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1 Einleitung

Das Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland stellt die staatliche und gesellschaftliche
Grundlage fiir das Handeln aller BundesbiirgerInnen dar. In Artikel drei Absatz drei besagt

dieses Gesetz:

.Niemand darf wegen seines Geschlechtes, seiner Abstammung, seiner Rasse, seiner Sprache, seiner
Heimat und Herkunft, seines Glaubens, seiner religiosen oder politischen Anschauungen benachteiligt

oder bevorzugt werden. Niemand darf wegen seiner Behinderung benachteiligt werden.!

Nach dem Gesetz sollte jeder Mensch nicht nur gleich behandelt werden, sondern ebenso die
gleichen Moglichkeiten erhalten ein Teil der Gesellschaft zu sein. Fiir Kinder und Jugendliche
stellt vor allem die Schule die Grundlage fiir die Schaffung dieser Teilhabe dar. Durch Lernen
mit anderen SchiilerInnen werden nicht nur Wissen, sondern gleichzeitig weitreichende Sozi-
alkompetenzen vermittelt. Nachdem in der vergangenen Zeit vor allem Lernende mit Beein-
trachtigungen gezielt von einem Unterricht in einer Regelklasse ausgeschlossen wurden, findet
seit einigen Jahren auch im Bildungssektor ein grundlegendes Umdenken statt, welches eng mit
dem Begriff der Inklusion verkniipft ist. Ziel ist es, allen Kindern und Jugendlichen Lernen auf
Grundlage ihrer individuellen Voraussetzungen zu ermoglichen und somit eine optimale For-
derung zu gewihrleisten. Zum anderen wird den Lernenden so die Mdoglichkeit zur spéteren
Teilnahme und Teilhabe an allen gesellschaftlichen Bereichen eréffnet. Um sich einer gesamt-
gesellschaftlichen Teilhabe in allen Lebensbereichen anzunéhern und Benachteiligung gezielt
zu reduzieren, wurden in den vergangenen Jahren zahlreiche Gesetze erlassen. Dafiir war und
ist es notwendig herauszufinden, an welchen Stellen Ausschluss und demzufolge Nichtteilhabe
stattfinden. Im alltéglichen Leben wurden in den vergangenen Jahren viele solcher Probleme
und Barrieren fiir die betroffenen Personen aufgezeigt. Es wurde deutlich, dass es sich bei sol-
chen Barrieren nicht allein um bauliche Einschrankungen, wie zum Beispiel die Treppe fiir
einen Rollstuhlfahrer, handelt. Auch andere Bereiche er6ffnen grofle Barrieren. Ein Beispiel
dafiir ist die Sprache. Diese hat das Potential durch Nichtverstehen Ausschluss und so eine
Benachteiligung der betroffenen Personen zu befahigen. Zahlreiche Projekte, so auch VERSO,
setzen an diesem Punkt an und versuchen Informationen barrierefrei aufzuarbeiten, um somit
einen Verstehensprozess fiir alle Menschen zu ermdoglichen. Betrachtet man nun erneut den
Bildungssektor, so wird deutlich, dass hier nicht nur Kinder und Jugendliche, sondern gleich-

zeitig Personen unterschiedlicher Herkunft und Nationalitdt aufeinandertreffen. Durch

I Artikel 3 Absatz 3 GG.



verschiedene individuelle Voraussetzungen kann es somit auch hier zu gro3en sprachlichen
Barrieren und Verstandnisproblemen zwischen den Lernenden aber auch zwischen Lernenden
und Lehrpersonen kommen. Vor allem fiir Kinder mit Migrationshintergrund ist es wichtig im
Unterricht aktiv teilnehmen zu konnen, um so ihren Wortschatz zu festigen und zu erweitern,
gleichzeitig aber auch Anschluss in der Klasse und am Lernstoff zu finden. Der Deutschunter-
richt bildet dabei oft die Grundlage fiir andere Facher und soll auch aus diesem Grund im Zent-
rum der folgenden Arbeit stehen.

Das Ziel der Arbeit ist es, herauszufinden, inwieweit eine barrierefreie Sprache eine bessere
Teilhabe von SchiilerInnen am Unterricht — hier speziell dem Deutschunterricht — ermdglichen
kann. Es soll dabei jedoch keine barrierefreie Schulstunde durchgefiihrt werden. Vielmehr geht
es darum zu iiberpriifen, wie das Element barrierefreie Sprache eine bessere Teilhabe aller Ler-
nenden fordern kann. Im Fach Deutsch gehoren literarische Werke unterschiedlichster Epochen
zum Literaturkanon, die durch ihre zum Teil alte Sprache nicht nur Kinder mit, sondern auch
Kinder ohne Migrationshintergrund vor Probleme stellt. In einer Zeit, in der die Lehrperson
zunehmend als LernbegleiterIn fungiert und sich Schiilerlnnen Wissensinhalte selbststindig er-
arbeiten sollen, konnen diese Barrieren zu weitreichenden Problemen fiithren. Anhand der Bal-
lade ,,Der Knabe im Moor* von Annette von Droste-Hiilshoff soll daher die Frage beantwortet
werden, ob und inwieweit ein barrierefreier Begleittext in Einfacher Sprache ein besseres Ver-
standnis des Gesamtwerks ermdglicht. Zusétzlich wird untersucht, ob dieser Auswirkungen auf
die Bearbeitung von klassischen Arbeitsauftragen mit Textbezug zeigt. Zuséatzlich wird in der
Auswertung der Daten neben dem Vergleich der beiden Testgruppen besonderer Fokus auf die
Ergebnisse von Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund gelegt. Dadurch soll der Einfluss einer
barrierefreien Sprache auf die Ergebnisse dieser Lernenden noch einmal verstérkt hervorgeho-
ben werden.

Gegliedert ist die nachfolgende Arbeit in einen theoretischen und einen praxisorientierten Be-
reich. Wéhrend sich der zweite Teil der Arbeit mit der Planung, der didaktischen Begriindung
und der Durchfiihrung des Projekts befasst, an welche sich die Auswertung der erhobenen Da-
ten anschlieft, erldutert der erste Teil die theoretischen Grundlagen. Vor allem die hier oft ge-
brauchten Begriffe Inklusion, Barrierefreiheit und Teilhabe sind sehr vielschichtig und konnen
in unterschiedlicher Weise gebraucht werden. Um im weiteren Verlauf der Arbeit Unklarheiten
zu vermeiden, ist eine Begriffsbildung zu Beginn der Untersuchung im Rahmen dieser Arbeit
unumgénglich. Darauf aufbauend werden verschiedene barrierefreie Kommunikationsangebote
vorgestellt und miteinander in Verbindung gesetzt. Dadurch wird nicht nur die gesellschaftliche

Relevanz des Themas verdeutlicht, sondern gleichzeitig die Grundlage fiir den in der
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praktischen Untersuchung erstellten Begleittext gelegt. AnschlieBend richtet sich der Fokus der
Arbeit auf die Bildungsinstitution Schule. Um spiter einen einzelnen Fachbereich theoretisch
beleuchten zu konnen und die Moglichkeiten eines Einsatzes von barrierefreier Sprache zu prii-
fen, muss zunéchst die Gesamtsituation der Bildungsinstitutionen genauer dargestellt werden.
Dabei sollen vor allem Verdnderungen im Bildungswesen der letzten zehn Jahre mit dem Ziel
des Erreichens von Inklusion betrachtet werden. Zusétzlich wird an dieser Stelle auf die beson-
dere Rolle von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund verwiesen.

Betrachtet man die zu diesem Themengebiet bereits vorhandene Forschung, so wird deutlich,
dass es vor allem im Bereich der Inklusion zahlreiche Ansétze gibt, die auch von ihrer Heran-
gehensweise und Auffassung des Inklusionsgedankens sehr unterschiedlich sind. Ausldser da-
fiir war unter anderem die 2009 in Kraft getretene UN-Behindertenrechtskonvention, welche
die Relevanz des Begriffes sprunghaft ansteigen lie. Wiahrend Inklusion und Integration in
einigen Arbeiten simultan gebraucht werden, fithren andere Forschungen hier eine strikte Tren-
nung durch. Ebenso gibt es Unterscheidungen in einen weit und einen eng gefassten Inklusi-
onsgedanken.? Um einen angemessenen Inklusionsbegriff im Rahmen dieser Arbeit zu benen-
nen, findet im folgenden Kapitel auf Basis verschiedener Forschungsansitze eine intensive
Auseinandersetzung und darauf aufbauend eine Begriffsbildung statt. Im Rahmen dieser Arbeit
spielt Inklusion vor allem in Bildungseinrichtungen und dort besonders im Deutschunterricht
eine libergeordnete Rolle. Christiane Hochstadt und Ralph Olsen leisten mit ihrem Sammelband
,,Handbuch Deutschunterricht und Inklusion* aus dem Jahr 20193 dazu einen groBen Beitrag.
Darin gehen die Autoren der einzelnen Artikel nicht nur auf aktuelle Inklusionsentwicklungen
ein, sondern stellen gleichzeitig auftretende Spannungsfelder dar und untersuchen diese ge-
nauer. Schon hier wird dabei auf das vorhandene Spannungsfeld zwischen Deutschdidaktik und
den Entwicklungen zur Leichten Sprache hingewiesen. Im Gegensatz zum Forschungsfeld der
Inklusion ist das Feld der barrierefreien Kommunikation noch sehr jung. Vor allem Ursula
Bredel und Christiane Maal3, aber auch Isabel Rink zdhlen hierbei mit ihren wissenschaftlich
fundierten Uberblickswerken zu Leichter Sprache und zu barrierefreien Kommunikationsange-

boten allgemein zu den Vorreitern.* Aber auch die Arbeiten von Bettina Bock, Susanne Jekat

2 Vgl.: Grummt, Marek (2019): Sonderpidagogische Professionalitit und Inklusion. Wiesbaden: Springer VS,
DOI: https://doi.org/10.1007/978-3-658-26927-2 (zuletzt abgerufen am 20.04.2021), S. 19.

3 Vgl.: Hochstadt, Christiane; Olsen, Ralph (Hg.) (2019): Handbuch Deutschunterricht und Inklusion. Weinheim,
Basel: Beltz Verlag.

4 Vgl.: MaaB, Christiane; Rink, Isabel (Hg.) (2019): Handbuch Barrierefreie Kommunikation. Berlin: Frank &
Timme.; Bredel, Ursula; MaaB}, Christiane (2016a): Leichte Sprache, Theoretische Grundlagen Orientierung fiir
die Praxis. Berlin: Dudenverlag.
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und Nathalie Milzer sollen an dieser Stelle besonders hervorgehoben werden.® Diese Arbeiten
beschiftigen sich jedoch groftenteils mit barrierefreien Sprachangeboten im gesellschaftlichen
Leben. Der Bezug zum Schulkontext und speziell zum Deutschunterricht wird, wenn iiber-
haupt, lediglich angeschnitten. Zudem steht bei den hier vorgestellten Arbeiten vor allem das
Konzept der Leichten Sprache im Untersuchungsmittelpunkt. Diese Arbeit versteht sich dem-
gegeniiber eher dem Konzept der Einfachen Sprache zugewandt. Dennoch sollen die angespro-
chenen Forschungen als Grundlage dienen, um den Blick zu weiten und dadurch Vor- und
Nachteile der verschiedenen Konzepte beleuchten zu kdnnen.

Barrierefreie Sprache erhélt durch seine wachsende gesellschaftliche Rolle auch im universita-
ren Kontext immer mehr Beachtung. In Kooperation der Technischen Universitdt Dresden mit
dem Martinsclub Bremen entstand so liber mehrere Semester das Projekt VERSO, welches
schlieBlich als gGmbH ausgegriindet wurde. Aus den Erfahrungen der universitiaren Projekte,
die in Zusammenhang mit dieser Kooperation entstanden, speist sich auch die Motivation zum
Schreiben dieser wissenschaftlichen Arbeit. Barrierefreie Sprache hat das Potential existierende
Grenzen und Barrieren aufzubrechen und so dem groflen Ziel einer gesamtgesellschaftlichen
Teilhabe aller Menschen ein Stiick ndher zu kommen. Auch im schulischen Kontext treffen
tagtdglich die verschiedensten Menschen aufeinander. Durch unterschiedliche Herkunft und
Sprache kann es auch hier zu Barrieren und demzufolge Ausschluss kommen. Diese Arbeit soll
daher einen kleinen Beitrag leisten, das Blickfeld auf die Einsatzmdglichkeiten von barriere-
freier Sprache zu weiten und so die Moglichkeit eroffnen, Sprachbarrieren im Deutschunter-

richt zukiinftig zu verringern.

2 Arbeitstheoretische Grundlagen
2.1  Begriffsbildung Inklusion

Der Begriff Inklusion leitet sich in seiner Bedeutung von dem lateinischen Wort includere ab,
was lbersetzt sowohl die Bedeutung ,,in etwas einfligen* oder ,,einschliefen* verkorpert, je-
doch auch mit ,,einsperren®, ,,einengen oder ,,verschlieBen* iibersetzt werden kann. Schon

diese erste Wortdefinition zeigt, dass der Inklusionsbegriff facettenreich und widerspriichlich

5 Vgl.: verschiedene Aufsitze in Jekat, Susanne J.;Jiingst, Heike Elisabeth; Schubert, Klaus; Villiger, Claudia
(Hg.) (2014): Sprache barrierefrei gestalten. Berlin: Frank & Timme.; Méilzer, Nathalie (Hg.) (2016): Barriere-
freie Kommunikation — Perspektiven aus Theorie und Praxis. Berlin: Frank & Timme.
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ist.® Dies bleibt aber nicht auf die Wortdefinition beschrinkt. Das Feld der Inklusion hat sich
in den vergangenen Jahren grundlegend zu einem sehr umfangreichen, komplexen und oft dis-
kutierten Themengebiet entwickelt. Es kann demnach nicht der Anspruch der vorliegenden Ar-
beit sein, eine umfassende Erlduterung aller Facetten dieses Begriffes zu liefern, da allein
dadurch der Rahmen der Arbeit gesprengt wiirde. Dennoch sollen im Folgenden einige Dis-
kursbeitrage vorgestellt werden, welche nicht allein einen Einblick in die Vielschichtigkeit von
Inklusion geben sollen, sondern anschlieBend auch die Grundlage und Arbeitsdefinition fiir
diese wissenschaftliche Untersuchung bilden.

Héaufig wird der Inklusionsbegriff in aktuellen Auseinandersetzungen nur geringfiigig, unzu-
reichend oder teilweise gar nicht definiert. Es scheint eher, als konne man diesen Begriff uni-
versal und ohne jede konkrete Bestimmung in vielen Bereichen einsetzen.” Andererseits wird
seine Bedeutung o6ffentlich oft nur auf die Einbeziehung von Menschen mit Einschrankungen
in das Bildungssystem reduziert, ohne dass weitere Dimensionen Beachtung finden.® Befasst
man sich intensiver mit Inklusion, so fillt auf, dass diese Bezeichnung vor seiner paddagogischen
Relevanz vor allem durch die Soziologie und Niklas Luhmann geprigt wurde. Er entwickelte
den von Talcott Parson eingefiihrten Begriff in seiner Theorie sozialer Systeme weiter. Nach
seiner Auffassung kann es keine territorial basierte Gesellschaft, sondern nur eine Weltgesell-
schaft geben, die alle sozialen Kontakte und Kommunikationen einschlie3t und ,,sich nur los-
geldst von territorialen oder auch politischen Gebilden denken*’ ldsst. Zudem befindet sich
diese (Um)Welt in einem stindigen Wandel, wodurch sich auch das System ununterbrochen
verdndert. Nach dieser Auffassung kann ein Individuum nie vollstdndig und als ganze Person
in das System und somit in die Gesellschaft integriert werden, vielmehr finden viele Teilinklu-
sionen in verschiedenen Funktionssystemen statt. ,,Alltagssprachlich, integriert [...] in die Ge-
sellschaft ist, wer an moglichst vielen Teilsystemen — je nach Bedarf oder sonstigen Gesichts-
punkten — teilnehmen kann.“!® Eng verbunden mit dem Begriff der Inklusion ist dabei die Ex-

klusion. Wahrend Inklusion die innere Seite, also die Teilnahme beschreibt, stellt Exklusion die

® Vgl.: Hochstadt, Christiane; Olsen, Ralph (2019): Deutschunterricht und Inklusion. In: Dies. (Hg.) Handbuch
Deutschunterricht und Inklusion. Weinheim, Basel: Beltz Verlag, S. 8.

7Vgl.: Langner, Anke (2019): Einleitung — Warum ein Buch fiir ein inklusives Lernen im Rahmen der Leh-
rer*innenbildung? In: Anke Langner, Matthias Ritter, Jan Steffens, David Jugel (Hg.): Inklusive Bildung for-
schend entdecken. Das Konzept der kooperativen Lehrer*innenbildung. Wiesbaden: Springer VS, URL:
https://doi.org/10.1007/978-3-658-25515-2 (zuletzt abgerufen am 02.11.2020), S. 2.

8 Vgl.: Hochstadt (2019): Deutschunterricht und Inklusion, S. 8f.

% Stogi¢, Patricia; Diehm, Isabell (2019): Integration oder Inklusion? Ein Systematisierungsversuch der Debatte
um die Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern mit >Migrationshintergrund«. In: Jasmin Donlic, Elisabeth
Jaksche-Hoffman, Hans Karl Peterlini (Hg.): Ist inklusive Schule moglich? Nationale und internationale Per-
spektiven. Bielefeld: transcript Verlag, S. 24.

10 Stogi¢; Diehm (2019): Integration oder Inklusion, S. 25.
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duBere Seite, also eine Nicht-Adressierung und Nicht-Teilnahme dar. Der Staat hat in diesem
System Luhmanns die Aufgabe, die Inklusionschancen jeder einzelnen Person oder Personen-
gruppe zu steigern, gleichzeitig jedoch die Risiken fiir eine teilhafte, zeitweise oder dauerhafte
Exklusion zu dezimieren. In unserer Gesellschaft spielt dabei vor allem der Zugang zum Ar-
beitsmarkt eine iibergeordnete Rolle, wodurch — diesem zugrundeliegend — auch dem Bildungs-
system eine Schliisselrolle zugeschrieben werden kann.!!

Welches Land den Begriff der Inklusion in diesem Wortlaut erstmals gebrauchte und auf wel-
chem Weg er seine weltweite gesellschaftliche Bedeutung erlangte, ist nicht vollstindig geklért.
Dies ist auch auf das Problem zuriickzufiihren, dass die Begriffe Integration und Inklusion oft-
mals nicht eindeutig voneinander abgegrenzt, sondern sogar synonym verwendet wurden, was
anhand von Ubersetzungen internationaler Vereinbarungen belegt werden kann. Im Bereich der
Pddagogik und im Bildungssystem stellt die Salamanca-Erklarung einen Meilenstein in der
Verbreitung der Bedeutung des Inklusionsbegriffes dar. Das Dokument, welches im Jahr 1994

auf einer von der Regierung Spaniens organisierten Konferenz in Kooperation mit der UNE-

SCO verfasst wurde, enthilt folgenden Grundgedanken:

»,Wihrend der vergangenen beiden Jahrzehnte war es in der Sozialpolitik {iblich, Integration und Betei-
ligung zu fordern und gegen Aussonderung anzukdmpfen. Integration und Beteiligung sind sowohl fiir
die menschliche Wiirde als auch fiir den Genuss und die Ausiibung von Menschenrechten grundlegend
[...]. Die Erfahrung vieler Lander zeigt, dass die Integration von Kindern und Jugendlichen mit beson-
deren Bediirfnissen am besten in Schulen gelingt, die fiir alle Kinder einer Gemeinde da sind.*'?

Der im englischsprachigen Originaltext verwendete Begriff inc/usion wurde hier offiziell mit
Integration iibersetzt. Erst in einer neuen Ubersetzung aus dem Jahr 2010 wurde der Begriff
Integration mit dem Wort Inklusion ersetzt.'® Der Gedanke einer ,Bildung fiir Alle“!* stand
jedoch schon im Jahr 1994 im Mittelpunkt und kann somit als Beginn der (neuen) weltweiten
Leitidee zur Verbesserung der Bildungssysteme angesehen werden. Uber eine semantische
Trennung beider Begriffe wird in Deutschland seit der UN-Behindertenrechtskonvention im
Jahr 2009 diskutiert.'* Dennoch stellt eine genaue Definition von Inklusion uns auch heute noch
vor groBe Herausforderungen. Einig scheint man sich jedoch dariiber zu sein, ,,dass es bei In-

klusion darum gehe, Zugang, Teilhabe und Selbstbestimmung zu erlangen, die durch

1'Vgl.: Sto$i¢; Diehm (2019): Integration oder Inklusion, S. 24ff.; Langner (2019): Einleitung, S. 3f.

12 UNESCO (1994): Die Salamanca Erklirung und der Aktionsrahmen zur

Pidagogik fiir besondere Bediirfnisse. Deutsche Ubersetzung, URL: https://www.unesco.de/sites/default/fi-
les/2018-03/1994 salamanca-erklaerung.pdf (zuletzt abgerufen am 02.11.2020), Art. 6.

13 Vgl.: Bredel, Ursula; MaaB, Christiane (2016a): Leichte Sprache, Theoretische Grundlagen Orientierung fiir
die Praxis. Berlin: Dudenverlag, S. 73f.

14 UNESCO (1994): Die Salamanca Erklirung, Vorwort.

15 Vgl.: Allemann-Ghionda, Christina (2013): Bildung fiir alle, Diversitdt und Inklusion: Internationale Perspek-
tiven. Paderborn: Ferdinand Schoningh, S. 125ff.
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Riicksichtnahme auf die individuellen Bedarfe des Subjekts — nicht durch dessen Anpassung —
ermdglicht werden sollen.“!® Anja Besand und David Jugel entwickeln in ihrem Aufsatz: ,,In-
klusion und politische Bildung — gemeinsam denken!* einen Definitionsansatz, der auch als
Grundlage dieser Arbeit dienen soll. Darin gehen sie in drei Verstdndnisdimensionen den Fra-
gen nach, welche Personen inkludiert werden sollen, wie dies geschehen kann und in welchen
Bereichen Zugang und Teilhabe!” eine Rolle spielen. Nach Betrachtung der einzelnen Frage-
stellungen ergeben sich daraus folgende Erkenntnisse: Inklusion soll allen Menschen Zugang,
Selbstbestimmung und Teilhabe ermdglichen und nicht nur auf Menschen mit Beeintrachtigun-
gen beschriankt werden. Dartiber hinaus stellt Inklusion keinen Zustand, sondern einen Prozess
dar, der zwar untrennbar mit dem Bildungsbegriff und somit dem Kontext Schule verkniipft ist,
jedoch auch eng mit anderen gesellschaftlichen Teilbereichen in Verbindung steht.!® Als Er-
gebnis geht aus diesen Darstellungen folgende Definition hervor: ,,Inklusion ist ein in allen
gesellschaftlichen Teilbereichen vernetzt verlaufender Wandlungsprozess, der darauf abzielt,
jedem Menschen in allen gesellschaftlichen Lebensbereichen auf Grundlage seiner individuel-
len Bedarfe Zugang, Teilhabe und Selbstbestimmung zu ermdglichen.“!” Diese Definition trifft
nicht nur den aktuellen Diskurs und Forschungsstand, sondern zeigt zugleich das Potential des
Inklusionsbegriffes zu einem volkerverbindenden Menschenrecht zu wachsen und die Teilhabe
aller Menschen an und in der Gesellschaft zu befdhigen.

Da es jedoch nicht mdglich ist Inklusion umfassend in einer wissenschaftlichen Untersuchung
darzustellen, miissen auch im Rahmen dieser Arbeit einige Einschrankungen vorgenommen
werden. Wie oben definiert muss Inklusion in allen Lebensbereichen stattfinden. Im Folgenden
wird der Fokus jedoch lediglich auf den schulischen Kontext gelegt, wodurch sich ebenfalls
eine Eingrenzung der Altersspanne ergibt. Dariiber hinaus sollen besondere Erkenntnisse bezo-
gen auf SchiilerInnen mit Migrationshintergrund herausgearbeitet werden, da selbst heutzutage
der Inklusionsbegriff im Kontext schulischer Migration nur selten Beachtung findet. Vor allem
unter dem Aspekt, dass sich der Begriff der Inklusion nicht nur auf Schiilerlnnen mit sonder-
padagogischem Forderungsbedarf bezieht, sondern auf alle Lernenden, von denen auch Kinder

mit Migrationshintergrund ein nicht unwesentlicher Teil sind, ist dies kritisch anzumerken.?°

16 Besand, Anja; Jugel, David (2015): Inklusion und politische Bildung — gemeinsam denken! In: Christoph Dén-
ges, Wolfram Hilpert, Bettina Zurstrassen (Hg.): Didaktik der inklusiven politischen Bildung. Bonn: Bundes-
zentrale fiir politische Bildung, S. 46.

17 Aufgrund der Relevanz des Begriffes ,, Teilhabe* fiir diese wissenschaftliche Arbeit findet eine eingehende
Begriffsbildung in Gliederungspunkt 2.2 statt.

18 Vgl.: Besand; Jugel (2015): Inklusion und politische Bildung, S. 47-53.

19 Besand; Jugel (2015): Inklusion und politische Bildung, S. 53.

20 Vgl.: Stosi¢; Diehm (2019): Integration oder Inklusion, S. 217,
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2.2 Begriffsbildung Teilhabe

Der Begriff Teilhabe, welcher schon im vorherigen Kapitel einige Male verwendet wurde, soll
im folgenden Abschnitt der Arbeit genauer betrachtet werden. Es ist deutlich, dass dieser Ter-
minus eng mit dem der Inklusion verkniipft ist. In der Verbreitung des Begriffes nimmt vor
allem die UN-Behindertenrechtskonvention einen groflen Stellenwert ein, indem sie die unein-
geschriankte Teilhabe an der Gesellschaft als Menschenrecht benennt und Menschen mit Beein-
trachtigungen somit die gleichen Rechte zuspricht wie allen anderen Menschen auch. Dabei
betont die Konvention die Forderung nach vollem ,,Zugang zur physischen, sozialen, wirt-
schaftlichen und kulturellen Umwelt, zu Gesundheit und Bildung sowie zu Information und
Kommunikation“?! fiir Menschen mit Beeintriichtigung. Alle Staaten, die diese Konvention un-
terzeichneten, verpflichteten sich somit, Menschen mit Beeintrachtigung die gleichen gesell-
schaftlichen, politischen, sozialen und wirtschaftlichen Teilhabechancen zu ermdglichen, wie
sie alle anderen Menschen ebenfalls haben.?? Der Begriff der Teilhabe beschreibt daher Mitbe-
stimmung, Mitwirken und Teilnahme auf allen gesellschaftlichen Ebenen, wodurch Teilhabe
»als ein freiwilliges und aktives Involviertsein in [alle] diese Lebensbereiche verstanden wer-
den* kann.” Das breite Spektrum, welches der Teilhabebegriff abdeckt und in welchem dieser
verwendet wird, macht es jedoch unmdglich eine einheitliche Definition aufzustellen. Sowohl
in der Politik als auch in der Wirtschaft oder im Bildungsbereich gestaltet sich Teilhabe auf
unterschiedliche Weise und bedarf daher angepasster Definitionsversuche. Einig ist man sich
jedoch dabei, dass sich Teilhabe ,,in der Verwirklichung von gesellschaftlicher Integration
[identifiziert,] auf der Basis, dass Demokratie alle Menschen ohne Ausnahme einschlief3t
[...].“** Die Befihigung zur Teilhabe ist somit Aufgabe der Gesamtbevdlkerung und bendtigt
das Bewusstsein und Verstindnis jeder einzelnen Person.

Betrachtet man speziell den Bildungssektor, so fillt auf, dass Inklusion und somit auch Exklu-
sion héufig iiber den Teilhabebegriff definiert werden. Beispielsweise betont Oliver Callies,

dass ,,Inklusion ein Verhéltnis meint, das durch die Gewédhrung grundlegender Anrechte auf

2! Deutschland; Osterreich; Schweiz; Lichtenstein (2015): Ubereinkommen der Vereinten Nationen iiber die
Rechte von Menschen mit Behinderungen. In: Theresia Degener, Elke Diehl (Hg.): Handbuch Behinderten-
rechtskonvention. Teilhabe als Menschenrecht — Inklusion als gesellschaftliche Aufgabe. Bonn: Bundeszentrale
fiir politische Bildung, S. 403.

22 Vgl.: Morfeld, Matthias; Koch-Gromus, Uwe (2016): Behinderung und gesellschaftliche Teilhabe. In: Bundes-
gesundheitsblatt 59. DOLI: https://doi.org/10.1007/s00103-016-2419-3 (zuletzt abgerufen am 03.11.2020), S.
1045.

23 Vgl.: Winter, Linda (2014): Barrierefreie Kommunikation. Leichte Sprache und Teilhabe fiir Menschen mit
Lernschwierigkeiten. Hamburg: Diplomica Verlag, S. 11.

24 Winter (2014): Barrierefreie Kommunikation, S. 12.
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Anerkennung und Teilhabe gekennzeichnet ist.“* Wihrend Inklusion somit das Erleben von
Anerkennung und Teilhabe darstellt, beschreibt Exklusion den Ausschluss und die Ausgren-
zung. Im schulischen Umfeld wird deutlich, dass Teilhabe an erster Stelle den Zugang zu for-
maler Bildung meint. Dabei ermoglicht der Zugang zur Schule nicht nur die Entwicklung eines
jeden Lernenden, was spidter zu einer Teilhabe in verschiedensten Lebensbereichen fiihren
kann, sondern bestimmt durch das vermittelte Wissen {iberhaupt erst iiber die Moglichkeit der
Teilhabe an der Gesellschaft. Schule kann somit gleichzeitig Teilhabe befédhigen, jedoch auch
verhindern. Die Befdhigung der SchiilerInnen zur Teilhabe an verschiedensten Lebensberei-
chen sollte daher stets das iibergeordnete Ziel von Schule sein. Diese Befdhigung stellt somit
die Basis zum Erreichen von Inklusion dar. Da Teilhabe ein sich stetig wandelnder Prozess ist,
der niemals abgeschlossen sein kann, ist es notwendig, konsequent und dauerhaft Ausschluss-
und Nichtteilhabemechanismen zu erkennen und diesen entgegenzuwirken. Nur wenn Teilhabe
dauerhaft befahigt wird, ist es moglich Inklusion zu realisieren. Teilhabe kann dabei jedoch nur
vom Subjekt — also in diesem Fall von den SchiilerInnen selbst — wahrgenommen werden. Eine
Bewertung der Teilhabe von auflen, beispielsweise durch die Lehrperson, ist demnach nur
schwer moglich. Ziel muss es somit sein, den Unterricht aus Subjektperspektive zu betrachten
und zu planen, um so eine bestmogliche Teilhabe aller Lernenden zu gewihrleisten und in der

Folge Inklusion zu ermdglichen.

2.3 Begriffsbildung Barrierefreiheit und barrierefreie Kommunikation

Neben dem Begriff der Inklusion stellt Barrierefreiheit eine der zentralen Bezeichnungen in der
offentlichen Auseinandersetzung um die Gleichbehandlung und Gleichstellung von Menschen
mit Behinderung in Deutschland dar. Das ,,Gesetz zur Gleichstellung von Menschen mit Be-
hinderungen* — kurz Behindertengleichstellungsgesetz (BGG) — aus dem Jahr 2002 spielt dabei
eine besondere Rolle. In diesem Gesetzestext wurden erstmals verbindliche Bestimmungen und
Zielsetzungen in Verbindung mit dem Begriff der Barrierefreiheit getroffen.?’ Ziel soll es sein,
Barrieren zu erkennen, diese abzubauen und so ,,die Benachteiligung von Menschen mit Be-
hinderungen zu beseitigen und zu verhindern sowie ihre gleichberechtigte Teilhabe am Leben

in der Gesellschaft zu gewéhrleisten und ihnen eine selbstbestimmte Lebensfiihrung zu

2 Langner (2019): Einleitung, S. 4.

26 Vgl.: Langner (2019): Einleitung, S. 41f.

27 Vgl.: Tervooren, Anja; Weber, Jiirgen (2012): Einleitung: Barrieren wahrnehmen, verstehen und abbauen. In:
Dies. (Hg.): Wege zur Kultur. Barrieren und Barrierefreiheit in Kultur- und Bildungseinrichtungen. Wien, Kdln,
Weimar: Béhlau Verlag, S. 11-15.
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ermdglichen.“?® Dazu wird der Begriff selbst im Paragrafen vier des Gesetzestextes folgender-

mafien definiert:

.Barrierefrei sind bauliche und sonstige Anlagen, Verkehrsmittel, technische Gebrauchsgegenstinde,
Systeme der Informationsverarbeitung, akustische und visuelle Informationsquellen und Kommunika-
tionseinrichtungen sowie andere gestaltete Lebensbereiche, wenn sie fiir Menschen mit Behinderungen
in der allgemein iiblichen Weise, ohne besondere Erschwernis und grundsétzlich ohne fremde Hilfe
auffindbar, zuginglich und nutzbar sind. Hierbei ist die Nutzung behinderungsbedingt notwendiger
Hilfsmittel zulissig.«?’

Anhand dieser Definition fillt auf, dass der Begriff der Barriere nicht nur auf bauliche Hinder-
nisse fiir Menschen mit Korperbehinderung, wie beispielsweise Treppenstufen, bezogen wer-
den kann, sondern jede Art von Barriere, die einen Menschen an seiner gesellschaftlichen Teil-
habe hindert, einschliefit. Barrieren konnen demnach nicht nur im baulichen Bereich auftreten,
sondern ebenfalls beispielsweise im Verkehr, bei Konsumgiitern oder in der Informationsge-
winnung.*°

Trotz dieser eigentlich umfassenden Definition und denen im Gesetzestext veranlassten Be-
stimmungen zum Abbau der Barrieren wurde das BGG oftmals kritisiert. Der Grund dafiir war,
dass die beschriankte Teilhabemdoglichkeit der Menschen ihrer zugrundeliegenden Behinderung
zugeschrieben wurde und weniger dem Umfeld, welches den eigentlichen Ausschluss der Men-
schen vollzieht. Erst mit der von Deutschland im Jahr 2009 unterzeichneten UN-Behinderten-
rechtskonvention fand dahingehend vor allem im politischen Diskurs ein Umdenken statt. Wéh-
rend im medizinischen Modell psychische und physische Faktoren hervorgehoben werden, die
die Einschrinkung und somit Behinderung des Individuums darstellen, wird hier verdeutlicht,
,,dass Behinderung aus der Wechselwirkung zwischen Menschen mit Beeintréchtigungen und
einstellungs- und umweltbedingten Barrieren entsteht, die sie an der vollen, wirksamen und
gleichberechtigten Teilhabe an der Gesellschaft hindern*®!. Dieser Wandel einer urspriingli-
chen exkludierenden Inklusion fiihrte schlieBlich zu einem positiven Inklusionsbegriff.?

Der Begriff Barrierefreiheit wird im 6ffentlichen Diskurs meist in Verbindung mit Menschen
mit Behinderung gebraucht. Nicht selten wird er dabei als Modebegriff und Ablosung des Wor-
tes ,,behindertengerecht dargestellt. Eine solche Pauschalisierung und Reduzierung wird dem
Terminus jedoch nicht gerecht. Vielmehr verkorpert Barrierefreiheit das Konzept des ,,Gestal-

tens fur alle*. Barrierefreiheit soll demnach allen Menschen von Nutzen sein. Sie dient somit

28§ 1 Absatz 1 BGG.

2§ 4 BGG.

30 Vgl.: Winter (2014): Barrierefreie Kommunikation, S. 26.

31 Deutschland; Osterreich; Schweiz; Lichtenstein (2015): Ubereinkommen der Vereinten Nationen, S. 402.

32 Vgl.: Diiver, Julia (2019): Leichte Sprache als funktionale Varietit der Verstindlichkeit. Eine empirische Stu-
die zum Wortschatz und zur Verstandlichkeit von Synonyma und Metaphern. Kiel: Selbstverlag, S. 16.
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nicht nur als Sonderldsung fiir die Teilhabe von Menschen mit Behinderungen, sondern schlief3t
diese mit ein und bietet gleichzeitig die Chance, das Leben und die Teilhabe aller Menschen zu
verbessern. Auch eine Studie des Bundeswirtschaftsministeriums betont den Nutzen der Barri-
erefreiheit fiir die Gesamtbevdlkerung: ,,Fiir zehn Prozent der Bevolkerung ist ein barrierefreier
Zugang zur Umwelt zwingend erforderlich, fiir etwa 30-40 Prozent notwendig und fiir 100 Pro-
zent komfortabel.“** Die praktische Umsetzung in Museen zeigte dies bereits. So erreichten
barrierefrei gestaltete Elemente, wie beispielsweise gut lesbare und verstiandliche Texte, Sitz-
gelegenheiten oder tastbare Objekte nicht nur die eigentliche Zielgruppe, sondern wurden von
weitaus mehr Personen angenommen. Vor allem Kinder wurden durch diese Elemente zu einer
besseren Teilhabe befdhigt. Barrierefreiheit stellt eine soziale Dimension dar und beinhaltet ein
gleichberechtigtes, selbstbestimmtes und selbststindiges Leben aller Menschen. Dazu bedarf
es jedoch eines Umdenkens der gesamten Bevolkerung.** Die Begriffe ,,Barriere” und ,,Barri-
erefreiheit sollen auch in dieser Arbeit losgeldst von der Kategorie Behinderung beachtet wer-
den. Vielmehr soll Barrierefreiheit umfassend und im Sinne des ,,Normalen* verstanden wer-
den, indem man Barrieren nicht fiir eine Personengruppe speziell abbaut, sondern deren Redu-
zierung ein ,,Design fiir alle* darstellt und bestimmte Gruppen somit automatisch einschlief3t.

Eine besondere Herausforderung stellt fiir viele Menschen die Sprache dar. Vor allem Men-
schen mit Lernschwierigkeiten beklagen oft eine schwere und somit unverstidndliche Sprache:
,Diese ist eine Barriere fiir uns, denn wenn wir nicht verstehen woriiber Menschen sprechen,
kénnen wir unsere Meinung nicht sagen und nicht mitbestimmen.“* Doch vor allem in einer
demokratischen Informationsgesellschaft ist Mitbestimmung und demnach Verstehen unum-
géanglich. Eine versténdliche Sprache stellt somit eine wichtige Grundvoraussetzung fiir gesell-
schaftliche Teilhabe dar. Um dieses Hindernis abzubauen, wurde im BGG mit der Forderung
nach Leichter Sprache die Grundlage fiir eine barrierefreie Kommunikation geschaffen, die eine
Informationsbeschaffung fiir Menschen mit Lernschwierigkeiten ohne Hilfe von Au3enstehen-
den ermoglicht. Doch nicht nur Menschen mit Lernschwierigkeiten, sondern auch Menschen
mit Migrationshintergrund, Analphabeten oder dltere Menschen werden durch eine schwere
Sprache vor Hindernisse gestellt. Daraus resultierendes Nichtverstehen fithrt zu Ausgrenzung,
Frustration und schlieBlich zur Abkehr von gesellschaftlichen Prozessen. Eine barrierefreie

Kommunikation befdhigt Verstehensprozesse und ist somit fiir viele Gesellschaftsgruppen fiir

33 Winter (2014): Barrierefreie Kommunikation, S. 28.

3 Vgl.: Winter (2014): Barrierefreie Kommunikation, S. 26fT.; Staupe, Gisela (2012): Vorwort. In: Anja Tervoo-
ren, Jirgen Weber (Hg.): Wege zur Kultur. Barrieren und Barrierefreiheit in Kultur- und Bildungseinrichtungen.
Wien, Kéln, Weimar: Bohlau Verlag, S. 7f.

35 Winter (2014): Barrierefreie Kommunikation, S. 29.
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ein selbstbestimmtes und selbstbewusstes Leben notwendig. Zudem hat barrierefreie Sprache
einen weiteren Vorteil. Wiahrend Bordsteinkanten fiir Rollstuhlfahrer eine Barriere darstellen,
dienen sie blinden Menschen als wichtiger Orientierungspunkt.® | Eine leichte und verstindli-
che Sprache eroffnet keine weiteren Barrieren — Jeder Mensch kann von einem einfacheren
Sprachgebrauch profitieren [...].

Diese letzte These soll im Folgenden genauer betrachtet werden. Ebenso wie Inklusion stellt
auch Barrierefreiheit einen Themenbereich dar, welcher im Umfang einer wissenschaftlichen
Arbeit nicht vollumfanglich bearbeitet werden kann. Deshalb wird anschlieBend nur ein kleiner
Aspekt von Barrierefreiheit — die barrierefreie Kommunikation — im Mittelpunkt der Arbeit
stehen. Zudem soll diese im Kontext Schule untersucht werden, um den Abbau von Barrieren
nicht nur auf Menschen mit Beeintrdchtigungen zu beziehen, sondern herauszufinden, inwie-
weit ein Barriereabbau auf sprachlicher Ebene bei Kindern mit und ohne Migrationshintergrund
besseres Verstehen im Unterricht ermoglichen kann. Dabei muss festgehalten werden, dass in
der offentlichen Diskussion zwischen den Begriffen ,,barrierefrei” und ,,barrierearm® unter-
schieden wird. Es ist de facto nicht moglich innerhalb dieser Arbeit alle Aspekte barrierefreier
Sprache zu untersuchen und somit eine vollstindige Barrierefreiheit zu erreichen. Dennoch

wird versucht, die betrachteten Aspekte bestmoglich barrierefrei umzusetzen, wodurch auch im

Folgenden der Begriff ,,barrierefrei” dem Begriff ,,barrierearm® vorgezogen wird.

