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1 Einleitung

1.1 Motivation der Studie

Im Zentrum des vorliegenden Forschungsvorhabens stehen die sprachlichen
Herausforderungen, mit denen Schiilerinnen und Schiiler in Italien am Ende
der Sekundarstufe 1 (8. Klasse) im Fach Erdkunde konfrontiert sind. Nicht zu-
letzt die Ergebnisse internationaler Schulleistungsstudien wie PISA und IGLU
sowie grof} angelegte nationale Erhebungen auf der einen Seite und die Zu-
nahme von SchiilerInnen, deren Erstsprache nicht die Unterrichtssprache ist
(Cesareo 2014, S. 7; Bertozzi 2014, S. 15; MIUR - Ufficio di Statistica 2015),
auf der anderen haben in den vergangenen Jahren verstirkt ins Bewusstsein
geriickt, dass etliche Schiilerinnen und Schiiler nur unzureichend iiber eine
sprachliche Grundbildung verfiligen, die fiir den schulischen und beruflichen
Erfolg und die aktive Teilhabe am gesellschaftlichen Leben in den westlichen
Kulturen erforderlich ist (Colombo 2014; Gallina 2006). Die zentrale Rolle,
die Sprache im Lern- und Entwicklungsprozess spielt, brachte Wittgenstein
folgendermafBlen auf den Punkt: ,,Die Grenzen meiner Sprache bedeuten die
Grenzen meiner Welt* (Wittgenstein 2003 (1921), Satz 5.6).

So wurde mit der Verdffentlichung der Ergebnisse dieser Schulleistungs-
studien eine Diskussion zu einem Aspekt ins Rollen gebracht, der Personlich-
keiten wie z.B. Wittgenstein (1977 (1926), 2001 (1953, posthum)) und Lom-
bardo Radice (1931, 1959 (1936)) schon vor langer Zeit klar vor Augen stand:
Eine jede Unterrichtsstunde ist zugleich Sprachunterricht.! Da der Wissens-
transfer und Kompetenzerwerb vorrangig tiber das Medium Sprache erfolgt,
ist deutlich geworden, dass eventuelle Méngel in den Leistungen in nicht
sprachlichen Fachern zum Teil auf Schwierigkeiten zuriickzufiihren sind, die
sich in den einzelnen Disziplinen aus den Techniken ihrer sprachlichen Dar-
bietung und Bewertung ergeben. Besondere Aufmerksamkeit hat dabei zu-
néchst vor allem der Sprachgebrauch in Mathematik und den naturwissen-
schaftlichen Féachern erfahren (z.B. Guerriero 1988; Gallin & Ruf 1990; Zam-
belli 1994; Leisen 1998; Maier Schweiger 1999; Gogolin & Schwarz 2004,
Ahrenholz 2010b), in denen die Ergebnisse vieler Teilnehmer an den PISA-
Untersuchungen besonders schlecht ausgefallen sind (OECD 2014).

Das Interesse an den sprachlichen Praktiken in diesen Fachern ist auch auf
die Tatsache zuriickzufiihren, dass die méaBigen Leistungen mit der Vermitt-
lung und Kontrolle von Lerninhalten einhergehen, die zu einem guten Teil
fachsprachlich kommuniziert werden. Wird die Sprache in den Fachdidaktiken

1 Siche diesbeziiglich das Zitat von Lombardo-Radice zur Sprachbildung im Schulunterricht
in Kap. 7.5, S. 269 f.
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thematisiert, so riickt primér die Terminologie ins Blickfeld, zumal sich diese
im Mathematik- und im naturwissenschaftlichen Unterricht oft klar als Fach-
sprache ausmachen ldsst und man im schulischen Kontext auf lexikalischer
Ebene eine stete Zunahme und auch Uberladung an fachwortschatzsprachli-
chen Ausdriicken beobachten kann (Graf & Berck 1993, S. 25; Bascetta 1964).
Probleme mit dem vorrangigen Medium zur Inhaltsvermittlung und -bear-
beitung in den nicht sprachlichen Fachern ergeben sich aber keineswegs aus-
schlielich oder vorrangig aus der Verwendung einer spezifischen Terminolo-
gie, die aus einem relativ iberschaubaren Umfang von zu lernenden Fachaus-
driicken besteht (vgl. z.B. Lee 1996, S. 184; Ferreri 2005, S. 127 f.). Vielmehr
geht es um die kognitive Herausforderung, die der Erwerb der Konzepte, die
sich hinter den Fachausdriicken verbergen, mit sich bringt, und die Schwierig-
keiten, die der Wortgebrauch generell verursachen kann. Das hédngt direkt mit
den spezifischen, im Kontext Schule verwendeten sprachlichen Registern zu-
sammen, die potentiell sowohl produktive als auch rezeptive Hiirden schaffen,
die vor allem die Lesekompetenz und das Textverstdndnis sowie die schriftli-
che und miindliche Textproduktion betreffen und von den Lernenden unter-
schiedlich gemeistert werden. So betont auch Christie (2012, S. 96):

The technical language of subject specialisms like science is often unfamiliar and difficult,
though it is misleading to suppose that students’ difficulties in speaking, reading, or writing
about science are primarily a matter of unfamiliar vocabulary, if by that we mean learning
the meaning of words like “photosynthesis,” “velocity,” “peristalsis,” or “atom.” The issue
is more complex, and here once again a functional grammar is helpful. The issue is one of
the total pattern of discourse in which technical language is deployed and specialistic mean-
ings are made, creating texts that are dense, abstract, and seemingly remote from lived ex-
perience as children know it. The abstractions are often built using grammatical metaphor.

Welche Merkmale diese schulsprachlichen Register aufweisen, ist bisher we-
der fiir das Deutsche noch fiir das Italienische umfassend belegt, weshalb diese
Arbeit durch detaillierte sprachliche Analysen von Lehrbuchtexten und Dis-
kursformen von Lehrkriften einen Beitrag zu ihrer genaueren Beschreibung
leisten mochte. Wiahrend nach den naturwissenschaftlichen Fachern und Ma-
thematik die Aufmerksamkeit unter den geisteswissenschaftlichen Féchern vor
allem Geschichte galt (Deon 1997; Bozzone Costa 2003, S. 114), ist fiir diese
Untersuchung das Unterrichtsfach Erdkunde gewdhlt worden, da sich Studien
mit seiner sprachlichen Gestaltung bisher nur vereinzelt befassen? und es sich

2 So gibt es etwa in Italien Untersuchungen zu diversen Erdkundebiicher nach hauptséchlich
inhaltlichen und fachdidaktischen Aspekten (Faccioli 1988a), iiber die Zusammensetzung
des Wortschatzes in den Lehrwerken sowie die lexikalischen und Textverstdndniskompeten-
zen von Schiilern verschiedener Klassenstufen (Miglietta & Sobrero 2008, S. 210 f.) und tiber
den Bestandteil von geographischen Fachwortern im Gebrauchswortschatz und ihren Anteil
in geographischen Schulbiichern (Ferreri 2005, S. 114 f.). Im angelséchsischen Raum be-
schiftigt sich eine Arbeit ausschlielich mit der Sprache im Erdkundeunterricht (Lee 1996)
und bezieht dabei stirker als die italienischen Studien auch die Lehrpersonen und Lernenden
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um ein Fach handelt, dessen Inhalte sich aus ganz unterschiedlichen Wissens-
feldern zusammensetzen, die von gesellschaftswissenschaftlichen Aspekten in
z.B. Geschichte, Politik und Wirtschaft bis hin zu naturwissenschaftlichen wie
der Geologie und Astronomie reichen.

Ausgangspunkt der Untersuchung war zunichst das Interesse an einer Be-
standsaufnahme der sprachlichen Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern,
deren Muttersprache sich nicht mit der Unterrichtssprache deckt, sowie an der
Weiterentwicklung dieser Féhigkeiten. Doch was im Vorfeld beispielsweise
durch Klagen von Professoren und Professorinnen iiber die schwachen schrift-
sprachlichen Kenntnisse italienischer Studierender bereits auffillig war (vgl.
z.B. Bozzone Costa 2003; S. 121; De Santis & Gatta 2013; Piemontese & Spo-
setti 2014), und sich beim Einlesen in die Materie immer deutlicher zeigte, ist,
dass eben auch einsprachige Schiilerinnen und Schiiler zum Teil erhebliche
Defizite bei der Bewiltigung der sprachlichen Anforderungen haben. Die Re-
gisterunterschiede zwischen ihrem alltdglichen Sprachgebrauch und der Un-
terrichtssprache bzw. der in den Lehrmitteln benutzten Sprache kénnen dabei
so grof} sein, dass sie den Lernerfolg beeintrachtigen (Battimelli 1997; Ferreri
2005, S. 113), zumal sich die Defizite wiahrend ihrer Schullaufbahn eher noch
vermehren, als dass sie abgebaut werden (vgl. z.B. Piemontese; Cavaliere
1997, S. 223; Maas 2008, z.B. S. 630; Bosi et al. 2014, S. 104). Dadurch hat
sich das Forschungsinteresse auf den Umgang aller Lernenden mit den sprach-
lichen Praktiken im Geographieunterricht ausgeweitet.

Den Kern dieser Studie bildet eine empirische Untersuchung in fiinf Klas-
sen an drei verschiedenen Mittelschulen in Rom, die iiber den Zeitraum No-
vember 2012 bis Juni 2013 durchgefiihrt wurde. Die Schulen befinden sich in
einem recht zentralen Stadtviertel mit einem Einzugsgebiet der mittleren und
unteren Mittelklasse und werden auch von Lernenden zugewanderter Familien
besucht. Fiir die Erhebung ist das letzte Jahr der Sekundarstufe I ausgewéhlt
worden, da beziiglich der sprachlichen Schwierigkeiten im Bildungssektor in
den letzten Jahren vor allem der vorschulische und der Primarbereich erforscht
wurde und deutlich geworden ist, dass die Schnittstellen an den Bildungsiiber-
géngen von besonderer Bedeutung fiir die Bildungslaufbahn der einzelnen Ler-
nenden sind (Christie 2012, S. 190; Gogolin et al. 2011).

Auf einen solchen Ubergang bereitet in Italien das achte Schuljahr vor, da
auf fiinf Jahre Grundschule eine dreijéhrige Mittelschule folgt, bevor sich die
Schiilerinnen und Schiiler nach bestandener Abschlusspriifung fiir unter-

ein, allerdings aus einem Blickwinkel, der sich auf diskursanalytische und Genderunter-
schiede konzentriert. Aus dem deutschsprachigen Raum stammt eine Dissertation tiber die
Verwendung der Erdkundebiicher im Unterricht, welche sich auch mit sprachlichen Aspekten
beschéftigt, aber den Grofteil ihrer Erkenntnisse aus qualitativen Lehrerinterviews und Un-
terrichtsprotokollen gewinnt, ohne dass der effektive Unterricht beobachtet oder die Leistun-
gen der Lernenden néher erforscht worden wéren (Thonebdhn 1995).
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schiedlich ausgerichtete, mehr oder weniger stark berufsvorbereitende weiter-
fithrende Schulen zu entscheiden haben. Wéhrend die Grund- und Mittelschu-
len zunehmend in Form sogenannter istituti comprensivi gemeinsam geleitet
werden und sich hdufig im selben oder in benachbarten Gebauden ansiedeln,
gibt es grofle Unterschiede in den fachlichen Ausrichtungen und Leistungsan-
forderungen der zahlreichen Schultypen der Sekundarstufe II und wird zwi-
schen den drei Schulformen Grund-, Mittel- und weiterfithrende Schule hiufig
ein tiberméfBiger Zuwachs der Anspriiche an die von den Lernenden zu erbrin-
genden Leistungen beobachtet (Colombo & Pallotti 2014).

Als besonders typisch flir den Unterricht an italienischen Schulen kann
angeschen werden, dass dieser stark lehrbuchzentriert gestaltet ist (Jafrancesco
2002; MIUR 2015), wobei die kursierenden Unterrichtswerke von unterschied-
lichen Akteuren, ndmlich Lehrpersonen, Universititsdozenten und Wissen-
schaftlern, generell als komplex und den sprachlich-kognitiven Entwicklungs-
stand der Lernenden iibersteigend eingestuft werden (Bertocchi 2003, S. 22;
Bozzone Costa 2003, S. 113). So halten viele Lehrkrifte die sprachliche Ge-
staltung der Schulbiicher fiir zu schwierig und nicht fiir eine eigenstindige
Lektiire der Schiilerinnen und Schiiler geeignet — selbst dann nicht, wenn das
Thema der zu lesenden Texte bereits im Unterricht behandelt worden ist (Ber-
tocchi 2003, S. 22). Die seit Jahrzehnten anhaltende Kritik an den Lehrbiichern
hat allerdings kaum dazu gefiihrt, dass sich die Lehrkréfte von ihnen 16sten und
ihren Unterricht freier gestalteten, was vermutlich in erster Linie an einer star-
ken Traditionsverbundenheit liegt, durch die sich viele an den Erfahrungen der
eigenen Schulzeit und den Praktiken ihrer Lehrer orientieren, welche sie als
teaching models heranziehen (vgl. Zeichner 1986, S. 264 in Maas 2008, S. 238;
De Mauro 1976b in ead. 1979, S. 76 u. S. 86).}

So besteht die géngige Praxis einer Erdkundestunde haufig in der Paraphra-
sierung von Lehrbuchtexten durch die Lehrkraft und dem miindlichen Abfra-
gen einzelner Schiilerinnen und Schiiler zu den auf diese Weise vermittelten
Inhalten. Daraus ergaben sich die folgenden forschungsleitenden Fragen:

1. Wie sind die verwendeten Unterrichtswerke sprachlich gestaltet?

2. Welche Diskrepanz besteht zwischen der sprachlichen Kompetenz der
Schiilerinnen und Schiiler und dem im Lehrbuch verwendeten Register?

3. Auf welche Art schldgt die Lehrperson eine Briicke zwischen dem Unter-
richtswerk und den Fahigkeiten der Lernenden?

4. Wie gestaltet sich die Kommunikation im Unterricht?

3 Weitere Griinde hierfiir beruhen sicherlich auf Méangeln in der Lehrerausbildung, die sich
kaum mit innovativeren Methoden der Unterrichtsgestaltung befasst, und, bei einer oft kriti-
sierten Unterbezahlung der Lehrpersonen, auf ihrer unzureichenden Motivation fiir den zu-
satzlichen Arbeitsaufwand, der sich bei der Unterrichtsvorbereitung fiir sie daraus ergdbe.
Dahingegen hat die deutsche Studie von Thonebohn (1995, S. 204) ergeben, dass selbst Lehr-
krifte, die stark lehrbuchzentriert vorgehen, sich von den Biichern abwenden, wenn ihnen
der Aufbau oder die Behandlung eines bestimmten Themas nicht zusagt.
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Diese Studie hat das Anliegen, mit einem qualitativen Forschungsdesign mog-
lichst genau abzubilden, was in den beobachteten Klassen sprachlich passiert
und wie es in dieser Hinsicht um die Féhigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler
steht. Folglich werden schulbezogene sprachliche Herausforderungen und
Leistungen aus verschiedenen Perspektiven betrachtet und zueinander in Be-
zug gesetzt. Insgesamt soll damit ein Beitrag zum Fiillen einer bestehenden
Forschungsliicke geleistet werden, da es zu den konkreten Anforderungen an
die Lernenden und ihrer Bewéltigung abgesehen von den bereits angesproche-
nen grofangelegten Leistungserhebungen bislang wenig Untersuchungen gibt,
welche iiber die Befassung mit einzelnen sprachlichen Aspekten wie beispiels-
weise der Verwendung von Konnektoren durch die Lernenden hinausgehen
(Harren 2015, S. 20 f.; De Mauro 1997, S. 26).

1.2 Aufbau der Arbeit

Das zweite Kapitel liefert als theoretische Rahmung Informationen zu den ge-
sellschaftlichen Anspriichen an die Sprachkompetenz, zu dem daraus fiir die
Schulen resultierenden Bildungsauftrag und zur Beschaffenheit der schul-
sprachlichen Register samt ihrer kognitionspsychologischen Bedeutung und
Erwerbsbedingungen. Dabei werden auch Uberlegungen beriicksichtigt, wa-
rum der Sprachausbau in der Zweitsprache lernenden Schiilerinnen und Schii-
lern zum Teil nicht gut gelingt, die unter dem Schlagwort ,,Monolingualismus-
Kontroverse* (Gogolin 1994) zusammengefasst werden konnen. Im Weiteren
befasst sich das Kapitel konkret mit der schulischen Sprachbildung. U.a. wer-
den ein weitldufig rezipiertes Forderkonzept, der scaffolding-Ansatz (Wood,
Bruner & Ross 1976; Gibbons 2002; Hammond & Gibbons 2005), und ,,gram-
matische Metaphern® (Halliday 1985) als ein entscheidendes, haufig auftreten-
des Merkmal bildungssprachlicher Texte vorgestellt und die Bedeutung der
Lese- und Schreibdidaktik im Lernprozess erdrtert. Aulerdem wird auf die
sprachbezogene Bewertungspraxis an den Bildungsinstitutionen eingegangen.

Im dritten Kapitel erfolgt zunéchst ein historischer und dann ein gegen-
wartsorientierter Uberblick iiber die unterschiedlichen, teils mehrsprachigen
Ausgangslagen der Lernenden an italienischen Schulen und die Anzahl, Ver-
teilung und Herkunft der Zugewanderten. Aufgrund der zentralen Rolle der
Lehrwerke in der Unterrichtsgestaltung wird hiernach der Stand der Lehrmit-
telforschung umrissen, wobei auch auf den partikuldren, polemischen Ton ein-
gegangen wird, der diese charakterisiert. Zwei Schwerpunkte der Lehrmittel-
forschung werden dabei eigens thematisiert, und zwar die Lesbarkeitsfor-
schung (Lucisano & Piemontese 1988; Lumbelli 1989) und Untersuchungen
zur Wortschatzverwendung. Letztere stiitzen sich teilweise auf das Grande di-
zionario italiano dell’uso (GroBes italienisches Gebrauchsworterbuch) (De
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Mauro 1999/2000), das auf einer Gruppierung des italienischen Wortschatzes
in unterschiedliche Kategorien gemif ihrer Streuung und Frequenz in gespro-
chenen und geschriebenen Texten beruht und auch in der vorliegenden Studie
verwendet wurde, so dass es ebenfalls vorgestellt wird.

Kapitel vier befasst sich mit wesentlichen Hintergrundinformationen zum
Erhebungskontext. Es schildert die Lehrerausbildung in Italien, die geltenden
Lehrpline fiir das Fach Erdkunde in der Sekundarstufe I und die Verankerung
der Sprachbildung in den Lehrpldanen und ministerialen Richtlinien. Der Aus-
bau der lexikalischen Kompetenz als wichtige Komponente der sprachlichen
Féhigkeiten und ihre Beriicksichtigung in den Lehrpldnen werden ebenso be-
schrieben wie die Divergenzen zwischen den darin enthaltenen Forderungen
und der tatsidchlichen Unterrichtspraxis sowie dem in der Lehrerausbildung
Vermittelten. Desweiteren wird auf den registerbezogenen Sprachausbau ein-
gegangen, der vor allem wahrend der Schulzeit erfolgt und zu dessen Beschrei-
bung das Konzept des spazio linguistico (De Mauro 1980; sprachlicher Raum)
von Interesse ist. Als wichtige Voraussetzung fiir das Gelingen des Sprachaus-
baus wird die Entwicklung protoliterater Fahigkeiten im Vorschulalter erldu-
tert und im Anschluss daran die Rolle von Sprachstandserhebungen und ihr
eingeschrinkter Einsatz in Italien beschrieben. Weitere Informationen iiber
spracherwerbstheoretische und sprachpidagogische Aspekte und tiber die Ar-
beitsbedingungen in den wihrend der Studie beobachteten Klassen an drei ver-
schiedenen Bildungsinstitutionen schlieBen das Kapitel ab.

Im Folgenden werden die Erhebungsergebnisse vorgestellt, wozu das
fiinfte Kapitel zunichst die methodischen Uberlegungen darlegt, die das Vor-
gehen geleitet haben, und das sechste Kapitel mit einer Prasentation der fiinf
beobachteten Klassen die Schilderung der Studie beginnt. Es stiitzt sich dabei
auch auf Angaben der Lernenden, die anhand eines von ihnen bearbeiteten Fra-
gebogens ermittelt wurden und ihren soziokulturellen und sprachlichen Hin-
tergrund, ihre Einstellung zum Fach Erdkunde und seine Verfahrensweisen be-
treffen.

Das siebte Kapitel besteht aus einer sprachlichen Analyse ausgewéhlter
Seiten der fiinf verwendeten Erdkundebiicher, die sich vorrangig auf die lexi-
kalische Gestaltung konzentriert, aber auch andere Textmerkmale wie die
Lange der Satzgefiige, die Zusammensetzung nach Wortarten und die Kom-
plexitdt morphosyntaktischer Strukturen in den Blick nimmt.

Im achten Kapitel werden die Ergebnisse eines durchgefiihrten Sprachtests
(C-Test; Raatz & Klein-Brayley 1985; Grotjahn z.B. 2010, 2006) vorgestellt,
der auf der Grundlage von Texten der Unterrichtswerke entwickelt wurde und
auf dem Tilgungsprinzip beruht: Die Testteilnehmer mussten die zweite Hilfte
jedes zweiten Wortes in mehreren kurzen Texten vervollstindigen. Die Ergeb-
nisse ermoglichen einen ersten Einblick in die Sprachkompetenz der Lernen-
den und geben Auskiinfte tiber ihre sprachlichen Schwierigkeiten im Umgang

26



mit dem Unterrichtswerk. Da es sich aufgrund der unterschiedlichen Lehr-
werksverwendung um fiinf verschiedene C-Tests handelt, deren Bearbeitung
detailliert analysiert wurde, stellt dieses Kapitel einen Schwerpunkt der Arbeit
dar und erginzt die Auswertung der Lehrbuchseiten um Aspekte, die unter bil-
dungssprachlichen und didaktischen Gesichtspunkten relevant sind.

Darauf folgt ein neuntes Kapitel, in dem anhand konkreter Beispiele aus
der Unterrichtspraxis ein Bild der spracherzieherischen Rolle der Lehrkrifte
und der miindlichen Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler gezeichnet wird.
Kapitel 10 hingegen stellt schriftliche Textproduktionen der Lernenden vor,
die mit dem Auftrag verfasst wurden, dem Charakter eines Lehrbuchtextes ih-
rer Klassenstufe zu entsprechen, um die Lernenden zu einem mdglichst bil-
dungssprachlichen Schreibstil zu bewegen. Abschlie3end fasst das elfte Kapi-
tel die einzelnen Ergebnisse der Untersuchung noch einmal zusammen, zieht
ein Fazit und bietet Vorschlédge fiir mogliche ankniipfende Untersuchungen.

Hierbei sei vorweggenommen, dass eine effiziente und durchgéingige
Sprachbildung in allen Fachern nicht nur aus dkonomischer Sicht als unab-
dingbares Requisit fiir eine bessere Beschéftigungstauglichkeit und aus sozio-
politischer fiir eine aktive Teilhabe am gesellschaftlichen Leben von enormer
Wichtigkeit ist, sondern dass die Sprachentwicklung aufs Engste mit der kog-
nitiven Entwicklung verwoben ist und damit wesentlich zur Freisetzung von
individuellen Potentialen und zur Personlichkeitsbildung beitragt (vgl. Maas
2008, S. 394). Um es mit den Worten von De Mauro zu sagen, kann Sprache
gesehen werden ,,come compagno ed ordinatore di tutta la nostra vita mentale
ed emotiva, come filtro attraverso il quale passa tutta la nostra capacita di
rapporto con gli altri* (De Mauro 1976b in ead. 1979, S. 77; meine Uberset-
zung (im Folgenden m.U./M.U. abgekiirzt): als Begleiterin und Ordnerin unseres
ganzen mentalen und emotiven Lebens, als Filter, durch den all unsere Fahig-
keit lauft, mit den anderen in Bezichung zu treten).
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2 Theoretische Rahmung

Die Sprachentwicklung aller Lernenden ist von primérer Wichtigkeit fiir er-
folgreiche Schullaufbahnen und die Eingliederung in das berufliche und ge-
sellschaftliche Leben. In diesem Kapitel werden theoretische Aspekte vorge-
stellt, welche die gesellschaftlichen Sprachanforderungen und den daraus re-
sultierenden Bildungsauftrag der Schule illustrieren (2.1). Weil in der Schule
andere Sprachregister verwendet werden, als die Mehrheit der Lernenden un-
tereinander und in der alltdglichen Kommunikation nutzt, und diese mehrspra-
chigen und bildungsfernen Schiilern und Schiilerinnen Schwierigkeiten bei der
Aneignung bereiten, werden diese Register (2.2), ihre kognitionspsychologi-
sche Bedeutung (2.2.1) und ihre sprachlichen Merkmale (2.2.2) vorgestellt.
Darum, wie die schulsprachlichen Varietiten vermittelt und erworben werden,
geht es im Unterkapitel 2.2.3. Im Anschluss daran werden Uberlegungen in
den Blick genommen, welche Griinde fiir Einschrinkungen im Sprachausbau
mehrsprachiger Schiilerinnen und Schiiler und Vorschlédge fiir eine gerechtere
Sprachbildung aufzeigen, die unter dem Schlagwort ,,Monolingualismus-
Kontroverse* zusammengefasst werden konnen (2.3).

Der vierte Teil des Kapitels befasst sich konkreter mit dem schulischen
Umgang mit Sprache (2.4) und stellt zunédchst den scaffolding-Ansatz (2.4.1)
als ein wesentliches Forderkonzept vor, welches sowohl auf einer unterrichts-
planenden Makroebene (2.4.1.1) als auch bei einer spontanen geriistartigen
Unterstiitzung des (sprachlichen) Lernens im Unterricht, also auf einer Mikro-
ebene (2.4.1.2), zum Tragen kommt. Im Folgenenden wird ein wesentliches
und sehr frequentes Merkmal der schulsprachlichen Register vorgestellt, um
an einem konkreten Beispiel zu veranschaulichen, wo es im Sprachaneig-
nungsprozess durch die Lernenden einer systematischen Forderung bedarf
(2.4.2). Von besonderer Bedeutung sind auBerdem die Lesedidaktik (2.4.3.1)
und die in zwei weiteren Unterkapiteln beschriebene (2.4.3.2 und 2.4.3.2.1)
Schreibdidaktik. Dasselbe gilt fiir die Bewertungspraxis der Bildungsinstituti-
onen, deren Skizzierung das Kapitel abschlief3t (2.5).

2.1 Gesellschaftliche Sprachanforderungen und der
Bildungsauftrag der Schule

Die Notwendigkeit einer weitreichenderen Sprachbildungspraxis in der Insti-
tution Schule findet ihre Bestéitigung in den méBigen schriftkulturellen Leis-
tungen, die viele Lernende bei Schulvergleichsstudien auf nationaler (Prove
INVALSI) und auf internationaler Ebene (PI1SA) erzielen, sowie in den Sondie-
rungen zur funktionalen Alphabetisierung, ALL (Adult Literacy and Life
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Skills). Piemontese und Sposetti (2014) erinnern daran, dass De Mauro in La
cultura degli italiani (De Mauro 2010?) die fiir Italien von Gallina (2006) zu-
sammengestellten Ergebnisse der Erhebung ALL folgendermaflen kommen-
tiert: Italien befindet sich trotz ansteigender Beschulung unterhalb der
Schwelle funktionaler Literalitdt, da nur 20 Prozent der Teilnehmer an ALL
iiber ein Mindestmall an Kompetenz im Lesen, Schreiben und Rechnen verfii-
gen. Weiter ist es iberraschend, dass 74 Prozent der Italiener trotz hoherer Bil-
dungsabschliisse grole Schwierigkeiten beim Verstdndnis oder Verfassen ei-
nes einfachen Textes zeigen (De Mauro 2010%, S. 241 zit. in Piemontese &
Sposetti 2014, S. 9 f.).4

Dem steht auf der anderen Seite eine deutliche Zunahme der rezeptiven und
produktiven Anforderungen im Schriftsprachlichen gegeniiber, die seit einigen
Jahren in den westlichen Kulturen zu beobachten ist und zu einem guten Teil
aus der Verlagerung der dkonomischen Interessen vom industriellen Sekun-
darsektor zu wissensbasierten Wirtschaftszweigen resultiert (Cummins 2002,
S. V). Dies hat zur Folge, dass heute selbst in den traditionellen Tatigkeitsfel-
dern profundere sprachliche und mathematische Kenntnisse vorausgesetzt
werden als frither, um etwa einen Ausbildungsplatz im Handwerk zu erhalten.
Genauso werden in der Industrie inzwischen fiir die computergesteuerte Be-
dienung von Maschinen und Arbeitsabldaufen solide Kompetenzen im Schrei-
ben und Lesen erwartet (OECD 2000, S. 8; Steffens 2005, S. 31 f.). Gleichzeitig
hat die Weiterentwicklung der Kommunikationsformen auch vor der Arbeits-
welt nicht haltgemacht, wodurch beispielsweise Mittteilungen immer seltener
miindlich formuliert, sondern als E-Mails an die Kollegen, Vorgesetzten und
anderen Abteilungen versendet werden (Dobert & Hubertus 2000, S. 12, S. 18
f. mit Verweis auf Giese 1987). Daraus ergibt sich, dass laut wirtschaftswis-
senschaftlichen Untersuchungen die allgemeine Sprachkompetenz zwar kein
Indikator fiir Beschiftigungstauglichkeit oder beruflichen Erfolg ist, schrift-
kulturelle Fahigkeiten aber eindeutig mit der Eingliederung in den Arbeits-
markt korrelieren (Maas 2008, S. 667).

Maas beschreibt die sprachlichen Anforderungen an die Biirgerinnen und
Biirger westlicher Kulturen wie folgt (ibid., S. 23 f.):

4 Auch Serianni (2010) verweist auf diese periodisch vehement beanstandete Situation des
~Massen-Analphabetismus®, welche vielleicht zu relativieren, aber sicher nicht zu unter-
schétzen sei (Serianni 2010, S. X). Es ist moglich, dass sich der anscheinende Widerspruch
zwischen hohen Bildungstiteln und niedrigen schriftkulturellen Fahigkeiten zu einem Teil
durch die Notengebung der Italienischlehrerlnnen erkldren ldsst, wonach diese in der
Vergabe von guten Noten auch fiir schwache Leistungen weitaus grofiziigiger seien als ihre
Kollegen in den anderen Fichern (ibid., S. 43 f.). Deshalb konnte sich der Anteil der soge-
nannten Analphabeten di ritorno (zuriick; der sekundére Analphabetismus betrifft Personen,
die alphabetisiert waren, aber diese Fertigkeit aufgrund unzureichender Praxis wieder verler-
nen (Hubertus 1995, S. 251)) in Wahrheit z.T. aus einer Gruppe von Personen zusammenset-
zen, die nie richtig literalisiert war, jedoch in der Schule trotzdem vorangekommen ist.
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Im Inneren der wohlfahrtsstaatlich organisierten (nationalen) Gesellschaften schreitet die so-
ziale Integration voran, wird auf immer erweitertem Niveau reproduziert. Dadurch wéchst
der Anspruch an die einzelnen Mitglieder dieser Gesellschaften fiir eine erfolgreiche Parti-
zipation. Das gilt insbesondere fiir die sprachlichen Verhéltnisse, die durch exponentiell
wachsende Anforderungen an die symbolische Kontrolle der Handlungsablaufe bestimmt
sind: im politischen Raum, am Arbeitsplatz und nicht zuletzt auch in der privaten Organisa-
tion der Lebensformen. Die sprachlichen Verhéltnisse werden dabei zunehmend auf de-
zentrierte schriftkulturelle Praxisformen ausgerichtet, denen gegeniiber die lokal verfassten
(intimen) gesprochenen Sprachformen eine Umwertung erfahren: Im Feld der Registerdiffe-
renzierung sind sie die Ressourcen zum schriftkulturellen Ausbau.

Auf diese Anforderungen vorzubereiten, ist also ein wesentliches Erziehungs-
ziel der Schule, in welcher auf dreierlei Art Sprache gelehrt wird: explizit im
Mutter- und Fremdsprachenunterricht, in/durch Sprache im Fachunterricht und
tiber Sprache (Halliday 1993, S. 112). Da viele Lerninhalte auf Textbasis ver-
mittelt werden, aber auch die Lehrpersonen im Unterrichtsgespriach andere
sprachliche Register wihlen, als es die Kinder und Jugendlichen tun, wenn sie
informell miteinander kommunizieren, kommen die Lernenden so mit sprach-
lichen Strukturen in Beriihrung, mit denen sie je nach sozialer Herkunft mehr
oder weniger vertraut sind.

Es handelt sich hierbei um schichtspezifische Unterschiede im Sprachge-
brauch, welche im Zuge der soziolinguistischen Studien ab den 1960er Jahren
vor allem durch die Arbeiten von Basil Bernstein (1959, 1964, 1971) mit seiner
Unterscheidung zwischen einem restringierten und einem elaborierten Code
einer breiteren Offentlichkeit bewusst wurden (Pinto 1980, S. 94 f.), wobei
diese Arbeiten jedoch aufgrund einseitiger Auslegungen schnell als politisch
etwas inkorrekt in Verruf geraten sind (s. Weber 1973, S. 91; Maas 2008,
S. 423). Eine auf den Beobachtungen des Soziologen Bernstein fullende diffe-
renziertere Hervorhebung der Registerunterschiede ist Jim Cummins zu ver-
danken, der in erster Linie durch seine Studien zum Bilingualismus bekannt
geworden ist und in der pddagogischen und sprachwissenschaftlichen For-
schung oft wegen seines Einsatzes filir zweisprachige Erziehung erwéhnt wird.

Fiir die Konzeptualisierung der sprachlichen Fahigkeiten der Lernenden im
Verhiltnis zur Schulsprache ist seine modulare Aufgliederung des Sprachwis-
sens in BICS (Basic Interpersonal Communication Skills) und CALP (Cognitive
Academic Language Proficiency) von groflem Nutzen, weil die Einfiihrung
dieses Begriffspaares mit dem bislang vorherrschenden holistischen Sprach-
verstdndnis bricht, welches den Blick auf die Anforderungen und Schwierig-
keiten des Sprachausbaus verstellt (vgl. Maas 2008, S. 640 f.). Wahrend die
BICS auch in einer Zweitsprache in der Regel innerhalb von wenigen Monaten
bis zu zwei Jahren erworben werden, braucht es einen Zeitraum von fiinf bis
acht Jahren, bis der kognitive Sprachausbau, auf dem die CALP basiert, grund-
legend erfolgt ist. In diesem Zusammenhang geht Cummins (1979a) von einer
Interdependenz-Hypothese aus, nach der zunichst ein gewisser Schwellenwert
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in der kommunikativen Sprachfahigkeit (BICS) erreicht sein muss, damit der
komplexere Ausbau (in der CALP) stattfinden kann.

Bevor w.u. erldutert wird, wie der kognitive Ausbau der Sprachféhigkeit
dabei unabhingig von den idiomatisierten Sprachstrukturen, in denen er er-
folgt, betrachtet werden kann, so dass nicht entscheidend ist, in welcher Spra-
che die Entwicklung der BICS vollzogen wird, sollen die in der Schule verwen-
deten Register detaillierter dargestellt werden.

2.2 Die Bildungssprache

Fiir die in der Schule verwendete Sprachvarietdt gibt es verschiedene Bezeich-
nungen. Der auch von Cummins gebrauchte Begriff der academic language
(Cummins 1979a) wird im Deutschen mit den Ausdriicken ,,Schulsprache und
»Bildungssprache® und im Italienischen mit italiano per lo studio (Favaro
2003, S. 13; Italienisch fiirs Lernen) oder italiano per capire (Colombo & Pal-
lotti 2014; Ttalienisch fiirs Verstehen) wiedergegeben. Gleichzeitig findet man
diesen Sprachgebrauch aber auch als secret language betitelt (Lee 1996,
S. 20), da er lange Zeit und im Grunde immer noch von den meisten Lehrkréf-
ten nicht explizit vermittelt, sondern seine Beherrschung stillschweigend vo-
rausgesetzt wurde (Gantefort & Roth 2010, S. 574 f.). Das resultiert zu einem
guten Teil daraus, dass der Lehrkdrper hauptsachlich der Mittelschicht ent-
stammt und sein bildungsnaher familidrer Hintergrund u.a. durch die Vermitt-
lung protoliterater Fahigkeiten (ibid., S. 576) und die Bekundung von Interesse
fiir das in der Schule Erlernte (Maas 2008, S. 650 f.) einen sehr forderlichen
Einfluss auf seine Sprachentwicklung und den Bildungserfolg hat. Deswegen
sind ausgebaute Sprachkenntnisse hier der Normalfall und werden somit als
fast ,,natiirlich® vorausgesetzt (ibid., S. 186), bzw. wird die Auffassung vertre-
ten, dass sich der Weg ihrer Aneignung in der Schule durch das Eintauchen ins
bildungssprachliche Register (Favaro 2003, S. 13) von selbst gehen lédsst —
schlieBlich haben die Lehrpersonen es sich auf diese Weise ja auch ziemlich
»automatisch® angeeignet.

So halten Gogolin und Lange (2010) fest (ibid., S. 11): ,,Auf der normati-
ven Ebene ist mit Bildungssprache dasjenige Register bezeichnet, dessen Be-
herrschung von ,.erfolgreichen Schiilerinnen und Schiilern” erwartet wird.*
Laut Wissenschaftlern wie Weber und Hattie hat diese ,,schulische [...] Repro-
duktion der Machtverhéltnisse in der Sprache™ (Maas 2008, S. 186) dariiber
hinaus zur Folge, dass der Mittelschicht angehdrende Lernende bei gleichen
Leistungen von den Lehrpersonen stets besser bewertet werden als ihre Alters-
genossen aus den unteren sozialen Schichten (Hattie 2013, S. 17; Weber 1973,
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S. 38).5 Auf diese Weise setzt die Schule einen méchtigen Selektionsmecha-
nismus in Gang, wenn sie sich nicht bemiiht, das Sprachspektrum der bildungs-
ferneren Schichten und der Lernenden mit Migrationshintergrund zu erweitern
(Maas 2008, S. 186).

Der bei der Einfiihrung des Hamburger Forschungsschwerpunktes ForMig
(Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund)® emp-
fohlene Begriff der Bildungssprache hat eine doppelte Bedeutung. Auf der ei-
nen Seite bezieht er sich auf die ,,Sprache, in der Bildung in Einrichtungen und
Institutionen gestaltet wird“ (Gogolin & Lange 2010, S. 9); auf der anderen
Seite bezeichnet er eine ,,spezielle Auspragung des Deutschen [bzw. der jewei-
ligen Sprache, welche sich der Staat zu seiner Geschéftsfiihrung gegeben hat]:
Je weiter eine Bildungsbiographie fortgeschritten ist, desto mehr unterscheiden
sich die sprachlichen Anforderungen in den Bildungseinrichtungen vom Re-
pertoire der alltdglichen, miindlichen Sprachen® (ibid.).

In der Schule werden permanent neue Inhalte erarbeitet, was oft in Form
von Texten geschieht, die mit steigender Klassenstufe komplexer und hiufig
auch abstrakter werden, so dass die Lernenden iiber fundierte (v.a. konzeptio-
nell schriftliche) sprachliche und kognitive Fahigkeiten verfiigen miissen, um
diese Inhalte verstehen, ordnen, miteinander vergleichen und schriftlich oder
miindlich aushandeln zu konnen. Der Begriff Bildungssprache bezieht sich auf
den Umgang mit Texten im weitesten Sinne und auf generelle Praxen des Wis-
senserwerbs und seiner Kommunikation. Damit geht er tiber den schulischen
Sprachgebrauch hinaus (Bosisio 2003, S. 139), welcher fiir sich genommen als
»Schulsprache® bezeichnet wird (Gogolin & Lange 2010, S. 12), ist aber auch
dort ,,Ausdruck jener sprachlichen bzw. kommunikativen Anforderungen in
fachlichen Lernkontexten, hinter denen sich komplexe Herausforderungen in
der Verwendung von Sprache als kognitivem Werkzeug verbergen* (Vollmer

5 Vgl in diesem Sinne Korte (19932) mit Verweis auf Horkheimer (Schmidt & Altwicker
1986) (Korte 19932, S. 147): ,Die Wege, die zur Macht fiihren, sind in der biirgerlichen Welt
nicht durch die Verwirklichung moralischer Werturteile, sondern durch die geschichtliche
Anpassung an die Verhiltnisse gekennzeichnet®. Desweiteren Maas (2008, S. 35) und Weber
(1973, S.99).

6  ForMig ist ein Modellprogramm, das von 2004 bis 2009 in zehn deutschen Bundeslandern
unter der wissenschaftlichen Begleitung des Instituts fiir International und Interkulturell Ver-
gleichende Erziehungswissenschaft der Universitdt Hamburg durchgefiihrt worden ist. 2010
ist dort das ForMig Kompetenzzentrum er6ffnet worden, das sich bis 2013 mit der Entwick-
lung und Forderung einer durchgéngigen, sich auf die ganze Schullaufbahn erstreckende
Sprachbildung beschiftigt hat, welche die unterschiedlichen Ausgangslagen von Schiilerin-
nen und Schiilern mit Migrationshintergrund beriicksichtigt und fiir mehr Chancengleichheit
im Bildungssystem sorgen mochte. Hierbei ist in verschiedenen Projekten eng mit anderen
Léndern zusammengearbeitet worden. Die Expertise hat mehrere Bande zum erforschten
Themenkomplex sowie verschiedene Unterrichtsmaterialien und Diagnoseinstrumente zum
Erfassen sprachlicher Fahigkeiten sowohl im Deutschen als auch in nicht deutschen Erstspra-
chen herausgegeben. Seit 2013 lduft die Forschung unter dem Namen DiVER — Diversity in
Education Research weiter.
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& Thiirmann 2010, S. 110). Es handelt sich also weniger um sprachliche Ober-
flichenphdnomene als um komplexe ,,kognitive, textbezogene Fahigkeiten*
(Gantefort & Roth 2010, S. 585), welche fiir eine effiziente Verwendung der
bildungssprachlichen Register notwendig sind.

‘

2.2.1 ,, Weiterentwicklung des Denkens als Denken fiirs Sprechen’

Wissen kann nicht von der Sprache, tiber die es vermittelt wird, losgeldst wer-
den. In diesem Sinne dient Sprache als vorrangiges Mittel zum Verstdndnis der
Realitat (Halliday 2007, S. 360 f.): ,,Reality, the human experience of what is
out there — and also of what is “in here”, the reality inside the head — is not
something readymade and waiting to be acquired. It has to be construed, and
language is the primary means we use for construing it.”

Gleichsam ist Sprache die prinzipielle Ressource, iiber die das Lernen statt-
findet (ibid., S. 60): ,,Language is the most important instrument of human
consciousness, as well as being the principal means by which we learn,
whether we are thinking of common sense knowledge or of the knowledge that
is taught in school.* Wie sehr das schulische Lernen von der Sprachféhigkeit
abhéngt, beschreibt Corson im Beitrag Language Across the Curriculum fiir
die von Spolsky herausgegebene Enzyklopadie Educational Linguistics (Cor-
son 1999, S. 324):

Language plays a central role in learning. By engaging in purposeful talking and writing in
curriculum areas, students assimilate new concepts. When they listen, talk, read, and write
about what they are learning, they relate this to what they already know. Through talking
and writing, language is linked to the thinking process. Language in use becomes a manifes-
tation of the thinking that is taking place. As a result, by explaining and expressing their own
interpretations of new items of learning across the curriculum, students clarify and increase
their knowledge of the specialist concepts, they improve their understanding of the different
forms of discourse used in each curriculum area. It follows that schools need to provide an
environment in which students are encouraged to use language to explore concepts, to solve
problems, to organize information, to share discoveries, to formulate hypotheses, and to ex-
plain personal ideas.

Die unauflgsbare Verkniipfung von Sprache und Kognition wird auch mit dem
Bild der Sprachentwicklung als Infrastruktur fiir die kognitive Entwicklung
wiedergegeben, wobei nicht von einer harten biologischen Schwelle (s. Len-
neberg 1967) im Spracherwerb auszugehen ist, aber dennoch hervorgehoben
werden muss, dass der sprachliche Aneignungsprozess durch die vorhandenen
kognitiven Strukturen determiniert wird (Maas 2008, S. 318):

Die Sprachentwicklung bildet im engeren Sinne die formale Seite (Infrastruktur) der kogni-
tiven Entwicklung. Insofern ergibt sich eine enge Verschriankung von begrifflich-konzeptu-
eller Entwicklung und formal-kommunikativ ausgeiibter sprachlicher Entwicklung. In der
Sprachentwicklung erschlieen sich Potentiale, die kognitiv eroffnet werden, weil die
Sprachstrukturen kognitiv verankert werden miissen (s.o. zur Grammatisierung). In anderer
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Hinsicht gilt aber auch: um den Anforderungen der sozialen Partizipation nachzukommen,
miissen die kognitiven Ressourcen erweitert werden — wie D. Slobin [1987] es formuliert
hat: Das Denken wird als Denken fiirs Sprechen weiter entwickelt. Dadurch sind auch die
Phasen der Entwicklung in diesem Feld bestimmt: Wo das Kind in Hinblick auf seine prak-
tischen Erfahrungen und Handlungsspielraume komplexere kausale Zusammenhange noch
nicht iiberblickt, zwischen verschiedenen Ereignissen keine hierarchische Ordnung herstel-
len kann, in ihnen keine referenziellen Konstanten differenziert u. dgl., kann es auch die
entsprechenden sprachstrukturellen Ressourcen nicht nutzen.

Der theoretische Hintergrund dieser Annahme ist im Werk des Psychologen
Lev Vygotskij (v.a. 1934) dargelegt, welcher zum einen das Sprachlernen als
Auseinandersetzung mit der sozialen Umgebung des Lernenden, also als einen
sozial beeinflussten Prozess auffasst und diesen zum anderen von den Ent-
wicklungsstadien des heranwachsenden Menschen konditioniert sieht. Weiter
unten wird ausfiihrlicher auf seine weitlaufig rezipierte Theorie eingegangen,
um zu erkliaren, wie der Sprachlernprozess von auflen unterstiitzt werden
kann.”

Die besondere Bedeutung des Sprachausbaus fiir die Entwicklung kogniti-
ver Kompetenzen tritt vor allen Dingen beim Schriftspracherwerb hervor. In
dieser entscheidenden Phase der Sprachaneignung wird neben der Bildung me-
tasprachlicher Kompetenzen das Wissen neu organisiert. Besonders Schreib-
praktiken, welche fiir das schulische Lernen funktional sind, wirken sich dabei
auf die kognitiven Féhigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler aus, weil durch
sie die erworbenen Kenntnisse neu verarbeitet und strukturiert werden (Guer-
riero 2014, S. 164; Halliday 1993, S. 109).® Hierbei korrelieren die vier sprach-
lichen Grundfiahigkeiten, die Produktion und Rezeption von gesprochenen und
geschriebenen Texten, mit der ,,kognitiven Mobilitit™ (Guerriero 2014, S. 168)
der Lernenden, welche Guerriero unter Bezugnahme auf Ferreri (2002) mit ei-
nigen Beispielen beschreibt (Guerriero 2014, S. 168): ,,[...] cioé la loro mag-
giore o minore difficolta di “movimento” cognitivo, per esempio nello spo-
starsi dalle proprie conoscenze al testo e viceversa, o a muoversi all’interno
del testo, a cercare riscontri sul testo delle ipotesi formulate, a effettuare con-
trolli delle informazioni.* (M.U.: das heift, ihre groBere oder geringere Schwie-
rigkeit der kognitiven ,,Bewegung®, zum Beispiel beim Verlegen der eigenen
Wissensbestande in den Text und umgekehrt oder beim Bewegen innerhalb
des Textes, beim Suchen im Text nach Ubereinstimmungen mit den formulier-
ten Hypothesen, beim Kontrollieren der Informationen.)

So wirkt sich der Schreibprozess der Lernenden positiv auf ihre kognitive
Entwicklung aus, weil er das Denken verfeinert und die Lernfahigkeit starkt
(ibid., S. 172, Hervorhebung im Original):

7 S.das Unterkapitel 2.4.1.

8  S.a. Ehlich (2007, S. 25): ,,Die Aneignung der (Mutter-)Sprache wird durch den Eintritt der
Schrift erheblich und grundlegend umstrukturiert; das betrifft sowohl den Zugriff auf Spra-
che, die nun vergegenstiandlicht als Objekt zur Verfligung steht, die Formen der Sprachpla-
nung und der Sprachrezeption wie das sprachliche Normbewusstsein.*
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[L]a necessita di esplicitezza attraverso le risorse linguistiche incoraggia I’ attivazione di con-
nessioni tra idee e promuove 1’esplorazione di affermazioni non analizzate. Se per Bereiter
¢ Scardamaglia la creazione di nuovi contenuti attraverso la strategia della trasformazione
delle conoscenze ¢ il risultato di un’analisi condotta dallo scrivente sull’appropriatezza del
suo testo rispetto alle sue intenzioni comunicative, Galbraith (1999) assume che i processi
linguistici, applicati a unita di contenuto, generano unita di nuova conoscenza, la scrittura,
dunque, in quanto trattamento semantico, lessicale, sintattico di idee assume un carattere
epistemico: ¢ questo un modello di scrittura definito come “costituzione di conoscenze”.
(M.U.: Die Notwendigkeit von Explizitit durch linguistische Ressourcen ermutigt die Akti-
vierung von Verbindungen zwischen Ideen und fordert die Exploration nicht analysierter
AuBerungen. Wenn fiir Bereiter und Scardamaglia [1995] die Schépfung neuer Inhalte durch
die Strategie der Transformation der Kenntnisse das Resultat einer vom Schreibenden durch-
gefiihrten Analyse zur Angemessenheit seines Textes in Bezug auf seine Kommunikations-
absichten ist, geht Galbraith (1999) davon aus, dass die linguistischen Prozesse, die auf In-
haltseinheiten angewendet werden, Einheiten neuer Erkenntnisse generieren; das Schreiben
nimmt also dadurch, dass es eine semantische, lexikalische und syntaktische Bearbeitung
von Ideen ist, einen epistemischen Charakter an: Dies ist ein als ,,Bildung von Kenntnissen*
definiertes Modell des Schreibens.)

Auch Ehlich, der den Spracherwerb grob in drei wesentliche Phasen (0-3, 3-6
und 6-12 Jahre) unterteilt (Ehlich 2007, S. 34), betont die gnoseologische (er-
kenntnisbezogene) Funktion der Sprache, welche er zusammen mit der kom-
munitdrenund der interaktiven als die drei wesentlichen Funktionsbereiche der
Sprache betrachtet, wobei die ersten beiden wesentlich weniger erforscht sind
als die letzte. Demnach macht Sprache das Wissen formbar, bestidndig in der
Zeit (scripta manent) und verdnderbar (ibid., S. 18):

Sprache ist sowohl individuell wie fiir die jeweilige Sprechergruppe eine unabdingbare men-
tale Ressource. Erst die Versprachlichung verleiht Wissen die Komplexitdt und Plastizitét,
die Dauerhaftigkeit und Verdnderbarkeit, die menschliches Wissen kennzeichnen. Es sind
eher Strukturen des Lexikons, fiir die solche Aspekte von Sprache iiberhaupt ins Blickfeld
gertickt werden.

Im bewussten produktiven und rezeptiven Umgang mit Texten, der sich in der
dritten Phase der Sprachentwicklung mit der Aneignung der schriftkulturellen
Fertigkeiten einstellt, wird einer ,,der wichtigsten Prozessschritte iiberhaupt™
gesehen (ibid., S. 30). Desweiteren werde damit auch die Sprachreflexion sti-
muliert, welche fiir einen selbststdndigen Sprachaneignungsprozess entschei-
dend ist (ibid., S. 37). Durch den modifizierten Zugriff auf Sprache, die nun
nicht mehr nur oral und damit stark situationsgebunden auftritt, sondern ,,ver-
gegenstandlicht als Objekt zur Verfiigung* steht (ibid., S. 25), werden Formen
der Sprachplanung und -rezeption ausgebaut, verfestigt sich das sprachliche
Normbewusstsein. Uber die Bildung von metasprachlichem Wissen hinausge-
hend, entwickeln die Lernenden dadurch ein Bewusstsein fiir ihre Sprachfahi-
gkeiten, welches eine Grundlage fiir die im schriftkulturellen Spracherwerb
iiberaus relevante Selbstevaluation formt, auch wenn dieser Aspekt Ehlich zu-
folge in der Didaktik noch kaum beachtet wird (ibid.).
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Beziiglich der wesentlichen Rolle der Sprache in der kognitiven Entwick-
lung wird auch auf Gardners sieben menschliche Intelligenzen verwiesen (Ste-
finlongo 2002, S. 24 f.). Selbst wenn nach dieser Theorie Erwerb und Entwick-
lung der menschlichen Féhigkeiten in einem bestimmten Erkenntnisbereich
ziemlich unabhédngig von denen in anderen Erkenntnisbereichen verlaufen,
sind bestimmte Fihigkeiten doch als prioritdr und fundamental fiir jegliche
kognitive, Erkenntnis betreffende und soziale Entwicklung aufzufassen, und
hier allen voran die Sprache. Begriindet wird dies folgendermaflen (Gardner
1993, S. 21 zit. in Stefinlongo 2002, S. 24): ,,Cio dipende dal fatto che la lingua
e, fra i sistemi di rappresentazione simbolica della realta, il piu duttile, potente
e inestricabilmente connesso con le attivita cognitive dell’essere umano.*
(M.U.: Das hingt von der Tatsache ab, dass die Sprache unter den symboli-
schen Représentationssystemen der Realitdt das geschmeidigste, méchtigste
und am unzertrennlichsten mit den kognitiven Tatigkeiten des Menschen ver-
bundene ist.)

Dieses Primat kommt der als wichtigste der finf ,,Féhigkeiten fiirs Leben*
geltenden Sprachfihigkeit zu, bzw. genauer gesagt dem ,,uso dell informa-
zione contenuta in testi scritti o stampati al fine di agire in modo efficace nella
societa e comunita di riferimento, per raggiungere i propri obiettivi e svilup-
pare le proprie conoscenze e le proprie potenzialita* (CEDE 1999 zit. in Ste-
finlongo 2002, S. 25; m.U.: Gebrauch der in geschriebenen oder gedruckten
Texten enthaltenen Information zum Zweck des wirksamen Handelns in der
Bezugsgesellschaft oder -gemeinschaft, um die eigenen Ziele zu erreichen und
seine Kenntnisse und Potenziale zu entwickeln).’

Die kognitiven und die bildungssprachlichen Kompetenzen stehen dabei in
einer Wechselwirkung zueinander. Werden Erstere durch die Aneignung der
Bildungssprache ausgebaut, so sind sie auf der anderen Seite in einer recht
ausgepragten Form erst einmal notwendig, damit der Aneignungsprozess der
Bildungssprache tiberhaupt stattfinden kann. Beim wiederholten Restimieren,
Analysieren, Interpretieren und Verfassen von Texten werden so ,,bestimmte
Strategien oder Schemata entwickelt, die ab einem gewissen Zeitpunkt als pro-
zedurales Wissen verfiigbar sind* (Gantefort & Roth 2010, S. 577). Diese Fa-
higkeiten zur Strategie- und Schemabildung kdnnen als ,,einzelsprachunabhén-
gige Organisationszentren des sprachlichen Handelns* (ibid., S. 578) betrach-
tet werden. Sie basieren auf Komponenten der Cognitive Academic Language
Proficiency (CALP), von denen Francis einige aufzdhlt und ebenfalls als
sprachiibergreifend charakterisiert (Francis 2000, S. 177 zit. in Gantefort &
Roth 2010, S. 578; Hervorhebung im Original):

9  Die anderen vier sind arithmetische und mathematische Fahigkeiten, Fahigkeit zum analyti-
schen Denken und zur Formulierung und Losung von Problemen, Teamféhigkeit und die
Fahigkeit, Informations- und Kommunikationstechnologien zu nutzen (s. CEDE 1999 zit. in
Stefinlongo 2002, S. 25).
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[...] core discourse competencies, text comprehension proficiencies, formal schemata, and
organizational skills are not language bound. They are learned by means of language use in
L1 or L2, or even by non-linguistic means. Subsequently, they are available for application
to academic language tasks in either language. Rather than fransfer from L1 to L2, or L2 to
L1, (since CALP-type skills do not ‘reside’ or ‘belong to’ either in the strict sense), they are
accessed from a CUP [Common Underlying Proficiency] that in essence is a kind of shared,
non-verbal conceptual store.

Gegen eine Transfer-Vorstellung der literaten Fahigkeiten richtet sich auch
Maas (2008, S. 649 f.) — vielleicht weil der Begriff des Transfers von Kompe-
tenzen auf neue und andere Wissensbereiche oder Aufgaben aufgrund der Tat-
sache, dass es bei den schulisch vermittelten Inhalten immer mehr um ihre Ap-
plizierbarkeit auf die Arbeitswelt und lebenslanges (auch autonomes) Lernen
geht, in den vergangenen Jahren zu einem internationalen Modewort in den
Lehrplanen und ministerialen Richtlinien geworden ist. Schriftkulturelle Kom-
petenz ist eine fiir die Aneignung und Bearbeitung vieler Wissensbestinde not-
wendige Ressource, und je ausgebauter sie ist, desto zielstrebiger erfolgt der
Erwerb und die Verankerung neuer Erkenntnisse (ibid., Hervorhebung im Ori-
ginal):

In dieser Hinsicht hat das [...] Konzept des Transfers eine Schliisselrolle. Trennt man dabei
nicht systematisch orate von literaten Wissensbestinden, kann dieses Konzept den Blick
mehr verstellen als leiten. Bei der gerade auch didaktisch verbreiteten Reduktion von Schrift
auf ihre skribale Seite liegt die Vorstellung des Transfers gewissermafen als der Mitnahme
eines Werkzeugkastens nahe, den man auch fiir andere Aufgaben heranzieht als den bisher
damit bewerkstelligten. Versteht man aber literates Wissen als die Nutzung aller verfiligbaren
Ressourcen, um komplexe Aufgaben zu 19sen, die orat nicht 16sbar sind, ergibt sich ein an-
deres Koordinatensystem. Erfolgreiche Leser zeichnen sich offensichtlich dadurch aus, dass
sie alle ,,Register ihrer kognitiven Kompetenzen ziehen kdnnen und deren Management
optimieren — schlechte Leser sind in dieser Hinsicht festgelegt: Sie bleiben beim linearen
Dekodieren der Anfanger stecken, oder sie liberspringen die Dekodierungsprobleme und ra-
ten auf der Basis von assoziativen Inferenzen aus ihrem Weltwissen. Erfolgreiche Lernkar-
rieren zeichnen sich schon frith dadurch aus, dass nicht etwa ganz andere Wissensbestiande
genutzt werden — sondern dass die gleichen Wissensbestiande anders gemanagt werden (und
dann allerdings auch weiter ausgebaut werden). Literate Kompetenz wird erworben, indem
dieses komplexe Management der kognitiven Ressourcen gebootet wird — ontogenetisch im
Regelfall im Ausgang von einer bestimmten oraten Wissenskompetenz aus, aber in seiner
Struktur davon unabhéngig. Sie braucht daher auch nicht ,.transferiert” zu werden — wenn
sie zugénglich ist, kann sie eben auch mit anders idiomatisierten sprachlichen Ausgangs-
strukturen (die allerdings eine gewisse Gewdhnungsbediirftigkeit beim Kodieren haben) ge-
nutzt werden.

2.2.2  Merkmale der Bildungssprache

Das im englischsprachigen Raum in den klassischen Einwanderungslédndern
von Halliday, Cummins und anderen entwickelte und empirisch fundierte Kon-
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zept academic language ist bisher weder fiir das Deutsche noch fiir das Italie-
nische empirisch abgesichert (Gogolin 2009a, S. 270; Ahrenholz 2010a, S. 33;
Vollmer 2011, S. 2), aber es darf angenommen werden, dass etliche bildungs-
sprachliche Strukturen sprachiibergreifend gelten. So sind beispielsweise viele
der fiir das Bildungsdeutsche zusammengetragenen Merkmale auch fiir das Ita-
lienische als typisch bildungssprachlich herausgestellt worden. Solche bil-
dungssprachlichen Merkmale sind zum einen

lexematisch-semantische wie

eine moglichst genaue und explizite Wortwahl (Vollmer 2011, S. 6), diffe-
renzierende und abstrahierende Ausdriicke, Prafixverben und normierte
Fachbegriffe (Gogolin & Lange 2010, S. 48 nach Reich 2008, S. 13), Kom-
posita, Derivate, Konversionen (Eckhardt 2008, S. 70 ff.), drei- oder mehr-
silbige, nicht frequente Worter (Butler, Lord, Stevens, Burrego & Bailey
2004, S. 20)

und zum anderen

syntaktische und textuelle Merkmale wie

die Unterbindung von Wiederholungen des bereits Erwdhntem (Bryant
1999, S. 167), eine explizite Markierung von Kohidsion zur erkennbaren
Verkniipfung von Ideen und Satzteilen, Sitzen und Abschnitten fiir einen
logischen Aufbau der Text- oder Redestruktur und eine iiberzeugende The-
mengestaltung mit moglichst vollstandigen Informationen bzw. Argumen-
ten (Vollmer 2011, S. 6), hypotaktische Satzgefiige (Konjunktional- und
Relativsdtze, satzwertige Infinitive und Partizipien), unpersonliche Kon-
struktionen wie das Passiv oder ,,man* (im Deutschen und si impersonale
im Italienischen), Funktionsverbgefiige, ein ausgeprigter Nominalstil und
umfangreiche Attribute (Gogolin & Lange 2010, S. 48 nach Reich 2008,
S. 13), wobei die Nomen oft durch adjektivierte Partizipien ergidnzt sind
(Neugebauer & Nodari 1999, S. 166). AuBlerdem findet sich in bildungs-
sprachlichen Texten meist ein ausgebautes Verbsystem, das die Tempora
Préteritum, Plusquamperfekt, Futur I und Futur II sowie den Konjunktiv I
einschlieft (ibid.).'*

Tabelle 1 fasst diese und einige weitere Merkmale stichwortartig zusammen.

10 Fiir eine tabellarische Ubersicht iiber die von verschiedenen WissenschaftlerInnen aufgezeig-

ten Merkmale von alltdglichem (BICS) gegeniiber dem Bildungssprachgebrauch (CALP), auf
die sich auch diese Darstellung u.a. stiitzt, vgl. Berendes, Dragon, Weinert, Heppt und Stanat
(2013, S. 26).
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lexematisch-semanti- Studie syntaktische und textu- Studie

sche Merkmale der Bil- elle Merkmale der Bil-

dungssprache dungssprache

prazise Wortwahl Vollmer (2011, keine Wiederholungen Bryant (1999,
S. 6) von bereits Erwahntem S. 167

differenzierende, abs-
trahierende Ausdriicke

keine deiktischen Ele-
mente

Prafixverben

drei- oder mehrsilbige,
niedrigfrequente Wor-
ter

normierte Fachbe-
griffe: Fach- und allge-
meiner Wortschatz mit
bestimmten Konnotati-
onen (allgemeine Wis-
senschaftssprache)
Komposita, Derivate,
Konversionen

Gogolin & Lange
(2010, S. 48) nach
Reich (2008, S. 13)
Favaro (2003,

S. 15)

ibid.

Butler et al. (2004,
S. 20)

ibid.; Ehlich (1999);
Piemontese &
Cavaliere (1997,
S. 226)

Eckhardt (2008,
S. 70 ff.)

explizite Markierung der
Kohésion

ausgepragte logische
Modifikation durch kom-
plexe Syntax und vielfal-
tige Konnektoren
hypotaktische Satzge-
fuge (Konjunktional- und
Relativsatze, satzwer-
tige Infinitive und Partizi-
pien)
Informationsverdichtung

unpersonliche Konstruk-
tionen: Passiv, ,man" im
Deutschen und si imper-
sonale im ltalienischen

Funktionsverbgefiige
ausgepragter Nominal-
stil

umfangreiche Attribute:
Nomen oft durch adjekti-
vische Partizipien er-
ganzt

ausgepragtes Verbsys-
tem mit groRer Breite an
Tempora und Modi
Dekontextualisierung,
vorherrschend deskrip-
tive Texte, selten narra-
tiv

Vollmer (2011, S. 6)

Bernstein (2010,
S. 53, S. 65; 1971)

Gogolin & Lange
(2010, S. 48) nach
Reich (2008, S. 13)
Deon (1997,
S.47f.)

Gogolin & Lange

(2010, S. 48) nach
Reich (2008, S. 13)

ibid.

ibid.

ibid., Neugebauer &
Nodari (1999,

S. 166)

ibid.

Favaro (2013, S.15)

Tabelle 1: Merkmale der Bildungssprache z.T. nach Berendes, Dragon, Weinert, Heppt &

Stanat (2013, S. 26)

2.2.3

Vermittlung und Erwerb der Bildungssprache

Wie Vollmer hervorhebt, sind die ,,Schwierigkeiten im Erwerb [...] [der Bil-
dungssprache] nicht solche von Regelaneignung allgemein, sondern solche des
Erwerbs der spezifischen Sprachnormen und Sprachgebrauchsnormen des
Systems Schule® (Vollmer 2011, S. 2). Wéhrend alltagssprachliche Fahigkei-
ten also sowohl in der Erst- als auch in der Zweitsprache rasch erworben wer-
den, handelt es sich bei der Aneignung der bildungssprachlichen Strukturen
um einen langen Weg, bei dem es darum geht, moglichst viel und moglichst
aktiv mit den bildungssprachlichen Mitteln zu arbeiten, also zu tiben, um sich
das oder die Register anzueignen (Guerriero 2014, S. 164):
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Praticare una pluralita di forme testuali mette utilmente in gioco la variabilita delle costru-
zioni testuali (lessico, organizzazione tematica, strategie comunicative) e serve a far speri-
mentare quanto il contesto pragmatico governi le scelte di chi scrive. In sintesi, lo “scrivere
per comunicare”, la pratica di differenti forme testuali contribuisce a sviluppare il controllo
di un ampio spazio linguistico (De Mauro, 1980).

(M.U.: Eine Vielzahl von Textformen zu praktizieren, bringt auf niitzliche Weise die Veran-
derbarkeit der Textkonstruktionen ins Spiel (Wortschatz, thematische Organisation, kommu-
nikative Strategien) und dient dazu, die Schiiler experimentieren zu lassen, wie sehr der prag-
matische Kontext die Wahlmoglichkeiten des Schreibenden regiert. Zusammengefasst tragt
das ,,Schreiben zum Kommunizieren®, die Praxis verschiedener Textformen zur Entwick-
lung der Kontrolle des sprachlichen Raumes (De Mauro 1980)!! bei.)

Guerriero betont beziiglich der Aneignung der schriftsprachlichen Kompetenz
noch einmal die Wichtigkeit, sich in allen vier sprachlichen Féhigkeiten, also
den rezeptiven und produktiven jeweils miindlichen und schriftlichen, zu iiben,
da diese nur gemeinsam effektiv weiterentwickelt werden konnen, anstatt sich
beispielsweise auf die rezeptiven Fahigkeiten wie das Leseverstidndnis zu be-
schrinken und die produktiven auszublenden (Guerriero 2014, S. 167 f.; Pie-
montese 2014, S. 9; Ehlich 2007, S. 25; Stefinlongo 2002, S. 15 f.). Dadurch
wird klar, warum es so bedeutend ist, dass sich alle Lehrkréfte fiir eine ausge-
wogene Sprachbildung einsetzen, ohne die gesamte Arbeit einzig der Sprach-
lehrkraft zu iiberlassen. Nur so kommen die Lernenden mit moglichst vielen
verschiedenen Text- und Diskursformen in Berithrung und vervielfacht sich
ihr Angebot an Ubungsméglichkeiten.

Auch wenn inzwischen verbreitet Einigkeit herrscht, dass die in der Schule
verwendeten Sprachformen fiir alle schwicheren Lernenden zur Hiirde werden
konnen, sind diese Probleme doch vor allem durch die sprachliche Diversitét
der Schiilerschaft in den Blick gertickt (s. Gogolin 1994), so dass es nicht ver-
wunderlich ist, dass die padagogische Diskussion um effiziente sprachliche
Fordermafinahmen in den Bildungsinstitutionen sich auch mit spezifischen
Unterstiitzungsinitiativen fiir die allochthonen SchiilerInnen wie muttersprach-
lichem Unterricht befasst und das von Monolingualismus geprigte sprachliche
Selbstverstidndnis der Schule angreift. Das folgende Unterkapitel soll die we-
sentlichen Aspekte dieser Diskussion grob umreiflien und sie mit dem sprach-
lichen Bildungsauftrag in Einklang bringen.

11 Dieses weitldufig rezipierte Konzept ist in Kap. 4.2.2.3 illustriert.
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2.3 Die Monolingualismus-Kontroverse

In ihrer Habilitationsschrift Der monolinguale Habitus der multilingualen
Schule beschreibt Gogolin (1994), wie es an deutschen Schulen géngige Praxis
war (und oft immer noch ist), das Verfiigen tiber bildungsrelevante Féhigkeiten
im Deutschen als quasi natiirliche Ausstattung von Schiilerlnnen vorauszuset-
zen, anstatt auf die tatsdchlich vorhandenen sprachlichen Fahigkeiten einzuge-
hen und bildungsrelevante Fahigkeiten aufzubauen — egal in welcher Varietét
des Deutschen oder anderer Sprachen sie entwickelt sind. Dieses Vorgehen
fullt darauf, dass ,,[d]ie Konzeptualisierung des Menschen als eines grundle-
gend einsprachigen [...] zutiefst in der westlichen Sprachauffassung verankert
und offensichtlich kaum infrage zu stellen” (Ehlich 2007, S. 26) ist, obwohl
weltweit mehrsprachige Menschen in mehrsprachigen Nationen die Regel,
nicht die Ausnahme sind (Brisk 2005, S.12). In den ca. 200 Staaten der Welt
werden ungefdhr 7.100 Sprachen gesprochen (Lewis, Simons & Fennig 2016),
wobei der statistisch hiufigste Fall ,,Gesellschaften mit einer arbeitsteiligen
Mehrsprachigkeit [sind], bei der auf den verschiedenen Registerebenen unter-
schiedliche Sprachen genutzt werden® (Maas 2008, S. 23; Hervorhebung im
Original).

Auf der apenninischen Halbinsel hat De Mauro ebenfalls schon in den
1970er Jahren den schulischen Monolingualismus moniert und seine histori-
sche Verwurzelung in den verschiedensten Kulturen verdeutlicht (De Mauro
1975a in ead. 1979, S. 125 f.). So zeigt er auf, wie etwa bereits in der Antike
in China, Rom und Griechenland sowie im mittelalterlichen Europa tiberall
Schiiler dazu angehalten wurden, ein auf dem Schriftsprachlichen basierendes
Modell einer ausgewdéhlten Sprachform (literarisch-gehoben) zu erwerben, das
aufs Engste mit Kultur, Religion, Nation und der herrschenden Klasse oder
Kaste verbunden war. Der Mitbegriinder der modernen italienischen Sprach-
wissenschaft, der spater selbst das Amt des Bildungsministers bekleidete (Le-
gislaturperiode 2000-2001), bezeichnet die schulische Sprachbildung, welche
aus diesen historisch-kulturellen Wurzeln hervorgeht, als unilateralen ,,Drill
zum Monolingualismus®, aus dem sich unsere Kulturen nur schwer befreien
konnen, weil sie so sehr daran gewdhnt sind.!? Diese monolinguale Sprachbil-
dung stellt fiir ihn mit Riickgriff auf Bourdieu und Passeron eine ,,pddagogi-
sche Gewalt™ dar (ibid., S. 126), weil sie die Fahigkeiten derjenigen verfeinere,
die mit einem bildungsnahen Kapital in die Schule kommen, wihrend sie die
bildungsferneren Schichten unweigerlich ausschlie3e (ibid.):

Il fenomeno ¢ troppo esteso nel tempo e nello spazio, attraversa troppe epoche e troppe for-

mazioni sociali per ridursi a frutto d’una scelta insipiente di singoli gruppi, i “padroni”, la

12 Fiir eine Schilderung der gesellschaftlichen und (bildungs)politischen Umsténde in Italien,
die vermutlich zu dem im wissenschaftlichen Diskurs tiber die schulische Sprachbildung vor-
herrschenden polemischen Tenor gefiihrt haben, vgl. die Ausfiihrungen in Kap. 3.2.1.
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“borghesia”, come qualcuno ha favoleggiato. Non basta condannarlo o proclamarne a parole
il rifiuto per vederlo svanire. L’educazione linguistica ridotta ad addestramento monolingui-
stico ha radici profonde, ¢ va considerata con grande impegno se vogliamo orientare diver-
samente 1’educazione linguistica nella scuola.

(M.U.: Das Phidnomen ist zu sehr in Zeit und Raum ausgebreitet, durch zu viele Epochen und
zu viele soziale Formationen, um sich darauf zu reduzieren, einer dummen Wahl einzelner
Gruppen zu entspringen, den ,,Besitzern®, der ,,Bourgeoisie”, wie jemand gefabelt hat. Es
reicht nicht aus, es zu verdammen oder mit Worten die Ablehnung auszudriicken, um es
verschwinden zu sehen. Die auf monolinguistischen Drill reduzierte Sprachbildung hat tiefe
Wurzeln und muss mit groem Einsatz beriicksichtigt werden, wenn wir die Sprachbildung
in der Schule anders orientieren wollen.)

Die Selektionsfunktion der Schule nehme u.a. dadurch Gestalt an, dass die tra-
ditionelle Schulpolitik in der Absicht erfolge, nur einen kleinen Teil der Ge-
sellschaft zu literalisieren, nimlich nur den, der fiir das (insbesondere 6kono-
mische) Wohlergehen des Staates unabdingbar ist. Hierbei betont er, dass die-
ser Bildungsauftrag nicht wie in anderen Lédndern vom Biirgertum bzw. der
Mittelschicht ausgefiihrt wird, um die bildungsferneren Schichten zu beschu-
len und ihre Lesegewohnheiten zu starken. Stattdessen bestehe dieser Teil der
Gesellschaft in Italien auf der einen Seite selbst aus weniger gebildeten Perso-
nen und Analphabeten und auf der anderen Seite aus solchen, die versucht ha-
ben, die soziopolitische und wirtschaftliche Lenkung des Staates Thresgleichen
zu liberlassen (De Mauro 1976a in ead. 1979, S. 227):

Abbiamo avuto un simulacro di borghesia [...] che non ha cercato I’egemonia fondata sulla
costruzione d’una cultura scientifica capace di garantire e promuovere il consenso, ma ha
cercato di tenersi stretto il potere e prepotere attraverso 1’attuazione di un simulacro di poli-
tica scolastica. Verrebbe fatto di dire: in Italia non ¢’¢ stata, ancora stenta ad esserci una
politica scolastica. Ma sarebbe sbagliato. C’¢ stata, c’¢: ¢ la politica scolastica volta a tenere
il regime culturale di massa al livello di giri pit basso possibile compatibilmente con le esi-
genze minime dello sviluppo produttivo.

(M.U.: Wir haben ein G6tzenbild einer Bourgeoisie gehabt, [...], die keine Hegemonie ge-
sucht hat, die sich auf die Konstruktion einer zur Garantie und Foérderung des Konsenses
fihigen wissenschaftlichen Kultur griindet, sondern die versucht hat, die Macht und Uber-
macht durch die Verwirklichung eines Gotzenbildes von Schulpolitik fest zu umklammern.
Es kdme einem in den Sinn zu sagen: In Italien hat es keine Schulpolitik gegeben und macht
sie immer noch einen kiimmerlichen Versuch. Aber das wire falsch. Es gab sie, es gibt sie:
Es ist die Schulpolitik, welche darauf ausgerichtet ist, das kulturelle Massen-Regime auf dem
Pegel der niedrigstmdglichen Umdrehungen zu halten, die mit den minimalen Anforderun-
gen der Produktionsentwicklung kompatibel sind.)

Diesem Kontext entspringt auch sein negatives Urteil an anderer Stelle (De
Mauro 1975b), das sich konkreter auf die schulische Sprachbildung bezieht.
Hier wird eine verbreitete traditionelle Vorgehensweise beschrieben, nach der
Lehrkrifte bei der Sprachbildung davon ausgingen, dass die Lernenden zu Be-
ginn der Schullaufbahn bereits Aussprache, Wortschatz und Syntax des Italie-
nischen beherrschten. Diese Lehrkrifte ignorierten somit die sprachliche Rea-
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litat breiter Bevolkerungsschichten Italiens und hitten geradezu eine einge-
impfte Phobie vor allem Sprachlichen, das ,,vom italienischen Standard biiro-
kratisch-politischen Schlages divergiert” (ibid. in ead. 1979, S. 215 f.; m.U.).
Das resultiere aus ihrer schulischen und universitdren Ausbildung, welche sie
nicht zu einem anderen Blick auf die sprachliche Realitét befahige. So hétten
sie teils die besten Absichten, doch passten sich unbewusst der Funktion von
Ausfithrenden des politischen Projekts an, die soziokulturelle Gliederung des
Staates aufrechtzuerhalten (De Mauro 1975c in ead. 1979, S. 184). Ihr Verhal-
ten habe zur Folge, dass nur diejenigen Lernenden geférdert werden, die be-
reits liber solide Fahigkeiten in der Standardsprache verfiigen, wéahrend es die
bildungsferneren an den Rand drénge. Auf diese Weise werde bewusst ,,/a co-
struzione di un esercito di riserva poco o non qualificato, carne da cannone
dello sfruttamento capitalistico e di cio che Togliatti individuo come ‘I’orga-
nizzazione reazionaria del consenso di massa’ (Opere, v. III, p. 584). 1l capo-
lavoro del fascismo, e non del fascismo soltanto” (De Mauro 1975b in ead.
1979, S. 215 f.; m.U.: die Bildung eines nicht oder wenig qualifizierten Reser-
veheeres, Kanonenfutter der kapitalistischen Ausbeutung und dessen, was To-
gliatti [1973] als ,,reaktiondre Organisation des Massenkonsenses* (Opere, Bd.
11, S. 584) ausgemacht hat. Das Meisterstiick des Faschismus und nicht nur
des Faschismus; vorangetrieben).

De Mauro hat diese Auffassung zu einer Zeit vertreten, als die wirtschaft-
liche Lage in Italien stabiler war als heute und als Arbeiten, fiir die keine schu-
lische und berufsvorbereitende Ausbildung nétig war, wie die der Erntehelfer,
Kiichenhilfen oder Handwerkslehrlinge noch groftenteils von Italienern ver-
iibt wurden. Heute werden diese Tatigkeiten immer mehr von Einwanderern
verrichtet. In Analogie zur dargestellten selektionsfordernden Sprachbildungs-
politik und Unterrichtspraxis kann die These aufgestellt werden, dass Schiile-
rinnen und Schiilern nun die Rolle derjenigen zugedacht wird, fiir die das Ver-
fiigen iiber sprachliche Fahigkeiten, die eine weitreichende gesellschaftliche
Partizipation und die Ubernahme von Leitungsfunktionen ermoglichen, nicht
vorgesehen ist.

Im Falle der Zugewanderten erdffnet die Zwei- oder Mehrsprachigkeit, die
sie durch ihre Lebenslage in den Bildungsprozess mitbringen, ein zusétzliches
Argumentationsreservoir. Dieses speist sich aus einem Common Sense, also
weitverbreiteten Ansichten, iiber Zweisprachigkeit, nach denen die Férderung
der Sprache der Familie, wenn sich diese von der Schulsprache unterscheidet,
die Sprachentwicklung in der Schulsprache behindere. Verbreitet ist die Vor-
stellung, dass die Sprachen sich den im Gehirn fiir Sprachwissen zugedachten
Speicher sowie die Zeit, in der die Lernenden mit den jeweiligen Sprachen
Kontakt haben, teilen miissen (Cummins 1981, S. 27 f.). So komme es zum
Phénomen der ,,doppelten Halbsprachigkeit®, nach dem Zweisprachige in kei-
ner ihrer Sprachen iiber solide Fahigkeiten verfiigen.
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Dieser im Alltagsverstindnis fest verwurzelten, auch im pddagogischen
Kontext verbreiteten Auffassung stehen zahlreiche Forschungsergebnisse ent-
gegen, die sich mit unterschiedlichen Details des Konzepts befassen (Gogolin
& Neumann 2009). So ergeben Untersuchungen zur Frage, ob die Forderung
der Zwei- oder Mehrsprachigkeit sich messbar negativ auf die Aneignung von
Féhigkeiten in der Schul- und Unterrichtssprache auswirke, keine Bestitigung
der Annahme. In Analysen bilingualer Unterrichtsmodelle zeigte sich z.B.,
dass die untersuchten Schiilerinnen und Schiiler keine geringeren Kompeten-
zen in der Schul- und Unterrichtssprache erreichten als einsprachig unterrich-
tete Lernende. Zugleich aber hatten die zweisprachig Unterrichteten sich in
derselben Unterrichtszeit Kompetenzen in beiden Sprachen angeeignet und
mithin einen Gewinn davongetragen (S6hn 2005; Gantefort 2013).

Fiir meine Untersuchung sind diese Erkenntnisse relevant, weil in den fiinf
beobachteten Klassen sowohl mehrsprachige als auch einsprachig italienische
Schiilerinnen und Schiiler vertreten sind, deren alltagssprachliches Repertoire
sich stark von der im Unterricht und in den Lehrmitteln verwendeten Sprache
unterscheidet. Die hieraus resultierenden Verstdndnis- sowie generellen
Schwierigkeiten bei der Aneignung der sprachlichen Kompetenzen, welche
ihnen der Schulerfolg abverlangt, manifestierten sie wihrend der Erhebung in
der Rezeption und in der Produktion der Schul- und Unterrichtssprache. Dar-
aus ergibt sich, dass die schulische Sprachbildung immer noch kein Garant fiir
den Sprachausbau aller Lernenden ist. Eine Offenlegung ihrer historischen
Entwicklung und der mit den Sprachbildungspraktiken moglicherweise ver-
folgten versteckten Absichten — so wie sie von De Mauro und anderen seit 50
Jahren vorangetrieben wird — kann zur Bewusstmachung der Divergenzen zwi-
schen sprachbezogenen Fahigkeiten auf der einen Seite und den sprachlichen
Herausforderungen und ihrer schulischen Vermittlung auf der anderen Seite
fithren und damit einen wichtigen Schritt in Richtung einer verdnderten Praxis
darstellen.

2.4 Sprache im Unterricht

Aufgrund der stark ausgepriagten Differenzen zwischen den sprachlichen Re-
gistern der Schule und dem alltdglichen Sprachgebrauch vieler Lernender kann
nicht davon ausgegangen werden, dass Letztere den erforderlichen Sprachaus-
bau von selbst und sozusagen nebenbei im herkdmmlichen Fachunterricht voll-
zichen. Stattdessen haben die Lehrpersonen eine Moglichkeit, den Prozess
malgeblich zu unterstiitzen, indem sie sprachliches Lernen wirksam mit fach-
lichem Lernen verbinden und Ersteres zu einer Konstante ihrer Unterrichtsge-
staltung machen (Gibbons 2002, S. 5 f.). Denn sprachliches Lernen funktio-
niert dann besonders gut, wenn es an authentische Bedeutungsaushandlungen
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und fachliches Lernen gebunden ist (ibid., S. 12). Ein weiterer wichtiger Faktor
im Lernprozess ist die Eigenaktivitit des oder der Lernenden, wodurch das
Lernen vor allem dann erfolgreich ist, wenn Aufgaben in Angriff genommen
werden, die alleine noch nicht gelost werden kdnnen, sondern mit der Hilfe
einer anderen Person bewiltigt werden, bevor der/die Lernende dies zu einem
spéteren Zeitpunkt alleine schafft. Diese Form der Unterstiitzung wird in den
nichsten Unterkapiteln genauer dargestellt, worauf ein Beispiel sprachlicher
Merkmale der schriftlichen Texte folgt, bei deren Aneignung die Lehrkrifte
behilflich sein sollten. Im Anschluss daran wird auf die Bedeutung einer wirk-
samen Lese- und Schreibdidaktik sowie sprachbezogenen Bewertungskultur
eingegangen.

2.4.1 scaffolding

Eine gezielte Forderung des schriftkulturellen Sprachausbaus und die dazu no-
tige, nicht weniger komplexe und nur durch eine solide sprachwissenschaftli-
che Ausbildung zu erwerbende Féhigkeit, den Sprachstand der einzelnen Ler-
nenden moglichst genau bestimmen zu kdnnen, stellen die Lehrpersonen vor
eine enorm facettenreiche Herausforderung. Gerade Fachlehrkrifte fithlen sich
fiir diese Aufgabe eher nicht zustindig und auch nicht kompetent genug (Duff
2005, S. 49; Atzeni & Milia 2008, S. 288; Harren 2015, S. 128). Es handelt
sich dabei aber um ein umfangreiches Projekt, das kontinuierliche Investitio-
nen erfordert (Piemontese 2014, S. 9) und eine groBere Aufsicht auf Erfolg hat,
wenn sich alle Lehrpersonen daran beteiligen.

Wihrend viele Fachlehrkréfte ein intuitives Gespiir dafiir haben, dass die
Vermittlung des Fachwortschatzes fiir den Lernerfolg in ihren Féchern bedeut-
sam ist, iiberlassen sie die iibrigen Aspekte der Sprachbildung in der Regel den
Sprachlehrkriften (Gogolin 2009a, S. 276; Christie 2012, S. 10 f.)."* Das ist im
Ubrigen nicht verwunderlich, wenn man bedenkt, dass beispielsweise in den
Lehrplédnen in Italien zwar seit langem Spracherziehung von den Lehrkréften
aller Schulficher gefordert, die dazu nétige Ausbildung aber nicht erteilt wird.
So stellt auch Nodari fiir den schweizerischen Schulkontext fest (Nodari 2010,
S. 279):

13 S.a. Christie (2012), die in der fehlenden Konzentration der Fachlehrkrafte auf Sprachbildung
einen der Griinde fiir die beobachteten Schwierigkeiten vieler Jugendlicher mit dem Spra-
chausbau und der Literalitdt sieht (Christie 2012, S. 106): ,,[...] the changing school demands
met by young people in the transition to secondary school; the nature of adolescence and the
pressures felt in growing up; ‘a lack of capacity, time and will for middle and high school
teachers to teach literacy within the content areas’; and ‘few strategies provided pupils at
the end of their third grade for dealing with the rapid shift from narrative to expository text’
(Carnegie Council on Advancing Adolescent Literacy, [2009/] 2010 [...], p. 8)“.
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Die Forderung nach einer Sprachférderung in allen Fachern ruft bei Fachlehrern und Fach-
lehrerinnen unverziiglich die Frage hervor, wie das denn gehen soll. Diese Frage ist mindes-
tens aus drei Griinden berechtigt: Erstens haben Fachlehrer in ihrer Ausbildung keine didak-
tischen Anleitungen dazu bekommen, wie die Fachsprachen innerhalb des Fachunterrichts
gefordert werden konnen. Zweitens steht in keinem Schweizer Fachlehrplan, welche Ziele
in Bezug auf die Fachsprache angestrebt werden sollen. Drittens enthalten Fachlehrmittel
nur selten sprachférdernde Elemente, die die Sprachforderung in den Fachlektionen unter-
stiitzen. Die Notwendigkeit einer ficheriibergreifenden Sprachférderung kollidiert somit mit
der schulischen Realitdt und Tradition — ein Problem, das allein durch Empfehlungen oder
Forderungen an die Fachlehrperson nicht gelost werden kann.

Sprachdidaktische Forderkonzepte und entsprechendes linguistisches Hinter-
grundwissen werden auch in Deutschland und Italien nur in einigen wenigen
Einzelfillen (z.B. Wiese & Wiese 1998) innerhalb der Fachdidaktik vorgestellt
(Ahrenholz 2010a, S. 4), sondern in der Sprachwissenschaft und Padagogik
vorangetrieben (s. z.B. Ahrenholz 2010b; Rohner & Hovelbrinks 2013).

In der italienischen Sekundarstufe I besteht zwar zumindest fiir die Fécher
Erdkunde und Geschichte der Vorteil, dass sie in der Regel von der Italienisch-
lehrkraft erteilt werden, die liber ein gewisses Mal} an sprachwissenschaftli-
cher Ausbildung verfiigt, doch auch diese bendtigt fiir einen effizienten sprach-
forderlichen Unterricht mehr als ein fundiertes Grundlagenwissen. Ein konkre-
tes Werkzeug fiir eine Vermittlung der Lehrinhalte, die ihre sprachliche Ge-
staltung angemessen berticksichtigt, ist das australische Konzept des scaffol-
ding. Es ist in den letzten Jahren zunehmend auch in Europa rezipiert worden,
so dass inzwischen erste Studien zum hiesigen Einsatz im Fachunterricht vor-
liegen (z.B. Quehl 2009).

Scaffolding bezeichnet eine Praxis, die offensichtlich im Unterricht als
zentral erachtet wird.'* Im Zuge ihres intensiven Beforschens dieses Ansatzes
sind Gibbons und Hammond auch der Frage nachgegangen, was die Praktiken
des scaffolding sowohl erzieherisch als auch sprachwissenschaftlich konkret
ausmacht und wie sie genauer erfasst werden konnen (Hammond & Gibbons
2005, S. 6-8). Von Vygotskij selbst ist der Begriff zwar nicht verwendet wor-
den, aber er steht fiir einen wesentlichen Bestandteil seiner Lerntheorie. Hier-
nach erfolgt das Lernen kollaborativ und interaktional (ibid., S. 8); das Unter-
richten ist nicht nur Wissensvermittlung von einer Person an die andere, son-
dern ,,a collaborative and negotiated social process, whereby knowledge is
constructed between, rather than within, individuals* (Hammond & Gibbons

14 Eingefiihrt worden ist die scaffolding-Metapher zur Beschreibung der Eltern-Kind-Kommu-
nikation von Wood, Bruner und Ross (1976 zit. in Gibbons 2002, S. 10). Bruner beschreibt
Eltern als expert scaffolders, von denen Lehrpersonen viel lernen konnen (MacLure 1999,
S. 203 f.; s.a. Maas 2008, S. 192). Hierbei ist es wichtig zu betonen, dass Familien- und
Gemeinschafts-Kontexte in der Sprachsozialisation oft als der prototype of effective learning
environments (Cazden 1999, S. 64) angesehen werden, aber auch Eltern ihr Kind keineswegs
nur implizit sprachforderlich beeinflussen, sondern dass in vielen Kulturen beobachtet
wurde, wie Kinder z.B. ausdriicklich dazu aufgefordert werden, ein bestimmtes Wort oder
einen Satz zu produzieren (ibid.).
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2005, S. 9). Was wann gelernt und gelehrt werden kann, ist durch die mensch-
liche Entwicklung vorgegeben, wobei eine Steuerung des Lernprozesses die-
sen optimieren kann. Besonders effektiv ist laut Vygotskij (Wygotski 1977
(1934)) solches Lernen, das innerhalb der ,,Zone der ndchsten Entwicklung®
stattfindet. Das bedeutet, dass fiir die Bewerkstelligung einer Aufgabe die bis-
her erworbenen Féhigkeiten nicht ausreichen und die oder der Lernende auf
Hilfe angewiesen ist. Von scaffolding kann dann gesprochen werden, wenn
diese Hilfe so bereitgestellt wird, dass die Lernenden zu einem spéteren Zeit-
punkt in der Lage sind, die Aufgabe selbststindig zu bewerkstelligen (ibid.;
Lantolf 2005, S. 338).

