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1 Einfiihrung — Idee und Ziele dieser Arbeit

1.1 Gemeinsames Schreiben eines mehrsprachigen Hérspielskrip-
tes als Chance fiir den Deutschunterricht

Horspiel — gemeinsames Schreiben — Mehrsprachigkeit: auf den ersten Blick
scheint es sich bei den in dieser Arbeit behandelten Themen um eine
bunte Mischung zu handeln. Nihert man sich diesen Themenfeldern je-
doch genauer, so lassen sich gewinnbringende Schnittmengen erkennen,
die ich hier thematisieren mochte. Im Folgenden mdéchte ich zunichst

den Zusammenhang dieser drei Begriffe verdeutlichen:

Die sinnvolle Integration von Medien in den Deutschunterricht wird be-
reits seit Langem gefordert. Herzig (2020: 101) fasst dabei drei Perspekti-
ven zusammen, die eine schulische Auseinandersetzung mit Medien be-
griinden: Zunichst argumentiert er mit der Lebenswelt der Lernenden,
indem er feststellt, dass Kinder und Jugendliche ,heute in einer medial
gepriagten (Um-)Welt bzw. Gesellschaft aufwachsen (ebd.). Der Schule
fillt die Aufgabe zu, die Heranwachsenden darauf vorzubereiten, sich in
solch einer Welt zu orientieren. Dies kann nur gelingen, wenn die gesell-
schaftlichen Entwicklungen sowie die lebensweltlichen Erfahrungen
auch in den Unterricht Einzug finden. Dariiber hinaus beachtet Herzig
einen innovations- und produktivititsbezogenen Standpunkt. Da insbe-
sondere die digitalen Medien ,eine enorme Bedeutung in gesellschaftli-
chen Bereichen wie Wissenschaft, Forschung, Handel, Industrie, Dienst-
leistungssektor, Kultur usw.“ (ebd.) einnehmen, muss die Schule der Auf-
gabe nachkommen, ,Grundlagen dafiir zu legen, dass die nachfolgende
Generation auch zukiinftig die Produktivitit und Innovationsfihigkeit si-
cherstellt“ (ebd.), indem sie sich mit Digitalisierung und Mediatisierung
auseinandersetzt. Schlieflich nahert Herzig sich von einer bildungs- und

entwicklungsbezogenen Perspektive, indem er der Schule die Aufgabe
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zuschreibt, ,eine kritische und (selbst-)reflexive Auseinandersetzung an-
zuregen und Kompetenzen zu fordern, die Partizipation und aktive Mit-
gestaltung der digital geprigten Gesellschaft erméglichen und identitits-
stiftende und personlichkeitsférdernde Wirkung entfalten (ebd.).

Gerade in den letzten Jahren treten hierbei insbesondere digitale Medien
in den Vordergrund (vgl. z.B. Knopf/Abraham (Hg.) 2020a; Knopf/Abra-
ham (Hg.) 2020b; Wampfler 2017). So wird beispielsweise die gewinn-
bringende Integration von Tablets und/oder Smartphones im Klassen-
zimmer gefordert (vgl. u.a. Knopf/von Brand 2016; Mgbius/Stein-
metz/Lang 2015 (Hg.)), der sinnvolle Nutzen von Apps im Deutschunter-
richt fokussiert (vgl. u.a. Krommer 2016; Knopf 2020; Uhl 2020) oder die
unterschiedlichen Einsatzméglichkeiten von narrativen Computerspielen
diskutiert (vgl. u.a. Boelmann 2015; Boelmann/Seidler 2013 (Hg.)). Ei-
nem Medium wird dabei jedoch vergleichsweise wenig Aufmerksambkeit
geschenkt: dem Horspiel. Dies ist sehr verwunderlich, denn das Horspiel
stellt ein Medium dar, das direkt in der Lebenswelt der Kinder anzusetzen
ist. Sie kennen das Medium und konnen auf zahlreiche Horerfahrungen
zuriickgreifen. Mithilfe von Hoérmedien finden sie oftmals einen ersten
Zugang zu literarischen Werken — ohne, dass sie bereits lesen kénnen.
Hormedien begleiten zahlreiche Kinder und Jugendliche in ihrer Freizeit.
Die KIM-Studie beispielsweise hebt hervor, dass ,.52 Prozent aller Sechs-
bis 13-Jahrigen zumindest selten Horspiele oder Horbiicher [héren), je-
der Vierte regelmiflig (26 %)“ (MPFS 2018: 24). Dartiber hinaus stellen
die Autor*innen der Studie fest, dass ,[k]napp jedes dritte Kind [...] ein
Lieblings]...|hérspiel [hat]“ (ebd.). Diese Feststellungen zeigen, dass Hor-
spiele von Kindern aktiv rezipiert werden und somit einen hohen Stellen-

wert bei ihnen einnehmen.

Dennoch widmet die Forschungslandschaft der Deutschdidaktik den
Hoérmedien vergleichsweise wenig Aufmerksambkeit. Jedoch lassen sich

auch einige Stimmen finden, die das Potenzial von Hérmedien betonen.
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Jutta Wermke (1997) beginnt eine Hérdidaktik anzustoflen, indem sie
mit einer integrierten Medienerziehung im Fachunterricht die Abkehr
von der ausschlieflichen Buchorientierung im Deutschunterricht fordert.
Sie mochte eine Horerziehung im Deutschunterricht etablieren, indem
sie dem Horen eine gréflere Bilhne bieten und gleichermafien die ande-
ren Lernbereiche des Deutschunterrichts integrativ vernetzen mochte,
wodurch eine bewusste Verbindung zum Lesen, Sprechen oder Schrei-
ben geschaffen wird. Auf diesem Wege befasst sie sich intensiver mit der
Integration von Hoérmedien in den Deutschunterricht (u.a. 2003, 2004).
Der Rezeption von Hérmedien wird darauthin mehr Aufmerksambkeit ge-
schenkt, so greift u.a. Gailberger (2008, 2011) den besonderen Nutzen,
den Hérmedien in Bezug auf die Leseforderung einnehmen, auf. Gail-
berger demonstriert, dass sich das simultane Héren und Lesen positiv auf
die einzelnen Teildimensionen der Lesekompetenz auswirkt. Auf diese
Weise konnen gerade schwache Leser*innen einen Lesetext besser verste-
hen, sobald sie wihrend des Lesens gleichzeitig den Hortext dazu horen.
Hier helfen vor allem prosodische Elemente beim Textverstindnis (vgl.
hierzu auch Miiller 2007: 105). Hiittis-Graff und Merklinger (2010) zeigen
in ihrer Studie den Einfluss von Hormedien auf den Zugang zur konzep-
tionellen Schriftlichkeit bei Vorschulkindern. Nach der Rezeption des
Horspiels zum Bilderbuch Die Geschichte vom Léwen, der nicht schreiben
konnte (Baltscheit 2002) sollten die noch nicht des Schreibens méichtigen
Lernenden zum Impuls ,Schreibe deine Gedanken zu der Geschichte!*
(Hittis-Graff/Merklinger 2010: 180) einer Begleitperson ihre Gedanken
diktieren. In diesen diktierten Texten verwenden die Vorschiiler*innen
aktiv sprachliche und mediale Muster! des Hértextes. Die Autorinnen

stellen dabei fest, dass die Kinder ,[b]ei der Hérmedienrezeption [...] also

! Hiittis-Graff und Merklinger (2010: 195) verzeichnen dabei Versuche von Kindern, die
Moglichkeiten des ,‘lauten Schreibens‘“ fordern, um darzustellen, dass bestimmte Passa-
gen im Hortext lauter gesprochen werden.
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nicht nur den Inhalt einer Geschichte [verstehen] und [...] Vorstellungs-
bilder [entwickeln], sondern [...] ebenso die sprachliche Gestaltung und
Konzeption des Hortextes wahr[nehmen]“ (ebd.: 196). Auch Karla Miiller
schenkt den Hormedien mehr Aufmerksambkeit, indem sie mit ihrer Mo-
nographie Hoértexte im Deutschunterricht (2012) Moglichkeiten heraus-
stellt, die Hortexte fiir den Deutschunterricht bieten. Dabei legt sie ihren
Fokus nicht nur auf die Rezeption, sondern auch auf die Produktion von
Hortexten. Sie hebt hervor, dass sie mit Hortexten beides meine: , Texte
zum Horen und Texte, die zu Gehor gebracht werden (im ersten Fall re-
zipieren die Schiilerinnen und Schiiler einen Text auditiv, im zweiten Fall
produzieren sie einen akustischen Text)“ (Miiller 2012: 9). Miiller betont,
dass gerade dem Aspekt Horbar-Machen im Deutschunterricht mehr Be-
achtung geschenkt werden muss, wodurch der Fokus nicht nur auf dem
Horen liegt, sondern auch die Bereiche des eigenen gestaltenden Spre-
chens sowie des Schreibens in den Mittelpunkt geriickt werden. Hierbei
ist insbesondere das Horspiel herauszustellen, da es sich um einen sze-
nischen Text handelt, in dem ausschlieflich auditive Gestaltungsmittel
Anwendung finden. Die Gestaltung eines Horspiels im Deutschunter-
richt birgt zahlreiche Potenziale, die genutzt werden kénnen. Bereits Ler-
men (1975: 333) formuliert den groflen Nutzen, der sich aus der Produk-
tion eines eigenen Horspiels in kollaborativer Arbeit ergibt, da diese die
Moglichkeit biete, , Kommunikation zu realisieren®. Pauler (2010: 12) be-
schreibt Horspiele als ,auditive Texte, denen zwar zumeist ein schriftli-
cher Text zugrunde liegt, die aber in erster Linie als akustische Realisation
[...] veroffentlicht werden“. Obwohl am Ende zwar ein akustisches Pro-
dukt entsteht, erfolgt der Prozess dorthin in der Regel zunichst schrift-
lich. Um ein Horspiel zu realisieren, miissen die Lernenden somit erst
mithilfe eines Hoérspielskriptes ihr akustisches Endergebnis schriftlich
planen. Durch die Produktion eines Horspiels werden die Schiiler*innen

mit einer Schreibaufgabe konfrontiert, in der sie ein klares Ziel erkennen
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konnen. Gerade in der Schule erscheinen zahlreiche Schreibanlisse ar-
tifiziell und die Lernenden kénnen nur selten einen konkreten Zweck in
den Schreibaufgaben finden (vgl. Merz-Grétsch 2010: 40; Bachmann/Be-
cker-Mrotzek 2010; Becker-Mrotzek 2012: 147). Ein Horspielskript stellt
jedoch die Voraussetzung zur Realisierung der akustischen Variante des
Horspiels dar, wodurch die Lernenden einen klaren Nutzen im Schreiben

verorten konnen.

»The special joy of talking books lies less in the tale than in the telling.”
(Woronov 1990; zitiert nach Shokoff 2001: 174) In einem Hoérspiel werden
miindliche Kommunikationssituationen prisentiert. Diese duflern sich
in Form von Dialogen oder auch Monologen. Um den Schiiler*innen
hierzu einen erleichternden Zugang zu bieten, kann eine solche Schreib-
aufgabe in einem kollaborativen Schreibsetting angesiedelt werden. Die
Lernenden erhalten somit die Gelegenheit in den miindlichen Austausch
miteinander zu treten, wodurch die Uberlegung besteht, dass sie miind-

liche Kommunikationssituationen leichter abbilden kénnten.

Einem Unterrichtssetting, in dem Schiiler*innen gemeinsam schreiben,
wird in den letzten Jahren auch im deutschen Forschungsdiskurs lang-
sam mehr Aufmerksamkeit geschenkt. Lehnen (1999, 2000, 2014, 2015,
2017) weist darauf hin, dass Schreiben nur selten eine Tatigkeit darstellt,
die ein Individuum allein vollfithrt. Sie bezieht ihre Uberlegungen dabei
insbesondere auf Sharples (1999), der zentral herausstellt: , All writing is
collaborative. It has to be.“ (Sharples 1999: 167) Auch Abraham (2015:
107) betont, dass , Lesen und Schreiben [...] soziale Akte [sind] und [...] den
Dialog [erfordern]“. Schreiben die Schiiler*innen gemeinsam ein Hor-
spielskript, kénnen sie ihre individuellen Erfahrungen einbringen und
gemeinsam tiber miindliche Kommunikationssituationen nachdenken.
Gerade durch den Austausch miteinander besteht die Moglichkeit, dass

es ihnen leichter fillt, den Unterschied zwischen gesprochener und ge-
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schriebener Sprache zu reflektieren, wodurch sie eher die Schwierigkei-
ten iiberwinden kénnten, im Medium der Schrift einen Text zu formulie-
ren, der den Anschein von Miindlichkeit erweckt. Die Dialoge, die die
Lernenden in ihrem szenischen Text realisieren, sollen somit an miindli-
che Gesprichssituationen angelehnt sein. Dies bietet den Kindern die Ge-
legenheit, ihre eigene miindliche Sprachverwendung zu reflektieren. Sie
denken dariiber nach, wie sie selbst in miindlichen Kommunikationssi-

tuationen agieren.

Manche Schiiler*innen kénnen insbesondere in der Muindlichkeit auf die
Fahigkeit zuriickgreifen, in mehreren Sprachen bzw. Sprachvarietiten zu
kommunizieren. Die Klassenzimmer unserer Schulen spiegeln die Hete-
rogenitit unserer Gesellschaft wider. In vielen Familien wird neben dem
Deutschen auch in einer oder mehreren anderen Sprachen kommuni-
ziert. Diese ,weiteren, in der Familie erworbenen Sprachen“ werden im
Forschungsdiskurs als Herkunfissprachen bezeichnet ,und damit vom
Deutschen als Umgebungssprache abgegrenzt“ (Brehmer/Mehlhorn
2018: 9). Exemplarische Studien - z.B. Fiirstenau/Gogolin/Yagmur
(2003) oder Chlosta/Ostermann (2017) — kénnen belegen, dass viele Schii-
ler*innen mit mindestens einer solcher Herkunftssprache aufwachsen.
Das Aufwachsen in und der Gebrauch anderer Sprachen als des Deut-
schen duflert sich in der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit (vgl. Gogolin
1988; 2004). In den meisten Familien wird jedoch nicht ausschlieflich in
der Herkunftssprache kommuniziert. Reich (2005: 131) stellt heraus, dass
insbesondere solche Familien die Regel bilden, ,in denen die Herkunfts-
sprache den groften Anteil an der Kommunikation hat, die deutsche
Sprache aber daneben in einem gewissen Umfang verwendet wird [...]“.
Die Herkunftssprachen werden demnach an die nichste Generation wei-
tergegeben (vgl. ebd.: 127) und kénnen somit oft iiber mehrere Generati-
onen erhalten bleiben (vgl. Loser/Woerfel 2017: 577). Jedoch wird der Be-
grift Herkunftssprache auch durchaus kontrovers diskutiert. Kiippers und

Schroeder (2017: 60) beispielsweise merken an, dass ,dessen Semantik

18



eine exkludierende, auf ein postuliertes Herkunftsland gerichtete Zuwei-
sung vornimmt“ (Glrsoy/Roll 2018: 350). Auch Fiirstenau (2011: 31)
fuihrt diese Kritikpunkte an, da ,[d]ie regionale Herkunft von Migrantin-
nen und Migranten [...] kein eindeutiger Verweis auf die mitgebrachte
Sprache [ist]“. So kommen Dbeispielsweise ,,aus der Tiirkei [...] z.B. tiir-
kisch- und kurdischsprachige Menschen nach Deutschland, aus Polen ro-
manes- und polnischsprachige usw.“ (ebd.). Der Begriff Herkunfisspra-
chen bezieht sich allgemein ,auf eine durch Herkunft und/oder Tradition
begriindete Verbindung mit der Sprache“ (Kniffka/Siebert-Ott 2012: 177).
Hier setzt die Problematik ein, dass eine solche Verbindung bei der zwei-
ten und/oder dritten Generation oftmals nicht mehr zutrifft, da diese in
Deutschland geboren wurden und somit selbst keine Migrationserfah-
rungen aufweisen, wodurch sie unterschiedlich mit ihren Herkunftsspra-
chen umgehen? (vgl. Léser/Woerfel 2017: 577). Zu bedenken ist dariiber
hinaus, dass sich aufgrund des migrationsbedingten Sprachkontakts Aus-
sprache, Grammatik und Wortschatz solch einer Herkunftsvarietit von
der jeweiligen Standardsprache unterscheiden kénnen (vgl. Giirsoy/Roll
2018: 352; Loser/Woerfel 2017: 578; Kniffka/Sieber-Ott 2012: 178; Liitten-
berg 2010: 306). In dieser Arbeit mochte ich dennoch den Begrift Her-
kunfissprache verwenden, wenn ich von den Sprachen der Schiiler*innen
spreche, die sie neben dem Deutschen sprechen. Dabei orientiere ich
mich insbesondere an Brehmer und Mehlhorn (2018), die Herkunftsspra-
chen in Beziehung mit anderen Begrifflichkeiten (heritage language, Fa-
miliensprache, etc.) setzen, wodurch sie weitere Bezeichnungen und die
damit verbundenen Eigenschaften in ihrem Begriffsverstindnis beriick-
sichtigen und miteinbeziehen. Um die Erwerbsreihenfolge zu verdeutli-

chen, spreche ich im Folgenden von Erstsprachen.

2 So nennt Résch (2017: 199f.) ein Fallbeispiel, in dem ein Lernender der Grundschule seine
Herkunftssprache Russisch sogar ablehnt und als einsprachiger Schiiler wahrgenommen
werden méchte.
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Doch warum lohnt es sich itberhaupt, mehrere Sprachen im Deutschun-
terricht zu thematisieren? In der Schule werden die Herkunftssprachen
der Schiiler*innen nach wie vor selten berticksichtigt (vgl. z.B. Breh-
mer/Mehlhorn 2018: 75f.), obwohl die Rufe, diesen auch im Deutschun-
terricht einen hoheren Stellenwert einzuriumen, immer lauter werden.