3 Vielfalt barrierefreier Kommunikationsangebote

»Standardsprachlich verfasste Allgemein- und Fachtexte enthalten fiir Personen mit Leseein-
schrankungen Barrieren unterschiedlicher Art, die die Rezeption, das Verstehen und das Behal-
ten erheblich erschweren oder sogar unméoglich machen konnen [...].3® Um diese Barrieren
abzubauen, wurden in den letzten Jahren die Forderungen nach barrierefreier, leicht verstind-
licher Sprache lauter. Diese Forderungen wurden mittlerweile zum Teil gesetzmiBig verankert
und Bemiihungen 6ffentlicher Institutionen, diese umzusetzen, finanziell gefordert. So entwi-
ckelten sich mit der Zeit verschiedenste Anbieter, wie zum Beispiel ,,Capito* — eine Marke des
Osterreichischen Vereins atempo — oder das ,,Netzwerk Leichte Sprache®. Wihrend die ersten

Konzepte in Kooperation mit Menschen mit Beeintrachtigungen entstanden, denen die

36 Vgl.: Winter (2014): Barrierefreie Kommunikation, S. 29f.; Diiver (2019): Leichte Sprache, S. 16f.

37 Winter (2014): Barrierefreie Kommunikation, S. 30f.

38 Bredel, Ursula; MaalB, Christiane (2019b): Leichte Sprache. In: Christiane MaaB, Isabel Rink (Hg.): Handbuch
Barrierefreie Kommunikation. Berlin: Frank & Timme, S. 251.
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dementsprechende wissenschaftliche Basis fehlte, widmen sich mittlerweile auch Forschungs-
einrichtungen und SprachwissenschatlerInnen diesem Themenfeld.* Barrierefreie Sprache be-
schrinkt sich jedoch nicht nur auf den deutschen Sprachraum. So gibt es auch in anderen Lén-
dern bereits weitreichende barrierefreie Sprachangebote, die zum Teil weitaus erprobter sind
als deutsche Konzepte. Hier sind vor allem das englischsprachige ,,easy read*, das schwedische
,,Littlist* oder das finnische ,,Selkokeskus* hervorzuheben.*’ Im deutschsprachigen Raum un-
terscheidet man zwei grundlegende Konzepte — das Konzept ,,Leichte Sprache* und das Kon-
zept ,,Einfache Sprache* — die im Folgenden genauer untersucht und voneinander abgegrenzt
werden. Genauer wird das Projekt ,,VERSO* in den Blick genommen, dessen Konzept die

Grundlage fiir den weiteren Verlauf der Arbeit bildet.

3.1 Konzept ,,Leichte Sprache

Das Konzept ,,Leichte Sprache®, gekennzeichnet durch das grof3geschriebene ,,L“, beschreibt
eine Varietdt der deutschen Standardsprache. Diese kiinstlich erschaffene und funktionale Va-
riante weicht absichtlich von der Normsprache ab, um Menschen mit Beeintrdchtigung einen
Zugang zu (fiir sie) schwer verstidndlichen Texten zu bieten und so ihre Teilhabe am gesamtge-
sellschaftlichen Leben zu fordern.

Jedoch ist dieses Konzept nicht so neu, wie es auf den ersten Blick scheint. Schon in den 1970er
Jahren bildete sich in den USA die Bewegung ,,People-First®, bestehend aus Menschen mit
Lernschwierigkeiten, die sich dafiir einsetzten, ein eigenstidndigeres und selbstbestimmteres Le-
ben fithren zu konnen. Das deutschsprachige Pendant — die Organisation ,,Mensch zuerst™ —
griindete sich erst im Jahr 2001. SchlieBlich bildete sich 2006 aus dieser Organisation das
,Netzwerk Leichte Sprache* heraus, welches auch heute zum wichtigsten Akteur in diesem
Bereich zéhlt und seit jeher den Anspruch hat, die Entwicklung barrierefreier Kommunikati-
onsangebote in Leichter Sprache voranzutreiben.*! Laut eigener Definition richtet sich Leichte
Sprache vor allem an ,,Menschen mit Lern-Schwierigkeiten* — damit sind vor allem Menschen

mit geistiger Behinderung gemeint, — ,,Menschen mit der Krankheit Demenz*, ,,Menschen die

3 Vgl.: Heidelberger, Juliane (2018): Die Personalisierung institutioneller Texte anhand kognitions-linguisti-
scher Kategorien am Beispiel des partizipativen Forschungsprojektes ,,Audioguide Albertinum Dresden®. Dres-
den: ver6ffentlichte Bachelorarbeit, S. 3.

40 Vgl.: Bock, Bettina M. (2014): ,,Leichte Sprache*: Abgrenzung, Beschreibung und Problemstellung aus Sicht
der Linguistik. In: Susanne J. Jekat, Heike Elisabeth Jiingst, Klaus Schubert, Claudia Villiger (Hg.): Sprache bar-
rierefrei gestalten. Berlin: Frank & Timme, S. 18.

41'Vgl.: Bock (2014): ,,Leichte Sprache, S. 18.
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nicht so gut Deutsch sprechen* und ,,Menschen, die nicht so gut lesen kénnen“.** Fiir diese
Zielgruppen werden Texte in Leichter Sprache nach Regeln erstellt, welche in einem ,,partizi-
pativen Prozess gemeinsam mit Personen mit geistiger Behinderung erarbeitet wurden und ent-
sprechend selbst in Leichter Sprache verfasst sind.“** Dieses Regelwerk findet sich frei zugiing-
lich auf der Internetseite des Netzwerks Leichte Sprache und dient auch heute noch als grund-
legender Leitfaden. Es handelt sich somit bei dem Konzept Leichte Sprache um ein Teilhabe-
projekt von und fiir Menschen mit Beeintrachtigung. Weiterhin priift das Netzwerk erstellte
Texte nach einem speziellen Vorgehen durch Priifgruppen
bestehend aus Menschen mit Lernschwierigkeiten und
vergibt anschlieBend das Logo Leichte Sprache, welches re- Q
gelkonforme Texte auszeichnet und identisch zu dem von In-

clusion Europe entwickelten europdischen Logo ,,easy-to-
read* ist.** (siche Abb. 1)

Wie bereits angesprochen ermoglicht Leichte Sprache Men-

schen mit Beeintrachtigungen den Zugang zu Texten und In-

Abb. 1: Logo easy-to-read.

formationen, zu denen sie im Normalfall keinen Zugang hét-
ten, da sie zu komplex oder schwer sind. Diese Teilhabe- beziehungsweise Partizipationsfunk-
tion ist jedoch nur eine Funktion dieser Varietit des deutschen Standards. Dariiber hinaus iiber-
nimmt Leichte Sprache eine Lernfunktion. Fiir viele der Betroffenen soll es nicht das Ziel sein
ein Leben lang vereinfachte Texte zu lesen. Vielmehr soll Leichte Sprache einen Zwischen-
schritt auf dem Weg zur Standardsprache darstellen und den Ubergang zu dieser vereinfachen.
Dafiir ist auch die Briickenfunktion dieser Texte essenziell. Textangebote in Leichter Sprache
sollen niemals ihre allgemeinsprachlichen Ausgangstexte ersetzen, sondern neben diesen ste-
hen und sie ergdnzen. Sie sollen es dem Leser vereinfachen, sich auch im allgemeinsprachlichen
Text wiederzufinden und bauen somit eine Briicke zwischen Leser und dem schweren Text.
Wichtig ist dafiir jedoch, beide Textangebote gleich aufzubauen, um einen Wechsel zwischen

den Texten zu ermdglichen.*’

42 Netzwerk Leichte Sprache (2013): Die Regeln fiir Leichte Sprache. URL: https://www.leichte-sprache.org/wp-
content/uploads/2017/11/Regeln_Leichte Sprache.pdf (zuletzt abgerufen am 10.11.2020), S.1.

43 Bredel, Ursula; MaaB, Christiane (2019a): Leichte Sprache. In: Christiane Hochstadt, Ralph Olsen (Hg.):
Handbuch Deutschunterricht und Inklusion. Weinheim, Basel: Beltz Verlag, S. 81.

4 Vgl.: Lasch, Alexander (2017): Zum Verstéindnis morphosyntaktischer Merkmale in der funktionalen Varietit
,,Leichte Sprache®. In: Bettina M. Bock, Ulla Fix, Daisy Lange (Hg.): ,,Leichte Sprache* im Spiegel theoreti-
scher und angewandter Forschung. Berlin: Frank & Timme, S. 275f.

4 Vgl.: Bredel, Ursula; MaaB, Christiane (2016b): Ratgeber Leichte Sprache. Die wichtigsten Regeln und Emp-
fehlungen fiir die Praxis. Berlin: Dudenverlag, S.10f.
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GesetzméBig wurde der Leichten Sprache durch das Behindertengleichstellungsgesetz und der
UN-Behindertenrechtskonvention der Weg geebnet. Die UN-Konvention forderte in Artikel
neun ,,den Zugang von Menschen mit Behinderungen zu den neuen Informations- und Kom-
munikationstechnologien und -systemen, einschlieBlich des Internets, zu fordern*.*® Auf
Grundlage dieser beiden Gesetzestexte wurde im Jahr 2011 die ,,Verordnung zur Schaffung
barrierefreier Informationstechnik nach dem Behindertengleichstellungsgesetz* (Barrierefreie-
Informationstechnik-Verordnung - BITV 2.0) erlassen. Hier finden sich nicht nur genaue Richt-
linien zur Schaffung von Barrierefreiheit im Internet, sondern in ihren Anlagen ebenfalls Vor-
gaben und Regeln zur ,,Bereitstellung von Informationen in Leichter Sprache*.*’ Des Weiteren
schreibt die Verordnung vor, dass seit 22. Midrz 2014 alle Online-Angebote deutscher Bundes-
behorden in Leichter Sprache verfiigbar sein miissen.*® Das BGG geht im Jahr 2018 mit seiner
Anderung des Paragrafen elf ,,Verstindlichkeit und Leichte Sprache sogar noch weiter, indem
,» T rager offentlicher Gewalt [dazu verpflichtet werden,] auf Verlangen Menschen mit geistigen
Behinderungen und Menschen mit seelischen Behinderungen Bescheide, Allgemeinverfiigun-
gen, 6ffentlich-rechtliche Vertrige und Vordrucke in Leichter Sprache [zu] erliutern.“*’ Schaut
man sich die Vielfalt barrierefreier Sprachangebote heute an, so fillt auf, dass diese Vorgaben
nur teilweise eingehalten wurden. Zwar findet man vereinzelt, vor allem auf Websites der Po-
litik, Angebote in Leichter Sprache, diese sind jedoch nicht in allen Bereichen flachendeckend
und von sehr heterogener Qualitit.

Die Regeln, auf deren Grundlage die meisten Textangebote in Leichter Sprache erstellt werden,
gehen auf den frei verfligbaren Regelkatalog des Netzwerks Leichte Sprache zuriick, dessen
aktuelle Version aus dem Jahr 2013 stammt. Wéhrend viele Personen denken, dass es sich bei
Leichter Sprache um einen Kommunikationsansatz mit festgeschriebenen, wissenschaftlich
fundierten Regeln handelt, so féllt jedoch bei genauer Betrachtung auf, dass dieses Konzept
weitaus variabler und auch seine Wirksamkeit wissenschaftlich eher umstrittener ist, als es wo-

mdglich zunichst den Anschein gemacht hat.>® So handelt es sich bei dem Regelkatalog des

46 Deutschland; Osterreich; Schweiz; Lichtenstein (2015): Ubereinkommen der Vereinten Nationen, S. 411.

47 Bundesministerium der Justiz und fiir Verbraucherschutz (2011): Verordnung zur

Schaffung barrierefreier Informationstechnik nach dem Behindertengleichstellungsgesetz (Barrierefreie-Informa-
tionstechnik-Verordnung - BITV 2.0). Stand 2019, URL: http://www.gesetze-im-inter-

net.de/bitv_2 0/BJNR184300011.html (zuletzt abgerufen am 10.11.2020).

48 Vgl.: MaaB, Christiane; Rink, Isabel; Zehrer, Christiane (2014): Leichte Sprache in der Sprach- und Uberset-
zungswissenschaft. In: Susanne J. Jekat, Heike Elisabeth Jiingst, Klaus Schubert, Claudia Villiger (Hg.): Sprache
barrierefrei gestalten. Berlin: Frank & Timme, S. 53.

49§ 11 Absatz 1 BGG.

30 Vgl.: Lange, Daisy; Bock, Bettina M. (2016): Was heif3t ,,Leichte und ,,einfache Sprache*? Empirische Un-
tersuchungen zu Begriffssemantik und tatsédchlicher Gebrauchspraxis. In: Nathalie Milzer (Hg.): Barrierefreie
Kommunikation — Perspektiven aus Theorie und Praxis. Berlin: Frank & Timme, S. 117.
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Netzwerks Leichte Sprache beispielsweise um Empfehlungen, welche intuitiv und ohne lingu-
istische Uberpriifung aufgestellt wurden. Das Verstindnis von Leichter Sprache befindet sich
in einem stetigen Wandlungsprozess. Aus diesem Grund gibt es nicht nur das ,,Eine* allgemein
giiltige Regelwerk, sondern viele verschiedene Leitfiaden und Regeln, die zwar teilweise tliber-
einstimmen, jedoch gleichzeitig voneinander abweichen. Bredel und Maal3 haben dazu 2016 in
ithrem Werk ,,Leichte Sprache. Theoretische Grundlagen Orientierung fiir die Praxis“ die 120
Regeln der drei meistgenutzten Regelwerke des Netzwerk Leichte Sprache, der BITV 2.0 und
der Organisation ,,Inclusion Europe‘ — ein 2009 erstelltes Regelwerk, welches in fiinfzehn eu-
ropiische Sprachen iibersetzt wurde — analysiert und die Ubereinstimmungen in folgender

Ubersicht zusammengetragen.’!

Visuelle und mediale Gestaltung | 1. GroBere Schriftgrofie
2. Jeder Satz auf eine neue Zeile
3. Keine Worttrennung am Zeilenende
4. Linksbiindig
Morphologie 5. Kurze Worter
6. Trennung von komplexen Wortern durch Bindestriche
7. Verbot von Abkiirzungen
8. Passiv vermeiden
Lexik 9. Leicht verstidndliche Worter
10. Moglichst keine Fremdworter
11. Fremdworter erkléren
Syntax 12. Kurze Sétze
Semantik 13. Negationen vermeiden
Text 14. Konsistenz in der Bezeichnung auf Ebene der Substantive
15. Relevante Informationen an den Anfang
16. Zwischeniiberschriften erwiinscht
17. Direkte Ansprache

Tab. 1: Konvergierende Leichte-Sprache-Regeln (Netzwerk Leichte Sprache, Inclusion Europe, BITV 2.0) gemaf
Bredel, Ursula; Maal3, Christiane (2016): Leichte Sprache, Theoretische Grundlagen Orientierung fiir die Praxis.
Berlin: Dudenverlag, S. 89.

Betrachtet man die einzelnen Regeln genau, so féllt auf, dass diese zwar gut geeignet sind, um
Texte in Leichter Sprache duBerlich zu identifizieren, diese fiir eine Ubersetzungspraxis jedoch
viel zu allgemein und widerspriichlich sind. Viele der dargestellten Regeln beschreiben den
gewlinschten Zustand, jedoch nicht, wie dieser erreicht werden kann. Problematisch ist dies
beispielsweise bei Regel sechs. Die Trennung mit Bindestrich oder Mediopunkt (Medio*punkt)

fiihrt in der Praxis oft zu Falschschreibungen wie zum Beispiel bei dem Wort ,,Bei-Stand*, was

31'Vgl.: Bredel; MaaB (2019b): Leichte Sprache, S. 252f.
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das Verstehen zusétzlich erschwert. An diesen Stellen setzen wissenschaftlich fundierte Regel-
werke, wie zum Beispiel die von Christiane MaaB und Ursula Bredel®? an, um eine hohe Qua-
litéit von Texten in Leichter Sprache zu gewihrleisten.>

Die unzureichenden Regeln stellen in der 6ffentlichen Diskussion jedoch nur einen Kritikpunkt
dar. Leichte Sprache wird oftmals als kindliche oder primitive Sprache mit wenig Varianz be-
zeichnet. Sie wiirde zudem Informationen verfalschen und Botschaften verflachen. Weiterhin
wire es ihr nicht moglich alle Informationen eines Textes wiederzugeben, da vor allem Sprach-
stil, Sprachwitz und Andeutungen verloren gingen und der Textfluss durch hdufige Erklarungen
unterbrochen wiirde. Alle diese Aussagen flihren dazu, dass das Konzept Leichte Sprache im
offentlichen Ansehen eher negativ konnotiert ist. Dies stellt ein Problem mit weitreichenden
Folgen dar.>* Die Ursache fiir diese Ablehnung kann einerseits in der unterschiedlichen Qualitiit
der Texte begriindet werden, was wiederum auf das Fehlen einer wissenschaftlich fundierten
Basis zuriickgefiihrt werden kann. Andererseits ist auch die fehlende Kenntnis des Konzepts
von groBen Teilen der Bevolkerung in Kombination mit dem typischen Erscheinungsbild dieser
barrierefreien Texte als Grund zu nennen. Leichte Sprache stellt eine Sondersprache dar, dessen
Erkennungsmerkmale durch gesellschaftliche Ablehnung gleichzeitig zum Erkennungsmerk-

mal fiir betroffene Menschen werden konnen. Das bedeutet zugespitzt:
,»,Wenn ,Leichte Sprache‘ lediglich als simplifizierte, nur grob formulierte Sprache mit verflachten und
selektiven Inhalten fiir die, ,die eben nicht mehr kdnnen (wollen)‘, wahrgenommen wird, dann wird sie
zum Stigma fiir die, die sie nutzen. Statt barrierefrei zu sein, ist siec dann im schlechtesten Fall selbst

dabei, eine Sprachbarriere zwischen denen, die ,leichte Texte® nutzen ,miissen‘ und denen, die darauf
nicht angewiesen sind, aufzubauen. >3

Das so erzeugte ,,exklusive Moment* wiirde dann gegebenenfalls dazu fiihren, dass auch Men-
schen diese Texte ablehnen, die sie eigentlich bendtigen wiirden. Diese Menschen verzichten
somit auf gesellschaftliche Teilhabe, nur um nicht von der Gemeinschaft stigmatisiert zu wer-
den. Fiir ein positiveres Image von Leichter Sprache muss also auch in Zukunft aktiv gearbeitet
werden. Nur wenn barrierefreie Sprachangebote, wie das Konzept Leichte Sprache, gesell-
schaftlich akzeptiert werden, ist es moglich, die Ziele Barrierefreiheit und Teilhabe anzuge-

hen.>®

52 Zur intensiveren Auseinandersetzung vgl.: Bredel, Ursula; MaaB3, Christiane (2016a): Leichte Sprache, Theo-
retische Grundlagen Orientierung fiir die Praxis. Berlin: Dudenverlag.; Maal3, Christiane (2015): Leichte Spra-
che. Das Regelbuch. Berlin: LIT Verlag.

3 Vgl.: Bredel; MaalB3 (2019b): Leichte Sprache, S. 253f.; Bredel; MaaB (2019a): Leichte Sprache, S. 82.

3 Vgl.: Bock (2014): ,,Leichte Sprache®, S. 28.; Bredel; MaaB (2016b): Ratgeber Leichte Sprache, S. 11.

3 Bock (2014): ,,Leichte Sprache®, S. 34.

%6 Vgl.: Bock (2014): ,,Leichte Sprache*, S. 291f.
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Endscheidend fiir barrierefreie Sprachkonzepte ist dabei, dass die getroffenen Verdnderungen
hinsichtlich der Standardsprache tatsdchlich Teilhabe befihigen und keine ,,sprachliche Son-
derwelt erschaffen, welche die Betroffenen erneut abkapselt. Es steht dabei auch die Frage im
Raum, ob das Konzept Leichte Sprache aufgrund des stark legitimierenden Regelsystems nicht
eher Teilhabe einschriankt, da kognitive Entwicklungsprozesse nicht weiter gefordert werden
und auch die Bereitschaft, sich mit schwierigeren Texten auseinanderzusetzen, nachlésst.>’ Aus
diesen Griinden entwickelten sich weitere barrierefreie Sprachkonzepte wie beispielsweise die
,Einfache Sprache®. Sie greift die hier angeschnittenen Probleme auf und soll im folgenden

Kapitel genauer betrachtet werden.

3.2 Konzept ,,Einfache Sprache* in Abgrenzung zu ,,Leichter Sprache*

Das Konzept ,,Einfache Sprache* beschreibt ebenso wie die Leichte Sprache eine Varietit des
Deutschen. Dieses bildet, zwischen Leichter Sprache auf der einen und Standardsprache auf der
anderen Seite, das Varietitenspektrum zwischen den beiden Extrempolen.>® Daraus wird deut-
lich, dass Einfache Sprache niemals losgeldst von Leichter Sprache betrachtet werden kann.
Waihrend sich Leichte Sprache vor allem an Menschen mit groler Lernbeeintridchtigung richtet,
erreicht Einfache Sprache alle Personen, denen standardsprachliche Texte zu schwer, Texte in
Leichter Sprache jedoch zu leicht sind. Verschiedenen Studien zur Folge trifft dies auf circa

,.ein Drittel der erwachsenen Bevolkerung*>”

in Deutschland zu. Genauer gesagt zidhlen zu den
Zielgruppen somit ,,Menschen mit Lese- und Rechtschreibschwiche, [...] Menschen mit Hirn-
verletzungen, dltere Menschen und horbehinderte Menschen mit geringerer Lautsprachkompe-
tenz, Menschen mit geringen Deutschkenntnissen, Lernende einer Fremdsprache oder auch
Touristinnen und Touristen.“®’ Dariiber hinaus dient Einfache Sprache aber auch Menschen,
die nicht zu den genannten Zielgruppen gehoren, da sie eine schnelle und direkte Informations-
aufnahme ermdglicht. Im Gegensatz zum relativ starren Konzept Leichte Sprache ist Einfache

Sprache also wesentlich flexibler und soll durch flieBende Ubergiinge und

57 Vgl.: Zurstrassen, Bettina (2017): Leichte Sprache — eine Sprache der Chancengleichheit? In: Bettina M.
Bock, Ulla Fix, Daisy Lange (Hg.): ,,Leichte Sprache im Spiegel theoretischer und angewandter Forschung.
Berlin: Frank & Timme, S. 63.; Bock, Bettina; Lange, Daisy; Fix, Ulla (2017): Das Phéanomen ,,Leichte Spra-
che* im Spiegel aktueller Forschung — Tendenzen, Fragestellungen und Herausforderungen. In: Dies. (Hg.):
,Leichte Sprache* im Spiegel theoretischer und angewandter Forschung. Berlin: Frank & Timme, S. 12.

8 Vgl.: Bredel; MaaB (2016b): Ratgeber Leichte Sprache, S. 186.

% Bredel; MaaB3 (2016a): Leichte Sprache, S. 526.

0 Kellermann, Gudrun (2014): Leichte und Einfache Sprache — Versuch einer Definition. In: Bundeszentrale fiir
politische Bildung. URL: https://www.bpb.de/apuz/179341/leichte-und-einfache-sprache-versuch-einer-defini-
tion (zuletzt abgerufen am 13.11.2020).
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zielgruppenangepasste Komplexitit die Liicke auf dem Weg zur Standardsprache schliefen.®!
Wihrend in der Leichten Sprache vor allem Kognitionsbarrieren eine Rolle spielen, da den
Betroffenen die kognitiven Voraussetzungen fiir einen Verstehensprozess fehlen, nehmen bei
Einfacher Sprache Sprach- und Fachbarrieren einen groen Stellenwert ein. Die sprachliche
und inhaltliche Komplexitét dieser Texte kann allerdings durch verschiedenste unkomplizierte
Moglichkeiten reduziert werden und somit Verstéindnis und dauerhafte Teilhabe ermdglichen. ®?
Beide Konzepte werden trotz groler Unterschiede im offentlichen Diskurs haufig synonym
verwendet. Untersuchungen zeigten, dass Textangebote in Leichter Sprache, die als solche aus-
gezeichnet wurden, den Regeln Leichter Sprache teilweise grundlegend widersprechen und
vielmehr dem Genre der Einfachen Sprache zuzuschreiben wiren. Dadurch wurde Leichte
Sprache im Allgeneinverstdndnis mittlerweile zu einer Art ,,Schlagwort fiir Textvereinfachun-
gen®.% Uberschneidungen beider Varietiten gibt es in der Zielsetzung. So zielen beide Ange-
bote darauf, durch bewusstes Eingreifen in kommunikatives Handeln die Kommunikation zwi-
schen Text und LeserIn zu optimieren, und so eine selbstbestimmte Informationsgewinnung
und daraus resultierend die Teilhabe aller Menschen an der Gesellschaft zu fordern.®* Wihrend
Leichte Sprache dazu festgeschriebene Regelsétze nutzt, handelt es sich bei Einfacher Sprache
um ein variables Konzept, welches situations- und adressatenabhédngig angepasst werden kann
und dadurch unterschiedliche Komplexititsgrade abdeckt. Diese lassen sich auch durch Heran-
zichen des gemeinsamen europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen darstellen. Oomen-
Welke beschreibt dabei, dass die Konzepte beim ,,Leseverstehen allgemein® auf den Kompe-
tenzstufen A1 bis B1 verortet werden konnen, wobei ,,Niveau A1 jedoch deutlich unterhalb von
Leichter Sprache [liegt]“. Betroffene beginnen demnach eher mit A1, erreichen durch Leichte
Sprache Niveaustufe A2. Das Konzept der Einfachen Sprache ist hingegen auf Niveaustufe B1
und zum Teil sogar etwas dariiber zu verorten, wobei es jedoch niveautechnisch stets unterhalb

t.65

der Standardsprache bleibt.”> Konkret beschreibt Niveaustufe B1 ein Leseverstehen, bei dem

der Leser ,,unkomplizierte Sachtexte iiber Themen [mit befriedigenden Verstindnis lesen

kann], die mit den eigenen Interessen und Fachgebieten in Zusammenhang stehen [...].*

' Vgl.: Bredel; MaalB3 (2016a): Leichte Sprache, S. 526f.

2 Vgl.: Diiver (2019): Leichte Sprache, S. 35.

0 Vgl.: Lange; Bock, (2016): Was heiBt ,,Leichte und ,.einfache Sprache*, S. 124f.; Diiver (2019): Leichte
Sprache, S. 33.

% Vgl.: Diiver (2019): Leichte Sprache, S. 33f.

8 Vgl.: Oomen-Welke, Ingelore (2015): Leichte Sprache, Einfache Sprache und Deutsch als

Zweitsprache. In: Thorsten Pohl, Irene Pieper, Swantje Weinhold, Thomas Zabka (Hg.):

Didaktik Deutsch. Halbjahresschrift fiir die Didaktik der deutschen Sprache und Literatur. Hohengehren: Schnei-
der Verlag, Jahrgang 20, Heft 38., S. 27.; Diiver (2019): Leichte Sprache, S. 34f.

% Trim, John; North, Brian; u. a. (2001): Gemeinsamer europiischer Referenzrahmen fiir

Sprachen: lernen, lehren, beurteilen. Berlin, Miinchen: Langenscheidt, S. 74.
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Um eine Variabilitit der Varietiit zu erhalten und dem Ziel, einen flieBenden Ubergang zwi-
schen den Extrempolen zu bilden, gerecht zu werden, ist klar, dass Einfache Sprache keine
festgeschriebenen Regeln haben kann, sondern lediglich Empfehlungen und Orientierungen zur
Erstellung von Texten in Einfacher Sprache gegeben werden kénnen. Diese werden hédufig in
Verbindung mit den Regeln Leichter Sprache genannt und stellen nicht selten eine Negation
dieser dar. Anhand einschlédgiger Literatur lassen sich folgende ausgewidhlte Empfehlungen zur

Erstellung von Texten in Einfacher Sprache zusammentragen:

e Komplexerer Sprachstil als Leichte Sprache,

¢ nicht jeder Satz beginnt auf einer neuen Zeile, Nebensatzkonstruktionen sind moglich,

¢ nicht jeder Satz bendtigt einen neuen Absatz, Zwischeniiberschriften und gute Struktur
des Textes sind dennoch wichtig,

o alltdgliche Begriffe werden als bekannt vorausgesetzt,

e Fremdworter werden vermieden oder im Kontext erklart,

e optisches Erscheinungsbild von Bild und Schrift ist weniger streng geregelt, aber gro3er
Schriftgrad (mindestens 14 Punkt),

e je schwerer der Text in einer Dimension (zum Beispiel Wortschatz) ist, umso leichter
sollte er in anderen Bereichen sein,

e Trennung von komplexen Worten durch Mediopunkt oder Bindestrich ist nicht notwen-
dig.’

Wichtig zu beachten ist zudem, dass es sich bei Einfacher Sprache um ein Konzept handelt,

welches grundsitzlich auf sprachwissenschaftlichen Forschungsergebnissen beruht und sich

stets an die grammatikalischen Regeln der Standardsprache hélt, wihrend Leichte Sprache von

diesen zum Teil abweicht. Dadurch wird vor allem Menschen mit Migrationshintergrund und

Deutschlernenden die Mdglichkeit geboten, von Beginn an , richtiges Deutsch* zu lernen. ®® Die

angesprochenen Aspekte stellen einen grundlegenden Kern von Empfehlungen dar, der sich mit

der Zeit und durch den Vergleich vieler Arbeiten herausgebildet hat. Um diesen herum kdnnen

sich durch die bereits erwdhnte Adressaten- und Situationsabhéngigkeit der Texte weitere

7 Fiir weitere Informationen vgl.: Bredel; MaaB (2016b): Ratgeber Leichte Sprache, S. 196.; Bredel; Maal3
(2016a): Leichte Sprache, S. 528.; Kellermann (2014): Leichte und Einfache Sprache.
%8 Vgl.: Diiver (2019): Leichte Sprache, S. 35.

22



variable Empfehlungen gruppieren, wodurch jede Personengruppe die Chance erhélt, die fiir
sie bestimmten Angebote zu verstehen.®

Ebenso wie das Konzept der Leichten Sprache, weist jedoch auch die Einfache Sprache noch
grof3e Liicken in der empirischen Forschung auf. Diese werden wohl mit der Zeit geschlossen
werden. Ziel sollte dabei allerdings sein, ,,den starren Regelapparat abzubauen und auszudiin-
nen, um durch die Er6ffnung von Gestaltungsspielrdumen Texte in ,Varietiten der Verstind-
lichkeit® abwechslungsreicher und damit akzeptabler [in der Gesamtbevolkerung] zu ma-

chen.«7?

3.3 Das Projekt ,,VERSO*

,»Seit dem 1.1.2018 sind 6ffentliche Institutionen [durch die BITV 2.0] verpflichtet, Informationen bar-
rierefrei anzubieten. Sie miissen fiir Menschen mit kognitiven Beeintrachtigungen oder Migrant:innen
leicht verstindlich sein. Vielen Institutionen fehlt jedoch das Wissen, wie man solche Texte und Videos
erstellt. VERSO mochte diese Marktliicke schlieBen.“”!

Mit dieser Vorstellung des Projekts auf der eigenen Homepage beschreibt VERSO nicht nur
sein generelles Anliegen, sondern schneidet zudem den gesetzlichen Rahmen an, der die grund-
legende Legitimation fiir das Projekt bildet.

Die Anfiange des Projekts liegen im Martinsclub Bremen (MC), welcher im Jahr 1973 als ge-
meinniitziger Verein gegriindet wurde und sich seitdem aktiv fiir Menschen mit Beeintrachti-
gungen einsetzt. Ziel des Vereins ist es, diesen Personengruppen ein selbststindiges und selbst-
bestimmtes Leben zu ermoglichen und so die Teilhabe an der Gesellschaft zu fordern. Mittler-
weile beschiftigt der Verein, der sich vor allem auf die verschiedenen Stadtteile Bremens kon-
zentriert, mehr als tausend MitarbeiterInnen sowohl mit als auch ohne Beeintrichtigung.
Grundlegend fiir eine gute Zusammenarbeit dieser Beschéftigten ist dabei eine barrierefreie
Kommunikation. Mit der Zeit wuchs somit der Bedarf nach einer verstdndlichen Sprache, wo-
raus im Jahr 2015 das Projekt VERSO entstand. Gemeinsam mit der Christian-Albrechts-Uni-

versitit zu Kiel entstand auf Grundlage eines Forschungsdesigns und entsprechender Studien

% Vgl.: Baumert, Andreas (2018): Einfache Sprache und Leichte Sprache. Kurz und biindig. In: Hochschule
Hannover. University of Applied Sciences and Arts. DOI: https://doi.org/10.25968/opus-1234 (zuletzt abgerufen
am 14.11.2020), S. 2.

70 Lasch, Alexander (2017): Zum Verstindnis morphosyntaktischer Merkmale, S. 297f.

"' VERSO Dresden (2020): VERSO — Das Projekt. URL: https://verso-gruppe.de/verso-das-projekt/ (zuletzt ab-
gerufen am 15.11.2020).
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in der Folge ein eigenes Regelwerk, welches sich deutlich von bekannten Regelwerken der
Leichten Sprache abgrenzt.”

Nachdem das Projekt zunichst nur Dienstleister fiir interne Anliegen des Martinsclubs war,
erweiterte dieser sein Dienstleistungsangebot Ende des Jahres 2017. Die Erstellung barriere-
freier Textangebote konnte nun auch von externen Kunden, wie beispielsweise Sozialbehorden
oder Vereinen in Anspruch genommen werden. Weiterhin
konnten neben vollstindigen Projekten, wie zum Beispiel
dem Erstellen einer barrierefreien Website, auch ,,Schulungen

zur Textproduktion in verstéindlicher Sprache*”

gebucht wer-
den, zu dessen Durchfithrung ein eigenes Konzept erstellt
wurde. Nicht zuletzt entstanden schlieBlich ein Zertifizie-

rungsverfahren und ein Zertifizierungslogo, welche ,,textuel-

len oder audio-visuellen Sprachformaten den geforderten

Grad der Verstindlichkeit [besiegeln][...].“”* (siche Abb. 2) APD. 2: Zertifizierungslogo VERSO
Hervorzuheben ist, dass es sich bei VERSO um ein partizipatives Projekt handelt, welches eng
mit den Menschen zusammenarbeitet, an die es sich primér richtet. Unter Beriicksichtigung,
dass Menschen mit kognitiven Einschrankungen andere Bediirfnisse als Menschen mit Migra-
tionshintergrund haben, entstehen so individuelle und zielgruppenangepasste Texte.”> Der Be-
griff VERSO steht dabei , fiir verstindnisorientierte und barrierefreie Kommunikation [...] [,
dessen Ziel es ist], verstandliche und stilvolle Texte flir einen weiten Adressat:innenkreis zu
erstellen. Das heif3t: Die Texte sollen Menschen mit und Menschen ohne kognitive Beeintrach-
tigungen ansprechen*’® und somit allen Personengruppen eine gesellschaftliche Teilhabe er-
moglichen. Dariiber hinaus mochte VERSO zeigen, dass es moglich ist Texte zu produzieren,
die leicht verstindlich und informativ, zugleich aber auch dsthetisch ansprechend sind.”’ ,,Sie
missen weder langweilig noch unpersonlich oder banal sein. [...] [Das] Ziel ist es, eine Sprache

fiir alle zu schaffen.«’®

2 Heidelberger, Juliane (2018): Die Personalisierung institutioneller Texte, S. 7.; Langholz, Sophie (2020): Lin-
guistische Analyse der Zeitperspektivierungen von Menschen mit kognitiven Einschrankungen. Dresden: verdf-
fentlichte Staatsexamensarbeit, S. 5.

3 Langholz (2020): Linguistische Analyse der Zeitperspektivierungen, S. 6.

74 Heidelberger (2018): Die Personalisierung institutioneller Texte, S. 7.

5 Vgl.: VERSO Dresden (2020): VERSO — Das Unternehmen. URL: https://verso-gruppe.de/verso-das-unter-
nehmen/ (zuletzt abgerufen am 15.11.2020).

76 VERSO Dresden (2020): VERSO — Das Projekt.

"7 Vgl.: Langholz (2020): Linguistische Analyse der Zeitperspektivierungen, S. 6.; VERSO Dresden (2020):
VERSO — Das Projekt.

8 VERSO Dresden (2020): VERSO — Das Projekt.
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Um dieses Ziel zu erreichen, wurde im Jahr 2018 die universitire Kooperation des Martinsclubs
Bremen auf die Technische Universitit Dresden ausgeweitet. Hier fanden im Folgenden neben
umfangreichen Wortschatztestungen intensive Forschungen in den Bereichen Syntax und
Sprachwissen statt, die weitere Erkenntnisse zur Verbesserung und Weiterentwicklung der bar-
rierefreien Sprache liefern konnten. Aus der Kooperation entstand zudem ein eigenstindiges
VERSO-Team in Dresden. Die mittlerweile ausgegriindete VERSO Dresden gGmbH ist eng
mit der Technischen Universitit Dresden verbunden und soll sowohl den Bedarf von verstidnd-
licher Textproduktion und Zertifizierung als auch Schulungen zur barrierefreien Texterstellung
im mitteldeutschen Raum abdecken. Auf Grundlage der Forschungsergebnisse aus der univer-
sitdren Zusammenarbeit und durch die stindige Kooperation mit der Zielgruppe kann zugleich
das Regelwerk beziehungsweise das Empfehlungswerk von VERSO durchgehend erweitert und

«79

verbessert werden, wodurch dem Ziel: ,,eine Sprache fiir alle zu schaffen*’”, stetig néherge-

kommen werden kann.3°

4 Inklusion in der Schule mit speziellem Bezug zum Deutschunterricht

4.1  Chancen, Herausforderungen und Grenzen gesamtschulischer Inklusion

Um einen Blick in eine ausgewihlte Fachrichtung werfen zu kdnnen, muss zunéchst die ge-
samtschulische Entwicklung aufgezeigt werden. Fiir die Planung und Umsetzung von Inklusion
speziell im Kontext Schule ist auch hier die UN-Behindertenrechtskonvention ausschlagge-
bend. Zur Gewéhrleistung der darin festgelegten Ziele nach gleichberechtigtem Zugang zu allen
Lebensbereichen sowohl von Menschen mit als auch ohne Beeintrédchtigung beschloss 2010 die
damalige Regierung einen Aktionsplan, dessen Umsetzung auf zehn Jahre festgelegt war. Ne-
ben Bereichen, wie beispielsweise Arbeit und Beschiftigung, Familie und gesellschaftliche und
politische Teilhabe, beinhaltete der Aktionsplan somit auch den Bildungssektor.®! Das iiberge-
ordnete Ziel sei dabei, ,,dass inklusives Lernen in Deutschland eine Selbstverstandlichkeit wird.
Kindergirten und -tagesstdtten, Schulen, Hochschulen und Einrichtungen der Weiterbildung

sollen alle Menschen von Anfang an in ihrer Einzigartigkeit und mit ihren individuellen

7 VERSO Dresden (2020): VERSO — Das Projekt.

80 Vgl.: Langholz (2020): Linguistische Analyse der Zeitperspektivierungen, S. 6.; VERSO Dresden (2020):
VERSO — Das Projekt.

81 Vgl.: Saalfrank, Wolf-Thorsten; Zierer, Klaus (2017): Inklusion. Paderborn: Ferdinand Schéningh, S. 77.
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Bediirfnissen in den Blick nehmen und fordern.“%? Betrachtet man dieses Ziel heute, so stellt
man mehr als zehn Jahre spiter fest, dass die angesprochenen Vorhaben nicht, beziechungswiese
nur in Ansdtzen umgesetzt wurden. Das Ziel wurde also klar verfehlt. Dies war jedoch schon
weitaus eher erkennbar und stellt somit keine Uberraschung dar. Als Hauptgrund dafiir wird
hiufig das in Deutschland vorherrschende ,,extrem fragmentierte[], die soziale Ungleichheit

wiederspiegelnde[] Bildungssystem‘33

genannt. Dieses fiihrt durch seine nach Leistung diffe-
renzierten Subsysteme — Forder-, Haupt- und Realschule sowie Gymnasium — von Beginn an
zu einer Aussonderung von SchiilerInnen mit besonderen Lernvoraussetzungen und verfolgt
somit eher das Ziel Homogenitit in den Klassen zu schaffen, als Inklusion umzusetzen und
somit Heterogenitit bewusst zu fordern.®* Aus diesem Blickwinkel betrachtet schien Deutsch-
land das Ziel der Umsetzung einer inklusiven Pddagogik unvorbereitet getroffen zu haben. Um
dies zu belegen, muss zunichst dargelegt werden, woran die gute Umsetzung einer inklusiven
Pddagogik gemessen werden kann. Alfredo Artiles und andere trafen dazu in ihrem Artikel
,Learning in Inclusive Education Research: Re-mediating Theory and Methods With a Trans-
formative Agenda” folgende Aussage:

,»The concept focuses on the transformation of school cultures to (1) increase access (or presence) of all

students (not only marginalized or vulnerable groups), (2) enhance the school personnel’s and students’

acceptance of all students, (3) maximize student participation in various domains of activity, and (4)
increase the achievement of all students.”33

Auf Grundlage dieser vier Aspekte soll im Folgenden herausgearbeitet werden, welche Veréin-
derungen in Deutschland hinsichtlich der Umsetzung einer inklusiven Bildung in den letzten
zehn Jahren erfolgten. Dabei muss beachtet werden, dass es an jeder Stelle Spezialfille und
Vorreiter gibt, die hier nicht gesondert betrachtet werden konnen. Ziel der nachfolgenden Ka-

pitel ist es, die allgemein vorherrschende Situation zu skizzieren.

82 Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales (2011): Unser Weg in eine inklusive Gesellschaft. Der Nationale
Aktionsplan der Bundesregierung zur Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention. URL:
https://www.bmas.de/SharedDocs/Downloads/DE/PDF-Publikationen/a740-nationaler-aktionsplan-barriere-
frei.pdf;jsessionid=A8E1E44108AEF584EC51995184E976B8.deliveryl-master? blob=publicationFile&v=1
(zuletzt abgerufen am 17.01.2021), S. 47.

8 Allemann-Ghionda, Christina (2013): Bildung fiir alle, S. 131.

8 Vgl.: Werning, Rolf; Liitje-Klose, Birgit (2016): Einfiihrung in die Pidagogik bei Lernbeeintriichtigungen. 4.,
iiberarbeitete Auflage, Miinchen: Ernst Reinhardt, GmbH & Co KG, S. 72.