Aus diesem Grund pliadieren Gibbons und andere dafiir, dass die in der
Schule gestellten Aufgaben zu komplex sein sollten, um von den Schiilern al-
lein geldst werden zu konnen, aber innerhalb des Rahmens ihrer Moglichkei-
ten, sofern ihnen durch entsprechende Hilfestellung ein Gertist geboten wird,
das sie schiitzt und gleichzeitig den Ausbau ihrer Fahigkeiten ermoglicht.

Dieser als besonders wirksam betrachteten Lehr- und Lernmethode (Ham-
mond & Gibbons 2005, S. 8) liegt auBerdem zugrunde, dass sie den Schiilerin-
nen und Schiilern zum einen eine Anwendung des Gelernten auf neue Kontexte
ermoglicht, wodurch sie in ihrem Lernprozess nach und nach autonomer wer-
den; zum anderen wird so gerade Lernenden, die Schwierigkeiten mit der Un-
terrichtssprache zeigen, geholfen (ibid.):

This emphasis on students’ learning potential, and not simply on their current abilities, and
the consequent raising of expectations of what is possible, seemed to us to be especially
significant for students learning through the medium of their second language, where cogni-
tive and conceptual understanding my outstrip English language development or, conversely,
where abilities in English may constrain subject-specific learning.

Gibbons und Hammond stiitzen sich wie andere (z.B. van Lier 1996; Wells
1999) auf Ergebnisse verschiedener Studien, die eine wesentliche Vorausset-
zung fiir effektives Unterrichten in den Fahigkeiten der Lehrperson sehen, Un-
terrichtseinheiten sorgfiltig zu planen und dabei aufgrund der divergierenden
Leistungsprofile der Lernenden binnendifferenzierte Aufgaben zusammenzu-
stellen. Auch ihre Eignung dafiir, das Potential des lehrbaren Moments ganz
und gar auszuschopfen, spielt eine wesentliche Rolle. Das bedeutet, dass scaf-
folding auf einer Makro- und einer Mikroebene erfolgt. Auch wenn diese bei-
den zusammen ein Netzwerk bilden, ist ihre Unterscheidung durchaus sinnvoll,
da es nicht so sehr um Aspekte der zwei Ebenen im Einzelnen geht, sondern
um ihr Zusammenwirken, welches dieses System so effektiv macht (Hammond
& Gibbons 2005, S. 10 £).15

15  Zuengler und Cole (2005, S. 312) sowie Pennycook (2001) verweisen zudem auf die gene-
relle Niitzlichkeit der Unterscheidung von Makro- und Mikroebene im gesamten Forschungs-
feld der angewandten Linguistik.
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Bei der Analyse von Formen des scaffolding in verschiedenen Klassen und
Fichern teilen die beiden Wissenschaftlerinnen van Liers Ansicht, dass die
niitzlichste piddagogische Theorie eine ,reflexive Dimension der Praxis® ist
(van Lier 1994, S. 338 zit. in Hammond & Gibbons 2005, S. 11; m.U.). Deshalb
entstammen alle Kategorien ihres scaffolding-Modells der Auswertung von
Unterrichtsdaten, und fuft ihr Ansatz durch den Einbezug der Lehrkréfte auf
der Forschungsmethode der action research.

2.4.1.1 Makro-scaffolding

Fiir die Vorbereitung des Unterrichts sind auf Makroebene sieben Punkte rele-
vant, deren Beachtung eine gute Unterrichtsplanung generell ausmachen sollte,
die zum Zweck einer unterstiitzenden Forderung des Sprachausbaus allerdings
in ihrer Totalitét zu berlicksichtigen sind, zumal sie sich gegenseitig bedingen
(Hammond & Gibbons 2005, S. 20):

=  Kenntnisse und Erfahrungen, iiber die die Schiilerinnen und Schiiler schon
verfiligen;

Auswahl der Aufgaben;

Reihenfolge der Aufgaben;

Zusammensetzung der Adressaten;

semiotische Systeme;

vermittelnde Texte (mediational texts);

metasprachliches und metakognitives Bewusstsein.

Abbildung 1: Designed-in scaffolding nach Hammond und Gibbons (2005, S. 13)

Die Ermittlung des Wissensstandes der Lernenden bei der Einfithrung in ein
neues Thema ist keineswegs eine innovative Lehrdisposition, beim scaffolding
jedoch geschieht sie explizit (ibid., S. 14). Wichtig ist dabei immer der Blick
auf den sprachlichen Raum, den die Lernenden aktuell beherrschen, und eine
Einschitzung der zur Erarbeitung des neuen Lehrinhalts bendtigten sprachli-
chen Mittel und Féhigkeiten. Dazu gehort bei mehrsprachigen Lernenden
wenn moglich auch, die Fahigkeiten in der Erstsprache zu ermitteln und auf
diese aufzubauen (u.a. Roth 2002; Szlabewski-Cavus 2002). Falls die Lernen-
den schon iiber Wissen verfiigen, das sie alltagssprachlich mitteilen kdnnen,
geht es darum, sie bei einer bildungssprachlicheren Artikulierung dieses Wis-
sens zu unterstiitzen. Ein weiterer wesentlicher Punkt besteht darin, die Lern-
ziele nicht nur vorher festzulegen, sondern die SchiilerInnen dartiber auch of-
fen in Kenntnis zu setzen. Wong-Fillmore (1985) unterstreicht, dass dies ge-
rade fiir in der Zweitsprache Lernende besonders wichtig ist, da es ihnen eine
hilfreiche Orientierung beim Lernen neuer Inhalte und ihrer Versprachlichung
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ermoglicht, zumal sie mit den sprachlichen und kulturellen Praktiken der In-
stitution Schule weniger vertraut sein konnen (Hammond & Gibbons 2005,
S. 14 1).

Beziiglich der Sequenzierung der Aufgaben betonen die Autorinnen, dass
ihre Bedeutung vor allem aus der Bewerkstelligung einer Aufgabe als Grund-
lage fiir die Ausfithrung der nichsten erwéchst (ibid., S. 15):

Our analysis indicated that it was the relationship between sequential tasks, rather than
choice of any one task, that was especially important in supporting the ESL [English as a
Second Language] learners and in providing the context in which scaffolding occurred. The
sequencing of the tasks thus became a larger activity, which took on significance beyond the
learning outcomes of each individual task.

Ferner ermdglicht Variation bei der Zusammensetzung der Adressaten eine
Binnendifferenzierung des Unterrichts mit unterschiedlichen Formen des scaf-
folding (die jedoch auf dasselbe Ziel orientiert sind) und gibt der Lehrperson
die Gelegenheit, ihre Lernenden dazu zu bewegen, sich mit zunehmend kom-
plexeren und anspruchsvolleren Aufgaben zu befassen. So kann sie beispiels-
weise zundchst im Klassenverband Hilfestellungen fiir die Bewerkstelligung
einer Aufgabe an alle richten und wéhrend einer darauffolgenden Gruppenar-
beitsphase die Unterstiitzung je nach den Schwierigkeiten den einzelnen Grup-
pen anpassen. Bestimmte Zusammensetzungen der Arbeitsgruppen im richti-
gen Moment fiihren auflerdem zu einem selbststindigeren Arbeiten der Ler-
nenden (ibid., S. 16).

Hammond und Gibbons haben wiahrend ihrer Unterrichtsbeobachtungen
festgestellt, dass die Lehrkrifte sich fiir die Vermittlung von neuen Inhalten
auf zusétzliche semiotische Systeme stiitzen, die fiir eine Reichhaltigkeit an
Informationstrdgern sorgen. Hiermit sind auf der einen Seite unterschiedliche
Formen des Sprachgebrauchs gemeint (miindlich, schriftlich, von einem eher
alltagssprachlichen Register bis zur Bildungs- und Fachsprache), aber auch
weitere semiotische Unterstiitzung durch Wandplakate tiber Fachinhalte oder
Tipps und Regeln fiir ihre Bearbeitung, Photos, Bilder, Diagramme, Graphen
und mathematische Formeln. Dariiber hinaus sorgten die Lehrpersonen fiir
eine Kombination aus visueller und auditiver Unterstiitzung, indem sie bei-
spielsweise Videos prasentierten oder mit dem Internet arbeiten lieBen. Auch
die taktile Komponente fand Einbezug, wenn die Lernenden in Aktivititen in-
volviert wurden, in denen sie Ergebnisse prisentieren oder Versuche durch-
fiihren sollten. Und schlieBlich wurden auch Momente korperlicher Bewegung
und der Gebrauch von Gesten beobachtet.

Eine solche Reichhaltigkeit an semiotischen Botschaften erleichtert nicht
nur ein besseres Verstdndnis der sprachlichen Strukturen, sondern beinhaltet
auch Methoden wie das farbige Untermalen verschiedener Informationstypen
in einem Geographietext. Das soll den Lernenden bei der Hypothesenbildung
beziiglich des zu erwartenden Inhalts helfen. Eine weitere Taktik ist das vor-
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herige Besprechen von relevanten Ausdriicken eines Textes, die voraussicht-
lich nicht allen Schiilerinnen und Schiilern bekannt sind. Thre Fixierung bei-
spiclsweise an der Tafel in Form eines semantischen Netzes, eines Wortfeldes,
bevor mit der Bearbeitung eines neuen Textes begonnen wird, fordert das Text-
verstdndnis der Lernenden.

Fiir diese semiotische Praxis wurde der Term message abundancy gepragt
(Gibbons 2003). Unterstiitzende graphische Informationstriger werden oft als
Verstindnis fordernder ,Hintergrund®“ fiir die sprachliche Aufmachung be-
trachtet, doch Gibbons und Hammond berichten, in verschiedenen Unterrichts-
momenten Verfahren beobachtet zu haben, die besser als eine gerade fiir
Zweitsprachlernerlnnen entscheidende ,,symbiotic relationship between lan-
guage and other modes of meaning, with the meaning potential being more
explicitely foregrounded and integrated with the discourse* (Hammond &
Gibbons 2005, S. 17) angesehen werden konnen.

Mit dem vorletzten Punkt, mediational texts and artefacts, sind Unter-
richtsaktivititen und Texte angesprochen, liber die Lernstrategien und -inhalte
erworben werden. Die SchiilerInnen beschéftigen sich eingehend und/oder pe-
riodisch innerhalb der Unterrichtseinheit mit ihnen, wobei sie eine Art Anker
fiir den Erwerb neuen Wissens bilden. Das kann ein Arbeitsblatt zu den Vor-
gehensweisen beim Losen bestimmter mathematischer Aufgaben sein, ein
Physikexperiment zur Vermittlung fachlicher Konzepte oder eine Kurzge-
schichte im Sprachunterricht, um sich in der literarischen Textanalyse, der In-
terpretation verschiedener Charaktere und Themen oder der Ermittlung der Er-
zéahlperspektive zu iiben (ibid., S. 18).

Fiir die Durchfithrung sprachforderlichen Unterrichts erachten die Autorin-
nen eine solide sprachwissenschaftliche Ausbildung als fundamental, welche
ihrer Auffassung nach an einer systemisch-funktionalen Linguistik (vor allem
mit Blick auf die Notionen Genre und Register) ausgerichtet sein sollte (s.u.).
Diese Sprachtheorie helfe den Lehrkréften sowohl bei der Ermittlung des
Sprachstandes ihrer Lernenden als auch bei der Beriicksichtigung sprachlicher
Anforderungen der Unterrichtsmaterialien. Die folgenden im Unterricht beo-
bachteten Beispiele zeigen, wie Lehrkrafte hierbei ihr sprachtheoretisches
Wissen anwenden (ibid.):

[R]eviewing previously learned work and building on those reviews to introduce new con-
cepts and language; grounding the introduction of complex or abstract concepts by working
systematically between concrete and more abstract linguistic realizations in classroom dis-
course; talking with students about appropriate language use in the context of curriculum
learning; and building in opportunities for students to articulate what they had learned.

Dazu gehort, dass Sprache auch im Fachunterricht gelegentlich, aber kontinu-
ierlich explizit gelehrt wird, was von einzelnen Wortern und grammatischen
Strukturen bis hin zu globaleren Textmerkmalen reichen sollte. Das dazugeho-
rige Thematisieren der Sprache ist an sich sprachforderlich und hilft auerdem,
eine Metasprache aufzubauen. So wird die Aufmerksamkeit der Lernenden auf
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die Rolle der Sprache im Lernprozess gelenkt, und gleichzeitig erfolgt eine
Starkung ihrer metasprachlichen Fahigkeiten. Diese gehen neben ihrer Rele-
vanz im Sprachausbau auch mit einer metakognitiven Bewusstheit einher,
denn Unterrichtsgespriache liber die Absichten einer Lerneinheit entstanden oft
im Zuge der Behandlung ihrer sprachlichen Gestaltung (ibid., S. 19):

Students who had participated in these programs were able to talk about their own learning
processes in ways that were insightful and that enabled them to adjust their own behavior if
necessary as they interacted with their peers and teachers.

2.4.1.2 Mikro-scaffolding

Die Differenzierung von Makro- und Mikroebene ist durch zwei unterschied-
liche Arten des scaffolding gekennzeichnet. Wahrend die bisher vorgestellten
Aspekte des unterstiitzenden Unterrichts im Vorfeld geplant werden kdnnen,
ergeben sich Interventionen auf der Mikroebene im Unterrichtsgesprach und
miissen daher spontan von der Lehrkraft vorgenommen werden. Hier treten die
Methoden des scaffolding deutlicher in Erscheinung; allerdings bildet das Wir-
ken auf der Makroebene den Rahmen, in dem unterstiitzende Eingriffe auf der
Mikroebene erst ihre volle Wirksamkeit entfalten konnen (ibid., S. 20). Abbil-
dung 2 zeigt die einzelnen Handlungsweisen, die fiir das Mikro-scaffolding
von Bedeutung sind:

linking to prior experience, pointing forward;
recapping/ meta comment;

appropriating;

recasting;

cued elicitation;

increasing prospectiveness;

stop,

chose over.

Abbildung 2: Interaktionales scaffolding nach Hammond und Gibbons (2005, S. 21)

Nicht nur auf Makroebene, sondern auch bei der Interaktion im Unterricht ist
die Bezugnahme auf das von den Lernenden bereits erworbene Wissen und
ihre Erfahrungen bedeutend. In diesem Zusammenhang wurde beobachtet, wie
Lehrpersonen Beziige zu aulerschulischen Erfahrungen der Lernenden (Frei-
zeitgestaltung und Zuhause) herstellen und an Lehr- und Lernaktivititen vo-
rausgehender Unterrichtsstunden erinnern, um die gerade verhandelten neuen
Inhalte zu verankern. Von dhnlicher Relevanz ist auch der Verweis auf zukiinf-
tige Lerninhalte bzw. weitreichendere Referenzrahmen der Unterrichtspla-
nung, damit die SchiilerInnen iiber Wert und Nutzen der Aufgaben besser in-
formiert sind und ihre Lernmotivation gesteigert wird (Hammond & Gibbons
2005, S. 21). Auch verschiedene andere WissenschaftlerInnen haben beziiglich
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des Lernerfolgs generell und den Sprachausbau insbesondere unterstrichen,
dass den Schiilerinnen und Schiilern der Nutzen der Aufgaben deutlich ge-
macht werden muss, damit mehr Motivation geweckt und dadurch bessere
Aussichten auf einen Lernerfolg geschaffen werden konnen (z.B. Peyer 2011,
S. 102; Weber 1973, S. 94 bzgl. sprachlicher Aspekte).

Mit diesem ersten Punkt der Liste in Abbildung 2 ist der zweite verkniipft,
der im Vorgehen der Lehrkrifte besteht, regelmafig gegen Ende der Unter-
richtseinheit die wesentlichen Erkenntnisse der erfolgten Interaktion zusam-
menzufassen. Dadurch erfahren die Lernenden eine Unterstiitzung beim Her-
ausfiltern der Hauptlerninhalte der jeweiligen Unterrichtsstunden. Derartige
Zusammenfassungen bezichen sich auf die drei Bereiche fachlicher Inhalt,
sprachliches und metakognitives Wissen, wobei mit letzterem Erkenntnisse
dartiber gemeint sind, was den Lernprozess vorangetrieben hat (Hammond &
Gibbons 2005, S. 21).

Mit dem dritten Punkt der Appropriation und Neuformulierung von Schii-
leraussagen durch die Lehrkraft ist die sprach- und lernfoérderliche Mafinahme
angesprochen, das Klassengespriach in die von den Lehrkriften gewiinschte
Richtung zu lenken und dabei aber die Lernenden aktiv in die Gestaltung und
Entwicklung des Gespréichs einzubeziehen. Auch hier gilt wieder, dass diese
Strategie erst dann ihre volle Wirkung entfalten kann, wenn die Interaktion
regelmiBig von den AuBerungen der Lernenden ausgehend erfolgt und die
Kontrolle der Lernenden iiber das Gespriach konstant erweitert wird (ibid.,
S. 23).

Mit einem getimten Elizitieren von préiziseren und/oder umfangreicheren
Schiilerantworten, die sich in der verbreiteten Triade Lehrerfrage-Schiilerant-
wort-Lehrerkommentar mit dem dritten Zug einstellen, wird den Lernenden
Gelegenheit geboten, mehr zu sagen und explizit iiber ihre Beitrdge und ihr
Verstiandnis der verhandelten Inhalte zu reflektieren (ibid.). Das geschieht,
wenn der dritte Zug nicht einfach in einem Werturteil zur Schiilerduf3erung
besteht und damit die Interaktion beendet, sondern wenn darauf ein weiterer
Beitrag der Schiilerin oder des Schiilers folgt. Bei derartigen Lehrerkommen-
taren wird also die Verantwortung fiir den Interaktionsfortgang an den/die Ler-
nende(n) abgegeben und somit das Mal} ihres Beitrags zur gemeinsamen Wis-
senskonstruktion gesteigert. Das erhoht ihre aktive Mitarbeit, die fiir die Effi-
zienz des Lernprozesses und den Ausbau der sprachlichen Fahigkeiten so ent-
scheidend ist.

Die letzten drei Punkte des interaktionalen scaffolding sind hiermit ver-
flochten, wobei der von Wells (1996) iibernommene Terminus increasing the
prospectiveness illustrieren soll, wie die vorgestellte Gestaltung des dritten Zu-
ges fiir eine Verlangerung des Gesprichs sorgen und zu umfangreicheren und
produktiveren Bedeutungssequenzen fiihren kann. Dadurch wird gleichsam
das Unterrichtstempo entschleunigt.
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Diese Ausfithrungen zum scaffolding-Ansatz sollten veranschaulicht ha-
ben, dass ihn mehr als Hilfestellungen wie das Aushéndigen eines Arbeitsblat-
tes mit Hintergrund- und erkldrenden Informationen zum Unterrichtsthema
ausmachen und seine Anwendung nicht blof3 mit guten Unterricht gleichzuset-
zen ist: ,,In our view, scaffolding, unlike good teaching generally, is specific
help that provides the intellectual ‘push’ to enable students to work at the outer
limits of the ZPD [Zone of Proximal Development]*“ (Hammond & Gibbons
2005, S. 25). Die Vorstellung dieses Ansatzes ist fiir die hier vorliegende Er-
hebung von Interesse, weil im Zuge der Unterrichtsbeobachtungen darauf ge-
achtet wurde, ob und was fiir eine Art von Sprachbildung sprachwissenschaft-
lich ausgebildete Lehrkrifte im Fachunterricht betreiben und ob sich das
sprachbezogene Lernen innerhalb der Zone der nachsten Entwicklung der Ler-
nenden abspielt.'®

Ein wesentliches Merkmal der schul- und bildungssprachlichen Register,
das auch bei der Analyse der Lehrbiicher, die in den fiinf an der Studie teilneh-
menden Klassen verwendet wurden, hervortrat, besteht in der Nominalisierung
verbaler Prozesse. Aufgrund der Haufigkeit, mit der die Lernenden im Kontext
Schule vor allem dort auf sie stolen, wo das Erarbeiten von Lehrbuchtexten
im Vordergrund des Unterrichtsgeschehens steht, und aufgrund der oftmals
nicht implizit zu leistenden Aneignung wird es im folgenden Unterkapitel il-
lustriert.

2.4.2 Grammatische Metapher

Im Spracherwerb konnen Momente der Regression beobachtet werden, wenn
das sprachliche Repertoire erweitert wird, bevor es zu einer Verfestigung der
neuen Strukturen kommt. Dies gilt insbesondere fiir den Erwerb skribaler
Techniken (Halliday 1993). Dabei geht es ndmlich nicht nur darum, ein neues
Medium zu beherrschen, sondern es handelt sich um einen fiir die Lernenden
vollkommen neuen Sprachgebrauch, der fiir eine andere Uberlieferung des
Wissens verantwortlich ist. Deshalb ist es nicht ungewohnlich, dass Kinder,
wenn sie mit dem Schreiben beginnen, eine semiotische Regression von bis zu
drei Jahren aufweisen, welche sich in kurzen, schriftlichen Sétzen zeigt, die
nicht miteinander verkniipft sind und oft auf die gleiche Weise beginnen, in
der Regel mit der Nennung des Subjekts (ibid., S. 109 f.). Ein markantes Bei-
spiel dafiir, wie sehr schriftlicher und miindlicher Sprachgebrauch voneinander
differieren, ist das, was Halliday ,,grammatische Metapher* nennt. Thre Ent-
wicklung ist in einer unterschiedlichen Perspektive auf die Realitét vorgegeben
(ibid., S. 111; Hervorhebung im Original):

16 Vgl hierzu vor allem die Schilderungen zur sprachbezogenen Interaktion zwischen Lehr-
kréften und Lernenden im Erdkundeunterricht in Kapitel 9.
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A written text is itself a static object (or has been until the event of computers): It is language
to be processed synoptically. Hence it projects a synoptic perspective onto reality: It tells us
to view experience like a text, so to speak. In this way writing changed the analogy between
language and other domains of experience; it foregrounded the synoptic aspect, reality as
object, rather than the dynamic aspect, reality as process, as the spoken word does. This
synoptic perspective is then built into the grammar of the written language, in the form of
grammatical metaphor: Processes and properties are construed as nouns, instead of verbs and
adjectives. Where the spoken language says whenever an engine fails, because they can move
very fast, ... happens if people smoke more, the written language writes in times of engine
failure, rely on their great speed, ... is caused by increased smoking.

Diese fiir das Englische ermittelte Eigenschaft der Schriftsprache ist auch fiir
die deutsche und die italienische Sprache mit ihren zahlreichen Nominalisie-
rungen bezeichnend. Laut Halliday handelt es sich bei den beiden unterschied-
lichen Moglichkeiten, dasselbe auszudriicken, nicht um synonyme Konstruk-
tionen, da die prototypische Bedeutung eines Nomens eine Sache ist. Wenn
also ein Prozess oder eine Eigenschaft als Nomen konstruiert werden, sind
diese objektifiziert, worin das wesentliche Merkmal der grammatischen Meta-
pher besteht (ibid.):

If there was no natural relationship between the semantics and the grammar, the difference
between the two kinds of wording would be purely formal and ritualized; but there is such a
natural relationship, and so the metaphor brings about a reconstrual of experience, in which
reality comes to consist of things rather than doing and happening.!”

Die grammatische Metapher wird von Halliday als letzter Schritt in einem
Drei-Stufen-Modell der semiotischen Entwicklung gesehen (ibid.):

(Protosprache =) Generalisierung = Abstraktheit - Metapher

Grammatische Generalisierung scheint hierbei der primidre Mechanismus, mit
dem der Spracherwerb und -gebrauch sowie der Aufbau eines systematischen
Weltwissens seinen Lauf nimmt. Die Fahigkeit zum Umgang mit grammati-
scher Abstraktheit ermdglicht den Beginn des schriftkulturellen Sprachaus-
baus und die Aneignung des schulischen Wissens in der Primarstufe. Gram-
matische Metaphern hingegen kénnen erst in einem Alter von neun Jahren ver-
arbeitet werden, wobei es etlichen Kindern auch erst zu einem spéteren Zeit-
punkt gelingt (Christie 2012, S. 3, S. 189). Sie sind der Schliissel zum Lerner-
folg in der Sekundarstufe und zur Aneignung von technischem und anderem

17  Der Anteil von Nomen tibersteigt allerdings nicht nur in den Fachsprachen den der Verben.
Dies ergibt sich automatisch in jedem sprachlichen Register (und sowohl in den schriftlichen
als auch den miindlichen), da Verben i.d.R. mehrere Nomen regieren, bzw., auch wenn sie
nach der Valenztheorie theoretisch nur ein- oder zweiwertig sind, oft aus pragmatisch-se-
mantischen Griinden weitere nominale Ergdnzungen an sich binden (s. Adamzik 2004,
S. 153). Thr Anteil steigt jedoch proportional zur Informationsdichte und zum Planungsgrad
des (schriftlichen oder miindlichen) Textes. So wurde beispielsweise beobachtet, dass eine
telefonische Unterhaltung zwischen Freunden weniger Substantive enthilt als die Rede eines
Politikers (Voghera 2008, S. 193).
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Fachwissen. Letzteres kann in seiner verschrifteten Form gar nicht ohne gram-
matische Metaphern konstruiert werden (Martin 1990 zit. in Halliday 1993,
S. 111). Die grammatischen Metaphern dienten anfanglich dazu, eine Sprache
fiir Technik und Naturwissenschaft zu entwickeln, deren Verwendung sich
nach und nach auf fast jedes schriftsprachliche Register der Erwachsenenwelt
ausgedehnt hat und vor allem in den institutionalisierten Registern der Staats-
fiihrung, Industrie, Finanzwelt, Wirtschaft u.a. auftritt (Halliday 1993, S. 112).

Erwachsene sind derart an diese Charakteristik der Schriftsprache gewdhnt,
dass ihnen nicht mehr bewusst ist, wie sehr sie sich von der (miindlichen) All-
tagssprache unterscheidet.'® Kinder bzw. Jugendliche hingegen bediirfen oft
der Unterstiitzung, um ihr Lesen von Texten, die solche Formulierungen ent-
halten, nicht zu beeintrachtigen und vor allem, um selbst derartige Texte ver-
fassen zu konnen. Das gewinnt gerade dann an Bedeutung, wenn das Verstehen
von Texten eine zentrale Rolle einnimmt und Analysen der sprachlichen Be-
schaffenheit von Lehrmitteltexten die Notwendigkeit ergeben, die Lernenden
durch eine sprachforderliche Lese- und Schreibpraxis bei der Herausbildung
der fiir den Lernerfolg notwendigen Textkompetenz zu unterstiitzen. Das fol-
gende Unterkapitel illustriert deshalb wesentliche Merkmale einer solchen Di-
daktik.

2.4.3  Sprachférderliche Lese- und Schreibdidaktik
2.4.3.1 Lesedidaktik

Weiter unten wird im Zuge der Analyse der in der Studie verwendeten Lehr-
biicher ausfiihrlich auf die Lesbarkeit von Texten und Mittel ihrer Gestaltung,
die das Verstdndnis erschweren konnen, eingegangen.'® Hier sei deshalb nur
vorweggenommen, dass die Lehrbuchanalyse meiner Studie den italienischen
Forschungsstand zur sprachlichen Komplexitét der Lehrwerkstexte reflektiert,
weshalb ein lese- und schreibdidaktisches Handlungswissen fiir alle Lehrkréfte
von wesentlicher Bedeutung ist.

In Italien hat zundchst die beobachtete Divergenz zwischen den sprachli-
chen Anforderungen der Lernenden und ihren tatséchlichen Fahigkeiten sowie
der im letzten Jahrzehnt festzustellende steigende Anteil von mehrsprachigen
Schiilerinnen und Schiilern verstirkt fiir sprachwissenschaftlich-didaktische
Vorschldge zur Erleichterung des Textverstdndnisses gesorgt. Diese finden

18 Vgl Halliday (1993, S. 112; Hervorhebung im Original): ,,We are so familiar with wordings
like prolonged exposure will result in rapid deterioration of the item (firom a care label), he
always credits his former big size with much of his career success (from a television maga-
zine), that we forget how far these are from the language of daily life — or how far the lan-
guage of daily life has had to evolve for these to become a part of it.*

19 Siehe Kap. 7 zur Lehrbuchanalyse und das Unterkapitel 3.2 iiber den Forschungsstand zur
sprachlichen Gestaltung der Lehrmittel.
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sich z.B. in dem von Grassi, Valentini und Bozzone Costa (2003) herausgege-
benen Band L italiano per lo studio nella scuola plurilingue: tra semplifica-
zione e facilitazione (m.U.: Italienisch fiir das Lernen in der mehrsprachigen
Schule: zwischen Vereinfachung und Erleichterung), in Lumbellis sprachwis-
senschaftlichen Beitrdgen zum Textverstindnis wie z.B. in Fenomenologia
dello scrivere chiaro (1989; Phanomenologie des klaren Schreibens), in dem
sie ihre zumindest in der Forschung weitldufig rezipierte Kategorisierung von
Textverbindungselementen vorstellt, deren Fehlen oder unpassender Gebrauch
das Textverstdndnis erheblich erschweren konnen?, und in dem von Desideri
herausgegebenen Band La centralita del testo nelle pratiche didattiche (1991;
m.U.: Die Zentralitit des Textes in der didaktischen Praxis).

Dort wird ein theoretisches Modell des Textverstindnisses présentiert
(Corno 1991), welches Letzteres als Prozess auffasst und in kleinschrittige
Komponenten zerlegt.?! Demnach bedarf es, um einen Text verstehen zu kon-
nen, einer Vielzahl von Fahigkeiten, ndmlich des Erkennens von Zusammen-
héngen zwischen Texteinheiten, des Entwickelns einer Hypothese zur Text-
aussage, welche die einzelnen Texteinheiten zusammenhélt, sowie der Fahig-
keit zur Gliederung der einzelnen Aussagen nach dem Grad ihrer Relevanz und
nicht zuletzt des Aufspiirens der Kernaussage, um die herum eine Interpreta-
tionshypothese entwickelt werden kann (ibid., S. 48). Dabei vertritt Corno die
Auffassung, das Textverstdndnis hdnge von drei prinzipiellen Aktivitdten ab:
Fokalisierung, Inferenzen-Bildung und Interpretation (ibid., S. 51 f.). Dieses
Vorgehen wird durch drei zugrundeliegende kognitive Fahigkeiten ermdglicht,
und zwar:

a) das Erkennen von relevanten Textaussagen,

b) ihre kohédrente Verkniipfung,

¢) das Konfrontieren mit dem eigenen Wissensspeicher (bagaglio di cono-
scenze, ,,Kenntnisgepick®) zu ihrer Bewertung und eventuellen Verinner-
lichung.

Alle drei Téatigkeiten werden von sogenannten Schemata/frames geleitet, wel-
che beim Lesen aktiviert werden. Schemata sind eine Form von strukturierten
Abbildungen des Erfahrenen und Erlernten im Gedéchtnis, welche etwa beim
Lesen zu einem bestimmten Thema wachgerufen werden und das Textver-
standnis ermoglichen. Corno betont, dass wir dann etwas Neues lernen, wenn
wir uns der Aktivierung der Schemata und der Interferenzen, die wir beim
Textverstehen anstellen, bewusst werden, da diese ansonsten bei uns bereits
Vertrautem automatisch ablaufen (Corno 1991, S. 53-66).

Auf der Grundlage dieser Theorie wird fiir das schulische Textverstandnis
die Schlussfolgerung gezogen, dass Textarbeit die Qualitit des Lernprozesses

20  Siehe hierzu die Ausfiihrungen in Kap. 3.2.2.
21 Zur Didaktik des Textverstidndnisses, welche weniger auf das Ergebnis als auf den Prozess
der ErschlieBung eines Textes konzentriert ist, vgl. auch Gensini (1991, S. 69-91).
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spiirbar verbessert, wenn den Schiilerinnen und Schiilern diese Kenntnisse in
einer ,,Verstehens-Didaktik* (ibid., S. 66) vermittelt werden, bei der vor allem
die Prozesse der Fokalisierung, der Inferenzen-Bildung und der Interpretation
gelibt werden. Aulerdem verfeinerten bestimmte, stark von der Verstehensfa-
higkeit abhdngende Textformen wie Notizen, Zusammenfassungen, Umschrei-
bungen und Kommentare das Verstindnis. Und schlieflich seien dabei auch
die Motivation, die sich aus dem Interesse fiir einen Gegenstand ergibt, und
das Reflektieren des eigenen Lernprozesses entscheidend (ibid.):

La comprensione ¢ attivita che dipende dalla capacita di provare interesse. D’altra parte, si
prova interesse nel momento in cui si va alla ricerca di spiegazioni. Per questa ragione, ogni
espediente metacognitivo, di autovalutazione, di esplicito commento sulle proprie presta-
zioni fa progredire 1’abilita nel comprendere testi.

(M.U.: Das Verstindnis ist eine Tatigkeit, die von der Fahigkeit, Interesse zu verspiiren, ab-
héngt. Auf der anderen Seite verspiirt man in dem Moment ein Interesse, in dem man sich
auf die Suche nach Erkldrungen macht. Aus diesem Grund treibt jedes metakognitive Mittel,
der Selbstbeurteilung, der expliziten Bewertung der eigenen Leistungen, die Fahigkeit zum
Textverstindnis an.)

2.4.3.2 Schreibdidaktik

Mit der Lesekompetenz korreliert auch die andere Seite der geschriebenen
Sprache, die Schreibkompetenz, sehr stark (Stefinlongo 2002, S. 15 f.). In die-
sem Zusammenhang ist schon festgehalten worden, wie es sich beim Schreiben
um eine Praxis handelt, welche einen enormen Einfluss auf den Sprachausbau
insgesamt und auch auf die kognitive Entwicklung hat (Guerriero 2014, S. 172;
Stefinlongo 2001, S. 24). Deshalb wird ihr verstirkter Einsatz in der Schule
gefordert, wobei nicht nur einzelne Sitze, sondern auch ldngere Texte einer
groflen Bandbreite von Gattungen und Thematiken verschriftet werden sollten.

Dafiir ist eine verdnderte Schreibdidaktik vonndten (Guerriero 2014,
S. 161, S. 164; Stefinlongo 2001, S. 86, S. 108; Gensini 1991, S. 182), zumal
sich die Méngel der traditionellen Didaktik in den schriftlichen Abiturpriifun-
gen und bei Zulassungstests an den Universititen zeigen (De Santis & Gatta
2012, S. 433). Die maBige Qualitét der dort verschrifteten Produkte weist vor
allem auf Schwierigkeiten im Schriftsprachlichen hin, sobald das alltags-
sprachliche Register zum Formulieren des Textes nicht ausreicht (ibid.,
S. 431).

So ist in den letzten Jahren an den Universititen eine Tendenz zur Einrich-
tung von Schreiblaboratorien erkennbar, in denen die Studierenden ihre skri-
balen Techniken ausbauen und verfeinern kdnnen. An einem solchen Schreib-
kurs teilnehmende Studierende wurden gebeten zu bewerten, was ihnen in der
Schule iiber das Schreiben vermittelt worden ist. Das Ergebnis ist ein durch-
weg negativ ausfallendes Urteil iiber die dort erfahrene Férderung der Schreib-
kompetenz (Stefinlongo 2001, S. 37):
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‘No, nelle scuole italiane non si insegna a scrivere, o si ¢ geni o incapaci’; ‘[...] Solo elimi-
nazione di errori grammaticali e sintattici piu evidenti’; ‘No, non credo di aver ricevuto una
vera e propria preparazione’; ‘No, solo temi di letteratura fatti a memoria o di attualita ripe-
tendo cio che si sente in TV’; “No, non mi ¢ stato insegnato a scrivere testi per la vita reale’;
[...] “No, tipo di scrittura molto scolastica e poco critica o personale. Eppoi non lo sapevano
insegnare.’

(M.U.: ,Nein, in den italienischen Schulen wird das Schreiben nicht gelehrt, entweder ist man
ein Genie oder unféhig*; ,[...] Nur das Tilgen der evidentesten grammatischen und syntak-
tischen Fehler*; ,Nein, ich glaube nicht, eine wirkliche und passende Vorbereitung erhalten
zu haben‘; ,Nein, nur Literatur-Aufsétze, fiir die man auswendig lernt oder Aufsétze tiber
aktuelle Themen, in denen man das wiederholt, was man im Fernsehen hort; ,Nein, mir ist
nicht beigebracht worden, wie man Texte fiir das wahre Leben schreibt; [...] ,Nein, eine
sehr schulische Art des Schreibens und kaum kritisch oder personlich. Und dann wussten sie
es nicht zu lehren.®)

Ahnlich wie die ehemaligen Schiilerinnen und Schiiler kommt auch die italie-
nische Forschung iiber die herkdmmliche (und immer noch weit verbreitete)
Schreibdidaktik zu dem Ergebnis, dass liber lange Zeit Unterricht und gesell-
schaftliches Leben zwei voneinander getrennte Sphiren waren und Texte in
der Schule allein in ihrer literarischen Dimension Beachtung fanden (z.B.
Gensini 1991, S. 69).

Erst langsam gibt es dort eine praktisch-funktionalere Ausrichtung der
Schreib- und Lesedidaktik, die auch von Zeitungsartikeln und Gebrauchstex-
ten ausgeht und beispielsweise die Fahigkeit vermittelt, ein Arztrezept zu ver-
stehen oder ein Formular auszufiillen (ibid.; Guerriero 2014, S. 161). Trotzdem
besteht noch im Schuljahr 2014-2015 einer von zehn Punkten, welche die we-
sentlichen Resultate der nationalen Erhebung von Schiilerleistungen in den Fa-
chern Italienisch und Mathematik synthetisch prisentieren, in der Feststellung,
whella prova di italiano gli allievi mostrano maggiore difficolta ad affrontare
testi espositivi, argomentativi e discontinui, ossia meno praticati nella quoti-
dianita dell attivita scolastica® (INVALSI 2015; in der Italienischpriifung zei-
gen die Schiiler groBere Schwierigkeiten bei der Behandlung darlegender, ar-
gumentativer und diskontinuierlicher Texte, also bei den im Schulalltag weni-
ger praktizierten).

Die traditionelle Schreibdidaktik mit ihrer Konzentration auf Orthographie,
Grammatik und literarischen Ausdruck wirkt vor allem auf sprachlich weniger
kompetente Lernende entwicklungshemmend. So wurde schon 1973 mit Blick
auf die damals eben auf Aufsatzdidaktik reduzierte Schreibforderung betont
(Weber 1973, S. 88):

,Es ist denkbar, daB} der Aufsatzunterricht, der Sozialisationsstile und daraus resultierende
Formen des Sprachverhaltens nicht zur Kenntnis nimmt, mit bestimmten Aufsatzformen vor
allem Kinder der Unterschicht (aber nicht nur diese) dauernd iiberfordert, ohne sie sprachlich
zu fordern. Es ist denkbar, daf} die Kinder tiber Jahre hin mit Erlebniserzédhlungen gequalt
und fiir trockene und farblose Erlebnisberichte ohne richtigen Hohepunkt usw. mit schlech-
ten Zensuren bestraft werden, obwohl sie vor und auf3erhalb ihrer Schulzeit nie Gelegenheit
hatten, ihre Erlebnisse und Erfahrungen, selbst wenn sie einen richtigen Hohepunkt hatten,
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zu verbalisieren — zumindest nicht so, wie es Lehrer einer Mittelklassen-Institution fiir wiin-
schenswert halten®. Es ist denkbar. Ist es denkbar???

Auch wenn mittlerweile die fiir die Einfilhrungsphase in den Schriftspracher-
werb typischen Erlebnis-Aufsitze und Erzéhlungen? in der Sekundarstufe
durch andere Textformen ersetzt werden, kann es der Kompetenzentwicklung
von mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern dienen, zumindest gelegent-
lich Texte in ihrer Erstsprache verfassen zu diirfen (Gibbons 2002, S. 69). Das
verhilft den betreffenden Lernenden potentiell zu mehr Vertrauen in ihre Fa-
higkeiten, was sich motivierend auf ihre Schreibpraxis auswirkt.?

Dass motivationale Aspekte wie fiir das Lernen generell, so auch fiir den
Auf-und Ausbau der Schreibfihigkeit entscheidend sind, wird von vielen Sei-
ten hervorgehoben (z.B. Weber 1973, S. 57; Peyer 2011, S. 102) und gilt vor
allem fiir die Themenwahl (Miiller 1997, S. 78). Deshalb sollten den Schiile-
rinnen und Schiilern Schreibimpulse oder -aufgaben gestellt werden, die sie
ansprechen und ihnen verdeutlichen, dass Schreiben sinnvoll ist, weil es ,,als
ErschlieBen von Inhalten gesehen® (Maas 2008, S. 352 f.) und damit etwas
bewerkstelligt werden kann, was im Miindlichen nicht zu schaffen ist (ibid.,
S. 652; Peyer 2011, S. 74).

Bei der Entwicklung einer umfangreicheren und funktionaleren Schreib-
kompetenz handelt es sich um einen langwierigen und oft miihseligen Prozess,
dessen Nutzen gerade den FachlehrerInnen erkenntlich werden muss, damit sie
bereit sind, die dafiir notwendige Zeit und Geduld aufzubringen. Dass konzep-
tionelle Miindlich- und Schriftlichkeit zwei grundsitzlich verschiedene Di-
mensionen des Sprachgebrauch sind, wie zuvor mit den Hinweisen auf Halli-
days Sprachtheorie schon angedeutet wurde, muss den Schiilerinnen und Schii-
lern explizit bewusst gemacht werden (Christie 2012, S. 220), damit konzepti-
onell miindliche Texte nicht weiterhin noch von Studierenden der Erstsemester
verfasst werden, wie es beispielsweise De Santis und Gatta (2013) und Cac-
chione (2014) in Schreibproben beobachtet haben.?® Anderenfalls bleibt das

22 Fir eine Beschreibung sprachlicher Auffilligkeiten der Aufsétze der Unterschichtkinder s.
Weber (1973, S. 99).

23 Man beachte hierbei allerdings, dass gerade Erzahlungen laut Gibbons zwar zu den ersten
Schreibaufgaben gehdren, die Lernende zu bewiltigen haben, aber ironischerweise wahr-
scheinlich zu den komplexesten zu rechnen sind (Gibbons 2002, S. 55).

24 Im Ubrigen weist Hinkel darauf hin, dass es relativ wenig Forschung zum schulischen Schrei-
ben in der Zweitsprache gibt, was ihres Erachtens daran liegt, dass die Auswertung solcher
Texte sehr zeitaufwiandig ist, zumal sie nicht computeranalysiert werden kénnen (Hinkel
2005b, S. 624 f.).

25 Neben etlichen typisch miindlichen Ziigen ihrer Schreibproduktion ist auSerdem auffillig,
dass die Studierenden einen egozentrischen Schreibstil haben und ihre Werturteile und Ein-
stellungen tiberschwinglich formulieren, wie es fiir Kinder normal ist, im Laufe der Sekun-
darstufe aber tiberwunden werden sollte (vgl. Cacchione 2014, S. 79; Christie 2012, S. 187,
S. 209 f.; Lavinio 1991, S. 113). Auch rein formale Aspekte, die eigentlich in der Eingangs-
phase des Schriftspracherwerbs intensiv getibt und dadurch erworben werden, halten sie oft
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Schreibenlernen auf die Aneignung einer skribalen Technik reduziert, die an
den heutzutage ndtigen schriftkulturellen Sprachausbau bei Weitem nicht her-
anreicht (vgl. Maas 2008, S. 334 £, S. 650).

2.4.3.2.1 Prozessorientierte Schreibdidaktik

Wie in der Lesedidaktik wird daher auch in der Schreibdidaktik neben einer
praxisndheren Ausrichtung des Unterrichts fiir eine stirkere Konzentration auf
den Prozess des Schreibens und weniger auf das fertige Produkt pladiert (z.B.
Weber 1973, S. 101; Guerriero 1991, S. 168 f.; Miiller 1997, S. 78; Czer-
niewska 1999; Duff 2005, S. 59).

Ende der 1970er, Anfang der 1980er Jahre ist ein Forschungsansatz zum
Schreiben entwickelt worden, der in den englischsprachigen Landern einen
wesentlichen Einfluss auf die Gestaltung der Schreibdidaktik hatte, der process
approach (Czerniewska 1999, S. 475). Mit Riickgriff auf Flower und Hayes
(1980) betont Czerniewska die Komplexitit unterschiedlicher kognitiver Ak-
tivitaten, welche vor, wiahrend und nach dem Schreiben zum Tragen kommen
(ibid.).?® Der von Flower und Hayes gesetzte Fokus hat das Erforschen der Ak-
tivierung mentaler Strategien beim Schreiben stimuliert, was beispielsweise zu
experimentellen Studien fiihrte, in denen die Gedanken des Schreibenden beim
Verfassen erfragt und Schreibprotokolle angefertigt wurden.

Das Zergliedern des Schreibprozesses in iiberschaubarere Einzelkompo-
nenten soll den Lernenden den Erwerb einer soliden Schreibkompetenz er-
leichtern, indem es sie kognitiv entlastet (s. schon Weber 1973, S. 101). Fiir
das Erstellen eines Schulaufsatzes etwa kann man die Schiilerinnen und Schii-
ler so zu einer Diskussion iiber das Aufsatzthema im Klassenverband oder in
kleineren Gruppen auffordern, bevor man wesentliche Stichpunkte individuell
notieren ldsst und mit dem Verfassen einer ersten Version begonnen wird. Da-

nicht ein. So schreiben viele von ihnen beispielsweise nicht einheitlich in Schreibschrift, son-
dern vermischen Schreib- und Druckschrift (Stefinlongo 2001, S. 97-100), wenden — falls sie
diese gelernt haben — die Zeichensetzungsregeln nicht an (Chiantera 2005, S. 205) und sind
sehr sparsam mit der Verteilung von diakritischen Zeichen wie Akzenten (Stefinlongo 2001,
S. 107) (wobei eine Ausnahme die Verwendung von Anfithrungszeichen darstellt, die an al-
len moglichen Stellen auftauchen, nur kaum in der wortlichen Rede (ibid., S. 109)). Deswei-
teren fehlen in ihren Texten oft visuelle Orientierungshilfen wie ein gewisser Abstand zwi-
schen Uberschrift und Text und die Gliederung in Absitze: ,./...] i nostri corsisti hanno di-
mostrato di non possedere affatto questa sensibilita o di non aver ben presente la funzione
di questa basilare forma di organizzazione e disposizione testuale, che, del resto, raramente
viene spiegata a scuola“ (ibid., S. 94; M.U.: Unsere Kursteilnehmer haben gezeigt, dass sie
iiberhaupt kein Gefiihl dafiir besitzen oder ihnen die Funktion dieser grundlegenden Form
der textuellen Organisation und Disposition nicht prisent ist, die im Ubrigen selten in der
Schule erklért wird).

26 Vgl. zum Schreibprozessmodell nach Flower und Hayes (1980) und einem darauf aufbauen-
den kognitiven Modell der Entwicklung der Schreibkompetenz auch Miiller (1997, S. 24 ff.).
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nach bietet sich erneut eine Peer-Diskussion an, worauthin der Aufsatz iiber-
arbeitet und anschlieBend ,,druckreif gemacht und ,,publiziert* werden kann
(Czerniewska 1999, S. 475), wobei mit dem letzten Schritt entweder das Vor-
tragen vor der Klasse oder die Abgabe an die Lehrperson, eine Verdffentli-
chung in der Schulzeitung oder in anderen Medien (Zeitschriften/Zeitungen
oder Internet) verbunden ist, so dass es stets einen realen Empfinger des
Schreibprodukts gibt.

Prozess-Theoretiker stellen unterschiedliche Sequenzierungen der einzel-
nen Komponenten auf (s. z.B. Graves 1983, Murray 1987?) und schliefen da-
raus, dass sich der Schreibprozess nicht in starr festgelegten Handlungsablau-
fen abspielt, sondern eine komplex-dynamische Aktivitéit darstellt, die je nach
Textsorte und Adressat variieren kann. Bei diesem Ansatz ist aus pidagogi-
scher Sicht bedeutend, dass Schreiben als ein Handwerk konzipiert wird, das
gelernt werden und {iber das man sich austauschen kann, um es sich moglichst
geschickt anzueignen (Czerniewska 1999, S. 475). Wie im Handwerk gibt es
dabei Meister — die Lehrpersonen —, welche es besser beherrschen und ihr Kon-
nen an die ,,Lehrlinge weitergeben. Diese Auffassung ist also diametral zur in
Italien immer noch anzutreffenden Ansicht ausgerichtet, Schreiben sei eine an-
geborene Gabe (Piemontese 2014, S. 10).%7

Der process approach differenziert sich von anderen Ansétzen ferner in der
Rollenzuschreibung der Lernenden und der Lehrperson. Hier werden die Schii-
lerInnen als Schreibende (Autoren) betrachtet, die lernen, wie Erfahrenere mit
Problemen wie der ,,Angst vorm weilen Blatt* oder der Uberarbeitung ihres
Textes umgehen. Auf diese Weise sollen sie Verantwortung fiir ihr Schreib-
produkt iibernehmen, entscheiden, was und was wann und fiir wen geschrieben

27 ,La seconda convinzione, altrettanto fallace ma diffusa e non estranea neppure ad alcuni
addetti ai lavori, e che saper scrivere sia un dono, se non proprio divino, di natura. Non é
infrequente ascoltare, a conclusione di certi discorsi, che saper scrivere non é da tutti, perché
non é frutto solo di apprendimento (e insegnamento), perché é innanzitutto una dote innata.
Prima che quest’idea cominciasse a essere scalfita, tanto sul piano teorico quanto nella pra-
tica didattica, molti anni sono passati e molti danni sono stati fatti. Arrivare ad affermare
che saper scrivere e, invece, un’arte oggettiva, come diceva don Lorenzo Milani, cioé il ri-
sultato di un processo consapevole, faticoso e teoricamente illimitato nel tempo, é stata una
conquista lenta, di non poco conto e tuttora non del tutto ben accettata* (Piemontese 2014,
S. 10; m.U.: Die zweite genauso irrefiihrende, aber verbreitete und auch einigen Fachleuten
nicht ferne Uberzeugung ist, dass Schreiben eine, wenn nicht gbttliche, so doch natiirliche
Gabe sei. Es ist nicht selten als Schlussfolgerung bestimmter Diskussionen zu horen, dass
Schreibenkonnen nicht allen liegt, weil es nicht nur ein Ergebnis des Lernens (und Unter-
richts) ist, weil es vor allem eine angeborene Gabe ist. Bevor begonnen wurde, diese Idee
sowohl auf theoretischer Ebene als auch in der didaktischen Praxis anzufechten, sind viele
Jahre vergangen und viele Schaden angerichtet worden. Dazu zu kommen zu behaupten, dass
Schreibenkonnen hingegen eine objektive Kunst ist, wie Don Lorenzo Milani sagte, das
heif3t, das Resultat eines bewussten Prozesses, der mithsam und theoretisch zeitlich nicht be-
grenzt ist, war eine langsame Errungenschaft von nicht geringer Bedeutung und ist noch
heute nicht vollstandig akzeptiert).
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wird, und was mit dem fertigen Text geschieht. Aus dem Konzept der Lernen-
den als Eigentiimer ihrer Schreibprodukte ist abzuleiten: ,./...] what the chil-
dren own should be worth having, it should serve child-valued purposes*
(Czerniewska 1999, S. 476).

Dieser Lernprozess sollte stattfinden, wiahrend die Lernenden mit dem Ver-
fassen ihrer eigenen Texte beschéftigt sind, wobei ihnen eine groere Kontrolle
iiber das Thema und den Adressaten eingerdaumt wird. Die somit weniger do-
minante Lehrperson fungiert dabei Rat gebend und unterstiitzend; sie sorgt
moglichst fiir eine lernforderliche Unterrichtsgestaltung, in der projektartige
Aktivititen wie Schreibwerkstitten und Schreibkonferenzen Platz finden
(Czerniewska 1999, S. 476).

Viele der im Ansatz entwickelten didaktischen Vorschlige — das gemein-
same Verfassen eines Buches fiir jiingere Schiilerlnnen, Engagement fiir die
Schiilerzeitung, Briefe an beriihmte AutorInnen, um herauszufinden, wie sie
schreiben, das Anfertigen von Biographien iiber lokale Personlichkeiten — sind
nicht neu. Entscheidend wirken allerdings das tatséchliche Verschicken oder
Veroffentlichen der Produkte im Gegensatz zum blof3 simulierten Schreiban-
lass und die Zentralitét, die das Verfassen von Texten im Unterricht einnimmt
(ibid.). Aus letzterem Grund ist es sinnvoll, dass fiir prozessorientierte
Schreibdidaktik von den Sprach- und den Fachlehrpersonen eine Zusammen-
arbeit angestrebt wird.

Obwohl der Kreativitit der jungen Schreibenden auf diese Weise moglichst
wenige Grenzen gesetzt werden sollen, sind die Lernenden doch nicht auf sich
selbst gestellt, sondern werden in ihrem Vorgehen von der Lehrkraft unter-
stiitzt (ibid.). Dennoch ist der Ansatz kritisiert worden, weil vor allem bei der
Themenwahl etwas zu viel Freiraum gelassen werde. Dadurch bestehe die Ge-
fahr, dass schulisches Schreiben keine addquate Vorbereitung auf die Schreib-
aufgaben darstellt, welche die Lernenden im spéteren Leben erwarten (Czer-
niewska 1999, S. 476 £.).28 So argumentieren Vertreter der Genre-Theorie wie
Reid (1987), es sei nicht ausreichend, dass Lernende sich ,,reellen* Schreiban-
lassen und ,,reellen” Adressaten widmen, sondern sie brauchten Unterstiitzung,
um zu verstehen, auf welche Texte es im ,,realen Leben ankommt und wie
diese formuliert werden (Czerniewska 1999, S. 477).

In diesem Zusammenhang ist ein Blick auf Gibbons generell fiir Hinter-
grundwissen und praktische Anwendungsbeispiele zum sprachforderlichen
Unterrichten ergiebiges Buch Scaffolding language, scaffolding learning
(2002) niitzlich, in dem der in Australien entwickelte Genre-Zyklus vorgestellt

28 Studien in den USA zeigen, dass der schulische Schreibunterricht mit seiner Konzentration
auf Grammatik und tiberhaupt keiner oder einer geringen Einfiihrung von Aktivititen wie
Planung und Brainstorming vor dem Schreibprozess oft nicht aufs akademische (Aufsatz-
)Schreiben vorbereitet (Duff 2005, S. 58 f.). Dadurch geschieht es, dass auch (vor allem in
der Zweitsprache) Lernende, welche in der Schule zu den Besten zéhlten, an der Universitit
erst einmal English Writing-Klassen absolvieren miissen und dies als Demiitigung erleben.
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wird, mit dem Lernende die Merkmale und Unterschiede der verschiedenen
Textsorten verinnerlichen und im Verfassen entsprechender Texte unterstiitzt
werden sollen. IThnen derartige Regeln vorzugeben und sie bei der Textproduk-
tion zu leiten, schranke die Kreativitdt und Freiheit der Lernenden nicht ein,
sondern ermogliche es ihnen im Gegenteil, Erstere mithilfe dieses Werkzeuges
zu entfalten (Gibbons 2002, S. 68). Gibbons motiviert ein derartiges Vorgehen
desweiteren folgendermal3en (ibid.):

If students are to have real choices about what and how they write, they need to be shown
what the range of options is. Otherwise, they will simply remain with what they know, writ-
ing about a limited range of things in the same way. And it is important to remember that the
“rules” and conventions that govern different types of writing have not been imposed by
linguists, but simply describe what these texts look like in the real world.

Zum Prozess-Ansatz gehort nicht zuletzt auch eine verdnderte Bewertungspra-
xis, deren Vorstellung dieses Kapitel abschlief3t.

2.5 Bewertungspraxis fiir die Sprachforderung

Mit dem Prozess-Ansatz riicken in der Bewertungspraxis neue Aspekte in den
Vordergrund. Zum einen geht es darum, die Lernenden durch eine Textbeur-
teilung in ihrer Féhigkeit der Selbstkontrolle zu stérken. Denn viele von ihnen
wissen ohne eine explizite Hilfestellung gar nicht, was sie an ihren Texten ver-
bessern konnen, wenn man einmal von offenkundigen orthographischen Feh-
lern oder der Zeichensetzung absieht (De Santis & Gatta 2013, S. 425; Gibbons
2002, S. 74; Miiller 1997, S. 77-81).?° Dazu tragen Bewertungsmethoden der
Lehrkrifte bei, die neben sprachlichen Oberflaichenphdnomenen explizit auch
den Aufbau des Textes und seinen Inhalt beurteilen.

Solch eine detaillierte Bewertung, die in Italien in der Regel hochstens im
Sprachunterricht im Zuge von Aufsitzen zur Leistungskontrolle erfolgt, sollte
auf andere Textproduktionen des Sprach- und auch im Fachunterricht ausge-
weitet werden. Gerade Fachlehrerinnen und -lehrer — wenn sie die Lernenden
in ihrem Unterricht iiberhaupt schreiben lassen — korrigieren in der Regel nicht
sprachbezogen, was u.a. daran liegt, dass ihnen die ndtige Kompetenz dazu
fehlt (Duff 2005, S. 55). Hier gilt wieder, dass ihnen die Relevanz eines sol-
chen Vorgehens sowie das erforderliche Wissen wihrend der Ausbildung zu
vermitteln wéren.

29  Vgl. hierzu auch Ehlich (2007, S. 25): ,,Entsprechende Selbstevaluationen (Fehlersensibili-
tat) sind fir die forderdiagnostische Arbeit von hochster Relevanz, werden bisher aber kaum
beachtet.”
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Zum anderen sollte die Bewertung die Literalititsentwicklung der Lernen-
den erschlieBen.’® Das ist allein schon deshalb ratsam, weil die SchilerInnen
dadurch wirksamer in ihrem Sprachausbau unterstiitzt werden. Doch auBBerdem
stellen profundere Analysen der Textproduktion fiir die Lehrperson eine gute
Grundlage zur Ermittlung des aktuellen und individuellen Sprachstandes dar.
Das ist eine wesentliche Voraussetzung fiir eine gezieltere Sprachférderung.
In diesem Sinne empfiehlt es sich im Zuge einer prozessorientierten Schreibdi-
daktik nicht nur (aber gerade) fiir in der Zweitsprache lernende und einspra-
chige Schiilerinnen und Schiiler, die sich mit dem Schreiben schwerer tun, in
die Bewertung einflieen zu lassen, wie gut das Schreibprodukt die Absichten
seines Verfassers realisiert und welche Lernfortschritte bei der Textentwick-
lung jeweils erbracht wurden (Czerniewska 1999, S. 476).

Eine umfassende Bewertungspraxis ist nicht nur im Sinne der Férderung
produktiver Textkompetenz ergiebig. Generell wird von verschiedenen Seiten
fiir regelméBige Leistungskontrollen plédiert, weil sie den am Lernprozess be-
teiligten Akteuren bescheinigen, wo sie stehen. Der Lehrperson erleichtert es
die Planung ihres Unterrichts, indem sie genauere Informationen dariiber er-
hilt, welche Lerngegenstinde noch nicht so gut beherrscht und deshalb wie-
derholt oder vertieft werden sollten (Weber 1973, S. 31), und wie es um den
Sprachstand der Lernenden bestellt ist. Es geht also nicht darum, wie mit so
manchem standardisierten Test eine Legitimierungsbasis zu finden, um das
sprachliche Problem innerhalb der Verantwortung des schwécheren Lernenden
anzusiedeln (Gibbons 2002 mit Verweis auf Cummins 2000, S. 123). Hinge-
gen ist das Uberpriifen der sprachlichen und fachlichen Fihigkeiten fiir die
Lernenden selbst von Vorteil, da sie auf diese Weise eine Unterstiitzung dabei
erfahren, selbstindiger zu werden und eigenstindiger lernen zu konnen.
Dadurch kommen sie einem entscheidenden Bildungsziel ndher, zumal ihnen
auch Wege zur Selbstkontrolle aufgezeigt werden. Es empfiehlt sich dafiir, ein
Bewertungsklima zu schaffen, in dem moglichst wenig Priifungsangst entsteht,
der Leistungsdruck nicht zu stark wird und sich eventuelles Konkurrenzver-
halten unter den Lernenden nicht nachteilig auf sie auswirkt.

Untrennbar von der Bewertungspraxis scheint in unserer westlichen Kultur
die Benotung zu sein. In diesem Zusammenhang stuft Weber die Notenvergabe
der Sprachlehrerlnnen als zu wohlwollend ein, wie im Ubrigen auch fiir den
italienischen Kontext festgestellt worden ist: Dort gilt gerade die Aufsatzbe-
wertung als tendenziell labil und zu gutmiitig, um das Selbstwertgefiihl schon
in anderen Fachern schlecht benoteter Lernender nicht weiter zu schwichen
und ihnen die Eingliederung in den Arbeitsmarkt nicht zu erschweren. Zu
Recht kommt die Frage auf, warum das die Aufgabe der Sprachlehrkrifte sein

30 Zur Erleichterung einer solchen Praxis finden sich in Gibbons (2002, S. 74) niitzliche Infor-
mationen einschlieBlich einer Tabelle mit Fragen, die das Bewerten in verschiedenen Sprach-
bereichen leiten konnen. Weitere Empfehlungen zur Aufsatzbewertung finden sich z.B. auch
schon in Weber (1973) und in Fréhler (2008).
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sollte (Serianni 2010, S. 42), und wird moniert, dass Letztere den Lernenden
mit dieser Praxis keinen Gefallen tun (ibid., S. 44):

Si dice — e soprattutto si diceva negli anni Settanta — con un fortunato slogan: la scuola che
boccia, boccia sé stessa. Ma sara necessario distinguere tra scuola dell’obbligo e scuola su-
periore: nel primo segmento non ¢ effettivamente pensabile che 1’istruzione non conduca
tutti gli alunni a certi obiettivi, senza abdicare all’inevitabile apparato sanzionatorio ma senza
lasciare in dietro nessuno. Per il resto la scuola ¢ davvero sconfitta non quando blocca chi
non mostri I’attrezzatura e la disposizione necessarie per proseguire gli studi, bensi quando
non discrimina il valore.

(M.U.: Man sagt — und vor allem sagte man in den Siebzigerjahren — mit einem gegliickten
Slogan: Die Schule, die durchfallen lésst, lasst sich selbst durchfallen. Aber es wird notig
sein, zwischen der Pflichtschule und der weiterfithrenden Schule zu unterscheiden: Im ersten
Segment ist es tatsdchlich nicht denkbar, dass die Schulbildung nicht alle Schiiler zu be-
stimmten Zielen fiihrt, ohne auf den unvermeidlichen Sanktionsapparat zu verzichten, aber
ohne jemanden zuriickzulassen. Im Ubrigen ist die Schule nicht dann wirklich der Verlierer,
wenn sie denjenigen aufhélt, der nicht die nétige Ausriistung und Disposition zeigt, um die
Studien weiterzufiihren, sondern wenn sie den Wert nicht unterscheidet.)

Dieser Umstand fiihrt bei Schulabgingern mit guten Noten zu einer Uberbe-
wertung ihrer sprachlichen Fahigkeiten, welche dann mit den negativen Ergeb-
nissen in Einstufungstests an den Universitdten kollidieren (s. Fn. 28, S. 63 zur
amerikanischen Situation sowie z.B. Piemontese 2014, S. 10 und De Santis &
Gatta 2013, S. 430-434 {iber italienische Studierende).
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3 Uberblick iiber den Forschungsstand zur
Mehrsprachigkeit in der italienischen Schule und
zur sprachlichen Gestaltung der Lehrbiicher

In diesem Kapitel werden die unterschiedlichen und zum Teil mehrsprachigen
Ausgangslagen der Lernenden an italienischen Schulen zunédchst historisch
und dann bezogen auf die gegenwirtige Situation vorgestellt sowie ein Uber-
blick iiber die Anzahl, Verteilung und Herkunft der Zugewanderten gegeben
(3.1). Verbunden mit den sprachlichen Schwierigkeiten vieler Lernender im
Unterricht ist die Gestaltung der Lehrmittel, welche aufgrund ihrer Komplexi-
tat seit den 1980er Jahren ins Interesse der Forschung geriickt ist. Die Ergeb-
nisse dieser Forschung (3.2) und der partikuldre Ton (3.2.1), in dem sie formu-
liert sind, werden beschrieben, um die wissenschaftliche Debatte tiber die
schulische Sprachbildung und die Verwendung der Lehrmittel besser nachvoll-
ziehen und als theoretische Verankerung bei der Darstellung der vorliegenden
Studie nutzen zu kdnnen. Desweiteren werden zwei Schwerpunkte der Lehr-
buchforschung vorgestellt, und zwar Untersuchungen des verwendeten Wort-
schatzes (3.2.2) und der Lesbarkeit mittels dafiir konzipierter Formeln sowie
eines Katalogs von textimmanenten Verstandnishiirden (3.2.2.2). Viele Stu-
dien, welche sich auf die Wortschatzverwendung konzentrieren, bedienen sich
dabei eines Gebrauchsworterbuchs des Italienischen, des GRADITs (De Mauro
1999/2000). Dieses ist auch in der vorliegenden Studie eingesetzt worden,
weshalb in einem eigenen Unterkapitel seine Entstehung und die ihm zugrun-
deliegende Unterteilung des Wortschatzes nach seiner Verwendungsfrequenz
erlautert wird (3.2.2.1).

3.1 Sprachliche Heterogenitit in der italienischen Schule

Nachdem Italien erst seit dem Jahr 1976 eine positive Migrationsbilanz ver-
zeichnet, also mehr Personen in das Land ein- als auswandern, ist der Zufluss
von Migranten — und damit die Prasenz von ausldndischen Lernenden in den
italienischen Schulen — in den letzten zehn Jahren deutlich gestiegen. Dennoch
stellt die Mehrsprachigkeit von Lernenden keineswegs ein neues Phdnomen
dar. Der Grund hierfiir liegt in dem vergleichsweise langen Weg des Landes
zur nationalen Einigung und zu einer einheitlichen Sprache fiir alle Staatsbiir-
ger, die stets eine Vielzahl von Sprachen und Dialekten gesprochen haben
(Pinto 1980, S. 42).

Noch in den 1960er Jahren war die Erstsprache der Mehrheit der Bevolke-
rung und dem entsprechend auch der Lernenden keineswegs das Italienische
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im Sinne der Standardvariante, sondern einer der zahlreichen Dialekte, die
vom Vulgiérlatein abstammen und z.T. linguistisch mit anderen romanischen
Sprachen wie dem Spanischen verwandter sind als mit dem Italienischen (vgl.
De Mauro 1963). So erkannten viele Lehrkréfte die Bedeutung ihrer Aufgabe
bei der sprachlichen Heranfithrung der Lernenden an die Nationalsprache,
auch wenn ihre Unterrichtsmethoden von den heutigen Vorstellungen guten
Unterrichts erheblich abwichen. Mehrheitlich unterbanden sie z.B. iiber Jahr-
zehnte strikt jeglichen Gebrauch der Dialekte (De Mauro 1976b in ead. 1979,
S. 85 f.)3' und wollten sie die SchiilerInnen an ein Italienisch gewohnen, wel-
ches Ziige einer Kunstsprache trug. Denn die Standardvariante war iiber einen
langen Zeitraum fast ausschlieBlich eine literarische und nur wenigen Men-
schen zugingliche Sprache, die so gut wie gar nicht gesprochen wurde (vgl.
De Mauro 19792, S. 27; Gensini 2005, S. 45; Villari 1909, S. 389 ff. zit. in
Gensini 2005, S. 88-91).3

Auf diese Weise war nicht beabsichtigt, den Lernenden einen funktionalen
Umgang mit der Sprache zu vermitteln, also einen, der sich an ihrem alltdgli-
chen Gebrauch geméal der Gespréchssituationen, dem Gegenstand und der Ge-
sprachspartner orientiert. Sprachbildung bestand stattdessen hauptsichlich im
Diktat von Wortlisten, die es auswendig zu lernen galt. Mit diesem Vorgehen
war der Sprachunterricht sehr literarisch geprégt, was z.B. dazu fiihrte, dass
von den meisten Lehrkréften das Ersetzen allgemeinsprachlich nicht (negativ)
konnotierter Worter, welche durchaus aus der florentinischen literarischen Tra-
dition stammen — also aus dem Sprachgebrauch, aus dem sich der italienische
Sprachstandard entwickelt hat — durch gehobene oder literarische, wenn nicht
verwaltungssprachliche Synonyme gefordert wurde.** De Mauro bringt diese

31 Dies gilt vor allem fiir das Schriftliche; im Miindlichen verwendeten die Lehrkrifte z.T.
selbst dialektale Formen, ohne dass es ihnen immer bewusst gewesen wire. Gleichzeitig
deckte die italienische Standardsprache iiber einen langen Zeitraum selbst den formaleren
Schriftsprachbereich nicht vollstindig ab, da gehobene Poesie und Literatur auch in den Di-
alekten zu einer gewissen Bliite gelangt waren (De Mauro 19792, S. 33).

32 Nirgendwo sonst in Europa hat eine Nationalsprache tiber so viele Jahrhunderte lang nur in
der Literatur und als Sprache der Gebildeten bestanden wie in Italien (ibid., S. 27). Dadurch
handelt es sich um eine Sprache, die iiber einen langen Zeitraum ausgesprochen statisch war,
kaum phonetische Transformationen erlebte, da sie eben nur geschrieben wurde, und die noch
einen GrofBteil des Wortschatzes aus dem 14. Jahrhundert auf transparente Weise enthélt
(ibid., S. 28). Auch die Vielzahl der Dialekte kennt Ihresgleichen weder in Europa noch im
indogermanischen Sprachraum (abgesehen von Indien), wozu die geographische Beschaf-
fenheit des Landes und die Phasen weniger blithenden wirtschaftlichen und gesellschaftli-
chen Austausches stark beigetragen haben. So konnten sich schon in vorrémischer Zeit ver-
schiedenste Sprachen und Dialekte vollkommen unabhéngig voneinander entwickeln (ibid.,
S. 17 £).

33 Als Beispiele nennt De Mauro etwa die Bevorzugung von viso fiir faccia (Gesicht), indi-
gnarsi fur arrabbiarsi (sich drgern, wiitend werden) oder trascorrere il giorno della festivita
natalizia (den Tag der weihnachtlichen Festivitit verbringen) anstelle von passare il Natale
(Weihnachten verbringen) (De Mauro 1976a in ead. 1979, S. 231). Und auch Weber (1973,
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Sprachdidaktik folgendermaBen auf den Punkt (De Mauro 1976b zit. in ead.
1979, S. 76):

11 punto dal quale volevo prendere le mosse ¢: a che cosa tendeva la vecchia cultura, basata
su una tradizione scolastica tradizionale e retorica?

Che cosa abbiamo imparato noi, che ci siamo formati in una scuola tradizionale?

A scuola ci hanno insegnato essenzialmente questo: parlare e scrivere ¢ una cosa che riguarda
i poeti e 1 letterati, che serve per fare poesie e scrivere bei romanzi. In realta nessuno ci ha
spiegato che parlare e scrivere servono a cose molto piu vitali.

(M.U.: Der Punkt, von dem ich ausgehen wollte, ist: Worauf zielte die alte Kultur, die auf
einer traditionellen und rhetorischen schulischen Tradition beruht?

Was haben wir gelernt, die wir in einer traditionalen Schule ausgebildet wurden?

In der Schule haben sie uns im Wesentlichen dieses gelehrt: Sprechen und Schreiben sind
eine Sache, die Poeten und Schriftsteller/Gebildete angeht, die man zum Dichten und Roma-
neschreiben braucht. In Wirklichkeit hat uns niemand erklért, dass Sprechen und Schreiben
viel vitaleren Dingen dient.)

Eine andere Form der Spracherziehung verfochten vehement einige Vorldufer
unter Philosophen, Politikern und Péddagogen wie beispielsweise Vico (1668-
1744), Ascoli (1829-1907), Wittgenstein (1889-1951), Giuseppe Lombardo
Radice (1879-1938), Gramsci (1891-1937) und Don Milani (1923-1967) (s. De
Mauro 2012; Gensini 2005, S. 37 £.)**, indem sie das linguistische Repertoire,
mit dem die Lernenden die Schule erreichen, wertschétzten und als Ausgangs-
punkt fiir ihre spracherzieherischen Ma3inahmen nahmen. Daneben ist ein ers-
ter entscheidender Moment fiir eine Umorientierung in der Sprachbildung
durch die Wiederaufnahme und Weiterentwicklung dieser Prinzipien in den
1970er Jahren zu verzeichnen. Akademikerlnnen und Lehrkréfte schlossen
sich zum sogenannten GISCEL (Gruppo di intervento e studio nel campo
dell’educazione linguistica; Interventions- und Studiengruppe im Bereich der
schulischen Sprachbildung) zusammen und legten 1975 einen Text vor, der
ihre Leitgedanken zum Ausdruck bringt. Er wird noch heute oft zitiert, wenn
es um Fragen der schulischen Sprachbildung geht (z.B. Ferreri 1988, S.7-9;
Lavinio 2005b, S. 152 f.), und hatte entscheidenden Einfluss auf einen Wandel

S. 112 f) wettert gegen das ,,Pratentiose” und ,,Gekiinstelte™ in der stilerzieherischen
Schreibdidaktik.

34 S. La scienza nuova (Vico 2008 (1725)); Scritti sulla questione della lingua (Ascoli 1975
(1873)) und Relazione sul 11° tema proposto al IX Congresso Pedagogico Italiano (ead. 1874
in Raicich 1981); von Giuseppe Lombardo Radice Lezioni di didattica e ricordi di esperienza
magistrale (1959 (1912)) und seine Aufsitze Accanto ai maestri aus den Jahren 1919-1930
(ead., 1931); die Gefingnishefte von Antonio Gramsci (1975); Esperienze pastorali (Milani
1958) und Lettera a una professoressa Milani/Scuola di Barbiana 1967). Wittgenstein beo-
bachtete wihrend seiner Tatigkeit von 1920 bis 1926 als Dorfschullehrer den restringierten
und dialektalen Wortschatzgebrauch seiner Lernenden und versuchte ihn auszuweiten, was
u.a. zur Verdffentlichung von einem Worterbuch fiir Volksschulen (1926) fihrte. Aulerdem
ist davon auszugehen, dass die Lehrtitigkeit Einfluss auf sein philosophisches Denken nahm,
was sich in seinem Werk Philosophische Untersuchungen (2001 (1953, posthum)) wider-
spiegelt (De Mauro 2012).
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bei der Formulierung sprachbildungsrelevanter Erziehungsziele in den Lehr-
planen: Le 10 tesi dell educazione linguistica democratica (GISCEL 1975; Die
zehn Thesen der demokratischen Spracherziehung).

Da die Uberzeugungen dieses Textes nichts von ihrer Bedeutung eingebiifit
haben, zumal die dort formulierten Ziele noch immer nicht iiberall und voll-
standig in der schulischen Sprachbildung umgesetzt, geschweige denn in der
Lehrerausbildung vermittelt werden (Gensini 2005, S. 48 f.), sollen im Folgen-
den drei wesentliche Forderungen der Dieci tesi wiedergegeben werden. Hier-
bei handelt es sich um das zweite bis vierte von insgesamt zehn Prinzipien der
achten These, auf denen der Auffassung des GISCELs nach eine demokratische
Sprachbildung fulit (GISCEL 1975):

VIIL Principi dell’educazione linguistica democratica
[...]

1.[...]
2. Lo sviluppo e I‘esercizio delle capacita linguistiche non vanno mai proposti e perseguiti
come fini a se stessi, ma come strumenti di piu ricca partecipazione alla vita sociale e intel-
lettuale: lo specifico addestramento delle capacita verbali va sempre motivato entro le attivita
di studio, ricerca, discussione, partecipazione, produzione individuale e di gruppo.

3. La sollecitazione delle capacita linguistiche deve partire dall’individuazione del retroterra
linguistico - culturale personale, familiare, ambientale dell‘allievo, non per fissarlo e inchio-
darlo a questo retroterra, ma, al contrario, per arricchire il patrimonio linguistico dell“allievo
attraverso aggiunte e ampliamenti che, per essere efficaci, devono essere studiatamente gra-
duali.

4. La scoperta della diversita dei retroterra linguistici individuali tra gli allievi dello stesso
gruppo ¢ il punto di partenza di ripetute e sempre piu approfondite esperienze ed esplorazioni
della varieta spaziale e temporale, geografica, sociale, storica, che caratterizza il patrimonio
linguistico dei componenti di una stessa societa: imparare a capire e apprezzare tale varieta
¢ il primo passo per imparare a viverci in mezzo senza esserne succubi e senza calpestarla.
(M.U.: VIIL Prinzipien der demokratischen Spracherziehung

[...]

1.[...]
2. Die Entwicklung und die Ausiibung der sprachlichen Fahigkeiten diirfen nie um ihrer
selbst willen angeboten und verfolgt werden, sondern als Instrumente einer reicheren Teil-
habe am sozialen und intellektuellen Leben: Die spezifische Ausbildung der Sprachfahigkeit
muss immer im Zuge einer Aktivitit des Lernens, Forschens, Diskutierens, Teilhabens und
der individuellen sowie der Gruppenproduktion erfolgen.

3. Das Anregen der sprachlichen Féhigkeiten muss von einer Individualisierung des person-
lichen, familidren und herkunftsspezifischen sprachlich-kulturellen Hintergrunds des Schii-
lers ausgehen, nicht um ihn zu fixieren und an diesen Hintergrund zu ketten, sondern, im
Gegenteil, um den Sprachbesitz des Schiilers durch Zusétze und Erweiterungen zu berei-
chern, welche, um effektiv zu sein, bewusst graduiert werden miissen.

4. Die Entdeckung der Verschiedenheit des individuellen sprachlichen Hintergrunds zwi-
schen Schiilern derselben Gruppe ist der Ausgangspunkt fiir wiederholte und immer vertie-
fendere Erfahrungen und Erkundungen der rdumlichen, zeitlichen, geographischen, sozialen
und geschichtlichen Vielfalt, welche den Sprachbesitz der Mitglieder ein und derselben Ge-
sellschaft kennzeichnet: Diese Vielfalt zu verstehen und wertschitzen zu lernen, ist der erste
Schritt, um zu lernen, darin zu leben, ohne ihr Unterworfener zu sein oder sie zu missachten.)
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Dieser Ausschnitt aus den Zehn Thesen verdeutlicht, wie schon vor geraumer
Zeit Aspekte zur Sprache gebracht wurden, die auch heute die Diskussion iiber
eine Sprachbildung bestimmen, die den aktuellen Verhéltnissen und Anforde-
rungen angemessen Rechnung tragt — besonders, aber keineswegs nur, im Kon-
text einer sprachlich zunehmend heterogeneren Schiilerschaft (s. z.B. Bertoc-
chi 2009; Grassi et al. 2003; GISCEL 2004). So ist schon damals die Bedeutung
der sprachlichen Fahigkeiten fiir eine aktive Teilnahme am gesellschaftlichen
Leben unterstrichen worden. Desweiteren wurde die Umsetzung des wichtigen
padagogischen Grundsatzes erkannt, das individuelle sprachliche Kapital der
Lernenden wertzuschitzen und darauf aufzubauen. Ein dritter Aspekt betrifft
die Sprachbeschreibung, welche den im Common Sense, aber auch unter Di-
daktikern und Sprachwissenschaftlern verbreiteten monolithischen Charakter
der Sprache zugunsten einer Registerdifferenzierung aufgibt. Die Vorteile ei-
ner solchen bewussten Differenzierung treten sowohl in der Diagnose der
sprachlichen Féhigkeiten als auch in der didaktischen Tatigkeit, die am Sprach-
ausbau der Lernenden orientiert ist, hervor.

So ist also der Umstand, dass in der Schule eine andere Sprache vermittelt
wird als die Alltagssprache der Lernenden, von jeher die vorherrschende Situ-
ation an italienischen Schulen. Die Verschiedenartigkeit der sprachlichen Aus-
gangslagen der Schiilerschaft ist im Laufe der Zeit gewachsen. Wahrend in den
ersten Jahrzehnten des letzten Jahrhunderts die Schulpflicht auf fiinf Jahre
Grundschulzeit beschrinkt und inldndische Mobilitdt kaum gegeben war, so
dass sich die Lehrperson, ausgehend von einem oder einigen wenigen lokalen
Dialekten, um eine Hinfiihrung zum Italienischen zu bemiihen hatte, sind ab
den 1950er Jahren groBBere Migrationen von den Dorfern in die Stadte und vor
allem vom Siiden in den industrialisierten Norden zu verzeichnen.3* Dadurch
ist auch die Anzahl der von den Lernenden in einer Klasse gesprochenen Dia-
lekte angestiegen. Auflerdem wurden durch die Anhebung der allgemeinen
Schulpflicht auf insgesamt acht Jahre breitere Bevolkerungsschichten erreicht
als zuvor.

35 Es gab jedoch auch schon nach der Einheit Italiens um die Jahrhundertwende und vor allem
im Jahrzehnt 1901-1911 im Zuge der Industrialisierung und der damit verbundenen Urbani-
sierung Migrationsbewegungen von den landlichen und primér siidlichen Regionen des Lan-
des in den Norden (De Mauro 1979% S. 51-53, S. 63). Diese Faktoren haben entschieden zum
Erwerb des Italienischen seitens groflerer Bevolkerungsanteile beigetragen. Eine weitere we-
sentliche Rolle in der Verbreitung der Standardsprache spicelte die Emigration: Da vor allem
Analphabeten in die USA auswanderten, die untereinander einen Mix ihrer verschiedenen
Dialekte versetzt mit einem rudimentéren Englisch sprachen (aber keineswegs Italienisch)
und auf die Unterstiitzung Schreibkundiger angewiesen waren, um den Kontakt zu den Da-
heimgebliebenen aufrechtzuhalten, erkannten sie die Bedeutung der Schulbildung und der
Beherrschung der Sprache, wodurch sie darauf driangten, die in Italien gebliebenen Kinder in
die Schule zu schicken (ibid., S. 60 ff.).
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Durch Mobilitét, die Verbreitung von Massenmedien (Fernsehen und Ra-
dio), Wehrdienst und den stetigen, mit der Anhebung der Schulpflicht allge-
meinen Anstieg der Beschulung hat sich das Italienische allméhlich zu einer
tatsdchlich gesprochenen Sprache der Bevolkerung entwickelt und ist die An-
zahl von Lernenden, welche ausschlieBlich mit einem Dialekt aufwachsen,
stark zuriickgegangen. Hinzu kommt, dass in den letzten Jahren eine fort-
schreitende Verfliissigung der Dialekte beobachtet wird, diese also immer
mehr Elemente der Regiolekte und Standardsprache absorbieren (Simone
1998, S. 38).3¢ An die Stelle der dialektalen Sprachenvielfalt ist die Sprachen-
vielfalt durch Einwanderung getreten. Neben dem Italienischen werden im
Land mindestens 33 weitere Sprachen gesprochen (Lewis, Simons & Fennig
2016). Diese Pluralitdt nimmt noch zu, wenn man berticksichtigt, dass viele
der Zugewanderten nicht die Standardsprachen ihrer Herkunftsldnder spre-
chen, sondern unterschiedliche Dialekte und Varietéten.

Dem statistischen Dossier zur Einwanderung in Italien (Centro Studi e Ri-
cerche 1DOS 2014) ist zu entnehmen, dass 2014 knapp 5 Millionen Personen
mit einem auslédndischen Pass ihren Wohnsitz in Italien hatten (8,1 % der Ge-
samtbevolkerung) und die Priasenz von reguldr Zugewanderten laut Schiatzung
noch um einige Hundert Personen hdher lag (5.364.000 Menschen). Darunter
befinden sich mehr als eine Million Minderjéhrige, von denen im Schuljahr
2013/2014 knapp 803.000 in italienische Schulen eingeschrieben waren, was
neun Prozent der gesamten Schiilerschaft entspricht (ibid., S. 1).

Dabei ist der Anteil von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund in den italienischen Schulen seit der Jahrhundertwende stark angestie-
gen. Wihrend ab Anfang der 1980er Jahre Kinder von Zugewanderten in den
Schulen eingeschrieben sind, sie aber zundchst nur 0,06 Prozent der gesamten
Schiilerzahl ausmachten und ihr Anteil seit Mitte der 1990er Jahre um ca. 20
Prozent im Jahr gewachsen ist (Gattulo & Leone 2001a, S. 4), lag er im Jahr
2003 bei 300.000. Er hatte sich damit im Vergleich zu den drei vorausgehen-
den Jahren verdoppelt (GISCEL 2004, S. 3). Von 2008 bis 2014 ist die Anzahl
der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund von 628.937 Ein-
schreibungen um fast ein Drittel (28 %) angestiegen.

Die Verteilung der Migranten konzentriert sich zu einem Viertel auf die
vier Provinzen Mailand, Brescia, Turin im Norden und Rom. In der Hauptstadt,
wo auch die vorliegende empirische Studie durchgefiihrt worden ist, waren
2014 10,3 Prozent aller Zugewanderten, also iiber eine halbe Million, gemel-
det. Wahrend ihre Herkunft polyzentrischer Gestalt ist — 196 sind die Lénder,
aus denen sie stammen (Centro Studi e Ricerche IDOS 2014, S. 1) —und damit

36 Thren Anfang nahm allerdings die Verfliissigung der Dialekte schon friither, und zwar zu Be-
ginn des 20. Jahrhunderts, als immer mehr Menschen unterschiedlicher Dialekte in den Stid-
ten aufeinandertrafen und durch die Industrialisierung neue Woérter in das Italienische aufge-
nommen wurden, die auch die Dialekte iibernahmen (ibid., S. 67).
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die Kultivierung zahlreicher verschiedener Sprachen verbunden ist, ist der Zu-
fluss aus einigen wenigen Regionen besonders grof3. So stammte 2014 tiber die
Hilfte der Personen aus den fiinf Lindern Ruménien, Albanien, Marokko,
China und der Ukraine und zwei Drittel aller Einwanderer aus insgesamt zehn
Léandern.

In den italienischen Klassenzimmern lassen sich inzwischen auch immer
mehr SchiilerInnen antreffen, welche in Italien geboren sind, aber eine andere
Erstsprache haben als Italienisch. Unter den allochthonen Lernenden waren es
2010 in der Primarstufe zwischen 60 und 80 Prozent (in Stiadten wie Mailand,
die unter den ersten Anlaufpunkten fiir Zugewanderte waren) (Favaro 2010a,
S. 2). Ihr alltdglicher Sprachgebrauch unterscheidet sich kaum von dem der
autochthonen Lernenden, jedoch fallen gerade unter ihnen im Laufe der
Schulkarriere viele zuriick, weil ihnen der fiir gute Schulleistungen in allen
Féachern nétige Sprachausbau Schwierigkeiten bereitet (Favaro 2003, S. 13 f.).
Eine in der Lombardei durchgefiihrte Studie von 2000 (ibid.) zeigt, dass 43
Prozent der SchiilerInnen an den Mittelschulen, deren Erstsprache von der Un-
terrichtssprache differiert, iiber ausreichende oder gute Kenntnisse des Italie-
nischen verfiigen, wihrend die der {ibrigen 57 Prozent als schwach eingestuft
wurden. Die Konsequenzen spiegeln sich auch in den unterschiedlichen Ver-
setzungsquoten von der Mittelschule auf die weiterfithrende Schule wider: Ge-
geniiber den 95,5 Prozent der autochthonen Lernenden gelingt nur 86 Prozent
der ausldndischen Schiilerinnen und Schiiler die Versetzung (Favaro 2003,
S. 13).37 Zudem kommen, nicht selten wahrend des laufenden Schuljahrs, neue
Lernende hinzu, welche oft noch gar kein Italienisch verstehen und sprechen.
Wie sie in den schulischen Betrieb aufgenommen werden, ist von Region zu
Region und von Schule zu Schule unterschiedlich geregelt. Gemein ist allen
staatlichen Schulen, dass ihnen dafiir keine spezifischen Ressourcen zur Ver-
fiigung stehen (Favaro 2001, S. 55). Neben einigen nationalen Schulen, welche
von den allochthonen Gemeinschaften gegriindet werden, wenn sie ihr Migra-
tionsprojekt als transitorisch betrachten oder eine kulturelle Entwurzelung be-
fiirchten, und in denen die Lernenden in den Sprachen ihrer Herkunftsldnder
unterrichtet werden, gibt es einige Klassen, die ,,monoethnisch* zusammenge-
setzt sind, also beispielsweise alle Chinesischsprachigen in einer Klasse verei-
nen und alle Arabischsprachigen in einer anderen. Beide bilden allerdings eine
Ausnahme zur vorherrschenden Situation der Beschulung in den staatlichen
Schulen, in denen tiberwiegend nach dem Immersionsmodell gehandelt wird:
Die Schiilerinnen und Schiiler werden einem Sprachbad ausgesetzt, in dem sie
entweder schwimmen kdnnen oder untergehen (ibid., S. 56). Wéhrend manche

37 Es handelt sich hierbei um eine an Maildnder Schulen durchgefiihrte Studie, deren Ab-
schlussbericht mithilfe der von Favaro (2003) gegebenen Quellenangabe nicht auffindbar
war. Beziiglich des Verbleibs des Berichts verweisen die am Projekt beteiligten Akteure auf
ihre Partner; wahrscheinlich ist er bei der Stadtverwaltung Mailand archiviert.
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Schulen einen sprachlichen Einstufungstest durchfithren und/oder vorberei-
tende Einfithrungskurse ins Italienische anbieten, bevor die neu Hinzugekom-
menen am reguldren Unterricht teilnehmen, werden sie anderswo direkt dem
normalen Lehrbetrieb ausgesetzt. Generell bemiiht man sich, die Lernenden
nicht zu weit zuriickzustufen, da es fiir ihre psychosoziale Entwicklung bedeut-
sam sei, dass sie mit moglichst gleichaltrigen Klassenkammeraden lernen.
Dennoch kommt es nicht selten vor, dass allochthone Schiilerinnen und Schii-
ler die Bénke mit zwei Jahre jiingeren Klassenkameraden teilen (Favaro 2010b,
S. 8).