Dies ist deswegen so wichtig, weil

[glerade im Deutschunterricht Schiilerinnen und Schiiler erleben und theoriegeleitet re-
flektieren [konnen], dass Mehrsprachigkeit eine verbreitete Realitit ist und dass der
Wechsel zwischen Sprachen nicht schidlich ist, sondern translinguale Praktiken der
Sprachmischung, des Ubersetzens (eine zentrale Alltagspraxis mehrsprachiger Kinder,
die fiir ihre Eltern iibersetzen) oder auch des rezeptiven Verstehens situativ funktional
sein konnen, um Verstehen und Verstindigung herzustellen. (Roll/Giirsoy/Boubakri
2016: 57f)
Um die Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen aufzugreifen, bietet es sich
insbesondere an, auf mehrsprachiges Unterrichtsmaterial (z.B. in Form
von mehrsprachigen Biichern, Filmen oder auch Hoérspielen) zurtickzu-
greifen. Franz (2019: 250) betont hierfiir auch die Moglichkeit, dieses Ma-
terial mit den Kindern selbst zu erarbeiten. Hier schlage ich erneut den
Bogen zum Horspielskript: Schreiben die Lernenden nun in einem kol-
laborativen Unterrichtssetting ein Horspielskript, so treten sie mit ihren
Mitschiiler*innen in Kontakt. Gemeinsam denken sie iiber ihren miind-
lichen Sprachgebrauch nach, wodurch die mehrsprachigen Lernenden
die Gelegenheit wahrnehmen kénnen, auch ihre Herkunftssprachen zu
bedenken, die sie vorwiegend in miindlichen Gesprichssituationen in ih-
rer Familie verwenden (vgl. Giirsoy/Roll 2018). Gemeinsam reflektieren
sie miindliche Kommunikationssituationen, vielleicht denken sie in
mehrsprachigen Lerngruppen sogar iiber das Gelingen einer mehrspra-
chigen Kommunikationssituation nach. Es stellt sich die Frage, ob die
Lernenden dadurch die sprachliche Vielfalt, die ihr Klassenzimmer bietet,
wahrnehmen, wodurch es einem Hérspielskript, in dem mehrere Spra-
chen zugelassen werden, gelingen konnte, die lebensweltliche Mehrspra-

chigkeit der Schiiler*innen sichtbar zu machen.
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1.2 Erkenntnisinteresse

Die hier vorliegende Untersuchung fokussiert ein Unterrichtsszenario,
welches im Sommer 2019 mit einer vierten Klasse einer Bamberger
Grundschule durchgefithrt wurde. Die Lernenden transformierten das
2013 erschienene Bilderbuch , Hast du Angst?“, fragte die Maus von Rafik
Schami und Kathrin Schirer in ein Hoérspiel, wodurch die Grundschii-
ler*innen den Stoff des visuellen Mediums in ein ausschliefllich akusti-
sches Medium iiberfithren.? Fiir diese Adaption wihlte ich ein offenes
Format (vgl. Typologie nach Maubach 2019), wodurch die Lernenden hin-
sichtlich der Gestaltung eigene Ideen einbringen kénnen. Somit entschei-
den die Schiiler*innen selbst, ob sie die Inhalte der literarischen Vorlage

iibernehmen, erweitern oder sogar verindern.*

Hinsichtlich der Hérspielproduktion in der Grundschule werden jedoch
hiufig Zweifel geduflert. So fihrt beispielsweise Langer (2007: 24) Beden-
ken dahingehend auf, dass Grundschiiler*innen darin iiberfordert seien,
,selbst horspiel-dramaturgisch titig werden zu miissen und stuft die
Produktion eines Hoérspiels somit eher fiir ein Vorhaben in der Sekun-
darstufe ein. Solche Sorgen sind auch bei Everling (1988) zu finden. Ich
mochte mit dieser Untersuchung aufzeigen, dass die Horspielproduktion
neben literatur- auch sprachdidaktische Potenziale liefert, die zu nutzen
sich lohnt, um zu demonstrieren, dass die Durchfithrung solch eines Vor-
habens auch in der Grundschule mdéglich ist. Ein Ziel dieser Arbeit be-
steht darin, ein Unterrichtssetting zu erarbeiten, in dem eine solche Hor-
spielproduktion anzusiedeln ist. Dabei ist es zunichst die Aufgabe der

Lernenden, ein Horspielskript zu erstellen, welches als Grundlage fiir die

3 Hinsichtlich der Begriffsverwendung orientiere ich mich hierzu an Schaudig (1992), die
Folgendes abgrenzt: ,Wird ein kiinstlerisches Werk aus dem Prisentationszusammenhang
seines originiren Mediums gelost und fiir ein anderes Medium genutzt, so ist der Akt dieses
Transformationsprozesses als Medienwechsel, sein Ergebnis als Adaption zu bezeichnen.“
(Schaudig 1992: 25; Herv. im Orig.)

* Hutcheon (2013: 9) verweist darauf, dass eine Adaption unterschiedliche Facetten aufwei-
sen kann: ,With adaption, we seem to desire the repetition as much as the change.”
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anschliefende Aufnahme fungiert. Die Schiiler*innen werden hierzu in
Kleingruppen eingeteilt, wobei jede Kleingruppe unterschiedliche Teile
des Bilderbuches transformiert. Die Kleingruppen verfassen die Szenen
kollaborativ, sie durchlaufen also alle Phasen des Schreibprozesses ge-
meinsam. Auf diese Weise nehmen die Lernenden neben der Rolle von
Schreiber*innen auch die Rolle von Rezipierenden ein. Aufgrund dieser
Doppelrolle soll es den Schiiler*innen gelingen, in ihren Texten gleich-
falls die Leser*innenperspektive zu beriicksichtigen. Feilke (2017: 164)
sieht zielfithrende Gelegenheiten im , Schreiben als adressatenorientierte
kommunikative Handlung*, da dies die didaktischen Chancen bereithilt,
»die Leserperspektive schon frithzeitig in den Prozess einzubinden, um
den Schreibenden auf diese Art und Weise Kriterien fiir die Qualitit von
Texten zu vermitteln“. Indem die Lernenden gemeinsam einen Text ver-
fassen, soll es ihnen erleichtert werden, die Rezipierenden zu beriicksich-
tigen. Dariiber hinaus soll es den Lernenden aufgrund der Moglichkeit
zum Austausch untereinander leichter fallen, die miindlichen Sprachge-
wohnheiten zu reflektieren, um in ihren medial schriftlichen Texten
Miindlichkeit zu simulieren. Dadurch, dass das Projekt in einer mehr-
sprachigen Lerngruppe durchgefithrt wurde, liegen in der Klasse unter-
schiedliche Herkunftssprachen bzw. Sprachvarietiten vor, die die Ler-

nenden in ihre Textprodukte integrieren konnen.

Im Rahmen dieser Untersuchung sollen die in diesem Projekt entstanden
Textprodukte der Schiiler*innen hinsichtlich unterschiedlicher Schwer-
punkte analysiert und ausgewertet werden. Einen ersten Untersuchungs-
schwerpunkt bildet dabei der Umgang mit der fiir die Lernenden neuen
Textsorte Horspielskript. Es soll analysiert werden, inwiefern es den Kin-
dern gelingt, die Kriterien dieser Textsorte adiquat umzusetzen. Hierbei
werden insbesondere formale, sprachliche sowie inhaltliche Kriterien fo-
kussiert. Dariiber hinaus werden die Textprodukte in einem zweiten Un-

tersuchungsschwerpunkt dahingehend ausgewertet, inwiefern es den
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Schiiler*innen gelingt, die Rezipierenden in ihren Texten zu berticksich-
tigen, wenn diese in kollaborativer Arbeit die Texte gemeinsam verfassen
und somit die Doppelrolle in Form von Schreiber*innen und Rezipieren-
den einnehmen konnen. Schliefllich soll in einem dritten Untersu-
chungsschwerpunkt untersucht werden, ob und inwiefern die Lernenden
die im Klassenzimmer vorhandene Mehrsprachigkeit beriicksichtigen
und in ihre Textprodukte integrieren. Projektbegleitend bearbeiten die
Schiiler*innen zudem in Form eines Lerntagebuches einen Fragebogen,
der sie dazu anregt, das Projekt in seinen unterschiedlichen Facetten zu
reflektieren. Die Ergebnisse dieses Lerntagebuches werden teilweise her-
angezogen, um die Erkenntnisse der Textanalyse zu illustrieren, da diese

Einblicke in die Einstellung der Schiiler*innen geben kénnen.

Im Fokus dieser Untersuchung steht somit ein Unterrichtsprojekt, indem
die Lernenden ein Bilderbuch in ein Horspiel transformieren. Das Hor-
spiel gestalten die Schiiler*innen kollaborativ in Kleingruppen, wodurch
sie die Chance wahrnehmen konnen, sich nicht allein, sondern gemein-
sam mit dem Unterrichtsgegenstand auseinanderzusetzen. Die im Pro-
jekt angestrebten Kompetenzen erwerben sie somit gleichfalls zusam-
men. Um diese einleitenden Uberlegungen mit Abrahams Worten (2015:
108; Herv. im Orig.) zu schlieRen: , Kompetenten Umgang mit Sprache und

Literatur kann ich grundsdtzlich nicht als Einzelleistung denken.“

1.3 Aufbau der Arbeit

Um hierzu Erkenntnisse zu benennen, gliedert sich die Arbeit in unter-
schiedliche Teilschritte. In einem ersten Schritt fokussiere ich in Kapitel
2 das didaktische Setting der Horspielproduktion im Deutschunterricht.
Wie bereits dargelegt soll in dieser Untersuchung mit Schiiler*innen ei-

ner vierten Klasse der Grundschule ein Horspiel als Adaption eines Bil-
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derbuches gestaltet werden. In den Ausfithrungen hierzu werden zu-
nichst theoretische Aspekte zu den Medien Bilderbuch und Hérspiel her-
ausgearbeitet, um dabei auch die Moglichkeiten der Narration in den je-
weiligen Medien darzustellen. Ausgehend von diesen Uberlegungen wer-
den die unterschiedlichen Phasen der Horspielproduktion konkretisiert,
um anschliefend das Horspiel als Adaption eines Bilderbuches zu benen-
nen. Schlieflich sollen mogliche Ziele bzw. Kompetenzerwartungen for-
muliert werden, die mit der Produktion eines Horspiels als Adaption ei-

nes Bilderbuches fokussiert werden kénnen.

Unter 3 Lerngruppen mit mehreren Sprachen/Sprachvarietdten mochte ich
mehrsprachige Lerngruppen in den Vordergrund riicken und diese fiir
die vorliegende Arbeit benennen. Wie bereits angedeutet bilden solche
Lerngruppen mittlerweile den Unterrichtsalltag in Grundschulen. Die
Klassenzimmer bieten das Potenzial, mehrere Sprachen aufzugreifen
und diese sinnvoll zu nutzen. So soll in diesem Kapitel insbesondere her-
ausgearbeitet werden, wie die Herkunftssprachen bzw. weitere Sprachva-
rietiten sinnvoll in den Deutschunterricht integriert werden kénnen. Ei-
nen Schwerpunkt bildet hierbei das Beriicksichtigen mehrsprachiger Li-
teratur im Unterricht. Davon ausgehend soll die literarische Mehrspra-
chigkeit genauer beschrieben werden, um die unterschiedlichen Méglich-
keiten darzulegen, auf die zuriickgegriffen werden kann, um mehrspra-
chige Elemente in einen Text zu integrieren. Hierbei werden neben print-
medialer Literatur auch audio-visuelle Medien sowie akustisch-auditive
Medien betrachtet. Die Erkenntnisse dieses Kapitels werden in der spite-

ren Analyse der Textergebnisse der Schiiler*innen herangezogen.

In Kapitel 4 wird das Unterrichtssetting dieser Untersuchung schlief3lich
weiter konkretisiert, indem das gemeinsame Schreiben als soziale Praxis
herausgearbeitet wird. Dabei nimmt das gemeinsame Schreiben einen
grofen Stellenwert ein, dieses wird insbesondere in Orientierung an Leh-
nen (1999, 2000, 2014, 2015, 2017) in seinen unterschiedlichen Facetten
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erarbeitet, um darauthin mégliche Chancen und Schwierigkeiten solcher
Verfahren zu tiberlegen. Im Anschluss daran mochte ich darlegen, inwie-
fern und in welchem Umfang Sozialitit beim Schreiben in unterschiedli-
chen Schreibprozessmodellen beriicksichtigt wird. Darauf aufbauend ar-
beite ich konkrete Uberlegungen zur Schreibkompetenz heraus, um die
Schwerpunkte fiir diese Untersuchung bewusst zu setzen. Dariiber hin-
aus soll die Textsorte Horspielskript genauer eingeordnet werden, um die
formale, inhaltliche sowie die sprachliche Gestaltung herauszuarbeiten,
die das Horspielskript auszeichnet, um diese in der Analyse der Textpro-
dukte der Schiiler*innen wieder aufzugreifen. Abschliefend stelle ich
Uberlegungen dahingehend auf, wie Textprodukte von Schiiler*innen
sinnvoll bewertet werden kénnen, um iiber deren Textqualitit zu urteilen.
Hierbei werden die Uberlegungen des Ziiricher Textanalyserasters von
Nussbaumer und Sieber (u.a. 1994a, 1995) sowie Ausfithrungen zum
schreibforderlichen Riickmelden und Beurteilen des literarischen Schrei-

bens von Abraham, Brand und Briuer (2022) beriicksichtigt.

Aufbauend auf diesen Uberlegungen wird im zweiten Teil der Arbeit un-
ter 5 Untersuchung: Gemeinsames Schreiben eines Horspielskriptes die Un-
tersuchung geschildert, die dieser Arbeit zugrunde liegt. Die in der Un-
tersuchung entstandenen Horspielskripte der Schiiller*innen werden
hinsichtlich der drei genannten Untersuchungsschwerpunkte analysiert,

um Erkenntnisse zu verzeichnen.

25



. Teil: Theoretische Grundlagen und Forschungsiiberblick

2 Didaktisches Setting: Horspielproduktion im

Deutschunterricht

Ausgangspunkt fiir diese Untersuchung bildet die Produktion eines Hor-
spiels im Deutschunterricht. Wie bereits eingangs beschrieben, wird hier-
bei ein Bilderbuch in ein Horspiel transformiert. In diesem ersten Kapitel
soll zunichst eine Konkretisierung des Medien-Begriffs erfolgen, um da-
rauf aufbauend eine definitorische Anndherung an die beiden Medien
Bilderbuch und Hoérspiel darzustellen. Ausgehend davon soll das didakti-
sche Setting der Horspielproduktion im Deutschunterricht beschrieben
und Uberlegungen zur Adaption angestellt werden, um abschlieRend
mogliche Ziele bzw. Kompetenzerwartungen fiir solch ein Unterrichts-

setting zu formulieren.

2.1 Medien im Deutschunterricht

Im alltagssprachlichen Gebrauch besteht eine eher unbedarfte Verwen-
dung des Begriffs Medium in unterschiedlichen Kontexten. In einem ers-
ten Impuls denken viele dabei vermutlich an die sehr prisenten Massen-
medien, wie beispielsweise Internet, Fernsehen und dhnliche Erschei-
nungen (vgl. Wrobel 2010: 29). In Kontext der Mediendidaktik Deutsch
wird meist Faulstich (2002: 26) zitiert, der ein Medium als ,[...] ein insti-
tutionalisiertes System um einen organisierten Kommunikationskanal
von spezifischem Leistungsvermoégen mit gesellschaftlicher Dominanz“
beschreibt. Staiger (2007: 213) verweist darauf, dass sich ein deutschdi-
daktischer Medienbegriff ,im Spannungsfeld der Basis- und Bezugsdis-
ziplinen der Deutschdidaktik zu verorten [hat], also der Sprach- und Lite-
raturwissenschaft, der Kommunikations- und Medienwissenschaft und

der Erziehungswissenschaft sowie deren Bezugswissenschaften“. Er
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zieht aus diesem Grund unter Beriicksichtigung des medienintegrativen
Deutschunterrichts (Wermke 1997) das Medienkonzept von Schmidt
(2003) heran und versteht dieses als ,integrativen Medienbegriff* (Staiger
2007: 213; Herv. im Orig.). Schmidt unterscheidet hier zwischen vier
Komponenten bzw. Dimensionen von Medien, die aufeinander bezogen

werden miissen:

e Medien als semiotische Kommunikationsinstrumente: gesprochene
Sprache, Schrift, Bilder und Tone (vgl. Schmidt 2003: 354)

e Medien als technisch-mediale Dispositive bzw. Medientechnologien:
Schreib-, Druck-, Film- und Fernsehtechnologien (vgl. ebd.)

e Medien als Organisationen und Institutionen: Verlage und Fernseh-
anstalten sowie Schulen (vgl. ebd.: 355)

e Medien als Medienangebote: Biicher, Radiosendungen, Filme, Inter-

netseiten (vgl. ebd.)

Staiger (2007: 213) betont, dass sich diese Dimensionen insbesondere fiir
die Deutschdidaktik eignen, da sie stets , in Beziehung zu einander und in
» Wechselwirkung miteinander” betrachtet werden, wodurch auch die Bezie-
hung der Deutschdidaktik zu anderen Fichern offenkundig wird. Ziel ist
es dabei, ,,einen mehrperspektivischen Zugang zu Medien“ (Staiger 2007:
214) zu erhalten. Auf diese Weise wird die ,primire Orientierung des
Deutschunterrichts an dem Zeichensystem Schrift und dem Medium
Buch durch eine Auseinandersetzung mit allen in der Medienkultur rele-
vanten Zeichensystemen und Medien [...] erweiter[t]“ (ebd.). Dadurch ver-
hindert dieser ,intermediale]...] Blickwinkel [...] die einseitige Orientie-
rung am Leitmedium [...] und 6ffnet die Perspektive auf das Zusammen-
spiel und die Wechselbeziehung von Medien in allen Dimensionen (se-

miotisch, technisch, organisatorisch und textuell)“ (ebd.).

Wermke (2012: 93) empfiehlt, im Deutschunterricht die Funktion von

Medien zu beriicksichtigen: Sie vermitteln , Inhalte zwischen einem Sen-
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der und einem Empfinger“. Herzig (2020: 103) stellt in diesem Zusam-
menhang heraus, dass ein Buch ,als blofer Gegenstand noch kein Me-
dium [darstellt], sondern [...] erst durch die kommunikativen Zusammen-
hinge, in denen es steht, zu einem Medium [wird]“. Dies zieht die Folge-
rung nach sich, ein solcher Medienbegriff umfasse ,sowohl technische
Gerite bzw. die technologische Basis zur Ubertragung, Speicherung,
Wiedergabe oder Verarbeitung von abbildhaften und symbolischen Zei-
chen als auch die dadurch realisierten Medienangebote und deren funk-
tionales Zusammenwirken im Kontext von Kommunikation“ (ebd.). Die-
sen Uberlegungen folgend kénnen Medien — dhnlich wie zuvor bei
Wermke — als Mittler verstanden werden. Dies stellt auch Tulodziecki
(2020) heraus, indem er Medien gleichfalls als Mittler beschreibt,

durch die in kommunikativen Zusammenhdingen potenzielle Zeichen mit technischer
Unterstiitzung erzeugt, iibertragen, gespeichert, verarbeitet und/oder wiedergegeben
werden und grundsditzlich losgelost vom Urheber oder dem urspriinglichen Sachverhalt
in abbildhafter und symbolischer Form zur Verfiigung stehen (Tulodziecki 2020: 91;
vgl. hierzu auch Herzig 2020: 104).