8 Artiles, Alfredo J.; Kozleski, Elizabeth B.; Dorn, Sherman; Christensen, Carol (2006): Learning in Inclusive
Education Research: Re-mediating Theory and Methods With a Trans-formative Agenda. In: Review of Rese-
arch in Education, Jahrgang 30, Heft 1, URL: https://doi.org/10.3102/0091732X030001065 (zuletzt abgerufen
am 17.01.2021), S. 67.
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4.1.1 Die gemeinsame allgemeinbildende Schule fiir alle SchiilerInnen

Wihrend vor den 1960er Jahren SchiilerInnen mit sonderpadagogischem Forderbedarf noch als
unbeschulbar galten und von Bildung ausgeschlossen wurden, dnderte sich dies mit der Schaf-
fung der Sonderschule. Dadurch sollten nicht nur die Lernenden beschult werden kénnen, die
bis zu diesem Zeitpunkt als unbeschulbar galten, sondern gleichzeitig sollte somit die Volks-
schule von jenen Kindern und Jugendlichen befreit werden, ,,die durch ihr vermindertes Leis-
tungsvermogen oder ihr gemeinschaftsstorendes Verhalten die Entwicklung ihrer Mitschiiler
erheblich hemmen oder gefihrden®.%¢ Dieser Weg, der viele Befiirworter hatte, etablierte sich
so tiber Jahre hinweg im deutschen Schulsystem. Die Schaffung moglichst homogener Klassen
und die Ansicht, dass schwichere Lernende ihre MitschiilerInnen am Wissenszuwachs hindern,
bestimmten die allgemeingiiltige Vorstellung. Zum damaligen Zeitpunkt war die Aussonderung
von SchiilerInnen somit nicht nur erwiinscht sondern gar schulrechtlich wie auch institutionell
vorgesehen.®” Diese, sich iiber viele Jahre etablierten Ansichten, sollten sich erst durch die Sa-
lamanca-Erkldrung 1994 éndern. In Folge dieser wandelte sich nicht nur die Sonderschule zur
Forderschule. Gleichzeitig stand nun nicht mehr die Aussonderung, sondern vielmehr die indi-
viduelle Férderung von Kindern und Jugendlichen im Mittelpunkt. Zusétzlich sollten Lernende
bei einem diagnostizierten sonderpddagogischen Forderbedarf ab diesem Zeitpunkt nicht
zwangsliufig in eine Forderschule eingewiesen werden.®®

Nach der Unterzeichnung der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2009 setzte sich
schlieBlich auch die Kultusministerkonferenz dafiir ein, inklusive Strukturen in der deutschen
Schullandschaft zu etablieren. Dafiir wurden zahlreiche Richtlinien und Empfehlungen verab-
schiedet, die unter dem Begriff Partizipation zusammengefasst werden konnen. Das oberste
Ziel stellt dabei der Umbau gesellschaftlicher Strukturen dar. Damit verbunden sollen alte schu-
lische Strukturen dahingehend erneuert werden, dass ,,eine gleichberechtigte Teilhabe von
Menschen mit Behinderung in allen gesellschaftlichen Subsystemen [...]*® mdglich ist. Um
Kinder und Jugendliche nicht aus ihrer gewohnten Ortlichen Gemeinschaft herauszureillen, in-
dem sie weit entfernte Forderschulen mit einem grof3en Einzugsgebiet besuchen miissen, ent-

schied sich die Kultusministerkonferenz dazu, von dieser Schulform Abstand zu nehmen und

8 Kultusministerkonferenz (1960): Gutachten zur Ordnung des Sonderschulwesens. Erstattet vom Schulaus-
schuss der Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland. Bonn, URL:
https://scripta.bbf.dipf.de/viewer/resolver?urn=urn:nbn:de:0111-bbf-spo-19344686 (zuletzt abgerufen am
17.01.2021), S. 8.

87 Vgl.: Werning; Liitje-Klose (2016): Einfiihrung in die Pddagogik, S. 29f und 71.

88 Vgl.: Saalfrank; Zierer (2017): Inklusion, S. 83.

8 Saalfrank; Zierer (2017): Inklusion, S. 86.
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den Aufbau von Schulen mit inklusivem Bildungsangebot vor Ort zu férdern. Dadurch sollte
allen Lernenden ein Schulbesuch im gewohnten Umfeld geboten werden. Ein weiteres Ziel war
dabei, das Lernumfeld dahingehend zu verdndern, dass eine aktive Teilnahme und somit Teil-
habe am Unterrichtsgeschehen nicht nur fiir Kinder und Jugendliche ohne, sondern auch fiir
SchiilerInnen mit Beeintrichtigung mdglich ist.”

Um die Situation in Deutschland zu bewerten, beauftragte die Bertelsmann-Stiftung den renom-
mierten Bildungsforscher Klaus Klemm mit der Analyse der Inklusionssituation in Deutsch-
land. Der zentrale Befund seiner im Jahr 2013 veroffentlichten Studie lautete dazu: ,,Fir
Deutschland kann daher insgesamt festgestellt werden, dass das vermehrte inklusive Unterrich-
ten nicht zu einem Riickgang des Unterrichtens in Férderschulen gefiihrt hat.“?! Um Veriinde-
rungen zu erkennen und diese deuten zu konnen, unterschied Klemm dabei die Aspekte For-
derquote, Exklusionsquote, Inklusionsquote, Exklusionsanteil und Inklusionsanteil und bezog
diese auf alle Lernenden mit und ohne Beeintrachtigung. Klemm stellte im Zeitraum zwischen
2000/2001 und 2011/2012 fest, dass die Forderquote — also der Anteil von SchiilerInnen mit
Forderbedarf — von 5,3 Prozent auf 6,4 Prozent anstieg. Im gleichen Zeitraum blieb jedoch die
Exklusionsquote — Anteil der SchiilerInnen mit Forderbedarf, die in einer Forderschule unter-
richtet werden — mit einer Verdnderung von 0,2 Prozent auf nun 4,8 Prozent relativ stabil. Dafiir
verdoppelte sich jedoch die Inklusionsquote — Anteil der Schiilerlnnen mit Forderbedarf, die
inklusiven Unterricht erfahren — von 0,7 Prozent auf 1,6 Prozent.”? Die Ergebnisse dieser Studie
zeigten, dass eine Entwicklung hin zu mehr inklusivem Unterricht erkennbar ist, diese Verin-
derungen {iber den langen Zeitraum von mehr als 10 Jahren aber noch sehr gering und zuriick-
haltend sind. Des Weiteren stellte Klemm fest, dass die Inklusionsanteile sowohl mit zuneh-

mendem Alter als auch mit der héhergradigen Schulform deutlich abnehmen.

,Je junger die Kinder sind, also im Elementarbereich mit Einrichtungen der Kindertagespflege, desto
mehr Inklusion haben wir. Geht man die Stufe weiter iiber die Grundschule, die Haupt- und Realschule
bis hin zum Gymnasium, kann man eine Abnahme der Inklusion feststellen. Gerade im Realschulbe-
reich und im Gymnasium ,ist der Inklusionsgedanke also noch wenig verbreitet. %3

Im Jahr 2014 fand eine Aktualisierung der Daten aus der Bertelsmann-Studie statt. Dabei wurde
deutlich dargestellt, dass das grof3e Ziel Inklusion in Gefahr sei. Als Griinde hierfiir wurden,

neben einem gestiegenen Anteil von Schiilerlnnen mit Forderbedarf, vor allem die

% Vgl.: Saalfrank; Zierer (2017): Inklusion, S. 84fT.

91 Klemm, Klaus (2013): Inklusion in Deutschland — eine bildungsstatistische Analyse. Prof. em. Dr. Klaus
Klemm. Im Auftrag der Bertelsmann Stiftung. Giitersloh: Bertelsmann-Stiftung, URL: https://www.bertelsmann-
stiftung.de/fileadmin/files/BSt/Publikationen/GrauePublikationen/GP_Inklusion in Deutschland.pdf (zuletzt
abgerufen am 17.01.2021), S. 4.

92 Vgl.: Saalfrank; Zierer (2017): Inklusion, S. 78.

93 Saalfrank; Zierer (2017): Inklusion, S. 78.
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gleichbleibende Zahl von Lernenden in Forderschulen genannt. Das Ziel der Kultusminister-
konferenz, Forderschulen abzubauen, wurde demnach nicht umgesetzt, was die Studie mit ei-
nem mangelnden Willen zur Reform deutet. Auch aus heutiger Sicht, mehr als zehn Jahre nach
der Veroffentlichung des Aktionsplans wird deutlich, dass sowohl das System der Regelschule
als auch das der Forderschule noch iiber viele Jahre parallel laufen werden. Das grof3e Problem
dabei ist, dass allgemeine Bildungsabschliisse fiir Lernende an Forderschulen nur bedingt er-
reichbar sind. Der Nationale Bildungsbericht zeigt auf, dass bundesweit ,,fast drei Viertel der-
jenigen, die eine Forderschule verlassen, keinen allgemeinbildenden Schulabschluss erworben
[haben] [...]; teilweise ist dies dadurch bedingt, dass die schulrechtlichen Vorgaben des Landes
den Erwerb eines allgemeinbildenden Schulabschlusses nicht vorsehen.*** Dadurch wird den
Lernenden an Forderschulen schon alleinig durch die Wahl der Schulform die uneingeschrénkte
Teilhabe an vielen zukiinftigen Lebensbereichen, in denen ein allgemeinbildender Schulab-
schluss grundlegend ist, verwehrt. Auch aus dem Grund, dass heute viele Schulen noch immer
nicht barrierefrei sind, entscheiden sich viele Eltern dazu, ihre Kinder auf die Férderschule zu

schicken, da ihnen diese geeigneter erscheint.”

Das Ziel einer gemeinsamen allgemeinbilden-
den Schule fiir alle SchiilerInnen flichendeckend auf gesamtdeutscher Bundesebene wird dem-

nach noch lange Fiktion bleiben.

4.1.2 Akzeptanz aller SchiilerInnen mit ihren individuellen Eigenschaften

Einen weiteren wesentlichen Aspekt auf dem Weg zu einem inklusiven Bildungswesen stellt
die Individualisierung dar. SchiilerInnen sollen mit ihren individuellen Eigenschaften akzeptiert
und auf Grundlage dieser gefordert werden. Die Kultusministerkonferenz hebt dabei hervor,
dass in Deutschland, anders als in anderen Landern, schon auf Grundlage der allgemeinen
Schulpflicht allen Kindern und Jugendlichen das Recht auf Bildung zuteilwird und somit im
Vorfeld niemanden ausschlief8t. Dies ist ohne jede Frage ein sehr wichtiger Aspekt, der in Hin-
sicht auf eine inklusive Schule jedoch nicht ausreicht. So verlangt die Bonner Erkldrung der
UNESCO-Kommission aus dem Jahr 2014 beispielsweise den ziigigen ,,Abbau von Barrieren
und die Ermdglichung einer umfassenden Teilhabe im Bildungssystem [...] sowie die Schaf-

fung flexibler Bildungsangebote.“*® Diese Aussage umfasst nicht nur den Abbau baulicher

% Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2014): Bildung in Deutschland 2014. Ein indikatorengestiitzter Be-
richt mit einer Analyse zur Bildung von Menschen mit Behinderungen. Bielefeld: Bertelsmann Verlag, URL:
https://www.bildungsbericht.de/de/bildungsberichte-seit-2006/bildungsbericht-2014/pdf-bildungsbericht-
2014/bb-2014.pdf (zuletzt abgerufen am 17.01.2021), S. 9f.

% Vgl.: Saalfrank; Zierer (2017): Inklusion, S. 79ff.

% Saalfrank; Zierer (2017): Inklusion, S. 88.
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Barrieren, um Lernenden mit korperlichen Einschrankungen {iberhaupt den Zugang zum Ge-
biude zu ermoglichen, sondern gleichwohl die Anpassung von Bildungsinhalten an die indivi-
duellen Bediirfnisse der SchiilerInnen. Ziel sollte es dabei sein, dass dem individuellen Bil-
dungsverlauf der Lernenden die gleiche Relevanz wie dem Schulabschluss zugeschrieben
wird.”’

Betrachtet man den Schulalltag, so wird vor allem die grof3e Diskrepanz zwischen schulischem
Erfolg und sozialer Herkunft deutlich. Laut Nationalem Bildungsbericht werden schon bei Kin-
dern und Jugendlichen mit fiinf Jahren soziale Herkunftsunterschiede in den Bereichen Wort-
schatz und Grammatik diagnostiziert. Weiterhin besteht bei circa einem Viertel der Alters-
gruppe ein Sprachforderbedarf.”® Diese Aspekte werden in der Praxis jedoch nur vereinzelt
intensiv in den Blick genommen. Dabei ist Verschiedenheit im Schulalltag eigentlich nichts
Neues. Durch Faktoren wie Migration, Globalisierung und der verstarkten Wahrnehmung von
sozialer Ungleichheit riickt diese zunehmend in den Fokus und somit auch in die Diskussion
der Offentlichkeit.”” In den letzten Jahren wurden so die Forderungen nach inklusiven Bil-
dungsangeboten, die individuell auf Lernende zugeschnitten sind und diese somit leistungsge-
recht fordern, immer lauter. Ohne jede Frage wurde an der Umsetzung dieser Forderungen auch
an vielen Stellen intensiv gearbeitet. Dennoch werden dabei vor allem von politischer Seite die
individuellen Eigenschaften von einer nicht unwesentlichen Personengruppe — den SchiilerIn-
nen mit Migrationshintergrund — oft auen vor gelassen.

Wihrend der Begriff der Inklusion meist das gemeinsame Lernen von Schiilerlnnen mit und
ohne Behinderung beschreibt, ist — wie bereits in Kapitel 2.1 beschrieben wurde — fiir Kinder
und Jugendliche mit Migrationshintergrund eher der Begriff der Integration vorgesehen. Dieser
sehr negativ konnotierte Begriff ,,verfiigt liber ein solides Fundament aus finanziellen Interes-
sen und Zunftdenken und beinhaltet das Risiko, dass Inklusion eine Illusion bleibt.“'% Das
Lernende mit Migrationshintergrund auch abseits dieser definitionstheoretischen Ebene im
deutschen Schulsystem benachteiligt sind, wird vor allem an der hohen Zahl dieser SchiilerIn-
nen an den Forderschulen deutlich. Diese Uberreprisentation wurde bereits im Jahr 1981 von
Helga Reiser in ihrer Monografie ,,Sonderschulen: Schulen fiir Ausldnderkinder?* thematisiert,
doch auch neue Berechnungen bestétigen, dass dieser hohe Anteil von Lernenden mit Migrati-

onshintergrund an Férderschulen nach wie vor Realitit ist.!°! Die Griinde fiir die schulischen

97 Vgl.: Saalfrank; Zierer (2017): Inklusion, S. 87f.

% Vgl.: Saalfrank; Zierer (2017): Inklusion, S. 80.

9 Vgl.: Saalfrank; Zierer (2017): Inklusion, S. 135.

100 Allemann-Ghionda, Christina (2013): Bildung fiir alle, S. 133.

101 Vgl.: Werning; Liitje-Klose (2016): Einfiihrung in die Pddagogik, S. 73.
30



Schwierigkeiten von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund sind vielfaltig. Zum
einen stammt ein grofer Anteil der betroffenen Schiilerlnnen aus sozial benachteiligten oder
sozial randstidndigen Gesellschaftsbereichen. Durch die selektierende Struktur des deutschen
Schulsystems wird schon an dieser Stelle die soziale Ungleichheit gegeniiber Lernenden aus
einem stirkeren sozialen Umfeld deutlich. Wihrend Lernende aus sozial schwachen Familien
zu Hause meist nur selten mit Unterstiitzung rechnen kdnnen, haben sozial starke Familien die
Moglichkeit auf Zusatzangebote wie beispielsweise Nachhilfeunterricht, etc. zuriickzugreifen.
Fiir sozial schwache Familien ist eine solche finanzielle Belastung nicht moglich, was sich auch
in den schulischen Leistungen widerspiegeln kann und schlieBlich zur Selektion fiihrt. Hinzu
kommt eine systematische institutionelle Diskriminierung. So zeigten Studien, dass Kinder mit
Migrationserfahrung vor allem an der Schwelle zur weiterfiihrenden Schule ,,frither und schnel-
ler an die Forderschule iiberwiesen wurden als andere. Das trifft insbesondere dann zu, wenn
sie zudem von sozio-6konomischer Benachteiligung betroffen sind [...]*.!> Ein weiterer oft
thematisierter Aspekt sind Sprachschwierigkeiten von Kindern nicht-deutscher Herkunft. Im
schulischen Umfeld wird der sichere Gebrauch der deutschen Sprache groftenteils vorausge-
setzt. Wer dies (noch) nicht beherrscht bleibt unbeachtet oder muss sogar mit Konsequenzen
rechnen. Eine spezielle Forderung, um Wissensliicken zu schlieen, findet kaum statt. In der
Folge werden Sprachschwierigkeiten dann als Lernbeeintrachtigung dargestellt, was eine Aus-
grenzung und nicht selten eine Uberweisung an die Forderschule nach sich zieht.!% | Ihre be-
sondere Situation der Zweisprachigkeit wird jedoch oft nicht ausreichend beriicksichtigt." %4

Schon allein diese Ausfiihrungen verdeutlichen, dass bis heute keine beziehungsweise nur ver-
einzelte Strukturen vorliegen, um SchiilerInnen mit Migrationshintergrund eine angemessene
Forderung zu bieten und diese in einen inklusiv gedachten Schulalltag einzubinden. Ziel ist es,
jeden Lernenden mit seinen individuellen Eigenschaften zu beriicksichtigen und zu schétzen.
Dieses Ziel wurde verfehlt. Die fiir Inklusion stehenden Schlagworte Anerkennung und Wert-
schitzung werden bei weitem nicht allen Lernenden zuteil. Viel zu oft wird vor allem bei dieser
SchiilerInnengruppe das ,,Andrerssein“ hervorgehoben, was in der Folge zu Ausgrenzung fiihrt.
,Die Unterschiedlichkeit der sozialen Erfahrungen, die Nicht-Passung individueller Lernvor-
aussetzungen und schulischer Lernanforderungen verbunden mit sprachlichen Schwierigkeiten

fiihren zu Lernschwierigkeiten [...]*!% Durch die nicht vorhandene individuelle Forderung

102 Werning; Liitje-Klose (2016): Einfiihrung in die Pddagogik, S. 74.
103 Vgl.: Werning; Liitje-Klose (2016): Einfiihrung in die Pidagogik, S. 73ff.
104 Werning; Liitje-Klose (2016): Einfiihrung in die Pddagogik, S. 75.
105 Werning; Liitje-Klose (2016): Einfiihrung in die Pddagogik, S. 74.
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konnen diese Barrieren nicht abgebaut und somit auch kein inklusives Lernumfeld geschaffen
werden, 1%

Ein weiterer Faktor, der in Verbindung mit einem inklusiven, auf die individuellen Anspriiche
angepassten Bildungsumfeld oft genannt wird, ist das intensive Zusammenspiel zwischen Leh-
rerlnnen, Schulleitung und Eltern. Die Bestrebungen der Schulen gehen dahin, durch verléssli-
che Strukturen Verbindlichkeiten zu erzeugen, so aber auch didaktische und padagogische Frei-
rdume fiir die Unterrichtsgestaltung zu ermdglichen. Durch kontinuierliche Reflexionsprozesse
soll zusétzlich die eigene Praxis hinterfragt und gegebenenfalls angepasst werden. Wiahrend
noch vor einigen Jahren Lehrpersonen bestrebt waren ihren eigenen Unterricht bestmoglich
ohne Einfliisse von Kolleglnnen durchzufiihren, soll nun durch ficheriibergreifende Zusam-
menarbeit mehr padagogische Flexibilitdt auch in Hinblick auf Differenzierungsprozesse und
individuelle Lehrplangestaltung bis hin zu Teamteaching erméglicht werden.!®” Hinzu kommt
die Zusammenarbeit mit externen Institutionen und Personengruppen. Viele Schulen erhielten
so in den letzten Jahren die Moglichkeit, beispielsweise durch externe SchulsozialarbeiterInnen
oder Schulbegleiterlnnen auf die individuellen Bediirfnisse einzelner Schiilerlnnen intensiver
einzugehen. Die Empfehlung der Kultusministerkonferenz aus dem Jahr 2010 nennt dabei Ko-
operation als Schliisselbegriff. Wichtig ist nicht nur die innerschulische Kooperation zwischen
den Lehrkréften, sondern auch schuliibergreifende Weiterbildungen und auBerschulische Ko-
operationen mit Beratungseinrichtungen und Verbinden sind fiir das Gelingen schulischer In-
klusion essenziell.!%® | Eine intensive Zusammenarbeit im — multiprofessionellen — Team wird
als ein wesentliches Kennzeichen guter inklusiver Schule beschrieben[...].“!%’ Doch auch hier
sind viele Schulen trotz intensiver Bemiithungen noch nicht auf dem gewiinschten Stand. Durch
den Mangel an Lehrkréften ist die Grundlage — ausreichend verfiigbare personelle Ressourcen

— nicht gegeben und die Umsetzung dieser Ziele dadurch gefihrdet.'!'”

106 Vgl.: Werning; Liitje-Klose (2016): Einfiihrung in die Pidagogik, S. 74f.

197 Vgl.: Werning, Rolf; Arndt, Ann-Kathrin (2016): Inklusive schulische Bildung — Grundlagen und Perspekti-
ven. In: Diana Gebele, Alexandra L. Zepter (Hg.): Inklusion: Sprachdidaktische Perspektiven. Theorie, Empirie,
Praxis. Duisburg: Gilles & Francke Verlag, S. 24f.

108 Vgl.: Saalfrank; Zierer (2017): Inklusion, S. 85f.

109 Werning; Arndt (2016): Inklusive schulische Bildung, S. 25.

110 Vgl].: Werning; Arndt (2016): Inklusive schulische Bildung, S. 25.
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4.1.3 Verbesserung von Teilhabe und Leistungsentwicklung aller Schiilerlnnen

Die Punkte drei und vier der unter Kapitel 4.1 genannten Aussage von Alfredo Artiles zur in-
klusiven Pddagogik lassen sich unter diesem Unterkapitel zusammenfassen. Um die Teilhabe
und Leistungsentwicklung aller Lernenden im Unterricht kontinuierlich zu férdern, setzt inklu-
sive Pddagogik dabei auf heterogene Lerngruppen. Damit steht dieser Ansatz dem allgemeinen
deutschen Schulsystem gegeniiber, welches durch die ,,Aussonderung® von Lernenden, unter
anderem in Forderschulen, moglichst homogene Gruppen erzeugen mdochte. Schon die erste
PISA-Studie belegte, dass diese schulische Selektion negative Auswirkungen auf die Lern- und
Leistungsentwicklung — vor allem von leistungsschwiicheren SchiilerInnen — hat.!!! Weitere
Studien, unter anderem von Hattie oder Oakes, bestitigten diese Erkenntnisse.!'” So kommt

man iibereinstimmend zu folgendem Ergebnis:
,»Es zeigt sich [...], dass soziale Entmischung, also die Zusammenfassung von Kindern und Jugendli-
chen aus sozial benachteiligten gesellschaftlichen Milieus, wie sie in Forderschulen mit dem Schwer-
punkt Lernen, aber auch an Hauptschulen zu finden sind, zu einer signifikanten Verschlechterung der
Lernentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler fiihrt. [...] [Zudem wurde deutlich], dass im Fall von
sehr ungiinstig zusammengestellten Schiilerpopulationen, d. h. Gruppen, die mehrheitlich aus Schiile-
rinnen und Schiilern zusammengesetzt sind, die iiberwiegend aus bildungsfernen Elternhdusern stam-
men, deren Familiensprache nicht deutsch ist, deren Viter nicht in Vollzeit beschéftigt sind und die

geringere kognitive Féhigkeiten mitbringen, betrachtliche negative Effekte auf die individuellen Lern-
leistungen festzustellen sind.“!'?

Im Gegenteil dazu stellten Studien, welche die Lern- und Leistungsentwicklungen bei Kindern
und Jugendlichen mit sonderpddagogischen Forderbedarf im integrativen oder inklusiven Um-
feld untersuchten, heraus, dass dieses Lernumfeld mindestens neutrale, oftmals aber auch posi-
tive Einfliisse auf die Leistungsentwicklung der genannten SchiilerInnengruppe hat. Dennoch
muss an dieser Stelle ganz klar festgehalten werden, dass alleinig der Unterricht in heterogenen
Lerngruppen nicht zu einem Ausgleich der Leistungsunterschiede zwischen leistungsstarken
und leistungsschwachen SchiilerInnen fiihren kann. Als Grund dafiir nennen Forscherlnnen die
,Milieuhypothese®. Diese bezieht sich auf den sozialen Hintergrund von Kindern und Jugend-
lichen, setzt diesen in Verbindung zu den Schulleistungen und sagt aus, dass sich bei zwei
Schulen mit Kindern aus unterschiedlichen sozialen Milieus selbst bei gleich gutem Unterricht

immer das sozial stirkere Milieu durchsetzen wird.!'* Die positiven Effekte, die aus den

' Vgl.: Werning; Liitje-Klose (2016): Einfiihrung in die Pddagogik, S. 209fT.
112 Weiterfiihrende Informationen finden sich unter: Hattie, John (2009): Visible Learning. A Synthesis of Over
800 Meta-Analyses Relating to Achievement. London: Routledge.; Oakes, Jeannie (2005): Keeping Track: How
Schools Structure Inequality. 2. Auflage. London: Yale University Press.
3 Werning; Liitje-Klose (2016): Einfiihrung in die Pddagogik, S. 210.
114 Vgl.: Werning; Liitje-Klose (2016): Einfiihrung in die Pidagogik, S. 211ff.
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aufgezeigten Studien hervorgehen, sollten dennoch als Ansporn dienen, auch in Zukunft ver-
mehrt auf die Beschulung in heterogenen Lerngruppen zu setzen.

Bei der Beschulung in dieser Unterrichtsform gibt es dennoch einiges zu beachten. Heteroge-
nitdt im Unterricht fiihrt nicht automatisch zu einer besseren Leistungsentwicklung. Um eine
angemessene Forderung zu erreichen ist es essenziell, dass der Anteil an leistungsstarken Schii-
lerlnnen nicht zu gering ist. Vor diesem Hintergrund ist beispielsweise das Konzept reiner
Hauptschulklassen als sehr fragwiirdig anzusehen. Bestehen Lerngruppen zu gro3en Teilen aus
lernschwachen und nur einigen vereinzelten leistungsstarken Schiilerlnnen, so treten auch hier
negative Lerneffekte auf. Es muss also darauf geachtet werden, dass heterogene Lerngruppen
auch wirklich heterogen sind. Dazu gehort auch ein ausgeglichenes Verhéltnis zwischen leis-
tungsstarken und leistungsschwachen Lernenden. Erst wenn dieser grundlegende Faktor erfiillt
ist, konnen positive Effekte auftreten. So kann sich beispielsweise in kooperativen Lernformen
herausstellen, ,,dass Schiilerinnen und Schiiler mit umfangreicherem Vorwissen als Unterstiit-
zer flir schwiéchere Schiilerinnen und Schiiler wirken und selbst davon profitieren. Die schwi-
cheren Schiilerinnen und Schiiler lernen von den stérkeren und die stirkeren Schiilerinnen und
Schiiler lernen durch die notwendige Umstrukturierung ihres Wissens, um angemessene Unter-
stiitzung geben zu kdnnen.“!'> Auf diese Weise ist es moglich, sowohl leistungsstarke als auch
leistungsschwache Lernende in einem inklusiven Konzept mit heterogenen Lerngruppen ent-
sprechend ihrer Bediirfnisse zu fordern und so die Teilhabe Aller zu verbessern.!'® Nach Be-
trachtung zahlreicher Beitrdge und Studien wird klar, dass nach dem aktuellen Diskurs die in-
klusive Beschulung in heterogenen Lerngruppen die vorzuziehende Option ist. Die Vorteile
gegeniiber klassischen Unterrichtsmodellen sind empirisch belegt und zeigen weitreichende
Verbesserungen der Lern- und Leistungsentwicklungen.!!’

Eine Forderung der Teilhabe aller Lernenden im inklusiven Unterricht ermdglicht Kindern und
Jugendlichen zudem einen neuen Blickpunkt. Durch den Unterricht in heterogenen Gruppen
werden individuelle Eigenschaften von Lernenden hervorgehoben. Mogliche soziale Verglei-
che sollen so in den Hintergrund riicken. Ziel ist es, das Selbstbewusstsein und das Selbstkon-
zept eines jeden Einzelnen zu steigern, soziale Beziehungen aufzubauen und somit ein positives
und angstfreies Lernumfeld zu schaffen. Wenn jedem Lernenden das Gefiihl gegeben wird,
gebraucht zu werden, konnen im Umkehrschluss — auch nach dem Konzept, dass Emotionen

das Gehirn Offnen und schlieBen — positive Auswirkungen auf die Lern- und

115 Werning; Liitje-Klose (2016): Einfiihrung in die Pddagogik, S. 214.
116 Vgl.: Werning; Liitje-Klose (2016): Einfiihrung in die Pidagogik, S. 213f.
117 Vgl.: Allemann-Ghionda, Christina (2013): Bildung fiir alle, S. 125.
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Leistungsentwicklung festgestellt werden. Dafiir bedarf es neben der Orientierung an den Stér-
ken auch einen starken Bezug zur Lebenswelt der Lernenden.''® Trotz all der genannten leis-
tungsfordernden Faktoren, herrscht an den meisten deutschen Schulen das klassische Unter-
richtsbild. Vor dem Hintergrund von Untersuchungen, die empirisch belegen, ,,dass schulisches
Leistungsversagen, Distanz zu schulischen Normen und Werten, eine schlechte Lehrer-Schiiler-
Beziehung, aber auch Langeweile im Unterricht oder dauernde Uberforderung vielfiltige Prob-
leme bis hin zu gewaltféormigen Verhaltensweisen der Schiilerinnen und Schiiler begiinstigen
[...]“"” und mit gemeinsamem Unterricht an dieser Stelle positive Akzente gesetzt werden
konnten, muss daher folgendes abschlieBendes Urteil zur Umsetzung von Inklusion an deut-

schen Schulen getroffen werden:

Die bisher getdtigten Bemiithungen zur Umsetzung von Inklusion in der Schule, auch auf Grund-
lage der Behindertenrechtskonvention, der Kultusministerkonferenz und des Nationalen Akti-
onsplans konnen und miissen auf Grundlage der vorgestellten Ergebnisse als Fehlschlag be-
zeichnet werden. Punktuell wurden zwar durchaus Verédnderungen erzielt, wie zum Beispiel der
Anstieg der Inklusionsquote, die groBe Umstrukturierung des Bildungswesens blieb jedoch bis
zum jetzigen Zeitpunkt aus. Dies wurde auch bei der ersten Staatspriifung von Deutschland
durch den UN-Ausschuss im Mérz 2015 deutlich. So fillte er in seinen abschlieBenden Bemer-
kungen das Urteil, ,,dass Deutschland bisher keine inklusive Entwicklung in seinem Schulsys-
tem eingeleitet, sondern teilweise ,Integration plus* realisiert hat.“!?° Dennoch muss ebenfalls
gesagt werden, dass sich die Bemiihungen und die Bereitschaft der Schulen in den letzten Jah-
ren vervielfacht haben. Viele Schulen oder Schulverbidnde haben ihre Konzepte angepasst und
sich auf den ,,inklusiven Weg* begeben.!?! Dieser Weg ist ohne jede Frage lang und steinig.
Dennoch sollte jede Lehrperson ihr Konzept liberdenken und so schon mit kleinen Mitteln die

Teilhabe aller SchiilerInnen im eigenen Unterricht férdern.

118 Vgl.: Werning; Liitje-Klose (2016): Einfiihrung in die Pddagogik, S. 219ff.

119 Werning; Liitje-Klose (2016): Einfithrung in die Piddagogik, S. 221.

120 Hinz, Andreas (2016): Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention im Schulsystem — Segregation und
Integration plus* statt Inklusion!? In: Ursula Béing, Andreas Kopfer (Hg.): Be-Hinderung der Teilhabe. Sozi-
ale, politische und institutionelle Herausforderungen inklusiver Bildungsrdume. Bad Heilbrunn: Verlag Julius
Klinkhardt, S. 77.

121 Vgl.: Hinz (2016): Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention, S. 76f.
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4.2 Chancen, Herausforderungen und Grenzen inklusiven Deutschunterrichts

Ebenso wie inklusiver Unterricht im Allgemeinen das Ziel verfolgt, Lerninhalte fiir alle Schii-
lerInnen zugéinglich zu machen, kann dieses Ziel im Speziellen auch auf die einzelnen Fachdi-
daktiken iibertragen werden. Um eine gesamtschulische Inklusion voranzutreiben, muss diese
zunéchst in den einzelnen Fachern und Fachrichtungen stattfinden. Im Folgenden sollen dabei
ausgewihlte Entwicklungen im Fach Deutsch betrachtet werden. Die Beschrankung auf diese
Fachrichtung beruht auf mehreren Griinden. Zum einen ist es nicht mdglich, die Entwicklungen
aller Facher genau zu betrachten, da dies nicht nur den Rahmen dieser Arbeit sprengen, sondern
auch die eigentliche Forschungsfrage verfehlen wiirde. Zum anderen dienen die Kompetenzen
des Laut- und Schriftspracherwerbs, welche speziell im Deutschunterricht erlernt und gefordert
werden, als Grundlage flir Verstehensprozesse in allen Fachern. Dabei treten vor allem fiir Ler-
nende mit Deutsch als Zweitsprache immer wieder grofle Probleme auf. Wihrend auch die in-
klusive Entwicklung dieser Fachdidaktik oft nur Personen mit kognitiven und korperlichen Ein-
schrankungen beachtet, wird die besondere Situation von SchiilerInnen, deren Muttersprache
nicht Deutsch ist, nur selten beriicksichtigt. Dabei besitzen eben jene Lernenden meist eine
besondere Sprachbewusstheit. Diese wird von vielen Schulen jedoch nicht erkannt. Nicht selten
wird das sichere und altersangemessene Beherrschen der deutschen Standardsprache vorausge-
setzt, was diese Kinder und Jugendlichen vor besondere Herausforderungen hinsichtlich des
Erwerbs und der Aufrechterhaltung der Mehrsprachigkeit stellt.!?> Das Resultat daraus sind
Leistungsriicksténde, die eng mit den unzureichenden Deutschkenntnissen zusammenhéingen
und auch auf Grundlage der Unterrichtssprache facheriibergreifend auftreten. Die sprachlichen
Unsicherheiten werden in der Folge oft vorschnell als anormale Beeintrachtigung deklariert,
was dazu fiihrt, dass Mehrsprachigkeit nicht als Chance und Besonderheit, sondern eher als
sonderpidagogischer Forderbedarf dargestellt wird.!'??

Das Ziel der Fachdidaktik Deutsch muss es sein, dieses Vorgehen zu verhindern und Mehrspra-
chigkeit zu wiirdigen. Besonders die Erstsprache von Lernenden nicht deutscher Herkunft sollte
nicht etwa verdringt oder ersetzt, sondern explizit in den Unterricht einbezogen werden.
Dadurch wird nicht nur im Sinne eines inklusiven Gedankens gehandelt, in welchem alle Ler-

nenden mit ihren individuellen Voraussetzungen gleichberechtigt anerkannt werden, sondern

122 Vgl.: Becker-Mrotzek, Michael (2016): Inklusive sprachliche Bildung — Perspektiven aus der Sicht der
Sprachdidaktik. In: Diana Gebele, Alexandra L. Zepter (Hg.): Inklusion: Sprachdidaktische Perspektiven. Theo-
rie, Empirie, Praxis. Duisburg: Gilles & Francke Verlag, S. 54f.

123 Vgl.: Michalak, Magdalena (2019): Deutsch als Zweitsprache. In: Christiane Hochstadt, Ralph Olsen (Hg.):
Handbuch Deutschunterricht und Inklusion. Weinheim, Basel: Beltz Verlag, S. 191.
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gleichzeitig wird den SchiilerInnen ermdglicht, sich an ihrer neuen Schule einzugewdhnen, was
vor dem Aspekt der unterschiedlichen Schulerfahrungen besonders wichtig ist.!?* Gleichzeitig
sollten die Lernenden dann schrittweise und individuell an den deutschen Sprachstandard her-
angefiihrt werden. Ubertrigt man vor diesem Hintergrund das kanadische Konzept eines inklu-
siven Schulsystems ,,Equity Foundation Statement* auf den Deutschunterricht, so lassen sich
folgende Entwicklungsschwerpunkte ableiten:

,»a) Sprachkompetenz in der deutschen Sprache

b) Sprachschulung und -forderung

¢) Anerkennung und Férderung der Erstsprache

d) Forderung des Erlernens weiterer Sprachen

e) Anerkennung und Aufnahme der Herkunftssprachen in den Unterricht

f) Entwicklung einer inklusionsgerechten Sprache

g) Entwicklung geeigneter Sprachunterstiitzungssysteme**!?
Um die genannten Schwerpunkte zu erreichen, werden bereits an vielen deutschen Schulen so-
genannte DaZ- (Deutsch als Zweitsprache), Vorbereitungs- oder Willkommensklassen einge-
richtet. Dabei stellt sich jedoch die Frage, ob solche separierten Klassen zur Unterstiitzung fiir
Kinder mit Deutsch als Zweitsprache nicht schon von Grund auf einem inklusiven Gedanken
widersprechen. '26 Nicht selten steht diese additive Form der Férderung daher in der Kritik. Viel
eher sollte auf eine integrative Forderung zuriickgegriffen werden, bei der die Lernenden un-
abhéngig ihrer sprachlichen Voraussetzungen in die reguldre Klasse aufgenommen und von
Beginn an intensiv mit der deutschen Sprache konfrontiert werden. Sowohl die LehrerInnen
wie auch die MitschiilerInnen sollen die Lernenden dann beim Erwerb der Sprachkompetenzen
unterstiitzen. Doch auch diese Form der Férderung hat bei genauerer Betrachtung grofle Nach-
teile. ,,Es ist [...] zu bezweifeln, dass man einem Schiiler in der Regelklasse gerecht werden
kann, der beispielsweise in seiner Erstsprache noch nicht alphabetisiert wurde und direkt in die
fiinfte Klasse aufgenommen wird. Es ist kaum anzunehmen, dass er ohne zuséitzliche Unterstiit-
zung seine Deutschkenntnisse effektiv und moglichst schnell ausbauen kann [...].“!?” Ein Kind,
welches kein Wort Deutsch spricht, wird auch mit dieser Methode keine Teilhabe im Deutsch-

unterricht erleben. Eine additive Forderung, die gezielt auf die Probleme eingeht und diese

124 Vgl.: Michalak (2019): Deutsch als Zweitsprache, S. 197.

125 Berkemeier, Anne; Wilmes, Sabine (2016): Heterogenitit im Deutschunterricht. In: Diana Gebele, Alexandra
L. Zepter (Hg.): Inklusion: Sprachdidaktische Perspektiven. Theorie, Empirie, Praxis. Duisburg: Gilles &
Francke Verlag, S. 75.

126 Vgl.: Michalak (2019): Deutsch als Zweitsprache, S. 190.

127 Michalak (2019): Deutsch als Zweitsprache, S. 198.
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kontinuierlich abbaut scheint vor diesem Hintergrund besser geeignet.'?® Festzuhalten ist, dass
auch an dieser Stelle eine individuelle Auseinandersetzung mit jeder/jedem SchiilerIn unum-
géanglich ist, um vor ihrem/seinem personlichen Hintergrund die fiir sie/ihn richtige Entschei-
dung zu treffen. Wie bereits zuvor angesprochen, wirken sich unzureichende Sprachfahigkeiten
nicht nur auf den Deutschunterricht, sondern auf alle Facher aus. Dennoch wird die Verantwor-
tung der sprachlichen Forderung meist ausschlieBlich in die Hiande der DeutschlehrerInnen ge-
legt. An dieser Stelle muss zeitnah ein Umdenken stattfinden. Das Konzept einer durchgingi-
gen Sprachbildung nimmt dabei alle Lehrkrifte gleichermal3en in die Pflicht. Da in den meisten
Féachern Deutsch die Unterrichtssprache ist, sind auch alle Lehrkrifte fiir die sprachliche For-
derung ihrer SchiilerInnen verantwortlich. Ein ausfiihrlicher Austausch und eine intensive Zu-
sammenarbeit der Lehrkrifte untereinander stellen die Grundlage des Gelingens dieser Forde-
rung dar.'®

Kommunikation sollte in Zukunft ebenfalls eine groBBere Rolle zwischen Fachwissenschaft und
der inklusiven Fachdidaktik einnehmen. Da vor allem die inklusiven Einfliisse im Deutschun-
terricht eher pddagogisch motiviert sind und sich nicht an fachwissenschaftlichen Entwicklun-
gen orientieren, flieBen zahlreiche wissenschaftlich belegte Erkenntnisse nicht aktiv in den
Deutschunterricht ein. Diese konnten jedoch grof3e Vorteile mit sich bringen und moglicher-
weise die Teilhabe aller Lernenden fordern. '*°

Mit speziellem Blick auf den Deutschunterricht kann man schon heute belegte Erkenntnisse
nennen, die sich unabhingig von Regel- oder speziellem Sprachforderungsunterricht positiv
auf die Teilhabe eines jeden Lernenden auswirken. Diese Feststellungen sind zwar nicht neu
oder besonders innovativ, werden aber von vielen Lehrpersonen nicht bis in die letzte Konse-
quenz umgesetzt. Der Verstehensprozess der Schiilerlnnen stellt dabei einen Kernaspekt dar.
Eine gute Strukturierung des Unterrichts, welche mit regelméfBigen Zusammentassungen, aber
auch Voraussichten arbeitet, fordert diesen Verstehensprozess. Dariiber hinaus spielt auch das
sprachliche Verhalten der Lehrperson eine wichtige Rolle. ,,Neben einer klaren Aussprache
(Vermeidung starker dialektaler Einfliisse) sollten die Inhalte sachlich-inhaltlich und sprachlich
korrekt, stets nachvollziehbar und der Rezeptionssituation angemessen sein (Vermeidung von

iiberlangen Sitzen und zu vielen Fiillwortern).!3! Die DESI-Studie — eine Studie, welche unter

128 Vgl.: Michalak (2019): Deutsch als Zweitsprache, S. 197f.
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anderem die sprachliche Leistung in den Fachern Deutsch und Englisch untersuchte — stellte
weitere Unterrichtsmerkmale, die Auswirkungen auf den Kompetenzzuwachs der SchiilerInnen
haben, heraus. Die Unterrichtswahrnehmung, der sprachbewusstere Unterricht und der Einsatz
literarischer Texte sollen demnach in den Bereichen der Lesekompetenz und der Sprachbe-
wusstheit zu einer Leistungsforderung beitragen. Wahrend sich Unterrichtswahrnehmung mit
der Angemessenheit von Unterrichtstempo und -schwierigkeit beschiftigt, die bei einer Uber-
hohung den Lernfortschritt hindern und somit negative Auswirkungen auf die Motivation der
SchiilerInnen haben, beschéftigt sich sprachbewussterer Unterricht mit sprachlichen Basiskom-
petenzen. Eine Leistungssteigerung konnte dabei in jenen Fillen nachgewiesen werden, in wel-
chen sich Lehrperson und SchiilerInnen intensiv mit Punkten wie zum Beispiel der angemesse-
nen Wortwahl, dem richtigen Schreiben oder dem richtigen Sprechen auseinandersetzten. Im
Bereich des Einsatzes von literarischen Texten wird vor allem die Lesekompetenz der Lernen-
den gefordert. Dabei ist zu beachten, dass ein Zusammenhang zwischen Leseinteresse und Le-
sekompetenz besteht. SchiilerInnen, die kein Interesse am Thema des Textes haben, werden
ihre Lesekompetenz ebenso wenig steigern, wie SchiilerInnen, deren Kompetenzen nicht aus-
reichen, um einen ersten Zugang zum Text zu bekommen. An dieser Stelle sind sowohl vielfil-
tige Leseangebote wie auch didaktische Materialien notwendig, die eine intensive Auseinan-
dersetzung mit den Texten ermédglichen und fordern. !> Dabei konnen beispielsweise Texte in
barrierefreier Sprache — die in der Fachwissenschaft zunehmend an Relevanz gewinnen, in der

Didaktik bis jetzt jedoch kaum Beachtung finden — eine wichtige Rolle iibernehmen.