In einem Land, dessen geringe Investitionen in Forschung und Bildung
chronisch beklagt werden (z.B. Simone 1998, S. 39 f.; Renzi 1998, S. 54 {;
Piemontese 2014, S. 10), stehen an vielen Schulen keine Mittel zur Verfii-
gung (oder werden keine freigesetzt), um den Neuankommlingen zusitzliche
Sprachforderungsmafinahmen anzubieten. Teilweise wird deshalb auf ehren-
amtliche Helfer und pensionierte Lehrpersonen zuriickgegriffen, die als kultu-
relle Mediatoren fungieren und bei der Kommunikation mit den Familien hel-
fen, Intensivkurse in Italienisch als Fremdsprache anbieten oder Neuankomm-
linge wahrend des reguldren Unterrichts neben der Lehrkraft begleiten. Inner-
halb des Lehrkorpers kommt diese Aufgabe auch den Unterstiitzungslehrkraf-
ten zu, welche eigentlich fiir die Inklusion und Begleitung Lernender mit Lern-
beeintriachtigungen zustindig sind. Schulen mit einem konsistenteren Anteil
von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund konnen auflerdem
sogenannte facilitatori (Erleichterer) oder insegnanti su progetto (Projektleh-
rer) bei der Schulbehorde anfordern, welche entweder einige Stunden pro Wo-
che parallel zum reguldren Unterricht mit diesen SchiilerInnen arbeiten oder
ihre Eingliederung in den Klassenverband begleiten konnen. Wahrend eine
solche Unterstiitzung fiir viele Lernende einen Gewinn darstellt, da ihre
Sprachbildung gradueller erfolgen und eine vertraulichere Atmosphére ge-
schaffen werden kann, weist sie allerdings auch Schwéchen auf (Favaro 2001,
S. 58):

I punti deboli di questo insegnante “aggiuntivo” sono rintracciabili soprattutto nella man-
canza di competenza e di formazione specifica per I’insegnante dell’italiano come seconda
lingua, nella precarieta e nell’ambiguita del ruolo e della collocazione e nei rischi di delega
del “problema stranieri”, da parte degli insegnanti di classe e della scuola, al collega distac-
cato.

38  Es kritisiert beispielsweise Piemontese ./ insufficienza di investimenti adeguati nel campo
dell’istruzione e della ricerca, fatte, invece, oggetto di sistematiche riduzioni di fondi e di
tagli lineari. Nuovi insegnanti, migliori strutture, attrezzature e spazi piu adeguati sembrano
essere diventati un lusso che I'ltalia di oggi — e forse ancora piu quella di domani — non puo
permettersi* (Piemontese 2014, S. 10; m.U.: den Mangel an angemessenen Investitionen im
Bereich der Bildung und der Forschung, die hingegen von systematischen Kiirzungen der
Mittel und linearen Einschnitten betroffen sind. Neue Lehrer, bessere Strukturen, Ausstat-
tungen und angemessenere Raumlichkeiten scheinen ein Luxus geworden zu sein, den sich
das heutige Italien - und vielleicht noch mehr das Italien von morgen - nicht erlauben kann).
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(M.U.: Die Schwachpunkte dieses ,,hinzugefiigten* Lehrers sind vor allem im Fehlen der
Kompetenz und einer spezifischen Ausbildung zum Lehrer fiir Italienisch als Zweitsprache,
in der Préikaritdt und in der Ambiguitét der Rolle und der Stellung und in den Delegierungs-
risiken des ,,Ausldanderproblems* vonseiten der Lehrer der Klasse und der Schule an den
externen Lehrer auszumachen.)

Schulen, die keinen Anspruch auf diese facilitatori und Projektlehrer erheben
konnen, bauen oft auf gemeinniitzige Tréger, die nachmittags mit ehrenamtlich
arbeitendem Personal Sprachkurse und Hausaufgabenhilfe anbieten. Beson-
ders negativ macht sich die Kostenminimierung auch deshalb bemerkbar, weil
Italienisch als Zweitsprache derzeit in Italien weder als Studien- noch als Un-
terrichtsfach existiert, sondern nur qualifizierende Kurse bestehen. In erster Li-
nie werden diese von Personen besucht, welche spéter an privaten Sprachschu-
len unterrichten, wihrend sich angehende und bereits im Dienst stehende Lehr-
personen der allgemeinbildenden Schulen in ihrer Aus- oder in Weiterbildun-
gen gar nicht bzw. nur marginal mit diesem Themenkomplex befassen.

Die Anwesenheit von nicht in der Erstsprache Lernenden fiihrt oft dazu,
dass Lehrkrifte fiir die sprachlichen Herausforderungen, die sie und die ver-
wendeten Lehrmittel an ihre Klassen stellen, sensibilisiert werden (Grassi et
al. 2003, S. 7). Tendenziell trégt als ein weiterer Umstand zur Sprachsensibili-
sierung der im Interesse der vorliegenden Studie stehenden Erdkundelehrkréfte
bei, dass sie in derselben Klasse auch die Facher Italienisch und Geschichte
erteilen. Aufgrund dieser verbindlich vorgeschriebenen Facherkombination,
welche eben Italienisch beinhaltet, kann davon ausgegangen werden, dass
diese Lehrerinnen und Lehrer iiber eine vergleichsweise solidere sprachwis-
senschaftliche Ausbildung verfiigen und ihren Unterricht in den drei Féchern
auch nach sprachdidaktischen Aspekten koordinieren. Dariiber hinaus besteht
fiir sie durch die insgesamt zehn Wochenstunden, welche sie mit ihrer Facher-
kombination in den einzelnen Klassen unterrichten, der Vorteil, einen groBeren
Zeitraum als die anderen Lehrpersonen mit den Lernenden zu verbringen und
dadurch deren konkrete Sprachkompetenzen potentiell besser einschitzen zu
konnen.

Die traditionelle Ausrichtung der schulischen Sprachbildung auf die litera-
risch-biirokratische Schriftsprachlichkeit der Standardvarietdt (Gensini 2010,
S. 156) schldgt sich bis heute sowohl im Stellenwert als auch in der Beschaf-
fenheit der Lehrbiicher nieder. Diese stehen facheriibergreifend im Mittelpunkt
der Unterrichtsgestaltung, bei der es primdr um eine gemeinsame Erarbeitung
der Lehrbuchtexte geht. Dessen Inhalte werden anschlieBend zunichst von den
Schiilerinnen und Schiilern in Eigenarbeit wiederholt und dann regelméfig von
den Lehrkriften in miindlichen Priifungen abgefragt. Aufgrund dieser didakti-
schen Zentralitit wird im Folgenden der Forschungsstand beziiglich der
sprachlichen Gestaltung der Lehrmittel vorgestellt.
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3.2 Das Unterrichtswerk und seine Schwichen als
zentrales Lehrinstrument

Rispetto agli altri paesi di cultura europea e d’oltreoceano, 1’Italia si caratterizza general-
mente per la sua cronica disattenzione per la fruibilita dei testi, vista in relazione agli obiettivi
(informativi, formativi, regolativi, ecc.) e ai destinatari.
(M.U.: Im Vergleich zu den anderen Kulturlindern Europas und Ubersees zeichnet sich Ita-
lien generell durch seine chronische Unaufmerksamkeit fiir die Verwendbarkeit der Texte in
Bezug auf die Absichten (informative, erzicherische/bildende, regulative etc.) und die Ad-
ressaten aus.)

(Piemontese & Cavaliere 1997, S. 221)

Fiir die Erarbeitung der Lehrbuchtexte ist eine Lesekompetenz erforderlich,
deren Ausbildung in den ministerialen Richtlinien fiir die Mittelschule fiir alle
Fécher vorgeschrieben ist (MIUR 2012b): Die Lernenden sollen am Ende der
Sekundarstufe I verschiedene Textsorten lesen konnen und sich Techniken wie
das Unterstreichen, Stichworter an den Rand schreiben® und Notizen verfas-
sen angeeignet haben, welche ihnen das Textverstiandnis erleichtern. Funktio-
nale Texte sollen in alltdglichen Situationen gebraucht und darlegende Texte
so erarbeitet werden konnen, dass sowohl ihr expliziter als auch ihr implizierter
Inhalt klar ist. Die Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler ist so zu fes-
tigen, dass sie einen geiibten Umgang mit den Lehrbiichern ermoglicht; das
heif}t, sie soll die Lernenden zur Informationsentnahme aus der Gesamtheit der
Buchelemente befdhigen (Inhaltsverzeichnis, Stichwortregister, Kapitel,
Texte, Bilder, Diagramme usw.). Uberdies sollen die Lernenden auch in der
Lage sein, zu einem bestimmten Thema verschiedene Quellen zu vergleichen,
die wesentlichen Informationen zu entnehmen und sie in Form von Listen,
Schaubildern, Tabellen oder Zusammenfassungen zu ordnen.

Das Textverstindnis muss fiir diverse Textsorten gefordert werden; neben
literarischen Texten, die im Erdkundeunterricht (fast) keine Bedeutung haben,
zdhlen deskriptive und argumentative dazu. Dieselben Textsorten sollen die
Lernenden zusdtzlich zum kreativen Schreiben auch selbst verfassen konnen
(ibid., S. 34).

Die Umsetzung dieser Vorgaben ist jedoch aufgrund der Tatsache er-
schwert, dass die meisten Lehrwerke so komplizierte Texte enthalten, dass die
Lehrkréfte ihren Schiilerlnnen eine eigenstindige Bearbeitung gar nicht zu-
trauen (vgl. Bertocchi 2003, S. 22 in Bezug auf Geschichtsbiicher der Sekun-
darstufe 1 und Piemontese & Cavaliere 1997 sogar fiir die Lehrbiicher der

39  Auch aus diesem Grund erachten es viele Lehrpersonen fiir wichtig, dass die Lehrbuchauto-
ren von ihrer géngigen Praxis Abstand nehmen, ihre Texte mit zahlreichen fettgedruckten
Wortern und zusammenfassenden Schliisselwortern am Textrand auszustatten, da diese den
Lernenden ihre Arbeit abnehmen. Das Textverstindnis kann eher gesichert werden, wenn die
Schiilerinnen und Schiiler diese Strukturierungstatigkeiten selbststandig ausiiben miissen.
S.a. Kap. 7 und Kap. 9.
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Grundschule*’). Diese Komplexitit resultiert aus einer Akkumulation von
Fachinhalten und einer sprachlichen Darbietung, die sich durch niedrigfre-
quenten, abstrakten und teilweise gehobenen Wortschatz, viele Fachtermini,
grammatische Metaphern, eine ausgepriagte Hypotaxe, ein breites Spektrum an
verbalen Tempora und Modi sowie einen im Vergleich zum Miindlichen stark
erhohten Passivgebrauch auszeichnet (Jafrancesco 2002, Favaro 2015, S. 6 f.).
Beides, die inhaltliche Fiille und die Komplexitit der Texte, ist vermutlich eine
Konsequenz der langwihrenden Auffassung der Autoren und Verleger, das
Unterrichtswerk habe auch der Lehrkraft zu dienen, welche es als primére In-
formationsquelle nutzt, um iiber die zu vermittelnden Fachinhalte zu verfiigen,
bzw. diese zumindest aufzufrischen (De Mauro 1997, S. 31). Denn gerade be-
ziiglich der fiir die vorliegende Studie interessanten Lehrprofile mit drei Schul-
fachern ist eine vollstdndige Aneignung der zu lehrenden fachlichen Inhalte in
Erdkunde, Geschichte und Italienisch nicht durch das Studium garantiert.

Wie in einem Beitrag von Arpaia et al. des GISCELs Piemont (1997) resii-
miert wird, konnten die SchulbuchautorInnen trotz der anhaltenden Kritik bis-
lang nicht zu einer Verdnderung der Lehrbuchgestaltung bewegt werden. Die
Festlegung der Zielgruppe fithre dazu, dass sich neben Bemiithungen um eine
sprachliche Darbietung, welche das Textverstindnis der Lernenden gewéhr-
leistet, eine Art Diskurs der Lehrbuchautoren als Experten in den Text ein-
flechte, der sich an andere Experten wie Verleger, Lehrbuchautoren, Dozenten,
Lehrpersonen und Studierende richtet (ibid., S. 256). Die durch diese Zielgrup-
penorientierung entstehende ,,Ambiguitdt® und ,,Komplexitit® (ibid.) der
Texte wird dann zu einem Problem, wenn die Lernenden im Umgang mit den
Lehrmitteln so iiberfordert sind, dass sie bei der TexterschlieBung grundsétz-
lich auf die Hilfe der Lehrkréfte angewiesen sind und Schwierigkeiten zeigen,
die Textinhalte miindlich oder schriftlich mit eigenen Worten wiederzugeben.

Mit der Textkomplexitét ist auBerdem ein oft als zu grof3 kritisierter Um-
fang der Unterrichtswerke verwoben. Denn sie bestehen in der Regel aus meh-
reren Hundert Seiten der Grofle Din A4, die von den Lehrkriaften im Laufe
eines Schuljahrs so vollstindig wie moglich behandelt werden. Hier liegt einer
der Griinde, warum das AusmaB der Unterrichtswerke zur kognitiven Uberla-
dung und Belastung der Lernenden fiihren kann (De Mauro 1997, S. 32). Auch
durch textimmanente Aspekte kann dies verursacht werden, etwa durch die
w.u. vorgestellten Miangel in der Verkniipfung von Textaussagen, welche die
Lernenden bei der Unterscheidung wesentlicherer Informationen von weniger
relevantem Detailwissen erheblich beeintrdchtigen kdnnen.

40 Bei der 1993 durchgefiihrten Studie stand die Lesbarkeit von vier Grundschullehrbiichern im
Fokus, welche Calo und Piemontese mithilfe der Lesbarkeitsformel GULPEASE, einer Be-
rechnung, welcher Anteil des verwendeten Wortschatzes nicht im Gebrauchswortschatz
(VDB) von De Mauro (1980) enthalten ist, und Liickentexten (jedes sechste Wort getilgt) fiir
Lernende an drei romischen Schulen bestimmt haben.
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Schon in den 1960er Jahren gab in Italien die unverhdltnismafBige Lénge
der Lehrbiicher sowie die adressatenunangemessene Verwendung eines Wort-
schatzes, welcher die Féhigkeiten der Lernenden tiberstieg, Anlass zu Kritik
aus den Forschungsreihen. Denn die benutzten Ausdriicke stammten oft aus
niedrigfrequenten Bereichen des Wortschatzes und zeugten von einer Pradi-
lektion der fachsprachlichen Klassifizierung. Gleichzeit erfolgte keine von pé-
dagogischen Absichten geleitete systematische Erweiterung des Lerner-Wort-
schatzes. So wurde beispielsweise eine Untersuchung verdffentlicht, die ergab,
dass Lesebiicher fiir den Anfangerunterricht in den Vereinigten Staaten weni-
ger als ein Drittel der Lange entsprechender italienischer Lehrwerke umfassten
und weniger neue Worter einfithrten. Diese stammten aus frequenter gebrauch-
ten Wortschatzbereichen und wurden zudem drei- bis viermal 6fter wiederholt
als die in den italienischen Biichern verwendeten Ausdriicke (Bascetta 1964,
S. 103 f)).

Auch nach der Umsetzung der Forderung, zwei unterschiedliche Ausgaben
des Lehrwerks zu entwickeln, eine fiir die Lehrkraft und eine fiir die Lernen-
den, hat sich an der Dimension der Schiilerausgabe nichts verdndert. Dabei
wurde bereits vor 20 Jahren dazu geraten, die Lehrbuchinhalte deutlich zu re-
duzieren: ,,/C]i é necessaria una scuola che punti sulla qualita delle capacita
acquisite dagli allievi e non sulla quantita di nozioni peregrine immagazzinate
e di campi del sapere da cui quelle nozioni provengono® (De Mauro 1997,
S. 32; m.U.: [W]ir brauchen eine Schule, welche auf die Qualitit der von den
Schiilern erworbenen Fahigkeiten setzt und nicht auf die Quantitit von abge-
lagerten eigenartigen Kenntnissen und Wissensfeldern, von denen diese
Kenntnisse herriithren). Es ist daher denkbar, dass der fortwahrende gro3e Um-
fang der Lehrmittel von den Verlagen beabsichtigt wird. Diese profitieren
schlieBlich davon, dass die Schulbiicher in Italien von den Familien der Ler-
nenden erworben werden miissen und sich mit groBeren Ausmaflen hohere
Einnahmen erzielen lassen. Aulerdem konnte darin auch einer der Griinde lie-
gen, warum sie so konzipiert sind, dass ihre Lebensdauer in der Regel nur fiinf
bis sechs Jahre betrdgt (Simone 1997, S. 483).

Umfang und Komplexitdt der Unterrichtswerke werden auch darauf zu-
riickgefiihrt, dass die Lehrbuchtexte normalerweise mittels einer Uberarbei-
tung fachwissenschaftlicher Texte entstehen (Altichieri, Colmelet & Deon
1997, S. 191). Dieses Vorgehen, bei dem die Texte nur in Ansétzen dem kog-
nitiven Horizont der Lernenden angepasst werden, verleite dazu, sie mit Inhal-
ten und interpretativen Thesen zu bestiicken, welche dem gebildeteren Teil der
Leserschaft zeigen sollen, dass seine AutorInnen die fachinhaltlichen Aspekte
ihrer Materie besser beherrschen, als sie in einem fiir SchiilerInnen bestimmten
Text zum Ausdruck bringen koénnen (Fortino, Stancati & Vercillo 1997,
S. 203). Die fehlende padagogische Sensibilitdt der Lehrbuchautoren ist emb-
lematisch fiir die Bedeutung paddagogisch-didaktischer Zielsetzungen und
Konzepte in Italien, die auch in der Lehrerausbildung eher eine Nebenrolle
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spielen. So wird der Schreibstil vieler LehrbuchautorInnen als Anpassung an
allgemein vorherrschende Gepflogenheiten interpretiert. Hierdurch zeige sich
ihre Verbundenheit mit der dominanten Tradition, die einer ,,demokratischen
Art zu schreiben® nicht dienlich sei (Arpaia et al. 1997, S. 257 f.; m.U.). Dort,
wo generell Méngel in den schriftsprachlichen Kompetenzen beklagt werden,
die u.a. auf die literarisch geprigte Tradition der Schreibdidaktik zuriickzufiih-
ren sind, werden auch die LehrbuchautorInnen nicht ausgespart.

In einem anderen Kontext (Italienisch als Fremdsprache und die Umset-
zung von Vorgaben des Europidischen Referenzrahmens fiir Sprachen, der im
Sprachunterricht den Gebrauch authentischer Texte vorsieht) wird die sprach-
liche Komplexitdt des heutigen Italienischen folgendermaBen beschrieben
(Vedovelli 2002, S. 80 f.):

[...] [T]eniamo presente le specifiche caratteristiche della lingua italiana, una lingua in mo-
vimento, in trasformazione, che proprio gli anni ottanta-novanta arriva ad una condizione di
neostandardizzazione e di uso diffuso entro la nostra societa. [...] L’italiano, per le sue di-
namiche e tensioni in un processo di rinnovamento in quanto lingua d’uso, manifesta ancora
oggi gravi carenze funzionali proprio nella struttura della comunicazione sociale [...]. La
lingua italiana della comunicazione sociale, che coinvolge i testi della burocrazia, delle
norme e delle leggi, degli avvisi al pubblico ecc., ¢ ancora oggi una lingua ampiamente ca-
ratterizzata da tratti di formalita che la rendono lingua di una varieta alta e specialista, se non
addirittura gergale e criptica.

(M.U.: Vergegenwirtigen wir uns die spezifischen Merkmale der italienischen Sprache, einer
Sprache in Bewegung, in Umwandlung, die in den 80er und 90er Jahren den Zustand einer
Neostandardisierung und eines verbreiteten Gebrauchs innerhalb unserer Gesellschaft er-
langt. [...] Das Italienische, das sich wegen seiner Dynamiken und Spannungen in einem
Prozess der Erneuerung als Gebrauchssprache befindet, zeigt noch heute schwerwiegende
funktionale Méngel gerade in der Struktur der gesellschaftlichen Kommunikation. Die itali-
enische Sprache der gesellschaftlichen Kommunikation, welche die Texte der Biirokratie,
der Regeln und Gesetze, der 6ffentlichen Mitteilungen etc. betrifft, ist noch heute eine Spra-
che, die weitgehend durch formelle Ziige bestimmt ist, die sie zur Sprache einer gehobenen
und fachsprachlichen Varietit machen, wenn nicht gar zu einer jargonhaften und krypti-
schen.)

Viele Studien zu den Lehrwerken berufen sich nicht nur auf einen generellen
Eindruck der untersuchten Werke, sondern stiitzen sich auf genauere sprach-
wissenschaftliche Analysen der Lehrbuchtexte, die Aufschluss tiber Aspekte
wie den Aufbau des verwendeten Wortschatzes, die Satzldnge und andere In-
dikatoren fiir Textkomplexitdt geben. 1986 fand in Rom eine Tagung zum
Thema Lesbarkeit und Textverstdndnis statt, bei der Ergebnisse der ersten An-
wendungen von Lesbarkeitsformeln auf das Italienische vorgestellt wurden
(De Mauro, Piemontese & Vedovelli 1986), denen gemein war, dass Lehrbii-
cher fiir den schulischen Unterricht grundsdtzlich niedrige Werte erzielten (Ar-
paia et al. 1997, S. 241). Zehn Jahre spiter war die achte Nationaltagung des
GISCELs dem Thema Sprache in den Lehrmitteln gewidmet. Dort wurden Stu-
dienergebnisse prasentiert (Tagungsband Calo & Ferreri 1997), die auf empi-
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rischen Untersuchungen kleinerer Erhebungsgruppen (z.B. das Textverstind-
nis der Lernenden aus insgesamt sechs Klassen bei Cavaliere (1993)) basieren,
sich Analysemitteln wie der w.u. vorgestellten Lesbarkeitsformeln und der
Wortschatzkategorisierung von De Mauro (1980) bedienen und die weitere
Untersuchungen nach sich zogen (z.B. Brasca et al. 2014, La Grassa & Tron-
carelli 2014).

Eine Studie des GISCELs in der Region Venetien (Verona) hat das Textver-
standnis von knapp 90 Schiilerinnen und Schiilern in sechs Klassen der Sekun-
darstufe II untersucht und sich dabei vor allem auf den Wortschatz kon-
zentriert. Die Lernenden sollten in acht Ausziigen aus insgesamt sechs Lehr-
biichern fiir Geschichte und Literatur diejenigen Ausdriicke unterstreichen,
welche ihnen Verstdndnisschwierigkeiten bereiten. Die Wortschatz- und Text-
komplexitdt wurde danach beurteilt, wie viele Lernende bestimmte Ausdriicke
unterstrichen, welche Bedeutung diese Ausdriicke fiir das Verstindnis eines
ganzen Absatzes oder Textes haben und wie viele Worter insgesamt in einem
Absatz oder Text unterstrichen wurden. Die GISCEL-Gruppe kommt zu dem
Ergebnis, dass etwa 30 Prozent der SchiilerInnen ihre Unterrichtswerke nicht
oder falsch verstehen (Compagni, Lunardon, Mastella & Sofia 1997, S. 264)
und dass sich die Schwierigkeiten dort hdufen, wo besonders viele Nominali-
sierungen auftreten und die syntaktische Komplexitdt zunimmt (ibid., S. 274).

In einer anderen Untersuchung (Deon 1997) werden einige Geschichtsbii-
cher der Sekundarstufe I als schwieriger verstandlich als die entsprechenden
Biicher fiir die Sekundarstufe 11 bewertet und fiir die oft mittelmafigen, wenn
nicht schlechten Leistungen der Lernenden im Fach Geschichte verantwortlich
gemacht (ibid., S. 45). Anhand eines Experiments, in dem Geschichtsexperten
wissenschaftliche Texte umschreiben sollen, bis sie von Lange und Inhalt her
einem Lehrbuchtext entsprechen, wird ein Urteil getroffen, dass generell fiir
die Texte in den Unterrichtswerken gelte, und zwar, dass sie zwar kiirzer sind
und auf den ersten Blick lesbar wirken, aber eine hohe Informationsdichte auf-
weisen und Verstidndnisschwierigkeiten bereiten (ibid., S. 47 f.):

Quel che colpisce sono le medesime cose che colpiscono in una qualsiasi pagina manuali-
stica: I’astrattezza, 1’assenza di precisi riferimenti temporali e di luogo, la mancanza di noti-
zie su concreti aspetti di vita quotidiana [...].

11 distillato finale € un concentrato che risulta significativo [...] solo se ha a monte la lettura
e la comprensione profonda del testo combinato di partenza. Cosi come appare, ¢ certo una
pagina che presenta difficolta di comprensione e quindi di studio.

(M.U.: Das, was auffillt, sind dieselben Sachen, die auf einer jedweden Lehrbuchseite auf-
fallen: die Abstraktheit, die Abwesenheit konkreter zeitlicher und rdumlicher Beziige und
das Fehlen von Anmerkungen iiber konkrete Aspekte des alltdglichen Lebens.

Das Enddestillat ist ein Konzentrat, das nur dann eine Bedeutung bekommt [...], wenn ihm
eine Lektiire und ein profundes Verstandnis des Ausgangstextes vorausgehen. So, wie es
erscheint, ist es sicherlich eine Seite, die Verstindnisschwierigkeiten und somit Lernschwie-
rigkeiten bereitet.)
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Eine Studie tiber Physikbiicher analysiert ihre sprachliche Gestaltung und be-
wertet sie negativ, da sie mit aller Kraft mit einem moglichst prazisen und nicht
konnotierten Wortschatz ausgestattet seien.*! Dieser ist hauptsdchlich fach-
sprachlicher Art, woraus eine lexikalische Armut bei gleichzeitiger Verwen-
dung als iiberfliissig zu betrachtender Fachausdriicke entstehe. Diese Art der
Buchgestaltung habe eine gravierende Konsequenz (Battimelli 1997, S. 178):

Ho indicato cosi una doppia poverta del manuale di fisica, imputabile ad uno svuotamento e
ad un’assenza. Il prosciugamento del vocabolario utilizzato rende il testo noioso, la mancata
esplicitazione delle regole di senso lo fa diventare incomprensibile. E appena il caso di sot-
tolineare che, se ¢ vero che il linguaggio € un potente strumento di unione/divisione, allora
il fallimento dei manuali nel rendere accessibili le strutture fondanti del linguaggio scienti-
fico li rende pesantemente corresponsabili di quella che deprechiamo come selezione scola-
stica. Non ¢ detto che sia un prezzo necessario da pagare.

(M.U.: Ich habe so eine doppelte Armut des Physikbuchs aufgezeigt, welche einer Entleerung
und einer Abwesenheit zuzuschreiben ist. Das Austrocknen des verwendeten Wortschatzes
macht den Text langweilig, die fehlende Erkldrung der Sinnregeln macht ihn unversténdlich.
Es ist angebracht zu unterstreichen, dass, wenn es wahr ist, dass die Sprache ein méchtiges
Instrument der Vereinigung/Separation ist, das Scheitern der Unterrichtswerke beim Zu-
ganglichmachen der tragenden Strukturen des wissenschaftlichen Sprachgebrauchs die Lehr-
biicher stark mitverantwortlich fiir das macht, was wir als schulische Selektion missbilligen.
Es ist nicht gesagt, dass dieser Preis notwendigerweise zu zahlen ist.)

Zum Teil sind die Lehrwerke so komplex gestaltet, dass bei empirischen Stu-
dien zum Textverstindnis der Lernenden etwa bei Philosophiebiichern eine e-
her fiir Studierende als fiir Schiilerinnen und Schiiler geeignete Konzeption
festgestellt wurde (Fortino et al. 1997) und die Lehrbiicher zum Teil im Stu-
dium weiter genutzt werden.*

Paradoxerweise entsteht ein Gutteil der sprachlichen Hiirden, die nach wie
vor in den Lehrwerken aufgespiirt werden (Alfieri 2005, S. 409; Bertocchi

41  S. Battimelli (1997, S. 176; Hervorhebung im Original): ,,/I manuali] suggeriscono piuttosto
l'idea che il linguaggio della fisica sia essenzialmente composto da una costellazione di ter-
mini rigidamente definiti, e da regole di assemblaggio dei medesimi che si riducono alle
istruzioni formali di quello che chiamero [...] “matematichese” La struttura di un manuale
di fisica si presenta cosi come una ponderosa collezione di definizioni, teoremi e dimostra-
zioni, ed esso apparira tanto piu apprezzabile — perché pin “rigoroso” — quanto piu sara
pieno di simboli e equazioni e quanto meno spazio dedichera alle parole* (M.U.: [Die Leh-
rbiicher] suggerieren vor allem die Idee, dass die Sprache der Physik im Wesentlichen aus
einer Konstellation starr definierter Termini und Regeln ihrer Zusammensetzung bestehe, die
sich auf die formalen Anweisungen dessen reduzieren, was ich [...] ,,Mathematikisch“ [Ma-
thematiksprache] nennen werde. So zeigt sich die Struktur eines Physiklehrbuchs als eine
schwere Sammlung von Definitionen, Theoremen und Beweisen, und es erscheint umso
schétzenswerter — weil ,,rigoroser —, je mehr Symbole und Gleichungen es enthélt und je
weniger Raum den Wértern gewidmet ist).

42 So wollten sie iliber zu viele Themen informieren und enthielten sie Interpretationsansétze,
die nicht darauf verzichteten, den Erfahreneren unter den Lesern, wie den Lehrpersonen und
Dozenten, ihr Wissen zu demonstrieren. Es bestehe also der pragmatische Fehler, dass die
eingeschrinkteren Kompetenzen der primaren Empfinger des Textes, die Lernenden, beim
Verfassen nicht berticksichtigt wiirden (Fortino et al., S. 203).
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2003, S. 20 f.), gerade dann, wenn versucht wird, den Umfang des Buches zu
verringern. Denn dieser Prozess fiihrt nicht automatisch zu einer effektiven
Reduzierung der Inhalte, sondern, im Gegenteil, zu einer Informationsverdich-
tung, wodurch die Lesbarkeit und das Textverstandnis zusitzlich beeintréch-
tigt werden konnen (Piemontese & Cavaliere 1997, S. 22). Bevor weiter unten
zwei wesentliche Instrumente zur sprachlichen Erforschung der Lehrwerke
vorgestellt werden, sollen im Folgenden zunichst einige Hintergrundinforma-
tionen zu den gesellschaftlichen und (bildungs)politischen Umstédnden gege-
ben werden, unter denen die Lehrmittelforschung erfolgt. Es kann ndmlich da-
von ausgegangen werden, dass sie die Ursache flir die Polemik sind, die so
bezeichnend fiir viele Verdffentlichungen dieser Forschungsrichtung ist.

3.2.1 Kritik an Lehrmitteln und Bildungspolitik in der italienischen
Forschung

I problema della leggibilita si [...] rivela particolarmente spinoso in presenza di fratture di
tipo [...] socioculturali e socio-linguistiche. Le prime (legate alla sfasatura tra linguaggi spe-
ciali e linguaggio quotidiano) sono comuni a tutte le societa ad alto tasso di terziarizzazione.
Le seconde sono presenti specialmente in paesi a basso livello di scolarita. L’Italia ha il
privilegio mondiale di essere in un regime di coppia massima dei due tipi di difficolta: mas-
sima sofisticazione tecnologico-terziaria e massima persistenza di bassa scolarita.

In questo contesto ¢ abbastanza comune trovarsi di fronte a libri di testo o manuali che do-
vrebbero essere diretti a ragazzi e che invece presentano difficolta anche per un lettore
esperto.

(M.U.: Das Problem der Lesbarkeit [...] offenbart sich als besonders heikel in Gegenwart
von Briichen [...] soziokultureller und soziolinguistischer Art. Die ersten (an die Zerfahren-
heit zwischen Fachsprachen und Alltagssprache gebunden) sind allen Gesellschaften mit ei-
nem hohen Grad an Tertiarisierung gemein. Die zweiten sind vor allem in Ldndern mit einem
niedrigen Niveau an Beschulung prisent. Italien hat das weltweite Privileg, in einem Regime
des Maximalpaares der beiden Schwierigkeitsarten zu sein: maximale technologisch-tertidre
Sophistizierung und maximaler Fortbestand einer niedrigen Beschulung.

In diesem Zusammenhang ist es nicht ungewohnlich, Lehrwerke oder Handbiicher vor sich
zu haben, die an Kinder und Jugendliche gerichtet sein miissten und die stattdessen auch
einem erfahrenen Leser Schwierigkeiten bereiten.)

(Lucisano & Piemontese 1988, S. 110)

Seit mehr als vierzig Jahren gibt es in Italien einen in der allgemeinen Sprach-
wissenschaft verorteten Forschungszweig, der sich mit der Beschaffenheit der
Lehrmittel und der schulischen Sprachbildung auseinandersetzt (s. als einen
der ersten Bascetta 1964; aulerdem z.B. De Mauro 1976b, 1979, 1980, 1985;
Thornton 1984; Lumbelli 1984a, 1984b, 1989; Zambelli 1994; Calo & Ferreri
1997; Lavinio 2005). In dieser Tradition wurden und werden vor allem ihre
sprachlichen Méngel betont und der Umstand kritisiert, dass sie schlecht auf
ihre primédren Adressaten, die Lernenden, zugeschnitten sind. Aulerdem wird
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den Verantwortlichen fiir die Lehrbuch- und Sprachbildungsgestaltung ein
nachléssiges, wenn nicht gar beabsichtigtes Handeln unterstellt.

Das Interesse fiir den Gebrauchswert und die Lesbarkeit der Lehrmittel ent-
wickelte sich zu einem Zeitpunkt, zu dem stérker ins Bewusstsein riickte, dass
weite Teile der Bevdlkerung nur iiber eine geringe Schulbildung verfiigten und
ihre sprachlichen Kompetenzen sie nicht befahigten, etwa amtliche Schreiben
oder iiber das Lokalblatt hinausgehende Zeitungen zu verstehen. 1971 waren
iiber fiinf Prozent der Bevolkerung Analphabeten, und weitere 27 Prozent
konnten zwar lesen und schreiben, hatten aber keinen Schulabschluss. Die
Schulbildung der meisten (44,3 %) beschrinkte sich auf den Besuch der
Grundschule, weitere 14,7 Prozent verfligten tiber einen mittleren Schulab-
schluss, wihrend weniger als 9 Prozent das Abitur erlangt bzw. studiert hatten
und weniger als zwei Prozent der Bevdlkerung einen akademischen Abschluss
erreichten (ISTAT 2012). Das Sprachkapital breiter Bevolkerungsschichten
divergierte stark von dem der fithrenden Schicht, so dass Erstere nur einge-
schrinkt am gesellschaftlichen Treiben teilhaben konnten. Die herkdmmliche
Sprachbildung in der Schule schien das Ziel zu verfehlen, ausreichend solide
sprachliche Fiahigkeiten herauszubilden, so dass eine Bewegung ins Rollen
kam, die fiir ein radikales bildungspolitisches Umdenken eintrat. Diesem lag
der Wunsch einer Demokratisierung der Schulbildung und der dffentlichen
Kommunikation zugrunde, wodurch eine Briicke zu den sprachlichen Aus-
gangslagen der Mehrheit der Bevdlkerung geschlagen werden sollte.

Zum einen wurde wiederentdeckt, was wihrend des Faschismus in Verges-
senheit geraten war, und zwar, dass die Vermittlung sprachlicher Fahigkeiten
ausgehend von einer Valorisierung des bereits vorhandenen sprachlichen Ka-
pitals in all seinen soziolinguistischen und dialektalen Varietdten erfolgen
sollte (Gensini 2010). Zum anderen wurde eine Annidherung der Amtssprache
an die Alltagssprache der Bevolkerung erstrebt. Infolgedessen begann man, die
Sprache der Lehrmittel und der 6ffentlichen Kommunikation zu untersuchen,
stie} auf Lexeme und Redewendungen, die dem Sprachgebrauch der Bevolke-
rung iiberhaupt nicht entsprachen, und bemiihte sich um Neuformulierungen.
Dies waren die Griindungsjahre des GISCELs und die Anfénge der italienischen
Lesbarkeitsforschung (Vacca 1972; De Mauro, Piemontese & Vedovelli 1986;
Piemontese & Lucisano 1988). Hier wurden Instrumente zur Analyse der Text-
komplexitit wie Lesbarkeitsformeln entwickelt und das Ermitteln eines italie-
nischen Gebrauchswortschatzes vorangetrieben, Texte umgeschrieben und
vereinfacht, seit 1980 erschien eine Verlagsreihe mit Sachbiichern in verein-
fachter Sprache (Libri di base (Grundlagenbiicher), Editori Riuniti) und ein
Jahrzehnt spéter wurden Richtlinien fiir die Lesbarkeit und das Verstdndnis der
Texte der 6ffentlichen Verwaltung formuliert (Piemontese & Tiraboschi 1990;
Zuanelli 1990; Piemontese 1993).

Der polemische Ton, welcher sich durch die wissenschaftlichen Verdffent-
lichungen zum schulischen Sprachunterricht und zu den Lehrbiichern zieht, ist
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moglicherweise der Tatsache zuzuschreiben, dass der Einsatz fiir eine Demo-
kratisierung der Sprachbildung und o6ffentlichen Kommunikation zwar von
vielen WissenschaftlerInnen und Lehrpersonen geteilt wurde, aber auf politi-
scher Ebene und innerhalb der Schulbuchverlage nicht die erwiinschte Reso-
nanz erfuhr. So bemerken beispielsweise Lucisano und Piemontese (1988,
S. 112):

T. De Mauro (1980) in Guida all’uso delle parole, polemizzando con i sostenitori del parlar
difficile afferma che ‘non pare esserci limite noto alla possibilita di oscurare un discorso e
di rubare agli altri la possibilita di capirlo senza lunghe e spesso poco utili riflessioni’
(p. 150).

(M.U.: T. De Mauro (1980) duBert in Guida all’'uso delle parole mit den Verfechtern des
Schwierigsprechens polemisierend, dass ,es keine bekannte Grenze fiir die Moglichkeit zu
geben scheint, einen Diskurs zu verdunkeln und den anderen die Méglichkeit zu rauben, ihn
ohne lange und oft unniitze Uberlegungen zu verstehen® (S. 150).)

Obwohl die Lehrpldne Kerngedanken dieser neuen Sprachbildung aufnahmen
und ein gutes Jahrzehnt lang die Entwicklung von Italienischlehrbiichern und
Schulgrammatiken beobachtet werden konnte, die eine weniger literarisch und
stirker gebrauchsorientierte Sprachbildung verfolgten, was sich in der Aus-
wahl der Texte und der Darbietung der Themen niederschlug (s. z.B. I/ libro
d’italiano (Simone 1974)), flaute diese Modernisierungswelle zu Beginn der
1990er Jahre schon wieder ab (Arpaia et al. 1994, S. 258).

An der sprachlichen Gestaltung der Lehrmittel und anderer Gebrauchstexte
dnderte sich also nur wenig und nur voriibergehend, so dass der anféngliche
Elan in eine andauernde Unzufriedenheit mit den soziopolitischen Gegeben-
heiten umschlug, welche in den Publikationen zur Sprachbildung und den
Lehrmitteln bis heute explizit zum Ausdruck gebracht wird (Gensini 2005,
S. 54; Piemontese 2014, S. 10). Der anhaltende anklagende Unterton in den
wissenschaftlichen Arbeiten, der sich gegen Verleger, Lehrbuchautoren und
(Bildungs-)Politiker richtet, ist auf diese Situation zurlickzufiihren. Thre hier
vorgenommene Schilderung in groben Ziigen dient dem Zweck, Bewegriinde
fiir die in den w.o. zitierten und in den noch folgenden Textpassagen enthaltene
Polemik besser nachvollziehen zu kénnen, um den Blick auf die sprachbil-
dungsbezogenen Aussagen darin nicht zu verstellen. Dazu zéhlt auch der in
Kapitel 2.2 vorgestellte und scheinbar nicht leicht zu zerstreuende Verdacht,
die fithrende Gesellschaftsschicht interessierte sich nicht fiir die Bildung und
Emanzipierung der einfachen Bevolkerungsschichten, bzw. wollte diese be-
wusst so wenig gebildet wie notig halten (De Mauro 1976a).

Die in den Zehn Thesen des GISCELs (1975) getroffene und den Diskurs
dieser Jahre tiber die schulische Sprachbildung bestimmende Wortwahl bein-
haltet Begriffe wie ,,Demokratie, ,,sprachliche Grundrechte® und ,,Semianal-
phabetismus®, die aus der zeitlichen Distanz heraus abgenutzt klingen mégen.
In Educazione linguistica vent’anni dopo e oltre (Ferreri & Guerriero 1998;
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Sprachbildung 20 Jahre spater und dariiber hinaus) gehen die Herausgeberin-
nen dem nach und kommen zu dem Schluss, dass weder die in den 1970er
Jahren diskutierten Themen noch die mit ihnen verbundenen Schlagwdrter an
Aktualitdt eingebiiBt haben (ibid., S. 9)*:

Per le comunita di vecchio e nuovo insediamento sul territorio nazionale vale il principio
della tutela delle loro lingue di origine; nei confronti dei figli diseguali della nostra societa
si opera ancora nel tentativo di attrezzarsi per riequilibrare le opportunita; per combattere il
semianalfabetismo dentro e fuori la scuola si stenta a trovare soluzioni soddisfacenti. La
rilettura di parole consunte, parole degli anni Settanta, fa riscoprire sensi perduti [...].
L’educazione linguistica riacquista, riconquista il suo spessore e se ne comprende la demo-
craticitd. Non legata al tempo che fu, I’espressione educazione linguistica democratica ha
sapore di futuro: le distinzioni di lingua non possono costituire ostacolo al diritto di parteci-
pazione alla vita individuale e collettiva; ¢ necessario — oggi piu di ieri — rimuovere gli osta-
coli che si frappongono all’uguaglianza del diritto alla parola per tutti i membri di una co-
munita sociale.

(M.U.: Fiir die alt und neu eingesessenen Gemeinschaften auf nationalem Gebiet gilt das
Prinzip des Schutzes ihrer Herkunftssprachen; gegeniiber den ungleichen Séhnen unserer
Gesellschaft versucht man immer noch, sich auszuriisten, um die Chancen wieder auszuglei-
chen; um den Semianalphabetismus in und auflerhalb der Schule zu bekdmpfen, miitht man
sich ab, zufriedenstellende Losungen zu finden. Das erneute Lesen abgenutzter Worter, Wor-
ter der Siebzigerjahre, ldsst verlorene Bedeutungen wiederentdecken [...].

Die Spracherziehung gewinnt, erobert ihre Grofe zuriick, und man versteht ihren demokra-
tischen Gehalt. Nicht an vergangene Zeiten gebunden, hat der Ausdruck demokratische
Spracherziehung Zukunft: Die Sprachunterschiede diirfen kein Hindernis fiir das Recht der
Teilhabe am individuellen und kollektiven Leben darstellen; es ist notwendig — heute mehr
als damals — die Hindernisse, die sich zwischen die Gleichheit des Mitspracherechts fiir alle
Mitglieder einer Gesellschaft stellen, zu beseitigen.

In demokratischen Léndern, in denen ein Recht auf Bildung und auf freie Mei-
nungsduBerung herrscht, klingt es in den Ohren vieler grotesk, wenn eine de-
mokratische Sprachbildung gefordert wird, weil davon ausgegangen wird, dass
diese langst praktiziert werde. Doch so lange Selektionsmechanismen beste-
hen, die Lernenden etwa schon zu Beginn der Sekundarstufe I unterschiedliche
Schulformen zuweisen und damit mafgeblich iiber ihre berufliche Zukunft
mitentscheiden und in der Schule vor allem die vorankommen, die das nétige
Bildungskapital bereits mitbringen (Passaponti 1980, S. 53 zit. in Piemontese
& Cavaliere 1997, S. 223), ist die Chancengleichheit im Bildungssystem nicht
gegeben und damit sein demokratisches Selbstverstidndnis in Frage zu stellen
(s.a. Maas 2008, S. 175 £., S. 422 f.).

Im Folgenden werden zwei wesentliche Untersuchungsgegenstinde der
Lehrbuchforschung vorgestellt: zum einen ihre Gestaltung auf lexikalischer
Ebene und zum anderen Studien, die sich mit der Lesbarkeit der Texte befassen

43 S. Piemontese und Cavaliere als Beispiel fiir weitere AutorInnen, die mit groem zeitlichen
Abstand zu den Zehn Thesen weiterhin Ausdriicke wie ,,Demokratie” und ,,demokratische
Kommunikation® im Zusammenhang mit der Sprachbildung verwenden (Piemontese &
Cavaliere 1997, S. 221).
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und im Zuge derer eine Forschungsmethode entwickelt wurde, mit der vor al-
lem die Verkniipfung der Textaussagen untersucht wird.

3.2.2 Der Wortschatz als Gegenstand der Lehrmittelforschung

Fundamental fiir das Textverstandnis ist eine solide lexikalische Kompetenz.
Lange Zeit stand im Vordergrund der Spracherwerbsforschung die Aneignung
morphosyntaktischer Fahigkeiten (Meara, Lightbown & Halter 1997, S. 28),
doch alles Wissen um Grammatik ist nichts, wenn ,,in der aktuellen Sprechsi-
tuation nicht auf geeignetes lexikalisches Wissen zuriickgegriffen werden
kann. ,Das reine Satzschema ohne Worterfiillung ist ein genau so bestandsun-
fahiges Moment wie irgendeine Relation ohne Fundamente® (Biihler, 1982,
S. 75)“(0tt 1997, S. 29). In diesem Sinne kommt dem mentalen Lexikon* eine
zentrale Rolle sowohl bei der Produktion als auch bei der Rezeption von
sprachlichen AuBerungen und im Spracherwerb bzw. -ausbau zu (Barrett
1999).

Ein Vorreiter italienischer Studien, die sich mit der lexikalischen Gestal-
tung von Lehrbuchtexten befassen, ist eine Untersuchung der 1960er Jahre, bei
der in Geschichts-, Naturwissenschafts- und Lesebiichern fiir die Grundschule
u.a. der verwendete Wortschatz analysiert wurde (Bascetta 1964). Registriert
wurde eine Anhdufung von Fachausdriicken und einem literarisch geprégten
Wortschatz; die Fachtermini waren vielmals nicht erkldrend eingefiihrt und
ihre (zirkuldre) Wiederholung unterblieb. Stattdessen wurden sie nur ein ein-
ziges Mal oder sehr selten verwendet, was aus didaktischer Perspektive wenig
lernforderlich ist (ibid., S. 26).%5 Der Verfasser dieser Studie stiitzt sich bei der

44 Dieser Begriff bezeichnet den Wortschatz, iiber den ein Sprecher verfiigt. Einzelne Ausdrii-
cke sind dabei nicht wie in einem Lexikon ,,untereinander oder sequenziell abgespeichert,
sondern miteinander vernetzt, z.B. durch semantische Wortfelder und Kollokationen, in de-
nen die Worter vermehrt auftreten. Das mentale Lexikon ist offensichtlich keine statische
Einheit, sondern veridndert seine Dimensionen im Laufe einer Sprachbiographie. Langst nicht
alle Worter, die ein Sprecher kennt, werden von ihm auch aktiv benutzt, so dass das rezeptive
mentale Lexikon in der Regel wesentlich groBer ist als das produktive. Aber auch in der
Breite ist der Wortschatz hinsichtlich seiner einzelnen Bestandteile unterschiedlich ausge-
priagt. Wihrend z.B. fiir manche Worter nur ihre Kernbedeutung bekannt ist, werden andere
einschlieBlich aller oder vieler ihrer Bedeutungen beherrscht. Zum Auf- und Ausbau des
mentalen Lexikons siehe auf Deutsch z.B. Das Lexikon im Spracherwerb (Meibauer & Rot-
hweiler 1999) und die vielen Beitrdge hierzu in Lexikologie, Lexicology. Ein internationales
Handbuch zur Natur und Struktur von Wortern und Wortschdtzen (Cruse 2002) sowie auf
Italienisch Laudanner und Burani (1993), Baldi (20082) und Kapitel 6.1 in Koesters Gensini
(2009).

45 S. z.B. tber einige Geschichtsbiicher fiir die Grundschule (Bascetta 1964, S. 26; Hervorhe-
bung im Original): ,,Dio solo sa a quale efficacia didattica possano mirare le liste di termini,
e perché bambini di otto anni debbano ingozzare in meno di venti righe (v. F, p. 70). tunica,
toga, mantello, pileo, galero, pétaso, peplo, palla, borchie,; oppure la lista data in meno di
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Bewertung der Wortschatzkomplexitét auf sein eigenes Sprachempfinden und
nutzt auBerdem in Ermangelung eines italienischen Aquivalents franzdsische
Untersuchungen zur Gebrauchsfrequenz des Wortschatzes (ibid., S. 100 ff.).
So iibertrdgt er den in franzosischen Lehrbiichern verwendeten Grundwort-
schatz ins Italienische und kontrolliert sein Vorkommen in den von ihm unter-
suchten Lehrwerken. Bascetta kommt zu dem Ergebnis, dass nur ein Bruchteil
der verwendeten Worter dem italienischen Grundwortschatz entspringt.

Aus der sich dann auch in Italien entwickelnden wortschatzbezogenen Fre-
quenz- und Gebrauchsforschung ist ein sehr umfangreiches Gebrauchsworter-
buch hervorgegangen, dessen Entstehung auf einem bedeutenden Korpus an
geschriebenen und gesprochenen Texten unterschiedlicher Gattungen basiert,
das Grande dizionario italiano dell 'uso (Grof3es italienisches Gebrauchswor-
terbuch) (De Mauro 1999/2000). Da es sich hierbei um ein niitzliches Instru-
ment handelt, mit dessen Hilfe verschiedenste Lehrwerke auszugshaft analy-
siert wurden, und das auch in der vorliegenden Studie bei der Kategorisierung
des Wortschatzes diente, den die von mir beobachteten Lernenden produzier-
ten und der in ihren Erdkundelehrwerken enthalten ist, wird sein Aufbau im
nichsten Unterkapitel beschrieben.

dieci righe da C, p. 66: vestibolo, atrio, impluvio, tablinio, viridario, cubicolo, per non par-
lare poi di tutto il riassunto dell’lliade e dell’Odissea in 40 righe (F, pp. 62-63) dove si
leggono nell ordine: Omero, llio, Iliade, Troia, Agamennone, Achille, Teti, Ulisse, Itaca,
Penelope, Telemaco, Priamo, Ettore, Andromaca, Astianatte, Paride, Elena, Menelao, Patro-
clo, Vulcano, di questo passo non resta che proporre come libro di testo il vocabolario,
perché li ¢’é tutto (o quasi tutto) quello che bisognerebbe sapere... (M.U.: Gott allein weil3,
welche didaktische Wirksamkeit die Worterlisten anstreben kénnten und warum achtjéhrige
Kinder dies in weniger als 20 Zeilen verdauen miissen (s. F, S. 70): Tunika, Toga, Umhang,
Pileus, Galero, Petasos, Peplos, Palla, Metallverzierungen, oder die von C in weniger als
zehn Zeilen gegebene Auflistung, S. 66: Vestibulum, Atrium, Impluvium, Tablinium, Virida-
rium, Cubiculum, um nicht von der ganzen Zusammenfassung der Ilias und Odyssee in vier-
zig Zeilen zu sprechen, wo man der Reihe nach lesen kann: Homer, Ilion, Ilias, Troja, Aga-
memnon, Achilleus, Thetis, Odysseus, Ithaka, Penelope, Telemachos, Priamos, Hektor, And-
romache, Astyanax, Paris, Helena, Menelaos, Patroklos, Vulcanus; nach diesem Abschnitt
bleibt nichts anderes tibrig, als das Worterbuch als Unterrichtswerk vorzuschlagen, denn dort
gibt es alles (oder fast alles), was man wissen miisste...) und iiber den naturwissenschaftli-
chen Teil einiger Lehrwerke (ibid., S. 60 f.): ,,Debbo innanzi tutto ricordare la vana audacia,
comune a molti autori di questi libri, di aver tentato di concentrare in quaranta pagine, la
misura media in estensione della sezione di scienze nei sussidiari, la meta a dir poco dello
scibile umano* (M.U.: Ich muss erst einmal an die einféltige Kiihnheit erinnern, die vielen
Autoren dieser Biicher gemein ist, versucht zu haben, auf vierzig Seiten, dem durchschnittli-
chen Ausmalf des naturwissenschaftlichen Teils der Lehrbiicher, um untertrieben die Hélfte
des menschlichen Wissens zu formulieren).
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3.2.2.1 Die Wortschatzetikettierung im Gradit und ihr Nutzen fiir die
Sprachbildungsforschung

Das umfassendste Worterbuch zum aktuellen Gebrauch der italienischen Spra-
che, in dem alle Lemmata korpusbasiert nach der Haufigkeit ihres Vorkom-
mens und ihrer Streuung in unterschiedlichen Texttypen gesprochener und ge-
schriebener Sprache mit einer Gebrauchsmarke versehen sind, ist das Grande
dizionario italiano dell 'uso (De Mauro 1999/2000), kurz GRADIT. Dieses um-
fangreiche Projekt nahm seine Anfange in den 1970er Jahren und fiihrte u.a.
zur Entwicklung eines ersten Grundwortschatzes, der aus einer Liste von rund
6.700 Wortern bestand (De Mauro 1980). Fiir seine Ermittlung stiitzte De
Mauro sich auf das Frequenzworterbuch der italienischen Sprache LIP von
Bartolini, Tavaglini und Zampolli (1971) und berechnete den Gebrauchswert
der Worter als Produkt ihrer Frequenz und ihrer Streuung in unterschiedlichen
Texten und Kommunikationssituationen. Zur selben Zeit entstand auch der
erste Gebrauchswortschatz der ,,.Disponibilitit™, das heifit, von Ausdriicken,
die nicht oder kaum geschrieben werden, aber den Italienischsprechenden den-
noch zur Verfiigung stehen.

Bei der fiir das GRADIT vorgenommenen Gruppierung des Wortschatzes
wird von einem inneren Kern ausgegangen, der iiber 90 Prozent aller Worter
eines jeglichen Textes ausmacht (De Mauro 1998, S. 78), dem aus ca. 2.000
fundamentalen Wortern bestehenden lessico fondamentale (FO). Hierunter fin-
den sich kurze Worter wie Artikel, Pripositionen und viele Konjunktionen,
Nomen und Verben, von Letzteren insbesondere die sehr polysemischen wie
andare (gehen), avere (haben), dare (geben), dire (sagen) und fare (machen).

Der fundamentale Wortschatz (FO) bildet zugleich den innersten Kern von
ca. 7.000 Wortern des Vocabolario di Base oder Grundwortschatzes, kurz
VDB, zu dem auch die Gruppen des alto uso (AU, ca. 3000 Worter), des hohen
Gebrauchs, sowie der alta disponibilita (AD), der hohen Verfiigbarkeit, ge-
rechnet werden. Diese letzte Gruppe besteht aus Wortern, die in gesprochenen
und geschriebenen Texten des Korpus zwar nicht sehr stark vertreten sind und
generell wenig verwendet werden, aber eng mit unserer Alltagswelt verkniipft
sind. Sie werden daher oft gedacht und sollten jedem Sprecher zur Verfiigung
stehen (s. z.B. De Mauro 2003, S. 162). Beispiele hierfiir sind die Lexeme for-
chetta (Gabel), parcheggio (Parkplatz), ragno (Spinne) und sugo (Sol3e).

Studien haben ergeben, dass der Grofteil des fundamentalen Wortschatzes
(Fo) von allen erwachsenen Sprechern des Italienischen beherrscht wird, die
mindestens eine elementare Schulbildung von fiinf Jahren genossen haben.
Wer hingegen auch die mittlere Reife nach insgesamt acht Schuljahren erlangt
hat, sollte zusétzlich den AU-Wortschatz beherrschen (De Mauro 1998a,
S. 78). Deshalb ist es ein Bildungsauftrag der Schule, den gesamten Basiswort-
schatz zu vermitteln, was aber nach Meinung von Péddagogen und Sprachwis-
senschaftlern nicht ausreichend erreicht wird und vielleicht daran liegt, dass in
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den Lehrpldanen zwar generell die Erweiterung des Wortschatzes verankert ist,
aber nicht genauer expliziert ist, auf welche Weise dies geschehen soll (Ferreri
2005, S. 37).

Um den Grundwortschatz (VDB = FO + AU + AD) herum platziert sich eine
sehr grole Gruppe von fast 50.000 Wortern, die dem allgemeinen Wortschatz
(lessico comune, CO) zugeordnet ist. Hierbei handelt es sich nach De Mauros
Definition um allgemeinsprachliche Ausdriicke, die jedem, der eine mittlere
oder hohere Schulbildung genossen hat, unabhédngig von seinem Berufund sei-
ner geographischen Herkunft innerhalb Italiens bekannt sein und zum Ge-
brauch zur Verfligung stehen sollten (De Mauro 2005, S. 60).

Daran angrenzend befinden sich zum einen die als Fremdworter gekenn-
zeichneten Lexeme (esoterismi, ES), die selten gebrauchten (lessico di basso
uso, BU) sowie vorwiegend literarisch gebrauchte (lessico letterario, LE) und
zum anderen die zahlreichen Fachwortschitze (lessico tecnico-specialistico,
Ts), die nach ihrem jeweiligen Fachgebiet durch einen entsprechenden adjek-
tivischen Zusatz in der Gebrauchsmarke gekennzeichnet sind. So ist etwa das
Lemma fonema (Phonem) mit der Marke ,,TS ling. (linguistischer Fachwort-
schatz) und equatore (Aquator) mit der Marke ,,TS geogr. (geographischer
Fachwortschatz) aufgefiihrt.

Diesen beiden Beispielen ist aulerdem eine andere hdufig zu beobachtende
Eigenschaft der Fachsprachenworter gemein, ndamlich, dass sie mit unter-
schiedlichen Bedeutungsakzentuierungen in mehreren Fachsprachen verwen-
det werden und/oder auch zum allgemeinen Wortschatz zdhlen. So ist equatore
gleichzeitig ein Co-Lexem und Teil der Fachsprache der Biologie und wird
fonema auch den Fachsprachen der Physiologie, der historischen Sprachwis-
senschaft und der Psychologie zugerechnet.

In Kapitel 7.4.1.1 findet sich zur Klassifizierung der in der Lehrbuchunter-
suchung fokussierten sprachlichen Elemente u.a. eine Tabelle, in der alle ver-
tretenen Gebrauchsmarken inklusive derer zahlreicher Fachsprachen mit den
deutschen Ubersetzungen aufgelistet sind.

Neben den niedrigfrequenten und fachwortschatzsprachlichen Wértern
konnen in den Lehrbiichern auch Ausdriicke zu Verstindnisschwierigkeiten
fiihren, die dem Grundwortschatz entstammen, aber in bestimmten Kontexten
(z.B. dem Geschichts-, Erdkunde- oder naturwissenschaftlichen Unterricht)
eine spezifische Bedeutung annehmen. Derartige Ausdriicke, derer polysemi-
schen Gestalt sich nicht alle Lernenden bewusst sind, gehdren zu dem, was
Ehlich (1999) als ,,alltagliche Wissenschaftssprache® bezeichnet und was nicht
nur fiir in der Zweitsprache Lernende oder in einer Fremdsprache Studierende,
sondern auch in der Erstsprache zu einem Problem werden kann. Dies ist eben-
falls fiir das Italienische beobachtet worden (Piemontese & Cavaliere 1997,
S. 226; Ferreri 2005, S. 119, S. 146 f.; Favaro 2015). So ergaben Untersuchun-
gen, dass die Lernenden weniger Verstindnisschwierigkeiten mit monosemi-

&9



schen Wortern aus dem Fachwortschatz wie beispielsweise acrocoro (Hoch-
ebene) oder clima monsonico (Monsunklima) haben als mit Ausdriicken des
Grundwortschatzes, die mehrere verschiedene Bedeutungen tragen (Favaro
2015, S. 6), wie etwa carta (Papier, u.a. auch geogr. Karte; mit 9 verschiedenen
Bedeutungen im GRADIT (1999/2000) eingetragen) und scala (Treppe, u.a.
auch Maf3stab; 11 Bedeutungen im GRADIT).

Ein Gebiet, auf dem die Kategorisierung des Gebrauchswortschatzes aus
dem GRADIT genutzt wird, ist die Lehrbuchforschung. Mit Riickgriff darauf
untersuchen beispielsweise Piemontese und Cavaliere die Lesbarkeit von Le-
sebiichern fir die Primarstufe, indem sie u.a. den Anteil des verwendeten
Wortschatzes berechnen, der nicht im VDB enthalten ist (Cavaliere 1993; Pie-
montese & Cavaliere 1997). Die Gruppe Verona des GISCELs Venetien kommt
durch Untersuchungen zu dem Ergebnis, dass SchiilerInnen nicht nur der in
den Lehrbiichern enthaltene Fachwortschatz, sondern auch der Grundwort-
schatz teilweise Schwierigkeiten bereitet (Compagni et al. 1997, S. 286 f.).
Den schulischen Fachwortschatzerwerb unter die Lupe nehmend, analysieren
Miglietta und Sobrero (2008) jeweils ein Kapitel aus zwei Unterrichtswerken
mit naturwissenschaftlichen und eines mit geographischen Inhalten und stellen
fest, dass viele der verwendeten Worter nicht im Grundwortschatz (VDB) ent-
halten sind. Auch die lombardische Gruppe des GISCELs (Brasca et al. 2014,
S. 80 f.) sowie La Grassa und Troncarelli (2014, S. 294-296) untersuchen u.a.
Texte verschiedener Lehrbiicher der Grund- und Mittelschule auf ihre Zusam-
mensetzung aus Wortern des VDBs und stellen fest, dass ein Anteil von 15 bis
19 Prozent aller verwendeten Worter nicht hieraus stammt. Es handelt sich vor
allem um fachsprachliche, fiir ganze Konzepte stehende Ausdriicke, deren An-
teil deutlich tiber dem liegt, was eigentlich fiir einen fachspezifischen Text zu
erwarten ist (ibid., S. 294 f. mit Verweis auf Ferreri 2005). Die Autoren kom-
men deshalb zu dem Ergebnis, dass die dadurch entstehende hohe Informati-
onsdichte sowie Wortschatzliicken der Lernenden die Ursache fiir eine erheb-
liche Beeintrichtigung des Textverstdndnisses sein kdnnen, zumal die Ausdrii-
cke und Konzepte zum Teil unangemessen oder gar nicht erklért sind (ibid.,
S. 296). Vor allem wenn im Lehrbuch kein Glossar oder erkldrende FuB3noten
gegeben sind, sei es fiir die Lernenden unméglich, die Bedeutung der Worter
eigenstdndig zu erschlieBen, so dass sie auf spezifische Eingriffe der Lehrkraft
angewiesen seien, um den Wortschatzerwerb solider zu gestalten und den Zu-
gang zum Erwerb des fachinhaltlichen Wissens nicht zu verstellen (ibid.).

Nach diesen Studien scheinen die Lehrwerke nach wie vor widerzuspie-
geln, was Renzi 1997 in Bezug nicht nur auf die schulischen Lehrmittel fol-
gendermafBen formuliert hat (Renzi 1997, S. 507):

Sono convinto che sottoposti alle stesse prove di comprensibilita, agli stessi esami di conte-
nuto, molti libri non di testo, compresi dei libri di una certa fama, cadrebbero. In particolare
la complicazione lessicale e quella sintattica sono un’antica eredita della nostra cultura [...].
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Non sono scritti in modo difficile, spesso inutilmente difficile, solo i libri di testo. I libri di
testo non fanno che riflettere tendenze dominanti. Molta saggistica letteraria, filosofica, lin-
guistica ¢ altrettanto poco pianificata e poco chiara dei libri di scuola [...].

(M.U.: Ich bin davon iiberzeugt, dass viele Biicher, nicht nur die Lehrbiicher, einschlieBlich
der Biicher von gewissem Ansehen, durchfielen, wenn sie denselben Verstindniskontrollen,
denselben Priifungen des Inhalts unterldgen. Insbesondere die lexikalische und die syntakti-
sche Kompliziertheit sind ein antikes Erbe unserer Kultur [...].

Schwierig, oft unnétig schwierig sind nicht nur die Lehrwerke geschrieben. Die Lehrwerke
reflektieren lediglich dominierende Tendenzen. Viele literarische, philosophische, linguisti-
sche Sachbiicher sind genauso wenig strukturiert und klar wie die Schulbiicher [...].)

3.2.2.2 Untersuchungen zur Lesbarkeit

Die Analyse des Wortschatzes, der einen Text ausmacht, ist ein wesentliches
Kriterium zur Bestimmung seiner Lesbarkeit. Ein weiteres dafiir eingesetztes
Instrument aus der statistischen Linguistik sind sogenannte Lesbarkeitsfor-
meln, deren Entwicklung ihren Ursprung zu Beginn des 19. Jahrhunderts in
den Vereinigten Staaten nahm. Vor allem die dort von Flesch (1948) elabo-
rierte Formel wurde einige Jahrzehnte spater auch in Europa als Ausgangs-
punkt zum Aufstellen entsprechender Formeln fiir andere Sprachen als das
Englische genommen (z.B. Richaudeau 1969 fiir das Franzosische, Togeby
1971 fiir das Dénische, Vacca 1972 und Vacca & Franchina 1986 fiir das Ita-
lienische sowie Groeben 1978 fiir das Deutsche).

Die ersten italienischen Studien zur Verstdndlichkeit von Texten, die mit
Lesbarkeitsformeln operierten (Fiorucci 1982; Thornton 1984), fanden also
zeitgleich zur Entwicklung des Gebrauchswortschatzes statt. Durch diese Un-
tersuchungen sowie in der Forschungstdtigkeit der 1985 gegriindeten universi-
taren Arbeitsgruppe GULP (Gruppo Universitario Linguistico Pedagogico;
universitire linguistisch-pddagogische Gruppe) unter der Leitung von Corda
Costa und De Mauro traten diverse Probleme bei der Anwendung der Formel
und des Gebrauchswortschatzes hervor, die zur ihrer Weiterentwicklung fiihr-
ten.

Die 1988 daraus hervorgegangene Formel GULPEASE (Lucisano & Piemon-
tese 1988) basiert auf einer Untersuchung mit insgesamt 850 Lernenden der
finften, achten und 13. Klasse, bei der Texte aus Lehrbiichern dieser drei Klas-
senstufen aus den Bereichen Geschichte/Politik, Erzdhlungen/Literatur sowie
Naturwissenschaft {iberpriift wurden. Fiir die Textanalyse wurde auf den Ge-
brauchswortschatz, die Flesch-Formel und auf linguistische Kriterien wie die
Satz- und Wortldnge und die Anzahl von Eigennamen, Daten, Abkiirzungen,
Siglen und grammatischen Morphemen zuriickgegriffen, um einen Lesbar-
keitsindex zu entwerfen. Zum Uberpriifen des Textverstindnisses wurden an-
hand von drei Fragebdgen Daten iiber den soziodkonomischen familidren Hin-
tergrund der Lernenden, die Einschédtzung der Textschwierigkeit durch die
Lehrpersonen und die Lesegewohnheiten der Erhebungsgruppen (neben den
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Schiilern auch eine Vergleichsgruppe von Erwachsenen) erfasst und Wort-
schatz-, Liicken- sowie Multiple-Choice-Tests zum Inhalt der Lehrbuchtexte
durchgefiihrt. Bei den Wortschatztests mussten die Lernenden einen Satz bzw.
eine Wortdefinition um das fehlende Wort ergdnzen und unter vier méglichen
Definitionen eines Wortes die passende auswihlen. Auf diese Weise ist die
GULPEASE-Formel entstanden, anhand der einerseits Aussagen iiber die Les-
barkeit eines Textes getroffen werden konnen und andererseits iiber den
Schwierigkeitsgrad fiir die Lesenden (leicht lesbar: unabhéngige Lektiire; mit
Unterstiitzung lesbar: Schullektiire; nicht lesbar: ,,Frustrations-Level” (Luci-
sano & Piemontese 1988, S. 122)). Hierbei war dem Forschungsteam, das an
der Entwicklung des Indexes beteiligt war, bewusst, dass die Auswahl der zu-
grundeliegenden Indikatoren problematisch ist. Zum Beispiel ist die Lange ei-
nes Satzgefiiges nicht automatisch proportional zu seiner Schwierigkeit, die
hingegen sehr vom hypotaktischen Aufbau und der Art der verwendeten
Konnektoren abhédngt. Aus diesem Grund wurde bestrebt, zur Optimierung der
Formel auch auf weitere textimmanente Variablen einzugehen, deren Identifi-
kation durch die Studien von Lucia Lumbelli vorangetrieben wurde (ibid.,
S. 113).

Lumbelli (1989) hat eine kognitivistische Untersuchungsmethode zur Be-
stimmung der Textkomplexitit entwickelt, welche von der Einsicht ausgeht,
dass zwischen den Kenntnissen des Autors und denen der Lesenden eine
Asymmetrie besteht, die im Falle der Lehrwerke besonders grof ist. Sie be-
miiht sich daher nachzuvollziehen, welche Textmerkmale das Verstdndnis be-
hindern konnen. Darauf hinweisend, dass Schwierigkeiten beim Leseverstind-
nis oft an der Lexik festgemacht werden, anstatt beim Verfassen auch die Ver-
wendung anderer sprachlicher Gestaltungsmittel zu kontrollieren, die einen
Text kompliziert machen kdnnen (ibid., S. 20 f.), fasst sie diese in einer als
offen zu betrachtenden Liste von sieben wesentlichen Kriterien zusammen.
Davon sind gerade die ersten drei paradoxerweise nicht selten in Texten zu
finden, um das Verstdndnis zu fordern, obwohl sie genau das Gegenteil bewir-
ken. Allesamt sind sie als sprachlich-kognitive Hiirden weniger leicht auszu-
machen als beispielsweise fachsprachlicher und niedrigfrequenter Wortschatz
oder die Satzlinge, weil erfahrene und gebildete Leser sich nicht oder nur
kaum an ihnen storen (ibid., S. 44-49):

= qaggiunta relativizzante (relativierende Ergéinzung) — ein oder mehrere
Satze, die fiir eine vereinfachende Darstellung eines Sachverhalts hinzuge-
figt werden (oft in Klammern) und ergidnzende Informationen geben kon-
nen, da der Autor befiirchtet, seine Beschreibung konnte als unvollstandig
oder zu allgemein aufgefasst werden. Diese Ergénzungen sind allerdings
oft nur fiir auf dem Gebiet erfahrene Leser und nicht fiir SchiilerInnen ver-
standlich;

= esempio difficile (schwieriges Beispiel) — Beispiele stellen normalerweise
eine effektive Briickenfunktion zwischen abstrakten Informationen und
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dem lernenden Leser dar, sind also positiv, sofern sie keine Verstidndnis-
schwierigkeiten enthalten. Problematisch wird es, wenn der Bezug des Bei-
spiels zum Vorausgehenden unklar bleibt und die im Beispiel enthaltenen
Informationen und das, was sie erkldaren sollen, unverstindlich sind. So
konnen Beispiele das Textverstindnis nicht unterstiitzen und/oder zusétz-
liche Schwierigkeiten beim Textverstidndnis verursachen;

aggiunta problematizzante (problematisierende Ergénzung) — einzelne o-
der mehrere Worter bzw. ganze Sitze, die ebenfalls oft in Klammern stehen
und die Absicht verfolgen, das Vorausgehende klarer erscheinen zu lassen
(z.B. welche priazise Bedeutung dem Genannten zuzuschreiben ist oder
welche mogliche andere Bedeutung evtl. ausgeschlossen werden muss).
Sie sind problematisch, wenn der Wissenshorizont des Lesers und seine
Féhigkeit, die Ergénzung korrekt einzubeziehen, nicht bedacht oder falsch
eingeschitzt wird. In diesem Fall wird den eventuell bereits vorhandenen
Schwierigkeiten im Textverstidndnis eine weitere hinzugefligt;

identita ostacolata (verhinderte Identitdt) — entsteht aus stilistischen Griin-
den, also nicht nur in Lehrbuch- und anderen gemeinverstandlichen Texten,
um Wiederholungen zu vermeiden. Problematisch wird es, wenn die inten-
dierte Synonymitat zweier Ausdriicke nicht erkannt wird, da hierfiir Kennt-
nisse oder Mikro-Uberlegungen nétig sind, die nur auf einer hoheren Stufe
kognitiver und linguistischer Fahigkeiten garantiert sind;

nesso mal segnalato (schlecht signalisierte Verkniipfung) — resultiert eben-
falls oft aus stilistischen Griinden und ist eine unter- oder nebenordnende
Verkniipfung, die geiibten Lesern keine Schwierigkeiten bereitet, aber fiir
schwichere Leser zum Hindernis werden kann, wenn sie die Verkniipfung
nicht richtig deuten und dadurch das Textstiick, das die Verkniipfung zu-
sammenhalten sollte, anders lesen, als es beabsichtigt ist (,,Una pioggia di
ma, pero, quindi, percio, infatti, usati fuori posto, che dovrebbero essere
sostituiti con termini pin adatti.* (ibid., S. 46; m.U.: Ein Regenguss von
aber, jedoch, also, deshalb, in der Tat, die deplatziert gebraucht sind und
durch angemessenere Ausdriicke ersetzt werden miissten));

nesso non segnalato (nicht signalisierte Verkniipfung) — den Informationen
in Sdtzen folgen weitere Informationen, oft in einem neuen Absatz, ohne
dass die Verkniipfung zum Vorausgehenden expliziert wird. Dieses Vorge-
hen ist nicht irrefithrend wie das des nesso mal segnalato, aber es unter-
stiitzt auch nicht das Textverstédndnis, da relativ gro3e kognitive Anstren-
gungen erforderlich sein konnen, um die nicht gegebene Verkniipfung
nachzuvollziehen;

nesso distanziato (entfernte Verkniipfung) — zwei Informationen sind weit
entfernt voneinander im Text formuliert, obwohl sie miteinander verbun-
den werden miissen. Damit dies gelingt, ist es erforderlich, die Textaussa-
gen genau und kontinuierlich im Hinterkopf zu behalten, was gerade unge-
iibte Leser iiberfordert.
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Mithilfe dieses Katalogs an textimmanenten Verstidndnishiirden sind in ver-
schiedenen Studien Lehrbiicher untersucht worden, die alle durch die hier vor-
gestellten Ursachen von Textkomplexitit gekennzeichnet sind (s. z.B. Piemon-
tese & Cavaliere 1997; Fortino et al. 1997; Arpaia et al. 1997; Lavinio 2014).

3.3 Fazit

Das Vorhandensein der von Lumbelli ausgemachten sprachlichen Hiirden
beim Textverstdndnis konnte im Rahmen dieser Arbeit aufgrund des gewihl-
ten multiperspektivischen Blicks auf die sprachlichen Anforderungen und
Leistungen im Fachunterricht nicht systematisch tiberpriift werden, wurde aber
anhand einiger Beispiele fiir die fiinf Unterrichtswerke belegt (s. Kap. 7). Eine
sorgfiltigere, vollstandigere Analyse dieser sieben Hiirden in den Lehrbuch-
texten unterschiedlicher Fachrichtungen ist allerdings seinen zeitlichen Auf-
wand wert, um der Kritik an der sprachlichen Gestaltung der Lehrmittel eine
weitere emp1r1sche Grundlage zu geben und die VerfasserInnen zu einer Uber-
arbeitung und einer leserfreundlichen Verdnderung ihres Schreibstils bei kiinf-
tigen Publikationen anzuregen. Das ist auch deshalb erstrebenswert, da der An-
teil zweisprachiger Schiilerinnen und Schiiler und sprachlich nicht so versierter
autochthoner Lernender steigend ist und es nicht das Ziel sein kann, ldngerfris-
tig eine Vereinfachung und Reduzierung der fachlichen und sprachlichen In-
halte im Unterricht anzustreben (z.B. Gibbons 2002, Favaro 2003, S. 16).

Was die iibrigen in diesem Kapitel vorgestellten Kriterien der Textkomple-
xitdt anbelangt, die in den hier vorgestellten Studien hervorgetreten sind, ist
festzuhalten, dass sie auch in den fiinf von mir untersuchten Erdkundelehrwer-
ken auftreten: Ein wesentliches Hindernis beim Textverstdndnis scheinen lexi-
kalische Liicken zu sein. Diese nehmen vor allem dann zu, wenn die Texte
nicht ausreichend aus Wortern des fundamentalen (FO) oder wenigstens des
Gebrauchswortschatzes (VDB) zusammengesetzt sind, sondern einen erhebli-
chen Anteil an fachsprachlichen Ausdriicken (TS) und solchen aus dem allge-
meinen Wortschatz (CO) aufweisen. AuBlerdem erschwert es das Textverstdnd-
nis, wenn verschiedene komplexere Gestaltungsmerkmale gemeinsam auftre-
ten, wie beispielsweise lange Sitze mit schlecht signalisierten Verkniipfungen,
ein niedrigfrequenter Wortschatz, durch Appositionen oder Relativsitze aus-
gebaute Subjekte und andere Nominalgruppen, die fiir eine grofle Distanz zwi-
schen Subjekt und Pradikat sorgen, und ein erhdhter Passivgebrauch.

Vor allem die unterschiedlichen Untersuchungen zur Verstandlichkeit ei-
nes Textes verdeutlichen, dass es sich bei der Analyse sprachlicher Kompeten-
zen um eine vielschichtige Aufgabe handelt: Damit ein Text verstanden wird,
reicht es nicht aus, die Lénge seiner Sétze zu kontrollieren oder den Wortschatz
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zu bestimmen. Die Texte in naturwissenschaftlichen Lehrwerken etwa zeich-
nen sich oft durch kurze Sitze mit einem scheinbar einfachen Wortschatz aus,
die dennoch schwierig zu verstehen sein konnen (Lucisano & Piemontese
1988, S. 113). Deshalb ist es wichtig, dass u.a. auch der Textaufbau untersucht
und dariiber hinaus auf textexterne Merkmale wie den Schrifttyp, den Zeilen-
abstand und solche, welche die Lesenden charakterisieren, geachtet wird: In
welchem Umfang wird gelesen? Was ist das Thema des Textes und wie verhélt
es sich zu den Interessen der Lesenden? Wie steht es um ihre Motivation, Kon-
zentrationsfahigkeit, Lesekompetenz und ihr Hintergrundwissen (ibid., S. 110
mit Riickgriff auf Rye 1980)?

In meiner Studie spielt der Umgang mit den Lehrwerken eine zentrale Rolle
bei der Beschreibung der sprachlichen Anforderungen, die an die beobachteten
Lernenden gestellt werden, und dabei, wie sie ihnen gerecht werden, da die
Unterrichtsgestaltung sich hauptsdchlich auf die Erarbeitung der Lehrbuch-
texte konzentrierte. Um so komplexe Gegenstiande wie sprachliche Herausfor-
derungen und Kompetenzen moglichst genau erfassen zu konnen, ist deswegen
ein Ansatz gewihlt worden, der sich dem Problem aus verschiedenen Richtun-
gen nahert (s.a. Spolsky 1981, S. 17 f., 1995; McNamara 2001). Wéhrend sich
die meisten im Vorfeld recherchierten italienischen Studien entweder nur mit
der Gestaltung einiger Lehrwerke oder mit einzelnen Aspekten der sprachli-
chen Kompetenz wie dem Lernerwortschatz befassen und nur wenige Studien
(GuLp; Piemontese & Cavaliere 1997) beides in den Blick nehmen, ist fiir die
vorliegende Erhebung entschieden worden,

= die verwendeten Lehrbiicher zu analysieren und dabei vor allem mithilfe
des GRADITs auf die Wortschatzverwendung zu achten, aber auch andere
sprachliche Aspekte wie den Passivgebrauch, die Lange der Sétze und die
Explizitheit von Verkniipfungen zwischen Satz- und Textaussagen zu be-
rlicksichtigen;

= den Erdkundeunterricht zu beobachten, um Erfahrungen tiber die Texterar-
beitung einzuholen, die auf der einen Seite Auskunft iiber den rezeptiven
und produktiven Umgang der Lernenden mit ihren Lehrwerken geben und
auf der anderen Seite das Lehrerverhalten beriicksichtige, um zu untersu-
chen, ob und ggf. wie sie den Textzugang zum Lehrbuch erleichtern und
das Verstandnis der Lernenden kontrollieren und garantieren;

= mithilfe eines C-Tests mit Ausziigen aus den Lehrwerken das Textver-
staindnis sowie produktive sprachliche Fahigkeiten der Lernenden zu tiber-
priifen;

= anhand eines Fragebogens Informationen iiber die Lese- und Textlernge-
wohnheiten der Lernenden und dariiber, wie sie ihr Erdkundebuch, den Un-
terricht und die Lehrperson bewerten, zu gewinnen;

= mithilfe einer Schreibaufgabe (lehrbuchidhnliche Texterstellung) die pro-
duktiven (bildungs)sprachlichen Kompetenzen der Lernenden zu erfassen

95



und Gemeinsamkeiten sowie Unterschiede in der sprachlichen Gestaltung
auszumachen.

Bevor die Studie im Einzelnen vorgestellt wird, gibt das folgende Kapitel zu-
néchst einige wesentliche Informationen tiber den Erhebungskontext.
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4 Der Erhebungskontext

In diesem Kapitel wird das italienische Bildungssystem in seinen fiir die Ein-
ordnung der Ergebnisse dieser Studie relevanten Ziigen vorgestellt: die Leh-
rerausbildung (4.1), die geltenden Lehrpldne fiir das Fach Erdkunde (4.2.1)
und die schulische Sprachbildung (4.2.2) sowie diesbeziigliche ministeriale
Richtlinien (4.2.2.1). Hieraus wird desweiteren mit der lexikalischen Kompe-
tenz eine wesentliche Komponente der Sprachbildung umrissen (4.2.2.1.1).
Das Unterkapitel 4.2.2.2 befasst sich mit den bestehenden Divergenzen zwi-
schen ministerialen Vorgaben einerseits und Unterrichtspraxis sowie dem in
der Lehrerausbildung Vermittelten andererseits. Im Folgenden wird auf den
Registerausbau eingegangen, welcher wéhrend der Schulzeit vollzogen wer-
den sollte. In diesem Zusammenhang ist das in Italien entwickelte Konzept des
spazio linguistico (De Mauro 1980; sprachlicher Raum) von Interesse
(4.2.2.3). Eine wesentliche Voraussetzung fiir das Gelingen des Sprachausbaus
ist die Entwicklung protoliterater Fahigkeiten im Vorschulalter (4.2.2.3.1). Im
Anschluss daran werden die Rolle von Sprachstandserhebungen und ihr einge-
schriankter Einsatz in Italien erldutert (4.2.2.4). Welche spracherwerbstheore-
tischen (4.3.1) und sprachpddagogischen (4.3.2) Aspekte flir die Lehrerausbil-
dung von Bedeutung sind, wird in groben Ziigen in 4.3 illustriert. Informatio-
nen iber die Arbeitsbedingungen in den wéhrend der Studie beobachteten
Klassen an drei verschiedenen Bildungsinstitutionen schlieen das Kapitel ab
(4.4).

4.1 Das italienische Bildungssystem und die
Lehrerausbildung

Die Schulpflicht reicht in Italien von den finf Jahren scuola elementare
(Grundschule) iiber die drei Jahre der scuola media (Mittelschule) bis in die
Sekundarstufe 11, betragt zehn Jahre, betrifft Kinder und Jugendliche im Alter
von sechs bis 16 Jahren und hat entweder einen Abschluss der Sekundarstufe
I oder eine abgeschlossene berufsqualifizierende Mallnahme von mindestens
drei Jahren Dauer bis zum 18. Lebensjahr zum Ziel (MIUR 2012a). Dabei kon-
zentriert sich die Erteilung des Erdkundeunterrichts hauptsichlich auf den
Zeitraum des Mittelschulbesuchs (Sekundarstufe 1); aulerdem wird das Fach
an einigen Schulen im letzten Jahr der Grundschule und — je nach Schultyp —
in einzelnen Jahren der Sekundarstufe I unterrichtet.

Die Erdkundelehrkraft unterrichtet in der Sekundarstufe 1, also an der Mit-
telschule, in der Regel gleichzeitig Italienisch, Erdkunde und Geschichte. Was
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ihre Ausbildung anbelangt, so war als Zugangsqualifikation lange Zeit ein ab-
geschlossenes Studium fachaffiner Studienrichtungen (z.B. ein Physikstu-
dium, um Physik, aber auch Mathematik zu unterrichten) ausreichend, so dass
im heutigen Schulbetrieb noch immer Lehrende tdtig sind, die wahrend des
Studiums nur wenige oder gar keine fachdidaktischen und piddagogischen
Kenntnisse erworben haben. Gegen Ende der 1990er Jahre sind spezielle Lehr-
amts-Aufbaustudiengiinge eingerichtet worden, die von den SSIS (Scuola di
specializzazione all insegnamento secondario — Spezialisierungsschule fiir das
Lehren im Sekundarstufen-Bereich) angeboten wurden und mit den Universi-
taten kooperierten. Diese Schulen von zweijahriger Dauer haben ihren Betrieb
im akademischen Jahr 1999/2000 aufgenommen und 2008/2009 definitiv wie-
der eingestellt. Voraussetzung fiir die Teilnahme waren ein abgeschlossenes
Studium und das Bestehen der Aufnahmepriifung.

Seit dem akademischen Jahr 2011/2012 sind die SsIS durch das TFA (7i-
rocinio Formativo Attivo — bildendes aktives Praktikum) ersetzt, ein einjahri-
ges Aufbaustudium an den Hochschulen, dessen Zugang durch Aufnahmeprii-
fungen und eine begrenzte Teilnehmerzahl reguliert wird und dessen Teilnah-
mebedingungen sowie Inhalte denen der SSIS dhneln: Neben fachdidakti-
schem, paddagogischem und inklusionsorientiertem Wissenserwerb miissen die
angehenden Lehrpersonen ein Referendariat absolvieren und eine Abschluss-
arbeit verfassen. Nun sind auch die universitdren Voraussetzungen zur Aus-
libung der Lehrtétigkeit stringenter geworden, indem wahrend des Studiums je
nach Unterrichtsfach bzw. Facherkombination eine bestimmte Anzahl von be-
standenen Priifungen in genau festgelegten Modulen vorliegen muss. Dennoch
beobachten sowohl Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler als auch Lehr-
kréafte mit Sorge, dass u.a. die sprachwissenschaftliche Ausbildung der Lehr-
amtsanwérter nicht ausreichend ist (s. z.B. De Mauro 1998b, S. 27; Altieri
Biagi 2005, S. 67 f.; Lavinio 2005, S. 152 f.). Denn nur die Sprachlehrkrifte
und solche der geistes- und gesellschaftswissenschaftlichen Féacher miissen
wihrend des Studiums Kurse in Linguistik belegen, und selbst Lehrkréfte die-
ser Facher haben oft keine fundierte sprachwissenschaftliche Ausbildung.
Auch das Angebot an entsprechenden (finanzierten und wirksamen) Weiter-
bildungsmaBnahmen hélt sich eher in Grenzen (Villarini 2001, S. 49 £.)*, so
dass die einzelne Lehrkraft vor allem sich selbst iiberlassen ist, wenn sie sich
angemessen auf die sprachlich heterogene Schiilerschaft oder generell verdn-
derte Unterrichtsbedingungen vorbereiten mochte.

46 S. hierzu auch Kap. 4.2.2: Bis vor einigen Jahren brauchten selbst Italienischlehrkrifte keine
sprachwissenschaftlichen Priifungen vorzuweisen (Lavinio 2005b, S. 153).

47 In der Sprachbildungsforschung wird jedoch die Auffassung vertreten, dass das, was die
Lehrpersonen an Wissen fiir guten, sprachférderlichen Unterricht erwerben sollten, gar nicht
durch Fortbildungsmafnahmen geleistet werden konne, sondern im Laufe des Studiums ent-
stehen und dort notwendigerweise zulasten anderer Ausbildungsbereiche gehen miisse (Maas
2008, S. 729).

98



Hierzu muss gesagt werden, dass entsprechende Initiativen seitens der
Lehrpersonen ein hohes Mafl an Motivation erfordern, da die berufliche Lage
vieler Lehrkrifte prekér ist, indem ihre Stellen zeitlich befristet sind und, auch
wenn diese die Dauer eines Schuljahrs betragen, unklar ist, ob und wo sie im
kommenden Schuljahr wiedereingestellt werden. Dariiber hinaus beziehen
auch fest angestellte Lehrpersonen ein im europdischen Vergleich fiir diese
Berufsklasse niedriges Gehalt (Simone 1998, S. 39).

4.2. Die aktuellen Lehrpline fiir das Fach Erdkunde in der
achten Klasse und Richtlinien zur schulischen
Sprachbildung

4.2.1 Lernziele im Fach Erdkunde am Ende der Mittelschule

Im Jahr 2012 sind neue Lehrpldne in Kraft getreten (MIUR 2012b), welche fiir
das Fach Erdkunde in der dritten Klasse der Sekundarstufe I eine ganze Reihe
von Kenntnissen und Kompetenzen voraussetzen. Auch wenn in ihnen nicht
explizit auf die sprachlichen Anforderungen beim Erwerb und der Wiedergabe
bzw. Anwendung geographischer Fachinhalte eingegangen wird, lassen sie
doch erkennen, dass dafiir ein hohes Maf} an sprachlichen Fahigkeiten notwen-
dig ist. So sollen die Lernenden sich nicht nur auf geographischen Karten ver-
schiedenster Art orientieren konnen, sondern auch Italien, die européischen
Lander und die anderen Kontinente nach geopolitischen, wirtschaftlichen und
sozialen Aspekten analysieren konnen und sich mit Problemen des Umwelt-
schutzes auskennen. In den allgemeinen Richtlinien fiir die Spracherziehung
in der Sekundarstufe I finden sich zudem Anweisungen hinsichtlich der Um-
setzung sprachdidaktischer Aspekte in allen Fachern. Doch zunichst soll hier
der giiltige Lehrplan fiir das Fach Erdkunde vorgestellt werden.

In ihm sind Ziele fiir den Kompetenzerwerb bis zum Ende der Sekundar-
stufe 1 formuliert, welche die Orientierung auf geographischen Karten ver-
schiedenster Art beinhalten. Zusammen mit der Féhigkeit, mithilfe unter-
schiedlicher Informationstriager wie aktuellen und historischen Photographien,
Satellitenbildern, Schaubildern und statistischen Daten Kenntnisse iiber geo-
graphische Rdume zu gewinnen, sollen die Lernenden imstande sein, angemes-
sen liber diese Rdume kommunizieren zu kénnen. Hierbei geht es nicht nur um
physisch-geographische Aspekte, sondern auch um das kulturelle Erbe in Form
von geschichtlichen, kiinstlerischen und architektonischen Errungenschaften
und iiber den Einfluss des menschlichen Handelns auf die verschiedenen geo-
graphischen Regionen (ibid., S. 46-48).

Hierfiir sind in den Lehrplédnen Lernziele definiert, welche sich auf die fol-
genden Themenkomplexe beziehen (m.U.):

99



= Orientierung;

= Sprache der ,,Geographizitit*;

= Landschaft;

= Region und , territoriales System®.

Fiir den Erwerb von Orientierungsféhigkeiten ist das Erlernen des Kartenlesens
vorgesehen, wobei die Kardinalpunkte bekannt sein, der Umgang mit dem
Kompass gelernt werden und das Zurateziehen von Satellitenaufnahmen geiibt
werden soll.

Mithilfe der Sprache der ,,Geographizitit™ sollen geographische Karten
verschiedenster Art verhandelt und interpretiert werden. Hierzu miissen die
Lernenden in der Lage sein, den MafBstab korrekt zu interpretieren, die ver-
wendeten Symbole zu verstehen und mit geographischen Koordinaten zu ar-
beiten.