Tulodziecki betont, dass er hier bewusst auf potentielle Zeichen verweist,
da diese ,,durch Medien erzeugten, iibertragenen, gespeicherten, wieder-
gegebenen oder verarbeiteten (physikalischen) Signale erst dadurch zu
Zeichen werden, dass ihnen von den an der Kommunikation beteiligten
Personen Bedeutungen zugewiesen werden® (Tulodziecki 2020: 91f.).
Unter Beriicksichtigung dieses Medienbegriffes werden Biicher, Zeitun-
gen, Illustrierte, Film und Fernsehen, Radio und weitere Tonmedien, Vi-
deos und andere Bildmedien sowie computerbasierte Medien — diese
schliefen auch Smartphones und das Internet mit ein — als Medien ein-
geordnet (vgl. ebd.: 92). Durch diese kommunikative Grundkonstellation
steht die zentrale Rolle von Medien hinsichtlich des ,Austausch(s] des In-
dividuums mit seiner sozialen und seiner digitalen Umwelt und mit sich
selbst“ (Herzig 2020: 104) im Vordergrund. Dies duflert sich beispiels-

weise ,durch die Rezeption eines Fernsehbeitrags tiber eine unbekannte
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Region oder durch ein identititsstiftendes Profil in einem Netzwerk®

(ebd.).

Ausgehend von diesen Uberlegungen kénnen mit Herzig (2020: 105)
zentrale Konsequenzen formuliert werden, die die schulische Auseinan-
dersetzung mit Medien betreffen: Aufgrund des starken Einzugs der Me-
dien in alle Lebensbereiche der Kinder und Jugendlichen sollten in der
Schule Gelegenheiten geschaffen werden, ,in verschiedenen alltags-, frei-
zeit-, berufs- und gesellschaftsrelevanten Handlungsfeldern Erfahrungen
zu sammeln und Kompetenzen zur Orientierung und (Mit-)Gestaltung
zu entwickeln“ (ebd.). Dariiber hinaus sollen die Lernenden ,ein Ver-
stindnis unterschiedlicher Zeichen- und Codierungssysteme“ entwickeln
und , iiber ihre Funktion und Bedeutung bei der [...] Produktion von Me-
dienangeboten (ebd.) reflektieren. Die Schiiler*innen setzen sich somit
mit , der breiten Palette von Medienangeboten auf rezeptiver, produktiver
und interaktiver Ebene“ auseinander. SchliefRlich betont Herzig, dass
,Medien in ihrer Funktion der individuellen und gemeinschaftlichen Kli-
rung des Selbst- und Weltverhiltnisses [...] auf die Bedeutsamkeit [verwei-
sen], sich in reflexiver Weise mit Einfliissen und Wirkungen von Medien
auf verschiedene Lebens- und Gesellschaftsbereiche zu befassen* (ebd.).
Dieses medienintegrative Vorgehen ist bereits in Wermkes Uberlegun-
gen zu finden (1997), indem sie ausgehend vom verdnderten Umgang mit
Medien in der Gesellschaft — insbesondere der Heranwachsenden — da-
rauf aufmerksam macht, dass neben dem Buch auch weitere Medien im
Deutschunterricht Einzug finden sollten. Sie plidiert dafiir, die Orientie-
rung am Leitmedium Buch aufzubrechen, um den ,modernen Medien“
(Vach 2005: 17) mit ihren eigenen Asthetiken Raum zu geben (vgl.
Wermbke 1997: 53). Vach (2005: 17) schligt vor, dass dies dadurch gesche-
hen kénnte, ,dass Beziehungen zwischen Medien- und Buchkultur die
Unterrichtsvorhaben bestimmen, Medienverbiinde betrachtet und Medi-

entexte gelesen werden [...]“. Wermke (1997: 117-122) setzt sich zudem
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fir eine verstirkte Berticksichtigung der Horerziehung ein, in der sie

auch dem Horspiel eine zentrale Rolle zuschreibt.

Ausgehend von diesen Uberlegungen mdchte ich nun in den folgenden
Unterkapiteln die Medien Bilderbuch und Horspiel genauer einordnen
und fiir die Untersuchung in dieser Arbeit konkretisieren, um darauf auf-
bauend das didaktische Setting der Horspielproduktion als Adaption ei-
nes Bilderbuches zu erarbeiten, in dem das Bilderbuch als adaptive Vor-

lage und das Horspiel als Produktionsziel fungiert.

2.1.1 Medium als adaptive Vorlage: Bilderbuch
2.1.1.7 Bilderbiicher

Im Blick auf das vielfiltige Forschungsfeld lassen sich zahlreiche Defini-
tionsversuche zum Bilderbuch finden. Das Bilderbuch zeichnet sich ins-
besondere durch die Komponenten Text und Bild aus, die vor allem durch
ihre Komposition iiberzeugen. Dies stellt bereits Bader (1976: 1) fest, in-
dem sie es folgendermaflen beschreibt: , A picturebook is text, illustrati-
ons, total design [...].“ Auch Thiele (2011: 217) fokussiert diese Text-Bild-
Beziehung, indem er auf ,das komplexe]...] Wechselspiel von Darstellen
und Erzihlen“ verweist. Das multimodale Medium vermittelt seine Infor-
mationen somit iiber eine , Kombination aus bildlichen und verbalen Codes“
(Staiger 2019: 14; Herv. im Orig.), wodurch eine Verkniipfung zweier ver-
schiedener Zeichensysteme entsteht: Die Handlung wird iiberwiegend
durch den meist kurzen Text benannt®, wihrend die Bilder groftenteils
Stimmungen vermitteln, Figuren charakterisieren, Handlungsriume
ausweisen und somit die Handlung zum einen vertiefen und zum ande-
ren ausgestalten (vgl. Thiele 2011: 217). Bild und Text stellen deswegen

eine untrennbare Verbindung dar, die eine komplexe Symbolik vermittelt

> Eine Ausnahme stellen hierfiir textlose Bilderbiicher dar.
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(vgl. Thiele 2003a: 229). Gelungene Bilderbiicher miissen in ihrer Ge-
samtheit betrachtet werden, da sich Schrift- und Bildtext gegenseitig be-
einflussen (vgl. Staiger 2016: 135). Trotz dieser engen Verbindung kén-
nen Bilderbiicher durchaus textlos, jedoch niemals bildlos sein (vgl. Ab-
raham/Knopf 2019: 3). Diese Bildebene niher betrachtend kénnen unter-
schiedliche Stile verzeichnet werden, die die Kunst zur Verfiigung stellt:
sgrafischer Stil (Zeichnung, Linie), malerischer Stil (Farbflichen), Kari-
katur, Fotorealismus, Collage, Abstraktion [...]“ (Abraham/Knopf 2019: 3)
sowie figiirlich-gegenstindliche Bildangebote“ (Thiele 2003a: 237).

Staiger (2019: 14) verortet das Bilderbuch als Medium in der Kinderlite-
ratur. Er verweist darauf, dass im Bilderbuch Texte aus unterschiedlichen
Genres® Einzug finden — beispielsweise Mirchentexte, Abenteuer, realis-
tisch-fantastische Geschichten, etc. (vgl. Staiger 2016: 135). Nihert man
sich dem Bilderbuch mit der Medienkonkretisierung von Schmid (2003),
so kann verzeichnet werden, dass das Bilderbuch die semiotischen Kom-
munikationsinstrumente Schrift und Bilder vereint und somit ein Medi-
enangebot darstellt. Auch Wermbkes (2012: 93) Uberlegungen hinsichtlich
eines Mediums greifen, da das Bilderbuch Inhalte zwischen einem Sen-
der und einem Empfinger vermittelt. Somit kann das Bilderbuch als ma-
terieller Speicher beschrieben werden, der eine Erzihlung ,materialisiert,
greifbar, transportierbar und reaktivierbar“ (Wrobel 2010: 29) macht, um
die Medieniiberlegungen Wrobels aufzugreifen. Auch dem Medienbe-
griff Tulodzieckis (2020: 91f.) folgend kann das Bilderbuch als Medium
eingestuft werden: Seine Bedeutung als Medium nimmt es insbesondere
durch die kommunikativen Zusammenhinge ein, in denen es steht (vgl.

Herzig 2020: 103), da die Rezipierenden seinen Zeichen — Bild- und

® In der Literaturwissenschaft wird Genre oftmals synonym zur literarischen Gattung verwen-
det (vgl. Lamping 2007: 704), wihrend der Begriff in der Filmwissenschaft herangezogen
wird, um Filmgruppen inhaltlich-strukturell zu bestimmen (vgl. Hickethier 2012: 205). Der
Genretitel gibt Aufschluss auf ein konkretes Gruppierungsmerkmal, welches unterschied-
liche Ebenen fokussiert, wie z.B. die Ebene der Thematik, der Kultur, der Zeit oder der To-
pographie (vgl. Schweinitz 2011: 289).
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Schrifttext — durch die Verarbeitung Bedeutung zuweisen. Das Bilder-

buch fungiert somit als Mittler seiner Zeichen.

2.1.1.2 Narration im Bilderbuch

Aufgrund seiner multimodalen Beschaffenheit ermoglicht das Bilder-
buch mehrsinnliche Zuginge (vgl. Staiger 2019: 14f.). Um die Narration
in Bilderbiichern genauer erfassen zu konnen, unterschiedet Staiger
(2016, 2019) unterschiedliche Dimensionen des Bilderbuches. Diese sind
L hicht nur im konkreten Bilderbuch untrennbar miteinander verbunden,
sondern auch im Hinblick auf dessen Analyse“ (Staiger 2019: 15). Die
narrative Dimension fokussiert die Kategorien der Erzihltextanalyse: So
wird auf der Ebene der histoire untersucht, was erzihlt wird; auf der dis-
cours-Ebene geht man der Frage nach, wie erzahlt wird (vgl. Staiger 2016:
139). Erstere riickt den Stoff der Erzihlung in den Mittelpunkt. Meist pri-
sentiert die Bildebene — mal mehr, mal weniger detailliert — den erzihlten
Raum der Erzihlung, wobei verschiedene Funktionen verfolgt werden:
Zum einen iibernimmt der dargestellte Raum nur die Funktion einer Ku-
lisse, zum anderen kann dieser die Charakterisierung der Figuren unter-
stiitzen oder sogar konkrete Werte oder Vorstellungen vermitteln. Die dis-
cours-Ebene untersucht, wie die Geschichte erzahlt wird. Da jedes Bilder-
buch individuell gestaltet ist, ldsst sich keine verallgemeinernde Aussage
uber die jeweilige Aufteilung der Erzdhlaktivitit von Bild und Schrifttext
treffen. Im Bilderbuch miissen sowohl Bild- wie auch der Schrifttext be-
riicksichtigt werden. In Orientierung am filmischen Erzihlen’ unter-
scheidet er aus diesem Grund zwischen einer verbalsprachlichen sowie

einer bildlichen Erzihlinstanz. Diese beiden Instanzen konnen sich im

7 Staiger orientiert sich hierzu am Instanzenmodell filmischen Erzihlens nach Kuhn (2013:
81ff).
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Bilderbuch entweder erginzen (homogen) oder sich unterscheiden bzw.

sogar widerspriichlich dargestellt werden (heterogen).

Die verbale Dimension riickt den Schrifttext in den Mittelpunkt, indem
unter anderem die Wortwahl, die Textgestaltung sowie der sprachliche
Stil genauer betrachtet werden. Hinsichtlich der Wortwahl kann in einem
Bilderbuch auf konkrete Schliisselworter bzw. -phrasen zuriickgegriffen
werden, die im jeweiligen Werk hiufig wiederholt werden. Hinsichtlich
des sprachlichen Stils ist besonders die Tonlage des Textes interessant
(vgl. Staiger 2019: 19£.).

Die bildliche Dimension beschiftigt sich mit den Mitteln der visuellen
Gestaltung der Bilder sowie der Typographie (vgl. Staiger 2016: 136).
Hierbei werden die grundlegenden Kategorien der visuellen Gestaltung
betrachtet: Linie, Farbe, Raum und Fliche. Mithilfe von Komplementir-
farben kénnen Kontraste dargestellt werden. Staiger (2019: 20) verweist
zudem auf ,symbolische Bedeutungsebenen bildlicher Codes, von der
Farbsymbolik iiber archetypische und mythologische Symbole (z.B.
Pflanzen- oder Tiersymbolik) bis hin zur Symbolik von Zahlen oder geo-
metrischen Formen“. Die Raumgestaltung bietet vielfiltige Moglichkei-
ten, bestimmte Elemente jeweils im Vorder-, Mittel- oder Hintergrund zu
positionieren. Auch Aspekte der Typographie werden berticksichtigt, da
unterschiedliche Schrifttypen verschiedene Wirkungen bei den Rezipie-

renden erzeugen.

Das Verhiltnis bzw. das Zusammenspiel von Bild und Schrifttext fokus-
siert die intermodale Dimension. Wihrend Thiele (2011: 224{f.) die Be-
ziehung zwischen Schrifttext und Bild in die drei Kombinationsvarianten
Parallelitit von Bild und Text, geflochtener Zopf sowie kontrapunktische Be-
ziehung von Bild und Text gliedert, verweist Staiger (2016, 2019) auf die
Systematisierung von Nikolajeva und Scott (2006: 61f.). Diese differenzie-
ren funf unterschiedliche Moglichkeiten, wie Bild und Schrifttext zuei-

nander in Beziehung stehen konnen: Prisentieren sowohl Schrift- als
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auch Bildtext ungefihr die gleichen Informationen, so kann von einem
symmetrischen Verhdlinis gesprochen werden. Fiillen diese beiden Kompo-
nenten wechselseitig Leerstellen und erginzen sich somit, liegt ein kom-
plementires Verhiltnis vor. Von einer Anreicherung kann dann gesprochen
werden, ,wenn die Informationsvergabe durch das jeweils andere Zei-
chensystem ausgeweitet wird“ (Staiger 2019: 22). Ein kontrapunktisches
Verhdltnis tritt auf, wenn Schrifttext und Bild unterschiedliche Informati-
onen aufweisen, ,jedoch gemeinsam eine Erzihlung vermitteln“ (ebd.).
Schlieflich kann ein Widerspruch vorliegen, sobald ein Ausschluss der
iiber den Schrift- bzw. Bildtext vermittelten Informationen besteht, oder
diese unvereinbar sind. Zu beachten ist hierbei, dass sich die unterschied-
lichen Kategorien meist nur auf eine Einzel- bzw. Doppelseite im Bilder-
buch anwenden lisst. Betrachtet man hingegen das ganze Bilderbuch, so

kann es freilich zu Mischformen kommen (vgl. Staiger 2019: 21f.).

Schlieflich fokussiert die paratextuelle und materielle Dimension die Pa-
ratexte, wie beispielsweise die Titelseite, sowie die Materialgestaltung des
jeweiligen Bilderbuches. Zu den paratextuellen Elementen zdhlen Titel
und Cover des Bilderbuches. Auch das Vorsatzpapier (oder endpaper)
kann Aufmerksamkeit auf sich ziehen. Die beiden Vorsatzpapiere des Bil-
derbuches konnen identisch gestaltet sein, oder Unterschiede aufweisen.
Es besteht zudem die Mdoglichkeit, dass sie die Erzahlung weiterfithren
(vgl. Staiger 2019: 23).

Staiger demonstriert mit dieser Aufficherung der unterschiedlichen Di-
mensionen, dass das Medium Bilderbuch auf komplexe Narrationsmdog-
lichkeiten zuriickgreifen kann, die sich unterschiedlich zusammensetzen

und somit eine ausfiihrliche Analyse erfordern.

34



2.1.2 Medium als Produktionsziel: Horspiel
2.1.2.1 Hérmedien — eine Begriffsndherung
Akustisch-auditive Medien

Mediale Angebote, die ausschliellich akustische bzw. auditive Zeichen-
systeme verwenden, kénnen den Hoérmedien zugeordnet werden (vgl.
Reiffmann 2009: 116). Ein entscheidendes Element dieser Hérmedien be-
steht darin, dass Produktion und Rezeption dieser akustischen bzw. au-
ditiven Zeichen zeitlich und lokal voneinander getrennt stattfinden kén-
nen. Dies greifen gleichfalls Frederking, Krommer und Maiwald (2018)

in ihrer Definition auf:

Als akustisch-auditive Medien werden alle technisch bzw. elektronisch erzeugten Uber-
tragungen bzw. Speicherungen von Tonen oder Schallwellen bezeichnet. Fiir die der
Information und Kommunikation dienenden Formen akustisch-auditiver Medien ist
dabei kennzeichnend, dass die Ton- bzw. Schallursprungsquelle zur Rezeption nicht
lokal priisent sein muss. Fiir die akustisch-auditiven Speichermedien ist spezifisch, dass
das gespeicherte Audio-Dokument ein zeitversetztes Horen mdglich macht, d.h. dass
Produktion und Rezeption nicht zeitgleich erfolgen miissen. Akustisch-auditive Medien
erlauben mit anderen Worten entweder ubiquitire oder/ und asynchrone Nutzung.
(Frederking/Krommer/Maiwald 2018: 126)

Auch Hochstadt, Krafft und Olsen (2015: 193) verweisen in der Charakte-
risierung der akustisch-auditiven Medien darauf, dass diese ein zeitlich
versetztes Horen durch die technische Speicherung bzw. Erzeugung von
Tonen oder Schallwellen erméglichen. Auf diese Weise wird nicht nur ein
zeitversetztes, sondern auch ein ,ortsunabhingiges und wiederholtes Ho-
ren“ (Miiller 2012: 15) gestattet. Im Forschungsdiskurs werden akustisch-
auditive Medien unterschiedlich kategorisiert; iiberwiegend durchgesetzt
hat sich mittlerweile ein weiter Hérbuchbegrift (vgl. Miiller 2018: 218).
Der Begriff Héorbuch — orientiert am englischen audiobook — fungiert in
diesem Zusammenhang als ,das zentrale akustische Speichermedium*“
(Hochstadt/Krafft/Olsen 2015: 193). Neben anderen versteht Frederking
(2008) das Horbuch somit als ,Oberbegrift fiir alle akustisch-auditiven
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Speicherungen von stimmlichen sprachlichen Auferungen® (Freder-
king/Maiwald/Krommer 2018: 134). Unterteilen lisst es sich in Lesung®
und Hérspiel’. Im Folgenden soll ein Versuch skizziert werden, die Be-
griffe Lesung bzw. Horbuch sowie Horspiel genauer zu fassen und somit

voneinander abzugrenzen.

Hdorbuch/Lesung

Wie schon erwihnt wird der Begriff Hérbuch uneinheitlich verwendet
(vgl. Muller 2012: 15). Gepriagt wurde er zunichst vor allem durch die
Blindenhorbiicherei, welche 1954 gegriindet wurde. Diese sogenannten
Blindenbiicher versuchten, den urspriinglichen Text in akustischer Form
moglichst vollstindig wiederzugeben, indem beispielsweise auch Seiten-
zahlen oder Absitze im Sprechtext deutlich gemacht werden. Erst in den
90er Jahren wurde aufgrund der steigenden Popularitit das Hérbuch als
eigenstindige Darbietungsform eingefiihrt (vgl. Fey 2004: 8f.; Binczek/
Miitherig 2013: 467). Der Begriff wurde hierzu in Anlehnung an das ame-
rikanische audiobook gewihlt (vgl. Wermke 2004: 53; Frederking/Krom-
mer/Maiwald 2018: 134). Im heutigen Forschungsdiskurs finden sich je-
doch weiterhin sehr unterschiedliche Definitionen zum Hoérbuch.
Hachenberg (2004: 29) stellt sogar fest, dass kaum einheitlich geklirt ist,
was unter dem Medium Hérbuch zu verstehen ist. Fey (2004: 7) beispiels-

weise sieht Horbuch als Oberbegriff und fasst darunter unterschiedliche

8 Der Begriff Lesung wird zudem hiufig mit dem Begriff Horbuch gleichgesetzt, oftmals ist
dann von , Hérbiichern im engeren Sinne“ die Rede (vgl. Hiusermann 2010: 11). In solchen
Fillen nimmt der Begriff Hérbuch nicht mehr die Funktion eines Oberbegriffes fiir Hérme-
dien ein.