4.3  Barrierefreie Sprache im Deutschunterricht

Das Ziel eines Lese- und Literaturunterrichts im inklusiven schulischen Kontext muss es sein,
Verstiandnisprobleme zu beseitigen und eine Teilhabe am Text und somit am Unterrichtsge-
schehen fiir alle SchiilerInnen zu ermoglichen. Dazu ist es notwendig, entweder die Barrieren,
die bestimmte Texte oder Textstellen eroffnen abzubauen oder barriereirmere Texte in den
Unterricht einflieBen zu lassen. Dafiir bietet der Einsatz von Texten in Leichter oder Einfacher
Sprache ein groBes Potential.!** Wihrend im 6ffentlichen Diskurs vor allem fiir Leichte Spra-
che die Potentiale, Grenzen und Einsatzmdoglichkeiten im Bereich der Teilhabeférderung von

Erwachsenen mit Lernschwierigkeiten aufgearbeitet wurden, ist dies im schulischen Kontext

132 Vgl.: Kniffka; Siebert-Ott (2012): Deutsch als Zweitsprache, S. 1031T.
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bislang kaum erfolgt. Vor allem andere Sprachvariationen, wie die Einfache Sprache, werden
in der Literatur nur randstdndig erwihnt. Dabei kann Leichte Sprache nach Einschitzung von
Fachwissenschaftlerlnnen zu einem Unterrichtsmedium mit besonderer Bedeutung werden.
Durch barrierefreie Texte kann es SchiilerInnen ermoglicht werden, komplexe sprachliche Un-
terrichtsgegenstiande zu verstehen, den Kompetenzerwerb zu fordern und so eine bessere Teil-
habe am Unterricht zu erlangen.'** Als Grund dafiir wird der Abbau von Kommunikationsbar-
rieren genannt. Im schulischen Kontext existieren neben Sprach- und Kulturbarrieren dabei
ebenfalls Fach- und Fachsprachbarrieren. Leichte Sprache hat dabei den Anspruch und auch
das Potential, alle diese Barrieren abzubauen.'* Einen groBen Anteil an einem solchen Barrie-
reabbau haben die drei Funktionen Leichter Sprache — Partizipationsfunktion, Briickenfunktion
und Lernfunktion — die bereits in Kapitel 3.1 angesprochen wurden. So kann beispielsweise die
Partizipationsfunktion zum Ausgleich von Nachteilen fiir leistungsschwichere SchiilerInnen
genutzt werden. Die Briickenfunktion wiederum kann genutzt werden, um Lernende zu unter-
stiitzen, die nur tempordre Verstdndnisprobleme {iberwinden miissen. Sie kann somit zum Bei-
spiel bei vereinzelten Texten oder Textpassagen forderlich sein. Aulerdem bietet sie vor allem
fiir SchiilerInnen mit Deutsch als Zweitsprache ein gro3es Potential. Leichte Sprache kann als
Briicke zwischen dem aktuellen sprachlichen Niveau dieser Lernenden und dem reguléren Fa-
chunterricht dienen. So wird es moglich, dass sie ,,dann auf ihrem aktuellen sprachlichen Ni-
veau am Fachunterricht teilnehmen und sich Wissensbestéinde aufbauen, wéhrend sie parallel
ihre Sprachkenntnisse erweitern.“!*® Die Lernfunktion dieser Sprachvariation kann dariiber hin-
aus durch ihre immergleichen Satzstrukturen zum Erwerb eines syntaktischen Kernmusters und
zum Anlegen eines Basiswortschatzes beitragen. '*’

Trotz dieser zahlreichen Moglichkeiten wird der Einsatz von Leichter Sprache im 6ffentlichen
Diskurs hiufig kritisiert. Ein wesentliches Problem bei der Ubersetzung von Texten in Leichte
Sprache stellt das Vervielfachen des Textvolumens dar. Dies ist jedoch notwendig, da es sonst
zu einer Verflachung der Inhalte kommen kann. Durch das Umwandeln komplexer Satzstruk-
turen erhalten jedoch diejenigen Schiilerinnen mit den geringsten Lesefdhigkeiten den langsten
Text. Trotzdem ist es wichtig, stets auf die Korrektheit und Vollstdndigkeit der Inhalte zu ach-
ten. Die Reduzierung der Komplexitét ist dabei unerldsslich. AuBBerdem sollte bei der Umwand-

lung darauf geachtet werden, die Struktur des Ausgangstextes beizubehalten, um zum einen die
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Briickenfunktion zu stidrken, zum anderen die gemeinsame Arbeit am Textgegenstand zu er-
moglichen.!3® Auch im schulischen Kontext wird die Stigmatisierung durch die Verwendung
Leichter Sprache thematisiert. Nicht nur, dass Lernende durch ihre MitschiilerInnen aufgrund
der Verwendung dieser Texte Mobbing erfahren konnten, sondern auch der Fakt, dass durch
den Verstol3 gegen orthographische Regeln aufgrund der Trennung von komplexen Wortern in
Sinnbestandteile neue Fehlerschwerpunkte erdffnet werden, wird kritisiert. Hier muss auch von
Seiten der Lehrperson durch gezielte Arbeitsauftrage Leichte Sprache zu einer Art Sprachana-
lyseinstrument werden, um somit Stigmatisierungspotentiale abzubauen.'* Eine alternative
Losungsstrategie stellt das Konzept der Einfachen Sprache dar. Da dieses Konzept im Gegen-
satz zur Leichten Sprache keinem festen Regelwerk unterliegt, ist es mdglich, verstindlichere
Texte zu erstellen und dabei gleichzeitig ndher am Original zu bleiben. Dadurch wird zum einen
das Problem der Stigmatisierung durch den oft ,,kindlich* wirkenden Leichte-Sprache-Text um-
gangen, gleichzeitig werden keine neuen Fehlerschwerpunkte er6ffnet, da Einfach Sprache den
Anspruch einer vollstdndigen sprachlicher Korrektheit verfolgt. Ein weiterer Vorteil dieses
Konzepts ist, dass die Texte individuell an verschiedene Anforderungen und Kompetenzen der
SchiilerInnen angepasst werden konnen und somit zu einer stetigen Leistungsverbesserung bei-
tragen.'*’ An dieser Stelle ist es dennoch in Zukunft notwendig, ,,auf Grundlage wissenschaft-
licher Erkenntnisse zum Textverstehen bzw. zur Textverstiandlichkeit [...] didaktische Leitli-
nien fiir die sprachliche Vereinfachung zu etablieren, um das bislang eher intuitive Vorgehen
in der Unterrichtspraxis theoretisch zu fundieren und zu gewéhrleisten, dass Schiiler innen
sprachlich weder iiber- noch unterfordert werden.*'*! Zudem ist es notwendig, Lehrkrifte spe-
ziell fiir den Einsatz barrierefreier Sprachangebote zu sensibilisieren. Wenn Lehrerlnnen ihre
SchiilerInnen intuitiv eher als leistungsschwach einschitzen, wird dies zu einer Anpassung des
Unterrichts fiihren, was eine Unterforderung der SchiilerInnen und damit einhergehend eine
Hemmung der Leistungsfortschritte zur Folge haben kann. Texte in Leichter und Einfacher
Sprache konnen, falsch eingesetzt, diesen Prozess weiter beschleunigen. Eine Etablierung die-
ser Konzepte schon in der LehrerInnenausbildung wiire aus diesen Griinden wichtig. '4?

Da Leichte Sprache den Anspruch an sich selbst hat, alle Textgattungen barrierefrei realisieren

zu konnen, schlieB3t dies auch literarische Texte mit ein. Die Kritik wird anhand dieser Texte

138 Vgl.: Riegert; Musenberg (2017): Zur didaktischen Bedeutung, S. 391.; Bredel; MaaB3 (2019a): Leichte Spra-
che, S. 85f.

139 Vgl.: Bredel; MaaB3 (2019a): Leichte Sprache, S. 86.

140 ygl.: Riegert; Musenberg (2017): Zur didaktischen Bedeutung, S. 389.; von Brand; Brandl (2017): Deutsch-
unterricht in heterogenen Lerngruppen, S. 160.

141 Riegert; Musenberg (2017): Zur didaktischen Bedeutung, S. 3891

142 Vgl.: Bredel; MaaB3 (2019a): Leichte Sprache, S. 89.
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besonders deutlich. Die ,,Unantastbarkeit des literarischen Originals“!'** steht dabei im Mittel-
punkt der Diskussionen. Kommt es zu einer Vereinfachung literarischer Texte, fiihrt diese zum
Verlust von Erfahrungsrdumen. Die &sthetische Auseinandersetzung mit Literatur geht auf
diese Weise verloren. Zudem werden mehrperspektivische Deutungsansitze und Assoziatio-
nen, die nur in Zusammenhang mit dem Originaltext entstehen, verhindert. Ebenfalls der As-
pekt, dass Alteritdt und stilistische Mittel durch Leichte Sprache nur unzureichend wiedergege-
ben werden konnen, steht in der Kritik. Dadurch besteht die Gefahr, das Texten der Anreiz
entzogen wird, sich tiberhaupt mit Literatur und der Vergangenheit intensiv auseinanderzuset-
zen.'** Auch das Konzept der Einfachen Sprache kann dieses Problem nicht vollstindig behe-
ben. Literarische Besonderheiten wie beispielsweise ,,Metaphorik, Symbolik, Mehrdeutigkeit,
komplexe Satz- und Sprachstrukturen, rhetorische Stilfiguren [...] [und] komplexe Erzihlper-

spektiven [...]“!%

werden auch hier weitestgehend aufgelost. Fiir das Erleben von literarischem
Genuss scheinen somit beide Konzepte eher ungeeignet. Dennoch bietet sich in diesen Fallen
an, zum Beispiel mit barrierefreien Begleittexten zu arbeiten und so den SchiilerInnen den Zu-
gang zur Originalliteratur zu erleichtern. Dabei ist es von immenser Bedeutung, dass allen Ler-
nenden sowohl die barrierefreie Literatur wie auch der Originaltext vorliegt. Im Unterrichtsge-
schehen konnen auf diese Weise zahlreiche Zugangspunkte zu literarischen Texten fiir alle

SchiilerInnen geschaffen werden. !4

5 Praxisbezogener Teil

Der folgende Teil der Arbeit beschiftigt sich mit der praktischen Umsetzung der Frage, inwie-
weit eine barrierefreie Sprache die Teilhabe von SchiilerInnen im Deutschunterricht fordern
kann. Dazu wurden Arbeitsmaterialien erstellt, die im Unterrichtsgeschehen praktisch erprobt
wurden. Zum besseren Verstindnis des Projekts werden anschlieBend zundchst die Kernele-
mente, die Ziele und der Ablauf vorgestellt. Darauthin folgt die Darstellung der Praxisschule
und des Lerngegenstands, an dessen Beispiel die Datenerhebung stattfand. AbschlieBend er-
folgt dann die Analyse und Auswertung der gesicherten Daten vor dem Hintergrund der Ziel-

erreichung.

143 Riegert; Musenberg (2017): Zur didaktischen Bedeutung, S. 393.

144 Vgl.: Riegert; Musenberg (2017): Zur didaktischen Bedeutung, S. 3921f.

145 yon Brand; Brandl (2017): Deutschunterricht in heterogenen Lerngruppen, S. 161.

146 Vgl.: von Brand; Brandl (2017): Deutschunterricht in heterogenen Lerngruppen, S. 161.
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5.1  Vorstellung des Projekts

Das Hauptziel des Projekts besteht darin, mithilfe von barrierefreien Lernmaterialien zu unter-
suchen, inwieweit diese einen positiven Einfluss auf die Teilhabe von Schiilerlnnen im
Deutschunterricht haben. Dazu wird ein in sich abgeschlossener Unterrichtsgegenstand genutzt,
der mit Hilfe von barrierefreier Sprache so didaktisch aufgearbeitet wird, dass moglichst viele
Verstidndnisbarrieren abgebaut werden. Um das Vorhaben nicht nur theoretisch, sondern auch
praktisch im reguldren Schulsetting umsetzen zu kdnnen, stellen sich zwei achte Klassen der
Oberschule Innenstadt in Gorlitz diesem Projekt freiwillig zur Verfiigung. Dariiber hinaus
wurde im Vorfeld der wissenschaftlichen Datenerhebung dieser nicht nur von Seiten der Erzie-
hungsberechtigten und der Schulleitung zugestimmt, sondern auch vom Landesamt fiir Schule
und Bildung eine offizielle Genehmigung erteilt. Die Dauer der Datenerhebung ist dabei auf 90
Minuten (also zwei Unterrichtseinheiten mit je 45 Minuten) angesetzt. Zuziiglich wurde mit
den Lehrpersonen und den SchiilerInnen abgesprochen, dass die zehn Minuten Pause zwischen
den beiden Einzelstunden als zusétzliche Zeit verwendet werden konnen. Eine der beiden Klas-
sen (im Folgenden K1) stellt in der Durchfiihrung des Projekts die Referenzgruppe dar. In dieser
Klasse wird der Unterricht wie gewohnt ohne die Zuhilfenahme von barrierefreier Sprache
durchgefiihrt. Die SchiilerInnen der zweiten Klasse (im Folgenden K2) symbolisieren hingegen
die Vergleichsgruppe.

Um dem Hauptziel des Projekts nachgehen zu konnen, muss zunéchst ein geeigneter Unter-
richtsgegenstand fiir die Datenerhebung ausgemacht werden. Wichtig ist dabei, dass der Fokus
auf einer realen Unterrichtssituation beruht, in der tagtéiglich Verstidndnisbarrieren fiir eine Viel-
zahl von Lernenden auftreten. Betrachtet man dabei den Deutschunterricht genauer, so wird
deutlich, dass — wie auch in Kapitel 4.2 und 4.3 beschrieben — vor allem der Bereich der litera-
rischen Texte eine Vielzahl von Barrieren aufwirft. Um zudem eine in sich abgeschlossene und
auswertbare Situation zu erzeugen, ist es im Rahmen dieses Projektes notig, dass der zu bear-
beitende literarische Text relativ kurz ist. Aufgrund dieser Umstinde und auf Grundlage des
Vorwissens der SchiilerInnen in Verbindung mit dem séchsischen Lehrplan fiel die Wahl der
literarischen Textgattung daher auf die Ballade. Auf die Hintergriinde und die genaue Textaus-
wahl wird an spéterer Stelle noch einmal genauer eingegangen.

Der grobe Ablauf der praktischen Erprobung sieht dabei wie folgt aus: K1 bekommt ausschlief3-
lich den Originaltext der Ballade vorgelegt, liest diesen ein erstes Mal und unterstreicht alle
unbekannten Worter. AnschlieBend bekommen die SchiilerInnen eine Wortliste, auf welcher
einige der unbekannten Worter genauer erldutert werden. Unter Zuhilfenahme des Textes
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werden folgend zwolf Verstindnisaufgaben auf einem dafiir vorgesehenen Arbeitsblatt beant-
wortet. Diese Antworten stellen die Basis der Datenauswertung dar. Anhand der gegebenen
Antworten wird nicht nur ersichtlich, inwieweit der Inhalt des Textes verstanden wurde, son-
dern sie geben zudem Aufschluss liber bestimmte literarische Details. Abschlieend fiillen die
Lernenden einen Fragebogen aus, in welchem sie ihre Selbsteinschitzung hinsichtlich der
Punkte Lesesozialisation, Lesen und Textverstehen anhand einer vierstufigen Likert-Zustim-
mungsskala beurteilen.'*” Anhand von anonymisierten Zahlencodes kénnen zwar die Antwor-
ten der Verstdndnisaufgaben den jeweiligen Selbsteinschitzungen zugeordnet werden, gleich-
zeitig lassen sie aber keine Riickschliisse auf einzelne SchiilerInnen zu. Die Anonymitét der
Datenerhebung ist dadurch vollstidndig abgesichert. Um externe Faktoren, die die Datenerhe-
bung beeinflussen und eventuell verfalschen konnten, so gering wie moglich zu halten, findet
der Ablauf mit K2 im &dhnlichen Unterrichtssetting statt. Auch die SchiilerInnen dieser Klasse
erhalten den Originaltext. Anders als K1 bekommen sie zusétzlich einen barrierefreien Begleit-
text, der den gleichen Aufbau wie das Original besitzt, um einen stindigen Wechsel zwischen
beiden Texten zu ermoglichen, gleichzeitig den Lernenden den Zugang zur klassischen Litera-
tur jedoch nicht zu verwehren. Die Lernenden lesen beide Texte und unterstreichen anschlie-
Bend die Worter im Originaltext, die sie nun noch immer nicht verstanden haben und sich eben-
falls nicht herleiten konnen. Anders als K1 erhalten sie keine zusétzliche Wortliste. Auch diese
Gruppe beantwortet anschlieend die Verstdndnisfragen und fiillt den Fragebogen aus. Der
Vergleich der Daten beider Gruppen soll im weiteren Verlauf der Arbeit die Frage beantworten,
ob der barrierefreie Begleittext einen besseren Verstehensprozess bei den Schiilerlnnen in K2
befdhigen konnte. Der Fokus bei der Datenauswertung beruht dabei neben dem Vergleich bei-
der Testgruppen auf den Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Die Griinde
dafiir beruhen auf der in Kapitel vier dargestellten Situation von SchiilerInnen, deren Mutter-
sprache nicht Deutsch ist. Besonders literarische Texte stellen diese Lernenden vor besondere
Herausforderungen. Eine ,,Sprache fiir alle®, wie es der Anspruch von barrierefreier Sprache
ist, muss demnach vor allem den leistungsschwécheren Schiilerlnnen zu einem besseren Text-
verstidndnis verhelfen. Dennoch soll der Blick auf Lernende mit Deutsch als Erstsprache nicht
auBBen vorgelassen werden. Eine ,,Sprache fiir alle* muss eben auch allen Lernenden nutzen.

Nachdem in Kapitel drei verschiedenste barrierefreie Kommunikationsangebote dargestellt und
in Kapitel 4.3 deren Einsatz im Deutschunterricht kritisch hinterfragt wurde, stellt sich nun die

Frage, welches sprachliche Konzept dem Projekt zugrunde gelegt wird. Aufgrund der

147 Vgl.: Kallus, Konrad Wolfgang (2010): Erstellung von Fragebogen. Wien: Facultas Verlags- und Buchhan-
dels AG, S. 44.
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zahlreichen Vorteile, die Einfache Sprache gegeniiber Leichter Sprache vor allem im Schul-
kontext mit sich bringt, wird hier auf diesem Konzept aufgebaut. Vor allem der Spielraum in
den jeweiligen Empfehlungswerken und die Moglichkeit, die Sprache bedarfsorientiert an be-
stimmte SchiilerInnen anpassen zu konnen, sind hierfiir entscheidend. Zudem ermoglicht es die
Einfache Sprache, den urspriinglichen Autbau des Originaltextes beibehalten zu konnen und so
einen Wechsel zwischen Original und barrierefreiem Begleittext iiberhaupt zu ermoglichen. Im
Rahmen dieser wissenschaftlichen Erhebung wird dabei das Projekt VERSO mit seinem indi-

viduellen Empfehlungswerk zu Grunde gelegt.

5.2 Vorstellung der Praxisschule und der ortlichen Begebenheiten

Fiir die praktische Durchfiihrung der wissenschaftlichen Datenerhebung stellte sich die Ober-
schule Innenstadt in Gorlitz zur Verfiigung. Die Schule befindet sich in Gorlitz in direkter
Grenznihe zu Polen. Unter den BewohnerInnen der Stadt gilt sie als Brennpunktschule. Thren
Ursprung hat die Schule im Jahr 1998. Damals wurde sie als Mittelschule Innenstadt Gorlitz
durch den Zusammenschluss der ehemaligen Mittelschulen Eins und Zwei gegriindet. Aufgrund
der gesetzlichen Verdnderungen wurde sie im Jahr 2013 in Oberschule Innenstadt umbenannt.
Aktuell beherbergt die Schule ungefahr 450 SchiilerInnen, von denen circa 43% einen Migra-
tionshintergrund vorzuweisen haben. Vor allem Lernende mit polnischem, syrischem und
tschetschenischem Hintergrund tragen zu diesem Prozentsatz bei.

Die Oberschule Innenstadt bietet die Moglichkeit entweder den Real- oder den Hauptschulab-
schluss zu erreichen. Die Hauptschiilerlnnen sind dabei groBtenteils in die Realschulklassen
integriert und erhalten leistungsdifferenzierte Aufgabenstellungen. Lediglich in Klassenstufe
neun wird eine gesonderte Abschlussklasse gebildet, welche ausschlieSlich aus Hauptschiile-
rInnen besteht. Insgesamt gibt es an der Schule 23 Klassen. Drei Klassen sind dabei Abend-
schulklassen, in denen Erwachsene die Mdglichkeit haben ihren Haupt- beziechungsweise Re-
alschulabschluss nachzuholen. Zusitzlich gibt es zwei gesonderte DaZ-Klassen (Deutsch als
Zweitsprache-Klassen). Hier soll Kindern und Jugendlichen anderssprachiger Herkunft durch
additive Wissensvermittlung das Erlernen der deutschen Sprache erleichtert werden. Die Ler-
nenden werden dazu aus bestimmten Féchern herausgenommen und absolvieren in dieser Zeit
den DaZ-Unterricht. Die beiden Klassen lassen sich dabei in zwei Niveaustufen unterteilen.
Niveaustufe eins beherbergt Sprachanfanger — sogenannte Nullsprecher — und SchiilerInnen,
die zu einem geringen Teil integriert sind. Nullsprecher nehmen zunichst ausschlieBlich am
DaZ-Unterricht teil und besuchen keinen Regelunterricht. Nach sechs Wochen werden sie dann
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langsam in einige Fécher integriert — sozusagen teilintegriert. Zu Beginn handelt es sich dabei
um die Féacher Sport, Kunst und Musik. Einher mit weiteren sprachlichen Verbesserungen geht
die Integration in weitere Ficher und der Ubergang in Niveaustufe zwei. Hier lernen Schiile-
rInnen, die bereits teilintegriert sind und an der Stufe zur Vollintegration stehen. Lediglich in
den Fiachern Deutsch, Geschichte und Gemeinschaftskunde nehmen sie noch nicht am Regel-
unterricht teil. Erst wenn ein auseichendes Sprachniveau erreicht ist, folgt die Vollintegration
und Bewertung im Unterricht.

Unterrichtet werden die Schiilerlnnen der Oberschule Innenstadt von insgesamt 35 Lehrerinnen
und 13 Lehrern. Weiterhin gibt es an der Schule zwei Praxisberater, zwei eigene Schulsozial-
arbeiterinnen und eine externe Berufseinstiegsbegleiterin. Vor allem die Schulsozialarbeiterin-
nen unterstiitzen die LehrerInnen in ihrem Schulalltag bei zahlreichen Problemen. Die Schiile-
rIlnnen wohnen zu einem Anteil von circa 80% im Stadtteil Innenstadt, was somit zugleich das
vorrangige Einzugsgebiet der Schule darstellt. Die Schule legt groBen Wert auf einen ruhigen und
geordneten Ablauf des Unterrichts und der Pausenzeiten. Dazu ist eine intensive Kommunikation
unter den Lehrpersonen unausweichlich. Sie sprechen daher miteinander {iber jedes Problem und
versuchen gemeinsam Losungen zu erarbeiten. Die Schule ist bestrebt bestmoglichen Unterricht
anzubieten. Neben zahlreichen Fachrdumen mit guter Ausstattung gibt es eine gro3e Aula, die fiir
Projekte und Auffiihrungen genutzt werden kann. Zudem wird auch die Digitalisierung der Schule
stetig vorangetrieben. In zehn Zimmern sind interaktive Tafeln installiert, die von vielen LehrerIn-
nen intensiv genutzt werden. Weiterhin gibt es in den meisten Raumen einen Overheadprojektor.
Die Zimmer, in denen keine interaktive Tafel installiert ist, verfiigen liber einen Beamer mit Laptop,
um auch hier modernen und anschaulichen Unterricht durchfiihren zu kénnen. Zuséatzlich besteht
die Mbglichkeit in einem der drei voll ausgestatteten Computerrdumen digital zu arbeiten.'*®

Fiir die Durchfithrung der Datenerhebung stellen sich zwei der vier achten Klassen zur Verfii-
gung. Da die soziale Zusammensetzung aller Klassen dhnlich ist, erfolgt die Auswahl zufillig
und ohne Vorwissen iiber die Klassenstruktur. Der Grund fiir die Wahl der Klassenstufe be-
griindet sich in der Auswahl des Unterrichtsthemas. Da es sich bei der zu untersuchenden Texts-
orte um eine Ballade handelt und es nicht moglich ist, den Schiilerlnnen im Rahmen der Da-
tenerhebung grundlegende Merkmale dieser Textgattung ausfiihrlich darzulegen, wird auf be-
reits vorhandenes Basiswissen zuriickgegriffen. Obwohl die Textgattung der Ballade nach dem

sichsischen Lehrplan eigentlich in Klasse sieben behandelt werden sollte!*’, konnte dieser

148 Die dargestellten Informationen und Zahlen entstammen einem Gesprich mit einer Lehrperson.

149 Vgl.: Sichsisches Staatsministerium fiir Kultus (2004/2009/2019): Lehrplan Oberschule. Deutsch. URL:
https://www.schule.sachsen.de/lpdb/web/downloads/27 lp os_deutsch 2019.pdf?v2 (zuletzt abgerufen am
16.02.2021), S. 48.
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Themenblock aufgrund der Corona-Pandemie und den damit verbundenen SchulschlieBungen
erst im folgenden Schuljahr bearbeitet werden. Das Thema der Unterrichtsstunde, in dem die
wissenschaftliche Datenerhebung eingebettet ist, schlieit somit an die intensive Bearbeitung
dieser Textgattung iiber mehrere Wochen durch die Lehrpersonen an. Dadurch kann ein vor-
handenes Grundwissen beziiglich Aufbau und Merkmalen der Textgattung, verschiedenen Au-
torInnen, stilistischen Mitteln und Expertenwissen zu einigen ausgewéhlten Werken vorausge-
setzt werden.

Um im Folgenden die Verstdndnisunterschiede genau herausarbeiten zu konnen, muss zunichst
die exakte Zusammensetzung der Testgruppen dargestellt werden. Dabei wird nicht die gesamte
Klasse beleuchtet, sondern nur die Zusammensetzung der tatsdchlichen TeilnehmerInnen der
Datenerhebung. Auf die Darstellung der gesamten Klasse wird aus Griinden der Anonymitét
verzichtet. Zudem besitzt diese flir die weiteren Untersuchungen keine Relevanz. Die Gruppen-
struktur geht aus dem ersten Teil der Fragebogen hervor, in denen die SchiilerInnen allgemeine
Angaben zu ihrer Person titigen.'*° In den folgenden Ubersichten wird anhand der Auswertung

dieser Daten die Zusammensetzung der einzelnen Testgruppen ersichtlich:

Zusammensetzung K1 — Referenzgruppe

Kategorie Anzahl der SchiilerInnen Anteil der Schiilerlnnen in %
Zahl der Teilnehmerlnnen 16 100
Anteil an

Midchen 7 43,75

Jungen 8 50

Divers 1 6,25
Alter 13 Jahre 5 31,25

14 Jahre 6 37,5

15 Jahre 3 18,75

16 Jahre 2 12,5
Migrationshintergrund

Ja 11 68,75

Nein 5 31,25
Deutsch als Muttersprache

Ja 7 43,75

Nein 9 56,25
Angestrebter Abschluss

Hauptschule 7 43,75

Realschule 9 56,25

130 Vgl.: Anhang 4: Fragebogen.
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Zusammensetzung K2 — Vergleichsgruppe

Kategorie Anzahl der SchiilerInnen Anteil der Schiilerlnnen in %
Zahl der Teilnehmerlnnen 19 100
Anteil an

Midchen 9 ~ 47,37

Jungen 10 ~ 52,63

Divers 0 0
Alter 13 Jahre 6 ~ 31,58

14 Jahre 10 ~ 52,63

15 Jahre 3 ~ 15,79
Migrationshintergrund

Ja 6 ~ 31,58

Nein 13 ~ 68,42
Deutsch als Muttersprache

Ja 14 ~ 73,68

Nein 5 ~26,32
Angestrebter Abschluss

Hauptschule 2 ~ 10,53

Realschule 17 ~ 89,47

Trotz der eigentlichen Ausgeglichenheit aller Klassen, werden in der Analyse der Daten Unter-
schiede zwischen den Testgruppen deutlich. So liegt zum einen die Teilnehmerzahl der Refe-
renzgruppe unter der Anzahl von Schiilerlnnen in K2. Aus diesem Grund wird in der Auswer-
tung und dem Vergleich der Daten zwischen den Gruppen auf prozentuale Angaben zuriickge-
griffen. Es ist zudem ersichtlich, dass der Migrationsanteil von K1 iiber 68 % liegt, wihrend
K2 lediglich einen Anteil von circa 32 % vorzuweisen hat. Auch die ungleiche Verteilung von
Haupt- und Realschiilerlnnen ist auffillig. Wahrend in der Vergleichsgruppe fast 90 % den
Realschulabschluss anstreben, sind dies in der Referenzgruppe lediglich 56 %. Der Grund fiir
diese Verschiebung der eigentlich ausgeglichenen Klassensituation ist das zu diesem Zeitpunkt
vorherrschende Krankheitsbild. Aufgrund der Corona-Pandemie und den damit zusammenhén-
genden Vorsichtsmalinahmen bei Erkéltungssymptomen fehlten in der Erhebungswoche zahl-
reiche SchiilerInnen. Dies wird auch anhand der relativ kleinen GruppengréB3e ersichtlich und
fithrt zur Verschiebung der zuvor genannten Prozentsdtze. Alleinig die Aufteilung nach dem
Geschlecht ist sowohl innerhalb der einzelnen Testgruppe wie auch zwischen den beiden Test-
gruppen relativ ausgeglichen und auch die Altersstruktur zeigt deutliche Uberschneidungen.
Weiterhin wird aus den Angaben ersichtlich, dass beide Gruppen SchiilerInnen beinhalten, die
einen Migrationshintergrund und gleichzeitig Deutsch als Muttersprache haben.

Folgend sollen nun Planung und Entwicklung des Projekts im Fokus der Betrachtungen stehen.
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5.3  Planung und Entwicklung des Projekts
5.3.1 Sachanalyse

Der folgende Abschnitt der Arbeit befasst sich mit der fachwissenschaftlichen Betrachtung des
Unterrichtsgegenstandes. Dabei handelt es sich um die Ballade ,,Der Knabe im Moor* von An-
nette von Droste-Hiilshoff,!>! welche erstmals im Februar des Jahres 1842 publiziert wurde. !>
Bevor jedoch intensiv auf die Textgattung und das Werk eingegangen werden kann, muss die
Sequenz zundchst im sidchsischen Lehrplan der Oberschule verortet werden.

Sowohl im Hauptschul- als auch im Realschulbildungsgang ist die Textgattung der Ballade im
Deutschunterricht in Klassenstufe sieben im Lernbereich sechs verankert. Der Lernbereich tragt
die Uberschrift ,,Fantasie und Wirklichkeit: Balladen“ und ist im Realschulbildungsgang mit
15 Unterrichtseinheiten zu je 45 Minuten und im Hauptschulbildungsgang mit 20 Unterrichts-
einheiten angesetzt. !> Die Inhalte des Lernbereichs beider Bildungsginge weisen groBe Uber-
schneidungen auf. So zielt der Lernbereich vor allem auf das ,,Kennen der Balladen als Genre
der Lyrik“!>* ab. Dabei stehen sowohl historische als auch moderne Balladen und Balladenfor-
men im Blickpunkt. Das gestaltende ErschlieBen und Verstehen der Ballade werden dabei
ebenso wie die Besonderheit der Uberlagerung epischer, dramatischer und lyrischer Elemente
betrachtet. Weiterhin finden sich im Lehrplan Verweise zu anderen Fiachern, wie Musik und
Kunst, in denen die Ballade ebenfalls in dieser Klassenstufe Beachtung findet. Durch das An-
wenden verschiedener TexterschlieBungsstrategien (Verweis zu Lernbereich eins; Klasse sie-
ben) und durch interessendifferenzierte Aufgabenstellungen sollen den Schiilerlnnen die Be-
sonderheiten des Genres vermittelt werden. !> Zusitzlich verlangt der Hauptschulbildungsgang
das ,,Kennen dramatischer Kleinformen®, wie beispielsweise das Puppenspiel oder das Fast-
nachtspiel, die zu einem Rollenspiel umgeformt werden sollen. !>

Wie bereits angesprochen, fand die Vermittlung dieser Wissensinhalte in den Testgruppen erst
in Klassenstufe acht statt. Die geplante Unterrichtsstunde bildet den Abschluss der Thematik

und kann dadurch auf vorhandenes Vorwissen zuriickgreifen. Die SchiilerInnen verfiligen iiber

151 Der Originaltext der Ballade findet sich im Anhang unter Anhang 1: Originaltext ,,Der Knabe im Moor*. Die
Ballade wurde dabei entnommen aus: Woesler, Winfried [Hg.]; Droste-Hiilshoff, Annette von [Sammlung]
(1985): Historisch-kritische Ausgabe. Gedichte zu Lebzeiten. Text. Band 1,1, Bearbeitet von Winfried TheiB,
Tiibingen: Max Niemeyer Verlag, Seite 67f.

152 Vgl.: Wortmann, Thomas (2014): Schrecken ohne Ende. In: Claudia Liebrand, Thomas Wortmann (Hg.): In-
terpretationen. Gedichte von Annette von Droste-Hiilshoff. Stuttgart: Philipp Reclam jun., S. 63.

133 Vgl.: Sichsisches Staatsministerium fiir Kultus (2004/2009/2019): Lehrplan Deutsch, S. 29, 48.

154 Sichsisches Staatsministerium fiir Kultus (2004/2009/2019): Lehrplan Deutsch, S. 48.

135 Vgl.: Sichsisches Staatsministerium fiir Kultus (2004/2009/2019): Lehrplan Deutsch, S. 48.

136 Vgl.: Sichsisches Staatsministerium fiir Kultus (2004/2009/2019): Lehrplan Deutsch, S. 29.
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TexterschlieBungsstrategien und haben diese bereits an verschiedenen Balladen wie beispiels-
weise ,,Der Erlkonig*, ,, John Maynard* oder ,,Der Zauberlehrling® erprobt. Zudem haben sie
weitreichendes Vorwissen zur Textgattung der Ballade. Wesentliche fachwissenschaftliche Er-
kenntnisse sollen dazu im Folgenden skizziert werden.

Unbestritten zdhlen Balladen auch heute noch zum festgeschriebenen Bestandteil des Deutsch-
unterrichts aller Schulformen. Wiahrend schon im frithen 19. Jahrhundert vor allem historische
und Heldenballaden im Literaturunterricht Einzug hielten, sind sie im heutigen Schulalltag in
verschiedensten Stilrichtungen anzutreffen.!>” Dennoch ist die Definition dieser Textgattung
sehr umstritten und vielféltig. Etymologisch iibersetzt lautet die Bedeutung ,,Tanzlied*, wobei
jedoch festzuhalten ist, dass wir viele der klassischen Tanzlieder nicht unter Balladen verorten
wiirden und zugleich viele Balladen nicht fiir die Begleitung von Tanz geschaffen wurden. !>
Uber diese Begriffsherkunft hinaus gibt es zahlreiche Definitionsversuche aus unterschiedli-
chen Léndern. Nur selten findet man dabei knappe Formulierungen. William J. Entwisle ver-
weist auf die Definition des Oxford Dictionary, in welchem ,,eine Ballade [als] ,ein einfaches,
heldisch gestimmtes Gedicht in kurzen Strophen, das irgendeine bekannte Geschichte er-
zahlt*“'% definiert wird, kritisiert diese als ,,zu eng gefasst* und beschreibt folgend sein Ver-
stdndnis einer Ballade. Nach diesem Verstindnis ,,bleibt nur die Mdoglichkeit, das Wort ,Bal-
lade‘ im weitesten Sinne zu gebrauchen; es bezeichnet dann jedes kurze miindlich tiberlieferte
erzédhlende Gedicht, das — mit oder ohne Musikbegleitung oder Tanz — gesungen wird, wo Men-
schen zusammenkommen.“!%° Doch auch dieses Verstindnis ldsst viele Punkte offen und so
trifft wohl noch immer das Zitat von Alfred Clemens Baumgértner aus dem Jahr 1964 zu, wel-
cher sagte: ,,Eine Dichtart wie die Ballade, die von Epoche zu Epoche und von Dichter zu
Dichter tiefgreifende Wandlungen erkennen 148t, entzieht sich der begriftlich eindeutigen Fest-
legung*.!®! Wenn es keine einheitliche Definition der Gattung geben kann, bleibt die Frage
nach den Erkennungsmerkmalen einer Ballade. Das Hauptmerkmal der Ballade, so sind sich
alle Experten einig, ist die Mischung der drei Urformen der Dichtung Epik, Lyrik und Dramatik,
welche bereits Goethe beschrieb. Uberliefert ist dabei die folgende Aussage:

,---Er (der Sénger einer Ballade) bedient sich ... aller drei Grundarten der Poesie, um zunichst auszu-
driicken, was die Einbildungskraft erregen, den Geist beschéftigen soll. Er kann lyrisch, episch,

157 Vgl.: Paefgen, Elisabeth K. (2006): Einfiihrung in die Literaturdidaktik. Zweite, aktualisierte und erweiterte
Auflage, Stuttgart, Weimar: Verlag J.B. Metzler, S. 73.

158 Vgl.: Entwistle, William J. (1980): Was ist eine Ballade? In: Walter Miiller-Seidel (Hg.): Balladenforschung.
Konigstein/Ts.: Verlagsgruppe Athendum, Hain, Scriptor, Hanstein, S. 37.

159 Entwistle (1980): Was ist eine Ballade, S. 37.

160 Entwistle (1980): Was ist eine Ballade, S. 37.

161 Baumgirtner, Alfred Clemens (1964): Die Ballade als Unterrichtsgegenstand. Ein Beitrag zur literarischen
Erziehung in der Volksschule. Miinchen, Frankfurt/Main, Berlin, Hamburg: List, S. 9.
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dramatisch beginnen und nach Belieben die Formen wechseln ... iibrigens liee sich an einer Auswahl
solcher Gedichte die ganze Poetik wohl vortragen, weil hier die Elemente noch nicht getrennt, sondern
wie in einem lebendigen Ur-Ei zusammen sind, das nur bebriitet werden darf, um als herrlichstes Phé-
nomen auf Goldfliigeln in die Luft zu steigen‘'®?

Diese Darstellung der Ballade als Urform impliziert die Vorstellung, dass die Dreiteilung in
Epik, Lyrik und Dramatik iiberhaupt erst aus der Ballade entstanden sei. Das ist aus entwick-
lungsgeschichtlicher Sicht jedoch falsch. Der Kerngedanke der Mischung der drei Grundfor-
men in einem Text wird aber nach wie vor als Grundcharakter dieser Textsorte festgeschrieben.
Da eine Mischung meist nicht zu gleichen Teilen stattfindet, ist klar, dass es die eine prototy-
pische Ballade nicht geben kann. Sie verfiigt iiber keine festgeschriebene dullere Form und auch
nicht iiber vorgeschriebene Versmalle. Die Ballade charakterisiert sich viel eher iiber ihre Aus-
sagekraft und die innere Form.!'®® Epische Elemente enthilt sie dabei durch ihren erzihlenden
Charakter. Oft wird von einem vergangenen Ereignis in objektiver, ausfiihrlicher und ruhiger
Weise berichtet. Das Lyrische wird durch den vorhandenen Liedcharakter ersichtlich. Ur-
spriinglich sollten Balladen eher Zuschauerlnnen oder Zuhorerlnnen als Leserlnnen anspre-
chen. Nicht selten stellt daher ein Volkslied das Vorbild der Ballade dar. Dieser musikalische
Charakter ist bis heute erhalten geblieben und auch zahlreiche Stilelemente sind erkennbar.
Anders als groflen dramatischen Werken, fehlt der Ballade das Biihnenhafte. Dennoch entste-
hen auch hier Spannungsverhiltnisse, die zum Hohepunkt zugespitzt werden. '** Der Charakter
jeder Ballade wird durch das gezielte Zusammenspiel und Ineinandergreifen dieser Faktoren
erschaffen. ,,[...] Ballade[n sind] nicht nur Poesie fiir das Gefiihl, sondern auch fiir den Verstand
[...].“!% Durch ihre Grundfunktionen — Thematisieren von menschlichen Erlebnissen, Vermitt-
lung von Mythen, Aushandlung von Werten und Normen, Anbieten von Handlungsorientierun-
gen — fordern sie die LeserInnen zur Positionierung zu dargestellten Erlebnissen auf.'6®

Balladen lassen sich dabei in zwei Hauptgruppen unterscheiden — die Helden- oder Ideenbal-
lade und die numinose Ballade.'®” Innerhalb der beiden Gruppen gibt es weitere Unterteilungen
und Sonderformen. Neumann unterscheidet so beispielsweise zwischen: einfache Handlungs-
balladen, geschichtliche Balladen, komische Balladen, numinose Balladen, religiose Balladen,

naturmagische Balladen, totenmagische Balladen, phantastische Balladen, psychologische

12 Neumann, Friedrich Wilhelm (1980): Zur Theorie und Asthetik der Ballade. In: Walter Miiller-Seidel (Hg.):
Balladenforschung. Konigstein/Ts.: Verlagsgruppe Athendum, Hain, Scriptor, Hanstein, S. 26.

163 Vgl.: Neumann (1980): Zur Theorie und Asthetik der Ballade, S. 25f.

164 Vgl.: Neumann (1980): Zur Theorie und Asthetik der Ballade, S. 26f.

165 Dybe, Juliane; Fiihrer, Carolin (2020): Balladen. Didaktische Grundlagen und Unterrichtspraxis. Tiibingen:
Narr Francke Attempto Verlag, S. 28.

166 Vgl.: Dube, Fiihrer (2020): Balladen, S. 28.

167 Vgl.: Baumgirtner, Alfred Clemens (1993): Der Knabe im Moor von Annette von Droste Hiilshoff. In: Karl
Hotz (Hg.): Gedichte aus sieben Jahrhunderten. Interpretationen. 3. verdnderte Auflage, Bamberg: Buchners
Verlag, S. 115.
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Balladen, ideelle Balladen und soziale Balladen.!®® Zu den bekanntesten Balladenautoren ge-
horen neben dem bereits angesprochenen Goethe unter anderem auch Schiller, Fontane, Brecht,
Kistner, Biermann und Droste-Hiilshoff.