Beziiglich wesentlicher Merkmale der italienischen, europdischen und
weltweiten Landschaften sollen die Lernenden dazu fahig sein, diese zu erken-
nen und miteinander zu vergleichen; auflerdem sollen sie Kenntnisse {iber The-
men und Probleme des Umweltschutzes sammeln und lernen, die Umwelt als
kulturelles und natiirliches Erbe aufzufassen, das es zu wertschitzen gilt. Dies
kann durch die Entwicklung von (nicht néher definierten) Projekten zur Land-
schaftsvalorisierung geschehen.

Das Konzept der geographischen Region soll konsolidiert werden und
ebenfalls auf Italien, Europa und die anderen Kontinente angewandt werden.
Hierbei sind die Regionen nach geophysischen, geschichtlichen, klimatischen
und wirtschaftlichen Gesichtspunkten vorzustellen. Die Lernenden sollen zu-
dem tiber die Féhigkeit verfiigen, die Bezichungen zwischen geographischen
Regionen unter soziodkonomischen und demographischen Aspekten zu analy-
sieren. Hierfiir hat die Verwendung von Interpretationsmodellen zur Erklarung
der territorialen Gestaltung wesentlicher Staaten sowie eine Bezugnahme auf
ihre geschichtliche, politische und wirtschaftliche Entwicklung zu erfolgen.
Ohne direkt darauf einzugehen, welche sprachlichen Mittel mit diesen Kom-
petenzen verbunden sind, ist doch an mehreren Stellen der Lernziele von der
erstrebten Fahigkeit, diese geographischen Kompetenzen kommunizieren zu
konnen, die Rede (ibid.).

Um so komplexe Kompetenzen, wie sie das Interpretieren von diversen In-
formationstragern und das Konfrontieren von Landern und Regionen auf sozi-
opolitischer, geophysischer, gesellschaftlicher und wirtschaftlicher Ebene ver-
langen, erwerben und anwenden zu kdnnen, miissen die SchiilerInnen {iber ein
hohes Mal} an Literalitét verfiigen, wie es beispielsweise auch von der OECD
definiert*® und in Erhebungen wie PISA getestet wird. Dies schliefit auler dem

48  Die OECD hat ihr Versténdnis von Literalitdt im Zuge der von ihr durchgefiihrten Erhebungen
erweitert und legt der aktuellen PIAAC (Programme for the International Assessment of Adult
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Versehen sprachlicher Elemente auch graphische und mathematische ein,
wenn es beispielsweise darum geht, sich auf einer Karte zu orientieren, ver-
schiedene Skalen miteinander zu vergleichen oder Schaubilder und Tabellen
mit Zahlendaten und statistischen Angaben auszuwerten. Fachinhaltlich bezie-
hen sich die Lernziele auf zum Teil recht komplizierte Zusammenhénge, die
nur durch ein angemessenes Textverstindnis und mit solider Unterstiitzung
durch die Lehrkraft erschlossen werden konnen. Fundamental ist dabei ferner
die Aneignung eines multidisziplindren Fachwortschatzes als Grundlage fiir
Textkompetenz und produktive sprachliche Fahigkeiten.

4.2.2  Schulische Sprachbildung

Ende der 1960er Jahre hat Moffet (1968) die prioritdre Rolle von Sprache im
Lernprozess unterstrichen und mit seiner Ansicht, dass unsere Denkfdhigkeit
von den vielen vorausgehenden Diskursen abhingig ist, in die wir involviert
waren, motiviert. Damit hat er einen Weg fiir die Bemiithungen um LAC (Lan-
guage Across the Curriculum — also Sprachbildung in allen Fachern und Klas-
senstufen) und die formale Anerkennung dieses Konzepts einer umfassenderen
Sprachbildung gebahnt, die im Jahr 1975 mit Bullocks Report 4 language for
life (Department of Education and Science 1975) kam (Corson 1999).4

Seit 1991 ist in den italienischen Lehrplédnen verankert, dass die Sprachbil-
dung nicht nur Aufgabe der Italienischlehrerinnen und -lehrer sein soll, son-
dern den gesamten Lehrkorper angeht (Castellino & Sgroi 2005, S. 364). Da-
mit werden die Lehrpline einer in den Zehn Thesen formulierten Forderung
gerecht, die auf 1975 zuriickgeht (GISCEL 1975). Wenn man beriicksichtigt,
dass Vorgaben zur Sprachbildung erst seit 1979 explizit in den Lehrpldnen
festgehalten sind, wiahrend dort zuvor nur literarische Lernziele formuliert wa-
ren (Castellino & Sgroi 2005, S. 361 f.), und Italienischlehrkrifte im Studium
keine einzige sprachwissenschaftliche Priifung absolvieren mussten (Lavinio
2005b, S. 153), so ist dies duBerst fortschrittlich, auch wenn langst nicht davon

Competencies) nun folgende Definition zugrunde: ,,Literacy is the ability to identify, under-
stand, interpret, create, communicate and compute, using printed and written materials as-
sociated with varying contexts. Literacy involves a continuum of learning in enabling indi-
viduals to achieve their goals, to develop their knowledge and potential, and to participate
fully in their community and wider society* (http://www.oecd.org/edu/innovation-educa-
tion/adultliteracy.htm; zuletzt abgerufen am 03.11.2016).

49  Das Konzept LAC ist nicht zu verwechseln mit dem neueren, sich auch in Europa immer mehr
verbreitetenden CLIL (Content and Language Integrated Learning), da es nicht um Fachun-
terricht in einer schulischen Fremdsprache, sondern um bewussten sprachbildungsforderli-
chen Unterricht in allen Fachern geht. LAC ist also Aufgabe aller Lehrpersonen, die entspre-
chend dafiir ausgebildet sein miissen, und besteht nicht in einem Fokus auf Sprache als ,,Pro-
dukt* der Beschulung oder als etwas, das zu iiberpriifen ist, sondern als Lernprozess (Corson
1999, S. 326).
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ausgegangen werden kann, dass alle Lehrkréfte der nichtsprachlichen Facher
diesem Bildungsauftrag nachkommen.

Dass die Sprachbildung der Lernenden von den Lehrkréften aller Facher
wahrgenommen werden soll, ist zu einem Zeitpunkt vorgeschrieben worden,
als es in Italien noch wenige SchiilerInnen mit einer nicht italienischen Erst-
sprache gab. Die sprachlichen Leistungen der Lernenden sind immer im Ver-
hiltnis zu den schriftkulturellen Voraussetzungen fiir eine aktive Teilhabe am
gesellschaftlichen Leben zu betrachten, welche keine festgesetzte Grofle aus-
machen, sondern sich gemeinsam mit der Gesellschaft im stetigen Wandel be-
finden. W.o. wurde bereits erldutert, wie stark die Alltagssprache der meisten
Lernenden vom schulischen Sprachgebrauch divergiert.

Favaro (2003) listet fiir das Italienische folgende Merkmale der Sprache
der Lehrpersonen und Lehrmittel auf und vergleicht sie mit den sprachlichen
Charakteristiken von Schiilerdauerungen: Die Beitrdge der Lernenden enthal-
ten in der Regel nicht mehr als eine Information und bestehen aus kurzen, ein-
fachen Sitzen, welche vor allem parataktisch miteinander verkniipft sind, wo-
bei der Gebrauch von Konjunktionen generell auf die einfachen, frequenten
beschrénkt ist, und als Subjekte oft deiktische Personalpronomen fungieren,
wobei sich der Gebrauch von Nomen auf ihre Verwendung in Funktion einfa-
cher Objekte (oder Ausdriicke wie ecco, c’é (das ist, es gibt)) reduziert und es
nur selten zu einer Expansion durch zusétzliche nominale Syntagmen kommt.
Auch das Verbsystem ist auf die einfachen Tempora des Prasens und Imper-
fekts und das zusammengesetzte, auch im miindlichen alltagssprachlichen Ge-
brauch vorherrschende des Perfekts begrenzt. Bei den Schiilertexten handelt es
sich um narrative, kontextualisierte Texte, auch dann, wenn ihr Zweck eigent-
lich darlegender Art ist.

Im Gegensatz dazu enthalten die bildungssprachlichen AuBerungen der
Lehrbuchtexte und der Lehrenden stets mehrere Informationen, sind also durch
eine weitaus hohere Informationsdichte gekennzeichnet, und die einzelnen
Satze sind oft durch hypotaktische Konjunktionen miteinander verkniipft. Die
Verwendung des Passivs kommt entschieden hiufiger vor als im miindlichen
Sprachgebrauch, und die nominalen Syntagmen sind sowohl in ihrer Form als
Subjekt als auch in der als Objekt oder adverbiale Bestimmung oft durch At-
tribute ausgebaut. Das Subjekt kann zudem z.B. durch einen Relativsatz um-
fangreich erweitert werden, woraus eine grof3e, das Textverstdndnis mancher
Leser erschwerende Distanz zwischen dem Nomen und dem Prédikat entsteht.
Wihrend die Negationen in den Schiilerdulerungen einfacher Art sind, neh-
men sie in den Lehrbuchtexten oft komplexere Gestalt an. Der Wortschatz ist
abstrakt und spezifisch und schlief3t deiktische Elemente aus. Gleichsam ist die
Textsorte vorherrschend deskriptiv und erkldrend, selten narrativ und oft stark
dekontextualisiert (vgl. Favaro 2003, S. 15).
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4.2.2.1 Ministeriale Vorgaben zur Sprachbildung

Neben den fachspezifischen Lernzielen sind in den Lehrpldanen auch allge-
meine, fachiibergreifende formuliert. Hier wird konkreter auf die Sprachbil-
dung eingegangen und, bezogen auf den ersten Zyklus, also die Primarstufe
und die Sekundarstufe I (Grund- und Mittelschule), das Ziel einer ,kulturellen
Grundalphabetisierung™ (MIUR 2012b, S. 24 f.; m.U.) statuiert. Dieses soll
durch den Erwerb der Sprachregister und Kommunikationsformen gewahrleis-
tet werden, welche in unserer Kultur vorherrschen, wobei andere im Land ver-
breitete Kulturen nicht unbeachtet bleiben diirfen. Dieses Erziehungsziel wird
in Hinblick auf die sprachlichen Grundlagen definiert (ibid., S. 25):

Si tratta di una alfabetizzazione culturale e sociale che include quella strumentale, da sempre
sintetizzata nel “leggere, scrivere e far di conto”, e la potenzia attraverso i linguaggi e i saperi
delle varie discipline.

All’alfabetizzazione culturale e sociale concorre in via prioritaria I’educazione plurilingue e
interculturale. La lingua materna, la lingua di scolarizzazione e le lingue europee, in quanto
lingue dell’educazione, contribuiscono infatti a promuovere i diritti del soggetto al pieno
sviluppo della propria identita nel contatto con I’alterita linguistica e culturale. L’educazione
plurilingue e interculturale rappresenta una risorsa funzionale alla valorizzazione delle di-
versita e al successo scolastico di tutti e di ognuno ed ¢ presupposto per 1’inclusione sociale
e per la partecipazione democratica.

(M.U.: Es handelt sich um eine kulturelle und soziale Alphabetisierung, welche die instru-
mentale, die schon immer im ,,Lesen, Schreiben und Rechnen* zusammengefasst wird, be-
inhaltet und durch die Register und Inhalte der verschiedenen Facher verstérkt.

Mit der kulturellen Alphabetisierung wirkt prioritir die mehrsprachige und interkulturelle
Erziehung zusammen. Die Muttersprache, die Sprache der Beschulung und die européischen
Sprachen als schulische Fremdsprachen leisten ndmlich einen Beitrag dazu, die Rechte des
Subjekts zur vollen Entwicklung der eigenen Identitit in Berithrung mit der sprachlichen und
kulturellen Alteritdt zu fordern. Die mehrsprachige und interkulturelle Erziehung stellt eine
funktionale Ressource zur Valorisierung von Verschiedenheit und fiir den schulischen Erfolg
aller und eines jeden dar und ist die Voraussetzung fiir soziale Inklusion und demokratische
Teilhabe.)

Im zweiten Absatz dieser Definition wird ausdriicklich auf die Bedeutung der
sprachlichen Féhigkeiten fiir die personliche Entwicklung, Sozialisierung und
eine aktive und demokratische Einbindung in das gesellschaftliche Leben ein-
gegangen. Hierbei wird auch die wesentliche Rolle der Erstsprache und der
Mehrsprachigkeit unterstrichen. Da aber in dem zitierten Kontext und an an-
deren Stellen der ministerialen Richtlinien immer wieder vorrangig oder auch
ausschlieBlich die europédischen Sprachen benannt werden (was so ausgelegt
werden kann, dass die nationale Schulpolitik um einen Einklang mit der euro-
paischen Sprachpolitik bemiiht ist), stellt sich die Frage, ob die Férderung von
Mehrsprachigkeit sich nicht in erster Linie auf den auch von der Européischen
Union vorgesehenen Fremdsprachenerwerb in mindestens zwei weiteren Spra-
chen der Staatengemeinschaft bezieht.
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Bei der Darlegung der Bildungsziele im Bereich von Staatsbiirgerschaft
und Verfassung wird jedoch erneut das Sprachrepertoire aller SchiilerInnen ins
Auge gefasst und die Wichtigkeit der Wertschédtzung aller sprachlichen Aus-
gangslagen der Lernenden unterstrichen (MIUR 2012b, S. 26):

[...] E attraverso la parola e il dialogo tra interlocutori che si rispettano reciprocamente, in-
fatti, che si costruiscono significati condivisi e si opera per sanare le divergenze, per acqui-
sire punti di vista nuovi, per negoziare e dare un senso positivo alle differenze cosi come per
prevenire e regolare i conflitti.

La lingua italiana costituisce il primo strumento di comunicazione e di accesso ai saperi. La
lingua scritta, in particolare, rappresenta un mezzo decisivo per I’esplorazione del mondo,
I’organizzazione del pensiero e per la riflessione sull’esperienza e il sapere dell’umanita.

E responsabilita di tutti i docenti garantire la padronanza della lingua italiana, valorizzando
al contempo gli idiomi nativi e le lingue comunitarie. Cosi intesa, la scuola diventa luogo
privilegiato di apprendimento e di confronto libero e pluralistico.

(M.U.: [...] Durch das Wort und den Dialog zwischen Gesprachsteilnehmern konstruieren
sich gemeinsame Bedeutungen und operiert man, um Meinungsverschiedenheiten aus dem
Weg zu rdumen, neue Standpunkte zu erwerben, um Verschiedenheiten auszuhandeln und
ihnen einen positiven Sinn zu verleihen sowie Konflikten vorzubeugen und sie zu regeln.
Die italienische Sprache bildet das erste Instrument zur Kommunikation und zum Wissens-
erwerb. Vor allem die geschriebene Sprache stellt ein entscheidendes Mittel dar, um die Welt
zu entdecken, die Gedanken zu ordnen und iiber die Erfahrung und das Wissen der Mensch-
heit zu reflektieren.

Es liegt in der Verantwortung aller Lehrkréfte, das Beherrschen der italienischen Sprache zu
garantieren, bei gleichzeitiger Valorisierung der Heimatsprachen und der Sprachen der Ge-
meinschaft. Eine so aufgefasste Schule wird zum privilegierten Ort des freien und pluralis-
tischen Lernens und Konfrontierens.)

Bedeutend fiir die Bearbeitung der Fragestellungen dieser Arbeit sind hier vor
allem die Betonung der gemeinsamen Aufgabe der Spracherziehung inklusive
der Heranfiihrung an die schulsprachlichen Register des Italienischen durch
alle Lehrkrafte und die Wertschétzung der sprachlichen Heterogenitét der Ler-
nenden.

Auf diese beiden Aspekte wird in den Richtlinien an mehreren Stellen ein-
gegangen. So findet z.B. die Verschiedenheit der Ausgangssprachen und
sprachlichen Kompetenzen ausdriicklich Erwdahnung und wird die Notwendig-
keit eines gemeinsamen Einsatzes aller Lehrkrafte zur Entwicklung der sprach-
lichen Féhigkeiten eines jeden Lernenden unterstrichen. Gleichsam wird be-
sondere Aufmerksamkeit fiir die nicht italienischen Lernenden gefordert, wel-
chen bei einer vollstindigen Integration mit der Vermittlung von Italienisch-
kenntnissen zur Kommunikation und zum schulischen Wissenserwerb gehol-
fen werden soll (MIUR 2012b, S. 26). Vor allem in Bezug auf Lernende, die
mit ihren Familien erst kiirzlich zugewandert sind, wird extra die Zustdndigkeit
aller Lehrkriéfte fiir die Forderung ihrer sprachlichen Bildung und ein gemein-
samer didaktischer Plan betont (ibid.): ,,Questi alunni richiedono interventi dif-
ferenziati che non devono investire il solo insegnamento della lingua italiana
ma la progettazione didattica complessiva della scuola* (m.U.: Diese Schiiler
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bediirfen differenzierter Interventionen, welche nicht nur den Italienischunter-
richt, sondern die gesamte didaktische Planung der Schule betreffen).

Vertieft werden diese Aspekte bei der Behandlung der Inhalte und Ziele
des Italienischunterrichts. Aufgrund ihres sprachpolitisch und -padagogisch re-
levanten Wertes sollen sie hier ebenfalls vorgestellt werden, zumal ein hoher
Grad an Sensibilitit fiir die Bedeutsamkeit der Sprachkompetenz auch daran
erkennbar wird, dass die Richtlinien nicht nur allochthone, sondern auch au-
tochthone Schiilerinnen und Schiiler in den Blick nehmen, deren Erstsprache
zum Teil immer noch ein Dialekt ist oder deren Kompetenzen im Italienischen
auf Registerebene (diastratisch) und unter diatopischen Aspekten stark variie-
ren (MIUR 2012b, S. 28):

Lo sviluppo di competenze linguistiche ampie e sicure ¢ una condizione indispensabile per
la crescita della persona e per 1’esercizio pieno della cittadinanza, per 1’accesso critico a tutti
gli ambiti culturali e per il raggiungimento del successo scolastico in ogni settore di studio.
Per realizzare queste finalita estese e trasversali, ¢ necessario che I’apprendimento della lin-
gua sia oggetto di specifiche attenzioni da parte di tutti i docenti, che in questa prospettiva
coordineranno le loro attivita.

Nel nostro paese I’apprendimento della lingua avviene oggi in uno spazio antropologico ca-
ratterizzato da una varieta di elementi: la persistenza, anche se quanto mai ineguale e diver-
sificata, della dialettofonia; la ricchezza e la varieta delle lingue minoritarie; la compresenza
di piu lingue di tutto il mondo; la presenza infine dell’italiano parlato e scritto con livelli
assai diversi di padronanza e con marcate varianti regionali.

Tutto questo comporta che nell’esperienza di molti bambini e ragazzi I’italiano rappresenti
una seconda lingua. La cura costante rivolta alla progressiva padronanza dell’italiano im-
plica, dunque, che I’apprendimento della lingua italiana avvenga a partire dalle competenze
linguistiche e comunicative che gli allievi hanno gia maturato nell’idioma nativo e guardi al
loro sviluppo in funzione non solo del miglior rendimento scolastico, ma come componente
essenziale delle abilita per la vita.

(M.U.: Die Entwicklung umfangreicher und sicherer sprachlicher Kompetenzen ist eine un-
abkémmliche Bedingung fiir das personliche Wachsen und fiir das vollstindige Ausiiben der
Biirgerschaft, den kritischen Zugang zu allen kulturellen Feldern und fiir das Erreichen schu-
lischen Erfolges in jedem Lernbereich. Um diese ausgedehnten und transversalen Ziele zu
realisieren, ist es notwendig, dass das Erlernen der Sprache Objekt spezifischer Aufmerk-
samkeit aller Lehrpersonen ist, welche in dieser Hinsicht ihre Aktivitdten koordinieren.

In unserem Land erfolgt die Sprachaneignung heute in einem anthropologischen Raum, der
von einer Vielzahl von Faktoren gekennzeichnet ist: das Fortbestehen der Dialektophonie,
wenn auch ungleich und diversifiziert wie nie zuvor; der Reichtum und die Vielzahl der
Minderheitensprachen; das gleichzeitige Vorhandensein mehrerer Sprachen aus der ganzen
Welt; letztlich die Prisenz des gesprochenen und geschriebenen Italienisch mit ganz ver-
schiedenen Beherrschungsgraden und markanten regionalen Varianten. All das fiihrt dazu,
dass in der Erfahrung vieler Kinder und Jugendlicher das Italienische eine Zweitsprache dar-
stellt. Die konstante Pflege eines progressiven Beherrschens des Italienischen impliziert also,
dass der italienische Spracherwerb ausgehend von den linguistischen und kommunikativen
Kompetenzen erfolgt, tiber welche die Lernenden schon in ihrer Muttersprache verfiigen,
und ihre Entwicklung nicht nur in Funktion besserer schulischer Leistungen, sondern auch
als essentialer Bestandteil der fiir das Leben relevanten Fahigkeiten betrachtet wird.)
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Und weiter heiit es zur schulischen Sprachbildung, dass sie aufgrund der
Komplexitit die Zusammenarbeit der Lehrkrifte aller Facher notwendig ma-
che, um jeder und jedem Lernenden ,,die Gelegenheit zu geben, sich angemes-
sen in das schulische Setting und die Lernwege einzufiigen* (ibid.; m.U.).

Im folgenden Unterkapitel soll eine der in den Lehrplinen erwdhnten
sprachlichen Komponenten, die schulische Wortschatzarbeit, genauer umris-
sen werden.

4.2.2.1.1 Lexikalische Kompetenz

Auffillig ist die Hervorhebung der Bedeutung des Wortschatzerwerbs. Dass
seine Wichtigkeit betont und die Art, in der er erfolgen soll, genauer vorgestellt
wird, erscheint auch deshalb von Belang, da der Wortschatzerwerb nicht nur
in der Forschung lange Zeit ein Stiefkind war, sondern er dies fiir Schulbuch-
autorInnen und Lehrpersonen immer noch zu sein scheint (Revelli 2008,
S. 345; Miglietta & Sobrero 2008, S. 203).

So wird darauf hingewiesen, dass alle einzelnen sprachlichen Kompeten-
zen, also sowohl im Schriftlichen als auch im Miindlichen und auf rezeptiver
wie produktiver Ebene, graduell und altersangemessen zu vermitteln und als
permanentes Kontinuum zu betrachten sind, das vom Kindergarten bis zum
Ende der Sekundarstufe II stets ausgebaut und dessen Grundlagen wiederholt
werden miissen (MIUR 2012b, S. 30). Die Lehrplidne heben hierbei das Erfas-
sen des jeweils verschieden gearteten Schiilerwortschatzes als wesentlich her-
vor, um ihn effektiv erweitern zu kdnnen. Neben einer generellen, vor allem
an den fachlichen Inhalten und Anforderungen ausgerichteten Wortschatzer-
weiterung steht also die individuelle lexikalische Forderung im Vordergrund,
welche sich auch deshalb aufdringe, da sich eine allgemeine Verarmung des
Wortschatzes bemerkbar mache (ibid., S. 29). Diese Auffassung wird von der
sprachwissenschaftlichen Forschung geteilt, die ebenfalls einen Riickgang der
lexikalischen Kompetenz unter SchiilerInnen und Studierenden beobachtet
(vgl. Serianni 2010, S. X):

Le polemiche che tanto spesso levano nei giornali sull’analfabetismo di massa che colpirebbe
i nostri studenti sarebbe forse da relativizzare [...], ma non da sottovalutare. Non sono in-
venzioni dei giornali le mediocri prestazioni degli studenti italiani nelle rilevazioni interna-
zionali e nei test d’accesso alle facolta universitarie. In particolare colpisce la scarsa padro-
nanza del lessico astratto [ ...] e la regressione del lessico meno usuale, ma non certo obsoleto
[...]

(M.U.: Die Polemiken, die sich so oft in den Zeitungen hinsichtlich Massen-Analphabetismus
auftun, der unsere Schiiler und Studenten ereilte, wiren vielleicht zu relativieren [...], aber
nicht zu unterschétzen. Die méfBigen Leistungen der italienischen Schiiler und Studenten in
den internationalen Erhebungen und in den Zulassungstests zu den universitiren Fakultiten
sind keine Erfindungen der Zeitungen. Vor allem verbliifft das mangelnde Beherrschen des
abstrakten Wortschatzes [...] und der Riickgang des weniger gebrduchlichen, aber sicher
nicht obsoleten Wortschatzes |[...]).
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Auch in einer anderen Studie wird bei Studierenden der Erstsemester der geis-
teswissenschaftlich-sprachlichen Fakultét eine fragile competenza lessicale
(De Santis & Gatta 2013, S. 430; zerbrechliche Wortschatzkompetenz)3° fest-
gestellt und die hdufige Verwendung von nichtssagenden Wortern mit einer
von Italo Calvino stammenden Metapher als fantasmi sonori (ibid., S. 429;
Lautgespenster) beschrieben. Viele Studierende zeigen dartiber hinaus geringe
Féhigkeiten bei der Zusammenfassung von Texten und generell, sobald sie
vom alltagssprachlichen Register in ein elaborierteres wechseln miissen (ibid.,
S 431).

Desweiteren wird die Bedeutung des Wortschatzes fiir den Wissenserwerb
betont und legen die Lehrpline konkret fest, welche Bereiche der Gebrauchs-
wortschatz im dritten Schuljahr der Sekundarstufe I umfassen soll, nimlich alle
Worter der drei als Grundwortschatz definierten Kategorien des fundamenta-
len Wortschatzes (FO), des Wortschatzes des hohen Gebrauchs (AU) und der
hohen Verfiigbarkeit (AD) in ihren verschiedenen Bedeutungen sowie spezifi-
sche Fachausdriicke der einzelnen Schulfiacher (MIUR 2012b, S. 33).

Auch wenn es sich hierbei schon um einen recht genauen Hinweis handelt,
um welche Art von Wortern das mentale Lexikon der Lernenden erweitert wer-
den soll und was die Verfasser von Unterrichtswerken bei der Erstellung ihrer
Texte zu beachten haben, ist doch darauf hinzuweisen, dass von Seiten der
Forschung seit geraumer Zeit darauf gedrangt wird, noch genauer festzulegen,
welche Ausdriicke gelehrt werden sollten und wie eine wirksame Wortschatz-
didaktik aussehen kann. In diesem Sinne fordert z.B. Ferreri (2005), dass es
einen Plan der ,lexikalischen Alphabetisierung” (ibid., S. 37; m.U.) geben
sollte, mit dessen Hilfe der Sprachinput verbessert werden kann, um den spon-
tanen und gesteuerten Wortschatzerwerb der Lernenden voranzutreiben. Hier-
bei sollte der Lernerwortschatz sowohl quantitativ als auch qualitativ erweitert
werden, indem die lexikalische Kompetenz der Lernenden durch gezielte di-
daktische Interventionen an Festigkeit und Tiefe gewinnt. Beispielsweise soll-
ten also nicht nur die Grundbedeutung, sondern mdglichst viele verschiedene
Bedeutungen eines Wortes mit seinen kollokationalen Implikationen bekannt
gemacht werden (ibid.).

AuBlerdem sollen die Lernenden im letzten Jahr der Sekundarstufe I iiber
die Fahigkeit verfiigen, ihren Wortschatz der Gesprichssituation, ihrem Ge-
sprachspartner und der Textsorte nach angemessen zu wéhlen. Bei der Er-
schliefung von ihnen unbekannten Ausdriicken haben sie iiber Kenntnisse der
Wortbildungsregeln und der Beziehungen zwischen den Bedeutungen ver-
schiedener Worter zu verfiigen, welche ihnen beim Verstdndnis unbekannter

50 Die Studie beruht auf der Auswertung von zwei schriftlichen Sprachtests fiir Studierende der
Erstsemester des Studiengangs Sprachliche und kulturelle Mediation (m.U.) an der Univer-
sitdt Bologna (Erhebungspopolation: 153). Der erste iiberpriift sprachlich-grammatikalische
Kenntnisse und der zweite lexikalische und textbezogene Kompetenzen.
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Ausdriicke behilflich sein konnten. Zuletzt ist ihnen auch der Gebrauch unter-
schiedlicher Arten von Worterbiichern zu vermitteln, damit sie bei sprachli-
chen Problemen oder Zweifeln dort nachschlagen und aus den in den Worter-
biichern bereitgehaltenen Informationen die fiir sie relevanten herausfiltern
konnen (MIUR 2012b, S. 35).

Fiir alle didaktischen MaBBnahmen, welche der Wortschatzvermittlung und
-festigung dienen, gilt, dass sie innerhalb eines ,,uso vivo e reale della lingua,
non attraverso forme di apprendimento meccanico-mnemonico* (ibid., S. 30;
m.U.: lebendigen und realen Sprachgebrauchs, nicht durch mechanisch-mne-
monische Formen des Lernens) zu erfolgen haben, was z.B. dadurch gewéhr-
leistet werden soll, dass der Wortschatz immer in einem Kontext vermittelt und
darauf verzichtet wird, Worterlisten zu erstellen, die es auswendig zu lernen
gilt, ohne dass in den Lernenden ein Bewusstsein dafiir gescharft wird, in wel-
chen Kollokationen und Sprachregistern die Worter auftreten konnen.>!

Dieser prominente Raum, welcher der Wortschatzarbeit in den Richtlinien
beigemessen wird, findet seine Berechtigung in dem Umstand, dass Sprache
nun einmal aus Wortern besteht und ohne ein solides mentales Lexikon kein
angemessener Sprachausbau erfolgen kann. In diesem Sinne gilt die lexikali-
sche Kompetenz als wichtiger Indikator sprachlicher Fahigkeiten im Allgemei-
nen (s. Pinto 1980, S. 33) und insbesondere der Lesekompetenz (Petermann
2010, S. 7 mit Verweis auf Moser, Stamm & Hollenweger 2005):

Kinder mit Auffalligkeiten im Wortschatz haben deutlich haufiger Probleme in der Sprach-
wahrnehmung und im Sprachgedéchtnis als Kinder ohne solche Auffilligkeiten. Der Um-
fang des Wortschatzes beeinflusst die Prozesse der Worterkennung und damit das fliissige
Lesen entscheidend und stellt deshalb das grofte Handicap fiir die literale Entwicklung dar
(Moser, Stamm und Hollenweger, 2005).

4.2.2.2 Divergenzen zwischen den ministeriellen Vorgaben und ihrer Um-
setzung im Unterricht sowie den dafiir in der Lehrerausbildung ver-
mittelten Féhigkeiten

Bei der vollstindigen Umsetzung der von den Richtlinien und Lehrbiichern
vorgegebenen Inhalte im Laufe eines Schuljahrs liegt ein generelles Problem
darin, dass fiir die Vermittlung und Uberpriifung eines umfangreichen Wissens
und komplexer Kompetenzen nur eine begrenzte Zeit zur Verfligung steht.
Dadurch werden Lehrkrifte grundsétzlich und nicht nur in Italien vor eine or-
ganisatorische Herausforderung gestellt, doch bezogen auf den italienischen
Erhebungskontext werden an dieser Stelle mehrere miteinander verkniipfte

51 Hierzu ldsst sich auch in Hinblick auf die Unterrichtsbeobachtungen dieser Studie anzwei-
feln, dass die im Erdkundeunterricht oft beobachtete Methode des Abfragens einzelner Schii-
ler zu Lehrbuchinhalten, dem nicht selten das Auswendiglernen des Stoffs vorausgeht — also
auch eine eher ,,mechanisch-mnemonische Art des Lernens —, eine effiziente Wortschatzer-
weiterung und -konsolidierung darstellt.
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Problematiken deutlich. Da sind zum einen die sowohl qualitativ als auch
quantitativ hohen Anspriiche, die vonseiten der ministerialen Richtlinien an
den fachlichen Kompetenzerwerb durch die Schiilerinnen und Schiiler gestellt
werden. Zum anderen wird schon seit geraumer Zeit ein unverhéltnisméfig
grofler Umfang der Lehrbiicher kritisiert, der sich aus einer Anhdufung an De-
tailwissen ergibt und bei den Lernenden zu kognitiver Uberladung fiihren kann
(z.B. Bascetta 1964, S. 69 f.; De Mauro 1997, S. 28). Dass die qualitativen
Anspriiche unter den quantitativen leiden, die dazu verfiihren, sich auf das Ver-
mitteln und Uberpriifen von Oberflichenwissen zu beschrinken, scheint ein
wesentlicher Grund dafiir zu sein, warum die Lehrpldne oft innovativer sind
als die konkrete Unterrichtspraxis (Sobrero 1993, S. 59; Bozzone Costa 2003,
S. 113; Favaro 2010b, S. 11).

Bei den Divergenzen zwischen Vorgaben und Unterrichtspraxis handelt es
sich nicht um eine linderspezifische Eigenart, doch in Italien wurde schon in
den 1970er Jahren beobachtet, dass die traditionelle padagogische Praxis deut-
lich hinter den Ministerialprogrammen zuriickblieb, die selbst als noch weit
entfernt vom ,,Ideal demokratischer Effizienz* betrachtet wurden (De Mauro
1975d in ead. 1979, S. 142; m.U.). Hierbei wurde intendiert, dass vielerorts
Faktenwissen gelehrt und beziiglich der Sprachkompetenz vor allem auf einen
literarisch gehobenen Ausdruck geachtet wurde, anstatt neben dem Oberfla-
chenwissen auch kognitive Kompetenzen und sprachliche Fahigkeiten mit ei-
nem hdheren Gebrauchswert zu vermitteln (ibid.).’? In Hinblick auf die Leis-
tungen der Lernenden wurde so beobachtet, dass die SchiilerInnen iiber weit-
aus weniger Fertigkeiten verfiigen, als von den Richtlinien gefordert, und zwar
in erster Linie, was die fachunabhéngigen Kompetenzen kognitiver Art wie das
Aufstellen von Hypothesen und die Bildung von Interferenzen, Vergleichen,
Abstrahierungen und Generalisierungen betrifft (Simone 1998, S. 47).3

Konkret auf das Fach Erdkunde bezogen wurde unterstrichen, dass es in
Italien im Vergleich zum européischen Ausland stets Verspéatungen in der Um-
setzung didaktischer Neuerungen wie die fiir den Lernerfolg bedeutsame ak-
tive und entdecken lassende Einbindung der Schiilerinnen und Schiiler gebe
(Salvatori 1988, S. 58) und unter vielen Lehrkréften eine hartndckige Tendenz
verbreitet sei, zu den herkdmmlichen Methoden zuriickzukehren (Battisti
1988, S. 62). Auch wenn Verbesserungen in den Lehrpldnen, im Wirken man-
cher Lehrkréfte und in einigen Lehrbiichern Lob ernten, wird doch betont: ,,Ma

52 Siehe zu den Unterschieden und der Vermittlung von Oberflachenwissen und tiefgreifende-
rem Wissen das Unterkapitel 9.1.3.2.1, das diesem Thema gewidmet ist und herausstellt,
welches Vorgehen in diesem Zusammenhang in den flinf Klassen beobachtet werden konnte.

53 Aus seinem Beitrag geht nicht hervor, wie Simone zu diesen Erkenntnissen kommt. Bei den
Recherchen im Zuge dieser Arbeit fiel auf, dass in diesem Forschungsfeld in Italien in meh-
reren Féllen keine oder nur sehr geringe Angaben zu empirischen Verfahren des Erkenntnis-
gewinns gemacht werden, wobei diese allerdings fiir neuere Veréffentlichungen zunehmend
die Grundlage bilden.
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occorre sottolineare con forza come il principale strumento didattico sia l’in-
segnante e come il discorso sulla formazione e sull’aggiornamento sia ancora
tutto da fare* (Salvatori 1988, S.58; m.U.: Jedoch muss man vehement unter-
streichen, dass die Lehrkraft das prinzipielle didaktische Instrument ist und
dass der Diskurs tiber die Aus- und Fortbildung noch komplett zu fiihren ist).
Viele SprachwissenschaftlerInnen sind sich besonders in dem Punkt einig,
dass die linguistischen und sprachbildungsbezogenen Ausbildungsbestandteile
nicht geniigend Substanz haben (vgl. De Mauro 1975d zit. in ead. 1979, S. 138,
S. 184 f.; Salvatori 1988, S. 58; Alfieri 2005, S. 417; Lavinio 2005, S. 153;
Serianni 2010, S. XII; Matozzi 2014, S. 396; Piemontese & Sposetti 2014,
S. 163, S. 165). Warum der Erwerb profunder sprachwissenschaftlicher Kennt-
nisse vonseiten der angehenden Lehrpersonen von grofer Wichtigkeit ist und
sich nicht auf Fortbildungsmafnahmen reduzieren darf (Halliday 2007 (1990),
S. 354 £.), wird im nédchsten Kapitelabschnitt vertieft, der sich mit der Vermitt-
lung funktionaler schriftkultureller Fertigkeiten befasst. Letztere sind notwen-
digerweise mit einem Sprachausbau verbunden, so dass sich hier ein sehr fa-
cettenreiches und komplexes sprachliches und sprachdidaktisches Feld auftut.

4.2.2.3 Sprachausbau und Registerdifferenzierung im schulischen Kontext

Die Beschreibung des im zweiten Kapitel behandelten Konzepts Bildungsspra-
che sollte verdeutlicht haben, wie es sich dabei um ein sprachliches Register
handelt, das iiber den Schulerfolg in allen Fiachern hinaus auch im weiteren
Leben von Bedeutung ist, da es die berufliche Eingliederung erleichtert und
die Biirgerinnen und Biirger zu einer weitreichenderen Partizipation am gesell-
schaftlichen Leben befahigt. Sowohl die Schilderung einzelner Merkmale der
Bildungssprache fiir das Italienische und das Deutsche als auch der sprachwis-
senschaftliche theoretische Hintergrund (konzeptionelle Schriftlichkeit) erkla-
ren, dass es sich um einen Sprachausbau handelt, der als universal zu begreifen
ist. Zwar ist er immer an eine bestimmte Sprache gebunden, aber er bleibt iiber-
tragbar auf eventuelle Zweit- und Fremdsprachen (Cummins 1980; Francis
2000). Zur Veranschaulichung dieses Aspekts hat Cummins (1980, S. 87) das
Bild eines Eisbergs mit zwei Spitzen verwendet: Die beiden Teile des Bergs,
die aus dem Wasser ragen, stehen fiir die Oberflaichenphdnomene zweier Spra-
chen eines Sprechers, wihrend diesen beiden eine einzige literate Sprachpro-
fizienz zugrunde liegt, welche durch den Teil des Eisbergs abgebildet ist, der
sich unterhalb der Wasseroberfldche befindet.

Wer also behauptet, im Aufsatzschreiben (und dem aus dieser Perspektive
oft daraufreduzierten Sprachunterricht) nie gut gewesen zu sein, aber dies kein
Problem im ,,richtigen‘ Leben darstelle, erzahlt nicht die ganze Wahrheit, auch
wenn dort nur selten Aufsétze verfasst werden. Das belegt beispiclsweise die
Tatsache, dass die Deutschnote sehr stark mit der Schulleistung allgemein kor-
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reliert (Maas 2008, S. 654). Diese Note ist gewiss oft kein angemessener Aus-
druck einer Leistung, etwa, wenn sich Lehrkrifte an dem, was vom Standard
abweicht, stéren und in der Bewertung vor allem leicht Messbares wie ortho-
graphische und grammatikalische Fehler in den Blick nehmen (vgl. Gantefort
& Roth 2010, S. 588; Maas 2008, S. 654 f., S. 659). AuBlerdem werden bil-
dungsferne und allochthone Lernende oft unter ihren Leistungen bewertet.>

So wie die Fertigkeiten, die den schriftkulturellen Sprachausbau betreffen,
auf alle Sprachen angewandt werden konnen, die einem Sprecher zur Verfii-
gung stehen, erlaubt ihm das Beherrschen verschiedener Register einer Spra-
che, ,,prinzipiell beliebige Rollen in unterschiedlichen sozialen Subsystemen
einnehmen zu kdnnen®, wie Weber mit Bezug auf Roeder und Bernsteins For-
derung nach einer Kompensierung der schichtspezifischen Code-Beherr-
schung feststellt (Weber 1973, S. 43 f.). Hierbei bietet das Verfiigen {iber eine
grof3e Variationsbreite die Moglichkeit, dasselbe mit unterschiedlichen sprach-
lichen Mitteln auszudriicken, die je nach Gespréachspartner und -situation an-
gemessen gewihlt werden konnen.

In Italien ist die Registerdifferenzierung der Sprache von Berruto in einem
Modell abgebildet worden, das sich auf De Mauros Weiterentwicklung des von
Wittgenstein iibernommenen Konzepts (Banfi 1993b, S. 38) des spazio lingui-
stico (De Mauro 1980; sprachlicher Raum) bezieht und diesen ndher be-
schreibt, indem es das heutige Repertoire des Italienischen in seinen verschie-
denen Erscheinungsformen in einem Koordinatensystem nach diatopischen,
diastratischen, diamesischen und diaphasischen Dimensionen® sortiert (Ber-
ruto 1993, S. 12). Je mehr Register wir verstehen und verwenden, desto groB3er
ist das Gebiet, was wir im sprachlichen Raum bewandern.

Diese niitzliche, die holistische Sprachauffassung auflésende Metapher ist
von vielen Wissenschaftlerlnnen aufgegriffen worden (z.B. Cacchione 2014,
S. 78; Guerriero 2014, S. 164; Bino et al. (GISCEL Sicilia 1997, S. 148); Felici,
Giare & Villarini 1994, S. 480 f., 502; Banfi 1993b, S. 38; Vedovelli 1993,

54 Vgl in dieser Hinsicht auch Brisk (2005, S. 18) mit Verweis auf Sizer (1992, 1995), welche
in Bezug auf die Schwierigkeiten bei der Bewertung bildungssprachlicher Fahigkeiten an-
merkt, dass dafiir im Zuge einer sich kontinuierlich ausbreitenden Testkultur mehr und mehr
standardisierte Tests verwendet werden, mit denen bestimmte bildungssprachliche Fertigkei-
ten nicht beurteilt werden, wie z.B. die Erstellung von Langzeitprojekten. Kritik an der Kon-
zentration auf die leicht messbaren sprachlichen Aspekte ist desweiteren nicht erst in den
letzten Jahren laut geworden, sondern wurde beispielsweise schon 1973 von Weber getibt
(Weber 1973, S. 32): ,,Die Flucht in den Test bedeutet aber nichts anderes als die Flucht aus
den Gesetzen der Sprache und den Kriterien ihrer Gestaltung. Mgen Schonschreiben, Recht-
schreiben und Wortschatz vielleicht normbar, mef3bar und testbar sein, sind sie schon Spra-
che? Erziehen wir zu Sprache, Denken, BewuBtsein oder zu Testbarkeit? Fallen wir nicht auf
bloBes Wissen und Abfragbarkeit einseitig zurtick?*

55 Diese Begriffe stehen in der oben aufgezihlten Reihenfolge fiir geographische/regionale, so-
ziokulturelle, mediumsabhéngige (schriftlich vs. miindlich in unterschiedlichen Facetten)
und stilistische Variationen im Sprachgebrauch.
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S. 24; Fibbi & Vedovelli 1988, S. 32 f.) und bietet sich gut an, um den Sprach-
erwerb der Zugewanderten zu beschreiben, da er keineswegs gradlinig erfolgt
und ausschlieBlich auf die Aneignung des normativen italienischen Standards
ausgerichtet ist (vgl. Fibbi & Vedovelli 1988, S. 33 f.; Berretta 1990; Banfi
1993b, S. 46 £.).5

Es ist offensichtlich, dass sich niemand den ganzen sprachlichen Raum an-
eignen kann (geschweige denn auf einen Schlag), sondern dass der Spracher-
werb immer an den sprachlichen Gepflogenheiten der unmittelbaren Umge-
bung orientiert ist (Wygotski 1977 (1934) zit. in Maas 2008, S. 292 f.). So
beginnt die Eroberung des Raumes, wenn das Kind mit Gleichaltrigen und
Kontaktpersonen wie z.B. Erziechenden im Kindergarten in Beriihrung kommt,
wo es zu einer Erweiterung seiner kommunikativen Praxis gezwungen ist, und
erfahrt in der Regel in dem Moment eine exponentielle Erweiterung, in dem
das Kind tiber eine solide Lesekompetenz verfiigt, so dass es insbesondere im
Schulunterricht lernt, sprachliche AuBerungen verschiedenster Register zu er-
fassen.”’

4.2.2.3.1 Entwicklung protoliterater Fahigkeiten

Aufgrund der besonderen Bedeutung der protoliteraten Fahigkeiten fiir den
spiteren Sprachausbau und generell fiir den Bildungserfolg (Maas 2008,
S. 352) ist deshalb in Deutschland zuletzt zu Recht viel Aufmerksamkeit auf
die Sprachfoérderung im Elementarbereich gerichtet worden (Ehlich 2007,
S. 45; Maas 2008, S. 667, Fn. 11°%).

In dieser Phase werden Registerdifferenzierungen im kindlichen Spiel er-
probt (z.B. Arzt und Krankenschwester: unterschiedliche Stimmlage, Art sich
ausdriicken (Lantolf 2005, S. 137 f.)) und in der Regel gern Geschichten ge-
hort, wobei die Kinder ihren Wortschatz erweitern und erste Erzidhlstrukturen

56 In diesem Zusammenhang wiinschen sich die Autoren mehr Studien zum Sprachstand von
Einwanderern und begriinden ihr Desiderat neben dem Interesse an der Diagnose sprachli-
cher Fahigkeiten und Entwicklungsverldufe auch damit, dass am Sprachgebrauch von Mig-
ranten, der dialektale und regionale Elemente enthalten kann, auch das Fortschreiten der
Standardisierung des Italienischen beobachtet werden kann (Felici, Giaré & Villarini 1994,
S. 502). Das ist auch deshalb interessant, weil verschiedene Sprachwissenschaftler eine fort-
schreitende Vermischung der einzelnen Varietiten beobachten (z.B. Sobrero 1998, S. 65).

57 Zur Korrelation von Lesefdhigkeit und bildungssprachlicher Kompetenz vgl. auch Gogolin
et al. (2007).

58 In dieser Note kritisiert Maas ferner, dass dafiir appelliert wird, ohne dass dem auch ein
sprachwissenschaftliches Geriist gegeben wird. Vgl. zudem, dass fiir die Grundschule eine
ahnliche Situation beschrieben wird (Maas 2008, S. 667 f.): ,,In praxisndheren Diskussionen,
wie sie sich z.B. in didaktisch orientierten Verdffentlichungen des Grundschulverbandes fin-
den (z.B. in dem Heft ,,Deutsch als Zweitsprache* seiner Zeitschrift ,,Grundschule aktuell®,
Heft 92/2005), wird denn auch sehr deutlich herausgestellt, dass gerade auch bei ansonsten
padagogisch erfolgreicher Arbeit mit Migrantenkindern im sprachdidaktischen Bereich Rat-
losigkeit herrscht. [...].“
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verinnerlichen. Dies und ihre sich iiber das Geschichtenhoren entwickelnde ei-
gene Erzéhlfahigkeit treiben die ,,Dezentrierung gegeniiber der kommunikati-
ven Einbindung* voran, was zur Entfaltung der oraten Kommunikationsfahig-
keit fithrt und auBerdem den Grundstein fiir den sukzessiven schriftkulturellen
Ausbau legt (Maas 2008, S. 348), der jetzt ebenfalls in ersten Schreibversu-
chen, welche oft die Schrift nur imitieren und noch keine Buchstaben als solche
erkennen lassen, seine Anfange nimmt. Auf diese Weise werden kategoriale
Haltungen zur Schrift entwickelt (ibid., S. 312), die maBgeblich durch die
Rolle, welche Biicher und andere Schriftmedien im Umfeld der Heranwach-
senden spielen, beeinflusst sind. Gerade wo diese keinen bedeutenden Platz im
Alltag einnehmen oder gar selten bzw. nie im Elternhaus gelesen werden, kom-
men Kindergarten und Grundschule eine wesentliche kompensatorische Funk-
tion in der Gestaltung einer der Herausbildung protoliterater Fertigkeiten dien-
lichen Lernumgebung zu. Worauf es dariiber hinaus aus didaktischer Perspek-
tive in diesem Stadium der ersten, fiir die sprachliche Entwicklung entschei-
denden Erfahrungen mit der Registervariation ankommt, formuliert Maas fol-
gendermaflen (ibid., S. 312 f.; Hervorhebung im Original):

Kinder arbeiten sich an diesen Differenzen ab, spielerisch entlastet mit Gleichaltrigen (s.o.
schon die Hinweise auf die Rollen-Spiele [so-tun-als-ob-Spiele]), aber u.U. auch konflikt-
reich im Umgang mit Erwachsenen, in Reaktion auf normative Vorgaben.

Die Konsequenzen fiir didaktisches Handeln liegen auf der Hand: Dieses muss von einer
sorgfiltigen Analyse der Strategien geleitet werden, die von Schiilern verwendet werden
bzw. fiir sie erreichbar sind, statt von normativen Annahmen iiber ,,natiirliche* Verhaltnisse
in der Sprache und auch nicht von angenommenen kulturellen Zwanglaufigkeiten. Das ist
allerdings ein aufwendiges Prozedere, das vor allem eine entsprechend qualifizierte Ausbil-
dung der Lehrenden verlangt.

Es darf also weder vorausgesetzt werden, dass Sprachausbau und eventueller
Zweitspracherwerb ganz von alleine erfolgen und die soziokulturelle Aus-
gangslage dem Grenzen setzt, noch reicht es aus, die Oberflachenphdnomene
der Sprachproduktion wie die Gestaltung des kindlichen Wortschatzes zu be-
obachten. Stattdessen muss fiir eine genauere Interpretation und Diagnostik
des sprachlichen Handelns der Kinder ein Fachwissen bei den Lehrpersonen
herausgebildet werden, das Kenntnisse iiber wesentliche Aspekte des anfing-
lichen Sprachausbaus beinhaltet und ihre Relevanz fiir die sukzessive Entwick-
lung komplexerer Kompetenzen beachtet.

Hierbei sind die Erziehenden und Lehrenden (sowie die Erziehungsberech-
tigten) nicht allein fiir die Sprachbildung der Kinder verantwortlich, da diese
maligeblich auch miteinander und voneinander lernen. Die Vorteile des Ler-
nens von Gleichaltrigen im Spiel liegen vor allem im wesentlich geringeren
hierarchischen Gefille zwischen den Gespréchspartnern, wodurch sich gerade
schiichterne Kinder i.d.R. eher 6ffnen als einem Erwachsenen gegeniiber. Im
Vergleich zu sprachlichen Einbringungsmdglichkeiten in der Kindergarten-
gruppe oder im Klassenverband steigen aulerdem die Redeanteile des Kindes
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und damit seine Gelegenheiten, bereits Erworbenes anzuwenden und dadurch
zu verfestigen sowie neue Kommunikationsmittel und -strukturen auszupro-
bieren.

4.2.2.4 Sprachstandserhebungen

Es ist schon darauf hingewiesen worden, dass fiir das Gelingen des Sprachaus-
baus ein sehr hohes MaB an Ubungsméglichkeiten an einer groBen Bandbreite
von Texten iiber einen ziemlich langen Zeitraum notwendig ist (Hammond &
Gibbons 2005, S. 10). Dieser Umstand ist es, welcher ein Umdenken der Lehr-
krifte erfordert, auch wenn in Ansétzen ein geschirfteres Bewusstsein fiir die
moglichen Komplikationen im Aneignungsprozess zu beobachten ist. Gerade
in Klassen, in denen es mehrere Lernende mit sprachlichen Problemen gibt, ist
es fiir die Lehrkraft fast unmoglich, deren Schwichen beispielsweise im Text-
verstdndnis nicht wahrzunehmen. Erschwert wird dies allerdings dadurch, dass
die Lehrenden meist einen ,,Einheitsschiiler” vor Augen haben, auf den sie ih-
ren Unterricht ausrichten (Gantefort & Roth 2010, S. 575). Stattdessen ist es
aufgrund der unterschiedlichen sprachlichen Ausgangslagen der Lernenden
von grofiter Bedeutung, ihren jeweiligen Sprachstand zu ermitteln, um ihn in-
dividuell zugeschnitten erweitern zu kdnnen.

In Deutschland hat zu diesem Zweck in den letzten Jahren die Entwicklung
von soliden Sprachdiagnostik-Instrumenten wieder zugenommen.” Beweg-
griinde fiir eine gesteigerte Entwicklung solcher Instrumente im Vergleich zu
Italien konnen in der unterschiedlich intensiven Reaktion auf die schlechten
PisA-Ergebnisse gesehen werden (Doll & Dirim 2011, S. 153 fiir Deutschland;
Ferreri 2006 fiir Italien) sowie in der Eigenheit des deutschen Bildungssys-
tems, an einem fritheren Punkt der Schullaufbahn eine entscheidende Schnitt-
stelle eingebaut zu haben: Wéhrend in der Bundesrepublik zum Ende der
Grundschulzeit iiber den Fortgang der Schulkarriere in den unterschiedlichen
(und verschiedenartig mit Prestige behafteten) Institutionen Gymnasium, Re-
alschule und z.T. noch Hauptschule entschieden wird, wechseln die SchiilerIn-
nen in Italien nach der fiinfjdhrigen Grundschulzeit zwar die Schule, werden
aber bis zum Ende der Sekundarstufe I nicht nach ihren Leistungen gruppiert,
sondern gemeinsam auf der Mittelschule unterrichtet.

59  Fiir einen Uberblick iiber die Geschichte der Entwicklung von Diagnose-Instrumenten in
Deutschland s. D6ll und Dirim (2011, S. 153 f.). Die Autorinnen verdeutlichen u.a., dass
Lehrkrafte schon in den 1970er Jahren ein Interesse an derartigen Instrumenten bekundet und
somit ihre Entwicklung angestolen haben. Allerdings erfiillten die Testverfahren oft nicht
oder nur unzureichend die Testgiitekriterien. Weitere Griinde, warum die Entwicklung von
neuen Tests bis zum PISA-Schock geruht hat, waren die Auffassung, die Lernenden mit Mig-
rationshintergrund wiirden sich die deutsche Sprache durch ihren Aufenthalt im Land von
selbst aneignen und die verbreitete Ablehnung der Tests wegen ihres selektionsfordernden
Charakters (ibid., S. 154). Zur Ethik der Testentwicklung vgl. z.B. Messick (1988) und
McNamara (2001).
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Anders als in Deutschland, wo der schon ldnger zu verzeichnende Anteil
von allochthonen Schiilerinnen und Schiilern der zweiten Generation und ihre
nicht etwa gestiegenen, sondern sich eher verschlechterten Leistungen (Gogo-
lin 2009a, S. 265), zum PISA-Schock beigetragen und die Entwicklung von
Sprachstandsdiagnose-Instrumenten vorangetrieben haben, sind die Differen-
zen zwischen den ein- und mehrsprachigen Lernenden sowie zwischen den
mehrsprachigen Lernenden erster und zweiter Generation in Italien nicht so
grof (s. INVALSI 2015). Im Vergleich zum européischen Ausland und den UsA
hat auch der Trend zu nationalen Erhebungen und Sprachtests erst spéter ein-
gesetzt, so dass bisher keine Diagnose-Instrumente fiir die Primarstufe vorlie-
gen. Es gibt zwar einen Sprachtest fiir Schulkinder, der bereits in den 1980er
Jahren entwickelt wurde, das sogenannte Glottokit (Gensini & Vedovelli
1981), doch wird es meines Wissens derzeit kaum eingesetzt. Hierbei handelt
es sich um ein fiir die Lehrkrifte erarbeitetes Analyseverfahren, um mit wenig
zeitlichem Aufwand wichtige Informationen zu bestimmten sprachlichen Fa-
higkeiten der Lernenden unterschiedlichen Alters zu gewinnen (ibid., S. 46).
Die Entwicklung dieses Messverfahrens fillt noch in die psychometrisch-
strukturalistische (auch: moderne) Phase der Testentwicklung (Spolsky 1981,
S. 13-20), welche mit objektiveren und reliableren Methoden an die Stelle der
vorwissenschaftlichen subjektiven Einschitzung durch das personliche Urteil
des Priifers trat. So werden mit dem Glottokit miindliche und schriftliche Kom-
petenzen wie fliissiges Sprechen (mit einem Index, der die korrekten Worter
berticksichtigt, die in einer Minute produziert werden), die Beherrschung des
Grundwortschatzes, die Schreibmotorik (Einhalten der Linien und des Randes,
Konstanz der GroBe und Breite der Buchstaben pro hundert Buchstaben) und
die Lesekompetenz (Korrektheit und Tempo des lauten Lesens, Féhigkeit des
leisen Lesens) sowie das Auftreten eines altersunangemessenen (infantilen)
und egozentrischen Sprachgebrauchs tiberpriift (Gensini & Vedovelli 1981,
S. 47).

Da zum einen die Zahl der zweisprachigen SchiilerInnen in Italien jedoch
steigend ist und sich die nationalen Erhebungen trotz vieler Proteste vonseiten
der Lehrenden und Eltern mehr und mehr etablieren und zum anderen inzwi-
schen auch Sprachtests fiir die Anfangerniveaus in Italienisch als Fremd-
/Zweitsprache entwickelt sind (Barki et al. 2003), ist es mdglich, dass sich in
den néchsten Jahren auch die Entwicklung sprachlicher Diagnoseinstrumente
fiir den Primarbereich etablieren wird.

Die Verfahren zur Sprachstandserhebung kdnnen Entscheidungen tiber die
Schulreife am Ende der Elementarstufe oder die Schulempfehlung in der vier-
ten Klasse beeinflussen, weshalb darauf hingewiesen wird, dass solche Instru-
mente nicht zu derartigen Entscheidungszwecken missbraucht werden sollten
(McNamara 2001, S. 341 f.), sondern dazu gedacht sind, die rechtzeitige und
punktuelle Forderung der Lernenden zu ermoglichen, die entsprechende Un-
terstiitzung bendtigen.
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Einen Uberblick iiber die in den letzten Jahren entwickelten Testverfahren
geben z.B. Ehlich et al. (2007) in dem im Auftrag des BMBF entwickelten Be-
richt Anforderungen an Verfahren der regelmdfligen Sprachstandsfeststellung
als Grundlage fiir die friihe und individuelle Forderung von Kindern mit und
ohne Migrationshintergrund sowie Doll und Dirim (2011). Abgesehen von ei-
ner Verbesserung der Testgiite®® und einer starkeren Betonung der ethischen
Komponente vor allem in Hinsicht auf ihre Anwendung, ist aulerdem hervor-
zuheben, dass die neueren Instrumente im Gegensatz zu ihren Vorldufern zu-
mindest zum Teil versuchen, die Gesamtsprachlichkeit der Schiiler zu erfassen,
indem sie nicht nur die Sprachkenntnisse im Deutschen, sondern auch in ver-
schiedenen Erstsprachen testen, bzw. Sprachwechsel festhalten. ¢!

4.3 Inhalte einer wirksamen Lehrerausbildung fiir
sprachfordernde Zwecke

4.3.1 Sprach- und spracherwerbstheoretische Aspekte

So hilfreich die Entwicklung qualitativ hochwertiger und in der Anwendung
praktischer Diagnoseinstrumente ist, bleibt eine solide sprachwissenschaftli-
che Ausbildung der angehenden Lehrkréfte von primérer Wichtigkeit, welche
auf den Umgang mit der sprachlichen Heterogenitit ihres schulischen Alltags
vorbereitet.®? Neben umfangreichem Wissen iiber die Landessprache und ihr

60  Allerdings wird auch nach der Veroffentlichung der Anforderungen an Verfahren der regel-
mdjf3igen Sprachstandsfeststellung (BMBF 2007) weiter beméngelt, ,,dass Qualitit und Menge
der Verfahren nicht in gleichem MaBe zunehmen* (D61l & Dirim 2011, S. 154 mit Verweis
auf Ehlich 2009, S. 17).

61 Eine besondere Beriicksichtigung der Kenntnisse in der Erstsprache ermdglicht HAVAS 5 —
Hamburger Verfahren zur Analyse des Sprachstands bei 5-Jihrigen; der Cito-Sprachtest er-
fasst rezeptive Fahigkeiten im Deutschen und im Tirkischen; die ForMig Instrumente 7u/-
penbeet und Bumerang sind fiir die Sprachen Deutsch, Russisch und Tiirkisch entwickelt
worden. Abgesehen von HAVAS 5 werden die Sprachféhigkeiten aber einzelsprachlich erho-
ben und erméglichen daher keine Aussagen iiber die Gesamtsprachlichkeit der Testpersonen,
zu der auch Formen der Sprachmischung gehoren. Selbst mit HAVAS 5 werden Sprachwech-
sel nur notiert und nicht weiter in die Interpretation der erhobenen Daten einbezogen (s. Doll
& Dirim 2011, S.159-162).

62 Vgl. auch Maas (2008, S. 682; Hervorhebung im Original): ,,Produktiver Ausgangspunkt fiir
die weiteren Arbeiten sind vor allem Forschungen zur Sprachentwicklung, bei denen deutlich
geworden ist, dass Kinder von ihren mitgebrachten Ressourcen aus zunehmend komplexere
Sprachsysteme booten —und damit zugleich die entwickelten Strukturen zunehmend idioma-
tisieren. Fiir die fortschreitende Analyse bieten typologische Analysen den Horizont, die
Strukturdquivalenzen zu definieren erlauben, innerhalb von denen auch das Management von
mehrsprachigen Ressourcen verlduft. Hier ist ein unmittelbarer Ankniipfungspunkt fiir
sprachdidaktische Aufgaben gegeben, bei denen die Lehrer fiir den Umgang mit sprachlicher
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Kontinuum an Varietdten muss ein sprachtypologisches und -strukturelles
Wissen aufgebaut werden, das an die Stelle urspriinglich (als die mehrsprachi-
gen Lernenden noch aus einigen wenigen Herkunftslindern kamen) ausrei-
chender kontrastiver Kenntnisse tritt und eine Grundlage fiir die Analyse der
sprachlichen Schiilerleistungen und fiir binnendifferenzierendes Unterrichten
bildet (Maas 2008, S. 416; S. 728). Desweiteren sind Kenntnisse zum kindli-
chen Sprach- und zum Zweitspracherwerb niitzlich®, wie z.B. das Wissen um
natiirliche Erwerbssequenzen und Konzepte wie die feachability-Hypothese
(Pienemann 1989), nach der die Lernenden sich neue, komplexere Strukturen
zum einen nur aneignen konnen, wenn ihnen die einfacheren, auf die diese
aufbauen, ausreichend geldufig sind, und zum anderen schneller lernen, wenn
eine bestimmte Ordnung in der Vermittlung der sprachlichen Strukturen ein-
gehalten wird.®*

Sowohl kognitionspsychologische Grundlagen der angewandten Linguis-
tik als auch soziolinguistische und -kulturelle Theorien sind als weitere unver-
zichtbare Inhalte des Lehramtsstudiums zu erwigen. Nach der Uberwindung
von nativistischen Vorstellungen, dass die menschliche Priadisposition zum
Zweitspracherwerb wie zum Erstspracherwerb angeboren sei und der Erwerb
natiirlich, implizit verlaufe (vgl. Chomskys Konzept der Universalgrammatik),
sofern angemessener sprachlicher Input zur Verfiigung steht (s. Krashens In-
put-Hypothese), riickten die kognitiven Implikationen des Spracherwerbs in
den Vordergrund. Seit einigen Jahren wird aber fiir eine stiarkere Betonung so-
ziolinguistischer Aspekte in der Sprachlehr- und -lernforschung pladiert (Zu-
engler & Cole 2005, S. 312). Dieser Blickwinkel ist besonders hilfreich, wenn
es um die pragmatischen Seiten des Sprachgebrauchs geht, da mit dem Auf-
kommen der Soziolinguistik der Schwerpunkt in Richtung Kommunikation
und Sprache als funktionales Werkzeug verschoben wurde. Aber auch zur bis-
her vorherrschenden kognitiven Ausrichtung stellt er einen Briickenschlag dar,
indem er die Ansichten zur menschlichen Entwicklung und zum Erwerb seines
Wissens und seiner Fertigkeiten komplementiert (Hawkins 2005, S. 25 f.). So
ruft Lantolf in Erinnerung, dass bereits Vygotskij und Luria hervorgehoben
haben, Kognition sei keineswegs nur eine Sache des Gehirns, sondern ein Zu-
sammenspiel der Person und ihrer Umwelt, die gemeinsam ein funktionales
System bilden (Lantolf 2005, S. 343):

Heterogenitit und nicht nur (wie beim herkémmlichen Fremdsprachenunterricht) fiir den
Kontrast spezifischer Sprachen ausgebildet werden miissen.*

63  Einen Uberblick iiber die Geschichte der Spracherwerbsforschung geben z.B. Chini (2005),
Hawkins (2005), Nunan (2005) und Gregg (1999) sowie iiber entsprechende Forschung in
Italien Banfi (1993a).

64 Diese nunmehr seit Jahrzehnten bekannte Erkenntnis wird allerdings bisher weder weitldufig
im Unterricht noch ausreichend bei der Erstellung von Lehrmaterialen berticksichtigt (Pica
2005, S. 268): ,,This finding has tremendous implications and applications to teaching deci-
sions. Yet, as Cook (2001) has noted, even the most widely used, up-to-date textbooks, fail to
follow the sequences that Pienemann has identified.*
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Vygotsky conceived of development as a social and cultural process-a process in which the
person and the world are necessarily connected in a dialectic and inseparable relationship,
and thus, while heads are dearly implicated in thinking, they do not do their thinking alone;
rather they are part of what Luria (1973) refers to as a functional system formed by the person
and the world —a system in which cognition is at its core distributed between brain(s), people,
artifacts, and features of the environment (see Salomon, 1993). On this view, then, although
brains are inside of heads, minds extend beyond the head and into the world of cultural arti-
facts and social relationships. It is not without relevance that Vygotsky himself used the term
“cultural development” to capture the formation of uniquely human forms of thinking.

Soziolinguistisches Wissen ist fiir Erziehende und Lehrpersonen in verschie-
dener Hinsicht von Interesse. Zum einen dient es dem Verstindnis der bereits
vorgestellten Auffassung von Sprachkompetenz als Beherrschung des sprach-
lichen Raumes, der sich gerade in Italien extrem varietitenreich und damit
komplex darstellt (Banfi 1993b, S. 37). Neben einer dadurch moglichen posi-
tiveren Einstellung zu den unterschiedlichen Registern bildet es die Grundlage
zur Vermittlung entsprechenden Hintergrundwissens an die Lernenden. Auch
wenn deren primére sprachliche Sozialisation (der Erstspracherwerb) spontan
verlduft und in den meisten Fillen gelingt (Cazden 1999, S. 64), kann kein
Zweifel daran bestehen, dass ihnen auf die Registerdifferenz bezogene expli-
zite Kenntnisse behilflich sind, unter der Fiihrung des Lehrpersonals die Be-
deutung einer situationsangemessenen Sprachverwendung zu erfassen.

Eine weitere soziolinguistische Thematik, welche Lehrkrifte verinnerli-
chen und im Unterricht verhandeln sollten, ist die vom linguistischen Stand-
punkt aus vorausgesetzte Gleichwertigkeit aller sprachlichen Varietdten, von
denen eine jede zu jedem Zeitpunkt ihres Bestehens vollstindig funktional
dazu ist, das auszudriicken, was ihre Sprecher versprachlichen wollen. Damit
kann vermieden werden, dass mehrsprachige Schiilerinnen und Schiiler (sei es
mit familidrem Migrationshintergrund oder auch im Dialekt sprachsoziali-
sierte) sich fiir ihre Erstsprachen schimen oder diese verstecken und dadurch
in ihrer sprachlichen Entwicklung und ihrem Ausbau gehemmt werden. Denn
es wird immer wieder beobachtet, wie die positive Einstellung von Kindern zu
ihrer vom Standard abweichenden Sprache beim Alterwerden dramatisch ab-
nimmt (Edwards 1999, S. 198). In diesem Zusammenhang kann mit ihnen ein
Gespriach tiber die unabdingbar miteinander verkniipften Dimensionen von
Sprache und Macht® gefiihrt werden, mit denen auch die Prestigefrage einzel-
ner Idiome zusammenhéngt. Zu diesem Aspekt lassen sich Beobachtungen zur
augenscheinlich widerspriichlichen Forderung der Mehrsprachigkeit auf
Ebene der Europiischen Union anstellen, welche sich auf den schulischen
Fremdsprachenunterricht konzentriert und die Mehrsprachigkeit, die aus ande-
ren Erstsprachen der Lernenden resultiert, ignoriert.

65 Hierbei handelt es sich um eine vor allem im Bereich der critical linguistics entwickelte The-
orie, welche seit einigen Jahren ebenfalls sowohl in der Spracherwerbsforschung als auch in
der Sprachlehr- und -lernforschung stiarker beriicksichtig wird (Perera 1999, S. 18; Hawkins
2005, S. 25).
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Soziale Aspekte wie Schichtzugehorigkeit, Ethnizitdt und Gender® werden
oft als Ursachen fiir Schulversagen herangezogen, wobei vor allem die Rolle
der sozialen Schicht als Erkldrungsgrund herhélt. Diese delikate Problematik
lauft Gefahr, zu kurzsichtig betrachtet und als unumstoBlicher Hinderungs-
grund fiir schulischen Erfolg hingenommen zu werden (s. Maas 2008, S. 680
bzgl. der Leistungen von Lernenden mit Migrationshintergrund). Fundiertere
Kenntnisse hieriiber konnen die Lehrenden davon abbringen, der verbreiteten
Defizithypothese zuzustimmen, welche, von der Divergenz zwischen sprach-
lichen Praktiken zuhause und denen der Schule ausgehend, die ,,Schuld” am
Schulversagen in der hiuslichen Situation sieht, und sie stattdessen dazu be-
wegen, eher eine Differenzhypothese zu vertreten. Diese Hypothese unter-
streicht zwar auf gleiche Weise die Schwelle zwischen héuslichen und schuli-
schen Sprachpraktiken, sucht aber nach anderen Wegen, sie zu verringern. Sie
richtet ihren kritischen Blick eher auf die Institution Schule, in der Praktiken,
welche nicht dem traditionellen autochthonen Mittelklassendurchschnittsmalf3
entsprechen, zumeist ignoriert oder geringschitzig abgetan werden. Diffe-
renztheorien schlagen deshalb Strategien vor, wie die schulischen Kommuni-
kationsnormen erweitert werden kdnnen, damit sie einer groBBeren Gruppe von
Lernenden — im besten Falle allen — zuginglich werden (MacLure 1999,
S.202 f)).

Dabei geht es nicht nur um die allein schon schwierig genug in didaktisches
Handeln umzusetzende Auffassung, dass die sprachliche Ausgangslage des
Kindes oder Jugendlichen wertgeschdtzt und auf sie aufgebaut werden soll
(Perera 1999, S. 19), was erst einmal eine genauere Kenntnis der hduslichen
Sprachsozialisation vonseiten der Lehrperson voraussetzt. Dabei wird ver-
langt, dass der Einblick in die Lebenswelt der Lernenden weitergeht und sich
auch auf die Kultur und Identitéit der Lernenden ausweitet, damit diese Aspekte
sprach- und entwicklungsforderlich in den Unterricht eingebunden werden
konnen. Derartige Einsichten kénnen durch Hausbesuche®” gewonnen werden,

66 In ihrer Studie zum Erdkundeunterricht beobachtet Lee, dass Jungen das Unterrichtsgesprich
beherrschen und mehr Fachausdriicke in ihren Beitragen verwenden als Madchen (Lee 1996,
S.79). Es sei vorweggenommen, dass Ahnliches in dieser romischen Studie nicht festgestellt
werden konnte. In allen fiinf Klassen haben sich die Madchen nicht weniger am Unterricht
beteiligt als die Jungen, was auf ein kulturell erklarbares grofieres Selbstbewusstsein der ita-
lienischen Miadchen zuriickzufiihren sein konnte oder auch einfach auf den Umstand, dass
Maédchen in dieser Altersklasse den Jungen in der Regel in der Entwicklung etwas voraus
sind und sich dadurch weniger passiv verhalten.

67 Beziiglich der Hausbesuche bleibt anzumerken, dass dieser Rat aus den USA stammt, wo eine
solche Praxis iiblicher zu sein scheint als in Landern wie Deutschland und Italien. Es sei
jedoch erwéhnt, dass eine der Lehrkréfte, die an dieser Studie mitgewirkt hat, einzelne Schii-
lerlnnen und ihre Eltern zuhause besucht und bei einem gemeinsamen Abendessen ndher
kennengelernt hat. Auf diese Weise kann ein Verhiltnis aufgebaut werden, wie es bei forma-
leren Zusammenkiinften (z.B. bei Elternsprechtagen) nur schwer moglich ist. Allerdings
sollte nicht vergessen werden, wie es um die finanzielle Vergiitung der Lehrkréfte in Italien
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wenn es nicht sogar moglich ist, die Familien in family literacy-Projekte ein-
zubinden (Hawkins, S. 37 f.).

Dass Sprachbildung auch immer die soziale Entwicklung vorantreibt (Ve-
dovelli 1993, S. 24), ldsst sich gut mit dem Begriff der Sprachsozialisation fas-
sen. Als Sozialisation wird der Prozess der Internalisierungen bezeichnet,
durch die ein Individuum in eine bestimmte Kultur hineinwéchst, indem es
lernt, wie darin iiblich zu sprechen, zu agieren, zu denken und zu fiihlen (Caz-
den 1999, S. 63). Hierbei wird zwischen primérer und sekundérer Sprachsozi-
alisation unterschieden, wobei die zweite von allen Personen, also auch von
einsprachigen, durchlaufen wird, wenn sie wahrend ihrer Schulpflicht mit dem
Sprachausbau beginnen. Cazden hebt allerdings hervor, dass die sekundére So-
zialisierung nicht auf die Schulzeit beschrinkt ist, sondern ein ganzes Leben
lang andauert, da der sprachliche Raum eines Menschen keine konstante Grof3e
ist. Stattdessen erweitert er sich im Laufe des Lebens (und verkleinert sich zum
Teil auch, wenn bestimmte Sprachpraktiken nicht mehr vollzogen werden),
weil sich das Registerbiindel bei neuen Aufgaben, Situationen und Kontakt zu
neuen Menschen erweitern kann (ibid.).

Waihrend also in der ersten Phase der Spracherwerbsforschung und auch in
den folgenden Jahren das Hauptaugenmerk auf der kognitiven Komponente
lag und der/die Lernende vorrangig als isoliertes Individuum betrachtet wurde,
gelingt mit dem soziolinguistischen Ansatz eine Beschreibung des dialekti-
schen Zusammenwirkens von Individuum und Gesellschaft, welche fiir den
Sprachausbau entscheidend ist und gleichzeitig die belangvolle Aufgabe der
Sprache im generellen Sozialisationsprozess unterstreicht. Cazden verweist in
diesem Zusammenhang auf Sapir, dem diese dialektische Dynamik bereits
1962 beachtenswert erschien: ,,/I/n spite of the fact that language acts as a
socializing and uniformizing force, it is at the same time the most potent single
known factor for the growth of individuality* (Sapir 1962, S. 19 zit. in Cazden
1999, S. 65). Auch McKay hebt diese doppelte Funktion der Sprache hervor,
die uns die Verbindung zu anderen Menschen ermdglicht und gleichzeitig fiir
die Entwicklung von Individualitét entscheidend ist, indem er Fasold (1984)
zitiert (McKay 2005, S. 292):

As Fasold (1984) notes: The essence of sociolinguistics, in my view, depends on two facts
about language that are often ignored in the field of linguistics. First, language varies - speak-
ers have more than one way to say more or less the same thing.... Second, there is a critical
purpose that language serves for its users that is just as important as the obvious one. It is
obvious that language is supposed to be used for transmitting information and thoughts from
one person to another. At the same time, however, the speaker is using language to make
statements about who she is, what her group loyalties are, how she perceives her relationship
to her hearer, and what sort of speech event she considers herself to be engaged in (p. ix.).

steht, weshalb die generelle Motivation zu solchen Aktivititen, die Zeit beanspruchen und
nicht bezahlt werden, eher gering sein diirfte.
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4.3.2  Pddagogische und sprachdidaktische Aspekte

Abgesehen von der Prignanz einer umfassenderen sprachwissenschaftlichen
Ausbildung darf auch die Vermittlung pédagogisch-didaktischen Wissens
nicht zu kurz kommen. Darauf wird an dieser Stelle explizit hingewiesen, da
auch wihrend der Unterrichtsbeobachtungen im Zuge dieser Studie die
Schwachstelle des Systems deutlich wurde, die darin liegt, dass lange Zeit ein
abgeschlossenes Fachstudium die einzig notige Voraussetzung fiir die Aus-
iibung des Lehrberufs darstellte: Ein grofles Potential an pddagogischen und
didaktischen Mafnahmen zur Férderung des Lernens findet bisher wenig Ein-
zug in die Gestaltung des Schulalltags (s.a. Jafrancesco 2002). Hierbei ist pri-
mir an die Unterrichtsfithrung zu denken.

Es ist seit langem bekannt, dass der Produktion im Spracherwerb und -aus-
bau eine wesentliche Bedeutung zukommt (vgl. Swains Output-Hypothese
(1985); Christie 2012, S. 23), weil auf diese Weise sprachforderliche Handlun-
gen ablaufen. Zum einen erhoht sich durch wiederholten Output der Sprach-
fluss, was zwar nicht automatisch zu einem korrekteren Sprechen fiihrt, aber
dafiir sorgt, dass bestimmte Sprechakte automatisiert werden, so dass die kog-
nitiven Kapazititen entlastet und die Konzentration auf die Bewerkstelligung
anderer Aufgaben gelenkt werden kann. Zum anderen wird den Lernenden im
Moment der schriftlichen oder miindlichen Produktion sehr bewusst, welche
sprachlichen Elemente ihnen noch Schwierigkeiten bereiten, wenn sie erfah-
ren, dass sie etwas nicht so ausdriicken konnen, wie sie es mochten. Gleichsam
stellt die Produktion von Output eine Gelegenheit dar, sprachliche Hypothesen
auszuprobieren: Wenn sich die Lernenden nicht sicher sind, ob sie ein Wort
richtig kennen oder es angemessen verwenden, kdnnen sie es schlicht auspro-
bieren und anhand der Reaktion des Gesprichspartners die Richtigkeit bzw.
Fehlerhaftigkeit ihrer Hypothese tiberpriifen.

Swain betont dariiber hinaus, dass sich unsere Gedanken durch ihre For-
mulierung verdndern konnen, wenn beispielsweise Ungereimtheiten offenbar
werden (Swain 2005, S. 479), so dass Output also nicht nur auf die Sprachent-
wicklung, sondern dariiber hinaus auf die Kognition Einfluss nimmt (ibid.,
S. 481):

The most significant new understanding for me in studying language production is just how
very important it is as a cognitive tool — as a tool that mediates our thinking. Pursuing this
idea widens greatly the second language learning and teaching research agenda.

68  Swain verweist in diesem Zusammenhang auf Studien von Loewe, die ergaben, dass ca. drei
Viertel aller AuBerungen aufgrund der Reaktion des Gesprichspartners modifiziert bzw. ver-
bessert werden (Swain 2005, S. 476). Im Austausch mit anderen werden einer/einem Lernen-
den also die Fehler und Liicken in der eigenen Sprachkompetenz eher bewusst.
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Trotz derartiger Erkenntnisse wird nicht nur in Italien, sondern auch in den
Vereinigten Staaten und vielen anderen Lindern beobachtet, dass die Redean-
teile der Lehrkraft die ihrer Lernenden exorbitant libersteigt. So scheint es eine
verbreitete Praxis zu sein, dass zwei Drittel der Gespréchszeit in einer Schul-
stunde vom Output der Lehrperson bestimmt ist und nur ein Drittel auf die
Lernenden entféllt (Mercer 1999, S. 316 mit Verweis auf Flanders 1970)%,
wobei in manchen Studien Redeanteile der Lehrenden von bis zu 80 Prozent
verzeichnet wurden (Nunan 2005, S. 227).

Ohne den lehrerzentrierten Unterricht pauschal als ineffizient hinstellen zu
wollen, liegt auf der Hand, dass die aktive Mitarbeit der Schiilerinnen und
Schiiler lernforderlich ist und zu einer erhéhten Motivation beitragt (Battisti
1988, S. 62; Gueriero 2014, S. 163 f.). Da gerade fiir den Sprachausbau und
die Verbesserung zweitsprachlicher Kenntnisse eine erhdhte produzierende Ei-
genaktivitdt der Lernenden maligeblich ist, bieten sich im italienischen Kon-
text mehr schriftliche (Haus-)Aufgaben und vor allem generell der verstérkte
Einsatz von Arbeitsformen wie Gruppen- und Partnerarbeit an, die bekannter-
mallen von vielen Lehrpersonen zwar theoretisch als lernforderlich erachtet
werden, in der praktischen Umsetzung aber zu gemischten Gefiihlen fiihren
(A. Helmke 20092, S. 212).

Margaret R. Hawkins hat einen aus sieben Schliisselkonstrukten bestehen-
den Referenzrahmen fiir das Verstehen von Sprach- und Literalitdtsentwick-
lung im Unterricht entworfen (Hawkins 2004 zit. in Hawkins 2005, S. 26 {f.),
an dem sich die Lehrpersonen bei der Suche nach Mafinahmen fiir eine sprach-
forderliche Unterrichtsgestaltung orientieren kann. Er soll im Folgenden vor-
gestellt werden, wobei nur auf die ersten beiden und den letzten Punkt ndher
eingegangen wird, da die librigen w.o. bereits behandelten Punkte wie die der
Registerdifferenzen, der soziokulturellen und -linguistischen Aspekte (z.B. das
Verhiltnis von Sprache und Macht) und der Bedeutung des Sprachgebrauchs
zur Herausbildung und Ubermittlung von individuellen Persénlichkeitsmerk-
malen darstellen (Hawkins 2005, S. 26 f.):

e Communities of Learners/Communities of Practice
A view of classrooms as environments that promote “scaffolded interaction”, where
“communities of learners” engage in cultural practices, with participants taking on vari-
ous and different (“asymmetrical”) roles over time. Knowledge is distributed across the
community, not in the possession of any one individual member, thus available to all
through activity-based interactions. (Brown, 1994; Lave, 1996; Rogoft, 1994)

e Zone of Proximal Development/Apprenticeship

69 Diese Erkenntnis ist Teil der sogenannten Zwei-Drittel-Regel: Zwei Drittel einer Schulstunde
spricht jemand. Zwei Drittel dieser Zeit ist es die Lehrperson, und zwei Drittel ihrer Redean-
teile bestehen aus Vortrdgen und Fragen an die Schiilerinnen und Schiiler (Mercer 1999,
S. 316).
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Learning as a process of “apprenticeship” where apprentices collaborate in (mediated)
social practices with teachers and more expert peers, thus affording scaffolding, or sup-
port, in the process of acquiring/ constructing new forms of interaction, language, and
thinking.
(Vygotsky, 1978, 1986; Wertsch, 1998)

o Identities/Positioning
The socially situated identities participants in social interaction take on at any given time
are a complex integration of their diverse sociocultural experiences, the sociocultural
experiences of others in the interaction, the structure and flow of language, participation
and negotiation in the interaction, and the larger cultural and institutional settings within
which the interactions take place. (Bernstein, 1990; Edwards & Potter, 1992; Fairclough,
1992; Hanks, 1996; Schegloff, Ochs, & Thompson,1996)

e Power/Status
Meaning and social relationships are interdependent. Social interactions are situated in
specific local contexts, which are always part and parcel of larger social, institutional,
and community contexts. Embedded are ideologies, beliefs, and values, which are car-
ried out and reproduced through the unfolding social interactions.
(Foucault, 1980; Lemke, 1995)

e  Multiple (Social) Languages
No language exists as a general thing. Rather, each language is comprised of many dif-
ferent “social languages,” that is, different styles of language that communicate different
socially situated identities (who is acting) and socially situated activities (what is being
done). Every social language communicates in use, as it creates and reflects specific
social contexts, socially situated identities integrally connected to social groups, cul-
tures, and historical formations.
(Bakhtin, 1981; Gee, 1996)

e Multiple Literacies
Literacies are defined as the requisite knowledge and skills to send and interpret mes-
sages through multiple media and modes in (rapidly changing) local and global contexts-
and to align meanings within situated social practices.
(Cope & Kalantzis, 1999; Kress & Van Leeuwen, 2001)

e (lassroom-as-Ecology
Classrooms viewed as ecological systems-the co-dependence of factors that together
construct and define the nature of the learning that takes place.

Das Konstrukt Communities of Learners/Communities of Practice spielt der
Forderung nach einer schiilerzentrierteren Unterrichtsgestaltung zu. Hierbei
werden die Lehrperson und die Lernenden als eine Gemeinschaft betrachtet, in
der es nicht darum geht, das Wissensgefille zwischen den am Unterrichtspro-
zess beteiligten Parteien hierarchisch zu untermauern und die Wissensvermitt-
lung unilateral von der Lehrperson an die Lernenden gerichtet zu gestalten.
Stattdessen wird Wissen gemeinsam konstruiert, wobei auch die Lernenden
eine Expertenrolle ibernehmen kénnen.

Damit das gelingen kann, muss die Lehrperson Féahigkeiten der Lernenden
erkennen, die im traditionellen Unterricht keine oder kaum eine Rolle spielen.
Auch hier gilt dhnlich wie mit dem scaffolding-Ansatz wieder, dass man von
der angelsichsischen Didaktik in den klassischen Einwanderungslandern ler-
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nen kann, die seit geraumer Zeit eine valorisierendere Haltung gegeniiber un-
konventionellen Schiilerleistungen umsetzt (Maas 2008, S. 676, Fn. 54). Ein
prominentes Beispiel sind Gedichte und Raps von Lernenden, in denen das
Codeswitchen charakteristisch ist. Bei der Wertschédtzung von Schiilerwissen
und -fahigkeiten geht es allerdings nicht darum, den Fokus vom Sprachausbau
in eine ,,Wohlfiihlzone* zu verlagern, sondern es kann auch hier auf vielerlei
Art sprach(ausbau)forderlich unterrichtet werden.

Konkret auf diese Studie und die sprachlichen Herausforderungen des Erd-
kundeunterrichts in der achten Klasse bezogen, sah der Lehrplan das Befassen
mit den Herkunftsldndern einiger SchiilerInnen (oder ihrer Eltern) vor. Hierbei
die entsprechenden Lernenden nicht zur Présentation ihrer Lander oder zu ei-
ner Fragerunde heranzuziehen, ist eine verpasste Gelegenheit: Diejenigen, die
sonst oft zu den eher leistungsschwécheren SchiilerInnen zdhlen, konnten ei-
nen Wissensvorsprung gegeniiber den anderen zeigen und damit ihr Selbstver-
trauen stirken und eine Lernmotivation erhalten.”

Beziiglich des zweiten Punktes des Konzepts ist eine effiziente Form der
gegenseitigen Unterstlitzung im Lernprozess die Partnerarbeit, bei der ein
schwicherer Schiiler vom Wissen und von den Erlduterungen eines Mitschii-
lers profitiert. Ebenfalls geeignet sind diverse Arten der Gruppenarbeit, in der
eine Aufgabe erarbeitet wird, die aus der Fachliteratur als ,,Lehren durch Ler-
nen““-Szenario der scripted cooperation bekannt ist (vgl. A. Helmke 20092,
S. 209): In leistungsheterogenen Gruppen erarbeiten die Lernenden z.B. ge-
meinsam einen Text. Zunéchst liest jedes Gruppenmitglied den ganzen Text
und wendet sich bei eventuellen Verstdndnisschwierigkeiten an die anderen.
Anschliefend stellen alle je einen Abschnitt vor, wobei die anderen Gruppen-
mitglieder das Vorgestellte auf Vollstindigkeit und sprachliche und inhaltliche
Korrektheit tiberpriifen.

Noch weiter in die Expertenrolle schliipfen konnen die Lernenden, wenn
jede Gruppe einen anderen Text liest und die wesentlichen Punkte, die in den
einzelnen Gruppen zusammengetragen werden, in einer spateren Phase dem
textunkundigen Klassenplenum vorgestellt werden.”!

Mit dem letzten Punkt des Konstrukts ist eine Orientierungshilfe fiir
sprachforderlichen Unterricht angesprochen, welche auf der Konzeption Un-
terrichtsgeschehens als 6kologisches System fulit. Viele Lehrpersonen machen
spétestens in ihren ersten selbst gestalteten Unterrichtsstunden die Erfahrung,
dass es unmoglich ist, eine Stunde zu entwerfen und genau nach Vorstellung
umzusetzen. Wer das Unterrichtsgeschehen als 6kologisches System, als etwas

70 Dabei ist eine gewisse Sensibilitdt wiinschenswert, da traumatische Erlebnisse der Lernenden
oder ihrer Familien nicht ausgeschlossen werden konnen und niemand sich gezwungen fiih-
len sollte, von seiner Heimat, Kultur oder Religion zu berichten. Die Bereitschaft wird au-
Berdem maligeblich vom Klassenklima und von den Modalitéten der Gesprachsfithrung im
Unterricht beeinflusst.

71  Zu dieser sogenannten information gap-Technik siehe z.B. Gibbons (2002, S. 27).
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Lebendiges, was nicht statisch, sondern in Bewegung und Transformation ist,
betrachtet, bleibt offen fiir die Reaktionen der Lernenden und kann auf diese
Weise die Vermittlung der Lerninhalte passender koordinieren. In diesem Zu-
sammenhang ist es fiir eine effektive Sprachforderung sehr wichtig, dass die
Lehrpersonen in ihrem Handeln nicht so stark von ihren inhaltlichen Vorstel-
lungen geleitet sind, dass sie Schiilerduflerungen, die damit nicht kongruieren,
tendenziell iiberhdren. Derartige Beitrdge der Lernenden sollten nicht ignoriert
oder sofort verbessert werden. Stattdessen sollte die Lehrkraft nur einen An-
stof} geben, damit sie sie eigenstdndig iiberdenken und modifizieren. Gibbons
formuliert (2002, S. 38):

[T]here is considerable evidence that learners who have more opportunities to reflect on and
improve their own communication receive more long-term benefits for language learning
than those who have constantly solved communication problems for them by the teacher.

[...]
[1]t is important to respond to meaning. This involves really listening to what the students
say, rather than waiting for the answer you would like them to give!

Weitere Merkmale des Okosystems Klassenzimmer definiert Hawkins (2005,
S. 28 f.) folgendermalBen:

[A]n ecological system is a living thing constantly shifting, with forces aligning and realign-
ing to shape new landscapes. Thus, just as learner forms of language are not fixed but shift
and develop through time, so do all other components within the ecology, constantly rede-
signing the interrelations between them and the meanings assigned to them. What this means,
then, is that we cannot account for, say, a participant’s “culture,” or “identity,” without ac-
knowledging that at best we are describing interpretations at a particular moment in time.
Thus, research into English language learning in classrooms must account for not only dis-
crete variables and components of language and language learning, but for ways in which
these “pieces” come together to form a whole — an ecology within which it is the dynamics
between and among variables that accounts for the learning that takes place.