° Daneben treten noch weitere Formen auf, wie beispielsweise Archivaufnahmen, Multime-
diaprodukte oder Soundtracks, welche unter dem allgemeinen Begriff Hortexte zusammen-
gefasst werden (vgl. Hochstadt/Krafft/Olsen 2015: 193).
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Realisierungen des gesprochenen Wortes zusammen, welches auf Ton-
trigern gespeichert ist. Auch Haupt (2002) versteht das Horbuch als
Oberbegriff. Er verdeutlicht, dass es

[d]erzeit zehn Arten von Horbiichern gibt. Unter Horbiichern werden |[...] Sprachauf-
nahmen aller Art verstanden, die allein oder in Kombination mit Musik und Geriu-
schen auf Tontrdgern (wie z.B. MC, CD oder DVD) angeboten werden. Das sind Ori-
ginal-Horbuch, Lesung, Live-Vortrag, Horspiel, Feature, Collage, Archivauf-
nahme/Tondokument, CD-ROM/Multimediaprodukt, die Erginzung zum Buch und
der Soundtrack mit Dialogen. (Haupt 2002: 323)

Wermke (2004: 53) nimmt diese Unterteilung in ihren Uberlegungen auf
und berticksichtigt gleichfalls das Hérbuch ,,als Oberbegriff fiir Sprach-
Hormedien®; sie sieht allerdings dariiber hinaus die weitere Verwendung
des Begriffes: In diesem Fall setzt sie das Horbuch im engeren Sinne mit
einer Lesung — also dem ,,,vorgelesene[n]’ Buch“ (ebd.) — gleich, welches
auf einem Speichermedium festgehalten wird (vgl. hierzu auch Miller
2012: 15). Wermke grenzt dabei die Lesung vom Hoérspiel ab. Bei der Le-
sung handele es sich zunichst hauptsachlich um die Vertonung von Pro-
satexten, wihrend Horspiele sich insbesondere der dramatischen Form
bedienen, jedoch unabhingig davon, ob die Vorlage tatsichlich der Gat-
tung Drama zuzuordnen ist. Auch Gattermaier und Siebauer (2014: 125)
beschreiben Horbiicher im Sinne des Lesungsbegriffes als solche Me-
dien, die eine vorgelesene Horversion eines literarischen Textes darstel-
len. Diese Horversion wird auf einem Speichermedium, wie beispiels-
weise einer CD, gespeichert. Meist wird der Text, der dem Horbuch zu-
grunde liegt, ungekiirzt und unverindert vorgelesen. Dies kann auch
dann besonders reizvoll sein, wenn der Autor sein literarisches Werk
selbst vorliest (vgl. hierzu auch Miiller 2012: 16f.). Die Lesung bzw. das
Hoérbuch im engeren Sinne versuchen demnach, die literarische Vorlage
moglichst originalgetreu abzubilden. Daraus ergibt sich, dass es in dieser
Version eher seltener zu Kiirzungen kommt (vgl. Wermke 2004: 53f.). Ein

weiteres Merkmal eines Hoérbuchs im engeren Sinne bzw. einer Lesung
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besteht darin, dass nur ein*e Sprecher*in vorhanden ist! (vgl. Miiller
2018: 218). Miller (2012: 15) verweist zudem darauf, dass Horbiicher im
engeren Sinne nicht ausschlieflich poetische Texte betreffen. Der vielfil-
tige Markt hierzu stellt eine grofle Auswahl zur Verfiigung. Charakteris-
tisch nehmen Hérbiicher bzw. Lesungen mittlerweile den Stellenwert ei-
nes eigenstindigen Mediums ein, da sie sich nicht darauf beschrinken,
ein Buch zum Héren darzustellen, sondern eine eigene Horszenerie ent-
wickeln (vgl. Rithr 2010: 138).

Hérspiel

Der Begriff Horspiel wurde bereits 1924 durch die von Hans Siebert von
Heister herausgegebene Zeitschrift Der deutsche Rundfunk geprigt. Die
erste bekannte Definition hierzu wurde vermutlich von Hans Siebert von
Heister selbst verfasst. Siebert von Heister fokussiert hier zunichst die
Bearbeitung von Theaterauffithrungen fiir den Hoérfunk (vgl. Binczek/
Miitherig 2013: 467). Einige Jahrzehnte spiter versteht Frank (1963) das

Horspiel als

ein fiir den Rundfunk abgefafStes, in sich geschlossenes und in einer einmaligen Sen-
dung von in der Regel 30-90 Minuten Dauer aufgefiihries, tiberwiegend sprachliches
Werk, das beim Publikum eine der Kunst spezifische Wirkung hervorzubringen ver-
sucht und das in keinem anderen Medium ohne entscheidende Strukturverdnderungen
existieren kann. (Frank 1963: 23)

Er stellt somit vor allem die damalige Gebundenheit des Horspiels an den
Rundfunk heraus. Um sich dem Horspiel konkreter zu nihern, bietet
sich ein Blick in dessen historische Entwicklung an. Mit der Etablierung
des Rundfunks 1924 findet das Horspiel als Medium im deutschsprachi-

gen Raum seinen Anfang. Das erste deutsche Horspiel — Zauberei auf dem

19 Hier ist zu bemerken, dass diese*r Sprecher*in gleichfalls als Koautor*in agiert, da sie*er
den Text ihrer*seiner eigenen Interpretation folgend vorliest (vgl. Wermke 2004: 54; Miiller
2018: 218f).
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Sender!'! (Hans Flesch) — fungiert als Originalhérspiel, da es ,eigens fiir
den Horfunk geschrieben worden war“ (Miiller 2012: 26). Bis 1928 be-
stand ein experimenteller Umgang mit dem Horspiel. So gab es soge-
nannte wortorientierte Sendespiele, die auf schon vorhandenen literari-
schen Formen beruhten, wovon Klangspiele, die vor allem mit den akus-
tischen Moglichkeiten des Mediums experimentierten, abzugrenzen sind
(vgl. Berndt 1994: 22). Der Rundfunkkritiker Kurt Weill versucht diese

Gedanken zu konkretisieren:

Nun konnen wir uns sehr gut vorstellen, daf zu den Tonen und Rhythmen der Musik
neue Klinge hinzutreten wiirden, Kldnge aus anderen Sphiren: Rufe menschlicher und
tierischer Stimmen, Naturstimmen, Rauschen von Winden, Wasser, Bidumen und
dann ein Meer never unerhirter Gerdusche, die das Mikrophon auf kiinstlichem Wege
erzeugen konnte, wenn Klangwellen iibereinandergeschichtet und ineinanderverwoben,
verweht und neugeboren werden wiirden. (Weill 1975: 130f.)

Das traditionelle Horspiel erlebte zwischen 1928 und 1930 eine erste
Hochphase, welche jedoch von den nationalsozialistischen Interessen un-
terbrochen wurde. Nach 1945 konnte sich das Horspiel erneut weiterent-
wickeln (vgl. Berndt 1994: 23), um zwischen 1950 und 1958 eine zweite
Blittezeit zu erleben. Das Horspiel wurde vor allem durch die Auffassung,
eine literarische Gattung darzustellen, geprigt (vgl. Schmedes 2002: 37).
Zahlreiche bekannte Schriftsteller*innen — wie beispielsweise Bach-
mann, Boll, Diirrenmatt und viele weitere — schrieben nun auch Hér-
spiele. Hier entwickelte sich recht schnell eine eigene ,Asthetik dieser
Kunstform* (Miiller 2012: 27). Es wurde vor allem die gesprochene Spra-
che fokussiert (vgl. Schneider 1991: 206), indem die Schreibenden ver-

suchten, im Horspiel besonders , die innere Wirklichkeit und das Nicht-

1 Ein Abdruck des Manuskriptes kann eingesehen werden unter http://hoer-

spiele.dra.de/vollinfo.php?dukey=3144172 (zuletzt aufgerufen am 26.02.2020).

Bis heute gibt es jedoch kritische Stimmen, die in der Entstehung dieses Werkes keine
Jkiinstlerischen Ambitionen“ (Ohmer/Kiefer 2013: 19) verzeichnen kénnen, und deswegen
Spuk (Rolf Gunold) als erstes Horspiel verstehen, da dieses literarische Ziige zeige (vgl.
Ohmer/Kiefer 2013: 19).
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Sichtbare zu zeigen“ (Miiller 2012: 27). Im Mittelpunkt stand also das ,, In-
nenleben von Personen, ihre Gefiihle und Befindlichkeiten“ (Schneider
1991: 206). Resiimierend kann das traditionelle — oder auch literarische —
Horspiel somit als Horspiel der inneren Biithne betitelt werden (vgl. Hu-
wiler 2005: 21). Ab den 1960er Jahren trat das sogenannte Neue Hérspiel
in Erscheinung. Erstmals wurde dieser Begriff von Klaus Schéning 1968
verwendet (vgl. Schmedes 2002: 39), was er in seinen Uberlegungen 1969
erneut aufgriff. Diese radikale Neu-Orientierung entfernte sich von nar-
rativen Aspekten (vgl. Huwiler 2008: 277), indem es nun besonders das
o[---] Ziel der Sprach-, Medien- und Gesellschaftskritik [...]* verfolgte
(Schoning; zitiert nach Miiller 2012: 27). Sprache sollte nicht mehr nur
Geschichten erzdhlen, sondern als akustischer Gegenstand in den Mittel-
punkt der Aufmerksamkeit riicken!? (vgl. Huwiler 2008: 277). Hierfiir
ywurde konkretes Sprachmaterial — Gesprochenes, Gedrucktes, Sprach-
klichees — collagiert [...], unter Nutzung radiophoner Mittel [...] verfremdet
und transparent gemacht“ (Schoning; zitiert nach Miiller 2012: 27). Im
Original-Ton-Horspiel, welches sich zu Beginn der 1970er Jahre eta-
blierte, wurden ,originale“ Stimmen aufgenommen, die anschlieRend
von einer Autorin oder einem Autor durch Montage zusammengefiigt
wurden (vgl. Berndt 1994: 37). Es wird somit auf authentisches Sprach-
material zuriickgegriffen, das durch Montage zu etwas Neuem wird. Ab
Ende der 1970er Jahre trat wiederum eine neue Ausrichtung des Hor-
spiels in Erscheinung. Die sogenannte Akustische Kunst — auch Ars Acus-
tica genannt (vgl. Berndt 1994: 40f.) — orientierte sich nun nicht mehr an
Sprache, sondern wandte sich vor allem dem Klang zu (vgl. Miiller 2012:
27). Nicht tiberall stief} diese neue Entwicklung auf Begeisterung, viele
kritisierten ,den Verlust des klaren Inhalts“ (Berndt 1994: 41). Aufgrund
der Einfithrung des dualen Rundfunks 1985/86 musste das Horspiel

12 Eines der bekanntesten Beispiele ist Fiinf Mann Menschen (1968) von Friederike Mayrs-
cker und Ernst Jandl.
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schlieRlich einen Riickschlag verkraften. Die Konkurrenz der neugegriin-
deten Privatsender lief} das Horspiel bis 1990 als die ,vergessene Gat-
tung® zuriick (vgl. Huwiler 2008: 281). Erst mit der Entwicklung diverser
Horbuchverlage!? taten sich neue Perspektiven auf: Durch eine Koopera-
tion!* mit diesen konnten die Rundfunkanstalten finanziell erneut die
Produktion zahlreicher Horspiele ermdglichen (vgl. ebd.: 282). Nach der
Wiedervereinigung und im weiteren Verlauf der 1990er Jahre fand das
Horspiel erneut ein breites Publikum. Hiufig wird in diesem Zusam-
menhang von einem ,Boom“ gesprochen (vgl. Kohler 2005: 8;
Ohmer/Kiefer 2013: 52; Frederking/Maiwald/Krommer 2018: 133). Auch
heute erfreuen sich Hérspiele — insbesondere bei Kindern — einer grofden
Beliebtheit!® und kénnen auf vielfiltige Weise rezipiert werden. Auf-
grund der Digitalisierung sind Hérmedien generell nicht mehr auf den
Horfunk oder ein Tontriger- oder Speichermedium angewiesen (vgl.
Miiller 2018: 213). Ab ca. 2004 findet somit eine ,Entmaterialisierung”
von Hormedien statt, da diese nun nicht mehr an eine CD gebunden,
sondern digital im Internet vorhanden sind!® (vgl. Rithr 2008: 176). Den
Rezipierenden steht heute ein vielfiltiges Angebot an medialen Hortex-
ten zur Verfiigung, auf das sie individuell, einfach sowie problemlos zu-

greifen kénnen und das stindig aktualisiert wird (vgl. Miiller 2018: 214).

13 Hierfiir ist beispielsweise Der Horverlag zu nennen.

4 Solch eine Zusammenarbeit bietet neben zahlreichen Vorteilen jedoch auch Gefahren,
die berticksichtigt werden sollten: So kann die Vermutung gedufert werden, dass ,die Hor-
verlage das Horspielprogramm des offentlich-rechtlichen Rundfunks mitbestimmen* (vgl.
Panknin 2008: 9).

15 Wie bereits eingangs beschrieben stellt die KIM-Studie (2018) fest, dass ,52 Prozent aller
Sechs- bis 13-Jahrigen zumindest selten Hoérspiele [... horen], jeder Vierte regelmifig
(26%)* (MPFS 2018: 24).

16 Als ersten Downloadportal fiir Horbiicher wurde Soforthoeren.de 2004 gegriindet. , Down-
loadportale stellen kein weiteres Speichermedium dar, sondern bilden eine neuartige Ver-
triebsvariante. Die in digitaler Form vorliegenden Daten werden dazu zwischen miteinander
vernetzten Computern tibertragen® (Rithr 2008: 176).
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Daneben kénnen Hérspiele nach wie vor im Radio!” angehért werden,
kommen als Tontriger auf den Markt oder werden sogar als Live-Horspiel
prisentiert (vgl. Huwiler 2005: 25). Vor allem das umfangreiche Angebot
an Streaming-Plattformen — wie beispielsweise SPOTIFY oder Audible —
bietet eine vielfiltige (meist kostengiinstige) Auswahl an Horspielen, die

auch stark frequentiert wird (vgl. Mergen 2016).

Wie nach all diesen Ausfithrungen festzustellen ist, bietet das Horspiel
eine vielfiltige, grofe Bandbreite an unterschiedlichen Ausrichtungen.
Eine konkrete Definition scheint aus diesem Grunde schwer zu fassen.
Hannes (1990) begniigt sich zundchst mit einer Aufzdhlung der unter-

schiedlichen Moglichkeiten:

[Vlon der fiinfminiitigen Kurzszene zur zweieinhalbstiindigen Horspielsoirée, vom Sci-
enceficiton zum Mundarthirspiel, von der Horspielfassung eines Romans, Schauspiels
oder Gedichts zum reinen Klangspiel eines Vertreters der Neuen Musik, vom journalis-
tisch-dokumentarisch ausgerichteten Original-Stiick zum produktionsaufivendigen,
vielszenigen, phantastischen Horfilm, vom Spiel mit konventionellem Handlungsgeriist
zur sprachkritischen Zitatcollage, die jeglicher Handlung im herkémmlichen Sinn ent-
behrt. (Hannes 1990: 11).

Huwiler (2005: 25) beschreibt das Horspiel als eine , [e]lektroakustisch er-
zeugte [...] Kunstform“. Verortet ,ist das Horspiel auf theoretischer Ebene
zwischen den beiden Polen Dramatisierte Lesung und Akustischer Kunst
[...]“ (Huwiler 2008: 280; Herv. im Orig.). Wie die unterschiedlichen Ent-
wicklungen des Horspiels im Laufe des 20. Jahrhunderts zeigen, lassen
sich mehrere Typen von Horspielen unterscheiden, die vor allem durch
ihre unterschiedliche Produktionsart — ,also ob das Horspiel von Musik,

Klang oder dem gesprochenen Wort dominiert wird“ (Kshler 2005: 11) —

7 Im Jahr 2001 konnte Franz Schitzlein von den ARD-Hérfunksendern ,600 bis 800 Utr-
sendungen pro Jahr* verzeichnen (vgl. Huwiler 2005: 25). Jedoch betont Krug (2008: 7), dass
das Horspiel ,heute aus den populiren und hérerreichen Radioprogrammen nahezu voll-
stindig verbannt [ist]. Es ist fast ausschlieflich auf den 6ffentlich-rechtlichen Kultur-, Klas-
sik oder Infowellen zu finden: Bayern2Radio (Bayerischer Rundfunk), hr2 kultur (Hessi-
scher Rundfunk), MDR Figaro (Mitteldeutscher Rundfunkt) [...] [etc.]“.
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gekennzeichnet werden. Zu diesen Typen zihlen das Sendespiel, das tra-
ditionelle Horspiel sowie das Neue Horspiel (Schall-, Klang- oder Origi-
naltonhorspiel) (vgl. ebd.: 11f.).

In Anlehnung an die Literaturtheorie unterscheidet man [weiterhin] verschiedene Hor-
spielgenres, wie z.B. Kriminal-, Fantasy-, Science Fiction- oder Horrorhérspiel, in Hin-
blick aufihre Thematik. Horspieltypen und —genres lassen sich dann wiederum beliebig
miteinander kombinieren, so dass z.B. ein Horspiel iiber eine Weltumsegelung entweder
als Schallspiel oder als Horspiel mit einem Erzdhler umgesetzt werden konnte. (Kohler
2005: 12)

Betrachtet man das Horspiel als Medium, kann ein Beobachter damit

ganz unterschiedliche Aspekte bezeichnen:

So kann man z.B. von technischen Gegebenheiten (etwa von der CD) ausgehen, von
Inhalten (z.B. der gesprochenen Version von Tintenherz) oder auch von der Organisa-
tions- oder Verbreitungsformen (etwa das Horbuch als Alternative zum Buch). (Hdu-
sermann 2010: 14f.; Herv. im Orig.).

Die Mediendimensionen nach Schmidt (2003: 355) vereint das Horspiel
als Medium die semiotischen Kommunikationsinstrumente gesprochene
Sprache und Téne, wodurch es als ,Medienangebot“ (ebd.) genutzt wer-
den kann. Auch Wermbkes (2012: 93) Uberlegungen hinsichtlich Medien
als Mittler greifen, da das Horspiel als Medium Inhalte zwischen einem
Sender und einem Empfinger vermittelt. Dem Medienbegriff
Tulodziecki (2020: 91f.) folgend kann die Kunstform Horspiel gleichfalls
als Medium eingestuft werden, da es als Mittler fungiert, indem Zeichen
gespeichert und wiedergegeben werden. Die Inhalte des Horspiels wer-
den damit ,greifbar, transportierbar und reaktivierbar“ (Wrobel 2010: 29).
Bedeutung wird diesen Zeichen schliefilich durch die Rezipierenden zu-

gewiesen.