Im folgenden Abschnitt soll die Ballade ,,Der Knabe im Moor* von Annette von Droste-Hiils-
hoff genauer in den Blick genommen werden, da diese die Grundlage fiir die Datenerhebung
an der Praxisschule bildet.

Die Ballade entstand im Zeitraum zwischen September 1841 und Februar 1842, wihrenddessen
sich Annette von Droste-Hiilshoff in Meersburg aufhielt. Damals wurde das Werk noch unter
dem Namen ,,Der Knabe im Rohr* gefiihrt.!®’ Publiziert wurde das Gedicht erstmals im ,,Mor-
genblatt fiir gebildete Leser im Februar 1842, welches von der Cotta’schen Verlagsbuchhand-
lung herausgegeben wurde. Zu diesem Zeitpunkt hatte sich der Titel ,,Der Knabe im Moor*
bereits durchgesetzt. Im Jahr 1844 veroffentlichte Droste-Hiilshoff das Gedicht schlieBlich
selbst in ihrer zweiten Gedichtsausgabe, wo es den diisteren Abschluss der ,,Heidebilder dar-
stellt.!”® Unbestritten zahlt die Ballade ,,Der Knabe im Moor* auch heute zu einem der bedeu-
tendsten Werke der deutschsprachigen Literatur. Dabei spielt vor allem ihre zeitlose Thematik
eine besondere Rolle. Droste-Hiilshoff berichtet nicht nur iiber einen Jahrhunderte alten Aber-
glauben, indem sie das Moor als Ort der unerlosten Toten charakterisiert, sondern sie erreicht
durch ihr aulergewdhnliches Verhéltnis von Unheimlichkeit und Anziehung LeserInnen aller
Alters- und Gesellschaftsschichten.!”! Dennoch sind die Anteile der Ballade im Deutschunter-
richt in den letzten Jahren stark zuriickgegangen. Bei literarischen Texten wird dies oft mit
fehlenden &sthetischen Elementen oder fraglichen inhaltlichen Thematiken begriindet. Diese
Argumente treffen auf die ausgewédhlte Ballade jedoch nicht im Entferntesten zu, im Gegenteil.
Die Ballade beschreibt den Heimweg eines Jungen aus der Schule. Dieser muss in der abendli-
chen Ddmmerung ein Moor durchqueren, in welchem er verschiedensten Schauergestalten be-
gegnet. Voller Angst findet er schlieBlich aus dem diisteren Moor heraus und erblickt das ret-
tende Elternhaus. Die Angst, die das Kind dabei empfindet und die bewusst durch sprachliche
Bilder verstarkt wird ist, wie auch Alfred Clemens Baumgirtner festhilt: ,.ein Urphénomen,
[...] [welches] auch und vor allem dem jungen Menschen eine nur allzu vertraute Erscheinung

[ist], mit der er sich in seinem alltéiglichen Leben auseinanderzusetzen hat.“!”> Der Inhalt der

168 Vgl.: Neumann (1980): Zur Theorie und Asthetik der Ballade, S. 30ff.

169 Vgl.: Woesler, Winfried [Hg.]; Droste-Hiilshoff, Annette von [Sammlung] (1985): Historisch-kritische Aus-
gabe. Gedichte zu Lebzeiten. Dokumentation. Erster Teil. Band 1,2, Bearbeitet von Winfried Theil3, Tiibingen:
Max Niemeyer Verlag, S. 817.

170 Vgl.: Wortmann, Thomas (2014): Schrecken ohne Ende. In: Claudia Liebrand, Thomas Wortmann (Hg.): In-
terpretationen. Gedichte von Annette von Droste-Hiilshoff. Stuttgart: Philipp Reclam jun., S. 63.

171 Vgl.: Dube, Fiihrer (2020): Balladen, S. 203ff.

172 Baumgiirtner (1993): Der Knabe im Moor, S. 118.
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Ballade ist somit nach wie vor aktuell und bezieht Erfahrungen aus der Lebenswelt der Schii-
lerInnen mit ein. Auch der Aspekt, dass die Dichtart durch ihre Verkorperung von Glauben,
Damonen und der Verkniipfung von Schuld und Siihne auf die heutigen Jugendlichen sehr be-
fremdlich wirke, ldsst sich leicht widerlegen. Zum einen bietet die Ballade auch abseits des
Glaubens verschiedenste Deutungsmoglichkeiten, was ihre Vielschichtigkeit unterstreicht.
Zum anderen steigert der epische Gehalt des Textes das Interesse der Leserlnnen am Stoff und
fordert den Aufbau einer emotionalen Beziehung zu Hauptfigur. Ulshofer, der hier von Baum-
girtner aufgegriffen wird, schreibt dazu: ,,Das Schaurige, Unheimliche, Ddmonische, das Ver-
fiihrerische, Tiefgriindige der Hinterbiihne der Ballade spiirt er [die/der LeserIn] in sich selbst
wirksam. Das spannende, handlungsreiche Geschehen entspricht seinem eigenen Taten-
drang.“!” Diese Aussagen untermauern die Relevanz der Ballade als bedeutendes literarisches
Werk — auch fiir den Deutschunterricht.!”*

Einzuordnen ist die Ballade ,,Der Knabe im Moor* in die Art der numinosen Balladen. Dabei
handelt es sich um eine Balladenart, in welcher die Hauptfigur gegen magische Krifte und Ein-
fliisse ankédmpft. Die Art wird noch einmal in naturmagische, totenmagische und schicksalhafte
Balladen unterschieden. Betrachtet man ,,Der Knabe im Moor®, so lassen sich hier deutliche
naturmagische Elemente wiederfinden. Durch detaillierte Beschreibungen der Natur mit zahl-
reichen farbigen Adjektiven und lautmalerischen Verben wird eine besondere magische Stim-
mung erzeugt, die jeder einzelne Vers des Gedichtes widerspiegelt.!”® Zusitzlich werden auch
totenmagische Elemente deutlich. So verkorpern die Darstellungen der grusligen Untoten deut-
liche numinose Elemente. Die Ballade stellt somit eine Mischform zwischen natur- und toten-
magischer Ballade dar und nimmt dadurch eine Zwischenstellung inmitten der numinosen Bal-
laden ein.!7®

Aufgebaut ist ,,Der Knabe im Moor* in sechs Strophen mit jeweils acht Versen. Die Ballade ist
regelmifBig nach dem Schema ababccab gereimt. Zwei Kreuzreimen folgt dabei ein Paarreim.
Den Abschluss jeder Strophe bildet dann erneut ein Kreuzreim, der die beiden vorangegange-
nen Kreuzreimpaare erneut aufgreift. Die erste Strophe iibernimmt im Kontext der Ballade die
Aufgabe der Einleitung. Dabei stellt diese nicht nur durch ihre bildhafte Sprache den Schauplatz

des Geschehens dar, sondern schafft mit dem einleitenden Vers —,,0 schaurig ist’s tiber’s Moor

173 Baumgirtner (1993): Der Knabe im Moor, S. 115.

174 Vgl.: Baumgirtner (1993): Der Knabe im Moor, S. 112fF.

175 Vgl.: Briutigam, Kurt (1963): Die deutsche Ballade. Wege zu ihrer Deutung auf der Mittelstufe. Frankfurt am
Main, Berlin, Bonn: Verlag Moritz Diesterweg, S. 76.

176 Vgl.: Baumgirtner (1993): Der Knabe im Moor, S. 115f.
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zu gehn,* (V. 1)!77 — den Grundpfeiler der formalen Rahmung des Gedichts. Die sechste Stro-
phe stellt demgegeniiber nicht nur inhaltlich den Abschluss dar. Durch die Rettung des Knaben
wird die unheimliche Situation im Moor beruhigt. Zugleich greift der letzte Vers den Beginn
der Ballade erneut auf und schlie8t diese somit auch formal ab — ,,O schaurig wars in der
Haide!** (V. 48). Auffillig dabei ist vor allem der Unterschied in den Zeitformen zwischen Pré-
sens und Priteritum, was einem radikalen Bruch gleichkommt. Das Kind als Hauptfigur des
literarischen Werkes wird im ersten Vers der zweiten Strophe eigefiihrt. Charakterisiert als vor
Angst zitternder Junge — ,,Fest hélt die Fibel das zitternde Kind* (V. 9) — muss dieser auf seinem
Nachhauseweg von der Schule ein unheimliches Moor durchqueren. In der Folge wird die Be-
gegnung des Knaben mit verschiedenen Schauerfiguren dargestellt. Die Abfolge der Figuren —
gespenstischer Griaberknecht (V. 13), gebannte Spinnlenor® (V. 23), diebischer Fiedler Knauf
(V. 31), verdammte Margret (V.35) — ist dabei keineswegs zufillig gewihlt, sondern folgt einer
kontinuierlich anhaltenden Steigerung der Bedrohlichkeit. Diese Steigerung wird auch in der
Darstellung der Natur deutlich. Unheimliche Elemente werden immer stérker herausgebildet,
wie beispielsweise Baumstiimpfe, die zu gespenstischen Figuren verschmelzen und den Jungen
beobachten — ,,Vom Ufer starret Gestumpf hervor* (V. 17). Den Hohepunkt dieser Zuspitzung
stellt dann schlieBlich der Aufbruch des Moors dar, dem ein Schrei der verdammten Margret
folgt — ,,Da birst das Moor, ein Seufzer geht™ (V.33). Das Moor bricht dabei in zwei Teile und
gibt so den Blick in eine Art Jenseits frei, aus der Margret zu dem Knaben spricht. Der Hohe-
punktcharakter verdeutlicht sich auch in dieser Figur selbst. Nicht nur, dass Margret die einzige
der Schauerfiguren ist, die das Beiwort ,,verdammt* trdgt, sondern auch der Faktor, dass sie die
einzige Figur ist, deren Stimme fiir den Knaben horbar ist, fordern den unheimlichen Charakter.
Anschlieffend an diesen Hohepunkt tritt dann der Glauben an Gott in den Vordergrund. Ein
Schutzengel stellt sich den bosen Méchten gegeniiber und beschiitzt das Kind somit vor dem
Untergang und dem Tod —
,»Wir nicht Schutzengel in seiner Néih,
Seine bleichenden Kndchelchen fande spit
Ein Graber im Moorgeschwele.” (V. 38-40)

Die Schussstrophe wird dann durch einen bewussten Rhythmuswechsel eingeleitet, der wie ein
Aufatmen in der Ballade zu spiiren ist. Wahrend Annette von Droste-Hiilshoff zuvor das Tempo
bewusst stetig gesteigert hat und so das zunehmende Lauftempo des Kindes nachahmte, — bei-

spielsweise durch die Wiederholung des Wortes ,,Voran® in Vers eins und zwei der vierten

177 Der Gesamttext der Ballade findet sich im Anhang unter Anhang 1: Originaltext ,,Der Knabe im Moor* wie-
der.
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Strophe — erfolgte an dieser Stelle ein gezielter Bruch. Diese Besonderheiten in der sprachlichen
Gestaltung haben einen grof3en Anteil an der bemerkenswerten Wirkung der Ballade. Vor allem
der Verwendung zahlreicher lautmalerischer Verben kommt dabei eine groe Bedeutung bei
der Entstehung der gerduschvollen Hintergrundkulisse zu. Im Gegenspiel zu den Verben erzeu-
gen die Adjektive und Adverbien die schaurige und unheimliche Stimmung. Diese bilden ,,aus
dem Text herausgenommen, ein dichtes Wortfeld des Unheimlichen, Schuldbeladenen®.!”® Sin-
neswahrnehmungen werden durch stilistische Mittel wie Metaphern, Personifikationen und
Vergleiche in Bilder transformiert: ,,Wenn es wimmelt vom Haiderauche* (V. 2) oder ,,Hu, Hu,
es bricht wie ein irres Rind!*“ (V. 15). Droste-Hiilshoff gelingt es durch ihren Schreibstil auf3er-
dem keinen Zweifel an der Echtheit und der Existenz der erscheinenden Figuren aufkommen
zu lassen. Die vehemente Verwendung der Aussage ,,Das ist* vor der Nennung der Figur, lasst
keinen Raum fiir eine anderweitige Deutung der Gerdusche.!”

Wihrend die letzte Strophe die Rettung des Kindes durch das schiitzende Elternhaus themati-
siert und das Erlebte noch einmal kurz in weniger dramatischer Form Revue passieren ldsst —
das unheilvolle Rohricht und das starrende Gestumpf wird hier nur als ,,Ger6hre* (V. 47) auf-
gegriffen — stellt sich die Frage, ob die dargestellte Situation fiir den Knaben nicht alltéglich ist.
So schildert das Gedicht den Heimweg eines Jungen von der téglich stattfindenden Schule. Er
muss diese Situation demnach immer wieder erneut durchlaufen. Diese Zirkelstruktur auf der
Deutungsebene wird auf formaler Ebene durch das bereits thematisierte Reimschema und die
Rahmung des Gedichts durch den Eingangs- und Abschulssvers aufgegriffen. ,,Eine rahmende
Funktion kommt dem Knaben im Moor auch als Schlusstext der Sammlung der Heidebilder
zu“.'% Die Ballade, die als Abendstiick fungiert, steht so dem zu Beginn der Sammlung ange-
fithrten Werk ,,Lerche®, welches den Morgen symbolisiert, gegeniiber, die damit gemeinsam
einen Tageskreis bilden. '8!

Die Forschung spricht in der allgemeinen Deutung der Ballade von einer ,,dreifache[n] Schich-
tung des Sinns*“!®2. Demnach stellt die erste Schicht das Abenteuer eines Jungen dar, der voller
Angst durch das Moor eilt. Die Schauerfiguren, denen er auf seinem Weg begegnet, werden auf
dieser Ebene als Halluzinationen gedeutet und psychologisch mit dem Verstand des Kindes
erkléart. Ein tiefergreifender zweiter Ansatz liasst dazu das Weltverstdndnis von Annette von

Droste-Hiilshoff einflieBen. Dieser Ansatz beschreibt das Erscheinen der Figuren als Folge von

178 Baumgirtner (1993): Der Knabe im Moor, S. 117.

179 Vgl.: Baumgirtner (1993): Der Knabe im Moor, S. 116f.
180 Wortmann (2014): Schrecken ohne Ende, S. 70.
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Gottesferne und der Abkehr vom gottlichen Glauben. Dadurch wird neben der physischen zu-
satzlich eine metaphysische Bedrohung suggeriert. Der dritte Deutungsansatz greift noch tiefer.
Dieser beschreibt das Gedicht als Sinnbild fiir das allgemeine Abenteuer der Menschen. Sie
schaffen es durch Gottes Hilfe — in Form des Schutzengels — alle Bedrohungen, Gefahren und
Hiirden zu meistern und so an ihr Ziel zu gelangen. Der Knabe aus der Ballade symbolisiert
dabei eine Person, die in eine Glaubensnot geraten ist und nun durch ,,das Bodenlose des Da-

Seins“ 183

—das Moor — hindurchgehen muss. Nur so kann diese verlorene Seele auf den richtigen
Pfad zuriickfinden. '8

Wie schon einige Male erwihnt, sticht vor allem die Schilderung der Natur als Besonderheit
des Werkes heraus. Diese steht im Konflikt zum romantischen Ideal. Wihrend das Ideal die
Natur als Riickzugsmoglichkeit und Ort der Geborgenheit charakterisiert, beschreibt Droste-
Hiilshoff diese als Bedrohung.!®> Nicht selten wird ,,Der Knabe im Moor* in der Forschung
auch aus diesem Grund mit Goethes ,,Erlkonig* verglichen. Doch ebenso wie der Fakt, dass das
Kind bei Goethe am Ende stirbt, wihrend es bei Droste-Hiilshoff iiberlebt, gibt es zwischen den
Werken einen weiteren wesentlichen Unterschied. Wahrend Goethe die Natur in vereinzelten
typischen Bildern beschreibt, macht Droste-Hiilshoft diese zum Mittelpunkt des Geschehens.
,Dadurch verwachsen auch die realen Naturerscheinungen mit den als gegenwértig empfunde-
nen Geistern zu einer Erlebniseinheit.“!%¢ AbschlieBend ist festzuhalten, dass die hier darge-
stellte Verschmelzung von magischen Elementen und der Liebe zur Natur bis heute uniibertrof-

fen ist. Die Ballade ,,Der Knabe im Moor* sollte aus allen genannten Griinden demnach auch

in Zukunft fester Bestandteil des Deutschunterrichts sein.

5.3.2 Didaktisch-methodische Analyse und Erstellung der Unterrichts- und Da-

tenerhebungsmaterialien

Im folgenden Abschnitt der Arbeit soll auf die Hintergriinde der Wahl dieser Ballade fiir den
Unterrichtsversuch und die erstellten Materialien gezielter eingegangen werden. Weiterhin
werden eventuell auftretende Schwierigkeiten formuliert.

Da der Unterrichtsversuch zum Zweck einer wissenschaftlichen Datenerhebung konzipiert ist,

ist es nicht moglich auf alle Einzelheiten der ausgewihlten Ballade einzugehen, die bereits in

183 Baumgiirtner (1993): Der Knabe im Moor, S. 118.
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der Sachanalyse dargestellt wurden. Daher ist es notwendig, eine didaktische Reduktion durch-
zufiihren. Diese ermdglicht es, umfangreiche Themenkomplexe und Unterrichtsgegensténde,
wie in diesem Fall die Ballade ,,Der Knabe im Moor®, fiir die Schiilerinnen verstiandlich und
greitbar aufzubereiten. Dabei werden fachliche Inhalte bei ihrer Umwandlung zum Lerngegen-
stand vereinfacht und gekiirzt.'®” Die Griinde fiir dieses Vorgehen finden sich zum einen im
Zeitbudget der Datenerhebung. Dafiir stehen lediglich 90 Minuten zur Verfiigung, was eine
Behandlung aller Elemente und Bestandteile der Ballade unmoglich macht. Ein weiterer Grund
ist die bereits angesprochene Komplexitit der Ballade. Wiirde man alle Einzelheiten, wie bei-
spielsweise gesellschaftliche und historische Hintergriinde, stilistische Elemente und Deutungs-
ansitze, in diesem Zeitrahmen besprechen, kiime es bei den Lernenden zu einer Uberforderung.
Daher wird sich in der Auswahl der zu bearbeitenden Elemente auf das Wesentliche des Stoffes
konzentriert. Weiterhin wird auf bereits vorhandenes Wissen der SchiilerIlnnen zuriickgegriffen,
welches in den vorangegangenen Stunden durch die Lehrpersonen vermittelt und zuvor eben-
falls didaktisch reduziert aufbereitet wurde.

Die Wahl des Unterrichtsgegenstandes erfolgte keineswegs zufillig. Grundlage dafiir stellten
einerseits der Lehrplan und andererseits die ortlichen Begebenheiten dar. Die Ballade von An-
nette von Droste-Hiilshoff schloss sich direkt und ohne starken Bruch an die vorangegangenen
Deutschstunden der beiden Testgruppen an. Diese hatten zuvor, wie bereits angesprochen
wurde, Basiswissen zum Themenbereich sechs des Lehrplans der Klassenstufe sieben vermittelt
bekommen und dabei bereits einige Balladen intensiver behandelt. Da es das Ziel des Unter-
richtsversuches ist, Verstdndnisprobleme gezielt aufzuwerfen und diese in einer Vergleichs-
gruppe abzubauen, war es ndtig eine Ballade auszuwéhlen, deren Schreibstil komplex und auf
den ersten Blick undurchsichtig wirkt. Weiterhin muss beachtet werden, dass der Umfang des
Textes eine intensive Bearbeitung im Zeitrahmen von zwei Unterrichtsstunden von je 45 Mi-
nuten zulésst. Trotz dieser Anforderungen sollte die Ballade jedoch zum gingigen Lektiireka-
non gehdren, um somit die Relevanz von Verstdndnisproblemen im alltdglichen Schulunterricht
verdeutlichen zu kdnnen. Fiir alle diese Aspekte bildet das Werk ,,.Der Knabe im Moor* von
Annette von Droste-Hiilshoff die idealen Voraussetzungen. Dieses zéhlt nicht ohne Grund zu
den bedeutendsten Balladen aller Zeiten. Seit Jahrzenten war ,,Der Knabe im Moor* fester Be-
standteil des Deutschunterrichts und geriet auch auf Grund seiner womdglich schlechten Ver-
standlichkeit fiir SchiilerInnen in die Kritik. Trotz der zahlreichen Besonderheiten ging ihr An-

teil im Schulkontext auch aus diesem Grund in den letzten Jahren zuriick. Von LehrerInnen,

187 Vgl.: Lehner, Martin (2020): Didaktische Reduktion. 2., iiberarbeitete Auflage, Bern: Haupt Verlag, S. 11f.
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die die Ballade noch heute bearbeiten, erfordert sie ein besonderes Mal3 an Hilfestellung und
Zusatzmaterialien, um auftretenden Verstdndnisproblemen entgegenzuwirken. An dieser Stelle
soll die hier durchgefiihrte Untersuchung zeigen, dass mit Hilfe von barrierefreier Sprache auch
solchen komplexen Werken und Besonderheiten der deutschen Literaturgeschichte eine Zu-
kunft im Schulkontext geboten werden kann.

In der Durchfiihrung des Projekts standen den Lernenden beider Gruppen neben den bereitge-
stellten Materialien keine zusétzlichen Hilfestellungen zur Verfligung. Die SchiilerInnen sollten
lediglich auf Basis dieser Materialien, ihres Vorwissens und der individuellen Voraussetzungen
die Ballade bestmoglich verstehen und anschlieend die gestellten Aufgaben bearbeiten. Die
Lehrperson sollte nur in extremen Féllen Fragestellungen beantworten, um so die Vergleich-
barkeit zwischen Referenz- und Vergleichsgruppe zu ermoglichen und keiner der Gruppen ei-
nen Vorteil liber die bereitgestellten Materialien hinaus zu bieten. Verstindnisprobleme und
Uberforderungen einzelner Schiilerlnnen konnten schon in der Planungsphase erwartet werden.
Sie wurden aber auf Grund der Vergleichbarkeit der Ergebnisse vor allem in der Referenz-
gruppe bewusst toleriert.

In der Vorbereitung der Datenerhebung nahm die Erstellung der Unterrichtsmaterialien einen
Hauptanteil ein. In der Planung entstanden ein barrierefreier Begleittext der Ballade ,,Der

190 Um einer vollstidndigen Uber-

Knabe im Moor“'®®, ein Aufgabenblatt'®® und ein Fragebogen
forderung der SchiilerInnen der Referenzgruppe schon nach dem ersten Lesen entgegenzuwir-
ken und eine Frustration aufgrund des Nichtverstehens zu verhindern, entstand zudem eine
Wortliste mit Worterklirungen zu schwer verstindlichen Begriffen!®!.

Die Vorbereitung des Projekts startete schon viele Wochen vor dem eigentlichen Temin in der
Schule. So erhielten Eltern und SchiilerInnen ein Informationsblatt mit den wesentlichen Kern-
elementen des Projekts. Auf diesem mussten sie ihre Zustimmung signalisieren, um an der frei-
willigen Datenerhebung teilnehmen zu konnen. In einigen Hospitationen, welche der Datener-
hebung vorangingen, konnten die Lernenden dann bereits die durchfiihrende Person des Pro-
jekts kennenlernen und erhielten die Mdglichkeit Fragen zu stellen. Damit sollte fiir die Durch-
fiihrung ein mdglichst angstfreies Lernumfeld erzeugt werden. In diesem Kontext wurde mehr-

mals auf die Anonymitdt und die Andersartigkeit zum reguldren Unterrichtsgeschehen hinge-

wiesen. Die Stunde begann in beiden Gruppen auf die gleiche Weise. Zunichst wurde kurz der

188 Vgl.: Anhang 2: Barrierefreier Begleittext zur Ballade ,,Der Knabe im Moor*.

189 Vgl.: Anhang 3: Verstindnisaufgaben zur Ballade ,,.Der Knabe im Moor*.

190 Vgl.: Anhang 4: Fragebogen.

91 Vgl.: Anhang 5: Wortliste mit Worterkldrungen und Erlduterungen zu schwer verstindlichen Begriffen in der
Ballade ,,Der Knabe im Moor*.
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Ablauf des Projekts erldutert. Einige Fragen zur Gattung der Ballade und den verschiedenen
stilistischen Mitteln sollten den Schiilerlnnen den Einstieg in das Thema erleichtern und bereits
erlerntes Wissen reaktivieren. Anschlieend startete die Datenerhebung, die zwar groB3tenteils
in beiden Gruppen dhnlich verlief, jedoch aufgrund der unterschiedlichen Arbeitsmaterialien
einige Abwandlungen mit sich brachte. Da der grobe Ablauf der Erhebung bereits unter Glie-
derungspunkt 5.1 abgehandelt wurde, soll im Folgenden der Fokus auf dem Entstehungsprozess
der Lernmaterialien liegen.

Im Laufe der Zeit entwickelten sich viele verschiedene Varianten der Ballade ,,Der Knabe im
Moor* von Annette von Droste-Hiilshoff. Um den wissenschaftlichen Anspruch zu wahren und
so nah am Originaltext wie moglich zu bleiben, wurde fiir die Datenerhebung auf eine Version
aus der historisch-kritischen Ausgabe von Winfried Woesler zu den Werken von Annette von
Droste-Hiilshoff zuriickgegriffen. !> Die hier dargebotene Version unterscheidet sich beispiels-
weise in der Interpunktion und in den Worten ,,Haage* oder ,,Melodey* deutlich von Varianten
aus anderen Sammelbédnden. Die Wortliste, die nur der Referenzgruppe als Hilfestellung zur
Beantwortung der weiteren Aufgabestellungen zur Verfligung gestellt wurde, entstand auf
Grundlage einer bereits bestehenden Auflistung von Michael Auer aus dem Jahr 2016.'* Diese
wurde durch zusitzliche Begriffe erweitert und zum Teil verdndert.

Der barrierefreie Begleittext der Ballade ,,Der Knabe im Moor* entstand auf Grundlage des
Empfehlungswerkes von VERSO. Der Text stellt dabei den Inhalt der Ballade in Einfacher
Sprache dar und verkorpert dadurch den Anspruch fiir alle Menschen verstidndlich zu sein.
Durch die Wahl der serifenlosen Schriftart Open Sans und der Schriftgrof8e 12 Punkt sollen
schon auf formaler Ebene Barrieren aufgrund von zu kleiner oder schlecht lesbarer Schrift ver-
mieden werden. Weiterhin wurde die Form des Ausgangstextes — die Unterteilung in sechs
Strophen mit jeweils acht Versen — beibehalten, um so eine Orientierung und ein Hin- und
Herwechseln zwischen Ausgangs- und Begleittext zu ermoglichen. Es ist an dieser Stelle aus-
driicklich darauf hinzuweisen, dass es sich bei der barrierefreien Version nicht um einen Ersatz
des Originals handelt. Vielmehr stellt diese Variation eine Hilfestellung dar, um das originale
literarische Werk besser zu verstehen. Die ausschlieBliche Verwendung des barrierefreien Be-

gleittextes wiirde dazu flihren, dass den Kindern und Jugendlichen der Zugang zum deutschen

192 Vgl.: Woesler, Winfried [Hg.]; Droste-Hiilshoff, Annette von [Sammlung] (1985): Historisch-kritische Aus-
gabe. Gedichte zu Lebzeiten. Text. Band 1,1, Bearbeitet von Winfried Thei3, Tiibingen: Max Niemeyer Verlag,
Seite 67f.

193 Vgl.: Auer, Michael (2016): Von der Moritat zum Melodram. Melodram zu Annette von Droste-HiilshofT,
,,Der Knabe im Moor* [Klasse 7/8]. URL: https://lehrerfortbildung-bw.de/u_mks/mu-

sik/gym/bp2016/tb3/5 bau2/2/baustein_von der moritat zum melodram.pdf (zuletzt abgerufen am
04.12.2020).
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Kulturgut verwehrt bleibt, da eine solche Variante sprachliche Phinomene wie Reimschemata,
Stilfiguren oder Mehrdeutigkeit — wie es bereits in Kapitel 4.3 beschrieben wurde — nur schlecht
und zum Teil gar nicht realisieren kann. Dadurch wiirden Barrieren nicht abgebaut, sondern
lediglich verlagert werden. In mehreren Phasen mit zahlreichen Uberarbeitungen entstand auf
diese Weise ein Prototyp des Begleittextes. Dieser wurde im Austausch mit den MitarbeiterIn-
nen des VERSO-Teams Dresden mehrmals angepasst und anschlieBend zertifiziert. Neben der
Darstellung des Geschehens beinhaltet der Begleittext die Erkldrung von fiinf Begriffen, deren
Vereinfachung im Kontext des Textes nicht realisierbar war. Die Begriffe sind im FlieBtext in
blauer Farbe gekennzeichnet und werden anschliefend ebenfalls auf Grundlage der VERSO-
Regeln erlautert.

Das Aufgabenblatt umfasst zwolf Aufgabenstellungen unterschiedlichen Umfangs und Anfor-
derungsbereichs. Die SchiilerInnen haben unter jeder Aufgabe ausreichend Platz, um die Fra-
gestellung zu beantworten. Die Aufgaben selbst sind klassische Fragestellungen an einen lite-
rarischen Text, denen die Lernenden im alltdglichen Schulkontext begegnen. Neben allgemei-
nen Verstdndnisfragen zum Text, wie zum Beispiel Aufgabe zwei: ,,Worum geht es in dem
Text? Beschreibe die Hauptaussage des Textes in 3-4 Sdtzen®, gibt es Fragen zum Aufbau der
Ballade, zu Stilfiguren, aber auch zu besonderen sprachlichen Phinomenen, wie beispielsweise
in Aufgabe sieben und acht. Die Umfangreichste und zeitintensivste Fragestellung ist Aufgabe
zwei. In dieser werden die Lernenden aufgefordert, den Inhalt der einzelnen Strophen in jeweils
ein bis zwei Sétzen wiederzugeben und gleichzeitig flir jede Strophe eine Zwischeniiberschrift
zu formulieren. Diese Aufgabe soll in der Auswertung der Daten ein Indikator sein, inwieweit
der Text verstanden wurde. Wéhrend diese Fragestellung eher das Gesamtverstandnis der Stro-
phe tberpriift, zielt die erste Frage auf das Verstehen einzelner Worter ab. Durch das Unter-
streichen unverstiandlicher Worter nach dem ersten Lesen kann iiberpriift werden, welche Wor-
ter mit Hilfe des barrierefreien Begleittextes besser verstanden wurden, aber gegebenenfalls
auch, an welchen Stellen trotz dieser Hilfe Schwierigkeiten bestehen. Die Fragestellungen rei-
hen sich nicht wahllos aneinander, sondern folgen dem Schema: vom Allgemeinen zum Kon-
kreten. Wéhrend sich die Aufgaben eins bis vier auf den gesamten Text beziehen, betrachten
die folgenden Aufgaben lediglich ausgewéhlte Elemente der Ballade. Dennoch kann auch an
diesen Stellen das Verstindnis des Gesamttextes liberpriift werden. Aufgabe sechs fragt so bei-
spielsweise nach dem Verhéltnis von Spieler und Gegenspieler in der Ballade. Wenn der Text
vollstindig verstanden wurde, sollte die Beantwortung dieser Frage kein Problem darstellen,
andererseits konnte es hier zu Unsicherheiten kommen. Die Aufgaben sieben und acht befassen

sich mit den verwendeten Adjektiven und Verben der Strophen eins bis drei und ihrem
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Verhiltnis zueinander. Wéhrend die Lernenden die Worter in Aufgabe sieben herausschreiben
und in der Tabelle notieren, sollen sie deren Wirkung in der anschlieBenden Aufgabe verglei-
chend untersuchen. Um Folgefehler zu vermeiden, die sich durch eine falsche Beantwortung
von Aufgabe sieben auf die folgende Aufgabe auswirken wiirde, haben die Lernenden die Mog-
lichkeit, ihre Antworten mit einem Losungsblatt zu vergleichen.!* AnschlieBend diirfen sie in
dieser Aufgabe jedoch keine weiteren Anderungen vornehmen. Die Anfrage des Losungsblattes
wurde zusétzlich durch die Lehrperson mit einem griinen Punkt neben der Fragestellung ge-
kennzeichnet. Die beiden letzten Aufgaben beziehen sich schlieBlich eher auf die Deutungs-
ebene. Frage elf: ,,Hast du schon mal eine dhnliche Situation erlebt wie der Junge? Beschreibe
sie kurz.“ zielt auf das Einfiihlungs- und Empathievermdgen der Schiilernnen in Bezug auf die
Hauptfigur der Ballade ab. AbschlieBend steht mit der letzten Frage dann noch einmal das Ver-
stdndnis zur realen Existenz der Figuren in der Ballade im Mittelpunkt. Anhand der Fragestel-
lungen wird deutlich, dass ein GroBteil dieser auf die Uberpriifung des Textverstehens ausge-
richtet ist. Zwar bestdnde die Mdglichkeit weitere Fragen zu formulieren, die sich starker auf
die Deutungsebene beziehen, um eine allumfénglichere Betrachtung der Ballade zu erreichen.
Diese wiirden jedoch den engen Zeitrahmen von circa 70 Minuten, den die Lernenden zur Be-
arbeitung der Aufgaben haben, sprengen. Weiterhin stehen diese nicht im Fokus der Auswer-
tung und haben dadurch keine ausreichende Relevanz im Kontext dieser Arbeit.

Der Fragebogen zur Datenerhebung besteht aus einem Deckblatt und vier Unterpunkten zu ver-
schiedenen Themenbereichen. Das Deckblatt beinhaltet neben einer kurzen Einflihrung die Er-
lauterungen zur Antwortskala, eine Beispielantwort und einige weitere Hinweise. Dariiber hin-
aus findet sich hier — ebenso wie auf dem Aufgabenblatt — Platz fiir den anonymisierten Zah-
lencode, der die Zuordnung von Fragebogen und Verstindnissaufgaben ermdglicht. Die Zah-
lencodes wurden am Beginn der Stunde durch die SchiilerInnen aus einem Beutel gezogen, was
Riickschliisse auf Einzelpersonen ausschlie8t. Den ersten inhaltlichen Block des Fragebogens
bilden die Angaben von personlichen Informationen. Diese dienen dazu, die Zusammensetzung
der Testgruppe nachvollziehbar darzustellen und Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen
den Gruppen besser herausarbeiten zu konnen. Die Antwortmdglichkeiten sind dabei vorgege-
ben und miissen durch die Testpersonen angekreuzt werden. Die Bereiche zwei bis vier be-
schiftigen sich mit inhaltlichen Fragen zu den Schwerpunkten Lesesozialisation, Lesen und
Textverstehen. Es handelt sich dabei um Begriffe der Literaturdidaktik, die theoretisch fundiert

sind und auf verschiedene Lese-, Literatur- und Verstehenstheorien Bezug nehmen. ! Bei der

194 Vgl.: Anhang 6: Losungsblatt der Aufgabenstellung sieben als Hilfestellung zum Losen der Aufgabe acht.
195 Vgl.: Ehlers, Swantje (2016): Literaturdidaktik. Eine Einfithrung. Stuttgart: Philipp Reclam jun., S. 37.
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hier gewihlten Antwortskala handelt es sich um einer vierstufige Likert-Zustimmungsskala.
Diese ist unterteilt in die Antwortmdglichkeiten ,, Trifft zu®, ,, Trifft eher zu®, ,, Trifft eher nicht
zu“ und ,,Trifft nicht zu“. Die Griinde fiir die Wahl dieser Skala sind vielfiltig. Zum einen
wurde eine vierstufige Skala gewidhlt, um den Lernenden differenziertere Antwortmdéglichkei-
ten zu bieten. Nicht selten trifft eine Frage auf eine Person nicht vollends zu. Dafiir bietet diese
Auswahl die Moglichkeit Abstufungen der Zustimmung oder Ablehnung darzustellen. Die Un-
terteilung in vier Stufen ist fiir diese Datenerhebung weiterhin ideal, da unter bestimmten Vo-
raussetzungen zustimmende und ablehnende Antworten zusammengefasst werden konnen.
Eine Erhohung der Antwortmdglichkeiten konnte hingegen dazu fiihren, dass die Untersuchung
durch die geringe GroBe der TeilnehmerInnen keine eindeutigen Ergebnisse liefert. Weiterhin
wurde sich in der Auswahl der Stufen bewusst gegen eine Mittelkategorie, wie zum Beispiel
,teils teils” oder ,,weder noch® entschieden, um das Problem der ,,Tendenz zur Mitte“'*® zu
vermeiden. Dabei kann es dazu fiihren, dass Testpersonen gehauft die Mittelkategorie wihlen
und so eine erhdhte Anzahl von Messfehlern zu erwarten ist. Zur Vermeidung von Kontrast-
fehlern wurde zusitzlich darauf geachtet, dass der Fragebogen tiibersichtlich gestaltet ist und
jede zweite Frage durch eine farbliche Absetzung hervorgehoben wird. Durch dieses Vorgehen
soll ein Verrutschen in der Zeile verhindert werden.!”” Der Fragebogen ist in tabellarischer
Form mit zwei Spalten aufgebaut. Links stehen die Fragen und rechts sieht man die Késtchen,
in denen das Zutreffende anzukreuzen ist. In der Kopfzeile jeder Kategorie erkennt man die
verschiedenen Antwortmdglichkeiten. Sie sind zudem mit einer Zahl versehen, die ebenfalls
vor den einzelnen Kistchen auftaucht. Durch diese Visualisierung soll die Orientierung im Fra-
gebogen zusitzlich erleichtert werden.

Die erste inhaltliche Kategorie befasst sich mit Fragen zur Lesesozialisation. Dieser theoreti-
sche Bereich beschreibt, dass es sich bei dem Lesen nicht nur um einen kognitiven Prozess,
sondern zugleich um ein soziales Verhalten handelt, welches durch das soziale Umfeld einer
Person beeinflusst wird. Ob ein Kind viel oder wenig liest und in der Folge auch schwere Texte
versteht, hingt daher unter anderem auch vom sozialen Umfeld (Familie, Freunde, Peer-Group)
ab. Weiterhin beeinflussen das Interesse am Thema, die personliche Einstellung und die Erwar-
tungen, ob ein Kind einen Text mit Motivation und daraus resultierend mit Freude liest oder
nicht. Emotionen 6ffnen und schlieen das Gehirn. So ist bei einem hohen Mal} an Frustrati-

onspotential ein gewinnbringendes Lesen nur schwer zu ermdglichen.!”® Aus diesen Griinden

196 Kallus (2010): Erstellung von Fragebogen, S. 52.
197 Vgl.: Kallus (2010): Erstellung von Fragebogen, S. 52f.
198 Vgl.: Ehlers (2016): Literaturdidaktik, S. 49f.
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erfragt der Fragebogen neben dem Leseverhalten der Eltern die Entwicklung des Leseverhal-
tens der Lernenden, wobei die Phasen der Lesebiografie als Grundlage herangezogen wer-
den.'” Zudem fragt der Bereich das Interesse am Thema und die personliche Einstellung zu
schulischen Texten allgemein und zu Gedichten und Balladen im Speziellen ab. Die Thematik
,Lesen® befasst sich weiterfiihrend mit dem grundsétzlichen Verstindnis des Textes. Theore-
tisch beschreibt dieser Bereich das Verstehen auf Wort-, Satz- und Textebene, wodurch ein
Textverstehen und weiterfithrende Deutungen liberhaupt erst ermoglicht werden. Dabei wenden
die LeserInnen erlernte kognitive und metakognitive Strategien zur TexterschlieBung an.?*® An
dieser Stelle bezieht sich der Fragebogen unter andrem direkt auf Aufgabenstellung vier, da das
Zusammenfassen von Textinhalten unter anderem zu den kognitiven Strategien zihlt. Weiterhin
spielen in diesem Bereich Imaginations- und Empathievermdgen eine grof3e Rolle fiir den Ver-
stehensprozess beim Lesen, die ebenfalls vom Fragebogen aufgegriffen werden. Der letzte Be-
reich des Fragebogens befasst sich mit dem Textverstehen. Wihrend sich das Lesen eher auf
den Prozess des Verstehens auf allgemeiner Ebene fokussiert, bezieht sich das Textverstehen
auf das Verstindnis des Gesamttextes auf Grundlage von Interpretationen. Werden Inhalte vor
allem durch kulturell und zeitlich ferne Themen nicht verstanden, soll die Interpretation von
Textbestandteilen diese Liicke schlieBen.?’! Da eine tiefgreifende Untersuchung und Interpre-
tation einzelner Textelemente im Rahmen dieser Untersuchung nicht gewéhrleistet werden
kann, betrachtet der Fragebogen hier das Textverstehen zu unterschiedlichen Zeitpunkten des
Erhebungsversuchs. Zusitzlich geht er auf gattungsspezifische Eigenschaften ein, die die
Grundlage einer sich anschlieenden tiefgreifenderen Interpretation bilden wiirden. Abschlie-
end hebt er Beziige zur Lebenswelt der Lernenden und das auf Assoziationen beruhende Ver-
héltnis von Imagination und Wirklichkeit in der Ballade hervor.

Abschlielend ist an dieser Stelle anzumerken, dass die Fragen des Fragebogens nicht nur the-
oretisch fundiert, sondern gleichzeitig eng mit den zuvor dargestellten Aufgabenstellungen ver-
kniipft sind. Daher lassen sich aus den Materialien nicht nur Schlussfolgerungen zum Versténd-
nis der Ballade ,,Der Knabe im Moor* ziehen, sondern diese ermdglichen zudem Riickschliisse

zur Selbsteinschiatzung der SchiilerInnen.

199 Vgl.: Ehlers (2016): Literaturdidaktik, S. 51f.
200 Vgl.: Ehlers (2016): Literaturdidaktik, S. 43ff.
201 Vel.: Ehlers (2016): Literaturdidaktik, S. 37f.
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5.4 Reflexion der Durchfiihrung

Die Durchfiihrung des Projekts fand an zwei aufeinanderfolgenden Tagen im gewohnten Un-
terrichtssetting statt. Lediglich die Lehrperson stellte einen Unterschied zum reguldren Unter-
richt dar. Trotz des gleichen Aufbaus und desselben Inhalts verliefen die Stunden in den zwei
Testgruppen unterschiedlich. Wahrend beide Gruppen in der Einstiegs- und Reaktivierungs-
phase?®? gut mitarbeiteten und so ein Unterrichtsgesprich mit verteilten Sprechanteilen ermdg-
lichten, kristallisierten sich schon nach dem ersten Lesen einige Unterschiede heraus. Obwohl
die Vergleichsgruppe (K2) mehr Text zum Lesen hatte, — da diese sowohl Originaltext als auch
den barrierefreien Begleittext lesen musste — beantwortete sie Aufgabe eins, die an der Tafel
visualisiert wurde, ziigig. Die Referenzgruppe (K1) benétigte fiir diesen Arbeitsschritt womog-
lich durch die groe Anzahl an unverstandlichen Wortern mehr Zeit. Im Vergleich konnte daher
K2 eher mit der Bearbeitung der folgenden Aufgaben beginnen.