Eine derart flexible und ergebnisoffene Haltung ist fiir viele Lehrpersonen ver-
mutlich keine schnell und einfach zu erwerbende Fahigkeit, aber das theoreti-
sche Wissen iiber ihren padagogischen Sinn sowie positive Erfahrungen mit
dem Erproben ihrer Anwendung im Unterricht konnen entscheidend dazu bei-
tragen, sie zu entwickeln. Dazu verhilft desweiteren ein regelmiBiges kriti-
sches Hinterfragen des eigenen Handelns, was seinerseits durch Methoden vo-
rangetrieben werden kann. Dazu zéhlen Videoaufzeichnungen des eigenen Un-
terrichts und neuerdings vermehrt angewandte wie gegenseitige Unterrichts-
besuche, die auf Eigeninitiative in kleinen Gruppen von drei bis vier Lehrper-
sonen erfolgen, die sich gegenseitig schitzen und vertrauen.
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4.4 Arbeitsbedingungen im Kontext sprachlicher
Heterogenitit in den beobachteten Klassen

Bezogen auf die italienische Situation ist zu vermerken, dass fachdidaktische
sowie allgemein- und sonderpédagogische Kenntnisse auch in der derzeitigen
Lehrerausbildung allein innerhalb eines einzigen Semesters im Lehramts-Auf-
baustudium vermittelt werden. Wenn also ein guter Teil der heute unterrich-
tenden Lehrkrifte iiberhaupt keine padagogische Ausbildung genossen und die
letzte Generation von Lehrpersonen sich mit diesen Themen aus zeitokonomi-
schen und organisatorischen Griinden nur marginal befasst hat, ist dies auch
ein Erklarungsgrund fiir die von verschiedenen Wissenschaftlern beobachtete
Tatsache, dass sich etliche Lehrpersonen nicht fiir die aktuellen Forschungsbe-
funde interessieren. Denn es ist wahrscheinlich, dass diejenigen, welche sich
im Studium intensiv mit Veroffentlichungen von Relevanz fiir ihr kiinftiges
Berufsfeld befasst haben, auch nach dem Abschluss des Studiums wéhrend ih-
rer Berufszeit eher versuchen, den aktuellen Forschungsstand weiterhin mitzu-
verfolgen.” Von den in dieser Studie beobachteten Lehrkréften haben vier ihre
Tatigkeit vor der Einfiihrung der Lehramtsschulen SsiS (1999/2000) aufge-
nommen. Thre Einstellungsqualifikation bestand also in einem abgeschlosse-
nen Studium, in dem sie keine padagogischen und fachdidaktischen Kennt-
nisse erworben haben. Ohne viel iiber ihr didaktisches Handeln vorwegzuneh-
men, mit dem sich das neunte Kapitel iiber die Unterrichtsbeobachtungen be-
fasst, sei erwéhnt, dass sie zwar alle um die Sprachbildung ihrer Lernenden
auch im Erdkundeunterricht bemiiht waren, ihn aber dennoch tiberwiegend tra-
ditionell lehrer- und lehrbuchzentriert gestalteten.

72 Hauptsichlich liegt das Problem im Desinteresse der Praktiker an den Ergebnissen der The-
oretiker allerdings wohl in der Art und Weise, wie Letztere ihre Ergebnisse formulieren
(Maas 2008, S. 668 Fn. 13; Hawkins 2005, S. 38 f.; Pica 2005, S. 277; Nunan 2005, S. 234),
und in der Tatsache, dass die Lehrkrifte nur langsam und nur teilweise aktiv in die For-
schungsprojekte einbezogen werden, obwohl sich diese Zusammenarbeit fiir beide Seiten als
fruchtvoll erwiese. Auch Nunan (2005, S. 234) unterstreicht dieses Manko mit Verweis auf
Beasley und Riordan (1981, S. 60) und Carr und Kemmis (1985, S. 6) und erldutert den Ver-
such zur Uberwindung dieses Mankos mittels sogenannter action research in Australien.
Diese wird direkt von den Lehrpersonen durchgefiihrt, ist aber nicht freigeblieben von Kritik
(vor allem in Bezug auf die Reliabilitit und Validitit der Befunde) (Nunan 2005, S. 234 f.).
Hawkins (2005, S. 38 f.) weist auBerdem auf eine weitere in den Recherchen zumeist feh-
lende Stimme hin, ndmlich die der Lernenden. Letztere werden zwar im Unterricht beobach-
tet, als Testteilnchmer und Informationstriiger zu Sprachdaten u.A. herangezogen, die Inter-
pretation ihrer Beitridge wird allerdings fast ausschlieBlich von anderen ohne ihren Einbezug
vorgenommen. Erst die neueste Forschung beruht in einigen Bereichen auf einer gezielteren
Einbindung der Lernenden, s. etwa Befragungen der Testteilnehmerlnnen und zu den Strate-
gien und Griinden fiir ihre Antworten (Nation 2001 mit Verweis auf Paribakht und Wesche
(1996) oder Protokolle des ,,lauten Denkens* wihrend des Schreib- oder Leseprozesses (s.
Lumbelli 1989, S. 42 f).
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Keine der drei beobachteten Schulen Vespucci, Pestalozzi und Morante”
wies im Erhebungszeitraum die erforderliche Anzahl von mehrsprachigen
SchiilerInnen auf, um vom Bildungsministerium zusétzliche finanzielle Res-
sourcen fiir Sprachbildungsmafnahmen bewilligt zu bekommen.” Dafiir muss
die Schiilerschaft ndmlich zu mindestens 15 Prozent aus allochthonen Lernen-
den bestehen, und ihr Anteil machte in den von mir beobachteten Schulen nur
maximal 11 Prozent (Schule Vespucci) aus. So wie bei dieser Schule handelt
es sich allerdings auch bei den anderen beiden um exemplarische Bildungsin-
stitutionen, die auf sich selbst gestellt sind, wenn sie der sprachlichen Hetero-
genitdt der Lernenden gerecht werden und Letztere angemessen fordern moch-
ten. Denn in allen beobachteten Klassen waren mehrsprachige Lernende un-
terschiedlicher Herkunftsldnder (und auch einsprachig Italienische) vertreten,
welche einer sorgfiltigen Sprachforderung bedurften.

In den Klassen an den Schulen Vespucci und Morante gab es neben weite-
ren Lernenden, die mit ihren Familien aus dem Ausland nach Italien gezogen
waren, jeweils zwei, die erst wiahrend der Mittelschule in das Land einreisten
und zu dem Zeitpunkt noch kein Wort Italienisch sprachen. Erschwerend kam
aullerdem hinzu, dass es sich dabei um Kinder handelte, die aus Landern wie
China und Agypten kamen, in denen typologisch nicht mit dem Italienischen
verwandte Sprachen gesprochen und andere Schriftsysteme benutzt werden.
Sie wurden direkt in den normalen Schulbetrieb aufgenommen, und bei ihrer
Inklusion in den Klassenverband konnten sich die beobachteten Lehrkréfte nur
auf die Mithilfe einer Unterstiitzungslehrkraft verlassen, welche den beiden
Klassen aufgrund der Anwesenheit von Lernenden mit Lernbeeintrachtigun-
gen zugeteilt waren. Davon abgesehen, dass dies eigentlich nicht in den Zu-
stdndigkeitsbereich der Unterstiitzungslehrkraft féllt, war eine von ihnen zu-
néchst mit neun Wochenstunden nur die Hélfte der maximal vorgesehenen Zeit
anwesend, so dass die beobachteten Lehrkréfte der Aufgabe iiberwiegend al-
lein gerecht werden mussten.

Wihrend an der Schule Morante zumindest periodisch am Nachmittag ein
von chrenamtlichen Helfern durchgefiihrter Sprachunterricht stattfand, be-
stand an der Schule Vespucci kein solches Angebot. Nach Angaben der Lehr-
kréfte stehen Schulen wie ihre vor einer nur mit Miihe und Erfindungsgeist zu

73 Die Namen der beobachteten Schulen und Lehrkréfte sind durch Aliasnamen ersetzt worden.

74  Das Gesetz 144/1997 (MIUR) sieht vor, dass Bildungsinstitutionen finanzielle Zuschiisse er-
halten, um mit schulinternem (i.d.R. dafiir nicht ausgebildetem) Personal zusitzliche Aufga-
ben wie beispielsweise Sprachkurse abzudecken. Auf schulexterne Unterstiitzung kann hin-
gegen nur zugegriffen werden, wenn der Antrag einer Bildungsinstitution fiir ein entspre-
chendes Projekt von der Region bewilligt wird. Hierfiir wurden bisher pro Projekt von einer
Laufzeit von zwei Jahren ca. 3.000 Euro bereitgestellt, wobei die Zahlungen spit erfolgten
und ohnehin nur Initiativen von Schulen in ,,Risikogebieten* und mit einem erheblich hohe-
ren Anteil von mehrsprachigen Lernenden als in den von mir beobachteten genehmigt wur-
den.
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bewiltigenden Herausforderung, seitdem mit der nach der damaligen Ministe-
rin benannten Schulreform Gelmini (Gelmini 2009) finanzielle Kiirzungen in
Kraft traten, das Unterrichten im Team abgeschafft und die Arbeitszeiten re-
duziert wurden. Dariiber hinaus ldgen alle drei Schulen in einem Einzugsgebiet
der unteren Mittelschicht und der Arbeiterschaft, in denen sich Familienange-
horige der Lernenden wesentlich seltener fiir ehrenamtliche Tatigkeiten wie
Sprach- oder Nachhilfeunterricht bereit erklirten als in Einzugsgebieten mit
finanziell besser gestellten Familien.

Die Lehrkraft an der Schule Vespucci hat aufgrund ihrer mehrjéhrigen Té-
tigkeit an dieser Schule, wéhrend der sie immer wieder mit Lernenden kon-
frontiert war, die noch gar kein Italienisch sprachen, aus eigener Initiative eine
Qualifikation als Lehrkraft fiir Italienisch als Zweit- und Fremdsprache erwor-
ben. Zusammen mit einer beobachteten Kollegin sind sie die einzigen, die wih-
rend des beobachteten Unterrichts Settings wie Partner- oder Gruppenarbeit
einrichteten. Es ist also davon auszugehen, dass die Lehrkrifte dieser Studie
ohne ein im Studium erworbenes padagogisches Handlungswissen so unter-
richteten, wie sie es selbst wihrend ihrer Schulzeit erlebt haben (Konzentration
auf den Erwerb und das Abfragen von Lehrbuchinhalten) und eher intuitiv auf
die sprachlichen und lernbezogenen Schwierigkeiten der Schiilerinnen und
Schiiler reagierten.

Bevor in Kapitel 6 die einzelnen Klassen ndher vorgestellt und die anhand
eines Fragebogens gewonnenen Informationen tiber den sprachlichen Hinter-
grund der Lernenden sowie ihre Einschitzungen in Bezug auf den Erdkunde-
unterricht und das Lernverhalten wiedergegeben werden, erldutert das fol-
gende Kapitel die in der Studie eingesetzten Untersuchungsmethoden.

128



5 Methodische Betrachtungen zur Studie

In diesem Kapitel wird das methodische Vorgehen zur Datengewinnung und -
auswertung vorgestellt. Zunéchst beleuchten einige Informationen den Erhe-
bungshintergrund (5.1), wobei eine kurze Priasentation der im Vorfeld durch-
gefiihrten Erkundungsstudie und der daraus resultierenden Einsichten in eine
moglichst ergiebige Studiendurchfiihrung (5.2) der Beschreibung der Erhe-
bungsgruppe vorausgeht (5.3). In diesem Zusammenhang werden auch die
Auswahl der neben den Unterrichtsbeobachtungen eingesetzten Erhebungsin-
strumente zur Messung (bildungs)sprachlicher Kompetenzen (5.2.1) und der
Einsatz eines Fragebogens zur Gewinnung von sprachlichen und weiteren Hin-
tergrundinformationen tiber die Lernenden (5.3.1) illustriert. Es folgt eine Dar-
stellung der Art und Weise, in der die Unterrichtsbeobachtungen vorgenom-
men wurden, um das sprachliche Handeln der einzelnen Akteure in den Blick
zu nehmen (5.4). Hierbei sind die Texte der Lehrwerke in der Vermittlung von
Lerninhalten durch die Lehrperson und bei ihrer Widergabe durch die Lernen-
den im Zuge regelméfBiger miindlicher Leistungskontrollen zentral, die jedoch
in der Forschung und von vielen Lehrpersonen als sprachlich kompliziert ein-
gestuft werden (Compagni et al. 1997; Deon 1997). Da ihr Schwierigkeitsgrad
zum Teil als so hoch eingestuft wird, dass an eine eigenstdndige Erarbeitung
durch die Lernenden nicht zu denken ist (z.B. Bertocchi 2003; Piemontese &
Cavaliere 1997), verbinden sich hiermit auch die Fragen, ob bzw. wie die Lehr-
personen eine Briickenfunktion iibernehmen, um den Lernenden die Texte zu-
génglich zu machen, und ob bzw. wie sie dabei die Lernenden in ihrem sprach-
lichen Ausdrucksvermogen fordern. Ein weiteres Unterkapitel beschéftigt sich
mit den Modalitdten der sprachlichen Analyse der Lehrmittel (5.5). Im An-
schluss daran werden die ausgewihlten Ermittlungsverfahren produktiver und
rezeptiver schriftsprachlicher Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler vorge-
stellt (5.6), welche aus lehrbuchbasierten C-Tests (5.6.1) sowie zusétzlichen
schriftlichen Textproduktionen der Lernenden bestehen (5.6.2).

5.1 Der Erhebungshintergrund

Wie eingangs vorgestellt wurde, ist sprachliche Férderung im Fachunterricht
in Italien in den Lehrplanen festgelegt, und ist man sich iiber die Bedeutung
einer in diesem Sinne durchgéngigen Sprachbildung in allen Fachern und Klas-
senstufen einig. Was allerdings sprachlich im Fachunterricht gefordert ist und
wie dort tatsdchlich kommuniziert wird, ist nicht nur in Italien bisher kaum
empirisch beforscht (Ahrenholz 2013, S. 87; Harren 2015, S. 2). Wenn es Stu-
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dien gibt, so konzentrieren sie sich meist auf die Sprachkompetenz von zwei-
sprachigen Schiilerinnen und Schiilern (z.B. Schmélzer-Eibinger 2011;
Schmélzer-Eibinger & Weidacher 2007), und dabei vor allem auf den schrift-
lichen Sprachgebrauch (Harren 2015, S. 30, S. 95).” Allerdings ist schon be-
tont worden, dass auch viele in der Erstsprache lernende Schiilerinnen und
Schiiler sprachbezogenen Lernbedarf haben, zumal die sprachlichen Anforde-
rungen fiir schulischen Lernerfolg, die Entwicklung der Personlichkeit und die
Partizipation am gesellschaftlichen Leben sowie am Arbeitsmarkt nicht zu un-
terschitzen sind (De Mauro 1976b).

Wihrend der (schulische) Spracherwerb in seinen Anfingen sehr intensiv
untersucht wurde (z.B. Cummins 1979b, 1980, 1981; Halliday 1993, 2002,
2007; Perdue 1993; Chini 2000; fiir einen Uberblick Ehlich, Bredel & Reich
(BMBF 2008) und bezogen auf den kindlichen Zweitspracherwerb und seine
Forderung z.B. Ahrenholz 2006)7¢, besteht ein wesentlich geringeres wissen-
schaftliches Interesse am weiteren Spracherwerb, vor allem am erstsprachigen.
Ein Grund hierfiir kann in der noch verbreiteten Annahme gesehen werden,
dass dieser bezogen auf den miindlichen Sprachgebrauch natiirlich erfolgt und
in den meisten Fillen auch gelingt (s. Maas 2008, S. 186; Gogolin 2009b,
S. 98; Koesters Gensini 2010, S. 112; Harren 2015, S. 95). Hinsichtlich der
sprachorientierten Unterrichtsforschung ist zu vermuten, dass sie neben mog-
lichen Finanzierungsschwierigkeiten auch wegen des erheblichen Zeitaufwan-
des, der insbesondere mit den Transkriptionen und Auswertungen von Sprach-
produktionen verbunden ist, kaum betrieben wird. Diese kénnen zwar zumin-
dest teilweise von Computerprogrammen unterstiitzt werden, miissen fiir viele
Aspekte aber weiterhin manuell erfolgen (Meara et al. 1997, S. 32 ff.; Hinkel
2005, S. 624 f.). Gerade die Untersuchung des miindlichen Sprachgebrauchs
in der Schule kann sich dabei nicht auf einen elaborierten theoretischen Rah-
men stiitzen, sondern das Miindliche wird nach wie vor primér in Opposition

75 Davon ausgenommen sind zwei aktuelle italienische Studien, die sich mit der miindlichen
narrativen Textkompetenz von Zwolf- bis 14-Jahrigen im Vergleich zu Erwachsenen (Giuli-
ano 2014) und den Lernerleistungen in der miindlichen Abschlusspriifung der Sekundarstufe
I (achtes Schuljahr) (Milia et al. 2014) befassen. S.a. die Studie von Harren (2015) tiber
sprachliche Anforderungen im Biologieunterricht.

76  Die Anfiange des Spracherwerbs werden oft in der Produktion der ersten Worter gesehen und
wurden zusammen mit der Entwicklung morphologischer Fahigkeiten bereits im 19.
Jahrhundert von verschiedenen Wissenschaftlern in Tagebuchstudien (z.B. Ament 1899;
Stern & Stern 1928) festgehalten (s. Meibauer & Rothweiler 1999, S. 9). Im Folgenden
befassen sich Forschungsarbeiten mit dem Aufbau und Umfang des kindlichen Wortschatzes
(Augst 1984; Wagner 1985) und dem Erwerb der grammatischen Flexion (z.B. Clahsen 1982,
1988; Clahsen, Rothweiler & Woest 1990). Seit den 1980er Jahren zieht eine Zunahme
wissenschaftlicher Untersuchungen zum Wortschatzerwerb in der angloamerikanischen und
australischen Forschung auch Studien im deutsch- und italienischsprachigen Raum nach sich
(s. Meibauer & Rothweiler 1999, S. 9; Koesters 2009a; Chini 2005 fiir einen Uberblick iiber
die internationale Zweitspracherwerbsforschung und den italienischen Kontext).
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zum Schriftlichen betrachtet und mit dessen grammatischen Bezeichnungen
beschrieben (Harren 2015, S. 24).

Die sprachliche Interaktion im Unterricht erfolgt auf verschiedenen Ebenen
(sprechend und zuhorend, lesend und schreibend sowie in unterschiedlichen
Registern) und setzt bei den Akteuren Sprachkompetenz in ihrer ganzen Viel-
schichtigkeit voraus. Aus diesem Grund wurde mit der vorliegenden Studie
angestrebt, zu moglichst vielen unterschiedlichen Aspekten der sprachlichen
Herausforderungen im Fachunterricht und dazu, wie die Lernenden ihnen be-
gegnen, Daten zu gewinnen und auszuwerten. Gegen eine Konzentration auf
ein einzelnes Sprachphdnomen wie z.B. die Lexik spricht zudem, dass dieses
nur eingeschrinkt und nur theoretisch trennbar ist von den anderen Sprachphé-
nomenen, die sich in der Regel gegenseitig bedingen. Beim Beispiel des Wort-
schatzes bleibend, bedeutet dies, dass die lexikalische Kompetenz auch gram-
matikalisches Wissen und Fahigkeiten einschlief3t, um einen Ausdruck ange-
messen verstehen und verwenden zu konnen (Halliday 2005; Nation 2001).

Das folgende Unterkapitel illustriert die erste Eingangsphase der Erhebung.

5.2 Die Erkundungsstudie

In Vorbereitung auf die Erhebung ist zundchst eine Erkundung durchgefiihrt
worden, in der iiber mehrere Monate (Januar bis Juni 2012) der Erdkundeun-
terricht einer Klasse beobachtet wurde. Der Kontakt zur Lehrperson ist privat
vermittelt worden; es handelt sich also nicht um eine systematische Auswahl.
Diese Erkundung diente vor allem dem Zweck, sich mit dem italienischen
Schulbetrieb vertraut zu machen und die Brauchbarkeit einzelner Erhebungs-
instrumente zu tiberpriifen. Ein erheblicher Unterschied zum deutschen Schul-
system besteht in dem oben beschriebenen gemeinsamen Unterrichten aller
Schiilerinnen und Schiiler in der Sekundarstufe I, deren drittes Jahr, in welches
diese Studie fillt, fiir die Lernenden ein entscheidendes Schuljahr darstellt, da
es mit einer Abschlusspriifung endet, deren Ergebnis von groBem Einfluss auf
die Wahl der weiterfiihrenden Schule ist. Schulsystembedingt, durch das ge-
meinsame Unterrichten der Lernenden von der sechsten bis zur neunten Klasse
an der Mittelschule, kann es also zu einer ausgepragten Leistungsheterogenitit
innerhalb der Klassen kommen, welche in allen Fachern geschlossen im Ver-
band unterrichtet werden, so dass Unterrichtsniveau und -tempo sich notwen-
digerweise an den unterschiedlichen Schiilerleistungen orientieren miissen.
Ein zweiter wesentlicher Aspekt, in dem das italienische Schulwesen zum
deutschen differiert, ist der Umstand, dass in der Sekundarstufe I die drei Fa-
cher Italienisch, Erdkunde und Geschichte in der Regel von derselben Lehr-
kraft erteilt werden. Neben dem eventuellen Nachteil, der daraus fiir die Ler-
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nenden erwachsen kann, wenn sie mit der Lehrkraft nicht so gut zurechtkom-
men, hat diese Regelung den offensichtlichen Vorteil, dass die Lehrkraft durch
die zehn Stunden, die sie wochentlich in einer Klasse unterrichtet””, mehr Zeit
mit den Lernenden verbringt, diese dadurch besser kennt und somit theoretisch
ihre sprachlichen Fahigkeiten und Forderbedarfe auch besser als die iibrigen
Lehrpersonen einschétzen kann.

Beziiglich der Unterrichtsgestaltung hat sich in dieser ersten Phase der Er-
hebung herausgestellt, dass sie der gingigen Beschreibung des italienischen
Schulunterrichts  entspricht, d.h.  lehrerzentrierter  Frontalunterricht
(Jafrancesco 2002) mit seiner Konzentration auf das Vermitteln von Lehrbu-
chinhalten (welche von den Schiilern oft auswendig gelernt werden) und per-
manenten Priifungen durch die Lehrkraft in den sogenannten interrogazioni
(Abfragungen). Um in Erfahrung zu bringen, ob es sich dabei nur um ein indi-
viduelles Festhalten an der traditionellen Lehrpraxis bei ansonsten verdnderten
Unterrichtsbedingungen handelte, erfolgte ergidnzend die Teilnahme an Unter-
richtsstunden anderer in derselben Klasse unterrichtender Lehrkrifte, die je-
doch eine ganz dhnliche Vorgehensweise zeigten.

Durch das Vertrautwerden mit der Schulorganisation und Unterrichtsge-
staltung konnte die Aufmerksamkeit bei der auf die Erkundungsstudie folgen-
den empirischen Untersuchung gezielt auf das sprachliche Handeln gerichtet
werden. Von nicht geringerer Bedeutung ist zudem, dass dank der Erkundung
die zur Durchfithrung bestimmter Erhebungsverfahren erforderlichen Zeiten
und die Akzeptanz ihrer Einbettung in den Unterricht, ohne dessen normalen
Verlauf zu sehr zu storen, besser eingeschétzt werden konnten. So sind gerade
die letzten Monate des achten Schuljahrs von verschiedenen Leistungskontrol-
len und Simulationen der bevorstehenden Abschlusspriifung geprigt, die viel
Zeit in Anspruch nehmen, so dass wenig Freiraum fiir auBerplanmiflige Akti-
vititen bleibt. Deshalb und um zu vermeiden, in der Endphase der Beobach-
tungen und Datensammlung unter Zeitdruck zu geraten, wurde die Durchfiih-
rung der tatsdchlichen Erhebung auf den Schuljahresbeginn festgelegt.

77  Seit der 2009/2010 erfolgten Reform Gelmini (Gelmini 2009) sind die vorher sieben Wo-
chenstunden fiir Italienisch und die je zwei fiir Geschichte und Erdkunde um eine Stunde
gekiirzt worden. Die Verteilung von neun dieser Stunden auf die drei Fécher wird durch die
Reform nicht néher festgelegt, sondern kann nach Gutdiinken und Bedarf von den Lehrkraf-
ten gehandhabt werden, wihrend die zehnte Stunde fiir vertiefenden Unterricht vorgesehen
ist. Es ist tiblich, dass weiterhin sieben Stunden Italienischunterricht erfolgt und anstatt Erd-
kunde eher Geschichte zweistiindig unterrichtet wird. Vier der finf Lehrkrifte, die an der
Studie mitgewirkt haben, erteilten aber schon vor Beginn der Unterrichtsbeobachtungen
iberwiegend zwei Wochenstunden Erdkunde und fuhren damit auch wéhrend des beobach-
teten Zeitraums fort. Hinsichtlich der im Einzelnen gewdhlten Praxis der jeweiligen Lehr-
kréfte s. Tabelle 2 w.u.
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5.2.1 Auswahl der Erhebungsinstrumente zur Messung schriftlicher
Sprachkompetenz

Wihrend der Erkundungsstudie fiel wegen der Fokussierung in der Unter-
richtsgestaltung auf das Lehrwerk ferner die Entscheidung, erstens einen da-
rauf basierenden C-Test durchzufithren, um Aufschluss iiber die Féhigkeiten
der Lernenden im Umgang mit dem Buch zu gewinnen, und zweitens eine wei-
tere schriftsprachliche Erhebung vorzunehmen, bei der die Lernenden nicht
nur wie im C-Test einzelne Worter ergénzen, sondern einen ganzen Text mit
Lehrbuchcharakter verfassen sollten.

Dass die Wahl geeigneter Erhebungsinstrumente fiir die schriftsprachli-
chen Leistungen zugunsten des C-Tests sowie einer Schriftproduktion mit be-
sonderer Konzentration auf die lexikalische Kompetenz getroffen wurde, hat
mehrere Griinde. Es sind vor allem das Anliegen, die sprachlichen Féhigkeiten
bezogen auf die konkreten schulischen Anforderungen zu messen, und die ge-
nerelle Schwierigkeit, ein Konstrukt zu entwickeln, das moglichst viele Facet-
ten der sprachlichen Fahigkeiten abbildet.” In einem Test kann immer nur ein
Ausschnitt der tatsdchlichen Fertigkeiten einer Person iiberpriift werden (s.
Bachmann & Palmer 1996, 2010), und ,,Kompetenz® ist nur vermittelt, iber
die erbrachte Leistung, zu erschliefen (McNamara 1996, 1997, 1999 und 2001,
S. 337 mit Bezug auf Bachmann 1990). Gleichzeitig ist jede Messung immer
eine Momentaufnahme. Sprachliche Fahigkeiten hingegen sind keine stabile
Grofle, sondern variieren, beispielweise nach ,,Tagesform®, Gespriachspartner
und -situation oder sich verdndernden schulischen, beruflichen oder privaten
Erfahrungshorizonten. Zudem sind fiir das Italienische, abgesehen vom Be-
reich der Zertifizierung von Sprachkenntnissen in Italienisch als Zweit- oder
Fremdsprache fiir Erwachsene, nur wenige Sprachtests entwickelt.

Zum Erheben der sprachlichen Fahigkeiten von Testpersonen im schul-
pflichtigen Alter sind dies die nationalen Schulleistungserhebungen Prove IN-
VALSI in den Fachern Mathematik, Naturwissenschaften und Italienisch (s. IN-
VALSI 2015) fiir bestimmte Klassenstufen von der Primarstufe bis in die Se-
kundarstufe 11" und das von Gensini und Vedovelli 1981 entwickelte und w.o.
vorgestellte Glottokit (Gensini & Vedovelli 1981). Letzteres ist nicht gewéhlt

78 Dies gilt auch fiir Tests, welche die komplexe Grofle Wortschatz erfassen wollen (s. z.B.
Schmitt, Schmitt & Clapham 2001, S. 59-61), zumal sich die meisten Wortschatztests, vor
allem im frithkindlichen und im fremdsprachlichen Wortschatzerwerb, auf das Ausmalf be-
schranken und dabei die Breite, also in wie vielen Bedeutungen ein Wort bekannt ist, aufler
Acht lassen (Koesters Gensini 2010, S. 111).

79  Die nach dem Schulforschungsinstitut, das sie entwickelt und auswertet, benannten standar-
disierten Tests werden alljéhrlich durchgefiihrt und regelméfig von zahlreichen Eltern und
Lehrern boykottiert, indem die Schiilerinnen und Schiiler direkt dazu aufgefordert werden,
am Tag ihrer Durchfithrung nicht in der Schule zu erscheinen (s. z.B. den aus diesem und
anderen bildungspolitischen Griinden veranstalteten Generalstreik der Lehrkréifte und Schii-
lerschaft am 6.5.2015).
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worden, da mit ihm iiberwiegend Fahigkeiten gemessen werden, die nicht im
Interesse dieser Arbeit standen, wie das fliissige und korrekte Sprechen, bei
dem die richtig verwendeten und ausgesprochenen Worter pro Minute gezéhlt
werden, und das Einhalten der Rechtschreibregeln.

Im Vergleich zum Glottokit und dem Multiple-Choice-Test, mit dem im
sprachlichen Bereich der INVALSI-Priifungen vor allem das Textverstdndnis
iiberpriift wird, bot sich der C-Test fiir meine Studie besser an, da mit ihm das
Verstidndnis von Ausziigen aus den im Unterricht verwendeten Lehrwerken
tiberpriift und gleichzeitig Informationen iiber die produktive Sprachkompe-
tenz der Lernenden gewonnen werden konnten. Weil sich nur wenige Studien
zum Schulunterricht auf die sprachlichen Leistungen aller Lernenden (s.o.,
Kap. 5.1)% konzentrieren, schien es anstatt des Einsatzes standardisierter
Sprachtests interessanter, die tatsdchlichen sprachlichen Herausforderungen
im Fachunterricht in den Blick zu nehmen. Und deren Bewiltigung erfordert
weit mehr als eine solide lexikalische Kompetenz.

Bezogen auf den italienischen Schulkontext liegen meines Wissens bis-
lang noch keine Studien vor, die Lehrbuchtexte, ihre Behandlung und dariiber
hinausgehende sprachbezogene Aspekte in der Unterrichtskommunikation so-
wie schriftliche Textproduktionen der Schiilerinnen und Schiiler untersuchen,
so dass die Erhebungsweise dieser Arbeit ein Novum in der sprachbezogenen
italienischen Unterrichtsforschung darstellt. Auch ist mir der Einsatz des C-
Tests in Italien weder zur Ermittlung sprachlicher Schiilerfdhigkeiten noch der
Lesekompetenz bzw. Textschwierigkeit bekannt, fiir die in der lehrbuchbezo-
genen italienischen Forschung bislang maximal Multiple-Choice-Tests zum
Textverstindnis verwendet wurden. Fiir die Beschreibung der lexikalischen
Kompetenz der Lernenden wurden auch Liickentexte verwendet, allerdings
ohne die lexikalische Gestaltung des gesamten Textes mithilfe der Gebrauchs-
wortschatzkategorien des GRADITs zu beschreiben und ohne das sprachliche
Umfeld der Liicken zu analysieren.

Zusétzlich zum C-Test auch eine ldngere schriftliche Textproduktion an-
fertigen zu lassen, um mit dem Auftrag, so liber eine geographische Region zu
schreiben, wie es im Lehrbuch stehen kdnnte, neben einem generellen Einblick
in die Sprachkompetenz der Lernenden auch etwas tiber ihre produktiven bil-
dungssprachlichen Féhigkeiten zu erfahren, beruht auf der Annahme, dass
ihnen bildungssprachliches Formulieren im Schriftlichen leichter fallen sollte
als im Miindlichen. Denn beim Schreiben steht ihnen mehr Zeit zum Abwéagen
angemessener sprachlichen Formen und Strukturen zur Verfiigung.*'

80 S.zB. Harren (2015, S. 21): Sprachliches Lernen im Fachunterricht wird meist innerhalb der
Zweitsprachenerwerbsforschung untersucht, wobei auch die muttersprachlichen Lernenden
in die Analysen einbezogen werden, die sich allerdings in der Regel auf die Schriftsprache
beziehen.

81 Mit den Einzelheiten der schriftsprachlichen Erhebungen befasst sich das Unterkapitel 5.6.
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Bevor die Erhebungsgruppe und die Analysen der einzelnen Untersuchun-
gen vorgestellt werden, dient Tabelle 1 einer besseren Veranschaulichung, in-
dem sie bereits einem Uberblick iiber die einzelnen Phasen der Vorbereitung
und Durchfithrung der Erhebung einschlieBlich des methodischen Vorgehens

gibt.
Untersu- Vorgehen Zeitraum Instrumente Vorgehen Zeit- Instrumente
chungsphasen raum
und -gegen-
stande
1) Erkundung Unterrichts- 2. Schul- Mitschrift 1) C-Test 1) 1) konstru-
beobach- halbjahr (handschrift- Marz  iert mit be-
tungen: 2011- liche Noti- 2012  handelten
Erdkunde 2012 zen) Lehrbuch-
texten
2) schriftli-  2) 2) Auftrag:
che Text- Mai lehrbuch-
produk- 2012  ahnliche
tionen der Texte Uber
Lernen- eine geo-
den graphische
Region ver-
fassen
Unterrichts-  Mai 2012 Mitschrift
beobach- (handschrift-
tungen: liche Noti-
Englisch, zen)
Mathe,
Technik
2) Auswahl der  Internet- August-
Schulen und Recherche Oktober
Klassen, Ge- 2012
nehmigung der
Studie
3) empirische Unterrichts-  Novem- Audiogra- 1) Tran- 12/ Wort-
Studie be- ber 2012 phien, Mit- skription 2012  schatzana-
obachtun- bis Juni schrift der Audio-  bis lyse GRA-
gen: 2013 graphien 12/ DIT, Ver-
5 Klassen 2014  standnis-
an 3 Schu- hirden
len (Lumbelli
1989)
2) Ana-
lyse der
sprachbe-
zogenen
Interaktion
Lehrbuch- Septem- Digitalisie-
analyse ber 2013 rung der
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Untersu- Vorgehen Zeitraum Instrumente Vorgehen Zeit- Instrumente
chungsphasen raum
und -gegen-
stdnde
bis Juli Texte; Wort-
2014 schatzana-
lyse GRADIT,
Verstand-
nishurden
(Lumbelli
1989), Ana-
lysen zur
Textkom-
plexitat
C-Tests Dezem- 5 Tests mit Auswer- Ja-
ber Ausziigen tung der nuar
2012/Ja- aus den 5 Tests bis
nuar Lehrwerken (GRADIT, Juli
2013 sprachli- 2014
che Ana-
lysen)
Textpro- Mai 2013 Digitalisie-
duktionen rung der
der Lernen- Texte Wort-
den (Auf- schatzana-
trag: lehr- lyse GRADIT,
buchahnli- sprachliche
cher Text Analysen
Uber geo-
graphische
Region)

Tabelle 1: Phasen der Erhebung und Untersuchungsschritte

5.3 Die beobachteten Akteure

Die wéhrend der Erkundungsstudie beobachteten sprachlichen Leistungen der
Lernenden legen Zusammenhidnge zwischen sozialer Herkunft und Bildungs-
erfolg nahe, weshalb fiir die Durchfiihrung der tatséchlichen Studie ein Stadt-
teil mit einem schulischen Einzugsgebiet von Familien der unteren Mittel-
schicht gewihlt wurde, in dem ein mittlerer Leistungsdurchschnitt sowie eine
sprachlich heterogener zusammengesetzte Schiilerschaft zu erwarten sind.®?

82  Fiir das zunehmend multikulturelle Rom liegen keine Daten tiber den sprachlichen und sozi-
odkonomischen Hintergrund der im Einzugsgebiet der Schulen oder in den verschiedenen
Stadtteilen wohnenden Familien vor. Dennoch ist die Bevolkerung je nach Zugehdorigkeit zu
den verschiedenen Gesellschaftsschichten liberwiegend traditionell in unterschiedlichen
Stadtvierteln distribuiert und besteht unter den Einwohnern der Stadt ein Wissen iiber die
schichtspezifische Zusammensetzung in den einzelnen Stadtteilen, dass sich die Unterrichts-
forschung bei der Auswahl der Schulen zunutze macht (s. Piemontese & Cavaliere 1997,
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Anhand der Beobachtungen und anschlieBenden Analysen von sprachlichen
Handlungsabldufen im Fachunterricht, den sprachbezogenen Herausforderun-
gen, vor denen Lernende stehen, und ihrer Reaktion darauf, soll das Sprachre-
pertoire der einzelnen Akteure (Lehrpersonen und Lernende) moglichst genau
beschrieben werden. Dies gilt ebenfalls fiir die sprachliche Beschaffenheit der
jeweils verwendeten Lehrmittel, so dass der Erhebung insgesamt ein qualitati-
ves Forschungsdesign zugrunde liegt.

Die Entscheidung, fiinf verschiedene Klassen zu beobachten, wurde getrof-
fen, um zu verhindern, dass Informationen iiber eine Klasse gesammelt wer-
den, welche sich in den sprachlichen Fahigkeiten sowie in den eingesetzten
Methoden und Ressourcen erheblich von der durchschnittlichen Unterrichts-
gestaltung anderer achten Klassen unterscheidet. So wurden wahrend des Be-
obachtungszeitraums Ubereinstimmungen in der Unterrichtsfithrung der fiinf
Klassen festgestellt, die sich mit der Beschreibung des herkdmmlichen italie-
nischen Unterrichts in der Forschung (Jafrancesco 2002) decken. Deshalb kann
davon ausgegangen werden, dass die in dieser Studie beobachteten Klassen
eine typische Gestaltung des Unterrichtsgeschehens im Fach Erdkunde wider-
spiegeln. Aufgrund der Bandbreite der Untersuchungsgegenstiande und der zur
Verfiigung stehenden technischen und personellen Mittel war eine Ausdeh-
nung auf mehr als funf Klassen nicht moéglich.®

Die mit dieser Studie gewonnenen Einsichten in die sprachliche Interaktion
im Fachunterricht und die dabei verwendeten Lehrmittel bestdtigen den For-
schungsstand zur Lehrmittelgestaltung (Calo & Ferreri 1997; Cacia 2014; La
Grassa & Troncarelli 2014) und zu den sprachlichen Leistungen der Lernenden
(Amenta & Cappadonna 2014; Giuliano 2014; Milia et al. 2014). Zudem ver-
tieft die Studie den Forschungsstand, indem sie die verschiedenen Einflussgro-
Ben sprachlichen Lehrens und Lernens im Rahmen des Erdkundeunterrichts
zueinander in Bezug setzt. Das sprachliche Handeln der Lernenden wird dabei
griindlicher und sowohl fiir literate als auch fiir orate Sprachkompetenzen be-
schrieben. So stellte sich die Verkniipfung einer qualitativen Lehrbuchanalyse
mit darauf basierenden C-Tests als geeignetes Vorgehen heraus, um das Text-
verstidndnis zu iiberpriifen und gleichzeitig Informationen iiber die Sprachkom-
petenz der Lernenden zu gewinnen. Denn es ermdglicht eine relativ zeitoko-
nomische Uberpriifung der (sprach)lernforderlichen Gestaltung der Lehrmit-
tel, welche auf weitere Unterrichtswerke dieser und anderer Fachrichtungen
iibertragbar ist. AuBerdem laden die Erkenntnisse iiber die Sprachkompeten-
zen der Lernenden und die Sprachférderung der Lehrkréfte im Fachunterricht

S. 227). Fiir die Kontrolle der Ubereinstimmung soziodkonomischer Hintergriinde der Ler-
nenden mit den vorliegenden Einschitzungen des Einzugsgebiets wurden fiir den Fragebogen
an die Lernenden entsprechende Items entwickelt (s.u. und Kap. 6).

83  Beispielsweise war die Anwesenheit der Beobachterin wéhrend der Stunden unbedingt er-
forderlich, da die Unterrichtsstunden nur teilweise audio- und in keinem Fall videographiert
werden konnten (zum Videographieren stand keine entsprechende Ausstattung zur Verfii-
gung, und das Audioaufzeichnen war an einer der drei Schulen nicht gestattet).
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dazu ein, sie mit groeren Erhebungsgruppen oder dhnlich gestalteten Einzel-
studien weiter zu beforschen, um Qualitdten und Schwachpunkte der Sprach-
forderung in den Bildungsinstitutionen aufzudecken.

Zu den Schulen der beforschten Klassen bestand im Vorfeld kein Kontakt.
Leitend waren bei der Auswahl ihre Internetportréts, in denen sie sich mit einer
interkulturellen Ausrichtung und Erfahrung mit der Inklusion von in der Zweit-
sprache lernenden Kindern und Jugendlichen présentierten. Die drei kontak-
tierten Schulleiterlnnen haben ihr Einverstindnis mit der geplanten Erhebung
erklart und nach bereitwilligen Erdkundelehrkréiften in ihren Kollegien ge-
sucht. Hierbei wurden die Lehrkrifte zundchst nur dariiber informiert, dass es
sich um Studien fiir ein Dissertationsvorhaben in der allgemeinen Sprachwis-
senschaft handelte. Die fiinf disponiblen Lehrkrifte (an zwei Schulen eine Leh-
rerin bzw. ein Lehrer und an der dritten insgesamt drei Lehrerinnen) verfiigten
iiber eine langjdhrige Unterrichtserfahrung. Zu Beginn der Beobachtungen
wurden sie dartiber in Kenntnis gesetzt, dass das Forschungsinteresse den
sprachlichen Anforderungen und Féhigkeiten der Lernenden im Fach Erd-
kunde galt und gebeten, ihren Unterricht planméaBig zu gestalten.

Der Beobachtungszeitraum erstreckt sich vom Herbst 2012 bis zum Ende
des Schuljahrs im Juni 2013. Tabelle 2 veranschaulicht die Erhebungsgruppe
samt Lehrkréften, die Anzahl von wochentlich erteilten Erdkundestunden und
die Art, in der die Dokumentation des Unterrichtsgeschehens stattfand. Hierbei
sind fiir die an der Studie beteiligten Schulen und Lehrpersonen Aliasnamen
gewihlt worden und bei der Anzahl der Lernenden im Falle von Abwesenheit
einzelner Schiiler iiber den gesamten Erhebungszeitraum zwei Werte angege-
ben.

Schule Klasse Lehrperson  Anzahl der Schi-  Wochenstun- Aufzeichnun-
lerinnen den gen
Vespucci 1 Frau 14 2 (Doppel- Audio-, hand-
Mancuso (13 beobachtet) stunde) schriftlich
Morante 1 Herr Tigre 18 2 Audio-, hand-
(17 beobachtet) schriftlich
Pestalozzi 3
A Frau Rea 19 2 handschrift-
lich
B Frau Cese 15 1-2 handschrift-
lich
nc Frau Dante 21 1 (selten 2) handschrift-
lich

Tabelle 2: In die Studie involvierte Klassen

Wie der Tabelle zu entnehmen ist, variieren die Klassengréfen mit einem Mi-
nimum von 14 bzw. 15 Lernenden in den Klassen an der Vespucci und in der
I B der Pestalozzi und einem Maximum von 21 in der Klasse IIIC der
Pestalozzi stark. Die Ursachen hierfiir liegen wahrscheinlich in dem Umstand,
dass es sich bei der Klasse an der Vespucci um die einzige ganztags beschulte
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des Jahrgangs handelte. Die Option, ihre Kinder anstelle der normalen Unter-
richtsdauer bis um 14.00 Uhr an einem verlédngerten Schulunterricht teilneh-
men zu lassen, war den Familien freigestellt. So wurde das Angebot von 14
Lernenden genutzt, von denen jedoch einer dem Unterricht iiber den gesamten
Zeitraum der Beobachtungen fernblieb. An der Schule Pestalozzi bestand der
Jahrgang aus insgesamt sieben Klassenziigen, welche zu Beginn der Mittel-
schule numerisch ungefiahr gleichstark waren. Aufgrund einiger Schuljah-
reswiederholungen und Versetzungen in Parallelklassen bestand die Klasse
I11 B im dritten Jahr der Mittelschule nur noch aus 15 Lernenden.

5.3.1 Informationsgewinnung anhand eines Fragebogens

Um Hintergrundinformationen iiber die Lernenden zu erhalten, ist im Zuge der
Unterrichtsbeobachtungen in allen Klassen ein Fragebogen verteilt worden,
mit dessen Hilfe Einsichten in den hduslichen Sprachgebrauch und den fami-
lidren soziodkonomischen Status gewonnen wurden. Aulerdem wurden damit
Einsichten iiber die Lernstrategien, das Leseverhalten und den Schulerfolg (an-
hand von Angaben iiber eventuelle Schuljahreswiederholungen sowie indirekt
durch die fiir die Hausaufgaben benétigte Zeit und den fiir die Sekundarstufe
IT gewidhlten Schultyp) gewonnen sowie iiber ihre Einstellung zum Erdkunde-
unterricht, der Lehrkraft und dem Unterrichtswerk. Es handelt sich um einen
umfangreichen Fragebogen (17 Seiten), dessen Bearbeitung wihrend der Un-
terrichtszeit erfolgte, wobei sich die Lernenden mit eventuellen inhalts- oder
sprachbezogenen Fragen an mich und die jeweiligen Lehrkrafte wenden konn-
ten.

Bei der Entwicklung des Fragebogens wurden der PISA-Hintergrundfrage-
bogen und der Fragebogen von Achterberg (2005) zur Erhebung des sprachli-
chen und familidren Hintergrunds slavophoner Einwanderer in Deutschland zu
Hilfe genommen. Diese Wahl wurde getroffen, da der PISA-Fragebogen inner-
halb einer langwdhrenden Tradition der international vergleichenden Schulfor-
schung entwickelt wurde, deren wissenschaftlicher Erkenntnisstand bei der Er-
stellung beriicksichtigt wurde, beispielsweise iiber Indikatoren fiir die Mess-
barkeit der sozio6konomischen Verhéltnisse und die Beschreibung der Lern-
und Lesegewohnheiten. Der von Achterberg konzipierte Fragebogen hingegen
diente deshalb als Vorbild, weil er den sprachlichen Hintergrund der Befra-
gungsgruppe besonders griindlich erfasst. So wird dort etwa nicht nur nach der
,Muttersprache* oder der zuhause gesprochenen Sprache gefragt, sondern es
werden die im Haushalt wohnenden Familienmitglieder inklusive ihrer Erst-
sprachen und der jeweilig vorwiegenden Kommunikationssprache zwischen
ihnen und der befragten Person ermittelt.
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Die meisten Schiilerinnen und Schiiler haben den Fragebogen ausgefiillt,
da auch bei der Verteilung nicht anwesende Lernende spater durch die Lehr-
personen zu seiner Beantwortung angehalten wurden. Weil einige Lernende
jedoch aus krankheitsbedingten und privaten Griinden iiber einen ldngeren
Zeitraum fehlten, ist der Fragebogen von insgesamt 75 der 87 Lernenden be-
antwortet worden:

Klasse n Lernende n beantworte Fragebdgen
Morante 18 15
Vespucci 14 12
Pestalozzi Il A 19 18
Pestalozzi Il B 15 12
Pestalozzi Ill C 21 18

Tabelle 3: Angaben zur Anzahl der Lernenden und der beantworteten Fragebogen

5.4 Die Unterrichtsbeobachtungen

Vor dem Beginn der Unterrichtsbeobachtungen sind erst die Schulleitungen
und anschlieBend die Eltern schriftlich iiber das geplante Vorhaben informiert
worden. In den Klassen, in denen der Unterricht audiographiert werden konnte
(Vespucci und Morante), ist dies im Vorfeld von den Erziehungsberechtigten
genchmigt worden.

Die Lehrpersonen wurden nicht fiir die Unterrichtsbeobachtungen instru-
iert, sondern gebeten, ihren Unterricht wie vorgesehen durchzufiihren. Ler-
nende und Lehrkrifte haben sich rasch an die Anwesenheit einer Beobachterin
und die Aufzeichnungen gewdhnt. Nur in seltenen Fillen kam es zu einer di-
rekten Ansprache und dadurch zu einem kurzzeitigen Involvieren in das Un-
terrichtsgeschehen, etwa indem die Lehrpersonen Fragen nach schulbezogenen
Praktiken u.A. (bisweilen fachinhaltlich relevanten Gegebenheiten) in
Deutschland stellten oder in zwei Klassen die Lehrkraft vorlaute Schiiler da-
rauf hinwies, dass sie aufgenommen wurden. In einer Klasse bin ich von der
Lehrkraft aufgrund ihrer aulerplanmaBigen Abwesenheit zweimal dazu einge-
laden worden, die Stunden zusammen mit der Unterstiitzungslehrkraft zu leiten
und nach eigenem Ermessen fiir diese Studie zu nutzen.

Wihrend der beobachteten Stunden habe ich im Klassenraum unterschied-
liche Plitze eingenommen, in der Regel an den hinteren Tischen, um von dort
moglichst die gesamte Klasse beobachten zu kdnnen, ohne dabei zu sehr auf-
zufallen. Nur wenn sich der Hauptteil des Unterrichtsgeschehens im vorderen
Bereich des Klassenzimmers abspielte, etwa weil die Lehrkraft einzelne Schii-
lerinnen und Schiiler nach vorne an ihr Pult bat, wurden auch die Beobachtun-
gen von dort getétigt, da von den hinteren Reihen aus das Gespréich zwischen
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der Lehrkraft und den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern nicht vollstéindig
mitverfolgt werden konnte.

Die sprachbezogene Interaktion im Erdkundeunterricht iiber einen Zeit-
raum zu beobachten, der sich fast auf ein ganzes Schuljahr erstreckt, resultiert
aus dem Anliegen, sie in einem groferen Zusammenhang zu erfassen und zu
untersuchen. Hiermit sollte ein Beitrag zur Fiillung einer bildungssprachlichen
Forschungsliicke geleistet werden, da:

[...] es sich bei der empirischen Untersuchung miindlicher Kommunikation um einen sehr
jungen Wissenschaftszweig handelt. Aulerdem sind empirische Forschungsarbeiten zur For-
derung miindlicher Teilkompetenzen und besonders des Sprechens ein Desiderat (vgl. z.B.
Schneider et al. 2013). Ungeachtet des Mangels an Forschung: Die Férderung miindlicher
Kompetenzen ist von immenser Wichtigkeit (Harren 2015, S. 95).

In allen fiinf Klassen ist das Unterrichtsgeschehen schriftlich festgehalten wor-
den, wobei besonderes Augenmerk auf die Beitrdge gerichtet war, die sich ex-
plizit mit Sprache und Sprachforderung beschiftigten oder in denen sprachli-
che Hiirden offensichtlich wurden. Dabei ist jedoch stets angestrebt worden,
so neutral und so umfassend wie moglich das gesamte Unterrichtsgeschehen
zu dokumentieren. So wurden die Namen der GesprachsteilnehmerInnen und
ihre AuBerungen notiert, gegebenenfalls Angaben zu Parallelgesprichen,
gleichzeitigem bzw. leisem/lautem Sprechen, zur Anderung der Tonlage und
zu anderen akustischen Auffélligkeiten wie ein erhohter Larmpegel gemacht.

Vor allem bei der Lehrkraft und zum Teil bei den miindlich abgefragten
Lernenden kam es gelegentlich zu langen Redebeitragen mit einem hohen
Sprechtempo, so dass nicht jedes Wort erfasst wurde. In diesen Fallen ist ver-
sucht worden, nur den Inhalt der Redebeitridge zu dokumentieren und die Auf-
merksamkeit auf Sprachbezogenes zu lenken, was moglichst vollstdndig und
wortgetreu vermerkt wurde. Abgesehen von dem Aufwand, der mit dieser Er-
hebungstechnik verbunden ist, steht auler Frage, dass durch Audio- oder bes-
ser noch Videographien das Gespréichsverhalten einer Vielzahl von Akteuren
umfassender festgehalten werden kann. Von Vorteil war beim handschriftli-
chen Protokollieren des Unterrichts die Konzentration auf das Lehrbuch, des-
sen Inhalte entweder von der Lehrkraft in enger Anlehnung an das Buch vor-
gestellt oder von den Lernenden in miindlichen Abfragungen wiedergegeben
wurden. Da Letztere in ihrem Sprachgebrauch von dem des Lehrbuchs deutlich
abwichen, wurden sie von der Lehrkraft des Ofteren auf sprachliche Fehler
oder Ungenauigkeiten hingewiesen, welche miihelos dokumentiert werden
konnten. Mit dem Lehrwerk als Leitfaden der Unterrichtsgestaltung war also
das handschriftliche Erfassen der Interaktion besser ausfiihrbar, als es bei-
spielsweise wihrend eines freien Unterrichtsgesprachs zur Erarbeitung von
Lerninhalten oder Gruppenarbeitsphasen der Fall gewesen wire.

Direkt nach den beobachteten Stunden wurden die Mitschriften durchgele-
sen, teilweise ergidnzt und besondere Auffilligkeiten hervorgehoben und
manchmal kommentiert. Mithilfe der Audiographien fand eine Anfertigung
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vollstdndiger Analysetranskripte der gesamten Unterrichtskommunikation
statt, wofiir die Audiodateien mehrere Male angehdrt und in einigen schwerer
verstidndlichen Féllen der Rat einer kompetenten Muttersprachlerin hinzuge-
zogen wurde. Dieses wiederholte Anhoren ist sehr niitzlich, um auch Daten zu
erfassen, die sich anfangs der Aufmerksamkeit entziehen. Bei der Transkrip-
tion in Alphabetschrift wurden Langen und Verzégerungen in der Aussprache
notiert und das gleichzeitige Sprechen verschiedener Gespriachsteilnehmer und
Sprechqualitidten wie Veranderungen im Tonfall und der Lautstirke markiert.

Die Mitschriften und Transkripte der Unterrichtsgesprache sind nach un-
terrichtsorganisierenden Merkmalen durchleuchtet worden, an denen sich eine
fiir das Makro-scaffolding typische Vorgehensweise der Lehrkréfte erkennen
lasst.3 Desweiteren wurde auf tiberindividuelle RegelméBigkeiten in der dhn-
lichen Unterrichtsgestaltung (Lehrervortrag und Abfragungen der Lernenden
zu Lehrbuchinhalten) geachtet sowie auf die subtilen Unterschiede im sprach-
forderlichen Lehrerhandeln.

Beziiglich beobachteter interrogazioni ergab sich fiir die Analyse die
Frage, welche sprachlichen und kognitiven Anforderungen dabei an die Ler-
nenden gestellt werden: Richtet die Lehrkraft punktuelle Fragen an die Schii-
lerInnen, die sie mit einigen wenigen Worten beantworten konnen, oder sind
die Fragen offener gehalten? Handelt es sich um Fragen, fiir deren Beantwor-
tung ein Auswendiglernen von Ausdriicken und Konzepten ausreicht, oder
miissen die Lernenden kognitiv anspruchsvollere Aufgaben 16sen?

Ferner ist die Aufmerksamkeit auf solche Momente gerichtet worden, in
denen sich die Gesprichsbeitrage der an der Unterrichtskommunikation betei-
ligten Personen explizit auf die sprachliche Beschaffenheit der Lerninhalte
konzentrierten, und auf Sequenzen, in denen sprachliche Schwierigkeiten von
Lernenden offenkundig waren. Da sich das beobachtete sprachliche Handeln
so gut wie ausschlieBlich miindlich abspielte, bot sich eine Konzentration auf
den verwendeten Wortschatz an. Langere Schiilerdu3erungen, die aus mehr als
ein paar Wortern oder kurzen Sdtzen bestanden, waren seltener zu beobachten.
Dartiber hinaus macht die Fliichtigkeit der gesprochenen Sprache eine Kon-
zentration auf groflere sprachliche Einheiten, syntaktische Strukturierungen
und Gestaltungsmittel der Textkohdrenz schwierig. So bezieht sich auch
sprachliches Lehrerfeedback in der Regel auf kleinere Einheiten (vgl. Harren
2015, S. 247 f. und Kap. 9).

Bei der Wortschatzverwendung wurden nicht nur Fachtermini beachtet,
sondern ebenso Ausdriicke aus dem allgemeinen und dem gehobenerem Wort-
schatz, welche der Bildungssprache zugeschrieben werden konnen. Fiir das
Deutsche liegen bislang keine Gebrauchsworterbiicher mit Unterteilungen des
Wortschatzes nach Art, Frequenz und Feld ihrer Verwendung vor, die auf den

84 Vgl zur Beschreibung der Merkmale von Makro-scaffolding w.o. Kapitel 2.4.1.1.
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Analysen umfangreicher Korpora des miindlichen und schriftlichen Sprachge-
brauchs basieren (Koesters Gensini 2010, S. 116 f.).% In Italien hingegen gibt
es eine lange Tradition der wortschatzbezogenen Frequenz- und Gebrauchs-
forschung, aus der als umfassendste Kategorisierung das von De Mauro
(1999/2000) entwickelte GRADIT hervorgeht, das Grande dizionario italiano
dell’uso (Grof3es italienisches Gebrauchsworterbuch), hervorgeht. Dieses bil-
dete die Grundlage fiir die Bestimmung des in den Lehrbiichern und von den
Lehrpersonen und Lernenden verwendeten Wortschatzes.

Im Mittelpunkt der sprachlichen Untersuchung steht der Wortschatz auch
deshalb, da seine Bedeutung fiir die allgemeine Sprachkompetenz unumstritten
ist (z.B. Laufer & Nation 1995, S. 316; Bates & Goodman 1997, Schmitt et al.
2001, S.55). Er gilt insbesondere in den Fachsprachen als zentral (Harren
2005, S. 105), und in Hinblick auf seinen Einfluss auf die Lesekompetenz ist
nachgewiesen worden, dass ein kompetentes Verfiigen iiber einen umfangrei-
chen Wortschatz das Textverstindnis maBgeblich erleichtert. So sehen Wis-
senschaftlerInnen in dem oft wesentlich geringeren Umfang des Unterrichts-
sprachenwortschatzes von zweisprachigen Lernenden den ausschlaggebenden
Grund fiir ihr im Vergleich zu vielen in der Erstsprache Lernenden geringeres
Leseverstehen (Duff 2005, S. 49), zumal beim Lesen weniger kognitive Kapa-
zitéten fiir den Verstehensprozess freigesetzt werden konnen, wenn sie fiir das
Erfassen unbekannter oder kaum bekannter Worter beansprucht werden.

5.5 Die Lehrbuchanalyse

Aufgrund der dominanten Rolle des Lehrwerks in der Unterrichtsgestaltung an
italienischen Schulen allgemein und somit auch im Erdkundeunterricht sind
Ausziige aus den verwendeten Lehrbiichern sorgfiltig analysiert worden, wo-
bei der Fokus auf den sprachlichen Gestaltungsmitteln lag und die {ibrigen As-

85  Es gibt auch nur ein Haufigkeitsworterbuch (Tschirner & Jones 2006), wenn man von Kae-
dings Haufigkeitsworterbuch der deutschen Sprache absieht, das Ende des 19. Jahrhunderts
verdffentlicht wurde (Kaeding 1896). So stiitzt sich Harren beispielsweise bei der lexikali-
schen Analyse der von ihr beobachteten Unterrichtskommunikation auf die Wortschatzein-
teilung im Duden in Fachsprachen, Fremdworter; Hochsprache/,,allgemeinsprachlich® und
,.gehoben® sowie ,,umgangssprachlich“/,,familiar (Duden 1999) und verweist aulerdem auf
die fiir die DESI-Studie (s. DESI-Konsortium 2008) vorgenommene Einteilung zur Einschit-
zung des Schiiler-Kompetenzniveaus in Worter geringerer und groferer Schwierigkeit: Ba-
sisworter (Niveau 1), gebrauchlicher Wortschatz — Konkreta/Abstrakta (Niveau 2), seltene
Worter — Konkreta, Fach- und Fremdworter, Redensarten (Niveau 3) (Harren 2015, S.97 mit
Verweis auf Willenberg 2007a, S. 151 f. zur Wortschatzeinteilung in der DESI-Studie).
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pekte wie Bildmaterial, Graphiken, Tabellen und Layout nur am Rande einbe-
zogen wurden. Nachfolgend stelle ich die Auswahl von Geographielehrbii-
chern vor, die in den untersuchten Klassen verwendet wurden:

= [ nuovi territori dell 'uomo. 3B, Regioni e paesi extraeuropei
(Bersezio 2005 (De Agostini))

= ]l nuovo Geolab 3. I continenti extraeuropei. Manuale e Dossier
(Carazzi & Pizzetti 2010 (Mondadori))

»  Zaino in spalla 3. Il mondo e i paesi extraeuropei
(Bastianelli, Rancati & Maestri 2010 (Sansoni))

= Geograficamente 3. Noi cittadini del mondo
(Dinucci & Dinucci 2008 (Zanichelli))

= Nuovo Geolibro 3
(Forte & Ubertazzi 2008 (De Agostini))

Aus den fiir das Unterrichtsprogramm eines Schuljahrs konzipierten umfang-
reichen Lehrwerken (ca. 300 Seiten im Format Din A4) ist fiir die Analyse eine
Seitenauswahl getroffen worden, welche sich aus den folgenden Kriterien
ergab: In jeder Klasse sollte ein C-Test durchgefiihrt werden, der mithilfe von
Textausziige aus den jeweiligen Lehrbucheinheiten entwickelt wurde, die kurz
zuvor Gegenstand des Erdkundeunterrichts waren. Die fiir diese Tests jeweils
aus den fiinf Unterrichtswerken ausgewiéhlten Seiten bilden den Kern der
sprachlichen Lehrbuchanalyse, weil sich daraus Kriterien fiir die Beurteilung
der Schiilerleistungen im C-Test ergeben. Desweiteren war ein gewisses Mal}
an inhaltlicher und dadurch sprachlicher Vergleichbarkeit zwischen den ana-
lysierten Seiten der verschiedenen Biicher beabsichtigt (das mit den C-Testsei-
ten nicht gegeben war, da kurz vor Durchfiihrung der Tests in den einzelnen
Klassen unterschiedliche Themen behandelt wurden), weshalb darauf geachtet
wurde, aus je mindestens zwei Biichern Seiten zu extrahieren, die dasselbe
Thema behandeln. Aulerdem wurden fiir alle fiinf Lehrbiicher sowohl landes-
kundliche als auch sozio6konomische bzw. -kulturelle Themenbereiche abge-
deckt.’¢

Wie oben verdeutlicht, korreliert die Grof3e des Wortschatzes stark mit der
Sprachkompetenz und ist er maBgeblich fiir die Sicherung des Textverstind-
nisses verantwortlich. Studien belegen, dass die Erweiterung des Lernerwort-
schatzes im Schulalter vor allem durch die Schriftsprache und somit durch die
Lektiire der Lehrwerke vorangetrieben wird (Harren 2015 mit Verweis auf
Nippold 2007, S. 25 f.; De Renzo 2005, S. 225). Deshalb wurde auch bei der
Lehrbuchanalyse der Schwerpunkt auf die Wortschatzuntersuchung gesetzt.
Das Wortvorkommen ist mit grammatisch-syntaktischen Kategorien sowie mit
den GRADIT-basierten Gebrauchsmarken versehen worden und ist durch eine

86  Fiir eine detaillierte Ubersicht s. Tabelle in Kapitel 6.1.
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stark ausgeprigte Verwendung von Lexemen, die iiber den Basiswortschatz
hinausgehen, gekennzeichnet.

Der auf der Verwendung des GRADITs fulende Analyseansatz hat sich in
der empirischen Wortschatzforschung bereits bewihrt: Das Beherrschen des
Grundwortschatzes VDB (Vocabolario di Base), der sich in die drei Gruppen
Fo, AU und AD gliedert, wurde in mehreren Untersuchungen iiberpriift, um die
Grofe des mentalen Lexikons verschiedener Populationen zu erfassen. Zu nen-
nen sind hier die drei Magisterarbeiten von Marina Boni, Maria Stefania To-
massi und Alessandro Franciotti, deren Recherchen und Resultate De Mauro
(1986, S. 56; 19912, S. 149-183; 1995b, S. 81 f.) und Ferreri (2005, S. 32 f.)
referieren. Die kalabrische Sektion des GISCELs (De Renzo 2008) kontrolliert
mit einer Erhebung, ob Lernende der Primar- und der Sekundarstufe tiber Le-
xeme verfiigen, die dem knapp 50.000 Lemmata umfassenden allgemeinen
Wortschatz (CO) zugeteilt sind, sich aber in groferer Ndhe zum inneren Kern
des VDBs befinden und damit frequenter gebraucht werden sollten als andere
Ausdriicke des umfangreichen CO-Wortschatzes. Worter aus diesem Bereich
des Gebrauchswortschatzes sind Lernenden zwar zum Teil schon in der Grund-
schule bekannt, werden von Abiturienten und Abiturientinnen allerdings in
groferem Umfang nicht besonders gut beherrscht: Nur eine gute Hélfte der
untersuchten Worter (53 von 100) ist 75 Prozent der Befragten bekannt, die
anderen weitaus wenigeren (ibid., S. 197). Die Sektion Venetien des GISCELs
(Colmelet et. al. 2008) hat eine der in der italienischen Schulforschung seltenen
Analysen von schriftlichen Textproduktionen der Lernenden vorgenommen, in
der eine Unterteilung des Wortvorkommens in Lemmata der einzelnen Kate-
gorien des Grundwortschatzes sowie in dariiber hinausgehende Ausdriicke er-
folgt ist (ibid., S. 319 ff.). De Renzo (2005, S. 225) stellt aulerdem Studien
vor, in denen fiir mehrere Schulklassen nachgewiesen wurde, dass das mentale
Lexikon der Lernenden auch Fremdwdorter beinhaltet, die nicht zum VDB ge-
rechnet werden. Wie schon w.o. geschildert, ist die Kategorisierung des Ge-
brauchswortschatzes aus dem GRADIT auch in der Lehrbuchforschung genutzt
worden (Piemontese & Cavaliere 1997; Compagni et al. 1997, S. 286 f;
Miglietta & Sobrero 2008; La Grassa & Troncarelli 2014, S. 294 ff.).%

Meine Untersuchung unterscheidet sich von den anderen darin, dass sie
nicht nur jeweils den Wortschatzgebrauch der Lehrbiicher, der Lehrkrifte oder
der Lernenden untersucht, sondern alle drei Komponenten beriicksichtigt und
zueinander in Bezug setzt, um die tatsidchlichen sprachbezogenen Anforderun-
gen und Leistungen der Lernenden im Fachunterricht detaillierter erkennen
und beschreiben zu kénnen.

Damit zutreffende Aussagen iiber die sprachliche Gestaltung und Komple-
xitdt der Unterrichtswerke getroffen werden konnen, sollte eine moglichst

87 Die meisten dieser Studien sind in Kapitel 3.2.2.1 in ihren wesentlichen Ziigen vorgestellt.

145



grole Anzahl von Textausziigen aus unterschiedlichen Themeneinheiten un-
tersucht werden. Fiir den zur Lesbarkeit und Komplexitdt von italienischen
Texten entwickelten GULPEASE-Index (Lucisano & Piemontese 1988; Piemon-
tese 1996) etwa gilt, dass mit ihm berechnete Ergebnisse als valide betrachtet
werden, wenn Textausziige von je 100 Wortern untersucht wurden, die einem
Ausmal von 30 Prozent des Gesamttextes entsprechen — oder mindestens zehn
Prozent, um noch als aussagekriftig gelten zu konnen. Die hier vorgenommene
Analyse konzentriert sich auf einen Umfang von 39 Seiten, was drei Haupt-
griinde hat. Der erste und primére ist zeitdkonomischer Art, da die einzelnen
Seiten fiir die Untersuchung zunichst manuell digitalisiert werden mussten und
danach ebenfalls manuell eine Wortschatzanalyse nach der im GRADIT vorge-
nommen Einteilung durchgefiihrt wurde. Desweiteren stiee die Moglichkeit,
quantitative Aussagen iiber das Wortvorkommen in den fiinf Lehrwerken tref-
fen zu kdnnen, auf wissenschaftliches Interesse, wie sich etwa an dem Wunsch
zeigt, in den Lehrpldnen genauer zu verorten, welchen Wortschatz die Schiiler
lernen sollen (Ferreri 2005, S. 37; Compagni et al. 1997, S. 262). Hierzu wéren
quantitative Studien zur Wortschatzverwendung in den eingesetzten Lehrmit-
teln aller Fachrichtungen hilfreich; dennoch bleibt in meiner Arbeit die quali-
tative, moglichst punktuelle Erhebung einzelner sprachlicher Aspekte und ih-
rer Wirkung auf die beobachteten Akteure im Vordergrund.

Dariiber hinaus kann davon ausgegangen werden, dass in den einzelnen
Lehrbiichern durch das mit den Lehrpldnen vorgegebene Themenspektrum ein
dhnlicher Wortschatz verwendet wird, so dass die Anwendung der GULPEASE-
Formel zu einem validen Ergebnis fiihren diirfte, obwohl mit den untersuchten
39 Seiten nur insgesamt ein Umfang von etwas mehr als den fiir die Validitat
der GULPEASE-Berechnung erforderlichen zehn Prozent eines Lehrbuchs ab-
gedeckt wird.®® Auf eine Verwendung des GULPEASE-Indexes wie in einigen
Studien zur Berechnung der Schwierigkeit von Lehrbuchtexten (z.B. Cacia
2014) wurde im Zuge dieser Studie verzichtet, da die Beschreibung der Text-
komplexitit anhand einer genauen Wortschatzanalyse erfolgt und der Wort-
schatz bei Weitem als bester einzelner Pradiktor fiir Textschwierigkeit gilt
(Harrison 1999, S. 429). Uberdies sind zusitzliche Eigenschaften des Textes
(Satzldange, Verkniipfungen, Dichte usw.) untersucht worden.

Lesbarkeitsformeln stellen ein praktisches, da schnell applizierbares Instru-
ment dar, weisen jedoch einige Schwéchen auf (z.B. ibid., S. 428 f.). So sagt
die lexikalische Variabel, die auf einer Buchstaben- oder Silbenzdhlung ba-
siert, nur bedingt etwas iiber die Wortfrequenz aus, ist die Satzlange ein ziem-
lich grobes MaB fiir syntaktische Komplexitit und wird die Textorganisation

88  Fiir Anweisungen zur Berechnung italienischer Texte mit der GULPEASE-Formel s. Lucisano
und Piemontese (1989) oder Piemontese (1996). Ferner steht im Internet ein Dienst zur Ver-
fiigung, um die Lesbarkeit eigens ausgewihlter Textproben kontrollieren zu lassen (in der
Rubrik Leggibilita auf www.corrige.it, Stand: 18.10.2016).

146


file:///C:/Users/Schoeber/Desktop/Diss-Überarbeitung/www.corrige.it

ignoriert (wiirden die Séatze wild gemischt, ergdbe sich meist ein schlecht les-
barer Text, das Ergebnis der Formel bliebe aber gleich). Aus diesem Grund
wird selbst von den Entwicklern dieser italienischen Lesbarkeitsformel unter-
strichen, dass zur Bestimmung der Textschwierigkeit zusitzlich qualitative
Analysen erfolgen sollten, die — beispielsweise mithilfe des oben vorgestellten
Katalogs von Verstandnishiirden (Lumbelli 1989) — sprachliche Problemstel-
len in den Texten ausmachen, die mit dem GULPEASE-Index nicht erfasst wer-
den (Lucisano & Piemontese 1988, S. 112 f.).

Zusitzlich zu den GRADIT-gestiitzten Analysen wurden in der vorliegenden
Lehrbuchstudie der Aufbau der Texte und einige ihrer Eigenschaften wie die
Lange und Dichte der einzelnen Sdtze ermittelt, um auf ihre Komplexitdt
schlieen zu kdnnen. Hierbei lag die Aufmerksamkeit insbesondere der Ver-
wendung von als typisch bildungssprachlich geltenden Mitteln wie Nominali-
sierungen und ausgebauten Attribut- und Adverbialsdtzen. Da die Lehrbucha-
nalyse zwar einen wesentlichen, aber eben nur einen Teil dieser Arbeit dar-
stellt, wurde auf eine punktuelle Untersuchung weiterer sprachlicher Gestal-
tungsmittel, die — bzw. deren Nichtvorhandensein — potentiell Verstdndnishiir-
den schaffen kdnnen, verzichtet. Allerdings wurden solche Textstellen identi-
fiziert und beschrieben, in denen das Textverstindnis mit groferer Wahr-
scheinlichkeit dadurch beeintrichtigt sein kann, dass sich verschiedene Indi-
zien fiir mogliche Textkomplexitit verdichten. Zu diesen Indizien zéhlen die
Léange der Sitze, ein Vermeiden von Wortwiederholungen, welches zur Ver-
wendung von synonymen Formen (v.a. Pronomina) fiihrt, deren Bezugsworter
nicht immer eindeutig sind, und das Explizieren von kausalen, konzessiven o-
der dhnlichen Zusammenhdngen. Hier traten auch einige der von der For-
schung aufgezeigten Verstdndnishiirden in Erscheinung, die sich aus der Art
der Informationsverkniipfung ergeben (Lumbelli 1989) und Teil meiner Un-
tersuchungen sind.

Vervollstdndigt werden die Analysen durch Informationen zur Bewertung
und Handhabung der Lehrbiicher seitens der Lehrpersonen und Lernenden. Die
von den Lehrenden stammenden Angaben wurden mittels miindlicher Befra-
gungen und die Urteile der Schiilerinnen und Schiiler mithilfe entsprechender
Items des oben vorgestellten Fragebogens gewonnen.

5.6  Erhebungsverfahren zur Ermittlung produktiver und
rezeptiver schriftlicher Sprachleistungen der
Lernenden

Im Zuge dieser Studie wurden verschiedene schriftsprachliche Daten der Ler-
nenden ermittelt, um weitere Einsichten in ihren produktiven und rezeptiven
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Umgang mit dem Lehrwerk und ein genaueres Bild ihrer Sprachkompetenz zu
gewinnen. Auf diese Weise wurden die aus den Unterrichtsbeobachtungen ge-
zogenen Schliisse tiber die miindlichen Sprachkompetenzen der Lernenden um
die schriftbezogenen erginzt. Im Folgenden werden zunéchst Informationen
zum C-Test, seiner Vorbereitung, Durchfiihrung und Auswertung (5.6.1) und
anschlieBend zu den iibrigen gesammelten Textproduktionen der Lernenden
(5.6.2) bereitgestellt, von denen die einen groBeren Ausmafes sind und die
anderen aus Definitionen einiger Begriffe bestehen, deren Verfassen in beiden
Fillen die Verwendung eines bildungssprachlichen Registers vorsah.

Hierzu muss angemerkt werden, dass Lerninhalte im Unterricht wéhrend
des Beobachtungszeitraums kaum schriftlich fixiert wurden. So ist in allen
Klassen mit einigen seltenen Ausnahmen nie schriftlich gearbeitet worden und
wurden die Hefte der Lernenden nicht iiberall kontrolliert. Wenn dies geschah,
dann eher oberfldchlich beim Abfragen einzelner Schiilerlnnen, die fiir die Be-
notung zusétzlich auch ihr Heft kurz vorlegen sollten.

5.6.1 Die C-Tests

Beim C-Test (Raatz & Klein-Brayley 1985) handelt es sich um ein bekanntes
und mittlerweile fiir eine Vielzahl von Sprachen validiertes Screening-Verfah-
ren, das vor allem zur Ermittlung von Fahigkeiten in einer Zweit- oder Fremd-
sprache eingesetzt wird. Das bedeutet, es erhebt nicht den Anspruch, detail-
lierte Aussagen iiber den Sprachstand der Testteilnehmenden treffen zu kon-
nen. Es bewertet jedoch ganz unterschiedliche, miteinander verwobene As-
pekte der Sprachkompetenz, wie den Wortschatz, grammatikalisch-syntakti-
sche Féhigkeiten, Textkompetenz, und ermdglicht damit eine globale Ein-
schétzung von Sprachkenntnissen.

Neben traditionellen Anwendungsbereichen, in denen allgemeinsprachli-
che Fiahigkeiten getestet werden, wie Einstufungstests zur Teilnahme an
Sprachkursen verschiedener Niveaustufen oder im Vorfeld differenzierterer
Sprachstandsanalysen, kommt der C-Test in den letzten Jahren auch zuneh-
mend beim Ermitteln registerbezogener Kompetenzen (z.B.im Wirtschafts-
deutschen; s. Grotjahn 2006, 2010), in der empirischen Unterrichtsforschung
(Ahrenholz 2013) und vereinzelt sogar als didaktisches Lehrmittel durch Lehr-
krafte zum Einsatz. So werden beispielsweise Arbeitsblitter erstellt, die an-
hand eines C-Tests dazu dienen zu kontrollieren, wie gut die Lernenden die
sprachlichen Mittel eines zuvor behandelten Lerninhaltes beherrschen. Hierbei
ist abweichend vom klassischen Tilgungsprinzip auch das ausschlie8liche Til-
gen von Fachwdrtern oder grammatischen Strukturen (z.B. alle konjugierten
Verbformen) moglich (vgl. Harsch-Schroder 2014; Baur & Spettmann 2007).

Der C-Test beruht auf dem Worttilgungsprinzip, durch welches die Textre-
dundanz reduziert wird. Fiir eine erfolgreiche Testbearbeitung miissen iiber die
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lexikalische Kompetenz hinausgehende Sprachfdhigkeiten wie grammatika-
lisch-syntaktische eingesetzt werden, wenn es etwa um das Vervollstindigen
einer Verbform geht. Auch die rezeptiven Sprachkompetenzen werden tiber-
priift, weil eine korrekte Auflosung der getilgten Worter jeweils auf dem Ver-
stdndnis der unmittelbaren sprachlichen Umgebung des zu ergdnzenden Wor-
tes fult und teils mehr, teils weniger stark auch vom Verstindnis des Makro-
kontextes abhéngt. Der klassische C-Test besteht aus fiinf kleinen, jeweils 25
Liicken enthaltenden Texten (Grotjahn 2002). Es werden oft auch kiirzere Ver-
sionen entwickelt, doch fiir diese Studie sind das herkdmmliche Format und
sein Tilgungsprinzip gewdhlt worden, wonach bei jedem zweiten Wort die
zweite Halfte fehlt. Die Vervollstindigung dieser Worter erfolgt, ohne dass die
Testteilnehmenden wissen, dass immer exakt die Hélfte eines Wortes von der
Tilgung betroffen ist. Um das Textverstidndnis zu erleichtern, sind die einzel-
nen Texte mit einer Uberschrift versehen und bleiben jeweils der erste und
letzte Satz von den Worttilgungen ausgespart.

Die prinzipielle Anwendbarkeit von C-Tests ist fiir das Italienische empi-
risch tiberpriift (vgl. Grotjahn, Tonshoff & Hohenbleicher 1994). Wihrend der
Erkundungsstudie zeigte sich, dass die Verwendung von Texten, deren schuli-
sche Bearbeitung ldnger zuriicklag, zu einer extrem hohen Fehlerquote fiihrte.
Daher wurden die C-Tests fiir die empirische Studie aus Textmaterial konstru-
iert, das unmittelbar vor der Testdurchfithrung im Unterricht behandelt wurde.
Die Schiilerinnen und Schiiler erhielten eingangs eine Einfiihrung in die Test-
bearbeitungen, bei der die Vorgehensweise anhand von Beispielsdtzen mit ge-
tilgten Wortern an der Tafel gemeinsam erprobt wurde.

Die Auswertung der mithilfe der C-Tests gewonnenen Daten begann mit
einem Abgleich der Losungsvorschlige der Testteilnehmerlnnen mit den im
Original verwendeten Ausdriicken. Fiir eine genauere Einschitzung des
Schwierigkeitsgrades bei der Bearbeitung sind sowohl die halbierten Worter,
die es zu ergdnzen galt, als auch alle anderen Worter, aus denen die Tests be-
standen, mit den im GRADIT angegebenen Gebrauchsmarken versehen worden.

Im Anschluss daran wurde eine Beschreibung der einzelnen Falschldsun-
gen (ausbleibende Vervollstindigung, lexikogrammatkalisch oder morphosyn-
taktisch nicht korrekte Ergdnzungen usw.) vorgenommen und mit Erklarungs-
hypothesen dariiber verbunden, was das korrekte SchlieBen einzelner Liicken
verhindert hat, beispielweise eine syntaktisch komplexe Satzstruktur oder das
vermehrte Auftreten von Fach- bzw. selten gebrauchten Wortern. Es ist auch
nicht auszuschlieen, dass mangelnde Konzentration, Aufregung oder andere
Merkmale der Testsituation zu Fehlleistungen fiihrten. Den Lernenden war
vorab versichert worden, dass vom Testergebnis kein Einfluss auf ihre Beno-
tung ausgehe und es den Lehrpersonen nicht bekannt gemacht werde. So wird
gerade bei einfachen, als hinldnglich bekannt vorausgesetzten Wortern, die zu
vervollstandigen waren, und einem an Komplexitit iberschaubaren Mikrokon-
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text der Liicken die Hypothese aufgestellt, dass die Ursache der Falschlosun-
gen voraussichtlich in mangelnder Konzentration oder im Nichtverfiigen iiber
bestimmte Losungsstrategien bzw. ihrem Nichtbeachten zu suchen ist. Unter
diesen Strategien versteht man z.B. die Beriicksichtigung des Makrokontextes,
anstatt beim Ausfiillen nur die ein, zwei der Liicke unmittelbar vorausgehen-
den Worter zu beriicksichtigen.

Ein genaueres Bestimmen der Fehlerquellen kann erreicht werden, indem
man alle oder einige Testteilnehmer einzeln zur Testbearbeitung befragt, wo-
bei die Zuverlédssigkeit der Angaben steigt, wenn dies sofort im Anschluss an
die Testdurchfiihrung erfolgt (z.B. Schmitt et al. 2001, S. 72 f.). Aufgrund der
knapp bemessenen Unterrichtszeit, die zur Vermittlung der vom Lehrplan vor-
geschriebenen Lerninhalte zur Verfiigung stand, war dies jedoch nicht mog-
lich.

5.6.2 Weitere schriftliche Schiilerdaten

In zwei der fiinf Klassen wurden von den Schiilerinnen und Schiilern Textpro-
duktionen erhoben, mit denen sowohl die Darstellungskompetenz bezogen auf
fachinhaltliche Aspekte als auch sprachliche und insbesondere bildungs-
sprachliche Fahigkeiten ermittelt wurden. Anhand dieser im Durchschnitt min-
destens eine handschriftliche Seite langen Texte konnten genauere Einsichten
in die produktive Sprachkompetenz in Bezug auf die in der Schule erwiinsch-
ten Sprachregister und ihre Einhaltung gewonnen werden.

Die Erstellung dieses Korpus beruht auf dem Umstand der vorhandenen
Forschungsliicke im Bereich des bildungssprachlichen Handelns (Harren
2015, S. 30-33), von dem das registerangemessene Verfassen von Texten einen
Ausschnitt darstellt. So zéhlt der beobachtete Erdkundeunterricht in Italien
zwar zu den traditionell miindlichen Fachern, doch dafiir in den Lehrplénen als
Bildungsziel die Féhigkeit eines multidisziplindren (physisch, soziodkono-
misch, kulturell, 6kologisch usw.) Kommunizierens iiber geographische
Réume, vorgesehen (MIUR 2012b, S. 46-48), ohne dass dort expliziert wird, ob
dies orat oder literat geleistet werden soll.

Dennoch wird in den Lehrplédnen und ministerialen Richtlinien zur Schul-
bildung die Bedeutung des Sprachausbaus hervorgehoben, den die Lehrenden
aller Facher als ihre Aufgabe zu betrachten haben, und iiber den hinlidnglich
bekannt ist, dass er nur wirksam erfolgen kann, wenn die sprachlichen Kom-
petenzen auf allen vier Ebenen des Sprachgebrauchs, also miindlich, schrift-
lich, produktiv und rezeptiv, weiterentwickelt werden (Guerriero 2014, S. 167
f.; Piemontese 2014, S. 9; Ehlich 2007, S. 25). In diesem Sinne ist zumindest
von einer Lehrkraft der beobachteten Klassen eine schriftliche Leistungskon-
trolle erstellt worden, die im Zeichen des Arbeitsauftrags der von mir erbete-
nen Textproduktion stand.
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Diese zusitzlich zum C-Test erhobenen Schriftdaten stammen nur aus zwei
der fiinf Klassen, weil davon auszugehen ist, dass die Produktionsleistungen
eines guten Drittels der Erhebungsgruppe die schriftsprachlichen Fahigkeiten
aller Lernenden angemessen widerspiegeln.®

In der Klasse an der Schule Vespucci sind die Lernenden unter Absprache
mit der Lehrkraft in ihrer Abwesenheit von mir und der Unterstiitzungslehr-
kraft dazu angehalten worden, einen Text iiber ein Land, eine Region oder ei-
nen Kontinent ihrer Wahl zu verfassen und, wie im Unterricht miindlich er-
probt und von den Lehrbuchtexten gewohnt, nach geographischen, politischen,
wirtschaftlichen und soziokulturellen sowie gegebenenfalls geschichtlichen
Aspekten vorzustellen. Der Text war zudem mit einer personlichen Stellung-
nahme zu beenden, bei der es um die Frage ging, ob sie sich vorstellen konnten,
dort fiir eine gewisse Zeit zu leben. Damit die Lernenden ein mdglichst bil-
dungssprachliches Register wihlten, ist ihnen in beiden Klassen vorgegeben
worden, den Text mdglichst so zu gestalten, wie er in einem Erdkundebuch fiir
die achte Klasse stehen konnte.

Die freie Wahl eines geographischen Raumes und die abschlieende per-
sonliche Beurteilung sollten es den SchiilerInnen erleichtern, liber etwas zu
schreiben, das sie hinreichend kennen und eventuell mégen, um zu verhindern,
dass fachinhaltliche Liicken die Schreibkompetenz zu sehr beeinflussen. Au-
Berdem verband sich damit die Erwartung einer hoheren Motivation fiir die
Bewiltigung der Aufgabe. Aus demselben Grund wurden sie darauf hingewie-
sen, dass dieser Arbeitsauftrag, den sie so aus dem Geographieunterricht kaum
kannten, als hilfreiche Vorbereitung auf die Abschlusspriifung gesehen werden
konne, in der sie sowohl eine schriftliche Textproduktion (im Fach Italienisch)
als auch eine miindliche Priifung iiber das in den drei Jahren der Sekundarstufe
I erworbene geographische Fachwissen erwartete.

In der zweiten Klasse (Morante) war der Lehrer damit einverstanden, die
Lernenden einen solchen Text verfassen zu lassen, wollte die Produktion je-
doch zur Bewertung nutzen und bestand deswegen darauf, alle zu der vorweg
im Unterricht behandelten Region schreiben zu lassen. Diese Leistungskon-
trolle wurde angekiindigt, so dass die Schiilerinnen und Schiiler wussten, dass
sie sich auf ein Uberpriifen ihrer Kenntnisse der Indischen Region (Indien, Pa-
kistan, Nepal) vorzubereiten hatten. Auch hier wurden sie dazu angehalten,

89 Dass sie nur in zwei der fliinf Klassen erhoben wurden, hat v. a. auch die Ursache, dass selbst
bei einer vollstindigen Erhebung solcher Daten aller beobachteten Lernenden aufgrund der
gewihlten approfundierten qualitativen Analyse der Texte eine Auswahl erfolgt wire, deren
Kriterien aufzustellen, nicht unproblematisch ist. Dariiber hinaus erlaubte es der straffe Zeit-
plan der Lehrpersonen nicht, nach der Durchfithrung des C-Tests und der Bearbeitung der
Fragebogen noch weitere Unterrichtszeit zur Verfiigung zu stellen. Das gewidhlte Vorgehen
hat zudem den Vorteil, dass die Daten dort erhoben wurden, wo auch Audiographien zur
Interaktion im Unterricht vorliegen, so dass in eventuell ankniipfenden Untersuchungen die
Analyse der miindlichen Sprachkompetenz im Verhiltnis zur schriftlichen vertieft werden
kann.
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den Text mit einem personlichen Urteil iiber einen eventuellen Aufenthalt in
der Region abzuschlie3en.

Die produzierten Texte sind weniger auf die inhaltliche Vollstdndigkeit als
vielmehr auf die sprachliche Gestaltung untersucht worden. Hierbei standen
der Wortschatz und seine Zusammensetzung aus den verschiedenen Ge-
brauchsfeldern wieder im Fokus der Analyse. Uberdies wurden die Produkte
einerseits nach typischen Merkmalen bildungssprachlicher Schrifttexte wie
Nominalisierungen, langen Satzgefiigen, unterordnenden Konjunktionen und
Passivgebrauch untersucht. Andererseits wurde auch auf die Verwendung kon-
zeptionell miindlicher Sprachmittel und Einfliisse des Soziolekts geachtet.
Dariiber hinaus sind die Satzldngen berechnet und auch formale, textexterne
Gestaltungsmittel wie das Schriftbild, die folgerichtige Gliederung der Texte
in Abschnitte und das Vorhandensein einer Uberschrift beachtet worden.

In der Klasse an der Morante konnten die Schiilertexte, die sich alle mit
derselben geographischen Region befassen, zudem mit den entsprechenden
Lehrbuchseiten abgeglichen werden. So wurden Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede im Wortschatzgebrauch und der Konstruktion und Komplexitét der
Sétze ermittelt. Weiter wurde hierbei untersucht, was wihrend der miindlichen
Abfragungen in allen fiinf Klassen aufgefallen war, und zwar ob die Lernin-
halte von Schiilerinnen und Schiilern auswendig gelernt und wortwdrtlich wie-
dergegeben werden oder ob sie Fihigkeiten des Paraphrasierens zeigen.

In zwei Klassen wurde zusitzlich eine kiirzere schriftliche Arbeit angeregt,
bei der die Lernenden Definitionen zu im Erdkundeunterricht ausfiihrlich be-
handelten und teilweise schon im vorherigen Schuljahr eingefiihrten Konzep-
ten und Fachwortern (z.B. Bruttoinlandsprodukt, Hochebene) verfassen soll-
ten. Diese Daten wurden erhoben, weil es sich auch hierbei um ein Lernziel im
Erdkundeunterricht handelt (MIUR 2012b) und beobachtet wurde, dass die
SchiilerInnen gelegentlich von ihren Lehrkriften aufgefordert wurden, ein be-
stimmtes Konzept oder einen Begriff zu erkldren. Demnach geht es um eine
weitere konkrete sprachliche Anforderung im Fachunterricht, deren Beherr-
schung fiir diese Studie auch in schriftlicher Form erhoben wurde, um den Ler-
nenden durch die im Vergleich zur miindlichen Interaktion in groerem Aus-
maB zur Verfiigung stehende Zeit eine Gelegenheit zu geben, ihre AuBerung
nicht nur inhaltlich, sondern auch auf Registerebene angemessen zu gestalten.
Damit wurden moglichst bildungssprachliche Formulierungen von den Schii-
lerinnen und Schiilern bezweckt.