Ist ein Horspiel die Adaption einer literarischen Vorlage, so muss hierfiir
nicht ausschlieRlich ein dramatischer Text herangezogen werden. Auch

Prosatexte konnen in die Form eines Horspiels transformiert werden.
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Wermke verweist darauf, dass dazu , die Dialogisierung des Ausgangstex-
tes und seine Vertonung, d.h. die Vermittlung auch der riumlichen Situ-
ation der Handlung durch akustische Signale [erforderlich is]t (Wermke
2004: 54). Horspiele kénnen somit bearbeitete Versionen eines literari-
schen Werkes sein. Diese Bearbeitung duflert sich meist in Form von
Kiirzungen, Einfligen von Dialogen in bestimmten Passagen oder in der
Unterlegung mit Musik oder Gerduschen. Ein besonderes Charakteristi-
kum besteht auch darin, dass die auftretenden Rollen von mehreren Spre-
cher*innen gesprochen werden (vgl. Gattermaier/Siebauer 2014: 125).
Ahnlich wie ein Biihnenstiick ist ein Horspiel vor allem durch das Ele-
ment der Inszenierung gepriagt. Wermke zieht hier das gelungene ver-
gleichende Fazit: ,das Horbuch als Lesung macht einen literarischen Text
hoérbar, das Horspiel bringt die Geschichte, die erzihlt wird, zum Gehor*
(Wermke 2004: 53).

2.1.2.2 Narration im Hérspiel

Auditive Erzdhlungen zeichnen sich vor allem durch ihre Multimodalitit
aus, da zwei oder mehr akustische Mittel im Horprodukt kombiniert wer-
den (vgl. Mildorf 2017: 63). Auch Stockl (2010: 45) verweist auf die Kom-
bination der unterschiedlichen Zeichentypen, indem er festhilt, ,Radio-
texte integrieren gesprochene Sprache, Gerdusche und Musik“. Miiller
(2012: 29) versteht das Horspiel als ,eine Kunstform, in der mehrere Zei-
chensysteme einzeln oder in Verkniipfung auftreten und Bedeutung ge-
nerieren“. Dies ldsst sich mit dem Ansatz Schmedes (2002: 69) untermau-
ern, der das Horspiel als ,semiotische[s] System bzw. als spezifische[s]
kulturelle[s] System zur Vermittlung dsthetisch verarbeiteter Informatio-
nen” betrachtet, was den Gedanken impliziert, ,dieses System [umfasse]
einzelne Zeichensysteme“. Diese iibermitteln der Rezipientin bzw. dem

Rezipienten eine konkrete Bedeutung, die sie bzw. er entschliisseln
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muss, indem spezifische Codes!® aufgedeckt werden. Um die Verwen-
dung des Begriffes Zeichensystem zu festigen, verweist Schmedes auf
unterschiedliche einschligige Ansitze, wie beispielsweise Meyer (1993:
233f)), die explizit von Zeichensystemen spricht, um die Ausdrucksmittel
des Horspiels zu kategorisieren. Zu diesen Zeichensystemen zihlen
»Sprache, Stimme, Gerdusch, Musik, Stille, Blende, Schnitt, Mischung, Stere-
ophonie, elektroakustische Manipulation und Originalton” (Huwiler 2005,
57; Herv. im Orig.). In Orientierung an der von Metz vorgenommenen
Differenzierung zwischen ,filmique“ und ,kinematographisch“ (vgl.
Metz 1973: 49-53) unterteilt Schmedes diese Zeichen des Horspiels in all-
gemeine und audiophone Zeichensysteme. Unter Ersteren versteht er die
Zeichensysteme, die ohne technische Manipulation entstehen, also
»sdmtliche Formen gesprochener Sprache, stimmliche und musikalische
Zeichen [... ,] Gerduschzeichen“ (Schmedes 2002: 68), Stille sowie alle
Formen des Originaltons. Zu den audiophonen Zeichen, die er als in-
terne Codes des Horspiels sieht, zahlt er ,Blende, Schnitt und Mischung,
Stereophonie sowie simtliche Formen der Verfremdung allgemeiner
akustischer Zeichen, aus denen eigene Bedeutungen hervorgehen®
(ebd.). Sie alle basieren auf Verfahren aus der Studiotechnik (vgl. Schme-
des 2002: 86)*°. Im Folgenden sollen diese unterschiedlichen Zeichensys-
teme, auf die das Horspiel zur Gestaltung der Narration zuriickgreifen

kann, genauer analysiert werden:

Unter das Zeichensystem Sprache fillt der konkrete Wortlaut des Hor-

spieltextes (vgl. Huwiler 2005: 58), also das gesamte Feld der linguisti-

18 Unter ,Code’ verstehen wir allgemein ein Regelsystem zur Hervorbringung und Inter-
pretation von Zeichen bzw. Zeichenzusammenhingen.“ (Fischer-Lichte 1994: 10) Schme-
des fithrt diese Uberlegungen weiter, indem er Codes als Teil eines Zeichensystems ver-
steht, das fiir ein bestimmtes Medium reserviert ist (vgl. Schmedes 2002: 30).

19 Pauler (2010: 92) verweist jedoch darauf, dass ,die Gliederung in einzelne semiotische
Zeichensysteme [...] auch deshalb problematisch [wire], weil beim Héren das Zusammen-
spiel der Zeichensysteme als ein Kontinuum wahrgenommen wird*.
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schen Zeichen. Obwohl die Sprache auf einem Skript — also einer schrift-
lichen Vorlage — basiert, wird im Hoérspiel selbst nur die gesprochene

Sprache wahrgenommen (vgl. Schmedes 2002: 71).

[Diese s]prachliche Bedeutungsvermittlung verlguft im Horspiel ausschlieflich iiber die
Stimme, d.h. iiber eine wie auch immer ausgestaltete Figurenprisenz. Die Stimme ist
dabei selbst ein Kommunikationssystem, das eigene Bedeutungsstrukturen umfasst. Ei-
nerseits ist gesprochene Sprache als linguistisches Zeichensystem nicht ohne die Uberla-
gerung der Stimme als paralinguistisches Zeichensystem zu denken, anderseits sind
beide Ebenen voneinander abzugrenzen, da ihnen jeweils eigene Formen der Bedeu-

tungserzeugung eigen sind. (Schmedes 2002: 71)
Das Zeichensystem Sprache ist im Horspiel neben den anderen bedeu-
tungstragenden Zeichen meist am hiufigsten vertreten (vgl. Huwiler
2005: 58), wodurch sprachliche Elemente (Monolog, szenischer Dialog)
im Horspiel zahlreich vorhanden sind. Sprachliche Artikulation kann
sich tiber Figurenrede, im Monolog oder von einer Erzihlinstanz gestal-

teten Passage sowie im Gesang dufiern.

Das Zeichensystem Stimme kann sowohl dem verbalen sowie dem para-
verbalen Code als auch dem nonverbalen Code zugeordnet werden. Ers-
terer berticksichtigt hierbei den Bereich der Sprache. Wie bereits unter
dem vorausgehenden Zeichensystem erliutert, iibermittelt bzw. trigt die
Stimme den Bedeutungsgehalt der gesprochenen Worte. Hier findet je-
doch immer eine Uberlagerung mit paraverbalen Codes statt. Zu diesen
zdhlen ,klangliche oder ideolektale Merkmale der Stimme sowie intona-
torische Besonderheiten wie Betonungsstruktur, Sprechpausen oder
Satzmelodien“ (Schmedes 2002: 74). Durch diese paraverbalen Elemente
kann beispielsweise die Stimmung einer Figur ausgedriickt, durch einen
Akzent kénnen Riickschliisse auf die geographische oder soziale Her-
kunft einer Figur gezogen werden, wodurch diese genauer charakterisiert
wird (vgl. Huwiler 2005: 59). Nonverbale Codes sind nicht sprachbeglei-
tende paralinguistische Zeichen. Hierzu zihlen sprachersetzende oder

autonome Laute sowie Klangmaterial ohne semantischen Inhalt (vgl.
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Schmedes 2002: 77). Huwiler nennt hierfiir als Beispiel Zeichen wie Seuf-
zen, Lachen oder Stohnen (vgl. Huwiler 2005: 59). Der Stimme kommt
eine entscheidende Funktion zu, denn sie ,transportiert prosodische In-
formationen, die den Informationsgehalt des Gesagten stets interpretie-
ren und dem Horer das Verstindnis erleichtern (Maubach 2014a: 6). Pro-
sodische Mittel kénnen , Unbestimmtheitsstellen im Text“ (Miiller 2012:
76) fullen, wodurch beispielsweise der ,emotionale Zustand einer Figur

in einer Horfassung leichter fasslich [wird]“ (ebd.).

Betrachtet man das Zeichensystem Geriusch, so kann festgestellt wer-
den, dass die Bedeutungsstrukturen der Gerdusche je nach Kontext oder
Art des Horspiels variieren konnen (vgl. Huwiler 2005: 59). Die unter-
schiedlichen Funktionszusammenhinge beriicksichtigend differenziert
Schmedes (2002: 78f.) drei Untersuchungsverfahren:

o Differenzierung nach der Herkunft von Gerdguschen: Die Gerdusche kon-
nen hierbei entweder direkt von Menschen verursacht werden oder
nicht direkt von Menschen verursacht werden. Des Weiteren kénnen
sie direkt auf ein Denotat bezogen werden oder sind nicht direkt auf
ein Denotat beziehbar — in diesem Fall duflern sie sich symbolisch.

o Differenzierung nach dem Bezug von Gerduschen:

o Aufeiner paradigmatischen Ebene wird der semantische Be-
zug eines Gerdusches untersucht; ,bezeichnen die Geriu-
sche Figuren der Handlung oder nicht, und bezeichnen sie
reale oder irreale Gerdusche?* (Huwiler 2005: 60).

o Auf einer syntaktischen Ebene tritt schlieflich der syntakti-
sche Bezug in den Mittelpunkt. Es wird untersucht, ob es
sich um Hintergrund-, Vordergrund-, szenische, illustrie-

rende oder autonome Geriusche handelt.
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e Differenzierung nach der Funktion von Gerduschen:

o Hier kann zunichst die Funktion von Gerduschen fiir den
konkreten Kontext einer syntaktischen Einheit genauer be-
trachtet werden. Handelt es sich also um ein Inhaltselement
(ist das Gerdusch Teil eines narrativen oder dramatischen
Handlungszusammenhangs), um ein symbolisches Aus-
drucksmittel oder um ein rhythmisches — also Strukturele-
ment.

o Betrachtet man die Funktion des ganzen Stiickes, so kénnen

leitmotivische Geriusche identifiziert werden.

Stuft man Musik als ein Zeichensystem?° ein, so muss zunichst die Nihe
der Musik zur Sprache genauer betrachtet werden. Schmedes (2002) ori-
entiert sich hierbei an Faltin (1981):

Man kann [...] von ,Musik als Sprache’, von ,Sprachihnlichkeit’, von ,Sprachlichkeit
oder vom ,Sprachcharakter’ der Musik reden und Musik als eine Art Sprache auffassen.
Man muf nur wissen, dafS hier die Vokabel ,Sprache‘ nicht Wortsprache meint, son-
dern Aussage- oder Vermittlungsform. (Faltin 1981: 49f.; zitiert nach Schmedes 2002:
80)
Huwiler (2005: 61) differenziert hinsichtlich der Funktion von Musik im
Horspiel eine syntaktische sowie eine semantische Kategorie. Erstere um-
fasst die Musik, die das Horspiel einleitet und beendet, sowie die Musik-
stiicke, die Szenen miteinander verbindet und somit eine Briickenfunk-
tion einnimmt. Hierzu betont Maubach (2014a: 7), dass der Musik eine

strukturierende Funktion (vgl. hierzu auch Vach 2005: 72) zukommt, da

20 An dieser Stelle muss darauf verwiesen werden, dass die Einstufung von Musik als Zei-
chensystem umstritten ist. So verweist Schmitt (2012: 37f.) beispielsweise auf Harweg, Su-
erbaum und Becker (1967: 396), die dies mit der Nichtvergleichbarkeit von Sprache und
Musik begriinden: ,Immanent und zeichentheoretisch gesehen haben Sprache und Musik
weniger gemein als die Musik und andere Ereignisse auf der Ebene der Welt, mégen diese
sein, was sie wollen, Sonnenunterginge, Fuf$ballspiele oder was auch immer.“ Schmitt
(2012: 38) mochte jedoch an jenem Vergleich festhalten und setzt dem entgegen, dass ,Mu-
sik und Sprache, im Gegensatz zu Sonnenuntergingen, bei allem Unterschied des trans-
portierten Gehalts und semiotischen Aufbaus, kiinstlerische Ausdrucksformen darstellen
und damit eine Grundlage fiir eine Gegentiberstellung besteht*.
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sie in der Handlung Uberginge markiert. Die semantische Bedeutungs-
funktion gliedert sich noch einmal auf in eine begleitende und eine er-
weiternde Funktion. Zu der begleitenden Funktion zihlt die illustrie-
rende Musik?!, die charakterisierende Musik und die Musik, die dem*der
Horer*in hilft, das fliichtige gesprochene Wort intensiver wahrzuneh-
men und zu verstehen. Die Musik nimmt dann eine erweiternde Funk-
tion ein, wenn sie eine additive Bedeutungsstruktur im Text erfullt.
Hierzu zihlen ,Antizipation, Kommentar, Ironisierung, Kontrast, Kont-
rapunkt und Verfremdung® (Huwiler 2005: 61). In diesen Fillen kommt
der Musik eine eigenstindige Bedeutungsfunktion zu. Dies dufert sich
beispielsweise darin, das innere Gefiihlsleben einer Figur darzustellen,
ohne dies auf der sprachlichen Ebene auszudriicken (vgl. Miiller 2012:
30). Von dieser ,Horspielmusik” (Huwiler 2005: 62) ist die ,Musik im
Horspiel“ (ebd.) abzugrenzen. In diesem Fall ist die Musik selbst ein fes-
ter Bestandteil der Handlung. ,[D]as musikalische Zeichen [kann] gleich-
sam eine ,ikonische’ Bezeichnungsfunktion innerhalb der Handlung

tibernehmen.“ (ebd.)

In der Charakterisierung der Stille als Zeichensystem zeigen sich einige
Schwierigkeiten. Miller (2012: 30) beispielsweise versteht unter der Stille
kein eigenes Zeichensystem, da es nur in Abhingigkeit von anderen Zei-
chensystem bedeutungstragend agiert. Schmedes (2002: 82) gibt zu be-
denken, dass die Stille nur bedingt als Zeichensystem beschrieben wer-
den kann, da sie kein Repertoire unterschiedlicher Zeichen bietet. Jedoch
nimmt die Stille je nach Umfeld bzw. Prisentationform unterschiedliche
Bedeutungen ein. Sie kann ,[a]ls Strukturelement eines Horspiels [...] auf-
grund ihrer Stellung im syntaktischen Umfeld Zeichenfunktion einneh-
men“ (Schmedes 2002: 82). Generell muss zwischen Stille sowie Pause
und Schweigen differenziert werden, da diese einen paraverbalen Be-

standteil des Zeichensystems Stimme darstellen (vgl. Huwiler 2005: 62).

21 Hier kann man sich z.B. eine ,diistere, dunkel instrumentierte, in Adagio-Tempi einher-
gehende Musik zur tristen, bedriickenden Szene“ (Hobl-Friedrich 1991: 76) vorstellen.
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Die Stille kann nur dann als eigenstindiges Zeichen beschrieben werden,
wenn akustisch eine Leerstelle vorliegt (vgl. Schmedes 2002: 82) und
keine sinnlichen Signale auftreten (vgl. Frank 1963: 112). Als Zeichensys-
tem tritt Stille vor allem als kompositorisches Element in Klanghdorspie-
len — meist im Neuen Horspiel — auf. Dies ist beispielsweise in Ophelia
und die Worter (1969) von Gerhard Rithm der Fall, da dieses nur dann in
seiner Ginze erfasst wird, wenn die Stille als strukturell eigenstindig
wahrgenommen wird (vgl. Schmedes 2002: 82). In narrativen Horspielen
ist sie eher seltener vorzufinden, denn eine Pause zwischen gesproche-
nen Worten fungiert als ,paraverbales Element des Zeichensystems
Stimme [...]. [W]enn sie zwischen anderen Schallereignissen erfolgt, ist
meist noch das Zeichensystem der Mischung bedeutungsgenierend, da
dieses die in der Regel auch dann noch wahrnehmbare Akustik im Mo-

ment der Pause regelt.“ (Huwiler 2005: 62)

Dariiber hinaus kann zur Gestaltung der Narration im Horspiel auf das
Zeichensystem Originalton zuriickgegriffen werden. Hierbei handelt es
sich um akustisches Material, das bereits vorliegt und somit nicht fiir das
Horspiel aufgenommen wurde (vgl. Huwiler 2005: 67). Mithilfe von spe-
zifischen Collage- bzw. Montagetechniken wird dieses akustische Mate-
rial manipuliert, um dann ,gegeniiber dem Ursprungsmaterial neue syn-
taktische und semantische Beziige“ (vgl. Schmedes 2002: 84) aufzuwei-
sen. Hieraus kénnen zum einen die sogenannten Originalton-Hérspiele
entstehen, bei denen die Produktionsphasen umgekehrt werden: Es fin-
det zunichst die Aufnahme akustischen Materials statt, um erst anschlie-
Rend eine schriftliche Fixierung vorzunehmen (vgl. Schoning 1982: 38).
Zum anderen kann der Originalton Einzug in Hoérspiele finden, die zu-

sitzlich aus anderen Zeichensystemen bestehen (vgl. Huwiler 2005: 67).

In der Postproduktion eines Horspiels riicken die Zeichensysteme
Blende und Schnitt in den Vordergrund. Diese sind ,technische Verfah-

ren zur Herstellung linearer Kontinuitit im Horspiel, die rein formal die
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zeitliche Abfolge einzelner Abliufe betreffen (Schmedes 2002: 87). Die
Blende ist ein eigenes Gestaltungsmittel des Horspiels. Klippert (1977:
38) beschreibt die Blende als das ,entscheidende Kunstmittel des Hor-
spiels“. Er differenziert folgende Arten von Blenden (vgl. ebd.: 39f.):

e Raumblende: Mithilfe dieser Funktion kénnen Raumbewegungen
kenntlich gemacht werden, z.B. vom Hintergrund in den Vorder-
grund oder auch von einem Raum in den anderen.

e Dimensionsblende: Um den Ubergang zwischen unterschiedlichen
Ebenen — meist von einer realen zu einer imaginiren — zu verdeutli-
chen (vgl. Huwiler 2005: 63) wird meist auf Filterungen oder Verzer-
rungen zuriickgegriffen. Als ein frithes Beispiel hierfir fungiert
Malmgreen (1929) von Walter Erich Schifer: In den inneren Monolog
des kurz vor dem Erfrieren stehenden Protagonisten werden einzelne
Gespriche der Rettungsmannschaft eingeblendet.

e  Zeitblende: Hierbei handelt es sich um eine Vor-, Riick- oder Simul-
tanblende, welche vom Text vorbereitet und getragen wird.

e Kompositions- oder Ausdrucksblende: Unterschiedliche akustische Ele-
mente werden durch Blenden bewegt bzw. kombiniert, wodurch sich
,Kompositionsmuster, Verkntipfungen, Kontraste und Akzente“
(Klippert 1977: 40) ergeben.