Im Verlauf der Datenerhebung konnte man weitere Unterschiede beobachten. Wihrend K2 die
einzelnen Aufgaben intensiv und ausfiihrlich bearbeitete, konnte man demgegeniiber bei K1
grofle Motivationsprobleme wahrnehmen. Einige der SchiilerInnen versuchten den Inhalt zu
verstehen, indem sie die Ballade weitere Male lasen. Da sie diese trotz der Hilfe durch die
bereitgestellte Wortliste scheinbar nicht verstanden, hatten einige SchiilerInnen auch nach wei-
teren zehn Minuten noch nicht mit der Bearbeitung der Aufgaben begonnen. In der Folge war
ein zunehmender Motivationsabfall bei weiteren Lernenden zu beobachten. So meldete sich
beispielsweise nach 30 Minuten der Bearbeitungszeit eine Schiilerin, die behauptete mit der
Beantwortung der Aufgaben fertig zu sein. Nach einem Blick auf das Aufgabenblatt fiel jedoch
auf, dass sie die Halfte der Aufgaben nicht beantwortet hatte. In der Folge war es sehr schwer,
diese Lernende zu liberzeugen, weitere Fragestellungen zu I6sen. Das gleiche Phanomen war
auch bei anderen ProbandInnen festzustellen. Wahrend der gesamten Bearbeitungszeit stellten
die Lernenden keine Fragen zu Aufgabenstellungen. Auch zu Textinhalten gab es wenig Nach-
fragen, obwohl zu Beginn der Stunde explizit darauf hingewiesen wurde, dass man jederzeit
Hilfe bekommen kann, wenn man sich meldet. Die Hilfestellung — das Losungsblatt zu Aufgabe
sieben — wurde ebenfalls von keinem der ProbandInnen genutzt. Im gesamten Zeitraum war zu
beobachten, dass die Lernenden die Aufgaben groBtenteils nur oberfldchlich und zum Teil gar
nicht bearbeiteten, was auf eventuelle Verstandnisprobleme und das daraus resultierende Frust-

rationspotential zuriickzufiihren sein konnte. Die Motivation der Lernenden, die zu Beginn der

202 Vgl.: Anhang 7: Tabellarische Verlaufsplanung.
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Stunde spiirbar vorhanden war, erreichte so am Ende der Bearbeitungsphase der Aufgaben ihren
Tiefpunkt.

Die Wahrnehmungen wihrend der Durchfiihrung des Projekts in K2 unterscheiden sich grund-
legend von den zuvor beschriebenen Eindriicken. Es machte den Anschein, als wiirde sich ein
Grofteil der Lernenden intensiver mit den einzelnen Aufgaben beschiftigen und diese deutlich
umfangreicher beantworten als K1, was sich auch darin widerspiegelte, dass diese Gruppe mehr
Zeit zum Bearbeiten der Aufgaben benétigte. Dieses Phanomen konnte auf Grundlage der ho-
heren Motivation der SchiilerInnen begriindet werden, die durch ein besseres Verstindnis der
Ballade durch den barrierefreien Begleittext erreicht wurde. Zusétzlich stellten die ProbandIn-
nen Fragen zu tiefgreifenden inhaltlichen Elementen. Einige stellten beispielsweise Nachfragen
zum Reimschema, da sie dieses als , komisch* wahrnahmen. Da es sich innerhalb der einzelnen
Strophen um eine Mischform aus Kreuz- und Paarreimen handelt, waren diese Fragen nach-
vollziehbar. AuBlerdem bemerkten die Lernenden im Originaltext zahlreiche vermeintliche
Rechtschreibfehler, was zum einen auf eine intensive Auseinandersetzung mit dem Original-
text, gleichzeitig aber auch auf ein gutes Verstindnis fiir Rechtschreibung und Grammatik
schlieBen lassen kann. Fiir die Bearbeitung von Aufgabe acht verlangten, anders als in K1, ei-
nige Lernende das Losungsblatt fiir Aufgabe sieben, um so ihre Antworten abzugleichen und
moglicherweise zusitzliche Sicherheit fiir die Beantwortung der Folgeaufgaben zu gewinnen.
Dennoch kam es auch in dieser Gruppe zu Verstdndnisbarrieren. Da die Lernenden zwei Texte
zur Verfiigung hatten, war es flir sie nicht bei allen Aufgaben eindeutig erkennbar, auf Grund-
lage welcher Variante des Textes die Aufgabe beantwortet werden soll. Das Ziel ist, die Auf-
gaben stets auf Grundlage des Originals zu beantworten, da der barrierefreie Begleittext nur
eine Hilfestellung geben soll. Dies sollte bei einer wiederholten Verwendung der Materialien
beachtet, thematisiert und gegebenenfalls an den betreffenden Aufgabenstellungen vermerkt
werden.

Es ist festzuhalten, dass der Verstehensprozess der Ballade starken Einfluss auf den Erhebungs-
verlauf hatte. Moglicherweise wurde bei den Lernenden durch Nichtverstehen die Motivation
gesenkt und das Frustrationspotential gesteigert. Auch die reine Arbeitszeit kann dabei als In-
dikator herangezogen werden. Wahrend in K1 viele ProbandInnen bereits nach circa 50 Minu-
ten mit der Bearbeitung der Aufgaben fertig waren, benétigten die Lernenden aus K2 die volle
Arbeitszeit. Die abschlieBende Beantwortung des Fragebogens stellte in beiden Gruppen kein
Problem dar. Nach einer kurzen Verabschiedung war die Datenerhebung anschlie3end beendet.
Um ein hohes Frustrationspotential von K1 {iber die Datenerhebung hinaus zu verhindern, er-

hielten die ProbandInnen anschlieBend ebenfalls den barrierefreien Begleittext. Dieser wurde
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von allen gelesen und anschlieBend Raum fiir Riickfragen geboten. Zusammenfassend waren
die Lernenden iiberwiegend der Ansicht, dass sie die Ballade durch diese Hilfestellung deutlich
besser verstanden hdtten und ihnen die Bearbeitung der Aufgaben leichter gefallen wire. Eine
Auswertung und ein Vergleich der Daten, ob und inwieweit der barrierefreie Begleittext ein
besseres Verstindnis der Ballade ,,Der Knabe im Moor* ermdéglicht, soll im folgenden Ab-

schnitt dargeboten werden.

5.5 Datenanalyse

Im folgenden Abschnitt der Arbeit sollen die Ergebnisse der Datenerhebungen vom 11. und 12.
Dezember 2020 analysiert und ausgewertet werden. Dazu wurde zunichst ein Erwartungsbild
fiir die Verstindnisfragen erstellt.?>* Auf Grundlage dieses Dokuments fand eine Korrektur der
Antworten der Lernenden statt, wobei fiir jede Aufgabe Punkte verteilt wurden. Lediglich Auf-
gabe elf entfiel aus der Bewertung, da die hier geschilderten personliche Erfahrungen keiner
Bewertung unterzogen werden sollen. Insgesamt bestand so die Moglichkeit 45 Punkte fiir die
vollstindig korrekte Beantwortung der Verstindnisaufgaben zu sammeln. Die erreichten
Punkte wurden getrennt nach Aufgabe fiir jede Schiilerin und jeden Schiiler in einer Excel-
Tabelle zusammengetragen. Ebenso verlief die Ubertragung der Daten aus dem Fragebogen.
AnschlieBend wurde die Anzahl der Lernenden mit gleichen Punktzahlen/gleichen Antworten
zusammengezdhlt und in gerundete prozentuale Anteile umgerechnet. Dadurch wird eine Ver-
gleichbarkeit der unterschiedlich gro3en Testgruppen gewihrleistet. Zusétzlich erhielten Schii-
lerInnen mit Migrationshintergrund durch farbliche Kennzeichnungen eine Hervorhebung, um
diese in der Datenanalyse genauer betrachten zu konnen. Da die Daten zur besseren Visualisie-
rung in der folgenden Analyse in Diagramme umgewandelt wurden und eine detaillierte Aus-
wertung aller vier Antwortmoglichkeiten des Fragebogens nicht immer notwendig ist, fand oft-
mals eine Zusammenfassung der jeweils zustimmenden Antwortmdglichkeiten (Trifft zu, Trifft
eher zu) zu ,, Trifft eher zu“ und die ablehnenden Kategorien (Trifft eher nicht zu, Trifft nicht
zu) zu ,, Trifft eher nicht zu* statt. Auch die erreichten Punktzahlen der einzelnen Aufgaben
wurden auf diese Weise in grofere Kategorien zusammengefasst. Da eine Untersuchung aller
erhobenen Daten den Rahmen der Arbeit sprengen wiirde, werden in der folgenden Analyse

nur ausgewahlte Aufgaben- und Fragestellungen genauer analysiert. Die Datenauswertung, die

203 Vgl.: Anhang 8: Erwartungsbild der Verstindnisaufgaben.
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die Grundlage fiir die Diagramme bildet, sowie die Auswertung aller Daten — auch der nicht
explizit angesprochenen Aufgabe- und Fragestellungen —, finden sich im Anhang wieder.

Das Lesen und Verstehen von Texten ist ein Prozess, welcher schon im frithen Kindesalter
beginnt. Fiir die Erhebung der Daten ist es daher notwendig nachzuvollziehen, inwieweit die
ProbandInnen der Testgruppen literarisch sozialisiert sind. Vergleicht man die Angaben der
Testgruppen im Fragenbogen zum Bereich der Lesesozialisation, so fallt auf, dass die Lernen-
den beider Testgruppen in ihrer Kindheit dhnliche Leseerfahrungen sammelten. Da sich die
Lesesozialisation im Wechselspiel mit dem sozialen Umfeld entwickelt und auf diese Weise
nicht nur erste Beriihrungspunkte mit Texten und dem Lesen entstehen, sondern ebenfalls erste
individuelle Leseerfahrungen ausgebildet werden, stellt schon die Phase der frithen Kindheit,
in der das Lesen vor allem durch Eltern, GroBleltern und Geschwister beeinflusst wird, die
Grundlage fiir spétere Interessen, Einstellungen und Erwartungen gegeniiber literarischen Tex-
ten dar.’** Die Auswertung des Fragebogens zeigt, dass in der Referenzgruppe (K1) circa 75%
und der in der Vergleichsgruppe (K2) sogar 84% der ProbandInnen schon in ihrer frithen Kind-
heit durch Personen aus dem engen Umfeld erste Beriihrungspunkte mit Texten sammeln konn-
ten.?% Auch das Leseverhalten der Eltern lisst Riickschliisse auf die Lesesozialisation der Test-
personen zu. 56% der Lernenden aus K1 und 68% aus K2 stimmten der Aussage eher zu, dass
die eigenen Eltern in der Freizeit viel lesen.??® Da Kinder nicht selten vom Vorbild ihrer Eltern
gepriagt werden, kann es sein, dass Lernende, deren Eltern in ihrer Freizeit viel lesen, auch selbst
eher zu einem Buch greifen, als Lernende, deren Eltern in der Freizeit keine Biicher lesen. Auf-
fallig ist bei diesen Angaben jedoch, dass der Anteil der zustimmenden Angaben in K1 leicht
unter dem Anteil von K2 liegt. Untersucht man in diesen vorgestellten Werten besonders die
Lernenden mit Migrationshintergrund, so wird deutlich, dass die Herkunft keinerlei Auswir-
kungen auf die Lesesozialisation hat. Die gegebenen Antworten teilen sich, ebenso wie die
Antworten von SchiilerInnen deutscher Herkunft, ohne besondere Auffélligkeiten auf die ver-
schiedenen Antwortmdoglichkeiten auf.

Unterschiede zwischen beiden Gruppen lassen sich hingegen in den Phasen der Lesebiografie
finden. Dabei wird das Interesse am Lesen und die daraus resultierende Intensitét in drei Phasen
unterteilt, wobei die dritte Phase (die Phase der Adoleszenz) erst ab dem 16. Lebensjahr beginnt
und daher fiir diese Erhebung keine Rolle spielt. Grundsitzlich wird jedoch davon ausgegan-

gen, dass viele Kinder im Alter von acht bis zwdlf Jahren (die Phase der Kindheit) gern und

204 Vgl.: Ehlers (2016): Literaturdidaktik, S. 50.
205 Vgl.: Anhang 10: Lesesozialisation Frage 1.
206 Vgl.: Anhang 11: Lesesozialisation Frage 2.
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viel lesen. Das Interesse féllt dann im Alter von 13-15 Jahren (die Phase der Pubertét) deutlich
ab und erst in der dritten Phase wird erneut ein Anstieg des Leseinteresses ersichtlich.?’’” Dia-

gramm 1 zeigt, dass sich dieses Bild auch in den Testgruppen widerspiegelt?%®:

Ich lese viel in meiner Freizeit.

B Trifft eher zu M Trifft eher nicht zu

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Referenzgruppe Referenzgruppe Vergleichsgruppe Vergleichsgruppe
8-12 Jahre 13-15 Jahre 8-12 Jahre 13-15 Jahre

Diagramm 1: Leseverhalten der ProbandInnen in ihrer Freizeit

In beiden Testgruppen kann hier ein deutlicher Abfall der Leseintensitdt im Vergleich der Kind-
heitsphase zur Phase der Pubertét beobachtet werden. Gleichzeitig wird deutlich, dass die Test-
personen aus K1 schon in der Kindheitsphase deutlich weniger lasen als die Lernenden aus K2,
was auf eine geringere Lesesozialisation dieser Lernenden hindeuten konnte. Dieser Unter-
schied verstarkt sich in der Phase der Pubertédt noch einmal deutlich, sodass zum Tag der Da-
tenerhebung knapp 90% der Testpersonen aus K1 angaben, wenig in ihrer Freizeit zu lesen. In
K2 war dies wiederum nur ein Anteil von circa 50%, wobei auch an dieser Stelle die Herkunft
der Schiiler keine Auswirkungen auf Ergebnisse hat.?” Trotz der geringen Leseintensitiit in der
Freizeit, sieht der Grofteil der Testpersonen (circa 80%) das Lesen in der Schule nicht als
zwanghaft und nervig an?!'’ und auch das Interesse am Thema der Ballade ist ziemlich hoch. So
sprachen sich knapp 70% der Referenzgruppe und 74% der Vergleichsgruppe fiir ein Interesse
an unheimlichen und grusligen Geschichten aus.?!!

Erfolgreiches und gewinnbringendes Lesen beruht neben Interesse am Thema vor allem auch

auf Freude am Gegenstand und auf dem Verstehen des Inhalts, was wiederum ein geringes

207 Vgl.: Ehlers (2016): Literaturdidaktik, S. 51f.

208 Grundlage dafiir stellen die Daten aus Anhang 12: Lesesozialisation Frage 3 und Anhang 13: Lesesozialisa-
tion Frage 4 dar.

209 Vgl.: Anhang 12: Lesesozialisation Frage 3; Anhang 13: Lesesozialisation Frage 4.

210 Vgl.: Anhang 16: Lesesozialisation Frage 7.

21 Vel.: Anhang 15: Lesesozialisation Frage 6.
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Frustrationspotential mit sich bringt. Auf die Frage, ob den ProbandInnen das generelle Lesen
von Balladen und Gedichten Freude bereitet, verneinten 81% aus K1 und 58% aus K2 diese
Aussage.?!? Andererseits befiirworteten sie die These (K1 mit 75%, K2 mit 68%), dass sie mehr
Motivation bei der Bearbeitung solcher Texte hitten, wenn sie den Inhalt besser verstehen wiir-
den.?"® Ein Grund fiir die mangelnde Freude am Lesen von Gedichten und Balladen, konnte auf
Grundlage der Fragebogenauswertung somit das Nichtverstehen des Inhalts sein. Vor allem fiir
Lernende nichtdeutscher Herkunft stellen literarische Texte mit zahlreichen Stilelementen und
alten Begriffen eine grof3e Barriere und so ein hohes Frustrationspotential dar. Deutlich wird
dies vor allem in K2. Wahrend die gesamte Testgruppe zu 68% der Aussage zustimmte, dass
besseres Verstehen zu hoherer Motivation flihren wiirde, war es bei den SchiilerInnen mit Mig-
rationshintergrund sogar ein Anteil von liber 83%. In K1 liegt die Zustimmung der Lernenden
mit Migrationshintergrund mit 73% nur unwesentlich unter dem Durchschnitt der Gesamt-
klasse.

Wihrend der Bereich der Lesesozialisation nach grundlegenden Einstellungen und Vorausset-
zungen der ProbandInnen fragt, die unabhéngig vom Unterrichtsgegenstand betrachtet werden,
bezieht sich der Bereich ,,Lesen* an einigen Stellen direkt auf die behandelte Ballade ,,Der
Knabe im Moor*. Neben Fragen zum allgemeinen Leseverstehen, priift der Fragebogen so die
Selbsteinschdtzung der Lernenden zu den zuvor bearbeiteten Verstindnisaufgaben. Im folgen-
den Teil werden daher einzelne Elemente des Fragebogens gezielt mit den Antworten der Ver-
stdndnisfragen verkniipft. Dadurch konnen auch eventuell auftretende positive Effekte durch
die Zuhilfenahme eines barrierefreien Begleittextes dargestellt werden. Den gezielten Fragen
zur Ballade gehen zwei Fragen zum allgemeinen schulischen Leseverstehen voraus. Um Texte
fliissig lesen und verstehen zu konnen spielt unter anderem die Motivation eine gro3e Rolle.
Diese ist bei Lernenden, die in der Vergangenheit mehrfach Probleme beim Lesen und Verste-
hen von Texten hatten, wahrscheinlich geringer als bei anderen Schiilerlnnen. Aus diesem
Grund ist es wichtig nachzuvollziehen, wie grof3 der Anteil von Probandlnnen ist, die beim
Lesen oftmals negative Erfahrungen sammelten. Circa 63% der Testpersonen beider Gruppen
gaben an, dass es ihnen groBtenteils leichtfillt, unbekannte Texte zu lesen und zu verstehen.?'
Das Verhiltnis zwischen den Gruppen ist demzufolge sehr ausgeglichen. Abweichungen gibt
es jedoch bei der Frage, ob die ProbandInnen beim Lesen von schulischen Texten oftmals Prob-

leme hitten. Wiahrend nur 31% aus K1 dieser Aussage zustimmten, lag der Anteil in K2 bei

212 Vgl.: Anhang 18: Lesesozialisation Frage 9.
213 Vgl.: Anhang 19: Lesesozialisation Frage 10.
214 Vel.: Anhang 20: Lesen Frage 1.
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42% was fast der Hilfte der ProbandInnen entspricht.?!> Aus diesen Zahlen kénnen mehrere
Schlussfolgerungen gezogen werden. Zum einen ist auffillig, dass K2 auf Grundlage der Daten
aus der Lesesozialisation scheinbar stirker sozialisiert ist, gleichzeitig aber mehr Probleme
beim Lesen von schulischen Texten auftreten. Zudem muss festgehalten werden, dass trotz der
iiberwiegend positiven Riickmeldungen zum Leseerlebnis dennoch mehr als ein Drittel der Pro-
bandInnen mehrfach negative Erfahrungen beim Lesen und Verstehen von Texten hatten. Dies
konnte unter Umstdnden deutliche negative Auswirkungen auf die Leseleistung der betroffenen
SchiilerInnen haben. Ob und inwieweit die Verwendung eines barrierefreien Begleittextes hel-
fen kann, diese negativen Erfahrungen und Leseprobleme aufzufangen und in Erfolgserlebnisse
umzuwandeln, sollen die folgenden Auswertungen zeigen.

Die Verarbeitung und das Verstehen eines Textes erfolgen auf unterschiedlichen Ebenen. Das
Erkennen und Deuten von Wortern ist dabei der unteren Ebene zuzuordnen und bildet die
Grundlage fiir ein fliissiges und sinnzusammenhingendes Lesen.?!® Mithilfe von Aufgabe eins
der Verstindnisfragen?'” wurde am Beispiel der Ballade ,,Der Knabe im Moor* {iberpriift, wel-
che Worter in welcher Héufigkeit von den ProbandInnen der Testgruppen nicht verstanden
wurden. Die Auswertung der Ergebnisse wird im Diagramm 2 visualisiert, welches Aufgrund
seiner GroBe im Anhang zu finden ist.?!®

Betrachtet man das Diagramm, so fillt auf, dass die griinen Balken der Referenzgruppe an den
meisten Stellen iiber den roten Balken der Vergleichsgruppe liegen. Dies ldsst den Schluss zu,
dass die Lernenden aus K1 mehr Worter und diese in gréBerer Haufigkeit unterstrichen als die
Lernenden aus K2. Dadurch wird deutlich, dass bei den ProbandInnen aus K1 schon auf der
Wortebene weitaus groflere Probleme und Verstandnisbarrieren auftraten als bei den Lernenden
aus K2. Einige Worter wurden vor allem von der Referenzgruppe gehiuft unterstrichen und so
als unverstdndlich fiir die Gesamtgruppe hervorgehoben. Beispiele dafiir sind die Worter ,,R6h-
richt*, ,,Haage*, ,, Torfe“, ,,Fohre*, ,,Haspel®, ,,Moorgeschwehle® und ,,Ger6hre“. Bei allen
Wortern handelt es sich um Begriffe, welche die Lernenden in ihrem alltéglichen Sprachge-
brauch wahrscheinlich nicht verwenden. Der barrierefreie Begleittext der Ballade, der der Ver-
gleichsgruppe als zusitzliches Material zur Verfligung stand, ersetzt diese vermeintlich unver-
stdndlichen Begriffe durch Worter des alltidglichen Sprachgebrauchs. Die ,,Fohre* aus dem Ori-
ginaltext wird so beispielsweise mit ,,die Aste eines hohen Nadelbaums* umschrieben. In Kom-

bination beider Texte (Original und barrierefreier Begleittext) konnen sich die Lernenden nun

215 Vgl.: Anhang 21: Lesen Frage 2.

216 Vgl.: Ehlers (2016): Literaturdidaktik, S. 43.

27 Vgl.: Anhang 3: Verstindnisaufgaben zur Ballade ,,Der Knabe im Moor*.

218 Siehe Anhang 9. Grundlage dafiir bilden die Daten aus Anhang 35: Verstindnisfrage 1.
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selbst den schwer verstindlichen Begriff herleiten. Wéhrend in der Referenzgruppe mehr als
81% diesen Begriff als unverstandlich markierten, waren es in der Vergleichsgruppe lediglich
~5%. Ein dhnliches Bild zeigt sich auch bei den anderen genannten Begriffen. Betrachtet man
die dargestellten Begriffe im Diagramm, so fallt auf, dass einige Lernende der Referenzgruppe
neben den offensichtlichen alltagsfernen Wortern auch Worter markierten, die eigentlich auch
heutzutage géngig sind, wie zum Beispiel: ,,verzecht, ,,zischt®, ,, Kndchelchen®, ,,[allim&hlig*,
,heimathlich“. Ein Grund fiir die hohe Anzahl an Nennungen bei diesen Begriffen kann die
Verwendung im Kontext der Ballade sein. Neben Barrieren, die durch alte Rechtschreibungen
oder ungewohnte stilistische/grammatikalische Konstrukte (Verniedlichung, Verkiirzung, Kon-
junktiv, etc.) auftreten, fithrt so moglicherweise die Verkniipfung von Wortern zu Unsicherhei-
ten, die im reguldren Sprachgebrauch nichts miteinander zu tun haben (Beispiel: ,,Torfe
verzecht®). Der barrierefreie Begleittext orientiert sich anders als das Original an bestehenden
grammatikalischen Normen und der aktuellen Rechtschreibung. Da er sich au3erdem nicht an
stilistische Vorgaben wie Reimschema oder Verslidnge halten muss, spielen auch Verkiirzungen
oder andere stilistische Elemente keine Rolle. Dadurch werden bei diesen Wortern Verstand-
nisbarrieren durch den Begleittext reduziert, was in der Grafik deutlich wird. Festzuhalten ist
abschliefend, dass keine/kein einzige/einziger ProbandIn der Referenzgruppe die Ballade voll-
standig auf der Wortebene verstanden hat. Jede Schiilerin und jeder Schiiler markierte mindes-
tens ein fiir sie/ihn unverstindliches Wort. Im Gegensatz dazu wurde von mehr als 26% der
ProbandInnen der Vergleichsgruppe kein Wort markiert, wodurch davon auszugehen ist, dass
diese Personen den Text auf der Wortebene vollstindig verstanden haben. Insgesamt markierte
die Referenzgruppe 53 verschiedene Begriffe aus dem Originaltext der Ballade. Dabei hauften
sich die Nennungen teilweise stark. Die Vergleichsgruppe markierte im Gegensatz dazu nur 36
Begriffe, wobei zahlreiche Worter nur ein einziges Mal genannt wurden. Allein auf der Wort-
ebene ist daher der positive Effekt eines barrierefreien Begleittextes unbestritten. Vergleicht
man diese Daten mit der Selbsteinschitzung der Lernenden aus dem Fragebogen, wird das Bild
bestdtigt. Nur 19% der Referenzgruppe demgegeniiber aber 68% der Vergleichsgruppe stimm-
ten der Aussage eher zu, dass sie alle Worter aus der Ballade verstanden haben.?!”

Wihrend Aufgabe eins das Verstindnis des Textes auf der Wortebene priift, wird es bei Auf-
gabe zwei auf die Textebene iibertragen. Die Lernenden sind dabei aufgefordert, den Inhalt der

Ballade mit eigenen Worten wiederzugeben. Anhand des Bewertungsrasters werden fiir die

219 Vgl.: Anhang 23: Lesen Frage 4.
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Aufgabe maximal drei Punkte vergeben, wenn drei der folgenden vier Antwortmdglichkeiten
genannt werden:

1. Die Ballade handelt von einem (dngstlichen) Jungen.

2. Er l4uft durch ein Moor.

3. Auf seinem Weg begegnet er Schauerfiguren.

4. Am Ende der Ballade ist er gerettet.??°
Stellt man die Ergebnisse beider Gruppen gegeniiber kommt man zu folgendem Ergebnis (Vgl.:

Diagramm 3):??!

Aufgabe 2: Hauptaussage des Textes

m Referenzgruppe  m Vergleichsgruppe
80% 73,68%
70%
60%
50% 43,75%
p— 37,5%
30%
o
. 18,75% 21,05%
(]
10% 5;26%
‘ 0% 0%
0% ! ‘
3/3 Punkte 2/3 Punkte 1/3 Punkte 0/3 Punkte

Diagramm 3: Auswertung Verstdndnisaufgabe 2

Es wird deutlich, dass die Gruppe mit barrierefreiem Begleittext in der Beantwortung der Auf-
gabe deutlich besser abschnitt als die Referenzgruppe. Fast 95% erreichten bei der Beantwor-
tung mindestens zwei der moglichen 3 Punkte, wohingegen bei der Referenzgruppe lediglich
56% diesen Wert erreichten. Noch deutlicher wird der Unterschied bei der Betrachtung der
letzten Spalte des Diagramms. Im Gegensatz zu den Lernenden, denen der barrierefreie Be-
gleittext zur Verfligung stand, bekamen mehr als 43% der Referenzgruppe bei dieser Aufgabe
null Punkte. Man muss somit davon ausgehen, dass dieser Teil der ProbandInnen den gelesenen
Text nicht verstanden hat. Betrachtet man darauf aufbauend den Anteil an Schiilerlnnen mit
Migrationshintergrund in dieser Spalte, zeigt sich, dass circa 71% dieser 43,74% Lernende
nichtdeutscher Herkunft sind. Ungeféhr die Hélfte aller Schiilerlnnen mit Migrationshinter-
grund aus K1 fanden demzufolge scheinbar keinen richtigen Zugang zum Text. Demgegentiber
stehen 80% der Lernenden mit Migrationshintergrund aus K2, die unter Zuhilfenahme des bar-

rierefreien Begleittextes mindestens zwei Punkte erreichten.

220 Vgl.: Anhang 8: Erwartungsbild der Verstéindnisaufgaben.
221 Als Grundlage fiir dieses Diagramm dienen die Daten aus Anhang 36: Verstindnisfrage 2.
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Neben der Beschreibung der Hauptaussage wurde die Ballade in Aufgabe vier in ihre einzelnen
Strophen zerlegt. Die Aufgabe der Lernenden bestand darin, jeder Strophe eine Uberschrift zu
geben und ihren Inhalt zusammenzufassen. Dadurch wird das satziibergreifende Verstehen der
Lernenden iiberpriift. Die ProbandInnen miissen nicht nur den Inhalt der einzelnen Sétze ver-
stehen, sondern diese miteinander in Zusammenhang setzen. Da die Kernaussagen der einzel-
nen Strophen im Text nicht explizit formuliert sind, ist ein Lesen zwischen den Zeilen — eine
Art erste Interpretation — notwendig.?*? Nur auf diese Weise kann ein Textzusammenhang her-
gestellt und anschlieBend durch eigene Transferleistung eine Zwischeniiberschrift formuliert
werden. Dass Lernende der Referenzgruppe hier auf groflere Probleme trafen als die Proban-
dInnen der Vergleichsgruppe, ldsst der Fragebogen bereits erahnen. 56% der Lernenden aus K1
gaben an, dass es ihnen eher schwergefallen sei, Zwischeniiberschriften fiir die einzelnen Stro-
phen zu finden und den Inhalt zusammenzufassen. Der Wert bei K2 lag demgegeniiber bei
32%.?%} Betrachtet man nun Diagramm 4 zur Auswertung der gegebenen Zwischeniiberschrif-
ten in Verstandnisaufgabe vier, so zeigt sich noch viel deutlicher, dass diese Transferleistung

von den Lernenden der Vergleichsgruppe deutlich besser bewerkstelligt werden konnte. 24

Aufgabe 4 Zwischeniiberschriften zu den einzelnen Strophen

Referenzgruppe Vergleichsgruppe

50%
43,75%

45% 42,11% 42,11%
40%
35% 31,25%
30%
25%
18,75%
20% 15,79%
15%
10% 6,25%
5%
0%
0%
6/6 Punkten 5-4/6 Punkten 3-2/6 Punkten 1-0/6 Punkten

Diagramm 4: Auswertung Verstdndnisaufgabe 4 - Zwischentiiberschriften

Fiir die Lernenden bestand bei dieser Aufgabe die Mdglichkeit, fiir jede sinnhafte Uberschrift,
die nicht nur einen Vers der Ballade wiedergibt, einen Punkt zu erhalten. Bei insgesamt sechs
Strophen konnten so maximal sechs Punkte erreicht werden. Aus der Grafik geht hervor, dass

mehr als 84 % der Lernenden aus K2 mindestens vier der sechs Punkte erreichten, wohingegen

222 Vgl.: Ehlers (2016): Literaturdidaktik, S. 43.
223 Vgl.: Anhang 24: Lesen Frage 5.
224 Als Grundlage fiir dieses Diagramm dienen die Daten aus Anhang 38: Verstindnisfrage 4.
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75% aus K1 diesen Wert nicht erzielen konnten. Dariiber hinaus wird deutlich, dass alle Ler-
nenden aus K2 mindestens zwei Punkte erreichten und circa 42% sogar die volle Punktzahl
erhielten. Wiahrenddessen erzielten fast 44% der Referenzgruppe keinen beziehungsweise nur
einen Punkt. Ein dhnliches Bild zeigt sich bei der Beschreibung des Inhalts der einzelnen Stro-
phen. Auch hier konnte fiir die korrekte Darstellung jeweils ein Punkt erreicht werden. Fiir die
gesamte Aufgabe war so ebenfalls eine Maximalpunktzahl von sechs moglich. Diagramm 5

zeigt die Auswertung der erhobenen Daten:?%

Aufgabe 4 Inhaltsbeschreibung der einzelnen Strophen

Referenzgruppe Vergleichsgruppe
80% 75%
70%
60%
50%
0 36,84%
40% 31,58%
30%
21,05% 18,75%
20%
10,53%

10% 6,25%

0%

0% !
6/6 Punkten 5-4/6 Punkten 3-2/6 Punkten 1-0/6 Punkten

Diagramm 5: Auswertung Verstindnisaufgabe 4 - Inhaltsbeschreibung

Hierbei zeigt sich vor allem eine starke Tendenz der Referenzgruppe zur letzten Kategorie. 75%
der ProbandInnen konnten bei dieser Aufgabe maximal einen Punkt erreichen. Dieser Wert
kann noch einmal unterteilt werden in 50% mit null Punkten und 25% mit einem Punkt. Von
diesen insgesamt 75% haben mehr als 83% der Lernenden einen Migrationshintergrund. Anders
verhélt sich das Bild bei der Vergleichsgruppe. Nicht nur die erreichten Punktzahlen sind hier
breit gefachert, sondern auch der Anteil der Lernenden nichtdeutscher Herkuntft teilt sich auf
alle Kategorien auf.

Anhand dieser Darstellungen muss davon ausgegangen werden, dass vor allem die Lernenden
der Referenzgruppe groB3e Probleme beim Verstehen der Ballade hatten. Um zu untersuchen,
ob die ProbandInnen diese Schwierigkeiten ebenfalls wahrnehmen, wurde im Fragebogen die
Selbsteinschidtzung zum Textverstdndnis zu unterschiedlichen Zeitpunkten der Datenerhebung
abgefragt. Neben dem Verstindnis nach dem ersten Lesen konnten die Lernenden ihre Eischét-

zung zum Verstehen am Ende der Stunde angeben. Die dritte Kategorie (Ich habe die Ballade

225 Als Grundlage fiir dieses Diagramm dienen die Daten aus Anhang 38: Verstindnisfrage 4.
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auch jetzt noch nicht richtig verstanden.) dient zur Uberpriifung der vorherigen Kategorie. Es
muss davon ausgegangen werden, dass Lernende, die die Ballade am Ende der Stunde noch
nicht vollstdndig verstanden haben, auch nach der Stunde noch Verstéindnisbarrieren aufweisen.
Durch die Negation der Fragestellung konnen so jedoch die vorherigen Angaben gegengepriift
und so eventuelle Messfehler minimiert werden. Diagramm 6 zeigt die Auswertung der Daten

aus dem Fragebogen.??°

Ich habe den Inhalt der Ballade verstanden.

m Trifft eher zu  m Trifft eher nicht zu

100%
89%
90%
81%
80%

70%

60%

50% 50% 50% 50%
50%
40% 7%
30%
19%
20%
11%
10% 5%
0%
Referenzgruppe Vergleichsgruppe Referenzgruppe Vergleichsgruppe Referenzgruppe Verleichsgruppe
(nach dem 1. Lesen) (nach dem 1. Lesen) (am Stundenende) (am Stundenende) (noch immer nicht)  (noch immer nicht)

Diagramm 6: Auswertung der Daten aus dem Fragebogen zum Textverstehen der Ballade.

Aus den Daten ergibt sich ein deutliches Bild. Auch die Selbsteinschédtzung der Lernenden un-
terstiitzt die zuvor dargestellten Ergebnisse. Der Wert der ProbandInnen, die den Originaltext
ohne zusétzliche Hilfen bereits nach dem ersten Lesen verstanden hatten, liegt bei 19%, wohin-
gegen der Wert bei den SchiilerInnen, die zusitzliche Hilfe durch den barrierefreien Begleittext
hatten, bereits zu diesem Zeitpunkt bei 63% liegt. Zwar kann das Verstdndnis des Textes durch
die intensivere Auseinandersetzung und die damit verbundenen Aufgabenstellungen im weite-
ren Verlauf der Stunde in der Referenzgruppe auf 50% gesteigert werden. Trotzdem liegt dieser
Wert vom Ende der Unterrichtsstunde deutlich unter dem Wert der Vergleichsgruppe vom Be-
ginn der Unterrichtsstunde. Auch in dieser Gruppe steigerte sich das Verstidndnis durch die
intensivere Auseinandersetzung, sodass am Ende fast 90% der SchiilerInnen angaben, die Bal-
lade groBtenteils verstanden zu haben.

Neben diesen Fragen zum Lese- und Textverstdndnis der Ballade gab es tiefergreifende inhalt-

liche Aufgaben, aber auch Arbeitsauftrage zu stilistischen Mitteln und sprachlichen

226 Als Grundlage fiir dieses Diagramm dienen die Daten aus Anhang 29: Textverstehen Frage 1; Anhang 30:
Textverstehen Frage 2 und Anhang 30: Textverstehen Frage 3.
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Besonderheiten. Dabei sollte liberpriift werden, ob die Verwendung eines barrierefreien Be-
gleittextes zu einem schlechten Abschneiden der Lernenden in diesen Bereichen fiihrt, da
sprachliche Besonderheiten in einem solchen Text ausgespart und somit nicht wiedergegeben
werden konnen. Betrachtet man dazu Aufgabe sieben, die sich lediglich mit dem Herausschrei-
ben von Adjektiven und Verben aus dem Originaltext befasst und damit verbunden Aufgabe
acht, die diese Wortgruppen gegeniiberstellt, so zeigt sich jedoch ein anderes Bild.

Auch bei Aufgabe sieben konnten die Lernenden maximal sechs Punkte erzielen. Einen Punkt
erhielten sie nur dann, wenn die Worter der Spalte richtig und vollstindig zugeordnet wurden
(lediglich bei einem fehlenden Wort wurde der Punkt dennoch gegeben). Wahrend der Anteil
der Lernenden, die bei dieser Aufgabe die volle Punktzahl erreichten, noch relativ ausgeglichen
war (Referenzgruppe circa 6%, Vergleichsgruppe circa 11%), ldsst sich in der Kategorie 4/5
von 6 Punkten ein deutlicher Unterschied erkennen. Ungefahr 37% der Vergleichsgruppe, dem-
gegeniiber aber nur circa 6% der Referenzgruppe konnten dieser Kategorie zugeordnet werden.
Dieser Unterschied spiegelt sich dann in umgekehrter Form in der letzten Kategorie wider.
62,5% aus K1 konnten bei dieser Aufgabe maximal einen Punkt erreichen. Demgegeniiber lag
der Anteil in K2 bei circa 37%.%?” In der darauf aufbauenden Aufgabe acht setzt sich dieses
Ergebnis fort. Obwohl die Lernenden sich mit einem Losungsblatt zu Aufgabe sieben zuvor
hitten absichern konnen, erreichte niemand aus K1 bei dieser Aufgabe die vollen drei Punkte.
Im Gegensatz dazu gelang dieses Ergebnis circa 26% der Vergleichsgruppe. 37,5% aus K1 und
~16% aus K2 erzielten bei dieser Aufgabe keine Punkte. Obwohl der barrierefreie Begleittext
hierbei keine direkte Hilfeleistung bot, schlossen die Lernenden der Vergleichsgruppe im
Durchschnitt deutlich besser ab.

Auch bei Fragen zu stilistischen Mittlen, bot der barrierefreie Begleittext nur bedingt Unter-
stiitzung. Zwar ist es moglich Vergleiche einzuarbeiten, Metaphern und Personifikationen kon-
nen jedoch nicht dargestellt werden. Dennoch zeigt sich auch bei der folgenden Aufgabe ein

deutlich besseres Abschneiden der Vergleichsgruppe, wie Diagramm sieben zeigt: 2%

227 Vgl.: Anhang 41: Verstindnisfrage 7.
228 Als Grundlage fiir dieses Diagramm dienen die Daten aus Anhang 43: Verstindnisfrage 9.
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Aufgabe 9: Stilistische Mittel

Referenzgruppe Vergleichsgruppe
90% 81,25%
80%
70%
60%
co% 47,37%
40%
- —— 26,32%
o 15,79% p£245
. 10,53%
o
10% 0% 0%
0% ! '
6-7/7 Punkten 5-4/7 Punkten 3-2/7 Punkten 1-0/7 Punkten

Diagramm 7: Auswertung Verstandnisaufgabe 9 — Stilistische Mittel

Fiir die vollstidndige Bearbeitung der Aufgabe konnten maximal sieben Punkte erreicht werden.
Sechs Punkte gab es dabei fiir die korrekte Nennung von je zwei Metaphern, Personifikationen
und Vergleichen aus dem Originaltext. Den siebenten Punkt erhielten die Lernenden fiir die
korrekten Versangaben hinter den Stilelementen. Die Datenauswertung zeigt, dass ~26% der
Lernenden aus K2 vier oder mehr Punkte erzielen konnte. Im Gegensatz dazu erreichte niemand
aus K1 eine Punktzahl tiber drei. Mehr als 81% schlossen die Aufgabe sogar lediglich mit einem
oder gar keinem Punkt ab, obwohl am Beginn der Stunde die verschiedenen Stilelemente im
gemeinsamen Unterrichtsgesprach noch einmal wiederholt wurden. Insgesamt erreichten dem-
gegeniiber ~74% der ProbandInnen aus der Vergleichsgruppe mindestens zwei Punkte. Dabei
arbeitete der GroBteil der SchiilerInnen zumindest die beiden Vergleiche korrekt heraus. Wih-
rend sich zahlreiche ProbandInnen der Vergleichsgruppe dariiber hinaus an den weiteren Stil-
mitteln versuchten und hier auch einige Punkte holten, blieben die Antwortfelder der Referenz-
gruppe groftenteils leer. Die Probleme beim Herausarbeiten von Metaphern und Personifikati-
onen wurden an dieser Stelle deutlich. Auch die Selbsteinschitzung aus dem Fragebogen of-
fenbart ein dhnliches Bild. Die Angaben der Lernenden stimmen hier auch zwischen den Grup-
pen grofBtenteils liberein. Circa 75% der Lernenden beider Testgruppen gaben an, dass ihnen
das Herausarbeiten von Metaphern und Personifikationen schwer gefallen sei, wohingegen der
Wert bei den Vergleichen nur bei =44% in der Referenzgruppe und bei =26% in der Vergleichs-
gruppe lag.?* Trotz der dhnlichen Angaben zum Herausarbeiten von Metaphern und Personi-
fikationen, schnitt K2 im Vergleich beider Gruppen deutlich besser ab als K1.