Dariiber hinaus schien die Erhebung dieser Daten von Interesse, weil mit
ihnen die lexikalische Kompetenz der Lernenden genauer erfasst werden
konnte. Denn ein Wort zu kennen und es verwenden zu kénnen, bedeutet weit
mehr als zu wissen, wie es ausgesprochen (und geschrieben) wird. So um-
schliefit es ein detaillierteres Wissen iiber zahlreiche weitere Aspekte wie die
grammatikalische Kategorie, der es angehort, und seine grammatikalisch kor-
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rekte Verwendung im Satz mit angemessenen Kollokationen. Auch das Erken-
nen anderer Worter derselben Wortfamilie sowie die Fahigkeit, sie unter der
Anwendung von Wortbildungsregeln (mithilfe von Affixen) bilden zu kénnen,
registerspezifische Einschrankungen im Wortgebrauch, welche kulturelle, ge-
ographische, stilistische und andere Ursachen haben kdnnen, zu kennen und
mdglichst iiber die gesamte Spannbreite seiner Bedeutungen und Assoziatio-
nen zu verfiigen, zdhlen zur lexikalischen Kompetenz (Nation 2001, S. 397).
So wurde wihrend des Unterrichts an mehreren Stellen beobachtet, dass die
SchiilerInnen auf Fragen nach Wortbedeutungen einsilbig antworteten, etwa
mit einem Synonym, woraus nicht ersichtlich wurde, ob sie das Konzept, das
mit einem bestimmten Begriff verbunden wird, tatsdchlich verstanden hatten.
Gleichzeitig forderten die Lehrkréfte sie nur in manchen Féllen zu einer aus-
fithrlicheren Erklérung auf.

In der Klasse an der Schule Vespucci war die Lehrerin in der Stunde, in der
die Wortdefinitionen angefertigt wurden, abwesend, so dass der Auftrag in Ei-
genregie zusammen mit der Unterstiitzungslehrkraft erteilt wurde. Nach der
schriftlichen Formulierung sind die Schiilerinnen und Schiiler angeregt wor-
den, in Gruppen von ca. vier Personen die eigenen Definitionen zu prasentie-
ren, ihre Starken und Schwichen zu erdrtern und gemeinsam die beste Defini-
tion auszuwéhlen, um sie dem Klassenplenum vorzustellen.

In den schriftlichen Erhebungen, welche den Lehrkriéften als Leistungskon-
trolle dienten, sind abgesehen von den zu untersuchenden Sprachleistungen der
Lernenden auch die Bewertungsmodalititen von Interesse, weil sich diese
sprachforderlich auswirken konnen. Wie gehen die Lehrerinnen und Lehrer auf
sprachliche Eigenheiten der Testbearbeitung ein? Unterstreichen oder korri-
gieren sie etwas und wenn ja, orthographische, grammatikalische und Zeichen-
setzungsfehler oder auch Ausdrucks- und Textaufbauschwichen? Bieten sie
sprachliche Losungsvorschldge an? Diesen Fragen wurde hinsichtlich der
Klasse an der Morante bei der Auswertung der Textproduktionen zur Region
Indien und der Wortdefinitionen, die beide von der Lehrkraft korrigiert und
benotet wurden, nachgegangen.

Bevor das néachste Kapitel, das die Zusammensetzung der einzelnen Klas-
sen auf der Grundlage der Fragebogenergebnisse beschreibt und iiber die Lern-
und Lesegewohnheiten der Lernenden sowie ihre Einstellung zum Erdkunde-
unterricht informiert, zeigt Tabelle 4 abschlieBend, welche schriftlichen Daten
in den jeweiligen Klassen gesammelt wurden (LK = Leistungskontrolle).

Klasse C-Test Definitionen Textproduktionen
Vespucci * * *
Morante *(LK Lehrperson) *(LK Lehrperson)

Pestalozzi Ill A
Pestalozzi Il B
Pestalozzi Il C

* ok x ok

Tabelle 4: Erhobene Schriftdaten
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6  Vorstellung der beobachteten Klassen

Dieses Kapitel liefert Informationen iiber die Zusammensetzung der Erhe-
bungsgruppe, die Einstellung der Schiilerinnen und Schiiler zu wesentlichen
Aspekten des Erdkundeunterrichts und ihr Lese- und Lernverhalten. Nach ei-
ner einfithrenden Schilderung der KlassengroBen, der Anzahl der mehrsprachi-
gen Lernenden und der Wochenstunden, in denen das Fach Erdkunde jeweils
erteilt wurde (6.1), erfolgen eine kurze Beschreibung der Inklusion von Ler-
nenden mit Lernbeeintrachtigungen (6.1.1) und die jeweilige Vorstellung der
fiinf Klassen (6.2 bis 6.6). Hierbei werden zunichst der sprachliche und fami-
lidre Hintergrund der Lernenden (6.2.1, 6.3.1, 6.4.1, 6.5.1, 6.6.1) und ihre Le-
segewohnheiten in der Freizeit (6.2.2, 6.3.2,6.4.2,6.5.2, 6.6.2) geschildert. Im
Anschluss daran werden die Einstellung der Lernenden zum Erdkundeunter-
richt sowie ihre Ansichten iiber die unterrichtende Lehrkraft (6.2.3, 6.3.3,
6.4.3, 6.5.3, 6.6.3) und das Unterrichtswerk (6.2.4., 6.3.4, 6.4.4, 6.5.4, 6.6.4)
vorgestellt. Im Zusammenhang mit der Nutzung des Lehrbuchs sind auch die
Lernstrategien zu betrachten, derer sich die Lernenden unterschiedlich hiufig
und intensiv bedienen, was in den Unterkapiteln 6.2.5, 6.3.5, 6.4.5, 6.5.5 und
6.6.5 referiert wird. 6.7 bildet mit einem Fazit, in dem einige wesentliche An-
gaben der Lernenden und Gemeinsamkeiten und Unterschiede der einzelnen
Klassen in tabellarischen Ubersichten priisentiert werden, den Abschluss des
Kapitels. Im Zuge dessen wird auBerdem ein Uberblick iiber den soziodkono-
mischen Status aller Familien gegeben (6.7.1).

6.1 Auswahl der Schulen und allgemeine Informationen
zur Klassenzusammensetzung und zur Durchfiihrung
des Erdkundeunterrichts

Im Verlaufe dieser Studie wurde der Erdkundeunterricht von November/De-
zember 2012 bis zum Ende des Schuljahrs im Juni 2013 in fiinf achten Klassen
an drei romischen Mittelschulen beobachtet, die in diesem Kapitel vorgestellt
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werden sollen.® An der Schule Vespucci war die Klasse von Prof.ssa’
Mancuso und an der Morante die von Prof. Tigre beteiligt, die beide zwei Wo-
chenstunden Erdkundeunterricht erteilten. An der Schule Pestalozzi wurden
die drei Klassen der Lehrerinnen Rea (III A), Cese (111 B) und Dante (111 C) be-
obachtet, von denen die erste das Fach wochentlich zweistiindig unterrichtete,
Prof.ssa Cese ein- bis zweistiindig und Prof.ssa Dante nur selten zweistiindig.

Die unterschiedlichen Klassengroflen — 14 SchiilerInnen in der Ganztags-
schulklasse an der Vespucci und 15 in der Klasse III B (Pestalozzi) gegeniiber
18 an der Morante, 19 in der III A der Pestalozzi und 21 in ihrer Parallelklasse
III C — resultieren aus dem fakultativen (allerdings aufgrund des Mittagsessens
kostenpflichtigen) Angebot der Ganztagsbeschulung (Vespucci), das vor allem
von Familien genutzt wird, die mittags keine Moglichkeit haben, ihre Kinder
zu betreuen, sowie an der Pestalozzi aus dem Umstand, dass sich die Klassen-
grofle der III B, welche zundchst den Parallelklassen entsprach, im Laufe der
Zeit so reduziert hatte, dass die Lernenden eine Umverteilung auf die sechs
Parallelklassen befiirchteten, zu der es jedoch nicht kam.

Im Ganzen bestand die Erhebungsgruppe aus 85 Schiilerinnen und Schii-
lern. Darunter befanden sich mindestens 28 mit Migrationshintergrund, also
knapp 33 Prozent.” Dieser Anteil war in einigen Klassen allerdings ausgeprég-
ter als in anderen. Wie sie sich im Einzelnen zusammensetzten, zeigt Tabelle
1 (MH = Migrationshintergrund; Angaben in Klammern: Anzahl der wiahrend
des Beobachtungszeitraums tatsachlich Anwesenden).

Klassen n Lernende n Befragte Madchen Jungen mit MH
Morante 18 (17) 15 9 6 8
Vespucci 14 (13) 12 8 4 8
A 19 18 12 6 2
B 15 12 7 5 4
Il C 21 18 10 8 6

Tabelle 1: Zusammensetzung der Klassen

90  Wie bereits im Kapitel zum methodischen Vorgehen erwéhnt (s. Kap. 5.3), war es mein An-
liegen, Schulen auszuwiéhlen, deren Einzugsgebiet aus Familien der Mittelschicht besteht,
auch wenn fiir Rom keine genauen Angaben iiber die soziodkonomische Lage der Einwohner
einzelner Stadtteile vorliegen. Der Leistungsstand der SchiilerInnen sollte sich im Mittelfeld
befinden und die Zusammensetzung der Klassen sprachlich heterogen sein. Hierfiir wurden
die Profile verschiedener Mittelschulen im Internet gesichtet und solche ausgewihlt, die mit
einer interkulturellen Ausrichtung und Erfahrung bei der Inklusion von in der Zweitsprache
lernenden Kindern und Jugendlichen warben. Im Folgenden werden fiir die Schulen, Klassen
und Lehrpersonen Aliasnamen verwendet.

91  Prof.ssa und Prof. sind die Abkiirzungen der in Italien géngigen Anreden fiir Lehrpersonen
der Sekundarstufe, professoressa und professore. Ich verwende diese Titel hier, weil sie sich
auch w.u. in den Ausziigen aus der Unterrichtskommunikation ergeben.

92  Diese Angaben resultieren aus den Ergebnissen der Fragebogen, an denen aus Abwesenheits-
griinden nicht alle Schiiler teilgenommen haben. Da auch wihrend des gesamten Zeitraums
der Unterrichtsbeobachtungen einige Lernende dem Unterricht fernblieben, wurden keine
Angaben zu ihrer Herkunft ermittelt.
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6.1.1  Schiilerinnen und Schiiler mit Lernbeeintrdchtigungen

In allen fiinf Klassen befanden sich Schiilerlnnen mit verschiedenen Lernbe-
eintrachtigungen, wobei es in Italien iiblich ist, dass ihnen stundenweise wih-
rend des Unterrichts eine zusétzliche Lehrkraft (insegnante di sostegno, Un-
terstiitzungslehrkraft) zur Seite steht, die sich gezielt um sie kiimmert. Dies ist
der Kern des Inklusionsprinzips, das Italien in der Position eines europdischen
Vorreiters im allgemeinen Bildungswesen schon seit den 1970er Jahren ver-
folgt, indem es alle schulpflichtigen Heranwachsenden ungeachtet einer even-
tuellen Lernbeeintrdchtigung inkludierend unterrichtet, anstatt diese Gruppe
der Lernenden in Forder- oder Sonderschulen auszugliedern. Die Wochenstun-
denzahl, welche die sostegno-Lehrerlnnen mit ihnen verbringen, richtet sich
nach dem Ausmaf der Beeintrdchtigung. So war in der Schule Vespucci im
Erdkundeunterricht konstant eine zweite betreuende Lehrkraft anwesend, die
sich gezielt um eine Schiilerin kiimmerte. In der Morante war hiufig eine sol-
che zweite Lehrkraft in den Erdkundestunden zugegen, die sich nicht nur um
eine muttersprachliche Schiilerin mit einer Lernbeeintrachtigung bemiihte,
sondern auch um einen chinesischen Schiiler, der erst seit kurzem in Italien
lebte und die Landessprache noch nicht beherrschte. Fiir diesen und weitere
SchiilerInnen mit erheblichen sprachlichen Schwierigkeiten fand auflerdem
gelegentlich parallel zum normalen Schulunterricht und auch an den Nachmit-
tagen Italienischunterricht in einer Kleingruppe statt.

Die sostegno-Lehrkrifte sollen sich nicht nur um die Schiilerlnnen mit
Lernbeeintrachtigungen kiimmern, sondern mit der Fachlehrkraft im Team un-
terrichten, um ein integratives Lehr- und Lernklima entstehen zu lassen, das
fiir die gesamte Klasse geeignet ist. Dennoch zogen es die beobachteten
sostegno-Lehrerinnen vor, sich im Hintergrund des Unterrichtsgeschehens zu
halten und dessen Lenkung der Fachlehrkraft zu tiberlassen. An der Vespucci
richtete sich die Unterstiitzungslehrerin hin und wieder an die ganze Klasse
und tibernahm den Unterricht in Abwesenheit der Lehrkraft. An der Morante
hielt sich die Unterstiitzungslehrerin stets zuriick, und an der Pestalozzi hinge-
gen wurden die betreuten Schiilerinnen und Schiiler ab und zu aus dem Erd-
kundeunterricht geholt, um entweder alleine oder in Kleingruppen mit Lernen-
den aus ihren Parallelklassen in einem anderen Raum unterrichtet zu werden.

Im Folgenden werden die beobachteten Lernenden klassenweise und
hauptsichlich anhand ihrer eigenen, mithilfe eines Fragebogens® ermittelten
Angaben vorgestellt. Zundchst werden Aspekte ihres familidren Hintergrunds
illustriert.

93  Den Fragebogen im Original und in der deutschen Ubersetzung sowie tabellarische Uberbli-
cke tiber die Antworten der Lernenden in den einzelnen Klassen stelle ich Interessierten gerne
auf Anfrage zur Verfiigung. Selbiges gilt fiir die Wortschatzanalysen der Lehrbuchseiten, C-
Tests und Schiilertexte.
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6.2 Klasse an der Morante

An der Schule Morante bestand die beobachtete Gruppe aus 18 Schiilerinnen
und Schiilern, von denen 16 an der Umfrage teilnahmen. Es sind sechs Jungen
und zehn Midchen, von denen eines die ersten beiden Jahre der Mittelschule
wiederholt hatte. Ein weiteres Maddchen war wihrend der Fragebogenbeant-
wortung krank, und es ergab sich keine Mdglichkeit, ihn zu einem spéteren
Zeitpunkt von ihr bearbeiten zu lassen. Der 18. Schiiler fehlte wahrend des
gesamten Erhebungszeitraums aus personlich-familidren Griinden.

Sieben Lernende stammten aus Familien, die nach Italien eingewandert wa-
ren, und ein Schiiler hatte einen ausldndischen Vater. Von diesen Kindern wur-
den zwei im Ausland geboren: ein chinesischer Schiiler, der erst im Alter von
15 Jahren nach Italien kam, sowie ein Méddchen dgyptischer Herkunft, deren
Familie nach Italien zog, als sie acht Jahre alt war. Ein weiteres Méadchen, mit
chinesischen Eltern, wurde zwar in Italien geboren, zog aber im Alter von fiinf
Jahren fiir einige Zeit nach China und wurde dort eingeschult. Sie gab an, Ita-
lienisch zundchst wieder verlernt zu haben. Diese Schiilerin war von den in
Italien geborenen auch die einzige, die mit dem Lesen und Schreiben nicht auf
Italienisch begonnen hatte.

Die Lernenden mit Migrationshintergrund sprachen zuhause nur oder iiber-
wiegend die Erstsprache der Eltern (Arabisch, Philippinisch, Bengalisch und
Chinesisch) bzw. im Falle einer philippinischen Schiilerin sowohl deren Erst-
sprache als auch ihre Zweitsprache Englisch. Einige gaben auflerdem an, dass
sie mit den Geschwistern Italienisch sprachen (vgl. Fragebogen (im Folgenden
FB abgekiirzt), Nr. 14-21). Die Unterrichtssprache in dieser Klasse war von-
seiten der Schiilerinnen und Schiiler stark durch romische Umgangssprache
geprégt, was von Prof. Tigre in einigen Féllen kritisiert und korrigiert wurde.
Die Lernenden zeigten zwar Schwierigkeiten, sich in der Standardsprache oder
gar bildungssprachlich zu artikulieren, jedoch wurden bei denen mit Migrati-
onshintergrund (abgesehen von dem neu dazugestoBenen chinesischen Schii-
ler) bei der Verwendung des umgangssprachlichen romischen Registers kaum
Unterschiede zu ihren einsprachigen Mitschiilerinnen und -schiilern wahrge-
nommen. Diesen Eindruck teilten auch Prof. Tigre sowie die in der Klasse un-
terrichtende Unterstiitzungslehrkraft.

Drei italienische Lernende waren Einzelkinder, alle anderen hatten ein bis
zwei Geschwister. Neun von 16 besalien ein Einzelzimmer, und zehn von 16
gaben an, in ihrer Wohnung einen ruhigen Ort zum Lernen und zum Anfertigen
der Hausaufgaben zu finden. Nur einer Schiilerin, die in ihrer Wohnung keine
Ruhe hatte, stand dafiir auch kein Schreibtisch zur Verfiigung.

Unter den Eltern dieser SchiilerInnen gab es keine, die beide einen Univer-
sitdtsabschluss vorweisen konnten; insgesamt hatten nur drei Elternteile ein
Studium absolviert und weitere sieben Elternteile das Abitur (vgl. FB, Nr. 9
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und Nr. 13). Auf die Frage nach der Wahl einer weiterfiihrenden Schule gab
nur eine einzige Schiilerin an, ein Lyzeum (Gymnasium) besuchen zu wollen,
wihrend sich alle anderen fiir die weniger anspruchsvollen technischen und
berufsvorbereitenden Institute entschieden.

6.2.1 Lesegewohnheiten

Mindestens die Hélfte der Lernenden dieser Klasse las in ihrer Freizeit entwe-
der gar nicht oder weniger als dreilig Minuten am Tag. Als sie klein waren,
wurde vier von ihnen regelmifig vorgelesen, den anderen nur gelegentlich,
bzw. machten sie dazu keine Angaben (FB, Nr. 55). Vier Lernende stammten
aus Haushalten mit mehr als hundert Biichern, acht Haushalte wiesen maximal
25 auf und nur in fiinf befanden sich Klassiker unter den Biichern (vgl. FB,
Nr. 21 und 23 f.). Abbildung 1 erldutert diese Angaben zur maximalen tigli-
chen Lesezeit (in Minuten) und zur Menge an Biichern im Haushalt (ebenfalls
max.).

500 -
450 +
400 ~
350

300 A
250 A m Biicher (max)

200 A Lesezeit/d (max)

150 - i
100
50 ~ |

0 -

ABCDEFGHI JKLMNOFP

Abbildung 1: Maximale Biicherzahl im Haushalt und maximale tégliche Lesezeit (in min),
Morante

Bis auf drei Haushalte verfiigten alle {iber einen Computer und Internetzugang,
davon nur drei auch tiber Lernsoftware. Stattdessen gaben alle Schiilerlnnen
an, ein Worterbuch und bis auf drei, niitzliche Biicher zum Anfertigen der
Hausaufgaben und zum Lernen zu besitzen. Sieben Lernende berichteten, dass
sie in ihrer Freizeit nur lasen, wenn sie es mussten, und fiir lediglich drei war
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Lesen eine der Lieblingsbeschéftigungen. Trotzdem hielten alle bis auf drei
Lesen nicht fiir Zeitverschwendung.

Fiinf Lernende, darunter drei Jungen, tauschten gerne Biicher mit ihren
Freunden, und als einzige dieser Klasse gaben vier der fiinf an, dass sie gerne
mit anderen tiber das Gelesene redeten (FB, Nr. 25). Fiir die meisten Kinder
dieser Klasse schien das Lesen also eine Freizeitbeschaftigung zu sein, der sie,
wenn iiberhaupt, kaum oder nur selten und im Privaten nachkamen, ohne sich
dartiber mit ihren Freunden oder Familien auszutauschen. Danach befragt, wel-
che Texte sie wie oft lesen, gaben neun Lernende an, so gut wie nie Zeitschrif-
ten zu lesen. Die meisten lasen am hédufigsten Comics, ndmlich zwolf mehr-
mals wochentlich. Belletristik las nur eine Schiilerin mehrmals in der Woche
und drei einige Male im Monat. Die meisten (10) lasen entweder nie oder
hochstens ein paarmal im Jahr Zeitung, doch vier mehrmals im Monat (3) bzw.
mehrmals wochentlich (1).

Insgesamt lasen diejenigen, die mehr lasen, alle genannten Textsorten hdu-
figer, wihrend es wenige Lernende gab, die eine bestimmte Sorte sehr oft lasen
und die anderen gar nicht oder kaum. Eine Schiilerin las bspw. mehrmals wo-
chentlich Zeitschriften und Romane, aber kaum andere Textsorten, und eine
weitere Schiilerin ebenfalls oft Zeitschriften und kaum andere Textsorten. Nur
drei Lernende, ausschlieBlich Jungen, lasen wenigstens mehrmals im Monat
mehr als zwei Textsorten. Darunter ist auch der chinesische Schiiler. Als ein-
ziger las er mehrmals wochentlich Zeitung, was moglicherweise auch damit
zusammenhéngt, dass er ein Jahr &lter war als seine Mitschiiler (FB, Nr. 26).

Bibliotheken suchten diese Lernenden kaum auf, um Biicher fiir die Frei-
zeitgestaltung auszuleihen: die iberwiegende Mehrheit nie oder nur ein paar-
mal jahrlich. Von sechs Lernenden lich nur einer ungefédhr einmal pro Monat
Biicher fiir die Schule aus, die anderen weder zu schulischen Zwecken noch
zur Freizeitgestaltung. Sie besuchten Bibliotheken auch nicht aus anderen
Griinden, etwa um dort zu lesen, Hausaufgaben zu machen oder den Internet-
zugang zu nutzen. Auf einer Skala von 1 (nie) bis 5 (mehrmals pro Woche)
war zu bewerten, wozu sie Bibliotheken nutzen. Die meisten Punkte bekam
dabei mit 44 von moglichen 80 das Lesen von Biichern, gefolgt von der Inter-
netnutzung (41 Punkte) und vom Biicherausleihen (38 Punkte). Nur vier Ler-
nende gaben an, dass sie wenigstens mehrmals im Monat Biicher auslichen
(FB, Nr. 47).

In ihrer Schule befand sich au3erdem eine Biicherei, die zudem von ihrem
Erdkundelehrer, Prof. Tigre, geleitet wurde. Dieser ermutigte sie regelmafig,
Biicher zum Lesen in der Freizeit auszuleihen, und die Schiiler bekamen hier
wie auch in zwei der beobachteten Klassen an der Schule Pestalozzi noch wéh-
rend der Unterrichtszeit allein oder in Zweiergruppen die Gelegenheit, Biicher
dorthin zuriickzubringen und neue zu entleihen. Von 15 Lernenden, die auf die
Frage antworteten, ob und wie oft sie eine Biicherei au3erhalb der Schule auf-
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suchten, gaben sieben an, dass sie dort nie oder nur ein paarmal im Jahr hin-
gingen. Lediglich drei Schiiler taten es monatlich und zwei mehrmals wochent-
lich.

Wesentlich héufiger als Printmedien lasen die Lernenden im Internet. Da-
bei waren sie vor allem in den sozialen Netzwerken aktiv. So gaben zwdlf der
16 Lernenden an, mehrmals die Woche zu chatten, und zehn, sich an Gruppen-
diskussionen in Internetforen oder beispielsweise auf Facebook zu beteiligen.
Jeweils vier weitere SchiilerInnen machten beides ein oder mehrmals pro Mo-
nat. Die Halfte der Lernenden benutzte aber auch wenigstens mehrmals im
Monat ein Internetworterbuch (der chinesische Schiiler als einziger mehrmals
pro Woche), und sieben Lernende konsultierten genauso oft Online-Nach-
schlagewerke. Insgesamt zwolf Schiilerinnen und Schiiler lasen mehrmals in
der Woche oder im Monat Nachrichten im Internet, zehn informierten sich dort
genauso hiufig iiber bestimmte Themen, und acht Lernende nutzten das Inter-
net aulerdem, um sich iiber praktische Dinge wie Veranstaltungstermine,
Spielanleitungen oder Rezepte zu erkundigen (FB, Nr. 27).%

6.2.2  FEinstellung zum Erdkundeunterricht und zur Lehrkraft

Um die Einstellung der Lernenden zum Fach Erdkunde und der unterrichten-
den Lehrkraft besser einordnen zu koénnen, wurden die Kinder auch danach
befragt, was sie generell von der Schule hielten und was fiir ein Verhéltnis sie
zu den Lehrkréften hatten. In dieser Klasse waren die Lernenden zwar grof3-
tenteils der Auffassung, dass die Schule keine Zeitverschwendung sei und sie
auf ihr spéteres Leben vorbereite, aber nur die gute Halfte (9) war vollkommen
davon tiberzeugt, dass die Schule sie auf ihre berufliche Zukunft vorbereite,
und nur zwei Lernende schrieben der Schule uneingeschriankt die Qualitét zu,
ihnen bisher dabei geholfen zu haben, Entscheidungen bewusster zu treffen.
Weitere fiinf stimmten dem immerhin zu, wihrend die iibrigen kaum oder gar
nicht dieser Auffassung waren.

Danach befragt, wie sie iiberwiegend von ihren Lehrkréften behandelt wer-
den, waren sie vor allem der Ansicht, dass diese gut mit ihnen umgingen (42
von moglichen 60 Punkten; vgl. FB, Nr. 34); fiinf Lernende fanden das eher
nicht. Mit etwa derselben Zustimmung (40 Punkte) duflerten die meisten Ler-
nenden, dass sie sich mit ihren Lehrpersonen groBtenteils verstanden; demge-
geniiber stehen sieben, die gar nicht oder kaum dieser Meinung waren. 38

94 In allen drei Schulen gibt es einen Computerraum mit Internetzugang. Dieser wurde wihrend
des Zeitraums der Unterrichtsbeobachtungen von zwei Klassen (an den Schulen Morante und
Vespucci) im Erdkundeunterricht genutzt: Eine Klasse recherchierte zu einigen im Lehrbuch
knapper behandelten Landern und die andere digitalisierte einen handschriftlich verfassten
Text. Beide Unterrichtseinheiten im Computerraum bestanden aus zwei bzw. drei Erdkunde-
stunden. Zu den mit dem Fragebogen erfassten Aktivitdten im Internet nutzen die Lernenden
allerdings ihre privaten Computer und andere au3erschulische PCs wie die in den Biichereien.
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Punkte vergaben die SchiilerInnen ferner fiir die Bereitschaft der Lehrperso-
nen, sie zu fordern und zu unterstiitzen, wenn sie zusitzliche Hilfe benétigten.
Auch hier waren wieder fiinf Lernende kaum oder gar nicht dieser Ansicht. Thr
Verhiltnis zu den Lehrkréften und deren Behandlung stuften die Schiilerlnnen
an der Morante positiver ein als das ihnen vom Lehrpersonal geschenkte Inte-
resse und deren Fahigkeit, ihnen richtig zuzuhdren.

Danach befragt, wie niitzlich ihnen konkret der Erdkundeunterricht er-
schien, schnitt dieser insgesamt etwas besser ab als ihr Schulunterricht im Gan-
zen. Wahrend sie Letzteren im Mittelwert mit 34 Punkten bewerteten, gaben
sie dem Erdkundeunterricht 36. Im Verhéltnis zum Schulunterricht insgesamt
hielten sie ihn noch weniger fiir Zeitverschwendung oder fiir nicht ergiebig als
Vorbereitung auf ihr spéteres Leben. Auch half er ihnen etwas besser, Ent-
scheidungen bewusst zu treffen, als es der schulische Unterricht im Ganzen
leistete; nur in Bezug auf ihre berufliche Zukunft sahen sie in ihm einen gerin-
geren Nutzen als in allen Fachern zusammen betrachtet (FB, Nr. 37).

Eine ebenfalls positivere Wertung wurde der Erdkundelehrkraft im Ver-
gleich zur Gesamtheit der in der Klasse unterrichtenden Lehrpersonen zuteil.
Hierbei sei wiederholt, dass Prof. Tigre wie alle beobachteten Erdkundelehr-
kréfte auch Italienisch und Geschichte mit insgesamt zehn Wochenstunden in
der Klasse unterrichtete, so dass die Lernenden mit ihm deutlich mehr Zeit
verbrachten als mit allen tibrigen Lehrkriften. Hinsichtlich des Verhiltnisses
zwischen Lernenden und Lehrkraft fiel die Bewertung durchschnittlich um ei-
niges hoher aus als beziiglich der Niitzlichkeit des Unterrichts, ndmlich um 10
Punkte. Vor allem das Interesse Prof. Tigres fiir sie und das, was sie dachten,
bewerteten sie als deutlich ausgeprégter als das der anderen Lehrkréfte; selbi-
ges fiir seine Bereitschaft, sie zusitzlich zu fordern und zu unterstiitzen, wenn
sie etwas nicht verstanden (12 Punkte mehr fiir alle drei Aspekte; FB, Nr. 39).
In Tabelle 2 sind die Angaben der Lernenden zum Erdkundeunterricht und zur
Lehrkraft abgebildet. Die Zahlenwerte stehen fiir ,,iiberhaupt nicht einverstan-
den® (1), ,kaum einverstanden (2), ,,einverstanden* (3) und ,,vollkommen
einverstanden® (4), U flir Erdkundeunterricht, Lp fiir die Erdkunde unterrich-
tende Lehrperson und der Gedankenstrich fiir ,,ohne Angabe“.

Lernende A B C b E F G H I J K L M N O P
U ist eine gute Vor-
bereitung auf das Le-

ben. 1 1 2 2 3 - 2 2 2 2 2 2 1 2 2 2
U ist eine Zeitver-
schwendung. 1 1 2 1 1 -2 2 1 1 1 2 1 2 2 2

U hilft, Entscheidun-
gen bewusster zu
treffen. 3 3 2 3 3 3 3 3 3 3 3 3 4 3 2 3

95 Eine Lernende (N) gibt auBer dem Zahlenwert in diesem Zusammenhang an, dass die Lehr-
kraft ihr oft sage, still zu sein.
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U vermittelt Inhalte,

die im Berufsleben

nutzlich seinkénnten. 3 3 1 4 4 3 3 4 3 3 3 3 4 2 2 3
Ich verstehe mich gut

mit der LP. 3 2 3 3 3 3 3 4 3 3 3 4 3 3 4 3
LP interessiert, wie
es mir geht. 3 3 2 3 3 3 3 3 2 2 2 4 2 4 4 3

LP hort wirklich zu,

was ich zu sagen

habe. 2 3 3 4 3 - 3 3 3 3 2 4 3 2 3 2
Wenn ich zusatzliche

Hilfe bendtige, be-

komme ich sie von

der LP. 2 3 3 4 3 4 3 3 3 3 1 3 4 4 4 3
LP behandelt mich
gut. 3 3 3 4 3 3 3 4 3 3 3 4 1 3 4 3

Tabelle 2: Einstellung zum Erdkundeunterricht und zur unterrichtenden Lehrkraft an der
Morante

Der Lehrer unterrichtete sein Fach nach eigenen Angaben sehr gerne — im Ge-
gensatz zu vielen seiner Kolleginnen und Kollegen und auch zu den anderen
vier in dieser Studie beobachteten, die geschlossen den Schwerpunkt auf das
Fach Italienisch legten und danach Geschichte bevorzugten.

Wihrend der Unterrichtsbeobachtungen wurde diese Klasse als sehr leb-
haft wahrgenommen. Es war selten ganz still, die Schiilerinnen und Schiiler
fithrten zum einen Nebengespriche untereinander und beteiligten sich zum an-
deren am Unterrichtsgespriach zumeist, ohne darauf warten zu miissen, dass
ihnen das Rederecht erteilt wurde. Das Klassenklima schien iiberwiegend
freundlich und humorvoll, wobei ein Teil der Lernenden im Fragebogen angab,
den Erdkundeunterricht etwas langweilig zu finden und sich mehr praktische
Einbindung und eine andere Art der Erklarung fachlicher Inhalte zu wiinschen
(FB, Nr. 52 f.). Die wiahrend der Beobachtung gewonnenen Eindriicke stimmen
mit den Einschédtzungen der Lernenden iiberein, die zugaben — obgleich es ih-
rer Auffassung nach nur gelegentlich vorkam —, dass sie ihrem Lehrer nicht
zuhorten und im Klassenzimmer oft Larm und Unruhe herrschten. Nur ab und
zu hatten sie jedoch Schwierigkeiten, gut zu arbeiten, und manchmal dauerte
es recht lange, bis der eigentliche Unterricht begann und bis im Klassenzimmer
Ruhe herrschte (FB, Nr. 36).

Der Erdkundeunterricht bestand vorwiegend aus Abfragungen, zu denen
sich nur selten Freiwillige meldeten, so dass die Lehrkraft in der Regel zwei
Lernende pro Stunde dazu aufforderte. Nicht alle verfolgten die Abfragungen
aufmerksam mit, jedoch stieg ihre Konzentration auf das Unterrichtsgeschehen
gegen Ende des Schuljahres mit dem Beginn der Vorbereitungsphase auf die
Abschlusspriifung.

Zum Unterrichtsverlauf gaben sie im Mittelwert an, dass der Lehrer sie oft
dazu aufforderte, die Bedeutung eines Textes aus dem Lehrwerk zu erldutern.
Dabei stellte er auch oft Fragen, die ihnen dabei behilflich waren, den Text
besser zu verstehen. Nur manchmal gab er ihnen allerdings genug Zeit, sich
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eine Antwort zu liberlegen, hingegen riet sie ihnen oft, einen Autor oder ein
bestimmtes Buch zu lesen (FB, Nr. 38). Dass er das oft tat, kann anhand der
Stundenaufzeichnungen nicht bestétigt werden. Es kam zwar tatsidchlich gele-
gentlich vor, aber dieser Eindruck der Schiiler riihrt vielleicht ehe daher, dass
Prof. Tigre in seiner Funktion als Italienischlehrer einen Uberblick iiber geeig-
nete Lektiire fiir die Lernenden hatte und ihm daran lag, die Leselust der Ler-
nenden zu wecken oder aufrecht zu erhalten. Wahrscheinlich wurde das Ant-
wortverhalten der Lernenden beziiglich der Leseempfehlungen dadurch beein-
flusst, dass der Lehrer ihnen im Italienischunterricht haufiger Lektiirevor-
schldge machte.

Die Aufzeichnungen deckten sich hingegen mit den Auffassungen der
SchiilerInnen, dass Herr Tigre sie oft nach ihrer Meinung zu bestimmten Tex-
ten fragte und ihnen ab und zu dabei half, Beziige zwischen dem Gelesenen
und der eigenen Lebenswelt herzustellen. Gleichermalien zeigte er ihnen hau-
fig, wie sie die Inhalte mit bereits erworbenem Wissen verkniipfen konnten
und Letzteres vertieft wurde. Hin und wieder erteilte er schriftliche Hausauf-
gaben, nie aber den Auftrag einer Zusammenfassung der gelesenen Texte, und
insgesamt hatten die Lernenden das Gefiihl, etwas zu viel Zeit flir die Haus-
aufgaben zu bendtigen (s. FB, Nr. 38): Die dafiir aufgebrachte Zeit variierte bei
den Lernenden stark und reichte von einer halben Stunde bis zu zwei Stunden,
wobei sie im Durchschnitt eine Stunde und 23 Minuten betrug (vgl. FB,
Nr. 46). Dieser fiir ein Nebenfach recht grofe und je nach Schiiler sehr unter-
schiedliche Zeitaufwand resultiert aller Wahrscheinlichkeit nach daraus, dass
sich die Lernenden stets darauf vorbereiteten, abgefragt zu werden. Es verhielt
sich in den anderen vier Klassen, die an der Studie teilnahmen, aus dem glei-
chen Grund sehr dhnlich.

Auf die Frage, wie ihr der Erdkundeunterricht im Vergleich zu den anderen
,miindlichen® Schulfachern gefiel, gab die Klasse an der Morante zur Antwort,
dass sie ihn sehr mochte, auch wenn hier die Meinungen erneut weit auseinan-
dergingen (FB, Nr. 53). Das Fach wurde gegeniiber Mathematik, Naturwissen-
schaft, Italienisch, Geschichte, Englisch und Spanisch bzw. Franzdsisch als et-
was leichter eingestuft (FB, Nr. 54).

6.2.3  Schiilerangaben zum Lehrbuch

Die Lehrwerksbewertung der Lernenden féllt etwas schlechter aus als in den
anderen Klassen. Es handelt sich hier um ein relativ altes Unterrichtswerk
(Bersezio 2005 aus dem Verlag De Agostini). Durchschnittlich hielten die Ler-
nenden die Darbietung der Inhalte filir einigermaf3en interessant und vertraten
sie die Ansicht, dass die Illustrationen fiir ein besseres Verstehen und Behalten
der Inhalte hilfreich seien. Sie erachteten die Texte nicht als leicht verstiandlich,
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die Aufgaben jedoch als das Verstédndnis unterstiitzend.”® Wihrend sie die ver-
wendeten Ausdriicke sowie die Textlénge fiir ihrem Alter und ihren Fahigkei-
ten angemessen hielten, bewerteten sie die Schreibweise des Buches als nicht
klar und die Erkldrungen zu neu eingefiihrten Fachtermini als mangelhaft.
Uber ein Viertel der Lernenden vertrat die Meinung, dass die Texte leichter zu
verstehen wiéren, wenn sie in einer anderen Sprache geschrieben waren (s. FB,
Nr. 42), wobei eine Lernende (P) neben dem Zahlenwert vermerkte, dass sie
das Buch leichter verstehen wiirde, wenn es im romischen Dialekt geschrieben
wire. Auch wenn dieser Hinweis wahrscheinlich als Scherz zu verstehen ist,
deutet er doch darauf hin, dass die Lernende einen Unterschied zwischen ihrer
Alltagssprache und der im Lehrbuch verwendeten Sprache wahrnahm, der ihr
das Verstindnis des Lehrbuchs nicht erleichterte.

In Tabelle 3 sind diese Lehrwerkseinschéitzungen der Lernenden wiederge-
geben, wobei LB fiir Erdkundelehrbuch und Ws fiir Wortschatz steht und die
Bewertungsskala wieder von 1 bis 4 mit ,,iiberhaupt nicht einverstanden®,
,.kaum einverstanden®, ,einverstanden® und ,vollkommen einverstanden®
reicht.

Lernende ABCDEFGHI JKLMNOP
LB bietet die Inhalte auf interessante Weise

dar. 2 2233134331432312
Die Abbildungen helfen mir, die Inhalte besser

zu verstehen und zu behalten. 33334- 334422333233
Die Texte sind leicht zu verstehen. 3212323333223312
Die Ubungen im LB sind niitzlich. 22222-3322343"*11
Die Texte sind klar formuliert. 22123-3333233312

Der verwendete WS ist meinem Alter und mei-
nen Fahigkeiten angemessen.

Die Texte haben die richtige Lange.

Neue Fachwoérter sind gut erklart. 3 1122332224332 23
Wenn LB nicht in Italienisch, sondern in einer an-

deren Sprache geschrieben ware, wiirde ich es

besser verstehen. 12321 21144121144

w N
w N
SN
NN
w w
AN
w w
w w
w w
w w
w w
w w
INIESN
w A
SN
w N

Tabelle 3: Einschétzung des Erdkundelehrbuchs, Lernende der Morante
*s. Fn.

6.2.3.1 Lernstrategien

Die Lernenden wurden auch danach befragt, wie niitzlich sie auf einer Skala
von 1 (liberhaupt nicht niitzlich) bis 6 (absolut niitzlich) sieben bestimmte
Techniken einstufen, um die Lehrbuchtexte zu verstehen und sich ihren Inhalt
einzupréigen. Eine der 16 Lernenden beantwortete diese Frage nicht. Die effek-
tivste Technik ist den Angaben der anderen zufolge das Zusammenfassen der
Texte mit eigenen Worten (75 von 90 moglichen Punkten). Lediglich der chi-
nesische Schiiler bewertete diese Strategie als tiberhaupt nicht niitzlich, wobei

96  Nur eine Lernende (N) gab anstelle des Zahlenwertes an, dass sie die Aufgaben nicht mache.
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nicht klar ist, ob er seine Angaben auf die italienischen Lehrwerke bezog, fiir
dessen Verstindnis seine Kenntnisse noch nicht ausreichten und die er noch
nicht paraphrasieren konnte, oder auf seine chinesischen Erdkundebiicher.

An zweiter Stelle folgt fiir die meisten Lernenden das Unterstreichen von
Schliisselwortern und wichtigen Konzepten, was nur zwei Lernende nicht be-
sonders niitzlich fanden (67 Punkte). An dritter Stelle steht die Strategie der
Konzentration auf die leichter verstdndlichen Textstiicke (59 Punkte), wobei
zwei Lernende angaben, dass dies vollkommen und weitere fiinf, dass es sehr
niitzlich sei. Auf der anderen Seite waren aber auch sechs der Auffassung, dass
diese Strategie wenig oder nur einigermalen hilfreich sei.

Ahnlich viele Punkte erhielt die Technik, das Gelesene mit jemandem zu
besprechen (57 Punkte). Hierzu gab niemand an, dass es tiberhaupt nicht niitz-
lich sei, aber viele hielten es nur fiir bedingt forderlich. Auch andere Lernstra-
tegien wie jemandem den Text vorlesen (41) und zweimal schnell lesen (40)
erachteten die meisten fiir weniger hilfreich als die zuerst genannten Strate-
gien. Fiir das Vorlesen gaben auflerdem acht und fiir das zweitmalige schnelle
Lesen sieben Lernende an, dass diese Strategien iiberhaupt nicht oder nur ge-
ringfiigig niitzlich seien (vgl. FB, Nr. 41).

Neun von 15 Lernenden lasen einen Text zum Lernen aulerdem grundsitz-
lich laut, was mit der Vorbereitung der miindlichen Abfragungen in Zusam-
menhang gestanden und dazu beigetragen haben diirfte, dass einige die For-
mulierungen der Texte wortwdrtlich iibernahmen. Insgesamt zehn SchiilerIn-
nen wiederholten so auch das Gelesene laut, wobei unter ihnen dieselben Ler-
nenden waren, die immer laut lasen. Eine weitere Schiilerin las zwar leise, wie-
derholte dann aber laut. Lediglich vier Lernende dieser Klasse wiederholten
den Text nicht laut und zwei von ithnen weder laut noch leise, wihrend andere
Lernende beide Strategien anwandten (s. FB, Nr. 47). Sechs SchiilerInnen
machten sich beim Lernen Notizen {iber die Textinformationen und vier schrie-
ben ganze Zusammenfassungen. Da sie angaben, recht lange fiir die Hausauf-
gaben zu brauchen, ist davon auszugehen, dass sie den Text zunichst langsa-
mer und vielleicht auch mehrmals lasen und dann versuchten, seinen Inhalt zu
wiederholen. Die Hilfte der Lernenden (7 bei 2 Enthaltungen) lieB sich hierbei
von jemandem abfragen.

Auf die abschlieBende offene Frage, was sie dariiber hinaus noch machten,
um die Texte zu lernen, gab lediglich eine Schiilerin etwas an, und zwar, dass
sie wichtige Aspekte unterstrich.

Ferner antworteten 15 von 16 anhand einer Skala, die von 1 (fast nie) bis 4
(fast immer) reicht, auf 13 Fragen, die ihre allgemeine Vorgehensweise beim
Lernen betrafen (vgl. FB, Nr. 28). Mit 48 von moglichen 60 Punkten stimmten
sie am meisten der Aussage zu, dass sie beim Lernen versuchten, die wichtigs-
ten Textaussagen zu behalten. Fast genauso viele Punkte (46) gaben sie dem
Versuch, méglichst viele Einzelheiten zu behalten, und der Uberpriifung, ob
sie das, was sie lasen, auch verstanden (47).
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Mit 29 Punkten stimmten sie am wenigsten von allen Aussagen der zu, dass
sie einen Text so oft lasen, bis sie ihn auswendig kannten, wobei vier einge-
standen, dies oft zu tun. Es kann davon ausgegangen werden, dass eine von
den Lehrkréften vermittelte negative Sicht auf das Auswendiglernen das Ant-
wortverhalten insgesamt beeinflusst hatte und die Angaben der Lernenden des-
halb nicht ganz wahrheitsgetreu waren. Wéahrend der Unterrichtsbeobachtun-
gen und bei der Durchsicht schriftlicher Tests fiel ndmlich auf, dass viele Ler-
nende sowohl in miindlichen Abfragungen als auch in Textproduktionen Aus-
driicke oder auch ganze Sétze wortwortlich aus dem Lehrbuch {ibernahmen.
Und da ihre Leistungen von der Lehrkraft trotzdem positiv bewertet wurden,
besteht der Eindruck, dass sie hdufiger auswendig lernten, als sie eingestan-
den.”’

Auch wenn die Lernenden von verschiedenen Lehrkriften daran erinnert
wurden, dass es bei der Abschlusspriifung wichtig sei, die verschiedenen fach-
lichen Inhalte miteinander in Verbindung bringen zu konnen, vergaben sie
ebenfalls wenig Punkte fiir die Strategien, das zu Lernende mit dem in anderen
Féchern erworbenen Wissen (31) bzw. eigenen Erfahrungen (32) zu verkniip-
fen. Trotzdem bekundeten immerhin fiinf Lernende, dass sie oft oder sogar fast
immer versuchten, die Inhalte verschiedener Fiacher miteinander in Verbin-
dung zu setzen, und vier, dass sie Gelerntes oft oder fast immer mit den eigenen
Erfahrungen verkniipften.

Durchschnittlich gaben die Lernenden fiir diese sieben der 13 Strategien
an, sie selten anzuwenden:

= das Gelernte mit Inhalten anderer Facher in Verbindung setzen;

= wiederholtes Lesen zum Auswendiglernen;

= mehrmaliges Lesen;

= Hinterfragen, wie das Gelesene auflerhalb der Schule niitzlich sein konnte;

= Versuch, nicht verstandene Konzepte zu bemerken;

= Versuch, Unverstandenes mit zusdtzlichen Hilfsmitteln wie anderen Tex-
ten oder Nachschlagewerken zu kldren.

Durchschnittlich verfuhren sie hingegen oft folgendermalen:

=  Versuch, alle Informationen des Textes zu behalten;

= mit der Kontrolle dessen zu beginnen, was genau gelernt werden soll;
= Versuch, sich moglichst viele Details zu merken;

= Kontrolle, ob das Gelesene verstanden wird;

= die wichtigsten Punkte des Textes zu behalten;

= Hinterfragen, welche Bedeutung das Gelesene im wahren Leben hat.

97 Vgl hierzu die Kapitel 9 (Unterrichtsbeobachtungen) und 10 (schriftliche Textproduktionen
der Lernenden).
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6.3 Klasse an der Vespucci

In der Klasse an der Schule Vespucci waren wéhrend der Unterrichtsbeobach-
tungen 13 von 14 Lernenden anwesend, wihrend einer aus Krankheitsgriinden
dauerhaft fehlte. Unter den zwolf Lernenden, welche den Fragebogen ausge-
fiilllten, sind acht Médchen und vier Jungen, von denen eine italienische und
eine in Italien geborene Schiilerin peruanischer Herkunft das zweite Mittel-
schuljahr wiederholt hatten. In dieser Klasse hatte gute die Halfte der beobach-
teten Schiilerinnen und Schiiler einen Migrationshintergrund, ndmlich insge-
samt sieben. Was die geographische Herkunft der Familien anbelangt, so wa-
ren vier Elternpaare italienischstimmig und sieben Elternpaare aus dem Aus-
land nach Italien immigriert. Eine Familie bestand aus einem italienischen und
einem ausldndischen Elternteil, wobei es sich bei seinem Herkunftsland nicht
um ein typisches Einwanderungsland handelte, sondern um die Schweiz, wahr-
scheinlich die italienische Schweiz, da keine Angaben iiber einen bilingualen
familidren Sprachgebrauch vorliegen. Zwei der Schiiler, die an der Umfrage
teilnahmen, wurden nicht in Italien geboren. Eine Schiilerin war im Alter von
zehn Jahren aus Ruménien ins Land gekommen und ein weiterer mit elf aus
Ecuador (vgl. FB, Nr. 14 und 15). Ihrem umgangssprachlichen Gebrauch des
Italienischen merkte man kaum an, dass es sich dabei um eine Zweitsprache
handelte, aber nach Aussage von Prof.ssa Mancuso hatten sie mitunter erheb-
liche Schwierigkeiten mit der Verarbeitung und Verwendung der Schulsprache
— ein Problem, das auch weitere Schiilerinnen und Schiiler dieser Klasse ge-
mein hatten, zumal in vielen Elternhdusern vorwiegend und teilweise aus-
schlieBlich andere Sprachen gesprochen wurden als Italienisch. AuBlerdem ist
ihren Berichten nach davon auszugehen, dass sich dieser allochthone Sprach-
gebrauch grofBtenteils auch in der familidren Sozialisation fortsetzte. AulSer Ita-
lienisch wurde in den Familien Ruménisch, Spanisch, Bengalisch und Englisch
gesprochen (FB, Nr. 16-20), und in vielen Féllen war die Unterrichtssprache
also nicht die Erstsprache der SchiilerInnen, auch wenn sie von klein auf mit
dieser Sprache in Beriihrung gekommen waren.

Acht der Lernenden hatten ein bis zwei Geschwister, vier waren Einzelkin-
der. Ebenfalls acht hatten ein eigenes Zimmer, und alle zwolf gaben an, zu-
hause einen Schreibtisch und einen ruhigen Platz zum Lernen zu haben. Nur
in einem Haushalt gab es weder einen Computer noch einen Internetanschluss.
Zwar verfiigten nur zwei Haushalte {iber Lernsoftware, aber in zehn von zwolf
gab es ein Worterbuch und in acht weiteren niitzliche Biicher filir das Anferti-
gen der Hausaufgaben und zum Lernen.

Von den verschiedenen weiterfiihrenden Schultypen wihlte auch in dieser
Klasse nur eine Schiilerin ein Lyzeum, wobei es um die Schulbildung der El-
tern dhnlich wie an der Morante bestellt war: Es gab keine Eltern, die beide
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einen Universititsabschluss hatten; lediglich drei Elternteile hatten ein Stu-
dium und weitere sieben das Abitur absolviert.

Desweiteren ergibt sich aus der Bearbeitung des Fragebogens, dass die
Halfte aller Lernenden zusitzlichen Unterricht in Form von Nachhilfe und
Hausaufgabenbetreuung nahm. Dieser beschrénkte sich nur bei einem Schiiler
auf ein einziges Fach (Mathematik); die anderen wurden gleich in mehreren
Féachern zusétzlich auBlerschulisch unterstiitzt (FB, Nr. 31). Es ist anzunehmen,
dass sich dieses zusitzliche Angebot, das von der Lehrperson empfohlen wor-
den war, gerade fiir Schiilerlnnen mit Schwierigkeiten im Umgang mit der Un-
terrichtssprache positiv auf die Sprachbildung im Speziellen und die Allge-
meinbildung im Ganzen auswirkte. Zudem offenbarte es den Ehrgeiz der Ler-
nenden (bzw. ihrer Eltern), die schulischen Leistungen zu verbessern.

Der unterstiitzende Unterricht wurde in einer Einrichtung in der Néhe der
Schule erteilt, in der die Lernenden an mehreren Wochentagen nach dem Un-
terricht betreut wurden, um ihre Hausaufgaben anzufertigen und fiir Tests und
Klassenarbeiten zu lernen. Dort konnten sie auch unter Anleitung Gegenstiande
des Schulstoffs wiederholen oder vertiefen, die sie noch nicht so gut verstan-
den hatten. Auffallig ist, dass ein solches Angebot gerade von denjenigen Ler-
nenden wahrgenommen wurde, die bereits ganztigigen Schulunterricht hatten,
wihrend ihre Altersgenossen in den anderen beobachteten Klassen auflerschu-
lische Fordermafinahmen nicht in demselben Ausmal} in Anspruch nahmen,
obwohl sie dafiir mehr Zeit gehabt hétten.

6.3.1 Lesegewohnheiten

Fast in der Halfte aller Haushalte (fiinf) gab es maximal 25 Biicher, nirgendwo
mehr als 500, und nur zwei Lernenden in dieser Klasse war frither regelméBig
vorgelesen worden (FB, Nr. 23 und 55). Alle vier befragten Jungen gaben an,
in ihrer Freizeit entweder gar nicht oder maximal eine halbe Stunde zu lesen.
Bei den Médchen waren es fiinf von acht (FB, Nr. 24). Die Angaben sind in
Abbildung 2 dargestellt.

Auch an der Schule Vespucci gab es eine Biicherei. Schulexterne Biblio-
theken suchten die befragten Lernenden kaum auf: sieben SchiilerInnen nie,
vier ein paarmal im Jahr und nur ein Schiiler, der noch nicht lange in Italien
lebte, einmal im Monat (FB, Nr. 49). Danach befragt, was sie wie oft in einer
Biicherei machten, gaben die Lernenden an, am meisten den Internetzugang zu
nutzen (39 von 65 moglichen Punkten). Der Schiiler, der zuhause keinen Inter-
netzugang hatte, griff mehrmals wochentlich in der Biicherei darauf zu. An
zweiter und dritter Stelle folgten das Lesen von Zeitschriften und das Lernen
von Dingen, die nichts mit der Schule zu tun hatten, beispielsweise Lektiire
iiber Hobbies wie Sport und Musik. Am seltensten lichen die Lernenden Bii-
cher fiir die Freizeit aus. Schon etwas Ofter, aber durchschnittlich auch nur ein
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paarmal im Jahr, lichen sie Biicher aus, die sie fiir die Schule brauchten. Nur
drei der Lernenden gingen einmal pro Monat bis mehrmals die Woche in die
Biicherei, um dort ihre Hausaufgaben zu erledigen, wahrend die meisten das
nie oder nur sehr selten taten.
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Abbildung 2: Maximale Biicherzahl im Haushalt und maximale tdgliche Lesezeit (in min),
Vespucci

Im Mittelwert stimmten die Schiilerinnen und Schiiler der Aussage zu, dass sie
nur lasen, wenn sie dazu verpflichtet wurden. Drei betonten sogar, dass sie dem
vollkommen zustimmen. So stellte das Lesen auch nur fiir drei Lernende eine
der Lieblingsfreizeitbeschiftigungen dar. Fiinf Lernenden fiel es schwer, ein
angefangenes Buch zu beenden, vier gaben zu, dass sie Miihe hatten, langer
als ein paar Minuten still zu sitzen und zu lesen, und nur vier freuten sich, wenn
sie ein Buch geschenkt bekamen. Fiinf Lernenden gefiel es recht gut, Biicher
mit Freunden zu tauschen; lediglich drei redeten gerne mit anderen tiber das,
was sie lasen. Auflerdem gaben neun an, dass sie nur zur Gewinnung benétigter
Informationen lasen (FB, Nr. 25).

Gefragt nach der Art der Texte, die sie lasen, ergibt sich, dass die meisten
am liebsten Zeitschriften lasen, ndmlich acht von ihnen mehrmals monatlich
bzw. wochentlich. Mit zwolf Punkten Abstand folgt an zweiter Stelle das Le-
sen von Zeitungen; zwei taten dies mehrmals wochentlich, alle anderen hochs-
tens einmal im Monat und drei nie. Auch Comics wurden in dieser Klasse nicht
viel gelesen, ndmlich nur von zweien mehrmals im Monat, wihrend sechs sie
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nie lasen. Gleichermafen gaben fiinf Lernende an, Romane und Kurzgeschich-
ten nie oder nur sehr selten zu lesen (FB, Nr. 26).

Etwas anders verhielt es sich mit ihren Leseaktivititen im Internet. Von
acht Moglichkeiten, im Internet zu lesen und zum Teil zu schreiben, welche
die Lernenden auf einer Skala von 1 bis 5 nach der Haufigkeit, mit der sie
diesen Tatigkeiten nachgingen, bewerten sollten, nutzte eine Schiilerin alle
mehrmals wochentlich, wenn nicht téglich und vergab insgesamt 38 von 40
mdglichen Punkten. Ein weiterer Schiiler verteilte 36 Punkte und nutzte sieben
Maglichkeiten dhnlich oft, las nur wesentlich seltener Nachrichten. Durch-
schnittlich vergaben die Lernenden insgesamt fiir alle Aktivitdten 29 Punkte.
Nur der Schiiler, der zuhause keinen Internetanschluss hatte, ging allen Akti-
vitdten fast nie oder nur selten nach (18 Punkte).

Am héufigsten chatteten die Lernenden (51 Punkte) und beteiligten sich an
Foren und Diskussionen auf Facebook (49 Punkte), aber auch sehr oft suchten
sie im Internet nach Informationen zu einem bestimmten Thema (45 Punkte).
Ofter als E-Mails zu schreiben benutzten sie auBerdem Online-Wrterbiicher
und -Enzyklopédien (41 und 44 Punkte).

6.3.2 FEinstellung zum Evdkundeunterricht und zur Lehrkraft

Der Erdkundeunterricht fand nach der Mittagspause statt, in einer Doppel-
stunde zu Wochenbeginn. Die kleinste an der Studie teilnehmende Lerngruppe
setzte sich aus recht disziplinierten Schiilerinnen und Schiilern zusammen,
wodurch es im Klassenraum selbst dann ruhig blieb, wenn die Lehrkréfte ihn
voriibergehend verlieBen. Die Lernenden erweckten den Eindruck, kon-
zentriert zu arbeiten, wobei von allen beobachteten Klassen nur in dieser re-
gelmiBig Gruppenarbeitsphasen durchgefiihrt wurden. Auch ihrer eigenen
Meinung nach kam es im Erdkundeunterricht nur gelegentlich vor, dass der
Lehrkraft keine Aufmerksamkeit geschenkt wurde, Larm und Unordnung
herrschten und Prof.ssa Mancuso lange warten musste, bevor es in der Klasse
still wurde. Ebenfalls konnten die Schiilerinnen und Schiiler nur ab und zu
nicht konzentriert arbeiten und verging gelegentlich viel Zeit, bis der eigentli-
che Unterricht begann (vgl. FB, Nr. 36).

Nur zwei der Lernenden erachteten den Schulunterricht grundsétzlich als
keine gute Vorbereitung auf ihr Leben, und eine von ihnen hielt ihn fiir kom-
plette Zeitverschwendung; die anderen waren gegenteiliger Meinung und sich
fast geschlossen (zwei Ausnahmen) darin einig, dass er ihnen dabei half, Ent-
scheidungen bewusster zu treffen, und dass er ihnen Inhalte vermittelte, die fiir
ihre berufliche Laufbahn von Nutzen sein kdnnten (FB, Nr. 33). Die Lernenden
schienen mit ihrem Verhéltnis zu den Lehrkréften ganz zufrieden zu sein, denn
sie fiihlten sich von ihnen ausnahmslos gut behandelt. Ebenfalls einstimmig
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vertraten sie ferner die Auffassung, dass ihnen die Lehrkréfte zusatzliche Un-
terstiitzung zukommen lielen, wenn diese benétigt wurde, und dass sie sich
mit thnen gut verstanden (eine Ausnahme). Es gab aber auch fiinf Lernende,
die das Gefiihl hatten, die Lehrkrifte interessierten sich kaum fiir sie und ihre
Meinung (FB, Nr. 34).

Auch in der Klasse an der Vespucci wurde das Verhéltnis zur Erdkunde-
lehrkraft im Grofen und Ganzen besser bewertet als das zu den anderen unter-
richtenden Lehrerinnen und Lehrern. Allerdings fiel der Unterschied etwas
kleiner aus als an der Schule Morante und fiihlten sich zwei Lernende von
Prof.ssa Mancuso ein bisschen schlechter behandelt als von den anderen Lehr-
kréften (FB, Nr. 39). Auf der anderen Seite waren siec noch mehr als ihre Al-
tersgenossen in den anderen Klassen der Ansicht, dass ihre Lehrerin ihnen zu-
sétzliche Unterstiitzung bot, wenn sie diese bendtigten (FB, Nr. 39). Auf die
offenen Fragen, was ihnen am Erdkundeunterricht gefiel und was nicht, gaben
viele Lernende an, dass Prof.ssa Mancuso gut, vertiefend und wenn nétig ge-
duldig wiederholend erklarte. Einige waren aber auch der Auffassung, dass sie
manchmal schrie und sich zu schnell drgerte, doch die meisten hitten nichts an
ihrem Unterricht verdndern wollen (FB, Nr. 50-52).

Im Mittelwert gefiel der Klasse der Geographieunterricht nicht ganz so gut
wie den Lernenden an der Morante (4,2 zu 4,8; vgl. FB, Nr. 53). Wéhrend sie
ihn als leichter bzw. etwas leichter als den Unterricht in Mathematik, Natur-
wissenschaften, Italienisch und in den Fremdsprachen einstufte, erachtete sie
Geschichte als gleichermaBlen anspruchsvoll. Was seine Niitzlichkeit anbe-
langt, schétzten die Lernenden sie dhnlich ein wie die des Schulunterrichts ins-
gesamt, was an gleichen Durchschnittswerten abzulesen ist (vgl. FB, Nr. 37).
Tabelle 4 fasst einen Teil ihrer Angaben zusammen.

Lernende A B C D E F G H | J K L []
U ist eine gute Vorberei-

tung auf das Leben. 3 1 2 2 2 2 1 3 2 1 2
U ist Zeitverschwendung. 2 1 1 1 1 2 1 1 1 1 1 1 1
U hilft, Entscheidungen

bewusster zu treffen. 2 4 4 1 1 3 2 3 2 2 4 2 3

U vermittelt Inhalte, die im
Berufsleben nitzlich sein

kénnten. 4 4 3 1 3 3 3 4 3 3 4 3 3
Ich verstehe mich gut mit

der LP. 3 3 3 4 4 3 4 3 3 4 4 3 3
LP interessiert, wie es mir

geht. 3 3 3 4 4 3 3 3 3 3 4 2 3
LP hort wirklich zu, was

ich zu sagen habe. 2 3 4 4 4 2 3 3 3 3 4 2 3

Wenn ich zusatzliche Hilfe
benétige, bekomme ich
sie von der LP. 3

3 4 4
LP behandelt mich gut. 3 3 4 4

Tabelle 4: Einstellung zum Erdkundeunterricht und zur unterrichtenden Lehrkraft an der
Vespucci
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Wihrend des Unterrichts fragte die Lehrerin oft nach der Bedeutung eines Tex-
tes und stelle diesbeziiglich verstindnisleitende Fragen. Aulerdem gab sie ih-
ren Schiilerinnen und Schiilern in der Regel geniigend Zeit, um eine Antwort
vorzubereiten. Auch fiir diese Klasse steht die Aussage der Lernenden, wie oft
die Lehrkraft einen Autor oder ein bestimmtes Buch empfahl, im Widerspruch
zum beobachteten Unterrichtsgeschehen: Nach Meinung der SchiilerInnen
machte ihre Lehrerin so gut wie immer Lektiirevorschlage. Wieder dringt sich
die Annahme auf, dass dieser Eindruck darauf zuriickzufiihren ist, dass
Prof.ssa Mancuso ihnen auch Italienischunterricht erteilte und in diesem Fach
wahrscheinlich hdufiger Leseempfehlungen gab (FB, Nr. 38).

Bei der Textarbeit hatten die Lernenden den Eindruck, oft aufgefordert zu
werden, ihre Meinung zu dulern. Aber Prof.ssa Mancuso half ihnen dabei nur
gelegentlich, die Textinhalte mit ihrer Lebenswelt in Verbindung zu bringen.
Oft hingegen zeigte sie, wie das Gelesene mit bereits erworbenem Wissen zu-
sammenhingt und dieses vertieft. Die Schiilerinnen und Schiiler gaben an, im
Fach Erdkunde oft schriftliche Hausaufgaben zu bekommen, wobei es sich nur
ab und zu um die Zusammenfassung eines Textes aus dem Lehrwerk handelte.
Dabei waren die Lernenden durchschnittlich nur selten in der Lage, ihre Haus-
aufgaben mit geringerem Zeitaufwand zu erledigen (vgl. FB, Nr. 38). Bei ei-
nem Mittelwert von 1,5 Stunden fiir die Bewiltigung der Hausaufgaben
brauchten die Lernenden hierfiir etwas ldnger als in den anderen vier Klassen
(FB, Nr. 46).

Abfragungen und Klassenarbeiten betreffend, ergab sich aus der Bearbei-
tung des Fragebogens, dass Prof.ssa Mancuso schriftliche Leistungsnachweise
verlangte, bei denen sie darauf achtete, dass selbststdndig und konzentriert ge-
arbeitet wurde. Bei der Durchfithrung von Klassenarbeiten vergewisserte sie
sich zundchst, ob die Fragen auch von allen verstanden wurden. Auflerdem
erklirte sie die Gewichtung der einzelnen Aufgaben bei der Bewertung und
gab den Schiilern die Moglichkeit, Fragen zu stellen. Im Anschluss an die Ar-
beit erfolgte eine gemeinsame Besprechung derselben. Durchschnittlich gaben
die Lernenden an, manchmal das Gefiihl zu haben, eine Antwort zu wissen,
aber nicht die richtigen Worte zu finden, was an der Zweisprachigkeit einiger
Lernender gelegen haben konnte. Allerdings fanden nur zwei von zwolf, dass
es ihnen leichter fiele, in einer anderen Sprache als Italienisch zu antworten.
Weiter verteilte die Lehrerin Noten fiir die Klassenarbeiten, deren Korrektur
die SchiilerInnen anfertigten, wobei sie die Gestaltung der Klassenarbeiten fiir
angemessen in Bezug auf ihre Féhigkeiten und Vorbereitung hielten. Hinsicht-
lich der Abfragungen gaben sie an, gelegentlich Angst davor zu haben, nervos
zu sein und sich unbehaglich zu fiihlen (s. FB, Nr. 40).
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6.3.3 Schiilerangaben zum Lehrbuch

Die Bewertung des Lehrwerks (Carazzi & Pizzetti 2010) durch die SchiilerIn-
nen fiel im Ganzen positiv aus und deckte sich fast vollstandig mit derjenigen
der Klasse III A an der Schule Pestalozzi: Diese beiden Klassen waren etwas
zufriedener mit ihrem Unterrichtswerk als die anderen drei. Im Einzelnen wa-
ren die SchiilerInnen an der Vespucci der Meinung, das Buch présentiere die
Lerninhalte auf ansprechende Weise und verfiige tiber Photos und Illustratio-
nen, die das Verstehen und Behalten des Lernstoffs unterstiitzen. Die Texte
wiren einfach zu verstehen, klar und deutlich geschrieben und weder zu lang
noch zu kurz. Der verwendete Wortschatz entspriache ihrem Alter und ihren
Féhigkeiten, und neu eingefiihrte Fachtermini seien gut erklért. Ebenso hielten
sie die Ubungen fiir niitzlich. Ahnlich wie in der Klasse Morante und in einer
weiteren Lerngruppe der Pestalozzi behaupteten manche Lernenden, dass sie
den Stoff besser verstanden, wenn das Buch in einer anderen Sprache geschrie-
ben wire (vgl. Fragebogen, Nr. 42).

Wenn man allerdings die Antworten auf die beiden offenen Fragen, was
ihnen am Erdkundebuch gefiel, bzw. nicht gefiel, betrachtet, so zeigt sich doch,
dass einige die Ubungen nicht mochten, die Texte fiir zu lang und den verwen-
deten Wortschatz fiir zu kompliziert hielten. Wéhrend in allen Klassen die
Mehrheit der Lernenden auf die erste offene Frage nach den Qualititen des
Lehrbuchs antwortete, dass ihr die Illustrationen gefielen, duBerten an der
Vespucci einige SchiilerInnen auch ihre Zufriedenheit mit den Schilderungen
iiber die Lander und mit dem geschichtlichen Teil sowie den verschiedenen
geographischen Karten (s. FB, Nr. 43 f).

6.3.3.1 Lernstrategien

Am niitzlichsten zum Verstehen der Lehrbuchtexte und zum Behalten ihres
Inhalts erschien den Lernenden das Unterstreichen von Schliisselwortern und
wichtigen Konzepten (69 von 72 mdglichen Punkten) und das Zusammenfas-
sen der Texte mit eigenen Worten (66 Punkte).

Viele hielten es aulerdem fiir sehr forderlich, sich auf die Teile des Textes
zu konzentrieren, die leicht zu verstehen waren (55 Punkte), wobei nur ein ein-
ziger Schiiler diese Auffassung gar nicht teilte. Am wenigsten niitzlich war
ihrer Meinung nach das schnelle zweimalige Lesen des Textes (27 Punkte).
Ebenfalls fiir wenig niitzlich hielten sie das Gesprich iiber das Gelesene mit
einer anderen Person (35 Punkte) (FB, Nr. 41).

Die Hilfte der Schiilerinnen und Schiiler gab an, die Texte beim Lernen
laut zu lesen, und alle auer zwei wiederholten sie laut, wobei eine Schiilerin
sowohl laut als auch leise wiederholte. Lediglich drei Lernende fertigten beim
Lernen der Textinhalte Notizen an; einer davon und zwei weitere schrieben
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eine Zusammenfassung. Die Hilfte der Lernenden lief3 sich aulerdem von je-
mandem abfragen, und bei der offenen Frage, wie sie zusétzlich beim Lernen
der Texte noch vorgingen, schrieben zwei, dass sie wichtige Aspekte unterstri-
chen (FB, Nr. 45). Beim generellen schulischen Lernen gaben fast alle an, dass
sie kontrollierten, ob sie das Gelesene verstanden hatten. Auflerdem versuch-
ten sie oft, die wichtigsten Textinformationen zu behalten, und lasen den Text
mehrmals. Dabei bemiihten sie sich, darauf zu achten, ob ihnen bestimmte
Konzepte unklar waren.

Am seltensten versuchten sie, das Gelesene mit ihren personlichen Erfah-
rungen in Verbindung zu bringen: Fiinf Lernende machten dies nie und sieben
sehr selten. Ahnlich selten fragten sie sich, welche Bedeutung das Gelesene fiir
ihr Leben haben konnte, und nur etwas 6fter, ob es ihnen aullerhalb der Schule
niitzlich sein konnte. Dariiber hinaus versuchten drei Lernende nie und fiinf
nur selten, das Gelesene mit den Inhalten anderer Féacher in Verbindung zu
setzen.

Mehr als die Hélfte (7) bemiihte sich nie bzw. selten, mithilfe zusétzlicher
Informationen Verstindnisprobleme zu kldren. Viele begannen das Lernen mit
der Frage, was genau sie eigentlich lernen sollten, aber es gab auch jeweils
zwel, die sich diese Frage nie bzw. nur selten stellten. Diese Angaben auf einer
Bewertungsskala von 1 bis 4 (fast nie, selten, oft, fast immer), die Durch-
schnitts- (@) und die insgesamt vergebenen Werte (P) zeigt Tabelle 5.

Wahrend ich lerne... A BCDEFGHI JKL®@P
versuche ich, alle Textinformationen zu be-

halten. 2 41 2 2 33 412333 30
beginne ich damit zu Uberpriifen, was genau

ich lernen muss. 141 3 3 4 3 4 23 2 3 3 33
versuche ich, mdéglichst viele Details zu be-

halten. 341 2 2 3 4 4 23423 34
versuche ich, Inhalte mit dem in anderen Fa-

chern Gelernten zu verknupfen. 121 3 2 3 2 1 23 4 3 2 27
lese ich den Text so oft, dass ich ihn aus-

wendig kenne. 133 4 3 23 3 32233 32
kontrolliere ich, ob ich das, was ich lese, ver-

stehe. 2 4 3 4 3 4 4 4 4 4 4 2 4 42
lese ich den Text mehrmals. 3 3 3 3 333 444323 38
frage ich mich, wie die Informationen aufler-

halb der Schule nitzlich sein kénnten. 2 211 2 43 1 22 4 2 2 2
versuche ich, Konzepte zu bemerken, die ich

noch nicht ganz verstanden habe. 2 3 3 4 3 34 2 23 4 3 3 36

versuche ich, die Inhalte besser zu verste-
hen, indem ich sie mit meinen Erfahrungen

in Verbindung bringe. 1211132 122222 2
merke ich mir die wichtigsten Punkte des

Textes. 3 4 3 4 3 43 4 442 33 4
frage ich mich, von welcher Bedeutung die

Textinfos fiir das wirkliche Leben sind. 1211111 1 33432 22

und merke, dass ich etwas nicht verstehe,
suche ich nach zusatzlichen Informationen. 121 3 3 4 2 1 233 2 2 27

Tabelle 5: Frequenz der angewandten Lernstrategien, Vespucci
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6.4 Klasse 111 A der Pestalozzi

Obgleich die Schule Pestalozzi auf ihrer Webseite stéirker als die anderen Schu-
len dieser Studie mit einem interkulturellen Profil warb, das sich besonders um
Lernende mit Migrationshintergrund bemiihte, gestaltete sich die sprachliche
Zusammensetzung in den drei Klassen der Schule Pestalozzi etwas homogener
als in den beiden bisher vorgestellten.

In der Klasse III A befanden sich 19 Schiilerinnen und Schiiler, von denen
18 an der Umfrage teilnahmen. Nur in einer Familie waren beide Elternteile
nicht italienischer, sondern ruménischer Herkunft, und in einer weiteren Fami-
lie stammte ein Elternteil aus Santo Domingo. Die Tochter der ersten Familie
wurde in Ruménien geboren und kam im Alter von sechs Jahren nach Italien.
Demnach sprach man auch nur in diesen beiden Familien neben dem Italieni-
schen noch Ruménisch bzw. Spanisch (vgl. FB, Nr. 14-17). Was den Bildungs-
horizont der Eltern betrifft, waren hier mehr Erziechungsberechtigte mit einem
universitdren oder zumindest gymnasialen Abschluss vertreten: Von sechs El-
ternpaaren waren in zweien jeweils beide Akademiker und vier hatten das Abi-
tur; desweiteren hatte in je finf Familien ein Elternteil ein Studium bzw. das
Abitur absolviert (s. FB, Nr. 9 und 13).

In dieser Klasse waren im Groflen und Ganzen die leistungsstérkeren Ler-
nenden des Jahrgangs vertreten, weil bei der Zusammensetzung der Klassen
zu Beginn des ersten Jahres der Mittelschule eine Lerngruppe gebildet worden
war, deren Leistungsniveau etwas hoher lag als das der Parallelklassen, so dass
ein anderes Lerntempo herrschen konnte. Theoretisch hatten die Eltern zwar
keinen Einfluss darauf, welcher Klasse ihre Kinder zugeteilt wurden, praktisch
versuchten sie nach Aussage einiger Lehrpersonen jedoch sehr wohl und teil-
weise mit Erfolg, in die Entscheidung der Klassenzuteilung einbezogen zu
werden. So verwundert es auch nicht, dass sich in dieser Klasse gleich zwolf
SchiilerInnen befanden, die ihre schulische Laufbahn auf einem Lyzeum fort-
setzen wollten (vgl. FB, Nr. 56). Es gab allerdings auch drei Lernende, die ein
Schuljahr wiederholt hatten, eine davon zweimal. Dieser Schiilerin war eine
Lernbeeintrichtigung attestiert, weshalb sie eine Unterstiitzungslehrkraft hatte,
die aber im Erdkundeunterricht nicht anwesend war. Sie selbst erschien nur
unregelméfig zum Unterricht.

In der Klasse gab es vier Einzelkinder; die meisten hatten einen Bruder
oder eine Schwester und zwei Lernende zwei bzw. drei Geschwister. Neun
hatten ein Einzelzimmer, und nur ein Schiiler gab an, in seiner Wohnung kei-
nen ruhigen Platz zum Lernen zu finden. Alle Kinder wohnten in Haushalten
mit einem PC und Internetzugang, fiinf von ihnen stand auBerdem Lernsoft-
ware zur Verfiigung. In allen Haushalten gab es ein Worterbuch, und nur drei
wiesen dariiber hinaus keine niitzlichen Biicher zur Bewerkstelligung der
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Hausaufgaben auf (FB, Nr. 21). Dass der soziodkonomische Status der Fami-
lien hoher als in den anderen bisher vorgestellten Klassen lag, ist daher zu ver-
muten, dass nur in dieser Klasse alle Familien ein oder mehrere Autos besaf3en,
fiinf von ihnen eine Haushaltshilfe beschéftigten und im Gegensatz zu den an-
deren Klassen die meisten tiber eine Spiilmaschine und eine Klimaanlage ver-
fiigten (ibid.).%

6.4.1 Lesegewohnheiten

Nach ihrem freizeitlichen Leseverhalten befragt, gab iiber ein Viertel der Ler-
nenden an, dass es gar nicht zum eigenen Vergniigen las, und ein weiteres, dass
dies maximal 30 Minuten am Tag geschah. Es handelt sich hier um vier von
sechs Jungen und sechs von zwdolf Médchen (FB, Nr. 24). Unter den iibrigen
finf Lernenden, die mindestens eine Stunde am Tag lasen, sind vier Maddchen.
Sieben Lernenden wurde frither regelméBig vorgelesen, dreien nie, fast nie,
bzw. wurde keine Angabe dazu gemacht, und den iibrigen gelegentlich (FB,
Nr. 55).

Bei sieben SchiilerInnen gab es maximal 25 Biicher im Elternhaus, bei vie-
ren 26 bis 100 und bei sechsen zwischen 100 und 500 (vgl. FB, Nr. 23). Danach
gefragt, welche Textsorten sie wie oft lasen, gaben die meisten an, am hdufigs-
ten Zeitschriften und dhnlich oft Belletristik zu lesen. Erstere wurden von sechs
Lernenden mehrmals im Monat bzw. in der Woche und von einem gar nicht
gelesen. Romane und Erzéhlungen lasen fiinf Lernenden mehrmals in der Wo-
che bzw. im Monat und drei Lernende gar nicht. Viele von ihnen (10) lasen
auch keine Comics und 15 Sachbiicher nie oder nur selten im Jahr. Zeitungen
lasen diese Jugendlichen etwas ofter als ihre Altersgenossen der anderen Klas-
sen, namlich nur drei von ihnen nie und fiinf mehrmals pro Monat bzw. pro
Woche. Lediglich ein Schiiler las alle Textsorten nie bzw. nicht mehr als ein
paarmal im Jahr (FB, Nr. 26). In Tabelle 6 sind die Angaben der Lernenden auf
einer Skala von 1 bis 5 (nie, manchmal pro Jahr, ca. einmal im Monat, mehr-
mals im Monat und mehrmals in der Woche) sowie die Durchschnittswerte und
Gesamtpunktzahlen (P) wiedergegeben.

Wie oft liest du...? ABCDEFGHI JKLMNOPQR®@ P
Zeitschriften 4 3 5 4 4 4 2 22421333233 54
Comics 4111111212321 124122 31
Belletristik (Romane, Er-

zahlungen, Geschichten) 3 2 3 4 2 3 5 3 4 3 3 56 3 2 1 5 1 1 3 53
Sachblicher 21212123131 22113112 30
Zeitungen 53 422 - 22113213 4 2 5 3 46

Tabelle 6: Lesegewohnheiten der Lernenden in der 111 A, Pestalozzi

98  Zum soziodkonomischen Vergleich der Familien aller Klassen s.a. Kap. 6.7.1.
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Durchschnittlich gaben die Lernenden zwar an, dass sie nicht nur dann lasen,
wenn sie dazu aufgefordert wurden oder sich Informationen einholen wollten,
und ferner, dass es nicht schwierig wire, ein begonnenes Buch zu beenden oder
mehr als ein paar Minuten still zu sitzen und zu lesen, aber das Lesen zdhlte
auch nicht gerade zu ihren liebsten Freizeitbeschéftigungen. So freute sich bei
einer Enthaltung die Hélfte der Lernenden (8) auch nicht, wenn sie ein Buch
geschenkt bekam. Mehr als in den anderen bisher vorgestellten Klassen gefiel
es ihnen aber, ihre Meinung zu dem, was sie lesen, zu duflern, und etwas mehr
als die Hilfte (acht bei einer Enthaltung) tauschte ihre Biicher gerne mit Freun-
den (FB, Nr. 25).

Auch an der Schule Vespucci gab es eine Biicherei, welche die Lernenden
zum Teil nutzten. Im Gegensatz dazu, wie es in der Klasse III B und an der
Morante iiblich war, bekamen die Lernenden in der III A allerdings keine Er-
laubnis, die Biicherei wihrend des Erdkundeunterrichts aufzusuchen. Fast die
Halfte der Lernenden (7) gab an, nie eine schulexterne Biicherei zu besuchen,
und weitere sieben gingen nur ein paarmal im Jahr dorthin, obwohl sich im
Einzugsgebiet der Schule eine Stadtbiicherei befand. Am haufigsten wurden
schulexterne Biichereien von drei Jungen aufgesucht, die das einmal im Monat
machten (vgl. FB, Nr. 49). Das von den Lernenden durchschnittlich meistge-
nutzte Bibliotheksangebot (ca. einmal pro Monat) bestand im Internetzugang.
Alle anderen Aktivititen verfolgten sie im Mittelwert nur ein paarmal pro Jahr.
Hierbei stand an erster Stelle das Lernen von Dingen, die nichts mit der Schule
zu tun hatten, an zweiter das Biicherlesen, an dritter das Ausleihen zu schuli-
schen Zwecken und mit fast derselben Haufigkeit das Ausleihen zur Freizeit-
gestaltung. Danach folgte das Lesen von Zeitungen und Zeitschriften und ganz
zum Schluss das Hausaufgabenmachen. Nur je ein Lernender entlieh Biicher
zur Freizeit- oder zur schulischen Lektiire mehrmals im Monat, alle anderen
wesentlich seltener bzw. nie. Fiinf Lernende gingen nie in die Bibliothek oder
machten dies nur zur Internetnutzung oft und fiir alle anderen Beschéftigungen
hochstens ein paarmal im Jahr (FB, Nr. 47).

Abgesehen von den Printmedien lasen die Lernenden auch im Internet. Von
90 moglichen Punkten fiir die grofite Haufigkeit gaben auch sie gemeinsam am
meisten dem Chatten (76 Punkte). Ebenfalls sehr oft nahmen sie an Gruppen-
gespriachen in Foren oder auf Facebook teil (71 Punkte), sieben von ihnen so-
gar mehrmals am Tag. An dritter Stelle folgte mit einem gewissen Abstand das
Suchen nach Informationen iiber ein bestimmtes Thema (61 Punkte). Sieben
Lernende schrieben fast nie E-Mails, alle anderen haufiger und drei von ihnen
sogar mehrmals am Tag. Am seltensten nutzen sie das Internet zum Konsultie-
ren eines Worterbuchs (44 Punkte). Selten erkundigten sie sich nach Veran-
staltungsterminen und anderen Informationen praktischer Art sowie nach Ein-
tragen in Online-Enzyklopddien. Insgesamt ein Drittel der Lernenden widmete
sich all diesen Tétigkeiten im Internet durchschnittlich mehrmals wochentlich,
die anderen weniger, aber keiner seltener als mehrmals im Monat. Nur zwei
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Lernende kannten eine der Aktivitdten nicht: Einer wusste nicht, was ein On-
line-Worterbuch und der andere nicht, was eine Enzyklopadie wie Wikipedia
ist.

15 von 18 Schiilerinnen und Schiilern dieser Klasse gingen einer oder meh-
reren der vorgestellten Internettdtigkeiten nie oder fast nie nach, aber nur eine
Schiilerin tibte jede nie bzw. nur sehr selten aus. Alle anderen waren in einem
bis drei Bereichen weniger aktiv. Die meisten Lernenden (10) benutzten nie
oder nur selten ein Online-Worterbuch, und auch E-Mails schrieben sieben du-
Berst selten oder nie. Jeweils sechs Lernende lasen im Internet nie Nachrichten
oder suchten nach Veranstaltungsterminen und dhnlichen Informationen prak-
tischer Art. Es gibt keine Tatigkeit, der alle Lernenden mindestens ein paarmal
pro Monat nachkamen, doch nur zwei von ihnen nutzten Online-Nachschlage-
werke kaum, und eine Lernende suchte im Internet nie nach Informationen.
Diese Lernende ist auch die einzige, die das Internet nur zum Pflegen sozialer
Kontakte und nicht zum Lernen nutzte, wihrend alle anderen zwar 6fter in so-
zialen Netzwerken aktiv waren und chatteten, aber das Internet auch zu lern-
orientierten Zwecken nutzten (s. FB, Nr. 27).

6.4.2  Einstellung zum Erdkundeunterricht und zur Lehrkraft

Wihrend der zwei Wochenstunden Erdkunde, die methodisch recht vielfaltig
gestaltet waren, herrsche nach Angabe der Lernenden Ruhe im Klassenzimmer
(FB, Nr. 36), was sich mit den Beobachtungen des Unterrichts deckt. Dariiber
hinaus wurde die Mitarbeit der Lernenden als rege wahrgenommen. Wie an
der Vespucci gab es aber auch hier einige Lernende, die mit Priifungsangst
kampften, nervos waren und ihr Leistungspotential deshalb kaum ganz entfal-
ten konnten. Beziiglich des Lernklimas sagten die Befragten ansonsten aus,
dass es nur gelegentlich vorkam, dass die Klasse der Lehrkraft nicht zuhorte,
es laut war, Unordnung herrschte und die Lehrerin lange warten musste, bevor
Ruhe einkehrte. Nie oder fast nie sei die Lernatmosphire so schlecht gewesen,
dass sie nicht mehr in der Lage waren, gut zu arbeiten, oder dass sehr viel Zeit
verging, bevor der eigentliche Unterricht beginnen konnte (s. FB, Nr. 36).
Auf die Frage, wie ihr der Unterricht gefiel, antwortete die Klasse recht
positiv. Mit durchschnittlich 3,3 Punkten, denen die Wertung ,,ganz gut® ent-
spricht, liegt das Ergebnis zwar unter dem der beiden bisher vorgestellten Klas-
sen, aber es bleibt zu beriicksichtigen, dass die Antworten auf diese Frage
hochst unterschiedlich ausfielen (FB, Nr. 53). Die Lernenden stimmten grund-
sétzlich darin tiberein, dass der Schulunterricht es weder versdume, eine Vor-
bereitung auf das Leben zu sein, noch Zeitverschwendung sei, auch wenn zwei
Lernende sich durch ihn nicht ausreichend auf das Leben vorbereitet fiihlten.
Je 14 von 18 Lernenden hatten das Gefiihl, dass der Unterricht ihnen dabei
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half, Entscheidungen bewusster zu treffen, und sie Dinge lernten, die im Be-
rufsleben niitzlich sein konnten (FB, Nr. 33).

Im Durchschnitt gab die gesamte Klasse an, sich gut mit den Lehrpersonen
zu verstehen und von ihnen auch gut behandelt zu werden. Allerdings hatten
sie gleichzeitig den Eindruck, dass die Lehrerinnen und Lehrer sich nicht be-
sonders fiir sie und ihre Meinung interessierten und ihnen auch nicht genau
zuhorten. Nur sieben Lernende bewerten das Interesse der Lehrkrifte positiver
und neun empfanden im Unterrichtsgesprach die Aufmerksamkeit, die ihnen
gewidmet wurde, als ausreichend (ibid., Nr. 34).

Konkret auf den Erdkundeunterricht bezogen, hielten sie diesen im Mittel-
wert fiir gleich vorbereitend auf ihr spéteres Leben und geringfiigig mehr fiir
Zeitverschwendung als den Schulunterricht generell. Allerdings waren sie sich
auch hier im Durchschnitt einig, dass er niitzlich war. Nur sechs Lernende rech-
neten dem Erdkundeunterricht das Verdienst zu, das bewusstere Treffen von
Entscheidungen zu schulen, und 13 Lernende gingen davon aus, dass sie die
dort erworbenen Kenntnisse und Fihigkeiten im spdteren Beruf anwenden
konnten, so dass sie den Schulunterricht insgesamt betrachtet als forderlicher
einschétzten (FB, Nr. 37). Wihrend die Klasse Geographie als leichter bewer-
tete als den Unterricht in Mathematik und Naturwissenschaften und als etwas
leichter als den in Italienisch und Geschichte, hielten sie ihn fiir schwieriger
als den Englisch- und Spanischunterricht (s. FB, Nr. 54).

Ihre Einschétzungen des Verhiltnisses zur Lehrerin decken sich mit denen
der anderen Klassen: Sie verstanden sich gut mit ihr und hatten das Gefiihl,
diese interessierte sich dafiir, wie es ihnen ging. Auflerdem horte sie sich die
Schiilerbeitrage aufmerksam an und gab zusétzliche Unterstiitzung, sofern
diese bendtigt wurde. Somit bewerteten sie das Verhéltnis zu Prof.ssa Rea ins-
gesamt in allen Punkten besser als das zu ihren anderen Lehrkraften. Lediglich
das Interesse fiir das Befinden der Lernenden stuften sie zwar als ausgepragter,
aber immer noch recht gering ein (FB, Nr. 39).%

Auf die offenen Fragen, was ihnen am Unterricht gut und was weniger gut
gefiel oder was sie anders machen wiirden, antworteten viele Lernende, dass
sie Prof.ssa Reas Art zu erkldren mochten, da die Inhalte einfach zu verstehen
waren (eine Lernende war derselben Auffassung, betonte aber, dass sie trotz-
dem nicht alles verstand), sie Beispiele lieferte und aulerdem bekannt gab, was
sie von ihnen in den Abfragungen erwartete. Manchen war das Unterrichts-
tempo zu schnell, die Menge an Hausaufgaben zu grofl und das viele Lernen
zu aufwendig (eine Schiilerin storte es, dass sie, wenn sie etwas nicht verstand,
nicht einfach die Seite des Lehrbuchs angeben durfte, sondern die genaue Text-
stelle nennen sollte). Auch das Anfertigen von geographischen Karten sowie
das Schreiben von Zusammenfassungen mochten nicht alle (FB, Nr. 50-52).

99  Wie zuvor stehen U und LP fiir Erdkundeunterricht und Lehrperson und die Zahlenan-
gaben entsprechen Werten auf einer Skala von 1 bis 4 (iiberhaupt nicht einverstanden,
kaum einverstanden, einverstanden und vollkommen einverstanden).
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Wihrend des Unterrichts fragte die Lehrerin oft nach der Bedeutung eines
Textes. Hierbei stellte sie verstdndnisleitende Fragen, gab den Schiilern aber
eher selten ausreichend Zeit, um eine Antwort vorzubereiten. Ab und zu riet
sie zur Lektiire eines bestimmten Autors oder eines Buchs, und oft waren die
Lernenden aufgefordert, ihre Meinung zu einem Text zu duflern. Schriftliche
Hausaufgaben verteilte sie fast immer, wobei es sich oft um eine Textzusam-
menfassung handelte. Dabei gelang es den Schiilern nur manchmal, die Haus-
aufgaben mit geringem Zeitaufwand zu erledigen (vgl. FB, Nr. 38). Durch-
schnittlich benétigten sie dafiir 1,5 Stunden. Die Klasse III A ist die einzige
Klasse, in der beobachtet wurde, dass abgesehen von den Textzusammenfas-
sungen noch verschiedene andere Arten von schriftlichen Hausaufgaben wie
z.B. das Beantworten der Fragen und Ubungen im Lehrwerk gestellt wurden.