Mit der Entwicklung des Neuen Hoérspiels tritt auch der Schnitt in die
Bertiicksichtigung der Horspielgestaltung. Mithilfe des Schnitts wird ein
Bruch im Horspiel deutlich (vgl. Huwiler 2005: 63). ,,So lassen sich auch
Horspiele ohne explizit realisierten Erzidhler als narrativ begreifen, da be-
reits Schnitte oder Blenden, die einen Zeitsprung signalisieren, auf eine

vermittelnde Instanz deuten.“ (Mildorf 2017: 64)

Wihrend Blende und Schnitt als Abgrenzung syntaktischer Einheiten
oder als Gestaltung von Ubergingen fungieren, bezieht sich die Mi-
schung immer konkret auf eine syntaktische Einheit. Die Mischung be-
riicksichtigt vor allem die , Lautstirkeverhiltnisse simultan angeordneter,
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uberlagerter Zeichenschichten“ (Schmedes 2002: 88). Dass man als Ho-
rer*in beispielsweise einen Dialog in Verbindung mit einem akustischen
Umfeld wahrnehmen kann, ohne dass dieses Umfeld den Dialog tiber-

deckt, ermoglicht die Regulierung der Lautstirke (vgl. ebd.).

Wird das Zeichensystem Stereophonie genauer beleuchtet, so kann ver-
zeichnet werden, dass ,[d]ie Technik der Stereophonie [...] die Aufteilung
von Informationen auf unterschiedliche Positionen im akustischen
Raum [erlaubt]. Voraussetzungen dafiir sind eine zweikanalige Auf-
nahme-, Ubertragungs- und Wiedergabetechnik sowie zwei Lautspre-
cher.“ (Schmedes 2002: 89) Huwiler (2005: 64) verwendet hierfiir den an-
schaulichen Titel ,raumliche Schallquellenpositionierung“. Als Zeichen-
system lisst es sich zum einen beschreiben, da dadurch verschiedene Po-
sitionen im Raum unterschieden werden kénnen, zum anderen, weil es
durch die Aufstellung der Schallquellen die Dimensionen des Raumes
absteckt und somit als Mittel den Raum gestaltet (vgl. Schmedes 2002:
89). Ermoglicht die Stereophonie durch Anordnung der akustischen
Schallquellen neue Informationen, kann sie als signifikantes Zeichensys-
tem beschrieben werden (vgl. Huwiler 2005: 65). Andert sich diese rium-
liche Anordnung kann beispielsweise ,ein Perspektivwechsel — als Bewe-
gung des Raums* (Schmedes 2002: 90) oder ,eine Bewegung im Raum*
angestrebt werden, die sich ,als Positionswechsel vor dem Mikrophon,
die durch den Hoérer vor den Lautsprechern mitvollzogen werden kann“
(ebd.) duflert. Auf diese Weise kann auch die tatsichliche Bewegung des
Menschen den Horenden vermittelt werden, da eine ,naturgetreue Abbil-

dung von Riumen und Bewegungsabldufen* (ebd.) abgebildet wird.

SchlieRlich kann das Zeichensystem Elektroakustische Manipulation ge-
nannt werden. Mithilfe von Studiotechnik findet hierbei eine Verfrem-
dung von akustischem Material statt, wodurch eine Erweiterung der Be-
deutung eines Zeichens ermdéglicht wird. Hierzu ist es notwendig, dass

das Primirmaterial und das Manipulationsergebnis differenzierbar sind.
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Ziel ist es, auf diese Weise die Verfremdung deutlich sichtbar — bzw. hor-
bar — zu machen (vgl. Huwiler 2005: 66£.).

Die Ausfihrungen verdeutlichen, dass das Horspiel auf eine komplexe
narrative Struktur zuriickgreifen kann, um den Rezipierenden den jewei-

ligen Inhalt zu tibermitteln.

2.1.2.3 Miindlichkeit vs. Schriftlichkeit

Werden Horspiele rezipiert, so werden den Rezipierenden akustische
Texte prisentiert, wodurch die gesprochene Sprache wahrgenommen
wird. Werden Horspiele jedoch geplant, so werden die spiter auditiv aus-
gefiihrten Elemente zunichst aufgeschrieben, wodurch die schriftliche
Sprache vorherrscht. Hierbei liegt die Schwierigkeit darin, im Schriftli-
chen Miindlichkeit zu simulieren. Horspiele zeichnen sich somit insbe-
sondere durch ihr Spannungsverhiltnis von Miindlichkeit und Schrift-

lichkeit aus, das ich in diesem Kapitel genauer fokussieren mochte.

,Das oppositionelle Begriffspaar verweist auf die grundsitzliche Méglich-
keit, fir die verbalsprachliche Kommunikation die gesprochene oder ge-
schriebene Sprache zu verwenden“ (Mesch 2013: 266). Gesprochene und
geschriebene Sprache werden von verschiedenen Gesetzmifligkeiten be-
stimmt, die davon abhingig sind, ob der*die Kommunikationspartner*in
im Raum ab- oder anwesend ist (vgl. Riehl 2018b: 286; Abraham 2016a:
18ft.). Stellt man sich eine prototypische Situation vor, in der gesprochene
Sprache Anwendung findet, so ist diese meist in eine face-to-face Kommu-
nikation eingebettet. In solch einer dialogisch angelegten Situation kon-
nen neben non-verbalen Mitteln — Mimik, Gestik, Kérperhaltung, Blick-
kontakt (vgl. Merz-Grétsch 2010: 22) — auch paraverbale Mittel — Stimm-
qualitit, Stimmfihrung, Klangfarbe, Artikulation, Sprechtempo oder

Prosodie (vgl. ebd.) — zum Einsatz kommen. Liegt eine Kommunikations-

53



situation der geschriebenen Sprache vor, so zeichnet sich diese insbeson-
dere durch die riumliche und zeitliche Trennung der jeweiligen Kommu-
nikationspartner*innen aus. Hier besteht eine monologische Sprechsitu-
ation, die sich auf einen visuellen Kanal — die Schrift — beschrinkt (vgl.
Riehl 2018b: 286). Weiterhin kénnen hinsichtlich gesprochener und ge-
schriebener Sprache unterschiedliche Produktions- und Rezeptionsbe-
dingungen unterschieden werden. In einer typisch schriftlichen Situation
kann der Akteur fiir seine Auerung mehr Planungszeit in Anspruch
nehmen, als er dies in einer gesprochenen Kommunikationssituation tun
konnte. In einer Gesprichssituation sind normalerweise beide Ge-
sprichspartner*innen anwesend, wodurch in der gesprochenen Sprache
der Kontext ausschlaggebend fiir das Gesprich ist (vgl. Riehl 2018b: 286;
Merz-Grotsch 2010: 22). Die Gesprachspartnerinnen kénnen demnach
auf die Aspekte, auf die sie sich in ihrem Gesprich beziehen, mit einem
deiktischen Signal — z.B. ,das da“ — verweisen und darauf zeigen,
wodurch auch ein direktes Feedback moglich ist. Im geschriebenen Kon-
text hingegen liegt eine ,situationsentbundene Kommunikationssitua-
tion vor“ (Merz-Grétsch 2010: 22) vor, weshalb aufgrund der rdumlichen
und zeitlichen Trennung der Kontext expliziert werden muss, wodurch
die Kommunikationspartner*innen die zu tibermittelnden Informatio-
nen unter Beriicksichtigung der Perspektive der Adressat*innen dekon-
textualisieren und genau beschreiben (vgl. Riehl 2018b: 286). In der Re-
zeption gesprochener Sprache, die lediglich ,linear” (Riehl 2018b: 286)
wahrgenommen werden kann, besteht die Herausforderung in der Fliich-
tigkeit solcher Auerungen. In der geschriebenen Sprache hingegen kon-
nen die Auferungen iiberdauern, weshalb sie auch wiederholt gelesen

werden kénnen.

Um das Verhiltnis von Schriftlichkeit und Miindlichkeit im engeren
Sinne zu beschreiben, wird insbesondere in der Linguistik das Konzept
der konzeptionellen Miindlichkeit und Schriftlichkeit nach Koch und
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Oesterreicher (1986; 1994) herangezogen. Sie beziehen ihre Uberlegun-
gen hierzu auf Soll (1974), der die mediale Systematisierung zwischen
code phonique und code graphique um eine konzeptionelle Unterscheidung
zwischen code parle und code écrit erweitert. Im Bereich des Mediums dif-
ferenzieren sie somit zwischen einem phonischen und einem graphi-
schen Code, um die ,Realisierungsformy]...] fiir sprachliche Auerungen*
(Koch/Oesterreicher 1986: 17) zu bestimmen, wihrend hinsichtlich der
Konzeption einer sprachlichen Auferung — d.h. die kommunikativen
Strategien bzw. der ,Duktus der AuRerung, also [...] die Ausdrucksweise,
die fiir die jeweilige AuRerung gewihlt wird“ (Riehl 2018b: 287) — zwi-
schen den beiden Modi gesprochen und geschrieben unterschieden wird.
Folgt man dieser Kreuz-Klassifizierung, so konnen vier unterschiedliche

Diskurs- und Textsorten festgestellt werden:

e Medial und konzeptionell miindliche Texte (z.B. ein vertrautes Ge-
sprich)

e Medial und konzeptionell schriftliche Texte (z.B. ein Gesetzestext)

e Medial miindliche und konzeptionell schriftliche Texte (z.B. eine Pre-
digt oder ein Vortrag)

e Medial schriftliche und konzeptionell miindliche Texte (z.B. eine
Gruflkarte) (vgl. Mesch 2013: 266).

Die mediale Miindlichkeit und Schriftlichkeit beschreibt Riehl (2018b:
287) als , dichotomisch angelegt®, weil eine AuRerung entweder miindlich
oder schriftlich getitigt wird. Die konzeptionelle Miindlichkeit und
Schriftlichkeit hingegen muss als ,Kontinuum* (ebd.) aufgefasst werden,
da sich die AuRerungen hier ,zwischen einem Endpol extremer Schrift-
lichkeit und einem Endpol extremer Miindlichkeit“ (ebd.) bewegen kén-
nen, weshalb Merz-Grétsch (2010: 23) darauf verweist, dass ,die Uber-
ginge zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit flieRend sind“. Kon-
krete Parameter beeinflussen, ob eine AuRerung nun eher als konzeptio-

nell miindlich oder schriftlich einzuordnen ist. Zu diesen zihlen Koch
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und Oesterreicher (2011: 7) beispielsweise den Grad der Vertrautheit der
Partner*innen oder den Grad der emotionalen Beteiligung. Riehl (2018b:
288) stellt fest, dass ,[d]iese unterschiedlichen kommunikativen Voraus-
setzungen [...] sich nun auch in unterschiedlichen sprachlichen Struktu-
ren nieder[schlagen], die einmal sprechsprachliche Muster und einmal
schriftsprachliche Muster umfassen“. Maas (2008: 329) spricht in diesem
Zusammenhang von orat und literat. In der gesprochenen Sprache erfolgt
die Verarbeitung der Auerung ,online“ (Riehl 2018b: 288), weshalb
komplexere Einheiten in kleinere Einheiten zerlegt werden, die dann an-
einandergereiht werden, wodurch auch elliptische Konstruktionen — in
Form von unvollstindigen Sitzen — auftreten kénnen. Die geschriebene
Sprache erlaubt aufgrund der lingeren Planungszeit hingegen eine kom-
plexere Strukturierung der Auflerung, wodurch die Segmente nicht mehr

aneinandergereiht, sondern ,ineinander geschachtelt“ (ebd.) werden.

Konkretisierung Hérspiel

Folgt man dem Konzept von Koch und Oesterreicher, so sind Horspiele
— sobald diese auditiv rezipiert werden — medial miindlich zu verorten, da
hinsichtlich des Mediums die gesprochene Sprache vorliegt. Dennoch
weist das Horspiel durchaus Merkmale der Schriftlichkeit auf: So befin-
den sich Produzent*in und Rezipient*in rdiumlich sowie zeitlich vonei-
nander getrennt. Dariiber hinaus kénnen Hérmedien beliebig oft ange-
hort werden, wodurch sie nicht direkt die Fliichtigkeit aufweisen, die die
gesprochene Sprache mit sich bringt (vgl. Hiittis-Graff 2012: 107). Des
Weiteren werden die AuRerungen im Hérspiel nicht spontan getitigt,
sondern zuvor schriftlich geplant. Betrachtet man nun die Planung bzw.
Vorlage fiir ein Horspiel — ein Horspielskript —, so ist dieses als medial

schriftlich einzuordnen, da es als geschriebener Text vorliegt.

56



Hinsichtlich der Konzeption lisst sich ein Hoérspiel schwer einordnen.
Obwohl im Horspiel das gesprochene Gesprich von Kommunikations-
partner*innen wiedergegeben wird, weist es in seiner ,sprachlichen Kon-
zeption textuelle, pragmatische und linguistische Merkmale konzeptio-
neller Schriftlichkeit auf* (Hiittis-Graff 2012: 107). Hiittis-Graff verweist
hierbei auf das Horspiel zu Disneys Birenbriider (Bingenheimer/
Szymczyk 2004), in dem ,nicht nur der Wortschatz anspruchsvoll [sei], es
werden auch Metaphern verwendet — wie ,der braune Riese’ fiir den Ba-
ren. Die erzihlenden, situationsentbundenen Textteile sind zum Teil hie-
rarchisch komplex gegliedert” (Hittis-Graff 2012: 107). Dennoch soll der
zuvor schriftlich geplante Text auch in seiner Konzeption den Anschein
von Miindlichkeit erwecken, indem konkrete Auerungen verwendet
werden, die den miindlichen Sprachgebrauch suggerieren (vgl. Abraham
2016b: 7), worauf erneut genauer eingegangen wird, wenn das Horspiels-
kript konkretisiert wird (vgl. hierzu Kapitel 4.5.2). Im Horspiel liegt somit

ein Spannungsverhiltnis zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit vor.

2.2 Hérspielproduktion im Deutschunterricht

Mochte man Horspiele im Unterricht thematisieren, so konnen hierfiir
nach Mergen (2016) drei Schwerpunkte unterschieden werden, die durch-
aus die Moglichkeit der Verkniipfung bieten, wodurch sie ,als komple-

mentir zu betrachten sind“ (ebd.: 136):

e Analytisch-intermediale Zuginge: In diesem Zusammenhang wer-
den Hortexte wie Lesetexte angesehen. Die Lernenden erarbeiten
sich hierbei Aufgabenformate, die beispielsweise das ,(geordnete)
Notieren des Gehorten, das Herausfiltern wichtiger Informationen,
das Sprechen iiber Gehortes“ (ebd.) betreffen.

e Asthetische Zugiinge: Den Uberlegungen Wermkes folgend wird das

Hoéren von Horspielen stets mit der Forderung einer dsthetischen
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Wahrnehmung verkniipft, wodurch die Lernenden beim Héren auf
solche Aspekte achten.

e Handelnd-produktive Zuginge: Aufgrund der Digitalisierung sowie
der einfachen Verfiigbarkeit von Kommunikationsmedien gibt es
heutzutage schliefRlich vielfiltige Moglichkeiten, selbst ein Horspiel
zu produzieren. Auch Miiller (2018: 214) sieht im ,Gestalten und
Umgestalten von eigenen Hortexten (durch Aufnahmefunktion bei
fast allen Geriten und kostenlose Zuginglichkeit von entsprechender

Software, z.B. ,audacity‘)“ grofle Chancen fiir den Deutschunterricht.

Das Untersuchungsprojekt dieser Arbeit ist hauptsichlich auf der Ebene
der handelnd-produktiven Zuginge anzusetzen, da mit den Schiiler*in-
nen gemeinsam ein Horspiel als Adaption eines Bilderbuches produziert
werden soll. Solch ein Vorhaben kann sich im handlungs- und produkti-
onsorientierten Umgang mit Literatur, wie ihn Haas, Menzel und Spin-
ner (1994) erstmals formulierten, ansetzen. Die Autoren betonen, durch
die Doppelbegrifflichkeit ,zwei Grundformen eines aktiv-produktiven
Tuns der Schiiler” (Haas/Menzel/Spinner 1994: 18) zu berticksichtigen:
yEinerseits den vielfiltigen durch praktisches Handeln und den aktiven
Gebrauch der Sinne bestimmten Umgang mit gegebenen Texten und an-
dererseits das produktive Erzeugen von neuen Texten bzw. Teiltexten und
Textvarianten.“ (ebd.) Handlungsorientierung zielt somit auf das Reagie-
ren auf Texte in bildlich-illustrativer, musikalischer, darstellender oder
spielerischer Weise ab, wihrend Produktionsorientierung das Erzeugen
von Texten meint. Obwohl die Autoren mit dieser Herangehensweise ins-
besondere die ,fragend-entwickelten und rein kognitiv-analytischen Zu-
ginge[...]“ (von Brand 2019: 4) kritisierten, ,stand als Zieldimension das
Verstehen von Texten nie ernsthaft infrage [...]“ (ebd.). Von Brand betont
in diesem Zusammenhang die weite Auffassung des Verstehensbegriffs,
da dieser auch emotionale oder affektive Erschliefungsformen beriick-
sichtigt. Auf diese Weise wird insbesondere der heterogenen Schiiler-

schaft, in der individuelle Anforderungen im Fokus stehen, Rechnung

58



getragen (vgl. Haas/Menzel/Spinner 1994: 17). Hierbei riicken auch ko-

operative Lernformen verstirkt in den Fokus der Aufmerksambkeit.

Nicht nur fiir inklusiven Unterricht sind in den vergangenen Jahren auch die soziale
Funktion und kollaborative Verfahren des Schreibens verstirkt diskutiert worden (vgl.
Lehnen 2017, Abraham 2015), die wertvolle Anschlussstellen fiir kooperatives Lernen
bieten. (von Brand 2019: 7)

Von Brand (2019) systematisiert die handlungs- und produktionsorien-

tierten Verfahren in folgender Darstellung:

roduktionsorientierte Verfahren
roduktives (meist schreibendes) Erzeugen von Texten, Textteilen
der Textvarianten

Handlungsorientierte Verfahren
Durch praktisches, selbsttitiges Handeln und aktiven Gebrauch de
Sinne bestimmter Umgang mit gegebenen Texten

Szenische Verfahren Konkretisation
Vor allem unter Einsatz von Bewegung, Gestik und Mimik werden J Nicht explizit gegebene Informationen (Leerstellen) eines Textes
Textaspekte dargestellt. Wichtige Methoden sind szenische Lesung, JJ werden aus dem Kontext erschlossen.Wichtige Methoden sind Tage-
dbild, P ime, szenische o] fon, iel, Schatten- | bucheil Stream of Conscit i Monoleg, Verfc eines
spiel und szenisches Rollenspiel. Anfangs /Schiusses, Brief aus Fi spektive und A Itung von
Ort/Zeit/Figuren/Handlung.