Abschliefend kann man festhalten, dass die Lernenden der Vergleichsgruppe im Durchschnitt

bei allen Aufgaben besser abschnitten als die Referenzgruppe und somit auch deutlich hohere

2 Vgl.: Anhang 27: Lesen Frage 8; Anhang 28: Lesen Frage 9.
77



Gesamtpunktzahlen erzielten. Die folgende Darstellung zeigt die erreichten Punktzahlen aller

ProbandInnen:23°

Gesammtpunktzahlen im Vergleich

Testpersonen Referenzgruppe Testpersonen Vergleichsgruppe
45

40
40 38

35 35
35 34

29 29 29 29
30 27 2728 28 27,4

26
324

23 23
21 22 22

25 2 1 22

19
20 17

16 ” 15 14,6
15 13

10 8

0 ([N . | i JLAAL,LLJL_QLJLAJLJ J

Durchschnitt

Diagramm 8: Gesamtpunktzahlen

Die durchschnittliche Punktzahl der Lernenden aus K1 — die nur den Originaltext zur Verfii-
gung hatten — lag somit bei 14,6 Punkten, was nach dem Bewertungsmalstab der Oberschule
Innenstadt der Norte 5 entspricht. Der Durchschnittswert der Vergleichsgruppe lag demgegen-
iiber bei 27,4 Punkten (entspricht Note 3). Auffillig ist, dass selbst die/der beste Schiilerln der
Referenzgruppe mit ihrem/seinem Ergebnis unter dem Durchschnittswert der Vergleichsgruppe
liegt. Gleichzeitig liegt die/der schlechteste Lernende der Vergleichsgruppe nur einen Punkt
unter dem Durchschnitt der Referenzgruppe. Selektiert man diese Ergebnisse noch einmal nach
der Herkunft der ProbandInnen, erreichten Lernende mit Migrationshintergrund in K1 durch-
schnittlich 14,2 Punkte und in K2 27,5 Punkte. Damit liegt die erreichte Punktzahl genau im

Durchschnitt der jeweiligen Klassen.
5.6  Aufstellen der Ergebnisse
Die analysierten Daten zeigen eindeutig, dass die Lernenden der Vergleichsgruppe bei der Be-

arbeitung der Verstdndnisfragen deutlich besser abschnitten als die SchiilerInnen der Referenz-

gruppe. Ungefdhr 13 Punkte und somit zwei Schulnoten trennen beide Gruppen im

230 Als Grundlage fiir dieses Diagramm dienen die Daten aus Anhang 47: Gesamtpunktzahlen der Testgruppen.
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Durchschnitt voneinander. Da die Datenerhebung in beiden Klassen im gleichen Unterrichts-
setting und auf Basis des gleichen Vorwissens durchgefiihrt wurde, kann dieser Unterschied
dem barrierefreien Begleittext zugeschrieben werden, welcher der Vergleichsgruppe als zusitz-
liches Material zur Verfligung stand. Dieser Text ermoglicht durch seine Gestaltung auf Grund-
lage des Empfehlungswerkes von VERSO einen besseren Zugang zum literarischen Gegen-
stand. Vor allem beim ersten Lesen des Textes verringert er Barrieren und verhindert auf diese
Weise ein hohes Frustrationspotential bei den Lernenden. Die ProbandInnen aus K2 bearbeite-
ten die Aufgaben nicht nur intensiver — wie in der Reflexion der Durchfiihrung beschrieben
wurde — sondern gleichzeitig detaillierter als die Lernenden aus K1. Dadurch erzielte diese
Gruppe, wie aus den Verstindnisaufgaben hervorgeht, deutlich mehr Punkte in allen Aufga-
benbereichen. Nicht nur auf die Aufgaben zum Textverstehen hatte der Begleittext in Einfacher
Sprache somit positive Auswirkungen. Obwohl dieser bei Fragen zu stilistischen Mitteln oder
sprachlichen Besonderheiten keine Hilfestellung geben kann, beantworteten die ProbandInnen
der Vergleichsgruppe auch diese Aufgaben besser. Ein Grund dafiir kann ein hohes Frustrati-
onspotential und daraus resultierend eine geringe Motivation der Lernenden aus K1 sein. Wih-
rend viele ProbandInnen der Vergleichsgruppe die Ballade schon nach dem ersten Lesen beider
Texte verstanden hatten (Vgl.: Diagramm 6), konnten sie direkt mit der Bearbeitung der Auf-
gaben zum Text beginnen. Der barrierefreie Begleittext lieferte dabei nicht nur eine inhaltliche
Orientierung, sondern ermdglichte durch seinen balladendhnlichen Aufbau ein Hin- und Her-
springen zwischen beiden Texten. Die Folge daraus ist schon in Aufgabe eins erkennbar. Die
Lernenden der Vergleichsgruppe erschlossen sich durch die Kombination beider Texte den
GroBteil der fiir sie unbekannten Worter selbststindig, sodass sie am Ende nur wenige Worter
als unverstindlich hervorhoben. Im Gegensatz dazu lasen die ProbandInnen der Referenz-
gruppe den Originaltext der Ballade mehrfach. Da ihnen keine zusdtzlichen Hilfsmittel zur Ver-
fligung standen, stiefen sie schnell auf fiir sie unverstindliche Worter und demzufolge grof3e
Barrieren. In einem reguldren Unterrichtssetting bestiinde die Moglichkeit seitens der Lehrper-
son diese unverstindlichen Worter gemeinsam mit den Lernenden zu kldren. Jedoch ist die
Masse dieser Worter (Vgl.: Diagramm 2) sehr hoch, sodass auch eine einzelne Lehrperson es
nicht schaffen kann, die Verstdndnisbarrieren fiir alle SchiilerInnen vollstindig zu beseitigen.
Dartiber hinaus wird eine/ein SchiilerIn in einem solchen Frage-Antwort-Kontext wahrschein-
lich nicht alle fiir sie/ihn unverstdndlichen Worter angeben, da dies nach der moglicherweise
zehnten Meldung einer einzelnen Person auch ein hohes Frustrations- aber auch Stigmatisie-
rungspotential zur Folge haben kann. Auch die klassische Wortliste, die vermeintlich schwer

verstindliche Begriffe erkliart und welche den SchiilerInnen in K1 nach der Beantwortung von
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Aufgabe eins zur Verfligung gestellt wurde, kann diese Barrieren nicht beseitigen. Zum einen
wird durch eine solche Liste schon im Vorfeld suggeriert, welche Worter durch die Lernenden
verstanden werden miissen und welche nicht. Da SchiilerInnen jedoch Individuen mit individu-
ellem Wortschatz sind, ist es nicht moglich schon im Vorfeld zu bestimmen, welche Worter
wirklich verstanden werden. Zum anderen werden die Worter in einer solchen Liste losgelost
vom Gesamttext erklirt. Liest eine/ein SchiilerIn ein fiir sie/ihn unbekanntes Wort, muss sie/er
zunichst auf der separaten Wortliste nachschauen und wird somit vollstindig aus dem Lesefluss
gerissen. Wihrend ein Text in Einfacher Sprache auf die individuellen Bediirfnisse angepasst
werden kann und eine Worterkldrung im Sinnzusammenhang vornimmt, ist eine Wortliste ein
starres Gebilde, welches nur schwer zum vollstdndigen Barriereabbau beitragen kann. Das spie-
gelt sich auch in den Ergebnissen der Datenerhebung wider. Trotz vorhandener Wortliste hatte
die Hélfte der Testgruppe K1 auch am Ende der Unterrichtsstunde die Ballade nicht vollstindig
verstanden (Vgl.: Diagramm 6).

Dass die Verwendung eines barrierefreien Begleittextes mehr als nur zum blofen Verstehen
des Originaltextes befdhigt, zeigen die weiterfilhrenden Aufgaben. Nicht nur auf inhaltlicher
Ebene schnitten die Lernenden der Vergleichsgruppe deutlich besser ab. Auch bei Fragen zu
sprachlichen Besonderheiten erzielte diese Testgruppe weitaus mehr Punkte als K1 (Vgl.: bei-
spielsweise Diagramm 7). Ein Grund dafiir kann das geringere Frustrationspotential der Ver-
gleichsgruppe sein. K1 stieB3 schon seit Beginn der Stunde auf zahlreiche Verstindnisprobleme
und demzufolge Barrieren. Fiir viele Lernende bestand keine Moglichkeit den vorgelegten Text
vollstindig zu verstehen, wodurch schon bei der Bearbeitung der ersten Aufgaben grof3e Prob-
leme auftraten. Da sich die Aufgaben in ihrer Komplexitdt mit der Folge steigern, wurden diese
SchiilerInnen bei jeder neuen Aufgabe vor weitere Probleme gestellt. Die Stimmung und die
Motivation der Lernenden nahmen somit im Verlauf der Stunde deutlich ab, was sich auch in
der Bearbeitung der Aufgaben zeigte. Das Frustrationspotential stieg so aufgrund der fehlenden
Erfolgserlebnisse stetig an. Im Unterrichtsgestehen mussten immer mehr Lernende aus K1 aktiv
zur Weiterarbeit {iberzeugt werden, wie auch schon unter ,,5.4 Reflexion der Durchfiihrung*
geschildert wurde. Wéhrend die meisten Lernenden der Vergleichsgruppe alle Aufgaben beant-
worteten, blieben vor allem die letzten Fragestellungen in der Referenzgruppe nicht selten un-
beantwortet. Vor allem bei der Beantwortung von Aufgabe elf, in welcher die Lernenden dazu
aufgefordert wurden eine Situation aus ihrem eigenen Leben zu schildern, in welcher sie dhn-
liche Erfahrungen wie der Junge sammelten, wurde dieser Fakt deutlich. In der Referenzgruppe
fiillten 37,5% die Frage nicht aus, ~44% beantworteten sie damit, dass sie noch nie eine solche

Situation erlebt hatten und nur =19% schilderten eine fiir sie unheimliche Situation.
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Zusammenhdngen konnten diese Werte mit mehreren Faktoren. Zum einen ist es moglich, dass
die Lernenden keine personlichen Informationen preisgeben wollten, da sie sich in einem fiir
sie ungewohnten Setting befanden. Zum anderen ist es aber auch moglich, dass sie von den
vorherigen Aufgaben so frustriert waren, dass sie diese Aufgabe nun schlichtweg nicht beant-
worten wollten. Betrachtet man die Werte der Vergleichsgruppe stellt man fest, dass sich hier
mehr als 63% der Lernenden trotz gleicher Voraussetzungen und gleichen Settings auf die Fra-
gestellung einlieBen und eine Situation aus ihrem Leben darboten. =32% gaben an eine solche
Situation noch nicht erlebt zu haben und nur von =5% — was einer einzigen Testperson ent-
spricht — wurde diese Aufgabe nicht beantwortet. Viele der Lernenden aus K2 schilderten an
dieser Stelle trotz der ungewohnten Unterrichtssituation Erlebnisse, die sie teilweise flir ihr
ganzes Leben priigen werden, wie zum Beispiel die Flucht aus einem Kriegsgebiet.*! Es ist
somit auch der Verdienst des barrierefreien Textes, nicht nur eine textbasierte Barriere zu be-
seitigen, sondern gleichwohl ein angstfreies Lernumfeld zu generieren, in welchem sich die
Lernenden wohlfiihlen und auch eigene Gefiihle und Erlebnisse ausdriicken kénnen und wollen.
In der Betrachtung der Lernenden mit Migrationshintergrund brachte die Datenerhebung be-
sondere Erkenntnisse. Obwohl schon zu Beginn der Arbeit die These aufgestellt wurde, dass
ein barrierefreier Begleittext in Einfacher Sprache allen Lernenden als Hilfestellung dienen
kann und so die Ergebnisse aller Schiilerlnnen verbessert, war dennoch die Annahme, dass der
Effekt auf die Lernenden mit Migrationshintergrund stirker wire als der Effekt auf SchiilerIn-
nen deutscher Herkunft. Wahrend der erste Teil der These bestitigt werden konnte (die Ge-
samtgruppe K2 erzielte circa 13 Punkte mehr als K1), muss der zweite Teil an dieser Stelle
widerlegt werden. Die Untersuchungen ergaben sowohl in K1 als auch in K2 einen dhnlichen
Durchschnittswert der SchiilerInnen mit und ohne Migrationshintergrund. Es ist demzufolge
deutlich, dass der barrierefreie Text in Einfacher Sprache seinem Anspruch, ein Text fiir alle
Lernenden zu sein, gerecht wird. Nicht nur Lernende mit Migrationshintergrund profitieren da-
von. Auch Lernende deutscher Herkunft unterstiitzt der Text gleichermaflen. Dass SchiilerInnen
mit Migrationshintergrund in beiden Klassen die gleichen Leistungen erzielen, wie SchiilerIn-
nen deutscher Herkunft zeigt zudem, dass der gesonderte Zweitsprachenunterricht an dieser
Oberschule gut funktioniert. Vor allem leistungstechnisch und sprachlich sind die Lernenden
demnach gut in den Klassenverband integriert.

Oft besteht bei Texten in Einfacher Sprache die Angst, dass SchiilerInnen unterfordert sein

konnten. Mit der durchgefiihrten Datenerhebung wird auch diese These widerlegt. Zwar

1 Vgl.: Anhang 45: Verstindnisfrage 11.
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schnitten die Lernenden, welche den barrierefreien Text zur Verfiigung hatten, deutlich besser
ab, jedoch erzielte niemand die volle Punktzahl. Eher deuten die Daten darauf hin, dass die
ausschlieBliche Verwendung des Originaltextes in der Referenzgruppe zu einer Uberforderung
der Lernenden fiihrte, was sich auch mit den Angaben der Lernenden in der Auswertung der
Stunde deckte. Durch die Kombination beider Texte konnte diese Uberforderung in K2 vermie-
den werden, was nicht nur das Frustrationspotential dieser Schiiler senkte, sondern gleichzeitig
die Motivation sich mit den Aufgaben auseinanderzusetzen steigerte und in der Folge bessere
Ergebnisse hervorbrachte. Auch die Riickmeldungen der Schiilerlnnen in der Nachbesprechung
der Datenerhebung zum barrierefreien Begleittext waren durchweg positiv. Ein paar ausge-
wihlte Antworten werden folgend im originalen Schriftbild dargeboten:

e _ Mir hat der zweite Text nochmal ein bisschen geholfen, mehr von der Ballade zu ver-
stehen das ich mich noch mehr in die Situation rein versetzen konnte.*

e .Den Barrierefreie Text fand ich besser zu verstehen als den Originaltext, da alles so
alte Worter waren, wahrend man beim anderen Text besser verstehen und sich das alles
vorstellen konnte.*

e _Ich finde es mit dem zweiten Text einfacher die ballade zu verstehen da fremdworter
gut erklart werden und konnte so auch die Aufgaben besser verstehen. Also ich finde
die Idee sehr gut.”

e Ich fande den Erkldrungstext sehr gut, weil er unverstindliche Worter sehr gut erklért
hat und man somit alles leichter verstanden hat.*

e Also den Originaltext habe ich gar nicht verstanden. Aber den anderen schon ich finde

es ist nh richtig gute Idee mit so einem text.*

Allein diese Auswahl zeigt, dass den Lernenden der Vergleichsgruppe die Bearbeitung der Auf-
gaben nicht nur leichter gefallen ist, sondern gleichwohl auch mehr Spal} bereitet hat. Durch
den Text konnten sie sich besser in die Hauptfigur der Ballade hineinversetzen, wodurch auch
dsthetisches Empfinden ermoglicht wurde. Die Referenzgruppe erlebte demgegeniiber nur
Frustration, da sie den Text nicht verstand und so auch die Aufgaben nicht richtig beantworten
konnte. Die Riickmeldungen im Anschluss an die Datenerhebung waren hier sehr negativ.
Nachdem auch dieser Gruppe der barrierefreie Text vorgestellt wurde, waren die Riickmeldun-
gen auf die Frage, ob ein solcher Text das hohe Mal} an Frustration hétte verhindern kdnnen,

durchweg zustimmend.
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6 Fazit

Die Durchfiihrung des Projekts und die Auswertung der daraus hervorgegangenen Daten zeigen
ein deutliches Ergebnis. Die Gruppe, der als zusédtzliche Hilfestellung der barrierefreie Begleit-
text nach dem Empfehlungswerk von VERSO zur Verfiigung stand, schnitt bei der Beantwor-
tung der Verstindnisfragen deutlich besser ab als die gegeniibergestellte Referenzgruppe. Ne-
ben dem besseren Verstidndnis der Ballade, welches zu erwarten war, zeigten sich jedoch auch
weitere Folgen. Fragestellungen, die nicht im direkten Zusammenhang mit dem barrierefreien
Begleittext standen, wurden von den Lernenden der Vergleichsgruppe besser beantwortet. Vor
allem der Vergleich der Antworten, aber auch die Beobachtung der ProbandInnen wahrend der
Untersuchung zeigten, dass sich die Lernenden der Vergleichsgruppe intensiver und ausfiihrli-
cher mit den gestellten Arbeitsauftrigen auseinandersetzten. Zusétzlich hatten sie mehr Freude
beim Bearbeiten der Aufgaben, was auch auf das bessere Verstindnis des Originaltextes und
dem daraus resultierenden geringeren Frustrationspotential zuriickzufiihren ist. Auch auf der
sozialen Ebene lieBen sich Unterschiede erkennen. Wihrend sich die Referenzgruppe ver-
schlossen zeigte und auf personliche Fragen nur zuriickhaltend antwortete, 6ffneten sich die
Lernenden der Vergleichsgruppe auch in diesem fiir sie ungewohnten Umfeld. Wihrend der
vorgestellten Datenerhebung fiihrte der Begleittext demnach nicht nur zu einem Barriereabbau
auf sprachlicher, sondern ebenfalls auf zwischenmenschlicher Ebene und erdffnete den Lernen-
den somit ein angstfreies Lernumfeld, in welchem sie sich wohl fiihlten. Die einleitende Frage
danach, ob ein barrierefreier Begleittext in Einfacher Sprache ein besseres Verstindnis des Ge-
samtwerks ermoglicht, muss demnach nicht nur bejaht, sondern zusédtzlich erweitert werden.
Nicht nur das Verstédndnis, sondern gleichwohl das édsthetische Erleben wurde durch die zusétz-
liche Hilfestellung verbessert. Da die ProbandInnen der Referenzgruppe grof3e Probleme beim
Verstehen des Textes hatten, konnte hier kein Lesefluss entstehen. Das mithsame Herleiten ein-
zelner Worter aus einer bereitgestellten Wortliste, auf der nicht alle Worter erklart wurden, war
nicht nur zeit- sondern ebenfalls motivationsraubend. Demgegeniiber verstanden Lernende der
Vergleichsgruppe die Originalballade durch die zusétzliche Hilfestellung schon sehr schnell,
was zu groBerer Motivation und besseren Ergebnissen bei der Bearbeitung der Folgeaufgaben
fiihrte. Wahrend tiefgreifende inhaltliche und sprachliche Aufgaben bei der Referenzgruppe
scheinbar zu Uberforderung fiihrten, war dies bei der Vergleichsgruppe nicht zu erkennen. Viel-
mehr eroffnete der barrierefreie Begleittext den Lernenden den Zugang zum é&sthetischen Erle-

ben des Originals.
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Zu Beginn der Arbeit wurde davon ausgegangen, dass ein barrierefreier Begleittext vor allem
fiir Lernende mit Migrationshintergrund eine gro3e Hilfestellung bietet. Diese Aussage muss
vor dem Hintergrund der aufgestellten Daten revidiert werden. Es stellte sich heraus, dass dieser
Begleittext in Einfacher Sprache nicht nur die Ergebnisse von Lernenden mit Migrationshinter-
grund positiv beeinflusste, sondern die Ergebnisse aller Lernenden und das sogar im gleichen
MaB. Neben dem gut funktionierenden Zweitsprachenunterricht der Versuchsschule ist dies
auch auf die betrachtete Textart zuriickzufiihren. Es handelte sich um einen literarischen Text
— eine Ballade — aus dem Jahr 1824, die allein aufgrund ihrer Wortwahl auch fiir Lernende
deutscher Herkunft schwer zu verstehen ist. An diesem Beispiel wird jedoch deutlich, dass es
nicht sinnfiihrend ist, bei der Férderung von Teilhabe im Unterricht lediglich Lernende mit
Migrationshintergrund in den Fokus zu riicken. Vielmehr sollten stets alle SchiilerInnen einer
Klasse betrachtet werden, um individuelle Barrieren abbauen zu kénnen. Nur so kann eine For-
derung aller Lernenden erreicht und eine Uberforderung vermieden werden.

Vor dem Hintergrund des Titels dieser Arbeit ist zusammenfassend festzuhalten, dass barriere-
freie Sprache in jedem Fall das Potential mit sich bringt, eine bessere Teilhabe aller SchiilerIn-
nen im Unterricht zu ermoglichen. Ein barrierefreier Begleittext wie in diesem Beispiel, der
den Inhalt eines Originaltextes aufgreift und diesen in verstindlicher Form aufarbeitet, kann als
zusétzliches Unterrichtsmaterial hilfreich sein. Dazu ist es aber elementar, dass der Einsatz die-
ses Hilfsmittels didaktisch umfassend aufgearbeitet wurde. Nur richtig eingesetzt wird dieses
Element auch langfristig positive Ergebnisse hervorbringen. Wichtig ist vor allem, dass ein
solcher Text niemals losgeldst, sondern stets in Kombination mit dem zugehorigen Original
verwendet wird. Dadurch wird den Lernenden die Mdglichkeit erdffnet, sich intensiv mit der
Literatur auseinandersetzen zu konnen. Nur so kann es gelingen Verstdndnis und dsthetisches
Empfinden miteinander zu vereinen. Bei den Einsatzmoglichkeiten im Schulalltag stellt der in
hier vorgestellte Versuch lediglich ein Beispiel dar. Die beschrinkte Zeit im Rahmen dieser
Arbeit eroffneten keinen Raum, um beispielsweise auch mit den SchiilerInnen intensiv auf die
Unterschiede zwischen Originaltext und vereinfachter Version einzugehen. An dieser Stelle
gibt es zahlreiche didaktische Ankniipfungspunkte.

AbschlieBend ist noch einmal darauf hinzuweisen, dass barrierefreie Sprache durchaus einen
positiven Effekt auf die Forderung von Teilhabe im Unterricht haben kann und im Rahmen
dieser Arbeit bezogen auf den Deutschunterricht hatte. Dennoch sollte diese nicht als Allheil-
mittel angesehen werden, um Verstindnisbarrieren zu beseitigen. Vielmehr stellt barrierefreie
Sprache ein einzelnes Puzzlestiick dar, welches richtig eingesetzt einen kleinen Beitrag zum

Erreichen einer vollumfanglichen Teilhabe aller Lernenden im Schulalltag leisten kann.
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Abbildung 1: Logo easy-to-read. © European Easy-to-Read Logo: Inclusion Europe. More
information at https://www.inclusion-europe.eu/easy-to-read/ (zuletzt abgerufen am

11.11.2020).

Abbildung 2: Zertifizierungslogo Verso. Entnommen aus: VERSO Dresden (2020): Willkom-
men bei VERSO. URL.: https://verso-gruppe.de/ (zuletzt abgerufen am 15.11.2020).
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Anhang

Unterteilt in:

Materialien zur Durchfiihrung der Datenerhebung an der Schule
Verlaufsplanung fiir die Durchfiihrung der Datenerhebung
Erwartungsbilder fiir die zu bearbeitenden Aufgaben
Diagramm 2 zu Verstindnisaufgabe 1

Datengrundlage zur Auswertung der erhobenen Daten

Materialien zur Durchfiihrung der Datenerhebung an der Schule

Anhang 1:  Originaltext ,,Der Knabe im Moor*

Fiir die Verwendung der Ballade im Schulkontext wurde diese aus Griinden der Barrierefreiheit

in die Schriftart Open Sans und die Schriftgrofle 12 umgewandelt. Dadurch wird in der Aus-

wertung der Daten gewihrleistet, dass es nicht aufgrund dieser Formalia zu Verstindnisbarrie-

ren kommen konnte.



10

15

20

Der Knabe im Moor - Annette von Droste-Hulshoff (1842)

O schaurig ist's Uber’'s Moor zu gehn,
Wenn es wimmelt vom Haiderauche,
Sich wie Phantome die Dunste drehn
Und die Ranke hakelt am Strauche,
Unter jedem Tritt ein Quellchen springt,
Wenn aus der Spalte es zischt und singt,
O schaurig ist's Uber's Moor zu gehn,

Wenn das Rohricht knistert im Hauche!

Fest halt die Fibel das zitternde Kind

Und rennt als ob man es jage;

Hohl Gber die Flache sauset der Wind -
Was raschelt driben am Haage?

Das ist der gespenstige Graberknecht,

Der dem Meister die besten Torfe verzecht;
Hu, hu, es bricht wie ein irres Rind!

Hinducket das Knablein zage.

Vom Ufer starret Gestumpf hervor,
Unheimlich nicket die Fohre,

Der Knabe rennt, gespannt das Ohr,
Durch Riesenhalme wie Speere;

Und wie es rieselt und knittert darin!
Das ist die unselige Spinnerin,

Das ist die gebannte Spinnlenor’,

Die den Haspel dreht im Gerdhre!



25 Voran, voran, nur immer im Lauf,
Voran als woll’ es ihn holen;
Vor seinem Ful3e brodelt es auf,
Es pfeift ihm unter den Sohlen
Wie eine gespenstige Melodey;

30 Das ist der Geigemann ungetreu,
Das ist der diebische Fiedler Knauf,

Der den Hochzeitheller gestohlen!

Da birst das Moor, ein Seufzer geht
Hervor aus der klaffenden Hohle;

35 Weh, weh, da ruft die verdammte Margreth:
»Ho, ho, meine arme Seelel«
Der Knabe springt wie ein wundes Reh,
War' nicht Schutzengel in seiner Nah’,
Seine bleichenden Kndchelchen fande spat

40 Ein Graber im Moorgeschwehle.

Da mahlig grindet der Boden sich,
Und druben, neben der Weide,
Die Lampe flimmert so heimathlich,
Der Knabe steht an der Scheide.

45 Tief athmet er auf, zum Moor zurtick
Noch immer wirft er den scheuen Blick:
Ja, im Gerohre war's flrchterlich,

O schaurig wars in der Haide!

Quellenangabe:
Woesler, Winfried [Hg.]; Droste-Hulshoff, Annette von [Sammlung] (1985): Historisch-kritische Ausgabe. Gedichte zu
Lebzeiten. Text. Band |,1, Bearbeitet von Winfried Theil3, Tibingen: Max Niemeyer Verlag., Seite 67f.
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Anhang 2:  Barrierefreier Begleittext zur Ballade ,,Der Knabe im Moor*

Der Knabe im Moor - Der Junge im Sumpf

Oh, man bekommt Angst, wenn man durch den Sumpf geht.

Nebel steigt vom Boden auf

und bildet Figuren, die Angst machen.

Unkraut wachst aus einem Gebusch heraus.

Unter den Ful3en bilden sich bei jedem Schritt kleine Pfutzen.

Der Matsch quietscht und zischt und macht unheimliche Gerausche.
Oh, man bekommt Angst, wenn man durch den Sumpf geht.

Die Pflanzen am Ufer rascheln im Wind.

Der angstliche Junge halt das Deutschbuch fest im Arm.

Er rennt so schnell, als warde man ihn jagen.

Uber die flache Landschaft weht ein starker Wind.

Was raschelt da driben im Gebusch?

Das ist der Graberknecht, der Gehilfe des Torfstechers.

Er hat heimlich den guten Boden verkauft. Das Geld hat er dann fur Schnaps ausgegeben.
Ein lautes ,Hu hu" ist zu héren. Das klingt wie eine wahnsinnige Kuh.

Der kleine Junge hockt sich angstlich hin.

Die abgebrochenen Baumstamme am Ufer sehen aus wie unheimliche Figuren.
Die Aste eines hohen Nadelbaums bewegen sich unheimlich auf und ab.

Der Junge rennt schnell und achtet angespannt auf jedes Gerausch.

Er rennt durch Grashalme, die so grol3 sind wie Speere.

Im Gras knistert und raschelt es.

Das klingt wie die gruslige Spinnerin.

Es ist die Spinnlenor, sie wurde verflucht.

Nun sitzt sie im hohen Schilf und dreht an ihrer Spinnspule.



25

30

35

40

45

Der Junge lauft und lauft,

als warde es um sein Leben gehen.

Unter seinen FURBen spritzt das schlammige Wasser hervor.
Es verursacht bei jedem Schritt ein pfeifendes Gerausch.
Das ist eine sehr unheimliche Melodie.

So klingt auch die Melodie eines stehlenden Spielmanns.
Es ist die Melodie des Fiedlers Knauf.

Er wurde verflucht, nachdem er den Hochzeitstaler gestohlen hatte.

Auf einmal bricht der Boden vor dem Jungen auf.

Aus der dunklen Erdspalte hért man einen Seufzer.

Er kommt von der verfluchten Margreth. Sie ruft:

»Ho, ho, meine arme Seele!”

Der Junge hat Angst wie ein verwundetes Reh.

BloR gut, dass sein Schutzengel in der Nahe ist.

Sonst hatte man seine Knochen erst in vielen Jahren gefunden.

Wahrscheinlich hatte sie ein Torfstecher gesehen, wenn der Sumpf trockengelegt wird.

Langsam wird der Boden unter den Ful3en wieder fester.

In der Ferne neben der Weide erkennt man die Lampe am Elternhaus.
Sie gibt dem Jungen ein Gefuhl von Heimat.

Der Junge steht nun an der Grenze zwischen Sumpf und Feld.

Er atmet tief durch und schaut noch einmal in den Sumpf zuruck.

Er hat immer noch grol3e Angst.

Ja, im Unterholz war es flurchterlich.

Ja, unheimlich war es in der Heide.

erso

Dieser Text ist in Verso geschrieben.

Verso ist die leichte Sprache fir alle.
K w,




Worterklarungen:

Graberknecht:

Torfstecher:

Spinnlenor:

Fiedler Knauf:

Margreth:

Der Graberknecht ist der Gehilfe des Torfstechers. Zu seinen
Lebzeiten hatte er wertvolle Gegenstande von den Menschen
gestohlen. Als Strafe dafir wurde er nach seinem eigenen

Tod zum Geist. Nun spukt er durch den Sumpf.

Der Torfstecher arbeitet im Sumpf und baut dort den Torf ab.
Torf ist ein Boden aus toten Pflanzen. Aus Torf entsteht spa-

ter Kohle. Man kann ihn getrocknet als Brennstoff nutzen.

Die Spinnlenor heil3t eigentlich Eleonore und war eine Spin-
nerin. Eine Spinnerin stellt zum Beispiel Kleidung aus Wolle
her. Elenore verlangte fur ihre Kleidung mehr Geld, als er-

laubt war. Deswegen wurde sie aus dem Dorf verbannt. Sie

muss nun im Sumpf far immer ihre Spinnspule drehen.
Der Fiedler Knauf war ein Geigenspieler. Auf einer Hochzeit
hatte er den Hochzeitstaler gestohlen. Dabei handelt es sich

um eine Silbermunze, die dem Brautpaar geschenkt wurde.

Margreth ist eine weitere Spukgestalt. Sie geistert durch die

Sumpflandschaft und soll den Kindern Angst machen.

g¥erso

Text leicht verstandlich nach dem Empfehlungswerk von VERSO.



Anhang 3:  Verstidndnisaufgaben zur Ballade ,,Der Knabe im Moor*

Anonymisierter Zahlencode:

Der Knabe im Moor - Aufgaben

1. Markiere im (Original)Text alle Worter, die du nicht verstehst. Benutze dazu einen

roten Stift.

2. Worum geht es in dem Text? Beschreibe die Hauptaussage des Textes in 3-4 Satzen.

3. Beschreibe die dul3ere Form der Ballade (Strophen- und Versanzahl, Reimschema)

4. Formuliere ZwischenUberschriften fur jede Strophe und fasse den Inhalt in je 1-2

Satzen zusammen.

Strophe 1 Uberschrift:

Inhalt:

Strophe 2 Uberschrift:

Inhalt:




Strophe 3 Uberschrift:

Inhalt:

Strophe 4 Uberschrift:

Inhalt:

Strophe 5 Uberschrift:

Inhalt:

Strophe 6 Uberschrift:

Inhalt:

5. Notiere die Gegenstande/Symbole, die dem Jungen ein Sicherheitsgefuhl geben.




6. Notiere die vier Figuren, denen der Junge begegnet. Notiere ebenfalls die Figur, die

den Gegenspieler zu diesen Figuren bildet.

7. Notiere alle Adjektive und Verben aus den Strophen 1 bis 3 in der Tabelle.

Adjektive Verben

Strophe 1

Strophe 2

Strophe 3

8. Vergleiche die Adjektive und Verben aus Aufgabe 7 miteinander. Kreuze an, wel-

chen folgenden Aussagen du zustimmst. (mehrere richtige Antworten sind méglich)

Viele Verben beschreiben Bewegungen und lassen die Ballade belebt wirken
Viele Adjektive beschreiben Bewegungen und lassen die Ballade belebt wirken
Die Verben erzeugen eine angstliche Stimmung

Die Adjektive erzeugen eine angstliche Stimmung

Adjektive und Verben haben die gleiche Wirkung

O O oo oo

Adjektive und Verben stehen sich in ihrer Wirkung gegenuber



9. Finde zwei Metaphern, zwei Personifikationen und zwei Vergleiche in der Ballade.

Notiere sie mit Strophen- und Versangabe.

Metaphern:

Personifikation:

Vergleich:

10. Vergleiche den ersten und den letzten Vers der Ballade. Erkldre wodurch deutlich

wird, dass der Junge am Ende der Ballade gerettet ist.

11. Hast du schon mal eine dhnliche Situation erlebt wie der Junge? Beschreibe sie kurz.

12. Glaubst du, die Figuren in der Ballade sind echt oder eingebildet? Erklare!




Anhang 4:  Fragebogen

Fragebogen zur Erarbeitung der Ballade ..Der Knabe im Moor*

Liebe Schiilerin / lieber Schiiler der Klasse 8,

auf den folgenden Seiten befinden sich einige Behauptungen. Teilweise geht es dabei um
allgemeine Informationen. Manche der Behauptungen sind aber auch eng mit den vorhin

bearbeiteten Aufgaben verkniipft.

Die Behauptungen sind in 4 Bereiche unterteilt. Der erste Bereich fragt dabei nach
personlichen Informationen. Bitte kreuze hier die zutreffende Antwort an. Die verbleibenden
Bereiche befassen sich mit deiner eigenen Meinung zu den Schwerpunkten Lesesozialisation,
Lesen und Textverstehen. Rechts neben jeder Behauptung finden sich vier
Antwortmoglichkeiten. Kreuze bitte das nummerierte Késtchen an, dass deiner Antwort
entspricht. Du kannst dabei zwischen den Antworten ,, Trifft zu®, ,, Trifft eher zu®, ,, Trifft eher

nicht zu* und ,, Trifft nicht zu* wahlen.

Ein Beispiel:

Antwortmoglichkeiten: Trifft zu Trifft eher Trifft eher Trifft nicht
) zu (2) nicht zu (3) zu (4)

Behauptungen:

Ich lese oft die Zeitung. (Ha (2)m 3)Q @R

(Wenn das Kiéstchen mit der 2 angekreuzt ist, bedeutet es, dass du manchmal die Zeitung
liest, aber nicht jeden Tag.)

Beantworte alle Behauptungen wahrheitsgemaf3 und nach deiner personlichen Einschétzung.
Lasse bitte keine Behauptung unbeantwortet. Wihle in Zweifelsfillen die Antwort, die am
ehesten zutrifft. Falls du ein Késtchen falsch angekreuzt hast, male es bitte vollstindig aus

(siehe Beispiel Antwortmoglichkeit 4) und kreuze die richtige Antwort an.
Nutze zur Bearbeitung des Fragebogens einen Kugelschreiber, Fineliner oder Fiiller.

Da die Beantwortung des Fragebogens anonym ablduft, notiere bitte hier deinen fiinfstelligen

Z.ahlencode:

Bitte bldttere um und bearbeite die Fragen allein, der Reihe nach und ohne Unterbrechung.



1. Personliche Informationen

Geschlecht: a
Alter:
Migrationshintergrund: a

Deutsch als Muttersprache: U

Hauptschule/Realschule: u

2. Lesesozialisation

Antwortmoglichkeiten:

Behauptungen:

Meine Eltern, GroB3eltern oder

Geschwister haben mir als Kind

viel vorgelesen.

Meine Eltern lesen selbst viel in

ihrer Freizeit.

Im Alter von 8-12 Jahren habe ich

in meiner Freizeit viel gelesen.

Im Alter von 13-15 Jahren habe
ich in meiner Freizeit viel gele-

Sen.

Ich habe beim Lesen schonmal
vollig die Zeit vergessen und

mich nur gliicklich gefiihlt.

weiblich

Jahre

Ja

Ja

Hauptschule

Trifft zu
(1)

(HA

(Ha

(HA

(H3

(HA

U  minnlich

U4 Nein

U Nein

U Realschule

Trifft eher
zu (2)

2)Q

2)Q

@

@A

@

Q  divers
Trifft eher  Trifft nicht
nicht zu (3) zu (4)
3)4a 44
(34 Cylm
3)4 44
(34 Cym
3)4a 44



Ich finde unheimliche / gruslige

nHA )4 3HA 4)d
Geschichten interessant. 1 @) ) @)
Das Lesen in der Schule ist fiir
. : (HAQ (2)Q (3)4 @4
mich zwanghaft und nervig.
Wenn ich einen Text nicht ver-
stehe, bin ich unmotiviert und (Hy ). (34 Cym
frustriert.
Das Lesen von Gedichten und
. : (HAQ )4 (34 ey
Balladen bereitet mir Freude.
Wenn ich Gedichte und Balladen
besser verstehen wiirde, hétte ich
(HAQ (2)Q (3)Q 4)Q
mehr Motivation, die Aufgaben
zum Text zu beantworten.
3. Lesen
Antwortmoglichkeiten: Trifft zu Trifft eher Trifft eher  Trifft nicht
(1) zu (2) nicht zu (3) zu (4)
Behauptungen:
Mir fallt es leicht, unbekannte
HAa 2)d 3)d 4)Q
Texte zu lesen und zu verstehen. 1) @) ) ®)
Ich habe oft Probleme Texte, die
wir in der Schule lesen, zu verste- qym )4 (3)4 44
hen.
Das Lesen der Ballade hat mir
(Hy )m (34 ey

Spal} gemacht.



Ich habe alle Begriffe / Worter in
(H3 2 3)Q 4

der Ballade verstanden.

Mir fiel es leicht, den einzelnen
Strophen Uberschriften zu geben

(Hy @l (34 (ol
und den Inhalt zusammenzufas-

sen.

Wenn ich den Begriff Moor oder
Sumpf hore, kann ich mir die Um-

(DA 24 ()4 44
gebung vorstellen und habe ein

Bild im Kopf.

Ich kann die Gefiihle des Jungen
: (Ha ()4 (3)4 O
nachvollziehen.

Das Herausarbeiten der sprachli-
chen Mittel (Metaphern und Per-
(H3 24 3)Q 4

sonifikationen) ist mir leichtgefal-

len.
Das Herausarbeiten der sprachli-

chen Mittel (Vergleiche) ist mir (HA )4 3)4d 4
leichtgefallen.

4. Textverstehen

Antwortmdglichkeiten: Trifft zu Trifft eher Trifft eher  Trifft nicht
(1) zu (2) nicht zu (3) zu (4)

Behauptungen:

Ich habe den Inhalt der Ballade
schon nach dem ersten Lesen fast (HAQ (2)Q (3)Q “)a

vollstidndig verstanden.



Ich habe den Inhalt der Ballade
am Ende der Unterrichtsstunde

vollstindig verstanden.

Ich habe den Inhalt der Ballade
auch jetzt noch nicht richtig ver-

standen.

Ich habe mir den Inhalt der Bal-
lade gemerkt und kann ihn mit ei-

genen Worten wiedergeben.

Das Bestimmen der dufleren Form
ist mir leichtgefallen (Strophen-,

Versanzahl, Reimschema).

Mein Vorwissen liber die Textgat-
tung hat mir beim Bearbeiten der

Aufgaben geholfen.

Ich konnte mich gut in die Situa-
tion, in der sich der Junge befand,

hineinversetzen.

Ich kann eingebildete von echt
existierenden Elementen in der

Ballade unterscheiden.

(HA

(Ha

(H3

(HA

(Ha

(HA

(H3

)4

2)Q

@A

2)Q

2)Q

2)a

@A

(3)a

3)Q

3)Q

(3)0

3)Q

(3)d

3)Q

404

Qs

4)Q

44

404

Qs

4)Q



Anhang 5:

Wortliste mit Worterklarungen und Erlduterungen zu schwer verstdndlichen Be-

griffen in der Ballade ,,Der Knabe im Moor*

Worterkldrungen und Erlduterungen

1. Strophe

Haiderauche:
hakelt:

Rohricht:

2. Strophe
Fibel:

am Haage:
Graberknecht:

zage:

3. Strophe

Fohre:

gebannte Spinnlenor:

Haspel:

Gerohre:

4. Strophe

Fiedler Knauf:

Hochzeitheller:

5. Strophe
birst:

Margret:

Moorgeschwele:

6. Strophe
grundet:

Scheide:

Nebel
sich emporwindet

Schilf

Deutschbuch der ersten Klasse
Hecke, Gebuschgruppe
im Moor herumgeisternde, vor langer Zeit gestorbene Person

verzagt, angstlich

Kiefer (Nadelbaum)

Eleonore, die Wollspinnerin, die einst wegen eines Verbrechens bestraft
und aus der Dorfgemeinschaft ausgestofR3en wurde.

Spule zum Aufwickeln von Faden beim Spinnen

Rohricht, Schilfdickicht

Geigenspieler mit dem Namen Knauf

Geldspende der Gaste einer Hochzeitsfeier flr das Brautpaar

(von bersten) bricht auseinander
Eine vor langer Zeit gestorbene und im Moor herumgeisternde Frau.
Rauchschwaden, die beim Erhitzen und Trocknen der gestochenen

feuchten Torfquader entstehen

fest werden
Trennlinie, Ubergangsbereich (hier zwischen dem sumpfigen Moor und

dem festen Boden der Wiesen und Acker.

Worterklarungen zum Teil entnommen aus: Auer, Michael (2016): Von der Moritat zum Melodram. Melodram zu Annette

von Droste-Hulshoff, ,Der Knabe im Moor” [Klasse 7/8]. URL: https://lehrerfortbildung-
bw.de/u_mks/musik/gym/bp2016/fb3/5_bau2/2/baustein_von_der_moritat_zum_melodram.pdf (zuletzt abgerufen am

04.12.2020).