Bei schriftlichen Abfragungen kontrollierte die Lehrperson, dass die Ler-
nenden nicht voneinander abschrieben und informierte sie im Vorfeld der Tests
manchmal, wie diese und eventuell auch die einzelnen Fragen oder Aufgaben
bewertet wurden. Auch eine anschlieBende Besprechung des Tests fand nach
Angaben der Lernenden nur gelegentlich statt. Sie wurden gefragt, ob alle Auf-
gaben klar waren, und es war ihnen erlaubt, Fragen zum Test zu stellen. Viele
gaben an, manchmal das Gefiihl zu haben, eine Antwort zu wissen, aber nicht
in Worte fassen zu konnen. Sie fiihlten sich ausreichend auf die Tests vorbe-
reitet, die von der Lehrperson benotet wurden. Grundsétzlich musste eine Be-
richtigung angefertigt werden. Sie gaben zu, dass sie vor den Abfragungen ner-
vos waren und sich unwohl fiihlten. Dass es ihnen nicht leichter gefallen wére,
in einer anderen Sprache als Italienisch zu antworten, ergibt sich aus der Tat-
sache, dass sie fast ausnahmslos erstsprachig italienisch waren (FB, Nr. 40).

6.4.3 Schiilerangaben zum Lehrbuch

Beziiglich der Qualitét ihres Lehrwerks (Bastianelli & Rancati 2010) hielten
sie seine Aufmachung fiir ansprechend und betrachteten die Illustrationen als
Verstindnishilfe und Gedichtnisstiitze. Die Ubungen wiren niitzlich und die
angemessen langen Texte leicht verstdndlich und klar geschrieben. Der ver-
wendete Wortschatz entsprache ihrem Alter und ihren Fahigkeiten, wobei neue
Fachtermini gut eingefiihrt wiirden (FB, Nr. 42).

Tabelle 7 fiihrt diese Beurteilung der Lernenden auf (LB = Erdkundelehrbuch,
Ws = Wortschatz), wobei die Bewertungsskala wieder von 1 bis 4 mit ,,iiber-
haupt nicht einverstanden®, ,,kaum einverstanden®, ,,einverstanden® und ,,voll-
kommen einverstanden® reicht.

Lernende A B CDEFGH I J KL MNIOUPQR
LB bietet die Inhalte
auf interessante
Weise dar. 3 2 3 2 3 2 2 3 2 3 2 4 3 2 2 3 2 3




Die Abbildungen
helfen mir, die In-
halte besser zu ver-
stehen und zu be-

halten. 3 32 3 1 - 2 3 3 4 3 4 2 3 3 3 2 3
Die Texte sind leicht

zu verstehen. 3 3 4 3 2 1 3 2 2 3 2 4 3 3 2 3 38 3
Die Ubungen im LB

sind nitzlich. 3 3 3 2 3 3 3 3 4 2 4 4 4 4 2 4 2 3
Die Texte sind klar

formuliert. 3 33 321 2 3 3 3 3 4 3 3 3 3 3 3

Der verwendete Ws
ist meinem Alter und
meinen Fahigkeiten

angemessen. 3 3 3 3 3 1.3 2 3 3 3 4 3 4 3 3 3 3
Die Texte haben die

richtige Lange. 3 33 2 3 2 2 2 2 4 3 3 3 3 3 3 3 3
Neue Fachworter

sind gut erklart. 3 2 3 3 3 1 2 3 3 2 4 2 3 3 4 3 4 3

LB waére in einer an-

deren Sprache als

Italienisch besser

verstandlich. 112 1 21111111 11 1 1 11

Tabelle 7: Bewertung des Erdkundelehrbuchs in der 111 A, Pestalozzi

Auf die Fragen, was ihnen am Lehrwerk besonders, bzw. gar nicht gefiel, ant-
worten sie sehr unterschiedlich. Das Spektrum reicht von den Illustrationen,
Photos und geographischen Karten iiber die Einfithrungen in ein neues Thema,
die Vorstellung der geographischen Regionen und die Ubungen bis zum ver-
wendeten Wortschatz. Dennoch kritisierten sie gleichzeitig, dass die Texte
zum Teil zu lang wiren und der Wortschatz zu komplex (s. FB, Nr. 43 und 44).
Die Lehrerin versuchte auch nur ab und zu, Bertihrungspunkte zwischen den
Inhalten der Lehrbuchtexte und der Lebenswelt der Lernenden herzustellen,
aber oft erlduterte sie, wie das Gelernte an zuvor erworbenes Wissen ankniipfte
und Letzteres dadurch vertieft werden konnte (FB, Nr. 38).

6.4.3.1 Lernstrategien

Durchschnittlich hielten die Lernenden der Klasse III A an der Pestalozzi das
Zusammenfassen mit eigenen Worten fiir die niitzlichste Strategie zum Ver-
stehen und Lernen der Lehrbuchtexte (83 von 108 mdglichen Punkten). An
zweiter Stelle sahen sie das Unterstreichen von Schliisselwortern und wichti-
gen Konzepten (77 Punkte). Danach folgten mit jeweils ca. 10 Punkten Ab-
stand das anfangliche langsame Lesen des Textes und daran anschlieBend ein
weiteres oder mehrmaliges schnelleres Lesen (67 Punkte) sowie das laute Vor-
lesen des Textes, wihrend eine Person zuhort (66 Punkte). Mit deutlichem Ab-
stand fiir am wenigsten hilfreich hielten sie die Strategie, den Text zweimal
schnell zu lesen (33 Punkte).
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Zwei Lernende stuften drei der Techniken als wesentlich weniger niitzlich
ein als ihre Klassenkammeraden, und zwar sowohl das Zusammenfassen mit
eigenen Worten als auch das erste langsame und dann wiederholende schnel-
lere Lesen sowie das laute Vorlesen des Textes. Stattdessen erachteten sie es
flir am niitzlichsten, sich auf die einfachen Abschnitte des Textes zu konzent-
rieren, womit sie sich klar von der Mehrheit abgrenzten. Denn neben diesen
beiden Schiilern gab es nur zwei weitere, welche diese Strategie auch sehr
niitzlich fanden, wéhrend die meisten sie zusammen mit dem zweimaligen
schnellen Lesen von allen Strategien am schlechtesten bewerteten (s. FB,
Nr. 41). Danach befragt, wie sie beim Lernen generell mit welcher Haufigkeit
vorgingen, gaben sie an, durchschnittlich am meisten zu versuchen, sich die
wichtigsten Aussagen eines Textes einzuprigen (56 von 72 moglichsten Punk-
ten). Fast genauso oft waren sie bemiiht, sich alle Informationen eines Textes
zu merken (55 Punkte). An dritter Stelle folgten das mehrmalige Lesen eines
Textes (52 Punkte) und der Versuch, sich an so viele Details wie moglich zu
erinnern (50 Punkte). Den Text so oft zu lesen, bis sie ihn auswendig kannten,
machten die Lernenden am seltensten (30 Punkte; nur eine Schiilerin tat es oft
und ein Schiiler fast immer). Ebenfalls seltener versuchten sie, Konzepte mit
ihren eigenen Erfahrungen zu verkniipfen, was nur drei Lernende oft und eine
fast immer machten (36 Punkte).

Drei Lernende gaben an, dass sie beim Lernen alle Techniken anwandten,
die meisten verzichteten auf eine bis zwei, und zwar vor allem auf das Aus-
wendiglernen durch hdufiges Lesen, das Bemerken von noch nicht verstande-
nen Konzepten und das Suchen zusétzlicher Informationen bei Unklarheiten.
Nur vier Lernende wandten fiinf bis acht der Techniken nie an. Die Schiilerin
mit der Lernbeeintrachtigung verfolgte die wenigsten Strategien.

Wihrend ein Schiiler beim Lernen alle Strategien und ganze neun davon
immer einsetzte, nutzten die anderen im Durchschnitt nur zwei Strategien im-
mer und acht von ihnen maximal eine (FB, Nr. 28). Tabelle 8 fasst die Angaben
zusammen; die Zahlenwerte von 1 bis 4 stehen auf der Bewertungsskala fiir
Hfast nie®, , selten®, ,,oft“ und ,,fast immer*.

Lernende/Wahrend ich

lerne... ABCDEFGHI JKLMNOPQRGP
versuche ich, alle Textinfor-
mationen zu behalten. 3 3334323233442 333 4355

beginne ich damit zu Gberpri-
fen, was genau ich lernen

muss. 33443 - 3222424323233 49
versuche ich, mdglichst viele
Details zu behalten. 4 3324213132432 333435

versuche ich, Inhalte mit dem
in anderen Fachern Gelern-

ten zu verknipfen. 2222 4123242132232 224¢
lese ich den Text so oft, dass

ich ihn auswendig kenne. 22123112111 2412211230
kontrolliere ich, ob ich das,

was ich lese, verstehe. 3 33 432 234443 443 3 43 3 49
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lese ich den Text mehrmals. 2323 4233333343233 3352
frage ich mich, wie die Infor-

mationen auf3erhalb der

Schule nltzlich seinkénnten. 2 4 2 3 4 1 2 2 1 2 2 1 4 2 3 3 3 2 2 43
versuche ich, Konzepte zu

bemerken, die ich noch nicht

ganz verstanden habe. 331231133414 431433 2 47
versuche ich, die Inhalte bes-

ser zu verstehen, indem ich

sie mit meinen Erfahrungen in

Verbindung bringe. 1422311313312 122222 3
merke ich mir die wichtigsten
Punkte des Textes. 343 4313334434323 3 3356

frage ich mich, von welcher

Bedeutung die Textinfos fiir

das wirkliche Leben sind. 2 4334112433142 423 3 3 49
und merke, dass ich etwas

nicht verstehe, suche ich

nach zusatzlichen Informatio-

nen. 312121231232 3423122 38

Tabelle 8: Anwendung von Lernstrategien in der III A, Pestalozzi

Die Mehrheit der Lernenden (11) las beim Lernen laut, acht lasen leise und
einer davon sowohl laut als auch leise. 13 wiederholten das Gelernte nur laut,
drei nur leise und zwei auf beide Weisen. Elf machten sich beim Lernen keine
Notizen und nur sechs schrieben Zusammenfassungen. AuBlerdem lieen sich
zwei Drittel der Kinder (12) von jemandem abfragen. Im Vergleich zu den an-
deren Klassen gaben hier viele an, was sie zusitzlich noch taten: Neben Ubun-
gen und dem Anfertigen von Schaubildern trug eine Schiilerin jemandem die
Unterrichtsstunde wiederholend vor und lief3 sich eine andere ihre Fehler und
das, was sie noch nicht so gut verstanden hatte, erldutern (FB, Nr. 45).

6.5 Klasse III B der Pestalozzi

Die Klasse I1I B der Schule Pestalozzi war aus insgesamt 15 Schiilerinnen und
Schiilern zusammengesetzt, von denen 14 den Fragebogen ausfiillten. Auch
hier war die Mehrheit, naimlich zehn Lernende, italienischer Herkunft, und eine
Schiilerin hatte einen italienischen Vater und eine kolumbianische Mutter.
Eine Lernende wies innerhalb der Familie einen polnischen und zwei einen
agyptischen Migrationshintergrund auf; es handelte sich bei zwei von ihnen
um Zugewanderte der zweiten Generation. Eine Schiilerin dgyptischer Her-
kunft wurde in Agypten geboren, zog aber schon im Alter von zwei Jahren mit
ihrer Familie nach Italien. So wurde in zwei Familien neben Italienisch auch
Arabisch gesprochen, in einer Polnisch und in einer weiteren Spanisch (FB,
Nr. 13, 14 und 16). Von vier Paaren hatten beide Elternteile einen akademi-
schen Abschluss und von vier weiteren beide das Abitur. Hinzu kommen zwei
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Familien, in denen einer ein Studium absolviert hatte und drei, in denen einer
das Abitur gemacht hatte. Die absolute Mehrheit in dieser Klasse (12) wollte
nach der Mittelschule ein Lyzeum besuchen, nur zwei entschieden sich fiir ein
technisches und ein berufsvorbereitendes Institut (FB, Nr. 56).

Drei Schiilerinnen, die alle italienischer Herkunft waren, hatten das erste
Jahr der Mittelschule wiederholt. Ein Schiiler war lernbeeintrachtigt und wurde
von einem sostegno-Lehrer unterstiitzt, allerdings nicht im Erdkundeunter-
richt. Dieser Schiiler beantwortete nur einen Teil des Fragebogens.

AuBer zwei Einzelkindern hatten alle ein bis drei Geschwister. Acht Ler-
nende besaflen ein Einzelzimmer, und bei einer Enthaltung gaben alle an, zu-
hause einen ruhigen Platz zum Lernen und fiir die Hausaufgaben zu finden.
Alle Haushalte verfiigten iiber einen Computer, Internetzugang und ein Wor-
terbuch sowie weitere fiir die Schularbeit niitzliche Biicher. Die Halfte der
SchiilerInnen besall aulerdem Lernsoftware (FB, Nr. 21).

6.5.1 Lesegewohnheiten

Drei Lernende gaben an, in ihrer Freizeit nie zu lesen, einer maximal eine halbe
Stunde, die meisten (8) zwischen dreiflig Minuten und einer Stunde, und ledig-
lich ein Schiiler und eine Schiilerin lasen ein bis zwei Stunden am Tag (FB,
Nr. 23). Nur sechsen hatte man friiher oft vorgelesen, den anderen selten oder
nie (FB, Nr. 55). Ein Haushalt verfiigte iiber maximal zehn Biicher, fiinf wei-
tere iiber maximal 100, zwei tiber 100 bis 200 und die anderen fiinf tiber bis zu
500 Biicher (s. Abb. 3). In allen bis auf drei Haushalten war auch klassische
Literatur vorhanden (FB, Nr. 21).

Dass Lesen Zeitverschwendung wiére, sie es nur taten, wenn sie mussten
oder um bestimmte Informationen zu erhalten, dass es ihnen schwerfiel, langer
als ein paar Minuten still zu sitzen und ein Buch zu lesen oder eines zu been-
den, meinte der Durchschnitt der Befragten nicht. Allerdings war die Lektiire
auch nicht ihre Lieblingsbeschéftigung, gingen sie weder sehr gerne in eine
Buchhandlung, noch freuten sie sich, wenn sie Biicher geschenkt bekamen o-
der tauschten sie gern mit ihren Freunden. Interessanterweise gefiel es ihnen
hingegen etwas mehr, ihre Meinung iiber das Gelesene mitzuteilen. Sieben
Lernende lasen ihren Angaben zufolge jedoch recht bzw. sehr gerne. Darunter
sind drei Madchen und vier Jungen (FB, Nr. 25).

Danach befragt, welche Textsorten sie wie oft lasen, erkléarten die Lernen-
den, dass sie durchschnittlich am haufigsten Comics lasen, ndmlich einmal im
Monat, wobei drei sie mehrmals wochentlich und weitere drei sie mehrmals
monatlich lasen. Fast genauso oft lasen sie im Durchschnitt Belletristik, Zeit-
schriften und Zeitungen, nur Sachbiicher lasen sie seltener. Unter ihnen befan-
den sich acht, die alle Textsorten wenigstens ein paarmal im Jahr lasen, davon
zwei alle Textsorten mindestens einmal im Monat. Jeweils drei gaben an, nie
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Zeitschriften und Zeitungen zu lesen, wihrend die anderen Textsorten je nur
von zweien nie gelesen wurden. Der lernbeeintrachtigte Schiiler las aufler Co-
mics einmal pro Monat keine weiteren Printmedien. Auch ein anderer Schiiler
las alle Textsorten entweder nur ein paarmal pro Jahr oder maximal einmal pro
Monat (FB, Nr. 26).

500 -
450 -

400 +
350 A
300 A
250
200 A
150
100 -
50 A

o A A LR
ABCDEFGHI JKLMN

B max. Blicher im Haushalt

max. Lesezeit/d (in min)

Abbildung 3: Maximale Biicherzahl im Haushalt und maximale tigliche Lesezeit (in min),
111 B, Pestalozzi

Was die Haufigkeit ihrer Lese- und Schreibaktivitdten im Internet betrifft, so
waren die Lernenden dieser Klasse durchschnittlich am meisten an Gruppen-
diskussionen in Foren und sozialen Netzwerken beteiligt, ndmlich mehrmals
pro Woche. Gleich an zweiter Stelle folgte mit derselben durchschnittlichen
Haufigkeit das Chatten. Ebenfalls mehrmals in der Woche suchten sie im In-
ternet auch nach Informationen iiber ein bestimmtes Thema oder praktischer
Art wie Veranstaltungsterminen. Den anderen vier Aktivitdten, also dem Kon-
sultieren von Worterbiichern und Nachschlagewerken, dem E-Mailschreiben
und dem Nachrichtenlesen, kamen sie durchschnittlich etwas seltener nach.

Wihrend ein Schiiler angab, mehrmals am Tag in all diesen Bereichen im
Internet aktiv zu sein, und der lernbeeintrachtigte Schiiler nur einmal pro Mo-
nat, machten alle anderen maximal zwei der acht Dinge nur einmal monatlich
(FB, Nr. 27).

Mit neun gaben die meisten Befragten an, nie eine Biicherei auferhalb der
Schule zu besuchen, einer ein paarmal im Jahr und weitere drei nur ca. einmal
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im Monat. Lediglich eine Schiilerin ging mehrmals wochentlich dorthin (FB,
Nr. 49). Durchschnittlich suchten die Lernenden am haufigsten (mehrmals im
Monat) eine Bibliothek auf, um dort den Internetzugang zu nutzen und Dinge
zu lernen, die nichts mit der Schule zu tun hatten. Einmal im Monat hingegen
entliechen sie Biicher fiir die Freizeit, erledigten dort ihre Hausaufgaben oder
lernten fiir die Schule und lasen Biicher, Zeitschriften und Zeitungen. Der lern-
beeintrachtigte Schiiler gab an, nie eine Biicherei aufzusuchen, und eine wei-
tere Schiilerin nur, um dort ein paarmal im Jahr Biicher auszuleihen. Zwei
Schiilerinnen und ein Schiiler hingegen nutzten die Biicherei zu all diesen Zwe-
cken wenigstens einige Male im Monat (FB, Nr. 47).

6.5.2 Einstellung zum Erdkundeunterricht und zur Lehrkraft

Von allen beobachteten Klassen der Schule Pestalozzi gefiel dieser Klasse der
Erdkundeunterricht im Vergleich zu den anderen Fiachern mit einer Benotung
von 4,5, die ,,sehr entspricht, am besten. Dabei stuften sie das Fach im Ver-
gleich zu den anderen Schulfachern als leichter ein als alle anderen Klassen,
die an der Umfrage teilnahmen. Im Einzelnen hielten sie es fiir etwas leichter
als Mathematik und Englisch und fiir deutlich leichter als Naturwissenschaf-
ten, Italienisch, Geschichte und Spanisch (vgl. FB, Nr. 53 f.).

Ihre Bewertung der Niitzlichkeit des Erdkundeunterrichts stimmt mit der in
der Klasse der Vespucci iiberein: Sie waren der Auffassung, dass der Unter-
richt sie auf ihr Leben nach der Schule vorbereitete und keine Zeitverschwen-
dung war. Im Gegenteil, Geographie half ihnen, Entscheidungen bewusster zu
treffen, und vermittelte ihnen Inhalte, die im Berufsleben von Bedeutung sein
konnten (s. FB, Nr. 37).

Beziiglich ihrer generellen Einstellung zum schulischen Unterricht und den
Lehrkriften ist den Antworten des Fragebogens zu entnehmen, dass sich die
Lernenden grundsitzlich mit ihren Lehrkréften verstanden, sich von ihnen gut
behandelt fiihlten und zusétzliche Forderung erhielten, wenn sie bendtigt
wurde. Auch diese Klasse hatte aber weniger das Gefiihl, die Lehrkrifte inte-
ressierten sich fiir sie und horten ihnen aufmerksam zu (s. FB, Nr. 34). Die
Bewertung des Verhéltnisses zur Erdkundelehrkraft war zwar nicht positiver,
aber die Lernenden sprachen ihr zu, sich ein wenig mehr fiir sie zu interessieren
und ihnen zuzuhodren. Aulerdem habe sie ihnen auch mehr zusétzliche Unter-
stiitzung zukommen lassen (s. FB, Nr. 39).

Lernende A B CDEF GH I J KL M N @P

U ist eine gute Vorbe-

reitung aufdas Leben. 2 1 3 2 3 1 1 2 2 3 1 2 1 2 2(26)
U ist Zeitverschwen-

dung. 21 3 2 2 2 2 2 2 2 1 1 2 2 2(26)
U hilft, Entscheidungen

bewusster zu treffen. 12 1 2 2 2 3 2 3 2 2 3 3 2 2(30
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U vermittelt Inhalte, die
im Berufsleben nitzlich

sein kénnten. 2 4 2 3 2 4 3 383 3 2 3 3 3 1 3(38
Ich verstehe mich gut

mit der LP. 4 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3(43
LP interessiert, wie es

mir geht. 4 3 3 3 3 1 1 3 3 3 3 3 3 3 3(39
LP hort wirklich zu, was

ich zu sagen habe. 4 3 3 3 3 2 2 3 3 3 2 3 3 2 3(39

Wenn ich zusatzliche

Hilfe bendtige, be-

komme ich sie von der

LP. 4 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 2 4 343
LP behandelt michgut. 4 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3(43)

Tabelle 9: Einstellung zum Erdkundeunterricht und zur unterrichtenden Lehrkraft, Klasse
111 B, Pestalozzi

Am Erdkundeunterricht mochten viele Lernende die Art der Lehrkraft, die In-
halte zu erklédren, und dass sie nicht miide wurde, bereits Behandeltes erneut
zu erkldren. Einige hétten lieber ofter Exkursionen unternommen und viele
fanden, dass der Unterricht zu sehr aus Abfragungen bestand (FB, Nr. 50-52).
Der Erdkundeunterricht bereitete sie geringfiigig besser auf ihr Leben vor als
der restliche Unterricht und wurde von ihnen genauso wenig als Zeitver-
schwendung betrachtet, doch gleichzeitig trug er etwas weniger zum bewuss-
ten Treffen von Entscheidungen und zur Vorbereitung auf die Berufswelt bei
(FB, Nr. 37).

Den Lernenden war bewusst, dass sie Prof.ssa Cese gelegentlich nicht zu-
horten und Larm und Chaos herrschten, so dass man nicht gut arbeiten konnte.
Die Lehrkraft habe manchmal lange warten miissen, bevor Ruhe einkehrte und
auch, bevor mit dem eigentlichen Unterricht begonnen werden konnte. In die-
ser Hinsicht decken sich die Angaben mit den gemachten Beobachtungen. So
zeigten neben Prof.ssa Cese auch verschiedene andere Lehrpersonen gelegent-
lich Schwierigkeiten, die Klasse zum konzentrierten Mitarbeiten zu bewegen,
und der Erdkundeunterricht wurde so gut wie nie pilinktlich begonnen. Prof.ssa
Cese erklarte die Lebhaftigkeit ihrer Schiilerinnen und Schiiler, die sie seit dem
ersten Jahr der Mittelschule begleitete, damit, dass die Klasse gerade, etwas
spit und dadurch umso heftiger, einen pubertidren Entwicklungsschub erfuhr.
Der habe andererseits dafiir gesorgt, dass die Lernenden nun damit begannen,
sich fiir gesellschaftliche und politische Fragen zu interessieren und eine ei-
gene Meinung zu diesen Themen zu entwickeln und zu &duflern.

Die Erdkundestunden vergingen iiberwiegend damit, dass die Lernenden in
zwei Zweiergruppen abgefragt wurden, wozu sie am Lehrerpult standen. Diese
Abfragungen konnten sich auch bis in die Pause erstrecken. Gegen Ende der
Stunde wurden neue Themen behandelt oder das ErschlieBen neuer Texte als
Hausaufgabe aufgetragen (FB, Nr. 36). Hierzu wurden die Lernenden in der
nichsten Stunde abgefragt, wobei diese Form der Leistungskontrolle u.a. auch
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dazu diente, Inhalte, die noch nicht so gut verstanden wurden, besser zu erkla-
ren und zu vertiefen sowie auf Fragen der SchiilerInnen einzugehen. Wahrend
es in der Klasse III A der Pestalozzi und auch in der Klasse an der Vespucci
wihrend der Abfragungen im Klassenzimmer still war, herrschte hier dhnlich
wie an der Schule Morante recht groe Unruhe, und nur ein Teil der Klasse
erweckte den Eindruck, das Unterrichtsgeschehen mitzuverfolgen. Dadurch
war es in den ersten Bankreihen auch besser moglich, den sich am Pult abspie-
lenden Abfragungen zu folgen als von den hinteren Reihen aus.

Wihrend des Unterrichts kam es nach Angaben der Befragten oft vor, dass
die Lehrkraft Fragen zum Text stellte, um das Versténdnis zu erleichtern, und
dass sie ihre Schiiler bat, die Bedeutung eines Textes zu erkldren sowie ihre
Meinung dazu zu dulern. Generell hitten sie genug Zeit gehabt, eine Antwort
vorzubereiten, und auch wenn die Lehrerin nur gelegentlich darauf verwiesen
habe, wie behandelte Inhalte mit der personlichen Lebenswelt der Jugendli-
chen zusammenhingen, erklédrte sie doch, wie neu erworbenes Wissen mit
schon Bekanntem verbunden und dadurch vertieft werden konnte. Desweiteren
formulierte sie Leseempfehlungen und gab fast immer schriftliche Hausaufga-
ben, wobei es sich in der Regel um die Zusammenfassung eines Textes han-
delte (vgl. FB, Nr. 38).

6.5.3 Schiilerangaben zum Lehrbuch

In dieser Klasse gab es im Fach Erdkunde keine schriftlichen Leistungskon-
trollen, wodurch sich das groBe Gewicht der miindlichen Uberpriifungen in der
Unterrichtsgestaltung zum Teil erkldren ldsst. Dadurch gewann fiir die Lernen-
den das Lehrwerk noch an Bedeutung, da sie die Abfragungen mit dem Lesen
und Lernen seiner Texte vorbereiteten. Thre Bewertung des Buches (Dinucci
& Dinucci 2008) fiel fast genauso positiv aus wie in der Klasse III A fiir das
dort benutzte Lehrwerk: Die Darbietung der Inhalte sei interessant, die Bilder
verstandnisfordernd und die angemessen langen und klar geschriebenen Texte
enthielten einen flir ihr Alter und Konnen geeigneten Wortschatz, wobei neue
Fachworter gut eingefiihrt wiirden. Nur die Ubungen unterstiitzten das Lernen
nicht (vgl. FB, Nr. 42).

Lernende A B C D EF G H I J KL M N
LB bietet die Inhalte auf inte-
ressante Weise dar. 3 3 3 3 2 4 3 2 3 1 3 3 3 2

Die Abbildungen helfen mir, die
Inhalte besser zu verstehen

und zu behalten. 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 2 2 2
Die Texte sind leicht zu verste-
hen. 3 3 3 3 3 3 3 3 3 2 3 4 2 3
Die Ubungen im LB sind niitz-
lich. 3 2 2 2 2 3 3 3 2 1 3 1 3 2

Die Texte sind klar formuliert. 3 3 3 3 3 3 3 3 3 4 3

w

23 1
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Der verwendete Ws ist meinem
Alter und meinen Fahigkeiten

angemessen. 3 3 3 3 3 4 3 2 3 3 3 3 3 3
Die Texte haben die richtige

Lange. 2 3 3 2 3 2 3 2 2 3 3 4 23 3
Neue Fachwérter sind gut er-

klart. 3 3 3 3 3 2 3 3 3 3 2 3 3 4

LB ware in einer anderen Spra-
che als Italienisch besser zu
verstehen. 12 1 1 2 2 3 2 1 1 1 1 1 1

Tabelle 10: Bewertung des Erdkundelehrbuchs in der Il B, Pestalozzi

Wenn man diese Bewertungen mit den Antworten auf die Frage, was ihnen am
Buch konkret gefiel und was nicht, vergleicht, zeigt sich wieder ein leicht dif-
ferenziertes Bild, indem sie als positiv fast ausschlieBlich die Illustrationen
hervorhoben, die Texte hingegen oft als zu lang bewerteten und z.T. aulerdem
die geschichtlichen und vertiefenden Texte nicht mochten (s. FB, Nr. 43 f.).

6.5.3.1 Lernstrategien

Danach befragt, wie sie sich im Fach Erdkunde die Lehrbuchtexte aneigneten,
resultiert aus den Antworten, dass sie es durchschnittlich am niitzlichsten fan-
den, Schliisselworter und wichtige Konzepte zu unterstreichen (67 von 84
moglichen Punkten), wofiir die meisten Hochstwerte von finf bzw. sechs
Punkten verteilten (Skala von 1 bis 6), wihrend ein Schiiler dies liberhaupt
nicht hilfreich fand. An zweiter Stelle folgte das Zusammenfassen mit eigenen
Worten (63 Punkte), wofiir alle mindestens mittlere Punktzahlen (3) vergaben
und drei die maximale Punktzahl (6). Mit etwas Abstand folgte an dritter Stelle
ein erstes griindliches und ein nachfolgendes schnelleres Lesen des Textes (54
Punkte).

Am wenigsten forderlich beurteilten sie mit deutlichem Abstand zu allen
anderen Strategien das schnelle zweimalige Lesen des Textes (28 Punkte), ob-
gleich ein Schiiler dafiir fiinf Punkte vergab. Geteilter Meinung waren sie bei
der Ergiebigkeit des lauten Vorlesens, wihrend eine andere Person zuhorte:
Acht Lernenden war diese Strategie maximal drei Punkte wert, den anderen
mehr und zum Teil sogar die Hochstpunktzahl.

Mehr als die Hilfte der Klasse (8) vergab fiir keine Strategie den maxima-
len Wert; von den {ibrigen hielten drei vier bzw. drei Strategien fiir besonders
effektiv. Hierbei ist sechsen gemein, dass sie das Zusammenfassen fiir duflerst
niitzlich hielten. Wihrend die Hélfte auf der anderen Seite auch keine Mini-
malpunktzahl von 1 vergab, bewertete ein Schiiler vier Strategien mit 1 und
eine weitere Schiilerin drei. Lediglich fiir das Zusammenfassen und die Kon-
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zentration auf die leicht verstdndlichen Abschnitte vergab niemand den nied-
rigsten Wert. Abgesehen von dreien hielten es alle anderen auch fiir forderlich,
nach dem Lesen mit jemandem {iber den Text zu sprechen (FB, Nr. 41). 1%

Wahrend ich lerne... AB CDEETFGH I J KNP
versuche ich, alle Textinformationen zu

behalten. 33 3333132233 3 338
beginne ich damit zu Uberprifen, was ge-

nau ich lernen muss. 33 3 3 3 4 3 4 2 2 43 224
versuche ich, mdéglichst viele Details zu

behalten. 3 -3 232143 333 4337
versuche ich, Inhalte mit dem in anderen

Fachern Gelernten zu verknipfen. 22 3 4 2 3 2 2 4 3 3 3 42239
lese ich den Text so oft, dass ich ihn aus-

wendig kenne. 12 2121222112 3123
kontrolliere ich, ob ich das, was ich lese,

verstehe. 44 3 3 3 3 3 3 4 3 4 3 4 448
lese ich den Text mehrmals. 42 3 2 3 2 3 2 313 2 4 3237

frage ich mich, wie die Informationen au-

Rerhalb der Schule nitzlich seinkénnten. 4 3 3 1 2 2 3 1 2 3 1 2 4 3 34
versuche ich, Konzepte zu bemerken, die

ich noch nicht ganz verstanden habe. 23 31 3 2 3 3 4 2 2 2 3 437
versuche ich, die Inhalte besser zu ver-

stehen, indem ich sie mit meinen Erfah-

rungen in Verbindung bringe. 22 2 2 2 2 2 2 212 2 3 32
merke ich mir die wichtigsten Punkte des
Textes. 33 3 3 3 43 2 31 4 3 3 240

frage ich mich, von welcher Bedeutung

die Textinfos fur das wirkliche Leben

sind. 13 2 2 3 3 4 3 2 1 2 3 4 437
und merke, dass ich etwas nicht ver-

stehe, suche ich nach zuséatzlichen Infor-

mationen. 13 2 3 3 2 3 2 2 2 2 3 3 233

Tabelle 11: Anwendung von Lernstrategien in der Klasse 111 B, Pestalozzi

Was ihr generelles Vorgehen beim Lernen anbelangt, so gaben alle Lernenden
an, dass sie oft oder immer kontrollierten, ob sie das, was sie lasen, auch ver-
standen. Ahnlich sieht es mit der Technik aus, das Lernen mit einer Kontrolle
dessen zu beginnen, was genau eigentlich gelernt werden sollte. Lediglich vier
SchiilerInnen gaben hierfiir an, es nur selten zu tun. Die meisten versuchten
oft, die wichtigsten Textaussagen zu behalten; nur einer fast nie und zwei wei-
tere selten. Ebenfalls oft bedienten sie sich mit absteigender durchschnittlicher
Frequenz der Techniken, das Gelernte mdglichst mit dem in anderen Féchern
erworbenen Wissen zu verbinden, alle Textinformationen zu behalten, so viele
Details wie moglich zu behalten, den Text mehrmals zu lesen, zu bemerken,
wenn Konzepte nicht verstanden wurden, und sich nach der Bedeutung des
Gelernten fiir das wahre Leben zu fragen.

100 Die Skala in Tabelle 11 reicht von 1 bis 4: , fast nie®, ,,selten”, ,,oft* und ,,fast immer*.
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Im Mittelwert selten hingegen verfolgten die Lernenden mit abnehmender
Haufigkeit die Strategien, sich nach der auBerschulischen Niitzlichkeit des Ge-
lernten zu fragen, das Gelernte mit eigenen Erfahrungen zu verbinden und den
Text so oft zu lesen, bis sie ihn auswendig kannten. Wobei ein Schiiler angab,
Letzteres oft zu tun.

Sechs der 14 SchiilerInnen verwendeten alle Techniken mit einer gewissen
Héufigkeit; gleichzeitig gaben vier an, keine einzige immer anzuwenden. Da-
gegen verzichteten vier auf drei bis sechs der Techniken nie (FB, Nr. 28). Zehn
lasen beim Lernen laut und fiinf'leise, eine von ihnen sowohl laut als auch leise.
Bis auf zwei wiederholten alle den Textinhalt laut, wobei zwei das teils laut,
teils leise machten. Die Mehrheit (10) fertigte aulerdem beim Lernen Notizen
an, und alle bis auf einen schrieben Zusammenfassungen der Texte. Nur fiinf
SchiilerInnen gaben auflerdem an, sich von jemandem abfragen zu lassen (FB,
Nr. 45).

6.6 Klasse ITI C der Pestalozzi

Die letzte Klasse, die an der Studie beteiligt war, die Klasse III C der Pestalozzi,
bestand aus 21 Schiilern, von denen 19 den Fragebogen beantworteten. Die
Eltern von 13 dieser Lernenden waren Italiener; drei Schiilerinnen und zwei
Schiiler hatten Eltern peruanischer, bengalischer und rumédnischer Herkunft.
Zwei Lernende wurden in Ruménien geboren und kamen im Alter von vier
bzw. zwei Jahren nach Italien. Ein Schiiler tibersiedelte als Sdugling mit seiner
Familie von Bangladesch nach Italien. Aulerdem gehorten zwei peruanische
Schwestern zur Klasse, von denen einer eine Lernbeeintrachtigung attestiert
war. Thr stand eine Unterstiitzungslehrkraft zur Seite, aber nicht im Fach Erd-
kunde.

Nur in zwei Familien war die am meisten gesprochenen Sprache nach An-
gaben der Lernenden nicht Italienisch, sondern Spanisch bzw. Ruménisch. In
drei weiteren Familien wurde neben dem Italienischen auch Ruménisch und
Bengalisch gesprochen (vgl. FB, Nr. 14-16).

Die Bildungsabschliisse der Eltern waren mit nur einem Elternpaar mit ei-
nem Hochschulabschluss und zwei weiteren Elternteilen mit einem solchen so-
wie fiinf Elternpaaren und acht Elternteilen mit dem Abitur die niedrigsten al-
ler beobachteten Klassen der Pestalozzischule (jedoch hoher als die der Eltern
der Vespucci), und auch die Anzahl der Lernenden, welche die Schule an ei-
nem Lyzeum fortsetzen wollten, war mit acht am geringsten (s. FB, Nr. 9, 13
und 56).
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6.6.1 Lesegewohnheiten

Beziiglich des Biicherbestands in den Elternhdusern und des Leseverhaltens
der Lernenden lésst sich festhalten, dass in knapp einem Viertel aller Haushalte
maximal 25 Biicher und in weiteren neun zwischen 26 und 200 vorhanden wa-
ren. Allerdings handelte es sich gleichzeitig um die einzige Klasse mit Haus-
halten, in denen sich mehr als 500 Biicher befanden (3). Fast die Hélfte aller
Lernenden gab an, nie zum personlichen Vergniigen zu lesen und weitere fiinf
nur maximal 30 Minuten am Tag (vgl. FB, Nr. 23 f.). Lediglich dreien wurde
frither regelmifig vorgelesen, weiteren neun immerhin gelegentlich (FB,
Nr. 595).

600
500
400
300
200
, L LLRRNBLE hal Laha.
A B CDETFGH I K LMNOPOQRS
B max. Blcher im Haushalt max. Lesezeit/d (in min)

Abbildung 4: Maximale Biicherzahl im Haushalt und maximale tégliche Lesezeit (in min),
1II C, Pestalozzi

Diese Klasse stimmte durchschnittlich vor allem darin iberein, nur zu lesen,
um Informationen zu erhalten, die sie bendtigte, und wenn sie dazu aufgefor-
dert wurde. Auflerdem fiel es vielen Lernenden schwer, ein Buch zu beenden
und iiberhaupt langer als ein paar Minuten still zu sitzen und zu lesen. Ledig-
lich zwei stimmten Letzterem iiberhaupt nicht zu. Auf der anderen Seite be-
trachteten vier Schiilerinnen das Lesen als eine bevorzugte Freizeitbeschéfti-
gung.

13 Befragte stimmten der Aussage, gerne mit jemandem tiber das, was sie
lasen, zu reden, iiberhaupt nicht oder kaum zu. Etwas weniger als die Hélfte
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teilte gerne ihre Meinung iiber das Gelesene mit, aber nur vier Schiilerinnen
mochten es, Biicher mit Freunden zu tauschen (FB, Nr. 25).

Am hiufigsten lasen die Kinder dieser Klasse Comics, ndmlich durch-
schnittlich einmal im Monat, wobei sechs sie mehrmals monatlich bzw. wo-
chentlich lasen und zwei Méddchen sowie ein Junge nie. An zweiter Stelle folg-
ten Zeitschriften und Romane sowie Erzdhlungen. Zwei Midchen lasen mehr-
mals pro Woche Zeitschriften und fiinf Lernende nie. Belletristik wurde von
drei Lernenden, allesamt Madchen, nie gelesen. Sachbiicher wurden im Mit-
telwert nur wenige Male im Jahr, von neun Lernenden gar nicht und nur von
einem Schiiler wesentlich 6fter (mehrmals pro Monat) gelesen. Ferner gab iiber
ein Drittel (7) an, nie Zeitung zu lesen, indessen je drei Lernende mehrmals
pro Woche bzw. mehrmals im Monat.

Den Angaben der SchiilerInnen zufolge lasen drei Méadchen jeweils nur
eine Textsorte: eine nur Zeitschriften (mehrmals wochentlich) und die anderen
beiden nur Comics (mehrmals pro Woche und einige Male im Jahr). Mit Ab-
stand am meisten las ein Madchen, das Zeitschriften, Zeitungen und Comics
mehrmals in der Woche, Belletristik mehrmals im Monat und Sachbiicher un-
gefdhr einmal im Monat las (FB, Nr. 26).

Ahnlich wie in den anderen Klassen waren auch hier die Lese- und
Schreibaktivitidten der Lernenden im Internet etwas ausgeprégter: Im Mittel-
wert am hdufigsten, nimlich mehrmals in der Woche, chatteten sie und suchten
in Online-Nachschlagewerken nach Informationen. Insgesamt &hnlich oft, aber
durchschnittlich nur mehrmals im Monat, nahmen sie an Diskussionen in In-
ternetforen teil. Flinf Lernende machten das téglich, wiederum fiinf hingegen
nur ein paarmal im Jahr, eine Schiilerin nie, und eine weitere wusste gar nicht,
was das ist. Sechs der Internetaktivititen ging diese Klasse durchschnittlich ca.
einmal im Monat nach, und zwar mit absteigender Frequenz dem Suchen von
Informationen iiber ein bestimmtes Thema, dem Suchen nach praktischen In-
formationen, dem Nachrichtenlesen, dem Benutzen eines Worterbuchs und
dem Schreiben von E-Mails.

Insgesamt iibten elf der Lernenden mindestens eine Tatigkeit nie oder fast
nie aus; fiir zwei Madchen gilt das bezogen auf alle Aktivitidten, wenn man bei
der einen von der Informationssuche zu einem bestimmten Thema (mehrmals
pro Monat) einmal absieht (FB, Nr. 27).

Abgesehen von zwei Schiilerinnen, die ein paarmal im Jahr eine schulex-
terne Biicherei besuchten, tat das aus dieser Klasse keiner (FB, Nr. 49). In der
Schulbiicherei nutzten die Lernenden vor allem den Internetzugang. So waren
elf Lernende mehrmals pro Woche deshalb dort und einer von ihnen nur aus
diesem Grund, wihrend sechs das Internet in der Biicherei nie benutzten. Im
Mittelwert am zweithdufigsten gingen die Lernenden in eine Bibliothek, um
Dinge zu lernen, die nichts mit der Schule zu tun hatten. Fast genauso oft lasen
sie dort, allerdings nur drei von ihnen mehrmals wochentlich und vier nie. Am
seltensten nutzten sie eine Bibliothek, um Biicher fiir die Freizeitgestaltung
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auszuleihen, ndmlich neun Lernende, also fast die Hélfte der Befragten, nie.
Haufiger, aber durchschnittlich auch nur ein paarmal pro Jahr, entlichen sie
Biicher fiir die Schule. Ebenso selten lasen sie dort Zeitschriften oder Zeitun-
gen (FB, Nr. 47).

6.6.2 Einstellung zum Erdkundeunterricht und zur Lehrkraft

In dieser Klasse fand der Erdkundeunterricht nur einmal wochentlich statt, da
die Lehrerin die zusétzliche Stunde dazu nutzte, gesellschaftliche Themen zu
erdrtern, wie es auch in der Abschlusspriifung von den Lernenden verlangt
werden konnte. Eine typische Unterrichtsstunde begann mit der Abfragung
von vier Lernenden in Zweiergruppen, die dabei, anders als in den anderen
Klassen, an ihren Pldtzen bleiben durften. Im restlichen Verlauf der Stunde
vermittelte die Lehrerin neue Inhalte, indem sie den Schiilern Texte aus dem
Lehrwerk zusammenfasste. Diese Texte sollten dann zuhause nachgelesen und
gelernt werden. Nach Angaben der SchiilerInnen gefiel ihnen der Erdkunde-
unterricht im Vergleich zu den anderen Féachern relativ gut. Ihr Urteil fiel also
etwas schlechter aus als in den meisten anderen beobachteten Klassen (s. FB,
Nr. 53). Sie hielten das Fach fiir leichter als Mathematik und Naturwissen-
schaften, etwas leichter als Italienisch und Geschichte und gleich schwer wie
Englisch und Spanisch (FB, Nr. 54). Negativer fiel auch ihre Bewertung der
Bedeutung des Erdkundeunterrichts aus. Denn auch wenn sie ihn nicht fiir
komplette Zeitverschwendung hielten, sondern davon ausgingen, dass er sie
einigermafien auf ihr Leben nach der Schule vorbereitete, half er ihnen nicht
dabei, Entscheidungen bewusster zu treffen, und sahen sie in ihm auch keinen
Nutzen fiir ihre berufliche Zukunft (vgl. FB, Nr. 37).

Bei der Bewertung ihres Verhéltnisses zur Lehrperson zeigte sich aller-
dings wieder das gleiche positive Bild, das schon fiir die anderen Klassen der
Studie beobachtet werden konnte. Die SchiilerInnen gaben an, dass sie sich mit
der Lehrerin gut verstanden und das Gefiihl hatten, diese interessiere sich fiir
sie und ihre Meinungen. Auflerdem bot Prof.ssa Dante zusétzliche Hilfe, wenn
diese erforderlich war. Sie fiihlten sich somit gut behandelt (FB, Nr. 39).

Lernende ABCDEFGH I JKLMNOPAQRS

LB bietet die Inhalte auf

interessante Weise dar. 2 31 323 232221 21321 23
Die Abbildungen helfen

mir, die Inhalte besser zu

verstehen und zu behal-

ten. 111 2121122331111 114
Die Texte sind leicht zu

verstehen. 2 2 3 2 2 4 3 2 2 31 1 4 3 2 3 3 4
Die Ubungen im LB sind

nutzlich. 3 3 2 2 2 4 3 23231 2 4 3 3 3 3 2
Die Texte sind klar for-

muliert. 3 4 4 4 3 3 4 3 4 4 21 3 4 3 3 3 3 4




Der verwendete Ws ist
meinem Alter und mei-
nen Fahigkeiten ange-

messen. 33 4 3 21 3 33331 2 433 2 3 4
Die Texte haben die rich-

tige Lange. 33 4 3 31 4 3 4431 2 4 3 3 2 3 4
Neue Fachwérter sind

gut erklart. 3 4 4 3 31 4 3 44 41 2 4 3 3 3 3 4

LB ware in einer anderen
Sprache als Italienisch
besser zu verstehen. 4 4 4 3 3 3 4 4 3 4 31 2 4 3 3 3 3 4

Tabelle 12: Einstellung zum Erdkundeunterricht und zur unterrichtenden Lehrkraft, Klasse
111 C, Pestalozzi

Auch in dieser Klasse gefiel den Lernenden am Erdkundeunterricht vor allem
die Weise, auf welche Prof.ssa Dante die Lerninhalte erklérte, auch wenn einer
ihre Schilderungen zwar verstindlich, aber auch anstrengend fand. Mehrere
storte das Anfertigen der Zusammenfassungen, und zwei Jungen italienischer
Herkunft gaben an, Schwierigkeiten mit den Texten zu haben bzw. die Namen
der Schliisselworter dndern zu wollen, da sie unmdglich einzuprigen seien.
Eine Schiilerin wollte lieber nur eine Lehrbuchseite pro Mal lernen anstatt
mehrere (FB, Nr. 50-52).

Die Angaben der Lernenden zum Erdkundeunterricht und der Lehrkraft
Prof.ssa Dante decken sich in allen bis auf einen Punkt mit denen iiber den
Schulunterricht und die Lehrpersonen insgesamt, wobei die einzelnen Aussa-
gen bezogen auf die Niitzlichkeit von Erdkunde noch etwas mehr Zuspruch
erhielten, sie das Fach also noch mehr als Zeitverschwendung und kaum auf
das Leben nach der Schule vorbereitend sahen. Etwas weniger Bedeutung ma-
Ben sie ihm gleichsam als Hilfe beim Treffen von Entscheidungen und fiir ihr
spéteres Berufsleben bei (FB, Nr. 33). Auf der anderen Seite schien Prof.ssa
Dante durchschnittlich etwas beliebter als die tibrigen Unterrichtenden der
Klasse zu sein, wobei vor allem ihr Interesse an den Lernenden positiver be-
wertet wurde (FB, Nr. 34).

Wihrend des Erdkundeunterrichts kam es zwar ab und zu vor, dass sie ihr
nicht zuhorten und ein hoher Larmpegel und Unordnung herrschten, so dass
Prof.ssa Dante manchmal lange warten musste, bevor im Klassenzimmer Ruhe
einkehrte. Allerdings schien sich diese Aspekte nicht sehr negativ auf das
Lernklima auszuwirken, denn die Schiilerlnnen hatten trotzdem das Gefiihl,
konzentriert arbeiten zu konnen, und dass nie viel Zeit verging, bevor der ei-
gentliche Unterricht begann (vgl. FB, Nr. 36).

Ferner vermerkten sie, auch schriftlich abgefragt zu werden, wobei die
Lehrerin darauf Acht gegeben habe, dass man selbststdndig und konzentriert
arbeitete. Nur ab und zu seien die Lernenden dabei vorher iiber die Gewichtung
der einzelnen Fragen und die Bewertung des Tests in Kenntnis gesetzt worden,
und auch eine Besprechung der Aufgaben oder des Testverlaufs sei im An-
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schluss daran nur gelegentlich erfolgt. Die Lernenden durften aber Fragen stel-
len, wenn sie etwas nicht verstanden hatten, und wurden dazu von der Lehrerin
auch aufgefordert. Aulerdem hatten sie sowohl bei den Tests als auch bei den
Abfragungen durchaus manchmal das Gefiihl, eine Antwort zu wissen, aber
nicht in Worte fassen zu konnen. Die Tests wurden bewertet und die Note den
Lernenden mitgeteilt, welche eine Berichtigung anfertigen mussten. Nach ih-
ren Angaben waren sie im Durchschnitt bei den Tests und Abfragungen recht
hiufig nervos und fiihlten sich unwohl. Alles in allem dachten sie dennoch,
dass die Leistungsanforderungen ihren Féhigkeiten entsprachen. Aus der Situ-
ation der Mehrsprachigkeit einiger Schiiler resultierte wahrscheinlich ihre Ein-
schitzung, dass es fiir sie ab und zu einfacher gewesen wire, in einer anderen
Sprache als Italienisch zu antworten (s. FB, Nr. 40).

6.6.3 Schiilerangaben zum Lehrbuch

Was das Lehrwerk (Forte & Ubertazzi 2008) betrifft, das auch hier einen hohen
Stellenwert genoss, zeigte sich zumindest im Durchschnitt die gleiche Gesamt-
einschdtzung wie in der Klasse der Vespucci: Die Schiiler beurteilten die Dar-
bietung als interessant, waren der Auffassung, die Abbildungen halfen ihnen
beim Verstiindnis und beim Behalten des Lernstoffs und die Ubungen waren
dafiir auch niitzlich. Die Texte fanden sie weder zu lang noch zu kurz, geeignet
fur ihre Altersstufe und klar verstdndlich, wobei Letzteres auch fiir die Einfiih-
rung neuer Fachausdriicke gilt.

Sie waren nicht der Meinung, dass sie ihr Lehrwerk besser verstehen wiir-
den, wenn es in einer anderen Sprache geschrieben wire (FB, Nr. 42). Wihrend
fast alle Lernenden bei den offenen Fragen zum Lehrwerk betonten, dass ihnen
vor allem die Illustrationen und Landkarten gefielen, wurde von einigen auch
noch einmal hervorgehoben, dass die Texte klar verstidndlich seien. Auf der
anderen Seite fand eine Mehrheit die Texte zu kompliziert und auch zu lang
(FB, Nr. 43 f.). Es ist also davon auszugehen, dass die Lernenden iiber unter-
schiedlich gute bildungssprachliche Kompetenzen verfiigten und deshalb teils
gut mit dem Lehrbuch zurechtkamen, teils tiberfordert waren.

Wihrend des Unterrichts forderte die Lehrerin sie oft dazu auf, die Bedeu-
tung eines Textes zu erkliren und stellte dabei Fragen, die das Textverstdndnis
leiteten und erleichterten. Die Lernenden waren der Meinung, dass ihnen dabei
nur gelegentlich ausreichend Zeit gegeben wurde, eine Antwort vorzubereiten.
Leseempfehlungen habe es ab und zu gegeben, genauso wie Hilfestellungen,
um das neu erworbene Wissen mit der eigenen Lebenswelt in Verbindung zu
bringen. Oft hingegen hitte die Lehrerin sie aufgefordert, ihre Meinung zu ei-
nem Text zu dullern, und ihnen gezeigt, wie sie das neue mit dem bereits er-
worbenen Wissen verkniipfen konnten und es so vertieften.
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Schriftliche Hausaufgaben bekamen die Lernenden ihren Angaben zufolge
fast immer, wobei es sich oft um die Zusammenfassung von Texten handelte.
Nur ab und zu hatten sie das Gefiihl, die Hausaufgaben relativ ziigig bewerk-
stelligen zu konnen (s. FB, Nr. 38). Dabei gaben nur vier Lernende als Zeit-
spanne, die sie durchschnittlich fiir die Hausaufgaben bendtigen, weniger als
eine Stunde an (min. 20 Minuten), wihrend sieben dafiir mindestens zwei
Stunden und sogar bis zu dreieinhalb Stunden brauchten. Im Durchschnitt be-
trug die aufgewendete Zeit 1,5 Stunden.

6.6.3.1 Lernstrategien

Beim generellen, nicht fachspezifischen Lernen war die im Mittelwert von den
Lernenden am héufigsten verfolgte Strategie der Versuch, die wichtigsten
Textaussagen zu behalten (64 von 76 moglichen Punkten). An zweiter Stelle
folgte, mit dem Uberpriifen zu beginnen, was konkret gelernt werden sollte (61
Punkte). Sich an moglichst viele Details zu erinnern (59 Punkte), erfuhr fast
denselben Zuspruch wie die drei Strategien, sich an die wichtigsten Textaus-
sagen zu erinnern, mehrmals zu lesen und zu kontrollieren, ob das Gelesene
auch verstanden wurde (57 Punkte). Am seltensten versuchten die Lernenden,
den Stoff besser zu verstehen, indem sie ihn mit den eigenen Erfahrungen ver-
kniipften (38 Punkte). Fast genauso selten fragten sie sich, welchen Nutzen die
Informationen auerhalb der Schule und welche Bedeutung sie im wahren Le-
ben haben kdnnten (40 Punkte).

Ferner geben sie an, den Text nur selten so oft zu lesen, bis sie ihn auswen-
dig kannten (43 Punkte), wobei lediglich drei Lernende vermerkten, das nie zu
tun, und sechs hingegen oft bis fast immer. Zwei Drittel (13) suchte nie bzw.
selten nach zusitzlichen Informationen, wenn etwas nicht verstanden wurde.

Sechs Lernende wandten alle Strategien zumindest gelegentlich an, wéh-
rend die anderen mindestens eine Strategie nie nutzten (FB, Nr. 28). 10!

Wahrend ich lerne... ABCDEFGHI JKLMNOPAQRS
versuche ich, alle Textinformationen zu be-
halten. 1433333433332 134344
beginne ich damit zu Uberprifen, was ge-
nau ich lernen muss. 2434433344132 4333414
versuche ich, mdglichst viele Details zu be-
halten. 3324344233332333344
versuche ich, Inhalte mit dem in anderen
Fachern Gelernten zu verknipfen. 1222232311432323223
lese ich den Text so oft, dass ich ihn aus-
wendig kenne. 2123323121244222232
kontrolliere ich, ob ich das, was ich lese,
verstehe. 1334434333312434333
lese ich den Text mehrmals. 3234344224221 433434
frage ich mich, wie die Informationen auf3er-
halb der Schule nitzlich sein kénnten. 1131243211442222221

101 Die Skala in Tabelle 13 reicht von 1 bis 4: ,,fast nie®, ,,selten”, ,,oft” und ,,fast immer*.
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versuche ich, Konzepte zu bemerken, die
ich noch nicht ganz verstanden habe. 4332313322222433323
versuche ich, die Inhalte besser zu verste-
hen, indem ich sie mit meinen Erfahrungen
in Verbindung bringe. 1111232211242 423222
merke ich mir die wichtigsten Punkte des
Textes. 4 43 4343433323424344
frage ich mich, von welcher Bedeutung die
Textinfos fir das wirkliche Leben sind. 1131224111421322234
und merke, dass ich etwas nicht verstehe,
suche ich nach zusatzlichen Informationen. 3 3 2 3 3 12 311222223222

Tabelle 13: Anwendung von Lernstrategien in der Klasse III C, Pestalozzi

Um Lehrbuchtexte zu verstehen und ihren Inhalt zu behalten, fanden die Schii-
lerInnen es am niitzlichsten, Schliisselworter und wichtige Konzepte zu unter-
streichen. Dieser Strategie gaben sie durchschnittlich fiinf von sechs Punkten
(insg. 97 von mogl. 114). An zweiter Stelle folgte das Zusammenfassen des
Textes mit eigenen Worten (88 Punkte) und an dritter ein erstes langsames und
dann (ggf. mehrmaliges) schnelleres Lesen des Textes (77 Punkte, durch-
schnittlich 4). Ebenfalls als recht forderlich bewerteten sie die Konzentration
auf die leicht verstindlichen Textteile (73 Punkte) und das Vorgehen, jeman-
dem den Text laut vorzulesen (70 Punkte). Mit einem gewissen Abstand hiel-
ten sie die Technik, tiber das Gelesene mit jemandem zu sprechen, durch-
schnittlich fiir weniger produktiv (3, insgesamt 59 Punkte), und am unergie-
bigsten erschien es ihnen, den Text zweimal schnell zu lesen (49 Punkte). Zwei
Schiilerinnen stuften keine der Strategien als besonders niitzlich ein, sondern
verteilten fiir alle nur einen bis maximal drei Punkte. Auf der anderen Seite
gab es sieben Lernende, die mindestens zwei Strategien mit sechs Punkten be-
werteten (FB, Nr. 43).

Die Mehrheit der Lernenden (13) las einen Text zum Lernen laut; zwei
Schiilerinnen gaben an, sowohl laut als auch leise zu lesen. Nur drei lasen den
Text nicht laut, und sechs wiederholten leise, davon vier sowohl laut als auch
leise. Die meisten Schiilerinnen und Schiiler (13) machten sich Notizen, und
so gut wie alle (18) schrieben auBlerdem eine Zusammenfassung. Zusétzlich
lieB3 sich fast die Hilfte (9) von jemandem abfragen. Eine Schiilerin gab ferner
an, sich oft von ihrer Schwester helfen zu lassen, und ein Schiiler, den Text
zwei-, dreimal nachzuschreiben (FB, Nr. 45).

6.7 Ein Fazit

AbschlieBend ldsst sich festhalten, dass die Lernenden aller Klassen im Durch-
schnitt recht dhnliche Lerngewohnheiten und Ansichten iiber die Schule und
ihre Lehrpersonen, das Fach Erdkunde, die unterrichtende Lehrkraft und das
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verwendete Lehrwerk hatten. Im Groflen und Ganzen waren sie mit dem Erd-
kundeunterricht zufrieden, was wahrscheinlich am meisten daran liegt, dass sie
ihren Lehrer bzw. ihre Lehrerin schétzten.

Im Folgenden werden drei Tabellen vorgestellt, die einige wichtige Ergeb-
nisse aus der Bearbeitung der Fragebdgen wiederholen. Die erste (Tab. 14)
zeigt neben den Angaben zum sprachlichen Hintergrund und zur Schullauf-
bahn (Schuljahreswiederholungen und Schulwahl) die Lesegewohnheiten der
Lernenden, wobei die Abkiirzungen WH, L, P. und Zs fiir Wiederholung(en),
Erstsprache, Pestalozzi und Zeitschriften stehen.

Klassen Morante  Vespucci Il AP. B P. Il CP. Kommentar
n Lernende 18 14 19 15 21
n beobachtete Lernende 17 13 19 15 21
n befragte Lernende 16 12 18 14 19
n WH Schuljahre 1 2 3 3 2
n Lernbeeintrachtigun-
gen 1 1 1 1 1
n Lernende L1 nicht It. 7 7 2 3 5
n Einschulung nichtin It. 2 2 0 0 0
n Lyzeum 1(6%) 1(8%) 12 (67%) 12 (86%) 8 (42%)
Lesegewohnheiten:
n nie freiwillig lesen 6 (38%) 4(33%) 5(28%) 3 (21%) 9 (47%)
Nr. 25 (n
n sehr gerne lesen 3(19%) 3(25%) 7 (39%) 7 (50%) 4 (21%) 3 und 1)
I lesen 1,75 1,8 2,2 2,3 1,7 Nr. 25, 2
@ haufigste Lektlre ZS ZS ZS Comics Comics
Blcherei:
n schulextern nie 4(25%) 7 (58%) 7 (39%) 9 (64%) 17 (89%)
@ Besuche 2,7 1,5 2 1,8 11 Nr. 49
Internet: @ haufigste Diskussi- Chat, En-
Aktivitaten 1) Chat Chat onen Chat zyklopéadien
Diskus-  Diskus- Diskussi-  Diskussio-
2) sionen sionen Chat onen nen
Enzyklo- Infos su- Nachrich- Infos su-  Infos su-
3) padien chen ten chen chen

Tabelle 14: Uberblick iiber Angaben der Lernenden zum sprachlichen Hintergrund, Bil-
dungsstand und zu den Lesegewohnheiten

In jeder Klasse gab es einige Lernende, die zuhause neben Italienisch andere
Sprachen pflegten. Zum Teil sprachen sie diese auch vorherrschend oder sogar
ausschlieBlich. Fast alle wurden in Italien geboren, ein paar wanderten als
Sauglinge oder Kleinkinder ein, und nur je zwei Lernende mit Migrationshin-
tergrund in den Klassen an der Vespucci und an der Morante wurden noch vor
dem Umzug ihrer Familien nach Italien in anderen Léndern eingeschult und
begannen somit in anderen Sprachen als Italienisch zu lesen und schreiben.

In allen fiinf Klassen gab es ein bis drei Lernende, die ein Schuljahr wie-
derholt hatten bzw. gerade wiederholten und je eine Schiilerin oder einen Schii-
ler mit einer Lernbeeintriachtigung, denen ein Unterstiitzungslehrer zugeteilt
war. In einigen Klassen hatten nur sehr wenige Eltern studiert bzw. das Abitur
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gemacht, so dass es durchaus SchiilerInnen gab, die aus Familien stammten, in
denen sie die ersten waren, die sich dafiir entscheiden, ihre Schullaufbahn auf
einem Lyzeum fortzusetzen. Der Anteil, der ein Lyzeum und damit den an-
spruchsvolleren Schultyp wihlte, war in den Klassen der Schulen Vespucci
und Morante mit sechs und acht Prozent deutlich niedriger als in den Klassen
an der Schule Pestalozzi, wo er mindestens flinfmal so hoch lag (Klasse III C)
und bis zu 86 Prozent in der Klasse III B reichte.

Beziiglich ihres Leseverhaltens ldsst sich festhalten, dass in den Klassen
ein Teil der Lernenden nie freiwillig las: von 21 Prozent in der Klasse 11T B der
Schule Pestalozzi bis zu 47 in der Klasse III C derselben Schule. Auf der ande-
ren Seite machte der Anteil der Lernenden, die der Aussage ,,Lesen ist eine
meiner Lieblingsbeschéftigungen* zustimmten oder vollkommen zustimmten
(3 bzw. 4), nur ca. 20 Prozent in den Klassen an der Schule Morante und III C
der Pestalozzi aus und lag mit knapp 40 Prozent in der Klasse III A und 50
Prozent in der Klasse 111 B deutlich hoher als in den iibrigen beobachteten Lern-
gruppen. Im Durchschnitt lasen die Schiilerlnnen aller Klassen aber nicht be-
sonders gerne und noch am haufigsten Zeitschriften oder Comics. Von einem
Viertel der Lernenden an der Morante bis zu 90 Prozent in der Klasse IIT C an
der Pestalozzi besuchte nie eine schulexterne Biicherei. Im Mittelwert gingen
die SchiilerInnen der Klasse III C auch nie oder fast nie in die Schulbiicherei,
die Klassen III A und III B sowie die der Vespucci manchmal im Jahr und nur
die Klasse an der Morante ca. einmal pro Monat.

Was ihre Lese- und Schreibtitigkeiten im Internet anbelangt, so waren die
Lernenden aller Klassen am haufigsten in sozialen Netzwerken aktiv, chatteten
und beteiligten sich an Gruppendiskussionen. Nur in der Klasse III B der
Vespucci wurde mit durchschnittlich derselben Haufigkeit auch das Angebot
an Online-Nachschlagewerken genutzt. Erst an dritter Stelle folgten in vier
Klassen Aktivitdten, die wahrscheinlich vor allem durch schulische Arbeits-
auftrage bedingt waren: Recherchieren von Informationen iiber ein bestimmtes
Thema sowie das Konsultieren von Enzyklopddien. Lediglich in der Klasse
II A der Pestalozzi stand an dritter Stelle das Nachrichtenlesen, was ein Inte-
resse am gesellschaftlich-politischen Leben offenbart.

Die Tabelle 15 fasst ihre Einstellung zum Unterricht und zum Lehrbuch
sowie ihr Verhiltnis zu den Lehrpersonen im Allgemeinen und zur Erdkunde-
lehrkraft im Spezifischen zusammen (P. steht filir Pestalozzi).

Ve-
Klassen Morante  spucci IIAP. llIBP. [ICP. Kommentar
Lehrbuch Nr. 42
2: kaum einver-
@ interessante Darbietung standen, 3: ein-
der Themen 2,5 3,1 2,6 2,7 2,8 verstanden
@ Texte leicht verstandlich 2,4 2,8 2,7 2,9 2,4
@ WS Alter und Kompeten-
zen angemessen 2,6 3,1 2,9 3 2,5
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Ve-

Klassen Morante spucci [IIAP. IllIBP. 1ICP. Kommentar
@ neuer Fach-Ws gut er-
klart 2,4 3,4 2,8 2,9 2,7

Erdkundeunterricht
wie er im durchschnittlich

gefallt 3,9 4,5 3,3 3,4 3,3 Nr. 53, Skala 1-6
schriftliche Tests ja ja ja nein manchmal  Nr. 40

@ Angst vor den Abfragun-

gen 3 3 1 1 3 3: manchmal

@ Antwort zu wissen, aber

Worte nicht zu finden 1 3 1 2 1 1:ja, 2: nein

@ Tests und Abfragungen
den Fahigkeiten angemes-

sen 1 1 1 1 1
Nr. 38, 1: nie, 2:
@ schriftl. Zusammenfas- manchmal, 3:
sungen der Texte 1,4 1,8 2,9 3,9 3,4 oft, 4: fast immer
@ genug Zeit zum Antwor-
ten 2,5 2,9 2,7 2,5 2,6
@ Larm und Chaos 2,3 2,2 1,8 24 2,2 Nr. 36
@ Lernende horen nicht zu 2,7 2 2,2 2,4 2.1
Erdkundelehrkraft Nr. 39
@ Verhaltnis zu ihr 3,1 3,4 3,2 3,1 3,3 Skala 1-4
@ Behandlung von ihr 3,1 3,5 3,2 3,1 3,1
@ ihr Interesse an den Ler-
nenden 2,9 3,2 2,4 2,8 2,8
unterrichtende Lehrper-
sonen allgemein Nr. 34
@ Verhaltnis zu ihnen 2,5 3,2 2,9 3,1 3,1 Skala 1-4
@ Behandlung von ihnen 2,8 3,6 3,2 3,1 3,1
@ ihr Interesse an den Ler-
nenden 2,1 2,6 2,1 2.4 2,4

Tabelle 15: Auffassungen der Lernenden zum Lehrbuch, zum Schul- und Erdkundeunterricht
und zu den Lehrpersonen, alle Klassen

Durchschnittlich differieren die Bewertungen der Lernenden hinsichtlich der
Darbietung ihres Lehrbuchs nur um 0,6 Punkte, wobei alle darin iiberein-
stimmten, dass es recht interessant sei. Dasselbe dachten die Klassen III A und
III B an der Pestalozzi und die an der Vespucci iiber die Verstindlichkeit der
Texte, wihrend die Schiilerinnen und Schiiler an der Morante und in der Klasse
I11 C der Aussage, dass die Texte leicht verstdndlich seien, im Mittelwert nicht
zustimmten. Alle hielten jedoch den verwendeten Wortschatz fiir ihrem Alter
und ihren Fahigkeiten angemessen. Was die Einfithrung von neuem Fachwort-
schatz betrifft, so unterscheiden sich die Mittelwerte der einzelnen Klassen et-
was mehr: An der Schule Morante, wo die Lernenden alle bisher vorgestellten
Aspekte des Buches am schlechtesten bewerteten, waren sie nicht der Auffas-
sung, dass der Fachwortschatz gut erklart werde (2,4). In den anderen Klassen
dachten sie das schon, wobei der Wert mit 3,4 in der Klasse an der Vespucci,
die es gewohnt war, die Texte in Form von Gruppenarbeit zu erschliefen, mit
einem Abstand von 0,5 Punkten am hochsten war.
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Alle Klassen mochten den Erdkundeunterricht im Verhéltnis zu den ande-
ren miindlichen Fachern recht gerne und vergaben dafiir auf einer Skala von 1
bis 6 Werte zwischen 3,3 und 4,5 (3: ganz gut, 4: mehr ja als nein, 5: sehr). An
der Schule Vespucci verteilten alle drei Klassen niedrigere Noten (3,3 und 3.,4)
als an den beiden anderen Schulen, von denen der Erdkundeunterricht vor al-
lem den Lernenden der Vespucci sehr gefiel. Es ist moglich, dass diese bessere
Bewertung damit zusammenhingt, dass die Lernenden hier durch die Grup-
penarbeitsphasen am Unterrichtsverlauf aktiver beteiligt waren als in den an-
deren Klassen.

Fast in allen Klassen wurden im Fach Erdkunde schriftliche Tests durch-
gefiihrt. Beziiglich der Fahigkeit, ihr geographisches Wissen zu versprachli-
chen, gaben die Lernenden aus drei Klassen (Morante, III C und III A
Pestalozzi) durchschnittlich an, dass es durchaus vorkam, dass sie das Gefiihl
hatten, eine Antwort zu kennen, aber nicht die richtigen Worte zu finden. In
der Klasse Vespucci war das nur gelegentlich und in der Klasse 11l B Pestalozzi
nicht der Fall. Dennoch hielten die Lernenden im Mittelwert die schriftlichen
Tests und Abfragungen fiir ihren Fahigkeiten angemessen.

Vor den Abfragungen hatten die Lernenden aller Klassen im Durchschnitt
Angst, in den Klassen III A und III B der Pestalozzi etwas mehr als in den an-
deren.

Nach Angaben der Lernenden erteilten die fiinf beobachteten Lehrkréfte
unterschiedlich oft die Aufgabe, schriftliche Zusammenfassungen der behan-
delten Texte anzufertigen. So sei es an der Morante nie und an der Vespucci
nur selten vorgekommen, in den Klassen III A und III C der Schule Pestalozzi
oft verlangt worden und in der Klasse III B so gut wie immer. Wahrend der
Unterrichtsbeobachtungen konnte allerdings nicht bemerkt werden, dass Ler-
nende diese Zusammenfassungen vorlesen oder der Lehrkraft zeigen sollten,
noch fanden Heftkontrollen statt, auler im Falle von Prof.ssa Cese, die sich
jeweils die Hefte der in einer Stunde abgefragten Lernenden vorlegen lieB3.
Deshalb bleibt unklar, mit welcher Gewissenhaftigkeit die Lernenden solche
Zusammenfassungen schrieben.

In allen fiinf Klassen hatten die Lernenden ferner durchschnittlich das Ge-
fithl, oft genug Zeit zu haben, um eine Antwort vorzubereiten, und dass gele-
gentlich im Erdkundeunterricht Unruhe und Chaos herrschte, wobei dies nach
Angaben der Lernenden in der Klasse III A der Pestalozzi am seltensten vor-
kam. Auch passierte es in allen Klassen ab und zu, dass die Lernenden der
Lehrkraft nicht zuhorten, was in der Klasse an der Schule Morante etwas hidu-
figer war als in den anderen Klassen. Diese Aussage der Schiilerinnen und
Schiiler deckt sich auch mit dem wéhrend der Unterrichtsbeobachtungen ge-
wonnenen Eindruck.

Um nur 0,3 Punkte unterscheidet sich die Bewertung des Verhéltnisses
zwischen der Lehrkraft und den Lernenden der beobachteten Klassen: Sie hat-
ten alle das Gefiihl, sich gut mit ihr zu verstehen und von ihr gut behandelt zu
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werden, wobei die Klasse an der Schule Vespucci sich sogar sehr gut behandelt
fithlte. Etwas weniger Zuspruch erhielten die Erdkundelehrkréfte fiir ihr Inte-
resse an den Lernenden, welches wiederum von den Lernenden der Vespucci
hoher eingestuft wurde als in den iibrigen Klassen, die dieses schlechter be-
werteten als die Qualitét der Beziehung zur Lehrkraft. Letztere lag aber fiir die
Erdkundelehrkréfte in allen Klassen etwas hoher als die zu den unterrichtenden
Lehrpersonen allgemein; lediglich die Lernenden in der Klasse III B an der
Pestalozzi bewerteten sie gleich. An dieser Schule stuften alle drei Klassen im
Mittelwert auBBerdem die Behandlung durch die Erdkundelehrkrifte im Ver-
gleich zu den anderen Lehrerlnnen als gleich ein, wiahrend die Lernenden der
Vespucci sich von den anderen geringfiigig besser und die an der Morante ge-
ringfiigig schlechter behandelt fiihlten. Das Interesse an ihnen schéitzten diese
aber in Bezug auf ihre Erdkundelehrkréfte im Durchschnitt geschlossen als ho-
her ein, wobei drei der Klassen (Morante, Pestalozzi III B und III C) auf der
Skala von 1 bis 4 der Erdkundelehrkraft einen Punkt mehr gaben als den ande-
ren Lehrpersonen.

Was die Lerngewohnheiten der Schiilerinnen und Schiiler anbelangt, zeigt
sich ebenfalls ein dhnliches Bild. Auch wenn die durchschnittlich zur Anferti-
gung der Hausaufgaben benétigte Zeit zwischen den Lernenden einer Klasse
recht stark differierte, brauchten doch alle Klassen dafiir im Mittelwert zwi-
schen einer Stunde und 20 Minuten und einer Stunde und 40 Minuten. Diese
und weitere Angaben sind der Tabelle 16 zu entnehmen (K = Kommentar).

Klassen Morante Vespucci A P. I B P. Il CP. K

Lernen:

D Zeit fur

Hausauf-

gaben 1 h 20 min 1 h 40 min 1h 30 min 1h 25 min 1 h 30 min

@ hau-

figste all-

gemeine

Lernstrate-

gien:

1) wichtigste Kontrolle, ob  wichtigste Kontrolle, ob  wichtigste Tex-
Textinfos be-  das Gele- Textinfos be- das Gele- tinfos behalten
halten sene verstan- halten sene verstan- Nr.

den wird den wird 28

2) Kontrolle, ob  wichtigste alle Textinfos  Beginn mit Beginn mit
Gelesenes Textinfos be-  behalten Kontrolle, Kontrolle, was
verstanden halten was genau genau gelernt
wird gelernt wer-  werden soll

den soll

3) maoglichst mehrmaliges mehrmaliges  wichtigste maoglichst viele
viele Details  Lesen Lesen Textinfos be-  Details behal-
behalten halten ten

@ hau-

figste Text-

lernstrate-

gien Ge- Nr.

ogr.: 41
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Klassen Morante Vespucci INAP. 1l B P. 1l CP. K

1) zusammen- unterstrei- zusammen- unterstrei- unterstreichen
fassen chen fassen chen
2) unterstrei- zusammen- unterstrei- zusammen- zusammenfas-
chen fassen chen fassen sen
3) Konzentra- Konzentra- erstes lang-  erstes lang- erstes langsa-
tion auf leicht  tion auf leicht sames, dann  sames, dann  mes, dann
Verstandli- Verstandli- schnelleres schnelleres schnelleres Le-
ches ches Lesen Lesen sen
n nur laut Nr.
lesen 7 (44 %) 6 (50 %) 10 (56 %) 9 (64 %) 11 (58 %) 45
n nur laut
wiederho-
len 8 (50 %) 9 (75 %) 13 (72 %) 10 (71 %) 12 (63 %)
n Notizen 6 (38 %) 3 (25 %) 7 (39 %) 10 (71 %) 13 (68 %)
n schriftl.
Zusam-
menfas-
sung 4 (25 %) 2 (17 %) 6 (33 %) 13 (93 %) 18 (95 %)

Tabelle 16: Lerngewohnheiten der Schiilerinnen und Schiiler

Nach der Haufigkeit befragt, mit der sie beim generellen Lernen bestimmte
Verfahren anwandten, ergaben sich wenig Unterschiede in den drei Techniken,
die in allen Klassen mit der groBten Frequenz verfolgt wurden: Drei Klassen
konzentrierten sich am héufigsten darauf, die wichtigen Textaussagen zu be-
halten, wihrend die anderen beiden am meisten kontrollierten, ob sie das Ge-
lesene auch verstanden hatten. Diese Strategie folgte an der Morante an zweiter
Stelle; in den anderen Klassen bemiihten sich die SchiilerInnen am zweitinten-
sivsten darum, wichtige bzw. alle Textinformationen zu behalten oder zunéchst
zu kontrollieren, was genau sie eigentlich lernen sollten. An dritter Stelle stand
in zwei Klassen (Morante, I1I C Pestalozzi) das Behalten mdglichst vieler De-
tails, in einer anderen (III B Pestalozzi) das Behalten der wichtigsten Textaus-
sagen und in den Klassen an der Vespucci und III A der Pestalozzi das mehr-
malige Lesen des Textes. So ist in allen Klassen unter den am hdufigsten beim
Lernen angewandten Techniken der Versuch zu verzeichnen, die wichtigsten
Textinformationen zu behalten, was in drei der fiinf Klassen aulerdem davon
erginzt wird, sich moglichst alle Informationen oder gar alle Details zu mer-
ken.

Eine Strategie hierfiir kann das mehrmalige Lesen des Textes sein, das zwei
der Klassen als eine der drei hdufigsten Vorgehensweisen angaben (Vespucci,
III A Pestalozzi). In drei Klassen (Morante, Vespucci und Il B Pestalozzi)
wurde aulerdem mit gro3er Haufigkeit kontrolliert, ob das Gelesene auch ver-
standen wurde. Die Klassen III B und III C der Pestalozzi kontrollierten dariiber
hinaus ofter als die anderen Klassen zundchst, was genau sie lernen sollten.
Insgesamt befanden sich also in vier der finf Klassen unter den drei am héu-
figsten eingeschlagenen Wege Metastrategien, um den Lernprozess zu iiber-
wachen und zu steuern. Uberall wurde der Schwerpunkt ansonsten auf den Er-
werb des Lerninhalts, also den Textgegenstand, gesetzt.
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Nach der Niitzlichkeit von sieben verschiedenen Strategien beim verste-
henden Lesen und Lernen eines Textes aus dem Erdkundelehrbuch befragt,
setzten die Lernenden aller fiinf Klassen das Zusammenfassen mit eigenen
Worten und das Unterstreichen von Schliisselwortern und wichtigen Konzep-
ten jeweils an erste bzw. an zweite Stelle. Danach fanden es die Lernenden der
Klassen Morante und Vespucci im Mittelwert am forderlichsten, sich auf die
leicht verstiandlichen Textabschnitte zu konzentrieren, wihrend die Klassen an
der Schule Pestalozzi ein erstes langsames Lesen des Textes und ein darauf-
folgendes, gegebenenfalls mehrmaliges schnelleres Lesen fiir ergiebiger hiel-
ten.

Lediglich in der Klasse an der Schule Morante las weniger als die Halfte
der Lernenden die Texte ausschliefSlich laut beim Lernen; in den anderen Klas-
sen waren es mindestens 50 Prozent und in der Klasse 111 B der Pestalozzi sogar
64 Prozent der Schiiler. Auch das Wiederholen der Textinhalte gestalteten die
meisten nur laut, und zwar von einem Minimum der Hilfte der Lernenden an
der Morante bis zu 75 Prozent der Lernenden an der Vespucci, was wahr-
scheinlich an den steten miindlichen Abfragungen in den meisten Schulféchern
liegt.

Was das Anfertigen von Notizen beim Lernen anbelangt, so ergibt sich ein
sehr unterschiedliches Bild: An der Schule Vespucci tat dies nur ein Viertel der
befragten SchiilerInnen, an der Morante und in der Klasse III A der Pestalozzi
38 bzw. 39 Prozent, aber in den anderen beiden Klassen dieser Schule waren
es mehr als doppelt so viele, ndmlich 68 Prozent in der Klasse III C und 71 in
der Klasse I1I B.

Fiir eine weitere schriftsprachliche Aktivitdt war der Unterschied zwischen
den Klassen noch groBer, denn dort, wo mehr Notizen angefertigt wurden,
schrieben iiber 90 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler Zusammenfassungen
der Texte, die sie lernen sollten. Das machten in den anderen drei Klassen
hochstens 33 Prozent der Lernenden, an der Schule Vespucci sogar nur 17 Pro-
zent.

6.7.1 Soziookonomischer Status

Beziiglich des soziodkonomischen Status ldsst sich aulerdem zusammenfas-
send festhalten, dass die meisten Familien der Lernenden mithilfe ihrer Anga-
ben im Fragebogen wahrscheinlich der unteren Mittelschicht zugerechnet wer-
den konnen. So waren in der groBen Mehrheit der Haushalte ein PC mit Inter-
netzugang, Flachbildschirmfernseher, mehrere Handys und Einzelzimmer fiir
die Kinder (z.T. auch, wenn diese Geschwister hatten) vorhanden. In vielen
Familien waren beide Elternteile berufstitig, dennoch leisteten sich die we-
nigsten eine Haushaltshilfe, und auch iiber eine Klimaanlage verfiigte trotz der
oft sehr hohen Temperaturen in den Sommermonaten nur insgesamt die Halfte
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der Haushalte. Ebenso selten kam es vor, dass Haushalte mehr als ein Auto
besaBen. Vor allem diese letzten drei Aspekte (Haushaltshilfe, Klimaanlage
und mehr als ein Auto) konnten als Indikatoren fiir eine Zugehdrigkeit zur obe-
ren Mittelschicht gerechnet werden.

Demnach decken sich die Informationen der Lernenden iiber die soziodko-
nomischen Verhéltnisse in ihren Familien mit den allgemeinen Einschitzun-
gen des Einzugsgebiets der Schule und dem, was die Lehrkrifte mitteilten. Ab-
schlielend fasst Tabelle 17 wesentliche Informationen iiber die soziodkono-
mische Lage der Familien zusammen (0.A. = ohne Angabe).

Klassen Morante Vespucci INAP. B P. I CP.
Schulbildung Mutter:

mind. Abitur 5(16) 9(12) 10 (18) 11 (14) 9(19)
n Lernenden unbekannt 4 (16) 0(12) 2(18) 1(14) 5(19)
berufstatige Mutter 10 (16) 9(12) 16 (18) 12 (14) 13 (19)
0.A. 1(16) 1(12) 0(18) 0(14) 1(19)
Schulbildung Vater: mind. Abitur 6 (16) 9 (11) 12 (18) 10 (13) 12 (19)
unbekannt/o.A. 4 (16) 2(11) 2 (18) 1(13) 0(19)
berufstatige Vater 15 (16) 9 (11) 16 (18) 13 (13) 19 (19)
0.A. 1(16) 0(11) 1(18) 0(13) 0(19)
Pc 13 (16) 11(12) 18 (18) 12 (13) 16 (19)
0.A. 0(16) 0(12) 0(18) 1(13) 0(19)
Internetzugang 15 (16) 11 (12) 18 (18) 12 (13) 16 (19)
0.A. 0(16) 0(12) 0(18) 1(13) 0(19)
Fernseher mit Flachbildschirm 12 (16) 9(12) 17 (18) 11 (13) 15 (19)
0.A. 2 (16) 0(12) 0(18) 1(13) 1(19)
Splilmaschine 11 (16) 6(12) 11 (18) 7(13) 11 (19)
0.A. 1(16) 0(12) 0(18) 1(13) 0(19)
Auto(s) 10 (16) 11 (12) 18 (18) 13 (13) 16 (19)
0.A. 0(16) 0(12) 0(18) 0(13) 1(19)
mehr als ein Auto 2 (16) 6(12) 9(18) 5(13) 7(19)
Haushaltshilfe 1(16) 2(12) 5(18) 5(13) 4(19)
0.A. 1(16) 0(12) 0(18) 1(13) 1(19)
Klimaanlage 6 (16) 6(12) 13 (18) 8 (13) 11 (19)
0.A. 2 (16) 0(12) 0(18) 1(13) 0(19)

Tabelle 17: Angaben zum soziodkonomischen Status, alle Klassen

Nachdem die fiinf Klassen vorgestellt sind, werden im folgenden Kapitel zu-
nichst die verwendeten Lehrmittel anhand einer detaillierten Analyse ihrer
sprachlichen Gestaltung présentiert. Drei Kapitel tiber die Ergebnisse des auf
den Lehrbuchtexten basierenden C-Tests und die Einsichten in die sprachli-
chen Herausforderungen des Erdkundeunterrichts, die durch die Unterrichts-
beobachtungen und die schriftlichen Textproduktionen der Lernenden gewon-
nen wurden, werden das Ganze abrunden.
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7  Analyse der Unterrichtswerke

7.1 Die Bedeutung des Lehrwerks im beobachteten
Erdkundeunterricht

Im Folgenden sollen die Lehrwerke untersucht werden, welche in den fiinf
Klassen, die an der empirischen Studie mitgewirkt haben, verwendet wurden.
Wie bereits erwihnt, spielen Lehrbiicher im Unterricht in Italien eine zentrale
Rolle, da sie die Hauptgrundlage fiir die Vermittlung von Wissen und Fertig-
keiten bilden (s. Piemontese & Cavaliere 1997, S. 236 zu ihrer Bedeutung be-
reits in der Grundschule; Jafrancesco 2002; MIUR 2015). Dennoch ist mir keine
landeseigene Forschung zu ihrem Einsatz bekannt, was vielleicht darauf zu-
riickzufiihren ist, dass die Konzentration auf sie in einem vorherrschend tradi-
tionsverbundenen Unterricht so unumstritten ist.'> Weitere sprachliche Unter-
suchungen der italienischen Lehrwerke hingegen sind w.o. beim Umreiflen des
Forschungsstands referiert worden.'®

Im Beobachtungszeitraum wurden die Lehrbuchinhalte zum einen wahrend
des Unterrichts gemeinsam erarbeitet, indem Texte aus dem Lehrwerk gelesen
oder von der Lehrperson vorgestellt wurden.!* Zum anderen bestand die am
héufigsten erteilte Hausaufgabe darin, diese Texte zu wiederholen oder neue
Texte zu erarbeiten, was oft der Vorbereitung einer — in der Regel individuellen
und benoteten — miindlichen Uberpriifung des Gelesenen durch die Lehrkraft
diente. Gelegentlich wurden desweiteren wéhrend der Unterrichtszeit in Ein-
zel- oder Partnerarbeit oder als Hausaufgabe gezielt Ubungen aus den Lehr-
werken bearbeitet. Auf zusitzliches didaktisches Material wie z.B. kopierte
Arbeitsblatter stiitzten sich die beobachteten Lehrkrifte im Fach Erdkunde nur
duBerst selten, ndmlich nur in zwei Fdllen.!% Nach eigenen Angaben versuch-

102 Unter den Ausnahmen s. bspw. die 1995 im Projekt Youth and History erhobenen Daten zum
Geschichtsbewusstsein europdischer Jugendlicher, an dem auch Italien beteiligt war (s. Ang-
vik & von Borris 1997). Allerdings beziehen sich die Ergebnisse lediglich auf Geschichts-
lehrbiicher und wurden zudem nur am Rande miterhoben. Auch in der deutschsprachigen
Forschung wird referiert, dass Studien zur Schulbuchwirkung und -nutzung sowie zu den
Erwartungen, die mit ihm verbunden werden, weiterhin sehr selten sind (Angvik 2012, S. 62;
Oelkers 2010 zit. in Doll, Frank, Fickermann & Schwippert 2012, S. 9 f.). Zu den Ausnahmen
zihlen die Beitrdge in dem von Doll et al. (2012) herausgegebenen Tagungsband Schulbii-
cher im Fokus. Nutzungen, Wirkungen und Evaluation.

103 S. v.a. Kapitel 3.

104 S. hierzu das Kapitel 9 tiber die Unterrichtsbeobachtungen.

105 Eine Lehrerin las einen das Unterrichtsthema vertiefenden Zeitungsartikel vor und besprach
ihn mit den Lernenden. Eine weitere stellte Texte aus anderen Lehrwerken zusammen, die
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ten sie, wihrend des Schuljahrs das Lehrwerk komplett durchzuarbeiten, wo-
bei aus Zeitgriinden auf einige Lander bzw. einen ganzen Kontinent verzichtet
werden musste. Einige von ihnen beklagten die Diskrepanz zwischen der Fiille
an Stoff und der knapp bemessenen Zeit, die zu dessen Vermittlung zur Ver-
figung steht.'% Dies kdnnte ein Grund dafiir sein, warum die Lehrpersonen
kein zusitzliches didaktisches Material verwendeten.

Es ist anzunehmen, dass die Tradition des auf das Lehrbuch konzentrierten
Unterrichts in Italien sehr fest verankert ist und die Lehrkrifte in dieser Hin-
sicht ihren Unterricht so gestalten, wie sie ihn als Lernende auch selbst erfah-
ren haben (Hattie 2013, S. 131 f.). Dies wird auch in Gesprachen dariiber, wie
die eigene Schulzeit erlebt worden ist, immer wieder deutlich. Im dritten
Schuljahr der Mittelschule kommt zudem die Vorbereitung auf die Abschluss-
priifung hinzu, deren Bestehen die Voraussetzung fiir die Versetzung an eine
weiterfiihrende Schule bildet. Erdkunde ist dabei ein miindliches Priifungs-
fach, in dem die Schiilerinnen und Schiiler fiir eine positive Bewertung den
Stoff des letzten Schuljahrs und somit den Inhalt ihres Unterrichtswerks be-
herrschen sollten.

Zunichst werden die jeweils verwendeten Lehrwerke vorgestellt und Um-
fang und Aufbau sowie ihre graphische Aufmachung beschrieben (7.2). An-
schliefend werden die fiir die sprachwissenschaftliche und sprachdidaktische
Analyse bearbeiteten Seiten der Lehrbiicher aufgelistet und eine Begriindung
der Auswahlkriterien vorgebracht (7.3). Diesen anfénglichen Schilderungen
folgt die Untersuchung der Texte, wobei als solche auch die graphischen Ele-
mente wie etwa thematische Karten und Schaubilder verstanden werden, auf
die im Rahmen dieser Arbeit allerdings nur am Rande eingegangen werden
kann.'” Hierbei werden zunichst die einzelnen Texte auf ihren Aufbau und
Qualitdten wie Lange, Satzdichte und -komplexitéit unter besonderer Berlick-
sichtigung der bildungssprachlichen Elemente untersucht. Ebenso wird eine
Klassifizierung des Wortschatzes nach grammatischen Kategorien und nach
der Haufigkeit seines Vorkommens im italienischen Sprachgebrauch vorge-
nommen (7.4.1 bis 7.4.5). Ein weiteres Unterkapitel (7.4.3.1) befasst sich nach
der Vorstellung der ersten drei Biicher mit einer Analyse der graphisch hervor-
gehobenen Worter aller fiinf Lehrwerke. Danach erfolgt eine Gegeniiberstel-
lung der Ergebnisse fiir die einzelnen Biicher (7.5), bei der vorrangig der ver-
wendete Fachwortschatz niher analysiert und verglichen wird (7.5.1). Dies
schlieit fiir zwei der vertretenen Fachsprachen, die geographische und die

fiir den Einsatz in einer Gruppenarbeit zur Vorstellung einzelner Lénder bestimmt waren, da
die entsprechenden Lénder im verwendeten Unterrichtswerk nur knapp umrissen werden.