Akustische Verfahren Transformation

Texte oder Textstellen werden sprachlich und/oder klanglich/musi- il Inhalte oder &sthetische Besonderheiten werden aktiv verdndert, zum

kalisch dar gestellt oder untermalt. Wichtige Methoden sind sinnbe- | Beispiel indem sie aktualisiert oder in eine andere Textsorte umge-

tonter Viortrag, Vertonung (Hérbuch, Hérspiel), Klangcollage, musikali- |§ wandelt werden. Wichtige Methoden sind alternative Textpassagen

sche Untermalung und Feature. verfassen, Perspektivenwechsel, Andern der Textsorte, Aktualisierung,
Ge&rext und Par%x t.

| Restauration

er nicht vollstandige Primartext wird moglichst originalgetreu wie-
h tellt. Wichtige Methoden sind liickenhafte Texte, Gedicht zu

Uberschrift verfassen und Text aus Reizwortern verfassen.

Visuelle Verfahren

Der Text oder Textteile werden (typo-)grafisch oder bildhaft darge
stellt oder illus triert. Wichtige Methoden sind Variation von Schreib:
und Druckform, Bilder/Bildcollagen zum Text, llustration und Litera- |
turzeitung.

Audio-visuelle Verfahren | Rekonstruktion

Texte werden in Kombinierung der 0.g. Verfahren fir Videoproduk: er nicht vollstandige Primértext wird unter Verwendung seiner Ein-
tionen inszeniert. Wichtige Methoden sind Filmtrailer, Verfilmung und | zelteile méglichst originalgetreu wiederhergestelit. Wichtige Metho-
Figurencasting. en sind lickenhafte Texte mit Wortspeichern, Texte entflechten und
erteilte Gedichtzeilen oder Strophen zusammenfiigen.

Synisthetisch-multimediale Verfahren

Im Kontext der neuen Medien lassen sich heute viele der oben ¢ Verfahren und Method:
miteinander kombinieren, digital umsetzen und ggf. auch publizieren. Dabei verschwimmt mitunter
die starre Trennung von handl und produktionsbasierten Verfahren.

Abbildung 1: Ubersicht iiber mégliche Verfahren der Handlungs- und Produktionsorientierung
(von Brand 2019: 11). Markierung L.M.

Nicht nur aufgrund der neuen Medien bestehen mehrere Moglichkeiten,
solche Verfahren gewinnbringend zu kombinieren. In einer Horspielpro-
duktion als Adaption eines Bilderbuches konnen mehrere der Verfahren

Anwendung finden (vgl. Markierung in der Abbildung): So greifen hier
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zunichst einmal akustische Verfahren, da der Ausgangstext vertont wird.
Dariiber hinaus stellt die Adaption des Bilderbuches eine Transformation
in ein anderes Medium dar, wodurch die Form des Textes aktiv verindert
werden muss, da hier ein Wechsel von einer prosaischen Erzihlweise in
eine dramatische erfolgt. SchlieRlich greifen wihrend der Aufnahme
auch szenische Verfahren, da die Lernenden den gestalteten szenischen
Text szenisch vorlesen. Auf diese Weise konnen unterschiedliche Verfah-
ren sinnvoll verkniipft werden, wodurch sowohl handlungs- wie auch pro-
duktionsorientierte Verfahren wihrend der Horspielproduktion Anwen-
dung finden. Das Ergebnis kann hierbei nicht von der Lehrkraft voraus-
geplant werden, da es von den Uberlegungen der Schiiler*innen abhin-
gig ist. Mithilfe der Produktion eines eigenen Horspiels konnen Elemente
der literarischen, dsthetischen und Medien-Erziehung verkniipft werden,
indem eine medienkritische Nutzung des Mediums angestrebt wird (vgl.
Wermke 2003: 19). Somit stellt ,[d]as Realisieren eines eigenen Horspiels
[...] die [...] pidagogisch wertvollste Phase bei der Arbeit mit diesem Me-
dium [dar]“ (Berndt 1994: 72).

2.2.1 Grundlegende Uberlegungen: Stationen der
Hérspielproduktion im Deutschunterricht

Méchte man mit Schiiler*innen ein eigenes Horspiel produzieren, miis-
sen unterschiedliche Schritte durchlaufen werden. Insbesondere fiir die
Sekundarstufe finden sich hierzu mittlerweile verschiedene Leitfiden,
die im Unterricht genutzt werden konnen. Miller (2012: 131) stuft
die Anleitung von Baader als ,ausfiihrlichste, aktuellste und beste Anlei-
tung“ zur Horspielerstellung ein. Obwohl Baader bei der Horspielpro-

duktion nicht auf eine literarische Vorlage zuriickgreift, sondern sich die
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Lernenden die Handlung im Hérspiel selbst ausdenken, soll sich im Fol-

genden vor allem darauf bezogen werden?2.

Schritt 1 — Erstellung eines Horspielskriptes: Der erste Schritt besteht da-
rin, gemeinsam mit den Lernenden ein Horspielskript zu erstellen. Fun-
giert ein literarisches Werk als Adaptionsvorlage, so wird dieses in diesem
Schritt in ein Horspielskript transformiert. Hierzu ist es sinnvoll, den
Schiiler*innen die verschiedenen Realisierungsmoglichkeiten beziiglich
eines*r Sprechers*in nahezubringen. Somit muss eine grundlegende
Unterscheidung zwischen Dialogen, Monologen sowie Erzihlermittei-
lungen getroffen werden. Im Horspielskript werden die einzelnen Sze-
nen schlieflich ausformuliert (vgl. Miiller 2012: 131; Baader 2016: 43-48).

Schritt 2 — Verteilung der Rollen: Nach der Fertigstellung des Horspiels-
kriptes sollen die Sprecher*innenrollen verteilt werden. Baader empfiehlt
hierzu ein Rollencasting, wodurch verschiedene Kandidat*innen vorspre-
chen diirfen. Damit die Schiiler*innen die Kandidat*innen sinnvoll be-
werten konnen, bietet es sich an, den Lernenden einen Beobachtungsbo-
gen zur Verfligung zu stellen??, mit dessen Hilfe sie gezielt auf konkrete
Aspekte, wie angemessene Lautstirke, passendes Sprechtempo, Klarheit
sowie Betonung, achten. Des Weiteren besteht die Méglichkeit, auch be-
sondere Merkmale der Sprecherin bzw. des Sprechers — wie beispiels-
weise, ob er einen bestimmten Dialekt oder auch zusitzlich eine andere
Sprache spricht — zu berticksichtigen (vgl. Miiller 2012: 132; Baader 2016:
52£).

Schritt 3 — Vorbereiten auf das Sprechen: Sind die Rollen verteilt, miissen
die Lernenden auf das Sprechen fiir die Horspielproduktion vorbereitet
werden. Hier besteht die Gefahr, dass die Texte einfach nur abgelesen

werden. Jedoch sollten die Rollen durch die Schiiler*innen zum Leben

22 Fiir diese Ausarbeitung wurde die vierte Auflage (2016) herangezogen.
2 Eine geeignete Vorlage hierfiir findet sich bei Baader (2016: 53).
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erweckt werden. Das heif3t, diese miissen sich aktiv mit ihrer Rolle ausei-
nandersetzen und versuchen, wihrend der Aufnahme moglichst realis-
tisch zu agieren?*. Um sich mit der jeweiligen Rolle vertraut zu machen,
bietet es sich an, dass sich die Lernenden Notizen in ihrem jeweiligen
Skript machen. So kénnen beispielweise Randbemerkungen in folgenden

Situationen beachtet werden:

e Stellen, bei denen die Betonung besonders schwierig ist.

e Stellen, wo du deinen Einsatz nicht verpassen darfst.

e Stellen, an denen ein Mitspieler eine lingere Passage allein spricht, du aber durch deine
Reaktion zeigen musst, dass du ihm zuhorst und ihm zum Beispiel zustimmst, thm ins
Wort fiillst oder dich drgerst ...

o Stellen, bei denen du gleichzeitig sprechen und spielen musst, um deine Handlung
durch Gerdusche zu unterstiitzen. Biicke dich zum Beispiel wirklich, wenn deine Figur
etwas aufhebt. (Baader 2016: 55)

In verschiedenen Probedurchliufen konnen diese Notizen auch durch die
Anmerkungen anderer Schiiler*innen erginzt werden (vgl. Baader 2016:
55).

Schritt 4 — Atmo und Geriusche: Vach (2005: 73) fithrt aus, dass die Ler-
nenden zur Horspielproduktion Kenntnisse iiber die ,auditiven Gestal-
tungsformen® vorweisen miissen, ,um die intendierten Beitrige ange-
messen und adressatengerecht zu gestalten®. Hinsichtlich der Nebenge-
riusche wird zwischen der sogenannten Atmo? und einzelnen Geriu-
schen unterschieden. Mithilfe der Atmo ,sieht“ der Horer mit seinem in-

neren Auge den Ort des jeweiligen Geschehens, ohne, dass bereits die

2 Vor allem in Dialogssituationen ist darauf zu achten, dass beide Sprecher*innen in das
Gesprich eingebunden werden. Ist einem der Sprecher eine lingere monologische Passage
zugeteilt, so sollte der andere Sprecher darauf achten, moglichst realititsnah zu agieren,
indem er das Gesagte beispielsweise mit zustimmenden oder ablehnenden Gerduschen
kommentiert. Auch bestimmte Nebengeriusche, die entstehen, wenn sich der Sprecher z.B.
buickt, kénnen mit eingebaut werden, indem der Sprecher wihrend der Aufnahme tatsich-
lich besagte Handlung ausfiihrt (vgl. Baader 2016: 54f.).

3 Atmo leitet sich vom Wort Atmosphire ab und bezeichnet die allgemeinen Hintergrund-
gerdusche, die mit einem bestimmten Ort assoziiert werden.
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Handlung einsetzt. Geriusche versteht man hingegen als Bestandteile
der Atmo. Im Horspiel wird die jeweilige Handlung durch Geriusche un-
termalt, teilweise ersetzen sie sogar die Sprache?® (vgl. Miiller 2012: 132;
Baader 2016: 56). Die Atmo und die einzelnen Geriusche kdnnen von den
Lernenden durchaus selbst aufgenommen werden?’. Viele Gerdusche ste-
hen aber auch bereits auf verschiedenen Internetplattformen zur Verfi-
gung. Diese kénnen unter Beachtung der Rechte fiir die jeweilige Hor-
spielproduktion importiert werden?® (vgl. Miiller 2012: 132; Baader 2016:
56f.). Des Weiteren besteht die Moglichkeit, die einzelnen Szenen mit
Musik zu unterlegen. Die Musik kann hierbei unterschiedliche Funktio-
nen erfiillen, indem sie beispielsweise eine Intro-Funktion einnimmt, die
Szenen gliedert oder Orte und Stimmungen kennzeichnet und somit ver-
anschaulichet (vgl. Miiller 2012: 132). Es bietet sich eine ficheriibergrei-
fende Erarbeitung mit dem Musikunterricht an, hier konnen beispiels-
weise einzelne Passagen eigens komponiert und fiir das Horspiel aufge-

nommen werden (vgl. Geister 2016: 113f.).

Schritt 5 — Aufnahme: Ein Aufnahmeplan gibt einen gelungenen Uber-
blick tiber den Verlauf der Aufnahme. Hier kann jede Szene nummeriert
und mit den wichtigsten Informationen, wie beispielsweise Anzahl und
Namen der Sprecher*innen, versehen werden. Des Weiteren kann hier
nach der Aufnahme der Szene gekennzeichnet werden, dass diese bereits
aufgenommen wurde. In vielen Handreichungen empfehlen die Au-
tor*innen, die Dialoge separat von den Gerduschen aufzunehmen und
erst nachtriglich zu mischen, jedoch ist es auch méglich, gewisse Ge-

rduschkombinationen (z.B. Schritte, Wassergerdusche) schon wihrend

26 Baader (2016) empfiehlt hier vor allem die Reduktion der Hintergrundgeriusche. Es ge-
niigt ihrer Meinung nach, die Atmo zu Beginn und am Ende einer Szene einzuspielen, statt
sie die ganze Szene hindurch einzusetzen.

¥ Hilfestellungen gibt es hierzu auf verschiedenen Internetseiten, wie beispielsweise
www.ohrenspitzer.de oder www.ohrliestmit.de.

28 Hilfreiche Links wiren hierfiir z.B.: www.ohrenspitzer.de, www.auditorix.de, www.hoer-
spielbox.de oder www.soundarchiv.de.
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der Aufnahme miteinzuspielen (vgl. Vach 2005: 73). Die Aufnahme kann
mit einem Aufnahmegerit erfolgen, diese wandeln die aufgenommenen
Dateien gleich in das richtige Format um. Dartiber hinaus ist auch eine
Aufnahme mit einem Smartphone oder Tablet méglich. So weisen Knopf
und von Brand (2016: 7) darauf hin, dass solche digitalen Endgerite
»[u]ber die Ton]...]aufnahmefunktionen sowie kostenlos erhiltliche Bear-

beitungssoftware [...] ganze Produktionsstudios ersetzen“ kénnen.

Schritt 6 — Schnitt und Mix: Nach der Aufnahme miissen die unterschied-
lichen Szenen mithilfe eines Audioschnittprogramms zusammengefiithrt
werden. Besonders beliebt ist hierfiir der kostenlose Audioeditor audacity
(vgl. Miiller 2012: 134). Baader (2016) regt an, zundchst eine reine Sprach-
version des Horspiels zu erstellen, indem zuerst die gelungensten
Sprachaufnahmen der einzelnen Szenen ausgewihlt und chronologisch
geordnet werden. AnschlieRend werden die Gerdusche, Musik und Pau-
sen erginzt. In der Schlussredaktion wird darauf geachtet, dass die ein-
zelnen Elemente, wie Lautstirke, Schnitt, Mischung, gelungen sind. Das
fertige Horspiel kann nun auf eine CD gebrannt werden (vgl. Baader
2016: 68f.). An dieser Stelle bietet sich auch eine Kooperation mit dem
Kunstunterricht an, in dem die Lernenden ein Cover fiir die CD erstellen
(vgl. Geister 2016: 114).

Baader beriicksichtig somit zentrale Schritte, die zur Produktion eines ei-
genen Horspiels durchlaufen werden sollten. Die jeweiligen Schritte
bauen dabei sinnvoll aufeinander auf. Dennoch kann das hier dargestellte
Vorgehen auch durch andere Handreichungen ersetzt werden, die das

Ziel der Horspielproduktion verfolgen.

2.2.2 Horspiel als Adaption eines Bilderbuches
Baader (2016) baut ihre Uberlegungen darauf auf, dass die Lernenden auf

eine eigene Ideensammlung fiir ihr Horspielskript zurtickgreifen. Im
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Rahmen des handlungs- und produktionsorientierten Literaturunter-
richts besteht jedoch die Moglichkeit, das Horspiel als Adaption einer li-

terarischen Vorlage zu gestalten.

Der amerikanische Schriftsteller Alfred Uhry beschreibt den Prozess ei-
ner Adaption folgendermaflen: ,Adapting is a bit like redecorating.“ (Alf-
red Uhry; zitiert nach Hutcheon 2013: V), wodurch er bereits zentrale As-
pekte beriicksichtigt. Adaptiert man etwas, greift man Dinge auf, die be-
reits vorhanden sind und ,dekoriert” diese neu. Der Begriff Adaption lei-
tet sich vom lateinischen (ad-)aptus ab, das mit angepasst (vgl. Gfrereis
1999: 3) iibersetzt werden kann. Hutcheon (2013) betrachtet den Begriff
Adaption von drei unterschiedlichen Seiten. Zunichst sieht sie in diesem
Begrift das Produkt bzw. eine formale Einheit (,formal entity“ (Hutcheon
2013: 7; Herv. im Orig.)) reprisentiert, da die Adaption eine umfassende
Umwandlung eines bestimmten Werkes anstrebt. Sie verweist in diesem
Zusammenhang auf den Wechsel eines Mediums bzw. eines Genres.
Dies greift gleichfalls Huwiler (2005: 93) auf, indem sie mit dem , Begriff
,Adaption’ [...] allgemein die ,Transposition‘ eines Schrifttextes oder von
Teilen desselben in einen Text eines anderen Mediums [...]“ beschreibt.
Dieser Medienwechsel stellt einen ,,Phinomenbereich des Intermedialen
dar. Der Begriff bezeichnet einen Prozess der Transformation eines me-
dienspezifisch fixierten Pritextes beziehungsweise Textsubstrats in ein
anderes Medium [...] (Hachenberg 2004: 34). Dariiber hinaus kann in
einer Adaption ein Rahmen- bzw. Perspektivenwechsel angestrebt wer-
den, der eine andere Interpretation des Stoffes kreiert. Ferner stellt die
Adaption einen kreativen Prozess (,process of creation” (Hutcheon 2013: 8;
Herv. im Orig.)) dar, denn ,the act of adaption always involves both (re-)
interpretation and then (re-)creation; this has been called both appropria-
tion and salvaging“ (Hutcheon 2013: 8). Hutcheon verweist in diesem Zu-
sammenhang auf die Autorin Priscilla Gallowy, die mystische und histo-
rische Stoffe fiir Kinder adaptiert, um die Werke auf diese Weise zu er-

halten, da diese Geschichten ohne eine ,creative ,reanimation‘“
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(Hutcheon 2013: 8) keine Aufmerksamkeit erhalten wiirden. Auch in der
Literaturwissenschaft beschreibt der Begriff Adaption den Prozess der
»,Umarbeitung eines lit[erarischen] Werks, um es — ohne den Gehalt we-
sentlich zu verindern — den strukturellen Bedingungen einer anderen
Gattung oder eines anderen Mediums anzupassen [...]“ (Gfrereis 1999: 3).
SchlieRlich versteht Hutcheon die Adaption von der Perspektive ihres Re-
zeptionsprozesses (,process of reception (Hutcheon 2013: 8; Herv. im O-
rig.; vgl. hierzu auch Sanders 2006: 24) aus betrachtend als eine Form der
Intertextualitit. Diese Art von Adaption kann somit als ,palimpsests
through our memory of other works that resonate through repetition with
variation“ (ebd.) verstanden werden. Hutcheon verweist darauf, dass bei-
spielsweise Paul Andersons Resident Evil (2002) von jemandem anders re-
zipiert wird, der das passende Videospiel dazu gespielt hat, als von jeman-

dem, der das Spiel nicht kennt.