Anhang 6:  Losungsblatt der Aufgabenstellung sieben als Hilfestellung zum Losen der Auf-
gabe acht

Aufgabe 7 - Lésung

Adjektive Verben

Strophe 1 schaurig gehn, wimmelt, drehn, hakelt,

springt, zischt, singt, knistert, ist

Strophe 2 gespenstige, besten, irres, zage halt, jage, rennt, sauset, raschelt,

verzecht, bricht, ist, hinducket

Strophe 3 unheimlich, gespannt, unselige, starret, nicket, rennt, rieselt, knit-

gebannte tert, ist, dreht




Verlaufsplanung fiir die Durchfiihrung der Datenerhebung

Anhang 7:

Tabellarische Verlaufsplanung

Datum der Durchfihrung: 09.12.20; 10.12.20
Dauer der Durchfiihrung: insgesamt 100 min
Schule: Oberschule Innenstadt Gorlitz
Klassenstufe: 8

Thema der Stunde:

Datenerhebung fiir eine wissenschaftliche Arbeit auf Grundlage der Ballade

.Der Knabe im Moor* von Annette von Droste-Hiilshoff

Phase/ Zeit Geplantes Verhalten der Lehrperson Erwartetes Verhalten der Sozialform/Medien | Didaktische
SchiilerInnen Funktion
Einstieg - Begriibung der SchiilerInnen und kurze Die SchiilerInnen nehmen aktiv | LV /UG Aktivierung
10 min Vorstellung des Projekts am Unterrichtsgeschehen teil,
- Vorstellen des Stundenablaufs indem sie zum einen den Reaktivierung des
- kurze Wiederholung der Besonderheiten der Ausfithrungen der Lehrperson Vorwissens
Ballade und stilistischer Mittel mir kurzen aktiv zuhéren und zum anderen
Impulsfragen, wie zum Beispiel: die Impulsfragen beantworten.
s Welche Balladen kennt ihr? AnschlieBend haben sie die
e Was sind die Besonderheiten der Maglichkeit Fragen zu stellen.
Textgattung?
* Welche Bestandteile sind
lyrisch/episch/dramatisch?
- Uberleitung zur Arbeitsphase
Arbeitsphase I | - Verteilen der Texte (K1 erhilt nur den Die SchiilerInnen bearbeiten die | EA Erarbeitung von
70 min Originaltext, K2 Original- und barrierefreien ihnen gestellten Aufgaben Lerninhalten auf
Begleittext) und Benennung des ersten konzentriert und gewissenvoll. Bendtigte Grundlage von

Arbeitsschrittes Die Antworten der Fragen Materialien: Vorwissen und
- Visualisierung von Aufgabe | an der Tafel notieren sie direkt unter der - Originaltext der Ergebnissicherung
- nach circa 10 Minuten: Austeilen der anderen | Fragestellung auf dem Ballade auf Arbeitsblatt.
Arbeitsmaterialien (Arbeitsblatt und Wortliste, | bereitgestellten Aufgabenblatt. - barrierefreier
Arbeitsblatt) Bei Fragen melden sie sich und Begleittext
- restlicher Zeit: bei Bedarf Hilfestellung leisten | stellen diese der Lehrperson. - Aufgabenblatt
und Fragen beantworten, bei Nachfrage das - Lasungsblatt
Lasungsblatt fiir Aufgabe 7 verteilen, Notizen Aufgabe 7
zum Ablauf und Geschehen in der Klasse - Wortliste
anfertigen, verbleibende Zeit in regelmiBigen - Tafel + Kreide
Abstdnden an der Tafel visualisieren.
Arbeitsphase II | - Einsammeln der Arbeitsblitter und der Die SchiilerInnen héren der LV/EA Selbsteinschitzung
15 min Balladentexte Lehrperson bei den der SchiilerInnen
- Verteilen der Fragebigen Ausfithrungen zum Fragebogen | Bendtigte auf Grundlage der
- kurze Erlauterung zum Aufbau und Inhalt des | zu. AnschlieBend bearbeiten sie | Materialien: zuvor bearbeiteten
Fragebogens die einzelnen Themenblicke - Tafel + Kreide Aufgaben
- Signal zum Start der zweiten Arbeitsphase gewissenhaft und strukturiert. - Fragebogen
- restlicher Zeit: bei Bedarf Hilfestellung leisten | Bei Fragen melden sie sich und
und Fragen beantworten, verbleibende Zeit in | stellen diese der Lehrperson.
regelmiBigen Abstinden an der Tafel
visualisieren.
Auswertung - Einsammeln der Fragebidgen Die Schiilerinnen haben die uG Abschluss der
5 min - Vorstellen der nidchsten Arbeitsschritte mit Maoglichkeit fiir sie offene Stunde
dem erhobenen Datenmaterial Fragen zum Projekt oder zu
- Raum fiir weitere Fragen und Anmerkungen einzelnen Aufgaben zu stellen.
ermoglichen
Verabschiedung | - Verabschiedung der SchiilerInnen Die SchiilerInnen verabschieden | UG
sich bei der Lehrperson und
gehen in die Pause
Legende:

Blaue Schrift: Betrifft nur Durchfithrung mit Referenzgruppe (K1)
Rote Schrift: Betrifft nur Durchfiihrung mit Vergleichsgruppe (K2)
Schwarze Schrift: Betrifft beide Durchfithrungen

EA = Einzelarbeit UG = Unterrichtsgesprich

LV = Lehrervortrag




Erwartungsbilder fiir die zu bearbeitenden Aufgaben

Anhang 8: Erwartungsbild der Verstindnisaufgaben

Bei den hier dargestellten Antworten handelt es sich um Vorschlage.
Die Schilerlnnenantworten kénnen davon abweichen.

Der Knabe im Moor - Aufgaben

1. Markiere im (Original)Text alle Worter, die du nicht verstehst. Benutze dazu einen

roten Stift.
Ohne Wertung

2. Worum geht es in dem Text? Beschreibe die Hauptaussage des Textes in 3-4 Satzen.

Der Text handelt von einem angstlichen Jungen.

Er 1auft allein durch ein Moor.

Auf dem Weg begegnet er verschiedenen Schauerfiguren.

Am Ende durchquert er das Moor unbeschadet und ist gerettet.

(3 Punkte

3. Beschreibe die dul3ere Form der Ballade (Strophen- und Versanzahl, Reimschema)

6 Strophen

Je 8 Verse/ insgesamt 48 Verse

Gemischtes Reimschema aus Kreuz- und Paarreim (ababccab)

( 3 Punkte

4. Formuliere Zwischenuberschriften fur jede Strophe und fasse den Inhalt in je 1-2

Satzen zusammen.

Strophe 1 Uberschrift; Vorstellung des Moors

Inhalt; _In dieser Strophe wird zunachst das Moor beschrieben.

Strophe 2 Uberschrift; M Moor verirrt

Inhalt; Ein Kind wird vorgestellt, dass im Moor umherlauft. Es flrchtet sich und méchte das

Moor schnell verlassen.




Strophe 3 Uberschrift: Die Furcht wird immer grol3er

Inhalt: Der Junge versucht schnell aus dem Moor herauszukommen. Dabei erkennt er

Dinge, die nicht existieren, zum Beispiel eine Spinnerin.

Strophe 4 Uberschrift: Auch das Tempo des Jungen wird schneller

Inhalt: Der Junge hort wahrend des Rennens eine Melodie, die so klingt, wie die des Fiedlers

Knauf.

Strophe 5 Uberschrift; D¢" Hohepunkt der Angst

Inhalt: Auf seinem We s dem Moor taucht auf einmal die Margreth vor ihm auf. Der

Junge erschrickt sich so sehr, dass er beinahe gestorben ware.

Strophe 6 Uberschrift; _Erfolgreiche Rettung

Inhalt: Endlich erreicht der Junge normalen Boden. Erleichtert lauft er nach Hause.

12 Punkte

1. Notiere die Gegenstande/Symbole, die dem Jungen ein Sicherheitsgefuhl geben.

4. Fibel

5. Lame am Elternhaus

6. >chutzengel




2. Notiere die vier Figuren, denen der Junge begegnet. Notiere ebenfalls die Figur, die

den Gegenspieler zu diesen Figuren bildet.

Gespenstischer Graberknecht

Gebannte Spinnlenor/Spinnerin
Fiedler Knauf

Verdammte Margreth

Schutzengel

3. Notiere alle Adjektive und Verben aus den Strophen 1 bis 3 in der Tabelle.

Adjektive Verben
Strophe 1 hauri
sthaurig gehn, wimmelt, drehn,
hakelt, springt, zischt,
singt, knistert, ist
Strophe 2 . a
gespenstige, besten, halt, jage, rennt, sauset,
irres, zage raschelt, verzecht, bricht,
ist, hinducket
Strophe 3
unheimlich, gespannt, un- starret, nicket, rennt, rie-
selige, gebannte selt, knittert, ist, drehn
a

unkte

4. Vergleiche die Adjektive und Verben aus Aufgabe 7 miteinander. Kreuze an, wel-

chen folgenden Aussagen du zustimmst. (mehrere richtige Antworten sind méglich)

Viele Verben beschreiben Bewegungen und lassen die Ballade belebt wirken

Viele Adjektive beschreiben Bewegungen und lassen die Ballade belebt wirken

Die Verben erzeugen eine angstliche Stimmung

Die Adjektive erzeugen eine angstliche Stimmung

Adjektive und Verben haben die gleiche Wirkung

Adjektive und Verben stehen sich in ihrer Wirkung gegenuber



8.

Finde zwei Metaphern, zwei Personifikationen und zwei Vergleiche in der Ballade.

Notiere sie mit Strophen- und Versangabe.

Metaphern: Wenn es wimmet vom Haiderauche S.1,V.2
Der dem Meister die besten Torfe verzecht S.2, V.14
Personifikation: Ein Quellchen springt S.1,V.5
unheimlich nicket die Fohre S.2, V.18
Vergleich: Sich wie Phantome die Dunste drehn S.1,V.3
Wie eine gespenstige Melodey S.4,V.2
7 Punkte

Vergleiche den ersten und den letzten Vers der Ballade. Erklare wodurch deutlich
wird, dass der Junge am Ende der Ballade gerettet ist.

Durch die Zeitform wird es deutlich, Wahrend der erste Vers in Prasens
ist, ist der Letze im Prateritum geschrieben.

(1 Punkt

Hast du schon mal eine ahnliche Situation erlebt wie der Junge? Beschreibe sie kurz.

Ohne Wertung
Glaubst du, die Figuren in der Ballade sind echt oder eingebildet? Erklare!

Die Figuren in der Ballade sind eigebildet. Durch Nebel, Wind, erzahlte

Geschichten und das schnelle Laufen entstehen die unheimlichen Dinge.

2 Punkte

45 Punkte gesamt



Diagramm 2 zu Verstindnisaufgabe 1

Anhang 9:

unverstandliche Worter und deren Haufigkeit
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Diagramm 2: Unverstindliche Worter und deren Haufigkeit



Datengrundlage zur Auswertung der erhobenen Daten

Legende: grau: Lernende ohne Migrationshintergrund
griin: Lernende mit Migrationshintergrund und Deutsch als Muttersprache
.pink: Lernende mit Migrationshintergrund ohne Deutsch als Muttersprache
KI1:  Referenzgruppe
K2:  Vergleichsgruppe

Fragebogenauswertung:

Anhang 10: Lesesozialisation Frage 1

K1: Meine Eltern, K2: Meine Eltern,
GroReltern oder GroReltern oder
Geschwister haben mir als Trifft Geschwister haben mir als Trifft
Kind viel vorgelesen. (Frage Trifft eher Trifft  Kind viel vorgelesen. (Frage Trifft eher Trifft
1- Lesesozilisation) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu 1- Lesesozilisation) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu
pso7 1 P59853
P 78021 1 P21410
1 P 58914
1 P 78614 1
P 81080 1 P 91626 1
P 72938 1 P 97429
P 98108 1 piesss
P 00649 1 P 34133
1 posss 1
1 P 72624 1
P 32549 1 P 20003 1
P 96685 1

[EEN

P 56793 1
1 P 44784 1
1 P 96813 1
1 P 25849

P 28908 1

[EEN



Anhang 11: Lesesozialisation Frage 2

K1: Meine Eltern lesen Trifft K2: Meine Eltern lesen Trifft
selbst viel in ihrer Freizeit Trifft ~ eher  Trifft selbst viel in ihrer Freizeit Trifft eher  Trifft
(Frage 2- Lesesozilisation) ~ Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu  (Frage 2- Lesesozilisation)  Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu
1 P 59853 1
P 78021 1 P 21410 1
P 58914 1
1 P78614 1
P 81080 1 P 91626 1
P 72938 1 P 97429 1
e Ui 1
P 00649 1 P 34133
1 Possss
P 72624
P 32549 1 P 20003
poess P 96685
2 573 1 o
1 P 44784 1
1 P 96813
1 P 25849

P 28908 1

_

Anhang 12: Lesesozialisation Frage 3

K1: Im Alter von 8-12 Jahren K2: Im Alter von 8-12 Jahren
habe ich in meiner Freizeit Trifft habe ich in meiner Freizeit Trifft
viel gelesen. (Frage 3 - Trifft ~ eher  Trifft viel gelesen. (Frage 3 - Trifft ~ eher  Trifft
Lesesozilisation) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu  Lesesozilisation) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu
1 P59853 1
P 78021 1 P 21410 1
1 P 78614 1
P 81080 1 P 91626 1
P 72938 1 P 97429 1
P 98108 ) Pleges 1
P 00649 1 P 34133 1
1

-

1 p72624 1
P 32549 1 P 20003 1
P 96685

25573 L
1 P 44784 1
1 P 96813 1
1 P 25849 1

P 28908

—_



Anhang 13: Lesesozialisation Frage 4

K1: Im Alter von 13-15 K2: Im Alter von 13-15
Jahren habe ich in meiner Trifft Jahren habe ich in meiner Trifft
Freizeit viel gelesen (Frage Trifft eher  Trifft Freizeit viel gelesen (Frage Trifft eher Trifft
4 - Lesesozilisation) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu  4- Lesesozilisation) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu
1 P 59853 1
P 78021 1 P21410 1
1 P 78614 1
P 81080 1 P 91626 1
P 72938 1 P 97429 1

P 98108 1
P 00649

P 34133

=

P 72624
P 32549 1 P20003

1 P 96685 1

[T T SN S G Sy

P 56793 1 (237 E 1
P 44784 1

P 96813 1

1 P 25849 1

[EY

P 28908 1

[EN

Anhang 14: Lesesozialisation Frage 5

K1: Ich habe beim Lesen K2: Ich habe beim Lesen

schonmal vollig die Zeit schonmal véllig die Zeit

vergessen und mich nur Trifft vergessen und mich nur Trifft

gliicklich gefuhlt. (Frage 5- Trifft eher Trifft gluicklich gefuhlt. (Frage 5 - Trifft eher Trifft

Lesesozilisation) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu  Lesesozilisation) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu
1 P59853 1

P 78021 1 P 21410 1
1 P78614 1

P 81080 1 P91626 1

P 72938 1 P 97429 1

P 98108 i

P 00649 1 P 34133 1

[y
[ERN

[EEN
[EEN

P 72624
P 32549 1 P 20003 1
P 96685 1

[ERN
[EEN

P 56793 1
1 P 44784 1
1 P 96813 1
1 P 25849 1

[EEN

P 28908



Anhang 15: Lesesozialisation Frage 6

K1: Ich finde K1: Ich finde
unheimliche/gruslige Trifft unheimliche/gruslige Trifft
Geschichten interessant. Trifft eher  Trifft  Geschichten interessant. Trifft eher Trifft
(Frage 6- Lesesozilisation) ~ Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu  (Frage 6- Lesesozilisation)  Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu
1 P 59853 1
P 78021 1 P 21410 1
1 P 78614 1
P 81080 1 P 91626 1
P 72938 1 P 97429 1
P 98108 1 Plesss 1
P 00649 1 P34133 1
1 poggss 1
1 P 72624 1
P 32549 1 P 20003 1
1 P 96685
P 56793 1 pswss
1 P 44784
1 P 96813 1
1 P 25849 1

-

P 28908 1

[EnY

Anhang 16: Lesesozialisation Frage 7

K1: Das Lesen in der Schule K1: Das Lesen in der Schule
ist flir mich zwanghaft und Trifft ist flir mich zwanghaft und Trifft
nervig (Frage 7 - Trifft eher Trifft nervig (Frage 7 - Trifft eher Trifft
Lesesozilisation) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu Lesesozilisation) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu
1 P 59853 1
P 78021 1 P21410 1
1 P78614 1
P 81080 1 P 91626 1
P 72938 1 P 97429 1
P 98108 1 Pleses 1
P 00649 1 P 34133 1

—_
—_
(IR

P 72624
P 32549 1 P 20003
P 96685

[EY

P 56793 1
1 P44784 1

P 96813 1
P 25849

P 28908 1

-



Anhang 17: Lesesozialisation Frage 8

K1: Wennich einen Text

nicht verstehe, binich Trifft
unmotiviert und frustriert Trifft eher Trifft
(Frage 8- Lesesozilisation) ~ Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu

P 78021

[EnY
[EY

P 81080 1
P 72938 1
P 98108 1
P 00649 1
1
1
P 32549 1
1
P 56793 1
1
1
1
Anhang 18: Lesesozialisation Frage 9
K1: Das Lesen von
Gedichten und Balladen Trifft
bereitet mir Freude (Frage Trifft eher Trifft
9- Lesesozilisation) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

K2: Wenn ich einen Text
nicht verstehe, binich
unmotiviert und frustriert
(Frage 8 - Lesesozilisation)
P 59853

P 21410

P 58914

P 78614

P 91626

P 97429

P 34133

P 72624
P 20003
P 96685

P 44784
P 96813
P 25849

P 28908

K2: Das Lesen von
Gedichten und Balladen
bereitet mir Freude (Frage
9- Lesesozilisation)

P 59853

P 21410

P 58914

P 78614

P 91626

P 97429

P 34133

P 72624
P 20003
P 96685

P 44784
P 96813
P 25849

P 28908

Trifft
Trifft eher Trifft

Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

Trifft
Trifft eher Trifft

Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1



Anhang 19: Lesesozialisation Frage 10

K1: Wenn ich Gedichte und

Balladen besser verstehen

wirde, hatte ich mehr

Motivation, die Aufgaben Trifft

zum Text zu beantworten. Trifft eher Trifft
(Frage 10- Lesesozilisation) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu

1
P 78021 1
1
P 1
P 81080 1
P 72938 1
P 98108 1
P 00649 1
1
1
P 32549 1
1
P 56793 1
1
1
1
Anhang 20: Lesen Frage 1
K1: Mir féllt es leicht,
unbekannte Texte zu lesen Trifft
und zu verstehen. (Frage 1- Trifft eher Trifft
Lesen) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu
1
P 78021
o
P 81080 1
P 72938 1
P 98108 1
P 00649 1
1
1
P 32549 1
PO 1
P 56793 1

K2: Wenn ich Gedichte und

Balladen besser verstehen

wirde, hatte ich mehr

Motivation, die Aufgaben Trifft

zum Text zu beantworten. Trifft eher Trifft
(Frage 10- Lesesozilisation) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu
P 59853 1

P 21410 1
P 58914 1

P 78614 1

P 91626 1

P 97429 1

[y

P 34133

P 72624 1
P 20003 1
P 96685 1

P 44784 1
P 96813
P 25849 1

[y

P 28908

K2: Mir fallt es leicht,
unbekannte Texte zu lesen
und zu verstehen. (Frage 1-
Lesen)

P 59853

P 21410

P 58914

P 78614

P 91626

P 97429

Trifft
eher Trifft
nichtzu nichtzu

Trifft
Trifftzu eherzu

P 34133

-

P 72624 1
P 20003 1
P 96685 1

-

P 44784 1
P 96813
P 25849

P 28908



Anhang 21: Lesen Frage 2

K1: Ich habe oft Probleme K2: Ich habe oft Probleme
Texte, die wirin der Schule Trifft Texte, die wirin der Schule Trifft
lesen, zu verstehen. (Frage Trifft eher  Trifft lesen, zu verstehen. (Frage Trifft eher Trifft
2- Lesen) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu  2-Lesen) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu

1 Pp59853 1
P 78021 1 P 21410 1

1 p78614 1
P 81080 1 P 91626
P 72938 1 P 97429
P98108 Pless 1
P 00649 1 P34133

1 posess
1 P 72624

P 32549 1 P 20003 1

1 P 96685 1

P 56793 1
P 44784
P 96813 1
1 P 25849 1

[ERN

P 28908 1

[y

Anhang 22: [ esen Frage 3

K1: Das Lesen der Ballade Trifft K2: Das Lesen der Ballade Trifft
hat mir Spal gemacht. Trifft eher  Trifft hat mir SpaR gemacht. Trifft eher Trifft
(Frage 3 - Lesen) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu  (Frage 3- Lesen) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu
1 P 59853 1
P 78021 1 P 21410 1
1 P 58914 1
1 P 78614 1
P 81080 1 P91626 1
P 72938 1 P 97429 1
P 98108 Pleses 1
P 00649 1 P 34133 1
1 Possss 1
1 P 72624 1
P 32549 1 P 20003 1
1 P 96685

P 56793 1
1 P 44784 1

1 P96813

1 P 25849

P 28908

—_



Anhang 23: [esen Frage 4

K1: Ich habe alle K2: Ich habe alle
Begriffe/Wérter in der Trifft Begriffe/Worter in der Trifft
Ballade verstanden. (Frage Trifft eher  Trifft Ballade verstanden. (Frage Trifft eher Trifft
4-lesen) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu 4- Lesen) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu
1 P59853
P 78021 1 P 21410
P 58914 1

1 P 78614 1
P 81080 1 P91626 1
P 72938 1 P 97429 1
P98108 Pless
P 00649 1 P34133

[EnY

P 72624
P 32549 1 P 20003 1
P 96685 1

P 56793 1
1 P 44784
1 P 96813 1
1 P 25849

P 28908 1

[E=y

Anhang 24: Lesen Frage 5

K1: Mir fiel es leicht, den K2: Mir fiel es leicht, den
einzelnen Strophen einzelnen Strophen
Uberschriften zu geben und Uberschriften zu geben und
den Inhalt Trifft den Inhalt Trifft
zusammenzufassen (Frage 5 Trifft eher Trifft zusammenzufassen (Frage 5 Trifft eher Trifft
- Lesen) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu - Lesen) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu
1 P 59853 1
P 78021 1 P21410 1
1 P 78614
P 81080 1 P91626
P 72938 1 P 97429 1
P S8108 pless
P 00649 1 P 34133 1
e 1 L
1 Pp72624
P 32549 1 P 20003
posesa 1 P96685
P 56793 1 pei2s3 1
1 P 44784 1
1 P 96813
1 P 25849 1

[y

P 28908

[y



Anhang 25: Lesen Frage 6

K1: Wenn ich den Begriff
Moor oder Sumpf hore,
kann ich mir die Umgebung

vorstellen und habe ein Trifft
Bild im Kopf (Frage 6 - Trifft eher Trifft
Lesen) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu
1
P 78021 1
N 1
1
P 81080 1
P 72938 1
P 98108 1
P 00649 1
P
1
P 32549 1
1
P 56793 1
1
1
Anhang 26: Lesen Frage 7
K1: Ich kann die Gefiihle Trifft
des Jungen nachvollziehen Trifft eher  Trifft
(Frage 7- Lesen) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu
1
P 78021 1

—_
—_

P 81080 1
P 72938 1
P 98108 1
P 00649
1
P 32549 1
1
P 56793 1

K2: Wenn ich den Begriff
Moor oder Sumpf hore,
kann ich mir die Umgebung
vorstellen und habe ein
Bild im Kopf (Frage 6 - Trifft eher Trifft
Lesen) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu
P 59853 1

P 21410 1

P 58914 1

P 78614 1

P 91626

P 97429

Trifft

e

P 34133

=

P 72624
P 20003 1
P 96685

[y

=

P 44784 1
P 96813
P 25849

e

P 28908

[y

Trifft
eher Trifft
nichtzu nichtzu

K2: Ich kann die Geflihle

des Jungen nachvollziehen

(Frage 7- Lesen) Trifft zu
P 59853 1
P 21410 1
P 58914 1

P 78614 1

P 91626 1

P 97429

Trifft
eherzu

P 34133 1

-

P 72624 1
P 20003
P 96685

-

P 44784 1
P 96813
P 25849

P 28908

e e =



Anhang 27: Lesen Frage 8

K1: Das Herausarbeiten der K2: Das Herausarbeiten der
sprachlichen Mittel sprachlichen Mittel
(Metaphern und (Metaphern und
Personifikationen) ist mir Trifft Personifikationen) ist mir Trifft
leichtgefallen (Frage 8- Trifft eher Trifft leichtgefallen (Frage 8 - Trifft eher Trifft
Lesen) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu Lesen) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu
P 59853 1

P 78021 1 P 21410 1

1 P 78614 1
P 81080 1  P91626 1
P 72938 1 P 97429 1
P S8106 : ploses

P 00649 P 34133 1
P 72624

P 20003 1

P 96685 1

P 32549

1
o 4 |
1 1
1
1

P 56793 1
1 P 44784

1 P 96813

1 P 25849

[y

P 28908

[ = T SO SN

Anhang 28: Lesen Frage 9

K1: Das Herausarbeiten der K2: Das Herausarbeiten der
sprachlichen Mittel sprachlichen Mittel
(Vergleiche) ist mir Trifft (Vergleiche) ist mir Trifft
leichtgefallen (Frage 9 - Trifft eher Trifft leichtgefallen (Frage 9 - Trifft eher Trifft
Lesen) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu Lesen) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu
P 59853 1
P 78021 1 P21410 1
1 P 78614 1
P 81080 1 P 91626 1
P 72938 1 P 97429 1
P98108 1 Pieses 1
P 00649 1 P 34133 1
- —
1 P 72624 1
P 32549 1 P 20003 1
Posess 1 P 96685 1
P 56793 1 pepss 1
1 P 44784 1
1 P 96813 1
1 P 25849 1

P 28908

[EEN



Anhang 29: Textverstehen Frage 1

K1: Ich habe den Inhalt der K2: Ich habe den Inhalt der
Ballade schon nach dem Ballade schon nach dem
ersten Lesen fast Trifft ersten Lesen fast Trifft
vollsténdig verstanden. Trifft eher Trifft ~ vollstandig verstanden. Trifft eher Trifft
(Frage 1- Textverstehen)  Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu (Frage 1- Textverstehen)  Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu
1 P 59853 1
P 78021 1 P21410 1
1 P 58914 1
P 78614 1
P 81080 1 P 91626 1
P 72938 1 P 97429 1
P 98108 Pieses 1
P 00649 1 P 34133 1
1 Posess 1
1 P72624 1
P 32549 1 P 20003
1 P 96685
P 56793 1 pswsy 1
1 P 44784 1
P 96813 1
P 25849 1
P83 1
P 28908 1
pser’e 1
Anhang 30: Textverstehen Frage 2
K1: Ich habe den Inhalt der K2: Ich habe den Inhalt der
Ballade am Ende der Ballade am Ende der
Unterrichtsstunde Trifft Unterrichtsstunde Trifft
vollstandig verstanden. Trifft eher Trifft  vollstandig verstanden. Trifft eher Trifft
(Frage 2 - Textverstehen)  Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu (Frage 2- Textverstehen)  Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu
P 59853 1
P 78021 1 P 21410 1
1 P 78614 1
P 81080 1 P 91626 1
P 72938 1 P 97429 1
P 98108 1 pieses 1
1 P 34133 1
1 posess 1
P 72624 1
P 32549 1 P 20003
1 P 96685

P 56793 1 paigs 1
1 P 44784 1

1 P 96813

1 P 25849

P 28908 1

[EEN



Anhang 30: Textverstehen Frage 3

K1: Ich habe den Inhalt der
Ballade auch jetzt noch
nicht richtig verstanden.
(Frage 3 - Textverstehen)

P 78021

P 81080
P 72938
P 98108
P 00649

P 32549

P 56793

Anhang 31: Textverstehen Frage 4

K1: Ich habe miren Inhalt
der Ballade gemerkt und
kann ihn mit eigenen
Worten wiedergeben.
(Frage 4 - Textverstehen)

P 78021

P 81080
P 72938
P 98108

P 00649

P 32549

P 56793

Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu

Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu

K2: Ich habe den Inhalt der
Ballade auch jetzt noch
nicht richtig verstanden.
(Frage 3 - Textverstehen)
P 59853

P 21410

P 58914

P 78614

P 91626

P 97429

P 34133

P 72624
P 20003
P 96685

P 44784
P 96813
P 25849

P 28908

K2: Ich habe mir en Inhalt
der Ballade gemerkt und
kann ihn mit eigenen
Worten wiedergeben.
(Frage 4 - Textverstehen)
P 59853

P 21410

P 58914

P 78614

P 91626

P 97429

P 34133

P 72624
P 20003
P 96685

P 44784
P 96813
P 25849

P 28908

Trifft

Trifft

Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu

Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu

Trifft
eher Trifft
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
Trifft
eher Trifft
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1



Anhang 32: Textverstehen Frage 5

K1: Das Bestimmen der
auleren Form ist mir

leichtgefallen (Strophen-, Trifft
Versanzahl, Reimschema) Trifft eher Trifft
(Frage 5- Textverstehen)  Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu
1
P 78021 1
1
1
P 81080 1
P 72938 1
P 98108 1
P 00649 1
1
1
P 32549 1
1
P 56793 1
1
1
1

Anhang 33: Textverstehen Frage 6

K1: Mein Vorwissen Gber

die Textgattung hat mir

beim Bearbeiten der Trifft

Aufgaben geholfen. (Frage Trifft eher Trifft
6- Textverstehen) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu

P 78021

P 81080 1
P 72938 1
P 98108 1
P 00649 1
1
1
P 32549 1
P 56793
1

K2: Das Bestimmen der

auReren Form ist mir

leichtgefallen (Strophen-, Trifft
Versanzahl, Reimschema) Trifft eher Trifft
(Frage 5 - Textverstehen) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu
P 59853 1

P 21410 1

P 58914 1

P 78614 1

P 91626 1

P 97429 1

[EEN

P 34133

P 72624 1
P 20003 1
P 96685

P 44784 1
P 96813 1
P 25849 1

[EEY

P 28908 1

[ERN

K2: Mein Vorwissen tiber

die Textgattung hat mir

beim Bearbeiten der Trifft

Aufgaben geholfen. (Frage Trifft eher Trifft
6 - Textverstehen) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu
P 59853 1

P 21410 1

P 58914

P 78614

P 91626 1
P 97429

P 34133

[ERN

P 72624 1
P 20003 1
P 96685

P 44784 1
P 96813 1
P 25849

P 28908



Anhang 34: Textverstehen Frage 7

K1: Ich konnte mich gutin K2: Ich konnte mich gutin
die Situation, in der sich der die Situation, in der sich der
Junge befand, Trifft Junge befand, Trifft
hineinversetzen. (Frage 7 - Trifft eher Trifft hineinversetzen. (Frage 7- Trifft eher Trifft
Textverstehen) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu  Textverstehen) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu
P 59853 1
P 78021 1 P21410 1
1 P 58914
1 P 78614
P 81080 1 P91626 1
P 72938 1 P 97429 1
P 98108 1 Pleses 1
P 00649 1 P 34133 1
1 posgss 1
P 72624 1
P 32549 1 P 20003 1
1 P 96685 1

=

P 56793 1
1 P 44784

P 96813
P 25849 1

=

P 28908 1

[ERN

Anhang 34: Textverstehen Frage 8

K1: Ich kann eingebildete K2: Ich kann eingebildete
von echt existierenden von echt existierenden
Elementen in der Ballade Trifft Elementen in der Ballade Trifft
unterscheiden. (Frage 7- Trifft eher Trifft unterscheiden. (Frage 7 - Trifft eher Trifft
Textverstehen) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu Textverstehen) Trifftzu eherzu nichtzu nichtzu
1 P59853 1
P 78021 1 P 21410 1
1 P 58914 1
1 P 78614 1
P 81080 1 P 91626 1
P 72938 1 P 97429
P 98108 1 Piesss
P 00649 1 P 34133
posgss 1
1 P 72624 1
P 32549 1 P 20003 1
1 P 96685 1
P 56793 1 psi2g3
1 P 44784
1 P 96813 1
1 P 25849

P 28908

-



Auswertung der Verstindnisfragen:

Anhang 35: Verstindnisfrage 1

K1: unverstandliche Worter
und deren Haufigkeit
(Verstandnisaufgabe 1)
wimmelt

Haiderauche

Phantome (die Diinste drehn)
Ranke

hakelt

Quellchen

zischt

Réhricht (knistert im Hauche)
Hauche (separat)

Fibel

sauset

Haage

(gespenstische) Graberknecht
Torfe

verzecht

irres Rind

Hinducket

Knablein

zage

Gestumpf

Fohre

Riesenhalme

Speere

unselige Spinnerin
(gebannte) Spinnlenor
Haspel

brodelt

pfeift

Sohlen

Melodey

Geigemann ungetreu
diebisch

N B OB B d W

12

[EY

=
R Ul wwwds O NNDN

=
i

10

WKk NP RO,

Fiedler Knauf
Hochzeitsheller
birst

Moor

Seufzer
klaffende
verdammte Margreth
bleichenden
Knéchelchen
fande

ein Graber
Moorgeschwehle
mahlig

grindet

Weide
heimathlich
Scheide
Gerohre
furchterlich
schaurig

Haide

ohne makierte Worter

W N RPN O EFRL NDNEDNOUWELE U oo

=
N N -



K2: unverstandliche Worter

und deren Haufigkeit
(Verstandnisaufgabe 1)
Moor

wimmelt

Haiderauche

Phantome (die Diinste drehn)

Ranke
hakelt
Quellchen
zischt

Rohricht (knistert im Hauche)

Hauche (separat)
Fibel

sauset

Haage

(gespenstische) Graberknecht

Torfe

verzecht

irres Rind

Hinducket

Knablein

zage

Ufer

Gestumpf

Fohre

Riesenhalme

Speere

unselige Spinnerin
(gebannte) Spinnlenor
Haspel

brodelt

pfeift

Sohlen

Melodey

Geigemann ungetreu
diebisch

D

(BN

R N

O R P R R R NRRR PR

Fiedler Knauf
Hochzeitsheller
birst

Moor

Seufzer
klaffende

Weh weh
verdammte Margreth
bleichenden
Knochelchen
fande

ein Graber
Moorgeschwehle
mahlig

grindet

Weide
heimathlich
Scheide
Gerohre
flrchterlich
schaurig

Haide

ohne makierte Worter

[ = eV)



Anhang 36: Verstindnisfrage 2

K1:

Verstandnis- 3/3 2/3 1/3 0/3

aufgabe 2  Punkte Punkte Punkte Punkte
1

P 78021 1

[EY

P 81080 1
P 72938 1

P 98108

P 00649 1

P 32549

P 56793

e

Anhang 37: Verstindnisfrage 3

K1:

Verstandnis- 3/3 2/3 1/3 0/3

aufgabe 3  Punkte Punkte Punkte Punkte
1

P 78021 1

[y
[y

P 81080 1
P 72938 1
P 98108
1
1
1
P 32549 1
1
P 56793 1
1
1
1

K2:
Verstandnis- 3/3 2/3 1/3 0/3

aufgabe 2 Punkte Punkte Punkte Punkte
P 59853
P 21410
P 58914
P 78614
P 91626
P 97429

R R R R R R R R

P 34133

[EEN

P 72624
P 20003 1
P 96685 1

[EEN

[EEN

P 44784 1
P 96813 1
P 25849 1

=

P 28908 1

[EEN

K2:

Verstandnis- 3/3 2/3 1/3 0/3
aufgabe 3 Punkte Punkte Punkte Punkte
P 59853 1

P 21410 1

P 58914 1
P 78614

P 91626 1

P 97429 1

P 34133

[

P 72624
P 20003 1
P 96685 1

[EEN

P 44784
P 96813 1
P 25849 1

=

P 28908 1

[



Anhang 38: Verstindnisfrage 4

K1:
Verstandnis-
aufgabe 4
Uberschrift

P 78021

P 81080
P 72938
P 98108

P 56793

Verstandnis-

6/6 5/6 4/6 3/6 2/6 1/6 0/6
Punkte Punkte Punkte Punkte Punkte Punkte Punkte

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

6/6 5/6 4/6 3/6 2/6 1/6 0/6
Punkte Punkte Punkte Punkte Punkte Punkte Punkte

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

K2:
Verstandnis-
aufgabe 4
Uberschrift
P 59853

P 21410

P 58914

P 78614

P 91626

P 97429

P 34133

P 72624
P 20003
P 96685

P 44784
P 96813
P 25849

P 28908

K2:
Verstandnis-
aufgabe 4
Inhalt

P 59853

P 21410

P 58914

P 78614

P 91626

P 97429

P 34133

P 72624
P 20003
P 96685

£
g

P 96813
P 25849

P 28908

6/6 5/6 4/6 3/6 2/6 1/6 0/6

Punkte Punkte Punkte Punkte Punkte Punkte Punkte
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

6/6 5/6 4/6 3/6 2/6 1/6 0/6
Punkte Punkte Punkte Punkte Punkte Punkte Punkte

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1



Anhang 39: Verstindnisfrage 5

K1: K2:
Verstindnis- 3/3 2/3 1/3 0/3 Verstindnis- 3/3 2/3 1/3 0/3
aufgabe 5 Punkte Punkte Punkte Punkte aufgabe 5 Punkte Punkte Punkte Punkte
P57707 1 P 59853 1
P 78021 1 P 21410 1
- 1 P 58914 1
1 P 78614 1
P 81080 1 P 91626 1
P 72938 1 P 97429
P 98108 P16868 1
P 00649 1 P 34133

P 72624

P 32549 1 P 20003
P 96685

[y
[y

= N N = N = =

P 56793
1 P 44784
1 P 96813 1
1 P 25849

[EY

P 28908

[EnN

Anhang 40: Verstindnisfrage 6

K1: K2:
Verstéindnis- 5/5 4/5 3/5 2/5 1/5 0/5 Verstindnis- 5/5 4/5 3/5 2/5 1/5 0/5
aufgabe 6 Punkte Punkte Punkte Punkte Punkte Punkte  aufgabe6 Punkte Punkte Punkte Punkte Punkte Punkte
1 P 59853 1
P 78021 1 P21410 1
1 P 58914 1
- 1 1
P 81080 1 P 91626 1
P 97429 1
P 72938 1
P 98108 1 % . 1
P 00649 1
1 Posess 1
1
P 32549 1 P 20003
Po3ESA 1 i .
b 6703 | Peuss 1
P 44784 1
E P 96813 1
1 P 25849 1
! P81093 1
P 28908 1



Anhang 41: Verstindnisfrage 7

K1: K2:
Verstindnis- 6/6 5/6 4/6 3/6 2/6 1/6 0/6 Verstindnis- 6/6 5/6 4/6 3/6 2/6 1/6 0/6
aufgabe 7 Punkte Punkte Punkte Punkte Punkte Punkte Punkte aufgabe 7 Punkte Punkte Punkte Punkte Punkte Punkte Punkte
P57707 1 P 50853 1
P 78021 1 P 21410 1
1 P 58914 1

P 81080 1 P 91626 1
P 72938 1 P97429 1
P 98108 1 Pl6sss 1
P 00649 1 P 34133 1
- 1 posess 1

P 72624 1
P 32549 1 . 1
_ 1 P 96685 1
P 56793 , PEREEN 1

1 P 44784
1 P 96813 1
1 P 25849 1

Pslos3 1

P 28908 1

Pse77s 1

Anhang 42: Verstindnisfrage 8

K1: K2:
Verstiandnis- 3/3 2/3 1/3 0/3 Verstandnis- 3/3 2/3 1/3 0/3
aufgabe 8 Punkte Punkte Punkte Punkte aufgabe 8 Punkte Punkte Punkte Punkte
1 P 59853 1
P 78021 1 P 21410 1
- 1 P58914 1
1 P 78614 1
P 81080 1 P 91626 1
P 72938 1 P 97429 1
P 98108 1 P16868 1
P 00649 1 P 34133 1

P 72624
P 32549 1 P 20003 1
P 96685 1

[N
[EEY

[EEN
[

B

P 56793 1 P81283 1
1 P 44784 1
1 P96813 1
P 25849 1

[ERN

P 28908 1

=



Anhang 43: Verstindnisfrage 9

K1: K2:
Versténdnis- 7/7 6/7 5/7 4/7 3/7 2/7 1/7 0/7 Verstédndnis- 7/7 6/7 5/7 4/7 3/7 2/7 1/7 0/7
aufgabe 9  Punkte Punkte Punkte Punkte Punkte Punkte Punkte Punkte aufgabe9 Punkte Punkte Punkte Punkte Punkte Punkte Punkte Punkte
PS7707 1 p59853 1
P 78021 1 p2410 1
- 1 P 58914
1 P 78614 1
PRIlEED 1 poee 1
e 1
b 00649 , Plesss 1
, P3uss 1
== 1 possss )
P 32549 1 P72624 1
posss 1 P20003 1
P 56793 1 PBoe6ss 1
1 P81283 1
1 P44784
1 P96813 1
P 25849 1
P8I0 1
P 28908 1
Ps6778 1

Anhang 44: Verstindnisfrage 10

K1: K2:
Verstindnis- 1/1 0/1 Verstindnis- 1/1 0/1
aufgabe 10 Punkte Punkte aufgabe 10 Punkte Punkte
P 59853
P 78021 P 21410 1
- P 58914 1
P 78614 1
P 81080 P 91626
PR P 97429
P 98108
P 00649

P 34133

P 72624
P 20003
P 96685

P 32549

R R R R R R R R R R RRAR
e N

P 56793
. P812s3

1 P 44784

1 P 96813

P 25849

P 28908

R R R R R R R R R R



Anhang 45: Verstindnisfrage 11

FlieBt nicht in die Bewertung ein.

K1:
Verstandnis- ja + keine
aufgabe 11 Begriindung nein Angabe
Ps7707 1
P 78021 1
1
1
P 81080 1
P 72938 1
P 98108 1
P 00649 1
1
1
P 32549 1
1
P 56793 1
1
1
1

Anhang 46: Verstindnisfrage 12

K1:

Verstandnis- 2/2 1/2 0/2

aufgabe 12 Punkte Punkte Punkte
1

P 78021

=
=

P 81080 1

P 72938 1
P 98108 1
P 00649

[EEN
RN

P 32549 1

P 56793 1

K2:

Verstandnis- ja + keine
aufgabe 11 Begriindung nein  Angabe
P 59853 1

P 21410 1

P 58914 1

P 78614 1

P 91626 1

P 97429 1

P1686s 1

P 34133 1
PoBESS 1

P 72624 1

P 20003 1

P 96685 1

P812s3 1

P 44784 1

P 96813 1

P 25849

P 28908

e

K2:
Verstandnis- 2/2 1/2 0/2
aufgabe 12 Punkte Punkte Punkte
P 59853 1
P 21410 1
P 58914 1
P 78614

P 91626

P 97429

R R R R R

P 34133

[N

P 72624 1
P 20003
P 96685

P 44784
P 96813
P 25849 1

R R R R R

[N

P 28908 1

[N



Gesamtpunktzahlen der Verstindnisaufgaben:

Anhang 47: Gesamtpunktzahlen der Testgruppen

Testpersonen Gesamt-

K1

P 78021

P 81080
P 72938
P 98108
P 00649

P 32549

P 56793

punktzahl

16
4
14
3
5
23
24
23
26
21
22
8
1
17
4
22

Testpersonen Gesamt-

K2

P 59853
P 21410
P 58914
P 78614
P 91626
P 97429

P 34133

P 72624
P 20003
P 96685

P 44784
P 96813
P 25849

P 28908

punktzahl

35
34
29
21
29
27
27
28
38
22
28
40
35
15
19
29
23
29
13
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