106 Es ist moglich, dass die Lehrpersonen den Zeitdruck im Augenblick als noch stérender als
gewohnlich empfanden, da nach den neuen Lehrpldnen nur noch eine Wochenstunde fiir das
Fach Erdkunde vorgesehen war, und sie es bisher gewohnt waren, zwei Wochenstunden zu
unterrichten.

107 Fir eine Analyse der Bildelemente in Unterrichtswerken sei z.B. auf ein Handbuch zur Bild-
didaktik (Lieber 2008) sowie Lieber (2012) und Heinze & Matthes (2010) verwiesen.
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wirtschaftliche, eine Untersuchung dazu ein, welche der Ausdriicke in mehre-
ren Lehrbiichern auftreten und wie oft (7.5.2). Einschatzungen der Lehrwerke
durch die SchiilerInnen (s. Fragebogen) auf der einen Seite und durch die Leh-
renden auf der anderen Seite sind gelegentlich in die Unterkapitel eingestreut;
auf eine Wiederholung und Vertiefung der mithilfe des Fragebogens gewon-
nen Schiilerangaben und der aus miindlichen Befragungen der Lehrkrifte ge-
wonnenen Erkenntnisse in einem eigenen Unterkapitel wird aufgrund des gro-
Ben Umfangs, den die sprachlichen Analysen einnehmen, verzichtet. Konkrete,
im Unterricht geleistete Wortschatzarbeit, die aus der Erarbeitung von Lehr-
buchtexten resultierte, wird hingegen im Kapitel 9 zu den Unterrichtsbeobach-
tungen thematisiert.

7.2 Prisentation der in der Erhebungsgruppe verwendeten
Lehrwerke

Italienische Lehrkrifte haben das Recht, selbst zu bestimmen, welches Lehr-
werk sie in threm Unterricht verwenden (MIUR 2014, S. 2).1% Im Normalfall,
wenn sie keine Klasse iibernehmen, die den Dreijahreszyklus bereits mit einer
anderen Lehrkraft begonnen hat, unterrichten sie eine Klasse an der Mittel-
schule in den Féachern Italienisch, Erdkunde und Geschichte {iber den gesamten
Zeitraum von drei Jahren und wéhlen daher aus dem Angebot der Schulbuch-
verlage drei sie ansprechende, moglichst aufeinander aufbauende Geographie-
biicher, also ein Lehrwerk pro Schuljahr, eventuell mit Zusatzmaterial.

Dies ist der Fall bei den Lehrpersonen, die an meiner Studie mitgewirkt
haben, auch wenn eine von ihnen mehrmals duflerte, dass sie ihr Unterrichts-
werk zwar fiir sehr gut, aber veraltet hielt und es mit dem niachsten Dreijahres-
zyklus gegen ein moderneres eintauschen wollte. Eine weitere Lehrkraft wech-
selte nach Ablauf dieser Studie ebenfalls das Buch, auch wenn das von ihr
verwendete Unterrichtswerk (Bastianelli, Rancati & Maestri 2010) aus dem
Verlag Sansoni neueren Datums war. Gespriache mit den an der Studie betei-
ligten Lehrenden ergaben, dass sie ihr Lehrwerk sorgféltig auswahlten und
iiber Jahre benutzten. Dabei konnte es passieren, dass sie es zwar fiir sehr ge-
eignet hielten, aber der Behandlung der immer gleichen Texte iiberdriissig
wurden. Ein zusdtzlicher Ansporn, das Lehrwerk zu wechseln, ist sowohl

108 Hierbei sind sie in der Wahl durch die geltenden Lehrplidne eingeschrénkt und miissen sich
an ministeriale Vorgaben halten, was den Hochstbetrag anbelangt, den die Familien fiir alle
Biicher eines Schuljahrs entrichten sollen. Desweiteren wird von den Lehrpersonen in der
Schulversammlung gegen Ende des Schuljahrs festgelegt, welche Lehrbiicher in den von
ihnen unterrichteten Fachern verwendet werden (MIUR 2014). Das Gesetz aus dem Jahr 2012,
dass ein Lehrbuch in den Schulen der Sekundarstufe nach seiner Einfiihrung sechs Jahre lang
benutzt werden muss, wurde im Schuljahr 2014/2015 wieder abgeschafft (ibid.).
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durch Bemiihungen von Verlagsvertretern gegeben, die gegen Ende des Schul-
jahrs ihre Klassiker und Neuerscheinungen an den Schulen anpreisen, als auch
den konkreten bildungspolitischen Verdnderungen 2009/2010 (Gelmini 2009,
S. 3) geschuldet: Die bereits erwdhnte Reduzierung der fiir das Fach Erdkunde
vorgesehenen Unterrichtsstunden auf eine, nur wahlweise (und dadurch nicht
jéhrliche, sondern allenfalls periodische) zwei Wochenstunden hatte zur Folge,
dass die fiir zwei Stunden konzipierten Erdkundebiicher stofflich zu umfang-
reich wurden. Im Allgemeinen ldsst sich feststellen, dass der italienische
Schulbuchvertrieb ein florierendes Geschéft ist, bei dem in geringen Zeitab-
stinden neue Ausgaben der im Handel erhéltlichen Biicher vermarktet wer-
den.!®

In den fiinf beobachteten Klassen wurden fiinf verschiedene Lehrwerke aus
vier Verlagen eingesetzt. An der Schule Morante wurde das durch die Lehr-
kraft als gut, aber veraltet eingestufte Lehrwerk [ nuovi territori dell 'uomo. 3B,
Regioni e paesi extraeuropei von Lorenzo Bersezio (2005) aus dem Schul-
buchverlag De Agostini verwendet, an der Vespucci das Buch 1/ nuovo Geolab
3. I continenti extraeuropei. Manuale e Dossier von Maria Carazzi und Lui-
sella Pizzetti (2010) aus dem Verlag Edizioni Scolastiche Bruno Mondadori
(Mailand, Turin) und an der Pestalozzi die Biicher Zaino in spalla 3. 1l mondo
e i paesi extraeuropei von Elisabetta Bastianelli, Sergio Rancati und Paola
Maestri (2010) aus dem Verlag Sansoni in der Klasse Il A, Geograficamente
3. Noi cittadini del mondo von Manlio und Federico Dinucci (2008), erschie-
nen im Verlag Zanichelli, in der Klasse III B und das Nuovo Geolibro 3 von
Gioacchino Forte und Milli Tanara Ubertazzi (2008), wie das Lehrwerk von
Bersezio (2005) ebenfalls aus dem Verlag De Agostini, in der Klasse III C. Der
Ubersicht halber sind die einzelnen Biicher in Tabelle 1 mit Angaben zu ihrem
Umfang, dem Erscheinungsjahr und eventuellem Zusatzmaterial fiir die Ler-
nenden sowie seiner Verwendung im Unterricht aufgefiihrt.

Erschei- Format Seiten- Zusatz- Zusatzmat.
Lehrwerk und Autorinnen Klasse nungsjahr  incm anzahl material verwendet
I nuovi territori dell’'uomo.
3B, Regioni e paesi extraeu- 23 x 3A%,
ropei (Bersezio) Morante 2005 28,5 264 Atlas nein
Il nuovo Geolab 3. | conti-
nenti extraeuropei. Manuale
e Dossier (Carazzi & Piz- 21,5 x gelegent-
zetti) Vespucci 2010 28,5 359 Atlas lich
Zaino in spalla 3. Il mondo e
i paesi extraeuropei
(Bastianelli, Rancati & Mae- Il A 22,5 x
stri) Pestalozzi 2010 28,5 400 Atlas nein

109 Ein Beispiel hierfiir ist das in der Klasse 111 A verwendete Buch Geograficamente von 2008
(Dinucci & Dinucci 2008), zu dem es auch eine Ausgabe fiir die Lehrkraft mit Tipps zur
Unterrichtsgestaltung gibt. 2009 ist eine CD-ROM mit Powerpoint-Prisentationen erschienen,
die im Unterricht eingesetzt werden konnen, und 2010 eine neue, verkiirzte Ausgabe mit dem
Titel Geograficamente. Essenziale.
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Erschei- Format Seiten- Zusatz- Zusatzmat.

Lehrwerk und Autorinnen Klasse nungsjahr  incm anzahl material verwendet
Geograficamente 3. Noi cit-

tadini del mondo nB 23 x

(Dinucci & Dinucci) Pestalozzi 2008 28,5 360 Atlas nein
Nuovo Geolibro 3 mnc 23 x

(Forte & Ubertazzi) Pestalozzi 2008 28,5 456 Atlas nein

Tabelle 1: Informationen zu den verwendeten Lehrwerken
*[ nuovi Territori dell’'uomo. 34, Territori e culture del mondo (Bersezio 2005)

7.2.1 Erster Eindruck zu den Lehrwerken

Alle fiinf Biicher prisentieren sich sehr farbenfroh und mit einem auf die spe-
zifische Altersgruppe zugeschnittenen Layout: Auf jeder Seite finden sich gra-
phische Elemente wie Photos, Schaubilder, Tabellen, geographische und the-
matische Karten, die neben ihrem Informationscharakter auch der Auflocke-
rung dienen. Die Texte sind durch die Verwendung von verschiedenen Schrift-
typen und -gréfen sowie durch die unterschiedliche farbliche Gestaltung bzw.
Hintergrunduntermalung gekennzeichnet.

Auf den ersten Blick scheinen Gestaltungskriterien zur Férderung der Mo-
tivation der Lernenden solchen, die einer iibersichtlicheren Strukturierung
dienlich wiren, vorgezogen zu sein. So gibt es z.B. manchmal keine Seiten-
zahlangaben, da der dafiir vorgesehene Platz von graphischen Elementen ein-
genommen ist, und auf einer Seite finden sich in der Regel eine Vielzahl an
verschiedenen Gestaltungselementen (zwei oder mehr Texte, Bilder, Schaubil-
der usw.).'?

7.3 Textauswahl

Der Fokus dieser Analyse liegt auf der Verwendung des Wortschatzes in den
Lehrbiichern, da seine zentrale Bedeutung fiir die Aneignung von bildungs-
sprachlichen Fertigkeiten im Allgemeinen und fachspezifischen Kompetenzen
im Besonderen nicht zu unterschitzen ist. Ohne die Worter verstehen und ver-

110 Im Internet stehen einige Seiten dieser Biicher zur Ansicht bereit: z.B. Zaino in Spalla (Bas-
tianelli, Rancati & Maestri 2010) unter dem Link http://www.scuolabook.it (zuletzt abgeru-
fen am 20.01.2017). Wie bereits erwéhnt, kann hier auf den interessanten Aspekt rund um
das Layout der Lehrwerke nicht ndher eingegangen werden. Zu der Funktion strukturierender
Elemente im Laufe des Kapitels mehr, beispielsweise zum umstrittenen Fettdrucken einzel-
ner Worter oder Wortgruppen in den Texten.
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wenden zu konnen, mit denen bildungssprachliche komplexe Strukturen ge-
formt werden, kann man auch Letztere nicht verstehen, geschweige denn selbst
produzieren.

Hierzu wurde das derzeitig umfassendste Worterbuch zum Gebrauch der
italienischen Sprache genutzt, das GRADIT (Grande dizionario italiano
dell’uso, De Mauro 1999/2000). An dieser Stelle sei wiederholt, dass alle darin
enthaltenen Lemmata mit einer Gebrauchsmarke ausgestattet sind, die gemif
ihrer Haufigkeit und Streuung innerhalb der unterschiedlichen miindlichen und
schriftlichen Texttypen des Korpus ermittelt wurde. Diese Gruppierung des
Wortschatzes geht von einem Kern von ca. 7.000 héufig gebrauchten Wortern
aus, dem Vocabolario di Base (VDB) oder Grundwortschatz, der sich seiner-
seits aus einem innersten Kern, dem ca. 2.000 Worter umfassenden fundamen-
talen Wortschatz mit der Marke FO, zusammensetzt. Die FO-gekennzeichneten
Worter machen um die 90 Prozent eines jeden italienischen Textes aus (De
Mauro 1998, S. 78). Um ihn herum schichten sich zwei weitere sehr hdufig
gebrauchte Wortschatzgruppen, die des alto uso (AU, hoher Gebrauch, ca.
3.000 Warter) sowie die der alta disponibilita (AD, hohe Verfligbarkeit).!'!!

Um hingegen auf zwischentextliche Differenzen eingehen zu konnen, ist
bei der Auswahl der Texte darauf geachtet worden, dass sich je mindestens
zwei von ihnen aus zwei verschiedenen Lehrbiichern mit demselben Thema
befassen. Das Herzstiick dieser Analyse bilden diejenigen Seiten, aus denen
die C-Tests entwickelt wurden. Die Seitenauswahl stiitzt sich darauf, welche
Texte kurz vor der Durchfiihrung der C-Tests in den einzelnen Klassen behan-
delt wurden. Aus diesem Grund konnte fiir einen der Texte kein Vergleichstext
aus einem anderen Unterrichtswerk herangezogen werden, da sich die Klasse
III C im Zeitraum vor der Durchfithrung des C-Tests mit der Tiirkei beschaf-
tigte, die nur in diesem Lehrwerk vorgestellt ist, wahrend das Land in den an-
deren vier Biichern zum europdischen Kontinent gezéhlt wird und daher Be-
standteil der Lehrbuchausgabe fiir das zweite Jahr der Mittelschule ist. Ein
letztes Auswahlkriterium besteht in der Art des Textes, indem darauf geachtet
wurde, dass aus jedem Lehrwerk sowohl landeskundliche als auch soziodko-
nomische und/oder soziokulturelle Themen vertreten sind.

Tabelle 2 gibt einen genauen Uberblick iiber alle analysierten Lehrbuchsei-
ten, wobei x in der Spalte ,,C-Test™ dafiir steht, dass Textausziige der Seite fiir
die Testentwicklung verwendet wurden. Wenn einzelne Texte nicht auf einer

111 Den zuletzt genannten Wortschatzbereich der hohen Verfligbarkeit formen in den gesproche-
nen und geschriebenen Texten des Korpus zwar nicht so stark vertretene und generell seltener
verwendete Worter, die aber eng mit der Alltagswelt der italienischen Sprachgemeinschaft
verkniipft sind. Daher werden sie oft gedacht und sollten jedem Sprecher zur Verfiigung ste-
hen (s. De Mauro 2003, S. 162; De Renzo 2005, S. 220). Fiir Beispiele aus diesem Wort-
schatzbereich s. das Unterkapitel 3.2.2.1 zur Wortschatzbeschreibung des GRADITs, die Ana-
lysen in diesem Kapitel sowie die Kapitel 8 und 10.
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Seite enden, sondern sich iiber mehrere Seiten erstrecken, wurden diese als
Einheit zusammen untersucht.

Klasse Seite(n) C-Test Titel Thema
Vespucci 55 x (2) Ricchezza e qualita della vita. ~ Wirtschaft (Lebensqualitat,
Il PIL e il PIL pro capite BIP)
56 X (2) La mortalita infantile: un indica- Wirtschaft (Sauglingssterb-
tore per misurare la poverta. lichkeit als Indikator flr Ar-
L‘ISU: un indicatore per misu- ~ mut, Human Development In-
rare lo sviluppo dex)
62 Economia mondiale. Distribu- Weltwirtschaft (Wohlstand —
zione della ricchezza — Nord e~ Norden und Siiden der Welt)
Sud del Mondo
68 X Le risorse energetiche: Paesi Wirtschaft/Umwelt (Energie-
consumatori e paesi produttori;  ressourcen, Kernenergie)
L‘opzione dell’energia nucleare
134 f. Africa meridionale Sudafrika (Landeskunde)
319 f. Egitto: Gli insediamenti; L‘'eco-  Agypten (Bevolkerung, Wirt-
nomia schaft)
Tot. Seiten 8
Morante 58-60 Africa: La regione meridionale  Sudafrika (Landeskunde)
61 Africa: L'identita demografica;  Afrika (Bevolkerung, ,Vertie-
Approfondimento fung")
32 Egitto: Demografia + Modelli Agypten (Bevélkerung, Urba-
urbani; Popoli e culture nistik; V6lker und Kulturen)
33 Egitto: Risorse ed economia; Agypten (Ressourcen und
Saper fare: Leggiamo un'‘im- Wirtschaft; ,Gewusst wie":
magine Wir lesen ein Schaubild)
82 f. Asia — storia: Terre di antiche Asien — Geschichte (antike
civilta e di recenti conflitti Kulturen und Dekolonialisie-
rung) und jiingste Konflikte
Tot. Seiten 8
Pestalozzi, 87 L‘uomo ha bisogno di energia Wirtschaft/Umwelt (Energie-
A per lavorare ressourcen)
116 f. X Le potenze economiche mon-  Wirtschaftliche Weltmachte
diali und internationale Handelsor-
ganisationen
118 X (2) Sviluppo e sottosviluppo tra Weltwirtschaft (Wohlstand —
Nord e Sud del Mondo Norden und Siiden der Welt,
BIP)
149 X (2) Le dinamiche demografiche Demographie (Geburten- und
oggi Sterberate)
182 Le lingue nel mondo Kultur (Sprachfamilien und
ihre Verbreitung)
206 Asia: uno sguardo d‘insieme; Asien (Einleitung, geogr. Ein-
posizione ordnung)
Tot. Seiten 8
Pestalozzi, 52f. X Il mosaico dei popoli — Le lin- Kultur (Sprachfamilien und
1B gue ihre Verbreitung)
238 X Asia — introduzione Asien (Einleitung)
239-241  x(2) Asia — morfologia, clima e am- Asien (Landeskunde, Klima,
biente, popolazione, economia  Bevoélkerung, Wirtschaft und
e societa Gesellschaft)
242 f. X Asia occidentale — Medio Mittlerer Osten (Landes-
Oriente kunde)
Tot. Seiten 8
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Klasse Seite(n)  C-Test Titel Thema

Pestalozzi, 105 X Asia — introduzione Asien (Einleitung)
mnc
106 f. X Asia — posizione, aspetti fisici  Asien (Landeskunde)
120 f. X Asia Occidentale — enciclope-  westliches Asien (Wirtschaft:
dia (Le vie del petrolio); Erddl, Kulturen und Ge-
Civilta e storia; Relazioni inter-  schichte, internationale Be-
nazionali ziehungen)
122 f. x (2) Turchia — territorio e clima, or-  Turkei (Landeskunde und
ganizzazione dello Stato, po- Klima, politische Ordnung,

polazione, societa e economia, Bevdlkerung, Wirtschaft, geo-
aspetti geopolitici; enciclopedia politische Aspekte, die Situa-
(La questione curda) tion der Kurden)

Tot. Seiten 7

Tabelle 2: Uberblick iiber die untersuchten Lehrbuchseiten

7.4 Analyse der Lehrbuchseiten

7.4.1 Das Nuovo Geolab der Schule Vespucci

Die einzelnen Seiten werden nun beziiglich ihrer Aufmachung, ihres Wort- und
Bildanteils und ihrer textuellen Gestaltung vorgestellt, wobei nach der durch
die Tabelle festgelegten Reihenfolge vorgegangen wird und zunichst die ers-
ten beiden untersuchten Seiten aus dem Unterrichtswerk Nuovo Geolab
(Carazzi & Pizzetti 2010) ausfiihrlicher und danach die anderen in tabellari-
scher Form beschrieben werden.

Bei den ersten beiden Seiten handelt es sich um Texte zur Vermittlung so-
ziodokonomischer Kenntnisse. Hierbei geht es um die Wiederholung und Ver-
tiefung einiger Konzepte, die fiir das Verstehen bestimmter wirtschaftlicher
Zusammenhinge erforderlich sind. Daher werden sie auch unter der Oberiiber-
schrift Le parole per capire (Die Worter zum Verstehen) gefasst. Alle Texte
auf den Seiten 55 und 56 sind im linksbiindigen Flattersatz gedruckt, was den
Lernenden mit schwiécherer Lesekompetenz das Lesen im Vergleich zu Tex-
ten, die im Blocksatz verfasst sind, erleichtert (Dobert & Hubertus 2000 S. 97).

Den Texten ist eine zehnzeilige Einleitung zum Thema Wohlstand und Le-
bensqualitit vorangestellt, an der auffillig ist, dass die Verfasser des Ofteren
in der ersten Person Plural formulieren (s. konjugierte Verbformen, Personal-
pronomen und pronominale Adjektive). Sie betonen, dass die folgenden Kon-
zepte des Bruttoinlandsprodukts, der Séuglingssterblichkeit und des Human
Development Index nicht neu eingefiihrt werden, sondern schon im vorange-
gangenen Schuljahr vermittelt worden sind und nun nicht mehr im européi-
schen, sondern im weltweiten Vergleich einzelner Lander Anwendung finden
sollen (Carazzi & Pizzetti 2010, S. 55; m.U.): ,,Noi europei siamo abituati [wir
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Europdier sind es gewohnt] [...] li abbiamo gia incontrati e usati [wir sind
ihnen schon begegnet und haben sie benutzt] [...] nostro continente [unser
Kontinent]. Ora gli indicatori ci servono per confrontare situazioni di cui ab-
biamo un’idea piv vaga [Jetzt brauchen wir die Indikatoren um Situationen zu
vergleichen, von denen wir eine vagere Idee haben] [...].

Das Lesen und Lernen motivierend, schlieBt die Einleitung mit einer Be-
griindung, warum diese Indikatoren jetzt wiederholt werden, und zeichnet sich
an dieser Stelle als leserfreundlicher aus, als es auf den untersuchten Seiten der
Lehrwerke sonst tiblich ist.

7.4.1.1 Zur Klassifizierung der sprachlichen Elemente

Bevor jetzt auf die sprachlichen Elemente dieser Seite genauer eingegangen
wird, sei erklart, nach welchen Gesichtspunkten die Texte analysiert wurden.
Dadurch dass die Sprache mithilfe des GRADITs untersucht wurde, sind die dort
verwendeten Abkiirzungen, die groBe Ahnlichkeiten mit den traditionellen
deutschen grammatikalischen Bezeichnungen aufweisen, ibernommen wor-
den. Tabelle 3 gibt einen Uberblick iiber die verwendete Terminologie, wobei
Ws fiir Wortschatz steht.!!?

Abkirzungen, Ge-

Abkiirzung Ubersetzte Bedeutung brauchsmarken Ubersetzte Bedeutung

s.m. maskulines Substantiv part.pres.v.tr./intr. Partizip Prasens

s.f. feminines Substantiv pron.dimostr. Demonstrativpronomen

pl. Plural pron.pers. Personalpronomen

art.det. bestimmter Artikel pron.rel. Relativpronomen

art.indet. unbestimmter Artikel pron.indef. Indefinitpronomen

agg. Adjektiv conf. Konfix

agg.num.ord. Ordinalzahl var. (s.m./f.) Variante (eines No-
mens)

agg.num.card. Kardinalzahl var.posiz. positionsbedingte Vari-
ante

agg.dimostr. Demonstrativadjektiv el.inf.p. Element eines Infinitiv
Passivs

agg.poss. Possessivadjektiv el.loc. Element eines Phra-
sems

agg.indef. indefinites Adjektiv el.n.p. Element eines Eigenna-
mens

n.p. Eigenname el.CO/el.FO, etc. Element eines Phra-

sems aus dem entspre-
chenden Teil des WS

sigla Sigle FO fundamentaler Wort-
schatz

n.p./sigla Eigenname/Sigle AU hoher Gebrauch

prep. Praposition AD hohe Disponibilitat

avv. Adverb CcO allgemeiner Wortschatz

abbr. Abkirzung ES Exotismus/Fremdwort

112 Zwecks dieser Untersuchung sind den Abkiirzungen des GRADITSs einige weitere hinzugefiigt
worden: inf.v.tr./intr., ger.v.tr./intr., el.CO/FO etc., el.n.p., n.p./sigla.
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Abkirzungen, Ge-

Abklrzung Ubersetzte Bedeutung brauchsmarken Ubersetzte Bedeutung

simb. Symbol BU niedriger Gebrauch

loc.agg. adjektivales Phrasem LE literarischer Gebrauch

loc.cong. konjunktionales Phra- ES Exotismus

sem

loc.s.f./m. nominales Phrasem TS technisch-spezifischer
S

loc.avv. adverbiales Phrasem (FO, AU etc.) fig. figurative Bedeutung

loc.v. verbales Phrasem (FO, AU etc.) estens. ausgeweitete Bedeu-
tung

v.tr. transitives Verb Beispiele fir TS:

v.intr. intransitives Verb TS geogr. geographischer WS

inf.v.tr./intr. Infinitiv Présens TS econ. wirtschaftlicher WS

inf.p.v.tr. Infinitiv Passiv TS dir.intern. WS internationales
Recht

inf.pass.v.tr./intr. Infinitiv Perfekt TS ling. linguistischer WS

ger.v.tr./intr. Gerundium TS scient. naturwissenschaftlicher
WS

part.pass.v.tr./intr. Partizip Perfekt TS stor. geschichtlicher WS

Tabelle 3: Terminologie der sprachlichen Analyse

Der technisch-spezifische Wortschatz ist in verschiedene Wissensgebiete un-
terteilt; welchen Gebieten der Fachwortschatz der untersuchten Seiten im Ein-
zelnen zugeordnet ist, zeigt die nachstehende Liste einschlieBlich der Uberset-
zungen (Tabelle 4).

Es kommt durchaus vor, dass bestimmte Worter in verschiedenen Fachge-
bieten benutzt werden, was im GRADIT durch Marken wie z.B. TS econ., sociol.
gekennzeichnet wird und hier so tibernommen ist. GleichermaBlen weist ein
Lemma manchmal zwei Gebrauchsmarken auf, z.B. das Adjektiv musulmano
(Dinucci & Dinucci 2008, S. 243; muslimisch)'!? die Marken CoO und T relig.,
welche dann beide in den Auswertungen beriicksichtigt wurden.

Technisch-spezifischer

Wortschatz Ubersetzung

TS agr. Agrarwissenschaft

TS amin.az. Betriebsverwaltung

TS antrop. Anthropologie

TS archeol. Archdologie

TS arm. Waffen, Bewaffnungen
TS astrol. Astrologie

TS astron. Astronomie

TS biochim. Biochemie

TS biol. Biologie

TS bot. Botanik

TS bot.com. allgemeiner Begriff aus der Botanik
TS burocr. Burokratie

TS cartogr. Kartographie

113 Dieser Fall ist zu unterscheiden von dem der Lemmata, deren einzelnen Bedeutungen je ver-
schiedene Gebrauchsmarken zugeteilt sind.
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Technisch-spezifischer

Wortschatz Ubersetzung

TS chim. Chemie

TS dir. Rechtswissenschaften
TS dir.intern. internationales Recht
TS dir.amm. Verwaltungsrecht

TS ecol. Okologie

TS econ. Wirtschaft

TS etnol. Ethnologie

TS fin. Finanzwesen

TS fis. Physik

TS mat. Mathematik

TS geofis. Geophysik

TS geogr. Geographie

TS geol. Geologie

TS idrol. Hydrologie

TS industr. Industrie

TS inform. Informatik

TS let. Literatur

TS ling. Linguistik

TS mar. Marine

TS metall. Hittenwesen

TS meteor. Wetterkunde

TS metrol. MaR- und Gewichtslehre
TS miner. Mineralogie

TS monet. Wahrungen

TS paleont. Paléontologie

TS polit. Politik

TS pubbl. Werbung

TS relig. Religion

TS scient. (natur)wissenschaftlicher Wortschatz
TS sociol. Soziologie

TS sport Sport

TS stat. Statistik

TS stor. Geschichte

TS tecn. Technik

TS topogr. Topographie

TS urban. Urbanistik

TS vulcanol. Vulkanologie

TS zool.com. allgemeiner Begriff aus der Zoologie
TS zoot. Viehzucht

Tabelle 4: Kiirzel der Fachwortschatzbereiche und deutsche Ubersetzungen

Als Untersuchungseinheit ist aus praktischen Griinden das graphische Wort
gewihlt worden, also das, was zwischen zwei Leerzeichen steht. Nicht als
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Wort gelten dabei Zahlen, einzelne Buchstaben, die der Kapitelgliederung die-
nen und Symbole, die keinen eigenen Eintrag im GRADIT haben, z.B. das Pro-
zentzeichen (%).'"

In bestimmten Fillen ist die Entscheidung zugunsten des graphischen Wor-
tes problematisch. Betroffen sind im Einzelnen mehrgliedrige Verbformen,
Worter, die durch einen Bindestrich verbunden sind, Zusammenziehungen
durch Apostrophierung, die im Italienischen recht hdufig vorkommen''s, Zu-
sammenziehungen von Verbformen und klitischen Pronomen (z.B. compra-
melo (kauf ihn/es mir)) sowie Phraseme.

Um komplexe Verbformen wie beispielsweise ¢ stato tramandato (es ist
tiberliefert worden) nicht als drei konjugierte Verben zu zdhlen, wurden die
ersten beiden Formen als Hilfsverb und nur die letzte Form als konjugiertes
transitives (bzw. intransitives) Verb gekennzeichnet. Generell wurden nur kon-
jugierte Verbformen als v.tr. oder v.intr. kategorisiert und damit von gesondert
gekennzeichneten Infinitiven, Partizipien und Gerundien differenziert.

Bindestrichworter sind als Lemmata nicht im GRADIT vertreten, sondern
manchmal in zusammengesetzter Form ohne Bindestrich und manchmal nur
als einzelne Worter. So ist z.B. sub-sahariana (Bastianelli, Rancati & Maestri
2010, S. 116; subsaharisch) in der Form subsahariano im GRADIT eingetragen,
wohingegen medio-alto (Dinucci & Dinucci 2008, S. 243; mittelhoch, bzw.
mittel bis hoch) nur zwei eigene Eintrage fiir die beiden Adjektive medio (AU)
und alto (FO) hat. Da die beiden Ausdriicke oft derselben Wortklasse angeho-
ren, sind sie bei gleicher Gebrauchsmarke nur einmal gezdhlt worden, bei un-
terschiedlichen Gebrauchsmarken hingegen zweimal.

Bei den Zusammenziehungen ist nie das grammatikalische Morphem, son-
dern immer das lexikalische mit der gro3eren semantischen Bedeutung klassi-
fiziert worden. So steht z.B. fiir dall 'Iran (aus dem/vom Iran) n.p. (Eigenname)
fiir den Iran und nicht etwa prep.art. (artikulierte Praposition)''®, und fiir com-
pralo = compra (imp.v.tr., kaufe) + lo (pron.pers., ihn/es) imp.v.tr. fiir den Im-
perativ von ,.kaufen* und nicht pron.pers.

Ahnlich wie bei den komplexen Verbformen sind auch die einzelnen Ele-
mente, die einen Phraseologismus formen, nicht wie autonome Phraseme mit

114 Inder digitalen Ausgabe des GRADITs gelangt man aber iiber percento (Prozent) zu per cento,
dem Adektivalphrasem ,,Prozent“, das wie alle anderen Phraseme mit dem Bestandteil cento
unter cento aufgefiihrt ist und auch den Hinweis auf das dazugehorige Symbol liefert. Dieser
recht komplizierte Weg hat auch den Nachteil, dass das Symbol % im Gegensatz zu anderen
Symbolen wie kmq (km?) nicht mit einer Gebrauchsmarke versehen ist.

115 Sie betreffen Artikel und Zusammenziehungen aus Artikeln und Prépositionen, wenn das
Folgewort mit einem Vokal beginnt, z.B. [ altezza, dell ‘uomo.

116 Dadurch ist immer das Wort nach dem Apostroph und nicht die Praposition oder der Artikel
klassifiziert, aufler in einem Fall, in dem das graphische Wort dell'8-10% lautet (Bastianelli,
Rancati & Maestri 2010, S. 116). Dadurch dass weder Zahlen noch das Prozentzeichen in die
Analyse mit eingegangen sind, wurde die Entscheidung getroffen, hier die artikulierte Pra-
position als Untersuchungseinheit zu zéhlen.
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einer eigenen Gebrauchsmarke versehen worden, sondern immer nur das erste
Element der Wortgruppe, aus welcher der Phraseologismus besteht, wahrend
alle folgenden Worter als Wortart el.loc. und z.B. mit der Gebrauchsmarke
el.Co erscheinen, wie im Falle von punto di vista (Standpunkt), bei dem das
nominale Phrasem fiir punto die Zuordnung loc.s.m.CO erhalten hat, und die
weiteren Elemente di und vista jeweils el.loc.s.m. und el.C0O.!""

Dartiber hinaus kommt es bei einigen weiteren graphischen Wortern vor,
dass sie doppelt klassifiziert und mit zwei Gebrauchsmarken ausgestattet sind.
Der Fall tritt ein, wenn sie durch einen Schriagstrich miteinander verbunden
sind, wie z.B. bei Angaben zur Bevolkerungsdichte, ab./km? (Bersezio 2005,
S. 58; Einw./km?), was als abbr.s.m. + simb. und AU + TS metrol. definiert ist.

Generell wurden alle Worter einer Seite untersucht, also auch Angaben
zum Kapitel oder zu einer Kapiteleinheit, Kommentare zu graphischen Ele-
menten und darin enthaltenen Wortern, mit Ausnahme reiner Toponyme in
Land- und thematischen Karten.

Als Satz gilt alles bis zu einem Punkt, wobei dadurch in Einzelfdllen, vor
allem bei den Bildbeschriftungen, zu den Sétzen auch solche zdhlen, die kein
Pradikat aufweisen (s. Fabbrica ad alta tecnologia in Giappone. (Forte & U-
bertazzi 2008, S. 241; Hochtechnologiefabrik in Japan.)).

7.4.1.1.2 Kategorisierungsschwierigkeiten bei den Eigennamen

Zwei Wortarten sind im GRADIT nicht mit einer Gebrauchsmarke versehen,
nidmlich Eigennamen und Siglen. Wihrend Letztere, wenn sie aus anderen
Sprachen stammen, wie WTO (World Trade Organization), die Marke ES tra-
gen und die italienischen Siglen zumindest teilweise ausgeschrieben als Phra-
seme mit Gebrauchsmarke aufgefiihrt sind, ist es bei den Eigennamen so, dass
einige Toponyme gar keinen Eintrag haben, wohl aber die dazugehorigen Ad-
jektive, und zwar mit Gebrauchsmarke. Beispielsweise erscheint Asia (Asien)
in diesem Worterbuch nicht als Lemma, asiatico (AD; asiatisch) aber schon. In
der vorliegenden Untersuchung sind alle Toponyme als solche gekennzeichnet
und ohne Gebrauchsmarke aufgelistet, auch wenn sie im GRADIT keinen Ein-
trag als Eigenname haben; allerdings war ihre Zuordnung in einigen Fillen
problematisch.

Eine Besonderheit bilden etwa diejenigen Staaten und allgemein Ortsna-
men, die aus mehreren graphischen Wortern bestehen. Viele von ihnen sind
nicht als Lemmata im GRADIT aufgefiihrt, jedoch haben einige schétzungs-
weise aufgrund ihrer Mehrgliedrigkeit eine Gebrauchsmarke erhalten, wie z.B.
Co bei Stati Uniti d’America (Vereinigte Staaten von Amerika), wobei die

117 Von der urspriinglichen Absicht, jedes graphische Wort einer Wortklasse zuzuordnen und
mit einer Gebrauchsmarke zu versehen, ist abgesehen worden, da es bei den Phraseologismen
und Eigennamen zum Teil schwierig und bei Ersteren oftmals auch sinnlos ist, eben weil ihre
Bedeutung iiber die Summe der Bedeutungen ihrer Bestandteile hinausgeht.
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Sigle USA im Gegensatz zur Sigle RFT (Repubblica Federale Tedesca, Bun-
desrepublik Deutschland) auch nicht als solche aufgefiihrt ist, sondern als Sub-
stantiv Plural (und nicht als Eigenname!) mit Kennzeichnung durch die Marke
Co. Das gleiche gilt sowohl fiir das Vereinigte Konigreich (GrofBbritanniens)
(Regno Unito, CO), ein Land, welches im GRADIT nur so und nicht auch als
Gran Bretagna (Grof3britannien) zu finden ist, als auch fiir die ehemalige Sow-
jetunion, als Nomen gekennzeichnet unter URSS (CO) und als Phraseme
Unione Sovietica und Unione delle Repubbliche Socialiste Sovietiche (beide
auch Co) vertreten. Auf der anderen Seite hat das im Italienischen zweiglied-
rige Neuseeland (Nuova Zelanda) einen Eintrag, und zwar als Eigenname, also
ohne Gebrauchsmarke.

Der Einheitlichkeit halber sind daher in dieser Untersuchung alle offiziel-
len Staatsnamen und im allgemeinen Sprachgebrauch tibliche Abweichungen
davon, wie z.B. Israel fiir das offizielle ,,Staat Israel, als Eigenname ohne Ge-
brauchsmarke aufgelistet, bzw. als n.p./sigla gekennzeichnet, wie im Fall der
UsA.

Eine weitere Schwierigkeit bei der Kategorisierung stellen geographische
Bezeichnungen dar, die aus einem allgemeinen Wort oder einem geographi-
schen Adjektiv und einem Eigennamen bestehen. Wéhrend sie im Deutschen
— einer Sprache, die, anders als das Italienische, stark zur Kompositabildung
neigt — oft durch zusammengesetzte Nomen wiedergegeben werden, wie bei-
spielsweise ,,Uralgebirge®, oder als Eigennamen durch die GroBschreibung
klar als solche zu erkennen sind (z.B. Holsteinische Schweiz), gibt es auf die-
sem Gebiet im Italienischen keine klare Regelung der Grof3- bzw. Kleinschrei-
bung (vgl. z.B. Serianni 2007, S. 63 f.)!'8 so dass sich fiir ,,Ostasien* sowohl
die Form Asia orientale als auch Asia Orientale finden ldsst. Gerade in diesem
letzten Fall ist die GroB3- bzw. Kleinschreibung von Buch zu Buch verschieden
und teilweise nicht einmal in ein und demselben Lehrbuch konsequent einge-
halten (s. Forte & Ubertazzi 2008, S. 106: Asia Orientale, aber auf der nachsten
Seite Africa orientale). Aullerdem ist ltalia meridionale (Stiditalien) im GRA-
DIT als Phrasem eingetragen, was nicht auch fiir den meridionalen Teil anderer
Léander gilt. Hier wurde die Entscheidung getroffen, Lander und Kontinente als
Eigennamen zu werten, aber dazugehorige positionsangebende Adjektive nicht
als ihre Elemente, obwohl die deutschen Aquivalente oft aus nur einem Wort
bestehen (vgl. Osteuropa, Siidostasien). Also ist Asia Orientale/Asia orientale
als Asia = n.p. und orientale = agg. AU klassifiziert worden.

Natiirlich wire es wiinschenswert, fiir alle in einer Sprache mit einer ge-
wissen Héufigkeit benutzten Worter eine Gebrauchsmarke ermitteln zu kdn-
nen, und gerade auch in einer Studie zum Sprachgebrauch im Schulfach Erd-

118 Diese Schwierigkeit stellt sich auch bei den Bezeichnungen fiir historische Ereignisse wie
z.B. den Zweiten Weltkrieg, den Golfkrieg und die Romischen und anderen antiken Reiche,
die nur zum Teil im GRADIT eingetragen sind (als Phraseme).
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kunde, in dem Toponyme eine grof3e Rolle spielen, interessiert, welchem Be-
reich des italienischen Gebrauchswortschatzes sie zuzuteilen sind. Jedoch habe
ich aus Griinden der Einheitlichkeit entschieden, alle klar definierbaren Topo-
nyme und sonstigen geographischen Eigennamen, z.B. die der Gewisser wie
Ozeane, Meere und Golfe, als n.p. zu klassifizieren, auch wenn sie entweder
gar nicht oder aber als Phrasem bzw. geographisches Adjektiv im GRADIT auf-
treten und dadurch in meinen Listen auf einige durch das Worterbuch vorge-
gebene Gebrauchsmarken verzichtet werden musste.

Dartiiber hinaus sind auch die Exotismen in der iiberwiegenden Mehrheit
nicht mit einer Gebrauchsmarke ausgestattet, sondern nur mit der Marke ES,
die im GRADIT gebraucht wird flir ,,vocaboli avvertiti come stranieri, esotismi
non addattati e non inseriti nella morfologia italiana* (De Mauro 1999/2000;
m.U.: Worter, die als fremd empfunden werden, Exotismen, die der italieni-
schen Morphologie nicht angepasst und nicht in sie eingefiigt sind). Hierbei
handelt es sich um eine Kategorie von Wortern, die den Wandel der Zeit und
der kulturellen Gepflogenheiten stérker verzeichnen als andere, wobei ihre Be-
deutungen schnell Bestandteil der aufnehmenden Sprache und der dazugehd-
rigen Kultur werden kdnnen, so dass sie den Charakter ihrer Fremdartigkeit
verlieren. So wurde darauf hingewiesen (De Renzo 2005, S. 227 f.), dass die
im GRADIT aufgefiihrten Fremdworter keine oder maximal eine Fachwort-
schatzmarke aufweisen, obwohl sie beispielsweise in den Tageszeitungen stark
vertreten sind und auch eine Studie mit Grundschulkindern gezeigt hat, dass
ihnen die Bedeutung vieler Fremdworter bekannt ist. Deshalb liegt es nahe an-
zunehmen, dass ein Teil der Exotismen de facto inzwischen zum Basiswort-
schatz oder zumindest zum allgemeinen Wortschatz gerechnet werden kann,
was allerdings fiir die Fremdworter auf den hier analysierten Seiten (z.B. afri-
kaans (Bersezio 2005, S. 61)) nicht gelten diirfte.

Auf die eben erwdhnten Klassifizierungsabweichungen vom GRADIT sowie
einige Auffalligkeiten in der sprachlichen Gestaltung wird in den Worterlisten
und Tabellen im Kommentarfeld hingewiesen.'!?

7.4.1.2 Die Seiten 55 und 56 im Nuovo Geolab 3

Etwas mehr als drei Viertel der Seite 55 nimmt unter der besprochenen Einlei-
tung zum Thema ein Kasten ein, in dem sich ein Text zum Bruttoinlandspro-
dukt sowie ein Kreisdiagramm zur weltweiten ,,Produktion” des Wohlstands,
eine Tabelle mit dem Bruttoinlandsprodukt pro Kopf mehrerer Lander und ein
Photo befinden, auf dem verschiedene Wéhrungen abgebildet sind. Sowohl das
Kreisdiagramm als auch das Photo werden von mehreren das Verstidndnis un-
terstlitzenden Sdtzen begleitet.

119 Die vollstandige Kategorisierung des Wortvorkommens auf den analysierten Lehrwerkseiten
stelle ich Interessierten auf Anfrage gerne zur Verfiigung.

223



Insgesamt besteht die Seite aus 455 Wortern, die sich tiberwiegend auf die
beiden Texte der Einleitung und zum BIP verteilen, und von denen 390 die
Sétze dieser Seite bilden. Der kiirzeste Satz ist aus zwolf und der langste aus
45 Wortern zusammengesetzt, bei einer mittleren Satzldnge von 24 Wortern.
Zwei Sitze weisen einen Doppelpunkt auf und liegen mit einer Lange von 25
und 30 Wortern iiber dem Durchschnitt. Im Haupttext, der aus 187 Wortern
besteht, sind fiinf Worter fettgedruckt, also knapp 3 Prozent.!?

Wie fiir einen deskriptiven schriftlichen Text im Gegensatz zu miindlichen
Texten tiblich, ist der Anteil an verbalen Formen recht gering (s. z.B. Giuliani,
lacobini & Thornton 2005, S. 211 f.) und die lexikalische Dichte aufgrund ei-
ner hohen Anzahl an Substantiven sehr groB3. Es handelt sich hierbei um die
Wortart mit dem grofiten Anteil am Wortvorkommen: inklusive Phrasemen
(3), Eigennamen (32), Pronomen (19) und Siglen (12) insgesamt 157 Worter.
Zahlt man noch die Elemente der Phraseme und Eigennamen hinzu, sind es
172 Worter und damit 38 Prozent aller Worter. Zuziiglich der Adjektive (49),
Adjektivalphraseme (8) einschlieBlich ihrer Elemente (8), Artikel (36) und ar-
tikulierten Prépositionen (26) sind es 299 Worter (66 %).

Allerdings wiederholen sich viele Worter im Text, was bei Wortarten wie
Artikeln, Prépositionen und Konjunktionen selbstverstéindlich ist. Aber auch
diverse Nomen zum Beispiel treten mehrmals im Text auf, so dass 91 substan-
tivische Wortvorkommnisse auf 58 Typen zuriickgehen, wobei 18 Worter min-
destens zweimal und davon je vier Worter drei- bis viermal und flinf- bis sechs-
mal gebraucht werden. In Tabelle 5 sind diese und die folgenden Analyseer-
gebnisse fiir die Seiten 55 und 56 illustriert.

Seite/Kommentar 55 Kommentar 56 Kommentar

Tot. Worter 455 417

n Satze 16 12

kurzester Satz 12 14

langster Satz 45 53

@ Satzlange 24 29

Doppelpunkte 2 3 auch in Uberschrift

fettgedruckte Worter 5 PIL pro capite, reddito me- 18 4+5 (Tot. 5 Phraseme)
dio

Substantive u.A. 180 38 % 167 40 %

Substantive plus Adj. und Art. 299 66 % 272 65 %

Phraseme 19 adj., adv., subst., verb. 17 adj., adv., subst., prap.,
Phraseme; CO, 3 TS verb. Phraseme

el.loc. 21 24

Konjunktionen 28 9 Types (8 FO, 1 AU) 12 6 Types (FO)

loc.v. 2 mettere in relazione, fare 1 essere solito
parte

konjugierte Verben 30 33

Imperative 0 0

120 Zu den fettgedruckten Wortern auf den untersuchten Seiten in den flinf Lehrbiichern s. Kap.
743.1.
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Seite/Kommentar 55 Kommentar 56 Kommentar

@ konj. Verben (inkl. Impera- 1,9 2,7

tive) pro Satz

Gerundien 0 1
Infinitive 12 13
Partizipien 3 1 attributivisch, 2 satzwertig 7

FO 285 63 % 258 62 %
el.FO 0 0

FOTS 0 0

AU 18 25
AUTS 2 5

AD 5 5

Tot. VdB 310 68 % 293 70%
BU 0 0

CcO 48 40
COTS 3 3

el.CO 17 8

TS 18 33

el.TS 4 16

Tot. restl. Marken 100 22 % 100 24%
Tot. Marken insg. 410 90 % 393 94 %

Tabelle 5: Untersuchungsergebnisse zu den Seiten 55 und 56 im Nuovo Geolab (Carazzi &
Pizzetti 2010)

Die Anzahl konjugierter Verben betrdgt 30; zwei davon bilden verbale Phra-
seme. Bei einer Gesamtzahl von 16 Sitzen verteilen sich also durchschnittlich
knapp zwei konjugierte Verbformen auf jeden Satz (1,9), zu denen insgesamt
zwolf Infinitive und drei Partizipien kommen.

Betrachtet man hingegen die Einteilung der Worter in die verschiedenen
Gruppen des Wortschatzes, so ergibt sich, dass, wie zu erwarten war, der Gro3-
teil der Worter dem Bereich des fundamentalen Wortschatzes (FO) entstammt,
namlich 285 Worter (63 %). Mit den 18 Wortern des hohen Gebrauchs (AU)
und den fiinf der hohen Disponibilitét (AD) sowie den beiden als AU TS astron.
und AU TS econ. doppelt markierten Wortern besteht der Anteil an Wortern
aus dem Grundwortschatz aus 310. Das entspricht 68 Prozent und damit einem
Wert, der deutlich unter dem fiir einen Text als typisch angesehenen Anteil von
um die 90 Prozent aus dem Bereich des Vocabolario di Base liegt. Der Wert
ist auf der untersuchten Seite wesentlich niedriger, auch wenn man als Richt-
grofle nicht nur den vom Verfasser des GRADITs angegebenen Wert von etwa
90 Prozent an fundamentalen Wortern in gesprochenen und geschriebenen
Texten (De Mauro 1999/2000, Bd. 1, S. XX) und ca. 96 Prozent fiir die funda-
mentalen Worter und die des hohen Gebrauchs heranzieht, sondern auch ge-
ringere Angaben wie 80 Prozent FO-Wortschatz in fachspezifischen Texten
(De Renzo 2011, S. 188) bertiicksichtigt.

Von den iibrigen Wortern entstammen 48 dem allgemeinen Wortschatz
(Co), drei sind doppelt markiert als allgemein und technisch-spezifisch (CO TS
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scient., CO TS monet.) und weitere 18 Worter sind rein fachwortschatzsprach-
licher Art. Im Einzelnen sind sie aus dem wirtschaftlichen (11), wirtschaftlich-
soziologischem (1), physikalischem (1), geographischem (4) und statistischem
Bereich (1) zusammengesetzt. Es handelt sich dabei allerdings nicht um 18
verschiedene Ausdriicke, sondern die Mehrheit von ihnen wiederholt sich im
Text, wie z.B. ricchezza (Reichtum/Wohlstand), vertreten mit finf Vorkomm-
nissen, und indicatore (Indikator) mit neun Vorkommnissen. Zusétzliche 21
Worter sind Elemente von Phraseologismen, die ebenfalls den Bereichen Co
und TS zugeteilt sind.'?!

Seite 56 ist mit zwei untereinander angeordneten Késten gestaltet, in denen
sich jeweils ein Text und ein Schaubild befinden. Der Text des oberen Kastens
ist 146 Worter lang, handelt von der Séuglingssterblichkeit, und neben ihm
steht eine Tabelle, in der die Bruttoinlandsprodukte pro Kopf verschiedener
Lander zusammen mit ihrer Sauglingssterblichkeitsrate erfasst sind. Sieben
Worter im Text sind fettgedruckt, also knapp 5 Prozent.

Der zweite Kasten besteht aus einem 225 Worter langen Text zum Human
Development Index (HDI) und elf fettgedruckten Wortern (wieder ca. 5 %),
unter denen sich ein dreigliedriges Phrasem (speranza di vita, Lebenserwar-
tung) sowie die italienische Sigle fiir den HDI einschlieBlich ihrer Erkldrung
befinden. Bei dessen Sigle ISU wie auch bei der Sigle PIL (deutsch BiP) handelt
es sich in der ausgeschriebenen Form um Phraseologismen, welche im GRADIT
mit einer TS-Gebrauchsmarke (TS econ. fiir PIL und TS stat., polit. fiir ISU)
versehen sind. Diese beiden Beispiele veranschaulichen gut, dass auf den un-
tersuchten Seiten ein gewisser Anteil des Wortvorkommens ohne Gebrauchs-
marke (da er sich im Text beispielsweise als Siglen und nicht als ihre ausge-
schriebenen Varianten prisentiert) den seltener und nur fachspezifisch benutz-
ten Bereichen des Wortschatzes angehdrt und fiir die Lernenden dadurch oft
schwieriger zu verstehen, zu behalten und aktiv zu verwenden ist. Zu diesem
Aspekt sei auf den letzten Kapitelabschnitt (7.5) sowie auf eine Gegeniiber-
stellung der Begriffsdefinition des BIPs seitens der Lernenden und der Lehr-
werke und Lehrenden (Kapitel 9) verwiesen. Zur Veranschaulichung des HDI-
Indikators gibt es unter dem Text eine thematische Karte, welche als Weltkarte
den entsprechenden Wert fiir alle Lander zeigt. Insgesamt zdhlt diese Seite 417
Worter, von denen sich 350 auf zwolf Sétze verteilen. Der kiirzeste Satz ist 14
Worter, der langste Satz 53 Worter lang, und die durchschnittliche Lange be-
tragt 29 Worter. Auch auf dieser Seite sind einige Sétze (3) dadurch, dass sie
Doppelpunkte beinhalten, tiberdurchschnittlich lang.

Der Anteil an Substantiven, Pronomen, Siglen, Eigennamen und nominalen
Phrasemen liegt hier bei 146 Wortern und somit bei 35 Prozent. Zahlt man die
Elemente der Eigennamen und Phraseme hinzu, sind es 167 Worter (40 %);

121 Eine genauere Betrachtung des technisch-spezifischen Wortschatzes und der Phraseme er-
folgt in den Unterkapiteln 7.5.1 f. im Vergleich zu den anderen Texten sowie im Kapitel zu
den C-Tests.
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inklusive der Adjektive (46), adjektivalen Phraseologismen und ihrer Ele-
mente (2), Artikel (40) und artikulierten Prapositionen (17) 272 Worter (65 %).

In den zwolf Sdtzen sind 32 Priadikate und ein pradikatives Verbalphrasem
enthalten; also kommen auf jeden Satz durchschnittlich fast drei konjugierte
Verbformen (2,7) und auflerdem insgesamt zwdlf Infinitive, ein Gerundium
und sieben Partizipien.

Beziiglich der Haufigkeit, mit der die auf dieser Seite verwendeten Worter
im gesprochenen und geschriebenen Italienischen auftreten, lasst sich festhal-
ten, dass 258 Worter aus dem Bereich des fundamentalen Wortschatzes (FO)
stammen, 30 aus dem des hohen Gebrauchs (AU) (inklusive fiinf Vorkomm-
nisse eines Worttyps, der als AU TS econ. doppelt markiert ist) und fiinf aus
dem der hohen Verfiigbarkeit (AD). Also sind hier 293 Woérter aus dem Bereich
des Basiswortschatzes und damit nur 70 Prozent vertreten. Von den iibrigen
124 Woértern sind 24 Eigennamen sowie Siglen und 40 Teil des allgemeinen
Wortschatzes (C0), drei tragen die doppelte Marke Co T scient./CO TS med.,
weitere acht sind Elemente aus CO-Phraseologismen, und 33 Worter entstam-
men den technisch-spezifischen Wortschdtzen. Im Detail sind es zwolf des TS
econ., zwel des TS econ., sociol., zwei des TS fis., mat., 15 des TS stat. und
zwei des TS stat., polit., mit insgesamt 16 Elementen. Aber auch bei den 100
Co- und Ts-gekennzeichneten Wortern handelt es sich wieder nicht um ent-
sprechend viele verschiedene Worttypen, sondern einige dieser Ausdriicke
sind mit mehreren Vorkommnissen vertreten, wie Tabelle 6 veranschaulicht:
Am Beispiel aller 26 Worttypen aus dem Bereich des allgemeinen Wortschat-
zes (Co) und der 13 aus den TS-Wortschétzen wird zum einen deutlich, wie sie
durch ihr vermehrtes Vorkommen mindestens 72 Worter abdecken, die tiber
den Basiswortschatz hinausgehen, und zum anderen, dass es im Bereich des
allgemeinen Wortschatzes, der ca. 47.000 Worter umfasst, seltener ist, dass ein
und dasselbe Wort mehrmals verwendet wird'?2. Dadurch unterscheidet sich
dieser Teil des Gebrauchswortschatzes stark vom 7.000 Worter umfassenden
Grundwortschatz, dessen innersterer Kern der ca. 2.000 hiufigsten Worter des
Italienischen allein schon um die 90 Prozent eines Textvolumens ausmacht.

Auch im Ts-Bereich sind Wiederholungen relativ frequent (vgl. auch Seite
55), was mit der Natur des Fachwortschatzes und der Texte, in denen er hier
verwendet wird, erklédrbar ist: Es geht um die Behandlung soziookonomischer
Konzepte, deren Bezeichnungen aus dem Fachwortschatz nicht gut durch Sy-
nonyme wiedergegeben werden konnen, so dass sie mit mehreren Vorkomm-
nissen im Text erscheinen. Das entspricht der deskriptiven und klassifizieren-
den Funktion der fachwortschatzsprachlichen Elemente, bspw. einen Gegen-
stand oder Sachverhalt exakt zu bezeichnen, wihrend VDB- und CO-Worter

122 Konkret ist das bei den CO-Wortern auf dieser Seite nur bei zwei Wortern der Fall, bei denen
man sich sowieso wundern kann, warum sie dem allgemeinen Wortschatz und nicht dem
fundamentalen zugeteilt sind: der maskuline Pluralartikel #/g/i und das Reflexivpronomen si
(sich) der dritten Person Singular und Plural.
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iiberwiegend polysemisch sind und durch sinnverwandte Worter ersetzt wer-
den konnen.

Worttyp Wortart Marke Tokens Kommentar/Ubersetzung
rapportato part.pass. CO 1 bezogen (auf)
abitativo agg. CcO 1 Wohn-
potabile agg. CcO 1 trinkbar
squilibrato agg. CcO 1 gestort/unausgeglichen
ristretto agg. CO 1 beschrankt
elevato agg. CO 2 hoch/erhaben
equilibrato agg. CO 1 ausgeglichen
determinato agg. CO 1 bestimmt
tendente agg. CO 1 tendierend
i/gli art.det. (e]6] 6 die
completamente avv. CO 1 vollkommen
contemporanea- avv. (e]6] 1 gleichzeitig
mente
esservi inf.v.procompl.  CO 1 da sein, geben
aspettarsi inf.v.pro- CO 1 erwarten
nom.intr.

pro capite loc.agg.inv. CO 1 pro Kopf
in particolare loc.avv. CO 1 besonders
vicino a loc.prep. (e]6] 1 in der Nahe von
livello di vita loc.s.m. (e]6] 1 Lebensstandard
essere solito loc.v. (e]6] 1 gewohnt sein, pflegen
si pron.pers. (e]6] 6 sich; 3 davon Teil eines

v.pronom.intr.
sopravvivenza s.f. CO 1 Uberleben
incidenza s.f. (e]6] 1 Einfluss
disuguaglianza s.f. CO 1 Ungleichheit
scala s.f. CO 1 Skala, Sequenz
trovarsi v.pronom.intr. CO 1 sich befinden
verificarsi v.pronom.intr. CO 1 sich ereignen
Tot. CO 26 Tot. Tokens 37
poverta s.f. TS econ. 6 Armut
ricchezza s.f. TS econ. 2 Reichtum
indicatore s.m. TS econ. 4 Indikator
reddito s.m. TS econ. 1 Einkommen
sviluppo s.m. TS econ., 2 Entwicklung

sociol.

valore s.m. TS fis.,, mat. 2 Wert
mortalita infantile loc.s.f. TS stat. 6 Kindersterblichkeit
speranza di vita loc.s.f. TS stat. 2 Lebenserwartung
graduatoria s.f. TS stat. 2 Rangfolge
indice s.m. TS stat. 5 Index
Indlice di Sviluppo  loc.s.m. TS stat., 2 Human Development Index
Umano polit.
Tot. TS 13 Tot. Tokens 37
Tot. CO+ TS 41 Tot. Tokens 70 (-3)

Tabelle 6: Worter des allgemeinen (CO) und des technisch-spezifischen Wortschatzes (TS)
auf S. 56 im Nuovo Geolab (Carazzi & Pizzetti 2010)
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7.4.1.2 Die librigen untersuchten Seiten des Nuovo Geolab

Die sprachliche Zusammensetzung der weiteren untersuchten Seiten des
Nuovo Geolab wird aus Tabelle 7 ersichtlich; die in den Kommentarspalten
angegebenen Prozentwerte beziehen sich dabei auf den jeweiligen Anteil einer

Untersuchungseinheit am Gesamtwortvorkommen der einzelnen Seiten.

Seite/Kom-
mentar (K) 62 K1 68 K2 134f. K3 319 K4 320 K5
Tot. Wor- 298 335 422 Feh- 234 279
ter ler: 3
Wor-
ter
dop-
pelt
Satze 9 17 18 13 GroR- 14
schrei-
bung
nach ,:“ >
neuer
Satz
kirzester 10 4 Bildbe- 9 4 Aufgabe; 5 im
Satz schrei- im Text: Text
bung; im 10
Text: 8
langster 45 46 49 29 30
Satz
o Satz- 25 18 21 15 Aufga- 16
lange ben:
kurze
Fragen
Doppel- 2 0 4 1 0
punkte
fettge- 9 31 10+21 49 14+35 8 2 Phra- 25 19+6
druckte seme
Worter
Substan- 104 35% 143 43 % 195 46 % 91 39 % 112 40%
tive u.A.
Substan- 200 67 % 224 67 % 316 75% 164 70% 194 70%
tive plus
Adj. und
Art.
Phraseme 10 aleCO 20 CO+TS 6 CoO+ 3 CO+TS M1 CO +
TS TS
el.loc. 12 23 6 X 13
Konjunkti- 18 7Ty- 22 2CO 22 nur 13 5Types; 20 5Ty-
onen pes (pur) FO; 4 1CO pes; 2
(FO); Types (pur) AU
11e (pero)
loc.v. 1 2 0 1 0 0
el.loc.v.
konjugierte 23 26 27 17 18
Verben
Imperative 1 1
@ konju- 2,9 1,5 1,5 1,5 1,4
gierte Ver-
ben inkl.
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Seite/Kom-

mentar (K) 62 K1 68 K2 134f. K3 319 K4 320 K5
Imperative
pro Satz
Gerundien 1 6 X 0 1 Prat.: 1
avendo
passato
Infinitive 5 3 X 0 2 3
Partizipien 2 2 X 5
FO 188 63 % 180 54 % 236 56% 155 66 % 167 60 %
el.FO 0 0 0 0 0
FO TS 0 0 1 0 0
AU 27 26 26 18 30
AU TS 2 0 0 0 1
AD 2 7 7 1 8
Tot. VdB 217 73% 210 63 % 270 64% 174 74% 206 74 %
BU 0 1 consuma- 0 0 0
tori (agg.)
CcO 41 56 44 27 inkl. Wort 27
o.M.
(geocom-
petenza:
compe-
tenza =
CO)
COTS 2 3 2 1 2
el.CO 12 13 0
TS 5 13 18 ohne 9 14 ohne
Sigle 2
o. M. Siglen
(ISU: o. M.
als (als
Phra- Phra-
sem seme
TS) TS)
el.TS 0 10 1 3 9
Tot. restl. 60 20 % 96 29% 69 16% 40 17 % 56 20 %
Marken
Tot. Mar- 277 9B % 306 92 % 408 97% 214 9% 262 94 %
ken insg.

Tabelle 7: Untersuchungsergebnisse zu den Seiten 62, 68, 134 f., 319 und 320 im Nuovo
Geolab (Carazzi & Pizzetti 2010)

Durchschnittlich befinden sich auf allen acht Seiten dieses Lehrbuchs 305
Worter (2.440 insgesamt). Wihrend fiir die Beschreibungen der Abbildungen
in der Regel nur wenige verwendet werden und bei Frage- oder Aufgabenstel-
lungen oft das Pridikat und Satzglieder der ersten Frage in den folgenden im-
pliziert werden, sind sie in den Texten nur in Ausnahmefillen in sehr kurzen
Sétzen angeordnet. Im Mittelwert sind die Sétze 21 Worter lang und weisen
durchschnittlich knapp zwei konjugierte Verbformen (1,9) auf, an die sich vor
allem Infinitive, aber auch Gerundien und Partizipien anschlie3en.

Der Anteil an Substantiven inklusive Artikel und Adjektive liegt bei 69
Prozent, und den gleichen Prozentwert erzielt auch der Anteil an Wortern aus
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dem Basiswortschatz (VDB) am Gesamtvorkommen der Worter aller Seiten.
Der niedrigste Wert liegt hier bei 63 Prozent und der hochste bei 74 Prozent,
womit Letzterer immer noch deutlich geringer ist als die ca. 96 Prozent, zu
denen ein jeder Text aus dem Basiswortschatz bestehen soll.

Im Durchschnitt sind nur 93 Prozent der Worter einer Seite mit einer Ge-
brauchsmarke versehen; bei den restlichen sieben Prozent handelt es sich zum
einen um Eigennamen und zum anderen um Siglen. Hierbei haben die Seiten
134 . mit landeskundlichem Inhalt und dadurch mit vielen geographischen Ei-
gennamen mit 20 Prozent den hochsten Anteil an markenlosen Ausdriicken
und die Seiten 55, 68 und 319 mit mehr theoretisch-konzeptuellem Inhalt zu
soziodkonomischen und energetischen Aspekten den geringsten Anteil an
Wortern, die nicht mit einer Gebrauchsmarke versehen sind (93-94 %).

7.4.2 Das Lehrbuch 1 nuovi territori dell’uomo an der Morante

Einen Uberblick iiber die sprachliche Gestaltung der insgesamt 2.364 Worter
auf den untersuchten Seiten des in der Klasse der Schule Morante verwendeten
Unterrichtswerks ermdglicht die Tabelle 9 (K steht fiir Kommentar).

Seite/K 32 K1 33 K2 58-60 K3 61 K4 82f. K5
nWor- 364 377 582  Fehler:ein 386 654
ter Adj. zu viel
Satze 13 19 29 20 28
kirzes- 11 5 Bildbe- 7 im Text 9 5 im
ter Satz schrei- Text
bung; im
Text: 8

langster 53 27 33 33 43
Satz
o Satz- 27 17 17 18 21
lange
Doppel- 3 3 1 1 3
punkte
fettge- 3 3+0; 4 0+2+2+0 14 3+3+2+4+2 13 0+11+2+0 19 8+2+9
druckte Eigen-
Worter namen

(einer

zwei-

teilig)
Sub- 112 31 % 145 41 % 265 46 % 129 33% 262 40%
stantive
uA.
Sub- 223 61% 267 73 % 436 75 % 258 67 % 450 69 %
stantive
plus
Adj.
und Art.
Phra- 10 5abbr. 11 14 2 15 2 abbr.
seme (a.C.) (a.C.)
el.loc. 6 15 16 2 21
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Seite/K 32 K1 33 K2 58-60 K3 61 K4 82f. K5
Kon- 25 9 Ty- 17 5 Types; 24 6 Types 24 6 Types 31 5Ty-
junktio- pes; 2 1 loc. pes; 1
nen CcO CcO AU
(dopo (pero)
che)
loc.v. 2 1:2 0 0 0 2
el.loc.
konju- 29 25 40 37 44
gierte
Verben
Impera- 0 1 1 0 0
tive
o kon- 22 1,4 1,4 2 1,6
jugierte
Verben
inkl. Im-
perative
pro
Satz
Gerun- 0 1 0 0 1
dien
Infini- 2 4 1 2 2 4
tive inf.pass.
Partizi- 2 2 3 2 0
pien
FO 237 65% 220 58 % 325 56 % 234 61% 372 57%
el.FO 0 0 0 0 0
FOTS 1 0 1 1 2
AU 32 36 60 39 48
AUTS O 2 0 0 0
AD 3 8 8 5 14
ADTS O 0 0 1 0
Tot. 273 75% 266 71% 394 68% 280 73 % 436 67 %
VdB
BU 0 0 0 0 0
CcO 42 54 66 69 91
el.CO 4 8 12 2 20
COTS © 3 5 2 1
el.CO 0 0 0 0 0
TS
TS 11 21 19 18 16 dop-
pelte
Marke
(TS
und
ES):
cricket
el.TS 2 7 4 1 0
LE 0 0 0 1 genti 0
ES 0 0 0 2 doppelte 2 dop-
Marke pelte
(TS und Marke
ES): kraal (TS
und
ES):
cricket
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Seite/K 32 K1 33 K2 58-60 K3 61 K4 82f. K5

nichtim 1 ezba- 0 0 4 0

GRADIT hin

(ES; TS

etnol.)

Tot. 59 16 % 93 25 % 106 18 % 95 25% 128 20%
restl.

Marken

Tot. 332 91% 359 95% 500 86 % 375 98 % 87 %
Marken

insg.

Tabelle 8: Untersuchungsergebnisse zu den Seiten aus Nuovi Territori dell 'uvomo (Bersezio
2005)

Durchschnittlich befinden sich auf den analysierten Seiten des Lehrwerks von
Bersezio (2005) 295 Warter. Sie entstammen zu mittleren 71 Prozent dem Ba-
siswortschatz, wobei dieser mit 75 Prozent auf Seite 32 (Bevolkerung und Ur-
banistik; Vélker und Kulturen in Agypten) am hdchsten und auf Seite 82 f.
(Asiens Geschichte und jiingste Konflikte) mit nur 66 Prozent am niedrigsten
ist. Der Anteil aus dem weniger hdufig gebrauchten Wortschatz belduft sich in
den Texten auf 21 Prozent, so dass durchschnittlich acht Prozent des Wortvor-
kommens keine Gebrauchsmarke aufweisen. Am meisten Worter ohne Marke
gibt es mit 14 Prozent auf den Seiten 58 bis 60, was aufgrund des landeskund-
lichen Inhalts (Prisentation Siidafrikas) am erhohten Vorkommen von Eigen-
namen liegt. Nur zwei Prozent markenlose Ausdriicke lassen sich hingegen auf
Seite 61 finden, wo es um die Demographie Siidafrikas geht und sich dariiber
hinaus ein Text zur Vertiefung des behandelten Themas befindet (die Beschrei-
bung eines Dorfes der Zulu; solche Kéasten unter dem Titel approfondimento
findet man in diesem Lehrbuch in jedem Kapitel).

Die durchschnittliche Satzlédnge betrdgt 20 Worter, wobei auf jeden Satz
ca. 1,7 konjugierte Verbformen entfallen. Der Mittelwert des Anteils an ein-
und mehrgliedrigen Substantiven zuziiglich Adjektive und Artikel am gesam-
ten Wortvorkommen liegt bei 69 Prozent.

Auffillig an den untersuchten Seiten sind ein Konstruktionsfehler durch
ein Possessivadjektiv, das auf Seite 59 im ersten Satz durch das folgende Ge-
nitivattribut ,.der Region Siidafrikas* (m.U.) grammatikalisch-syntaktisch
nicht korrekt platziert ist: ,,La sua situazione climatico-ambientale della re-
gione dell’Afirica meridionale é molto varia.* (Bersezio 2005, S. 59; m.U.: Thre
klimatische und umweltbezogene Situation der Region Siidafrikas ist sehr un-
terschiedlich). Ebenfalls auffillig ist die Verwendung des Wortes genti (ibid.,
S. 61; Volksstimme) mit der Marke LE'?* und die doppelte Markierung eines
Fremdworts. Es ist nimlich sehr selten, dass ihnen noch eine zusitzliche Marke

123 Im GRADIT lautet die Beschreibung des literarisch gebrauchten Teils des Wortschatzes (LE):
wvocaboli di uso solo letterario, noti a chi ha piu dimestichezza con i classici della nostra
letteratura* (m.U.: Worter rein literarischen Gebrauchs, welche denjenigen bekannt sind,
denen die Klassiker unserer Literatur geldufiger sind).
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zugeteilt ist, die mehr tiber ihre Verwendung aussagt. Hierbei handelt es sich
um das Wort kraal (ibid.), das im GRADIT als Exotismus (ES) dem ethnologi-
schen Fachwortschatz zugeteilt ist und den kreisférmig angeordneten Pferch
in Dorfern afrikanischer Stdmme bezeichnet.

7.4.3 Zaino in spalla der Klasse IIl A an der Schule Pestalozzi

Die acht untersuchten Seiten des in der 1II A verwendeten Lehrbuchs beinhal-
ten durchschnittlich 274 Worter (insg. 2.202 Worter), die zu 67 Prozent aus
ein- und mehrgliedrigen Substantiven, Adjektiven und Artikeln bestehen. Mitt-
lere 74 Prozent des Wortvorkommens entspringen dem Basiswortschatz und
21 Prozent den weniger hdufigen Wortschatzbereichen. Die Seiten 206 f., die
zu Kapitelbeginn eine Einfithrung in den asiatischen Kontinent geben und eine
geographische Einordnung vornehmen, weisen mit 65 Prozent den geringsten
Basiswortschatzanteil auf, wiahrend Seite 182 mit ihrem soziokulturellen Inhalt
zu den verschiedenen Sprachfamilien der Welt und ihrer Verbreitung den
hochsten Basiswortschatzanteil (80 %) verzeichnet.

Insgesamt sind durchschnittlich 94 Prozent der Ausdriicke mit einer Ge-
brauchsmarke versehen, wobei fiinf Seiten Werte von mindestens 97 Prozent
(eine sogar 100 %) registrieren und nur drei Seiten mit 86 bis 87 Prozent ge-
ringere Werte. Es handelt sich hier um die schon erwihnten Seiten 206 f. mit
landeskundlichem Inhalt sowie um einen Text, der sich mit internationalen
Handelsabkommen beschiftigt, deren Namen als Siglen bzw. ausgeschrieben
als Eigennamen keine Gebrauchsmarken zugeteilt sind.

Die mittlere Anzahl an Sitzen pro Seite betrdgt zehn bei einer Liange von
24 Wortern, die durch 2,4 konjugierte Verbformen zusammengehalten werden.
Diese und weitere Untersuchungsergebnisse sind in tabellarischer Form darge-
stellt (Tab. 9; K steht fiir Kommentar), woran sich die Vorstellung einiger
sprachlicher Besonderheiten des Lehrbuchs anschlief3t.

Seite/K 87 K1 116 K2 118 K3 149 K4 182 K5 206 K6
f. f.

nWoér- 248 598 326 404 352 274
ter
Satze 9 12 19 10 17 11
kurzes- 12 5 5 5 Bildbe- 3 Auf- 8
ter schrei- gabe;
Satz bung im

(ohne Text:

Pradi- 11

kat); im

Text:

20
langs- 36 46 46 201 35 41
ter
Satz
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Seite/K 87 K1 116 K2 118 K3 149 K4 182 K5 206 K6
f. f.
@ Satz- 22 23 23 35 17 23
lange
Dop- 2 0 0 2 1 2
pel-
punkte
fettge- 9 23 12+13+ 23 plus 18 plus 5 plus 22 10+12
druckte Fragen Fra- Fragen Fra-
Worter gen gen
Sub- 98 40% 249 42% 116 36 % 134 33% 127 36% 114 42%
stan-
tive
uA.
Sub- 164 66% 425 71 % 215 66 % 266 66 % 223 63% 191 70%
stan-
tive
plus
Adj.
und
Art.
Phra- 7 15 8 15 5 8
seme
el.loc. 7 20 11 21 5 10
Kon- 16 nur 29 6Ty- 21 6Ty- 18 6 Ty- 22 nur 19 nur
junktio- FO, pes; 1 pes pes; 2 FO, 9 FO, 2
nen 4Ty- loc. CO (FO) loc. CO Ty- Types
pes (per di (di con- pes
pid) se-
+1AU guenza,
per cui)
loc.v. 1 2 0 0 0 0
konju- 21 1Pra- 39 19 2Pra- 38 1 Pradi- 27 1 18
gierte dikat dikate kat in Pra-
Verben im 1. impli- Bildbe- dikat
Satz ziert schrei- in
impli- (Bild- bung Auf-
Ziert be- impli- gabe
schrei- Ziert impli-
bung ziert
und
Auf-
gabe)
Impe- 0 5 2 0 2 0
rative
g konj. 23 3,8 1,2 3,8 1,7 1,6
Verben
(inkl.
Impe-
rative)
pro
Satz
Gerun- 0 4 1 0 1 0
dien
Infini- 7 1 8 5 4 4 3 2
tive inf.p. inf.p.
Partizi- 1 0 2 0 7 1
pien
FO 173 70% 365 61% 205 63 % 270 67 % 256 73% 154 56 %
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Seite’lK 87 K1 116 K2 118 K3 149 K4 182 K5 206 K6

f. f
el.FO 0 0 0 0 0 0
FO TS 2 0 1 0 0 1
AU 14 48 29 28 23 18
AUTS 1 1 3 0 1 1
AD 3 6 1 5 2 3
AD TS 1 vege- 0 0 0 0 0

tali

Tot.
VdB 194 78% 420 70 % 240 74 % 303 75% 282 80% 177 65%
BU 0 0 0 0 0 0
CcO 28 52 50 53 36 36
COTS 3 3 3 5 2 2
el.CO 3 12 5 15 4 7
ES 0 12 0 0 0 0
TS 16 11 19 10 19 11
el.TS 4 7 6 7 1
Tot.
restl.
Mar-
ken 54 22% 97 16 % 81 25% 90 22% 62 18 % 57 21 %
Tot.
Mar-
ken

insg. 248 100 % 517 86 % 321 98 % 393 97 % 344 98 % 236 86 %

Tabelle 9: Untersuchungsergebnisse zu den Seiten aus Zaino in spalla (Bastianelli, Rancati
& Maestri 2010)

Die durchschnittliche Satzlange ist mit 35 Wortern auf Seite 149 so hoch, da
ein Satz ganze 201 Worter lang ist. Der Satz behandelt die aktuelle demogra-
phische Entwicklung, beschreibt ihre Phasen und den bestimmten Verlauf, den
sie nehmen. Die vier einzelnen Phasen werden nach einem Doppelpunkt unter
Gliederungsstrichen vorgestellt, die durch ein Semikolon voneinander getrennt
sind, so dass dieses lange Satzgefiige erst nach dem vierten Gliederungspunkt
endet. Insgesamt weist jeder der einzelnen Punkte abgesehen von vielen Ne-
bensdtzen ein weiteres Semikolon auf (Bastianelli, Rancati & Maestri 2010,
S. 149; Hervorhebung im Original):

Secondo alcuni studiosi, I’andamento demografico di un Paese segue delle fasi precise:

— inizialmente la natalita ¢ alta ma simile alla mortalita, perché quest’ultima ¢ molto ele-
vata a causa delle precarie condizioni di vita; la popolazione aumenta leggermente (saldo
naturale positivo); ¢ quanto si verifica attualmente nei Paesi sottosviluppati, come la Sierra
Leone in Africa, Haiti in America centrale, il Bangladesh in Asia;

— in una fase successiva, grazie ai progressi in campo medico, diminuisce la mortalita e
aumenta la durata media della vita, mentre non muta la natalita che rimane alta; ¢ cio che
accade oggi in Senegal, uno dei Paesi in via di sviluppo, in cui si registra una morte ogni
quattro nascite e di conseguenza un incremento demografico molto sostenuto;

— durante la fase seguente diminuisce la natalita, con I’applicazione di sistemi di controllo
delle nascite; in molti Paesi europei e negli Stati Uniti la maggioranza delle coppie tende ad
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avere pochi figli (meno di due per coppia), di conseguenza I’incremento demografico € molto
basso, con valori spesso vicino allo 0%;

— nella fase finale la mortalita supera la natalita e la popolazione diminuisce; ¢ cio che
accade oggi in Paesi come la Germania e I’Italia, in cui il saldo naturale ¢ inferiore allo 0%,
cio¢ ¢ negativo, perché le morti superano le nascite.

(M.U.: Laut einigen Wissenschaftlern folgt die demographische Entwicklung eines Landes
préazisen Phasen:

—anfénglich ist die Geburtenrate hoch, aber dihnelt der Sterberate, weil Letztere aufgrund
prekdrer Lebensbedingungen sehr hoch ist; die Bevolkerung wichst langsam (positive Ge-
burtenbilanz); es ist das, was derzeit in den unterentwickelten Landern wie Sierra Leone in
Afrika, Haiti in Zentralamerika, Bangladesch in Asien passiert;

— in einer niachsten Phase sinkt die Sterberate dank medizinischer Fortschritte und steigt
die durchschnittliche Lebenserwartung, wéahrend sich die Geburtenrate, die hoch bleibt, nicht
verdndert; es ist das, was derzeit in Senegal, einem der Entwicklungslander, passiert, in dem
ein Todesfall bei vier Geburten und demzufolge ein sehr starkes demographisches Wachstum
verzeichnet wird,;

— wihrend der folgenden Phase sinkt die Geburtenrate mit der Anwendung von Systemen
zur Geburtenkontrolle; in vielen europdischen Landern und in den Vereinigten Staaten ten-
diert die Mehrheit der Paare dazu, wenige Kinder zu haben (weniger als zwei pro Paar),
demzufolge ist das demographische Wachstum bei Werten die oft nahe an 0 % liegen, sehr
niedrig;

— in der Schlussphase iibersteigt die Sterberate die Geburtenrate und die Bevolkerung
nimmt ab; es ist das, was derzeit in Lédndern wie Deutschland und Italien passiert, in denen
die Geburtenrate kleiner als 0 % ist, also negativ, weil die Todesfille die Geburten {iberstei-

gen.)

Aus dem gesteigerten Gebrauch von komplexen Verbgefiigen (grof3e Anzahl
von Gerundien, Infinitiven und Partizipien) auf den ausgewahlten Seiten dieses
Lehrwerks lésst sich bereits folgern, dass kompliziertere syntaktische Struktu-
ren vorliegen: Im Vergleich zu den untersuchten Texten aus dem Lehrbuch von
Bersezio (2005), in denen insgesamt 19 dieser Formen erscheinen (13 Infini-
tive, zwei Gerundien und neun Partizipien), sind es hier mehr als doppelt so
viele, ndmlich 31 Infinitive (von denen drei passivischer Art sind), sechs Ge-
rundien und elf Partizipien.

Eine stilistische Besonderheit von marginalerer Bedeutung betrifft den
Ausdruck ,,Neue Welt“, der als Nominalphrasem nuovo mondo einen Eintrag
im GRADIT hat und dort mit der Gebrauchsmarke CO versehen ist. Von den
Autoren wird er jedoch doppelt hervorgehoben, einmal durch die GroBschrei-
bung beider Elemente und aulerdem durch Anfithrungszeichen (Bastianelli,
Rancati & Maestri 2010, S. 149).

Desweiteren ist der Anteil von fettgedruckten Wortern mit insgesamt 100,
was einem Prozentwert von 4,5 entspricht, hdher als in den anderen bisher un-
tersuchten Lehrwerken. Wéahrend des Unterrichts hat sich die Lehrerin mehr-
mals dazu geduBert, dass sie von dieser graphischen Art der Lernhilfe wenig
halt. Sie vertritt namlich die auch in der Lehrbuch- und erziehungssprachwis-
senschaftlichen Forschung vertretene Auffassung (Lavinio 2014, S. 374), dass
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die Lesenden mehr lernen und besser behalten, wenn sie die Kernaussagen ei-
nes Textes eigenstidndig herausarbeiten miissen. Da von den beobachteten
Lehrkraften nicht nur sie die Hervorhebung von Ausdriicken und Wortgruppen
in den Lehrbuchtexten negativ bewertete und sich in allen fiinf untersuchten
Biichern fettgedruckte Worter befinden (allerdings mit Unterschieden in Aus-
wahl und Anzahl), befasst sich das folgende Unterkapitel mit ihrer Schilde-
rung, bevor die Untersuchungsergebnisse zu den letzten beiden Lehrbilichern
vorgestellt werden.

7.4.3.1 Hervorhebungen auf den untersuchten Seiten der fiinf Lehrbiicher

Auf den untersuchten Lehrbuchseiten sind in jedem Lehrwerk mindestens 34
und maximal 96 Worter hervorgehoben (in drei Biichern weniger als 50 und in
den anderen zwei mehr als 70). In vier Lehrwerken handelt es sich hierbei um
einen erheblichen Anteil von Mehrwortgruppen, zu denen auch Phraseme ge-
rechnet wurden. Lediglich im Buch der Klasse Vespucci (Nuovo Geolab) ma-
chen diese Gruppen etwas weniger als die Hélfte aller Hervorhebungen und im
Buch an der Morante sogar weniger als ein Viertel aus.

Aufallen untersuchten Seiten handelt es sich bei den meisten dieser Worter
um Nomen und geographische Eigennamen. Diese sind nicht selten durch Ad-
jektive ergdnzt. In einigen Fillen werden aber auch ganze Sitze hervorgeho-
ben, so dass sich in drei Biichern unter den fettgedruckten Wortern auch kon-
jugierte Verbformen befinden.

Unterschiede gibt es ebenfalls in der Zusammensetzung nach Gebrauchs-
marken, wobei allen Biichern gemein ist, dass sich unter den hervorgehobenen
Wortern sowohl Ausdriicke aus dem fundamentalen Wortschatz (FO) und dem
VDB, als auch solche aus den weniger frequenten Wortschatzbereichen antref-
fen lassen, die mit den Marken CoO und TS gekennzeichnet sind.

Diese und weitere Angaben sind aus Tabelle 10 zu entnehmen, die zunéchst
einen Uberblick iiber das hervorgehobene Wortvorkommen verschafft.

Klassen/Hervorhebungen Vespucci Morante INAP. B P. lnce.
Hervorhebungen 73 34 43 96 48
(Wérter und Wortgruppen)

davon mehr als ein Wort 33 8 34 57 28
(inkl. Phraseme)

Nomen (eingliedrig) 49 13 36 81 26
Adjektive 16 6 23 55 26
Verben 0 0 4 7 (inkl. 1 1 inf.v.intr.

v.aus.)

geographische Eigennamen 30 19 6 33 18
Phraseme 10 0 9 5 1
Tot. FO 26 2 44 115 21
Tot. VdB 49 4 58 163 34
Tot. CO 17 8 19 23 15
Tot. TS 20 6 13 22 9
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Klassen/Hervorhebungen Vespucci Morante INAP. B P. Nnce.

ES 0 1 0 0 0

Tabelle 10: Zusammensetzung der hervorgehobenen Worter auf den untersuchten Seiten al-
ler fiinf Lehrbiicher

Im Folgenden wird der hervorgehobene Wortschatz etwas genauer beschrie-
ben. Im Nuovo Geolab (Carazzi & Pizzetti 2010, Verlag Mondadori), das in
der Klasse an der Schule Vespucci benutzt wurde, sind diese in Tabelle 11
aufgelisteten 73 Worter und Wortgruppen evidenziert:

Seite, Titel, Wort/Wort-

n Worter gruppe Wortart Marke Ubersetzung Kommentar
S.55 keine(s)
Ricchezza e Reichtum und
qualita della Lebensqualitat
vita
(113 Worter)
S.55 Pil pro capite sigla TS econ. Pro-Kopf-BIP  neues Konzept
(loc.s.m.)  +CO
+
loc.agg.inv
Il Pil e il Pil reddito medio s.m. + AUTS Durchschnitts-  dient als zweite De-
pro capite agg. econ. + einkommen finition des Kon-
(307 Worter) AU zepts
S. 56
La mortalita livello di poverta s.m. + COTS Grad der Ar- zweites Nomen
infantile: un prep. + scient. +  mut sollte bekannt sein
indicatore per s.m. FO+TS (Armut: poverta
misurare la econ. (CO), hat hier ver-
poverta wandte, aber spezi-
(133 Worter) fische Bedeutung
poverta estrema s.f.+agg. TS econ. extreme Armut
+FO
mortalita infan- loc.s.f. TS stat. Sauglings- Begriff wird in den
tile sterblichkeit folgenden Satzen

zweimal wiederholt,
doch vor seiner Er-
klarung befinden
sich 35 Worter, die
u.a. erst Ursachen
nennen, die zur
Sauglingssterblich-

keit fiihren
S. 56
L’lsu: un indi-  situazione so- sf.+agg. 2FO soziale Lage Tafelbild Wortfeld
catore per mi- ciale sociale
surare lo svi-
luppo
(218 Worter)
speranza di vita loc.s.f. TS stat. Lebenserwar-  bereits eingefiihrtes
tung Konzept; erneut er-
klart
istruzione s.f. AU Bildung(sgrad) livello di istruzione
(FO fig. + FO)
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Seite, Titel, Wort/Wort-
n Worter gruppe Wortart Marke Ubersetzung Kommentar
Isu (Indice di sigla + TS stat, Human Deve- Begriff auch in der
Sviluppo loc.s.m. polit. lopment Index  Uberschrift enthal-
Umano) ten und mit dem ge-
samten Text erklart
S. 62
Come é di- Pil pro capite sigla TS econ. Pro-Kopf-BIP  baut auf S. 55 ein-
stribuita la (loc.s.m.) +CO geflihrtes Konzept
ricchezza nel + auf
mondo loc.agg.inv
(172 Worter) .
prezzi delle s.m. + 2FO+ Warenpreise
merci prep.art. + AU
s.f.
distribuzione s.f. + AU + FO Verteilung des
della ricchezza prep.art. + +TS Reichtums
s.f. econ.
S. 68 Thema auch
im Technikun-
terricht im sel-
ben Schuljahr
behandelt
Le risorse piu alto livello di avv. + 2FO+ der hochste
energetiche consumo agg. + FO fig. + Grad an Ver-
s.m. + FO + AU  brauch
prep. +
s.m.
Paesi consu- Usa n.p. USA einfache Worter,
matori e aber sprachliches
paesi produt- Umfeld komplex
tori
(134 Worter)
petrolio s.m. FO Erdol
Europa n.p. Europa
Giappone n.p. Japan Lander sollten hier
m.E. nicht hervorge-
hoben werden
Cina n.p. China
carbone s.m. FO Kohle
S. 68
L’opzione energia nu- loc.s.f. TS fis. Kernenergie Kontext komplex
dell’energia cleare (inhaltlich)
nucleare
(139 Worter)
Francia n.p. Frankreich
Giappone n.p. Japan
Germania n.p. Deutschland
Russia n.p. Russland
Corea del Sud n.p. Sidkorea
combustibili ve-  s.m. + TS chim.  nachwach- Uberschrift passt
getali agg. +AD sende/pflanzli- nicht mehr zum In-
che Rohstoffe  halt
legna s.f. AD Holz
escrementi di s.m. + CO+2 tierische Ex-
animali prep. + FO kremente
s.m.
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Seite, Titel, Wort/Wort-
n Worter gruppe Wortart Marke Ubersetzung Kommentar
pannelli solari loc.s.m. TS techn. Solarzellen
vento s.m. FO Wind
maree s.f. AD Gezeiten/See- Energiegewinnung
gang wird nicht erklart
S. 134
L‘Africa meri-  gruppo etnico loc.s.m.+ TS sociol. homogene
dionale o au-  omogeneo agg. +CO Volksgruppe
strale
Gli stati Malawi n.p. Malawi
dell’area
(74 Worter)
Zimbabwe n.p. Simbabwe
Mozambico, 8 n.p. Mosambik,
Swaziland, Swasiland,
Zambia, Angola, Sambia, An-
Namibia, Bo- gola, Namibia,
tswana, Suda- Botswana,
frica, Lesotho Sidafrika,
Lesotho
Madagascar, 4 n.p. Madagaskar,
Seychelles, Seychellen,
Mauritius (e) Mauritius,
Comore Komoren
S. 134 1.
Territorio, po-  vasti altipiani agg. + FO +AD  weite Hoch- langer Text, zu viele
polazione e s.m. ebenen verschiedene The-
risorse matiken
(247 Worter)
(I)Orange n.p. Oranije (Fluss)
Zambesi n.p. Sambesi
(Fluss)
Niassa n.p. Malawisee
(auch Nya-
sasee ge-
nannt)
savana s.f. COTS Savanne
geogr.
aree desertiche  s.f.+agg. TS geogr. Wistenge-
+CO biete
clima mediterra- loc.s.m. TS me- Mittelmeer-
neo teor., ge- klima
ogr.
Sudafrica n.p. Sidafrika
densita demo- s.f.+agg. TSstat. + Bevolkerungs-
grafica CO dichte
colonizzazione s.f.+agg. CO+AD portugiesische
portoghese Kolonisation
colonia francese s.f.+agg. AU+ FO franzOsische
Kolonie
Sudafrica n.p. Sudafrika
Rhodesia n.p. Rhodesien
segregazione loc.s.f. CO Rassentren-
razziale nung
risorse minera-  s.f.+agg. AU+TS Bodenschatze
rie miner.
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Seite, Titel, Wort/Wort-
n Worter gruppe Wortart Marke Ubersetzung Kommentar
diamanti, oro, 4 s.m. AD + 3 Diamanten,
carbone, petro- FO Gold, Kohle,
lio Erdol
uranio s.m. TS chim.  Uran
sussistenza s.f. 