Zusammenfassend stellt Hutcheon fest:

In short, adaption can be described as the following:

e An acknowledged transposition of a recognizable other work or works

e A creative and an interpretive act of appropriation/salvaging

o Anextended intertextutal engagement with the adapted work

Therefore, an adaptation is a derivation that is not derivative — a work that is second

without being secondary. It is its own palimpsestic thing. (Hutcheon 2013: 9)

Insbesondere die Horspieladaption eines literarischen Werkes kann eine
zentrale Rolle im Deutschunterricht einnehmen, um das ,bedeutsame
Phinomen der Medienkonvergenz“ (Miiller 2012: 28) zu beriicksichtigen.
Bei der adaptierten Fassung tritt meist ein Genrewechsel auf, da dieses
hiufig auf einem epischen Text basiert (vgl. Miiller 2018: 219). Huwiler
(2005: 93; 265) unterscheidet bei Horspieladaptionen zwischen einer
Ubertragung, einer Bearbeitung sowie einer medialen Transformation.
Eine Ubertragung liegt dann vor, wenn einzelne Handlungselemente —
beispielsweise die Figuren, Schauplitze oder Ereignisse — im gleichen
(verbalen) Zeichensystem manifestiert werden. Dies kann sich z.B. darin
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duflern, dass die Erzdhlinstanz im Schrifttext im Hoérspiel mit dem glei-
chen Wortlaut durch eine Erzdhlerstimme wiedergegeben wird. Eine Be-
arbeitung findet sich dann, wenn eine narrative Struktur verindert wird,
,sich aber noch im gleichen Zeichensystem manifestiert, wenn also zum
Beispiel die heterodiegetische unpersonifizierte Erzihlinstanz im Hor-
spiel sagt, die Frau sei alt, wihrend sie in der Vorlage von einer analogen
Instanz jung genannt wird“ (ebd.). Medial bearbeitet ist eine Version
dann, wenn ein anderes Zeichensystem vorliegt. Dies ,ist zum Beispiel
dann der Fall, wenn eine Frau im Ausgangstext als ,jung‘ bezeichnet wird,
aber im Zieltext durch die Art der Stimme als jung erkennbar ist“ (Mtiller
2012: 28). Schlief’lich kann eine mediale Transformation vorliegen, wenn
die narrativen Komponenten des Ausgangstextes partiell oder ganz durch
spezifisch akustische Mittel, die nur ein akustisches Medium zur Verfii-

gung stellt, transformiert werden.

Dies ist zum Beispiel in dem Kinderhormedium Die Konigin der Farben der Fall, bei
welchem der spérliche Text der Bilderbuchvorlage gute 4 Minuten in Anspruch nimmt,
in der restlichen Zeit (ca. 35 Minuten) aber Musik und Gerdusche die Geschichte er-
zdhlen. (Miiller 2012: 28f.)

Dieses Beispiel zeigt, dass auch bei einer Horspieladaption nicht aus-
schlieflich die Sprache des literarischen Pri-Textes im Vordergrund ste-
hen muss (vgl. Huwiler 2008: 280).
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In dieser Untersuchung fungiert ein Bilderbuch? - ein literarisches
Printmedium — als adaptive Vorlage fiir das Horspiel, das die Schiiler*in-
nen gestalten. Schon Maubach (2014b: 14) betont, dass sich Bilderbiicher
,besonders gut als Vorlage fiir eine Horspielproduktion eignen, denn sie
geben Strukturen vor, lassen Kindern zugleich aber auch Raum fiir ei-
gene kreative Gestaltungsmdglichkeiten“. Fokussiert man diese beiden
Medien — Bilderbuch und Horspiel — so findet ein ,Medienwechsel von
der Schriftlichkeit zur mediatisierten Miindlichkeit statt (Pross 2013:
389). Sprache fungiert als gemeinsames Element beider Medien (vgl.
Maubach 2019: 104), jedoch wird diese im Bilderbuch medial schriftlich
genutzt, wihrend sie sich im Hoérspiel medial miindlich dufiert. Hier tritt
die Stimme in den Vordergrund (vgl. Schrédel/Geist 2018: 153). Paraver-
bale Zeichen, wie beispielsweise Klangfarbe, Sprechmelodie, Sprechr-
hythmus, Tonhohe oder Tempo, kénnen die verbalen erginzen und so-
mit eine eigene Wirkung erzielen (vgl. Maubach 2019: 104). Fur die Ho-
renden kann durch den Einsatz von Sprache sowie mithilfe der Erzihl-
techniken des Horspiels — u.a. Einsatz von Stimme, Musikelemente, Ge-
rduschkollagen, Lautstirke (vgl. Mahne 2007: 109) — eine innere Biithne

gestaltet werden.

Maubach (2019: 105-109) erarbeitet eine Typologie, die Hérmedien nach

Bilderbiichern unterscheidet, indem er den Grad der Verinderung des

2 Bilderbiicher zeichnen sich vor allem dadurch aus, dass sie ,isthetische]...], erzihleri-
sche...] und buchgestalterische]...] Limitierungen“ (Kurwinkel 2017: 34) {iberschreiten. Kur-
winkel orientiert sich hierzu an Thiele (2003a: 203), der diese ,Prozesse, Durchdringungen,
Uberlagerungen und schlieRlich Erscheinungsformen® (Kurwinkel 2017: 34) als Entgren-
zungen betitelt. Mit dem Begriff , mediale Entgrenzungen“ (ebd.; Herv. im Orig.) erweitert
Kurwinkel diese Uberlegungen und bezieht sich damit explizit auf Adaptionen von Bilder-
biichern, die die ,mediale[...| Grenze des Bilderbuchs“ (ebd.) iiberschreiten und ,von einem
Medium in ein anderes“ (ebd.; Herv. im Orig.) wechseln. Kurwinkel unterscheidet hierzu
zwischen Filmadaptionen, digitalen Bilderbiichern, Adaptionen in Form von Theaterstii-
cken oder auch Horspieladaptionen. Letzteren schenkt er beachtlich wenig Aufmerksam-
keit, indem er sie ausschlieRlich in einem Nebensatz erwihnt, und fokussiert in seinen Er-
lauterungen hauptsichlich die Filmadaptionen sowie die digitalen Bilderbticher.
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Textes sowie das Verhiltnis zwischen den verbalen und non-verbalen Zei-
chen beriicksichtigt. Er unterscheidet drei Adaptionstypen hinsichtlich
Hormedien nach Bilderbiichern: Der Originaltext des Bilderbuches bleibt
in der (szenischen) Lesung (vgl. Maubach 2019: 105f.) weitestgehend er-
halten, es sind lediglich kleine Anderungen méoglich. Gerdusche und Mu-
sik treten hier nur vereinzelt auf und nehmen einen illustrativen Charak-
ter ein. Ein szenischer Eindruck kann durch den bewussten Einsatz der
Stimme der Sprecherin bzw. des Sprechers entstehen, indem sie bzw. er
diese verstellt. Dies ist beispielsweise in der Lesung Das Griiffelokind>’
oder Ein Schaf fiirs Leben’! der Fall. Die geschlossene Adaption (vgl. Mau-
bach 2019: 106f.) erlaubt ebenfalls nur kleine Anderungen des Original-
textes, die Rollen werden in dieser Version jedoch von unterschiedlichen
Personen gesprochen. Die Bilder des Bilderbuches werden aufgegriffen,
indem diese mithilfe der verfligbaren akustischen Zeichen umgesetzt
werden. Gerdusche und Musik erhalten somit eine bedeutungstragende
Rolle und sind gleichwertig zum gesprochenen Wort einzustufen. Hiufig
ist der Anteil der verbalsprachlichen Passagen kleiner als jene, in denen
Gerdusche und Musik auftreten. So nehmen die verbalsprachlichen
Passagen im Hérspiel Die grofie Worterfabrik®? von den insgesamt 13 Mi-
nuten nur fiinf Minuten ein. In der offenen Adaption (vgl. Maubach 2019:
108f.) kommt schlieflich die etablierte Horspieldramaturgie zum Tragen.
Der Text des Bilderbuches kann durch das Hinzufiigen neuer Dialoge
oder sogar neuer Handlungselemente verindert werden. Dariiber hinaus
kann die Gelegenheit genutzt werden, die Adaptionsvorlage multimodal
zu erweitern, indem beispielsweise Lieder eingefiigt werden. Gerdusche

und Musik nehmen in diesem Adaptionstyp einen zentralen Stellenwert

30 Eine Adaption des gleichnamigen Bilderbuches von Axel Scheffler und Julia Donaldson
(2007).

3! Eine Adaption des gleichnamigen Bilderbuches von Maritgen Matter und Anke Faust
(2006).

32 Eine Adaption des gleichnamigen Bilderbuches von Agnés de Lestrade und Valeria Do-
campo (2010).
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ein. Das aufgrund der auditiven Gestaltung bedingte Fehlen der piktora-
len Ebene kann hier am einfachsten kompensiert werden, da zentrale In-
formationen der Bilder beispielsweise durch Gerdusche oder Musik sowie
durch Figurenrede tibermittelt werden kénnen. Maubach nennt hierfiir
beispielsweise die Horspieladaption Die Geschichte vom Lowen, der nicht

schreiben konnte3® oder Wir kénnen noch viel zusammen machen>*.

In der Horspielforschung wird hiufig nur das Originalhorspiel als das
seinzig echt dsthetische Produkt der Horspielkunst” (Huwiler 2005: 26)
angesehen, wihrend die Horspieladaption literarischer Vorlagen als eine
,Verlegenheitslosung® (ebd.)** bezeichnet wird. Daneben gibt es jedoch
Stimmen, die einen anderen Blickwinkel darauf werfen: Huwiler (2008:
281) beispielsweise verweist darauf, dass beide Formen auditive Gestal-
tungsmittel im gleichen Mafle verwenden, weshalb der Ausgangsstoff ei-
nen Nebenaspekt einnimmt. ,[D]ie Originalititsfrage [sollte] nicht primir
am Faktum der Erfindung, sondern an der Originalitit der Gestaltung”
(Bolik 1998: 159) festgemacht werden. Somit steht vor allem der ,Prozess
der Umformung, der medial addquaten Adaption in Bezug auf das elektro-
akustische End-Medium, [...] im Mittelpunkt des Interesses“ (vgl. Huwiler
2005: 27; Herv. im Orig.).

2.3 Mogliche Kompetenzerwartungen bzw. Ziele verbunden mit der
Hérspielproduktion im Deutschunterricht

Die Produktion eines eigenen Horspiels im Deutschunterricht zeigt sich
in vielerlei Hinsicht als gewinnbringend. So betont Miiller (2018: 227),

dass mit der Produktion eines eigenen Horspiels vielfiltige Kompetenzen

33 Eine Adaption des gleichnamigen Bilderbuches von Martin Baltscheit und Susanne E.
Giegerich (2002)

** Eine Adaption des gleichnamigen Bilderbuches von Friedrich Karl Waechter (1973).

3 Teilweise treten sogar Formulierungen wie ,illegitimer Bastard, [...] Notlésung, Liicken-
fiiller oder kulturelle Pflichtiibung” (Bolik 1998: 154; vgl. hierzu auch Pauler 2010: 75) auf.
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gefordert und gefordert werden: ,Vom Erstellen des Skripts bis hin zur
Aufnahme werden vor allem Sprech- und Medienkompetenz gefordert,
aber auch Lese-, Schreib- und soziale Kompetenz.“ (Miiller 2018: 227)
Dennoch findet eine Horspielproduktion nach wie vor nur selten Einzug
in den reguldren Unterricht und wird stattdessen hauptsichlich lediglich
in schulbegleitenden Projekten fokussiert. Im Folgenden mdochte ich die
Horspielproduktion in die unterschiedlichen Lernbereiche des Deutsch-
unterrichts einbetten, wodurch mégliche Kompetenz- bzw. Zielerwartun-
gen deutlich werden, die mit einem solchen Unterrichtsvorhaben verfolgt
werden kénnen*®. Hierzu sollen insbesondere die Bildungsstandards fiir
das Fach Deutsch der Primarstufe herangezogen werden, wodurch ich die
Kompetenzerwartungen hinsichtlich der vier Lernbereiche Lesen — mit
Texten und weiteren Medien umgehen, Sprechen und Zuhdren, Schreiben so-
wie Sprache und Sprachgebrauch untersuchen (und reflektieren)3” ordne.
Um bestimmte Aspekte zu verdeutlichen, beziehe ich mich exemplarisch
zudem auf die Ausfithrungen im LehrplanPLUS der bayerischen Grund-

schulen.

2.3.1 Lesen — mit Texten und weiteren Medien umgehen

In den Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch der Primarstufe lassen
sich einige Aspekte entdecken, in denen die Produktion eines eigenen
Horspiels verankert werden kann. So findet sich im Bereich Lesen — mit
Texten und weiteren Medien umgehen unter dem Teilbereich iiber Leseerfah-
rungen verfiigen die Kompetenzerwartung, dass die Schiiler*innen ,Er-
zihltexte, lyrische und szenische Texte kennen und unterscheiden” (Sek-

retariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in der

36 Ich erhebe hier jedoch keinen Anspruch auf Vollstindigkeit, ich méchte damit vor allem
demonstrieren, dass die Produktion von Hérmedien eine Bereicherung fiir den Deutschun-
terricht darstellt und sich in allen Lernbereichen verorten lisst.

%7 Die Ergiinzung und reflektieren geht auf den bayerischen LehrplanPlus der Grundschulen
zuriick.
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Bundesrepublik Deutschland 2005: 12). Dariiber hinaus ist unter dem
Teilbereich Texte erschliefen die Kompetenzerwartung formuliert, die
Schiiler*innen kénnen ,handelnd mit Texten umgehen: z.B. illustrieren,
inszenieren, umgestalten, collagieren“ (ebd.). SchlieRlich findet sich die
Kompetenzerwartung, die Lernenden kénnen , Texte zum Vorlesen vor-
bereiten und sinngestaltend vorlesen (ebd.), unter dem Teilbereich Texte
prasentieren. Vertiefter greift der LehrplanPLUS fiir die Grundschulen in
Bayern die Transformation eines literarischen Werkes in ein Horspiel an
vereinzelten Stellen auf. In besagtem Lernbereich wird hier unter dem
Teilbereich Texte erschliefen die Kompetenzerwartung formuliert, die
Schiiler*innen ,ubertragen denselben Stoff in andere Textsorten oder
mediale Darstellungsformen (z.B. Fabeln in Comics, Filmszenen in Ta-
gebucheintrige, Buchszenen in Horspiele) und beschreiben dabei die Be-
sonderheiten des jeweiligen Mediums*“ (Bayerisches Staatsministerium
fur Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2014: 165; Herv. L.M.).
Sie demonstrieren ihr Textverstindnis, indem sie ,kinderliterarische
Texte in andere kiinstliche Ausdrucksformen um[setzen] und [...] ihr Text-
verstindnis (z.B. indem sie schreiben, durch Musik, Rhythmus, Tanz
oder szenische Darstellung) [zeigen]“ (Bayerisches Staatsministerium fiir
Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2014: 163-165; Maiwald
2015: 89). Dariiber hinaus findet sich unter dem Teilbereich Uber Leseer-
fahrung verfiigen die Kompetenzerwartung, die Schiiler*innen ,beschrei-
ben Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Texten in verschiedenen
medialen Darstellungsformen (z.B. Mirchen als Bilderbuch, als gedruck-
ter Text, als Horspiel, in Filmen)“ (Bayerisches Staatsministerium fiir Bil-
dung und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2014: 163; Herv. L.M.).

Transformieren die Schiiler*innen ein literarisches Werk in ein Horspiel,
so werden demnach insbesondere lese- und literaturdidaktische Aspekte
angesprochen. Wermke (2003) verweist darauf, dass dieser Prozess vor
allem der Leseforderung dient. ,Informationen ermitteln, textbezogenes

Interpretieren, Reflektieren und Bewerten von Form und Inhalt
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(Wermke 2003: 24) — all diese Aspekte miissen die Lernenden bei der Er-
arbeitung des Horspielskriptes beriicksichtigen, da sie dieses auf den
Ausgangstext beziehen. Indem sie den Ausgangstext wiederholt lesen,
konnen sie unterschiedliche Ebenen beriicksichtigen. Zunichst ent-
nehmen sie zentrale Informationen, wie z.B. welche konkreten Stimmen
in ihrem Textteil auftreten oder welche Gerdusche sie entdecken kénnen.
In einem weiteren Schritt miissen sie ihren Textteil interpretieren. Hier
entscheiden sie beispielsweise, welche Stimmung in der jeweiligen Situ-
ation vermittelt wird und wie sie diese z.B. mit Gerduschen oder Musik
darstellen kénnen (vgl. ebd.). In diesem Zusammenhang wird auch das
literarische Lernen gefordert. Insbesondere die Vorstellungsbildung der
Schiiler*innen spielt eine grofle Rolle. Spinner (2010: 96) verweist bei-
spielsweise darauf, dass die Vorstellungsbildung durch produktive Ver-
fahren, wie z.B. einen inneren Monolog schreiben oder passende Musik
zu suchen, gefordert werden kann. Fir die unterschiedlichen Orte des
jeweiligen Szenarios miissen die Lernenden passende Geriusche finden,
um die Situation adiquat zu veranschaulichen; hierbei orientieren sie
sich an ihren Vorstellungen. Die Lehrkraft kann diesen Prozess unterstiit-
zen, indem sie ihnen mit hilfreichen Impulsen?®® zur Seite steht. Die Ler-
nenden nehmen bewusst konkrete Gerdusche wahr und verkniipfen
diese mit ihren images*. Dies greift zudem der LehrplanPLUS fiir die
Grundschulen in Bayern auf. Hier heif3t es, die Schiiler*innen ,beschrei-
ben Riaume und Orte in Kinderliteratur oder -medien und welche Bedeu-
tung sie fiir die Figuren sowie die Handlung haben (z.B. Wald, Turm,
Brunnen, Briicke)“ (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kul-
tus, Wissenschaft und Kunst 2014: 165; vgl. Maiwald 2015: 87). Dariiber

hinaus miussen die Lernenden sachgenau und interpretierend lesen, um

38 Vorschlige, wie Lernende fiir Gerdusche sensibilisiert werden kénnen, bietet beispiels-
weise Reichel (2019a, 2019b). Dariiber hinaus bietet die Website auditorix Tipps, die ver-
wendet werden konnen, um Gerdusche selbst zu erstellen (http://www.auditorix.de/kin-
der/selber-machen/geraeusche-selber-macheny/).

%9 Zur Differenzierung des Begriffspaares images und pictures kann u.a. Abraham/Sowa
(2016: 10) herangezogen werden.
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die Atmosphire passend zu treffen. Die Umsetzung der Stimmen greift
ebenfalls auf die Vorstellungsbildung zuriick. Die mediale Umsetzung
fordert von den Schiiler*innen zu entscheiden, was sie dem*der Ho-
rer*in mitteilen, und was sich selbsterklirend erschliefen lisst (vgl.
Wermke 2003: 24f)). Auch die Perspektivitbernahme kann mithilfe der
Produktion eines Horspiels gefordert werden. Spinner (2010: 101) stellt
berechtigt fest, dass es ,Grundschulkindern [...] noch schwer(fillt], sich
mehrere Perspektiven zu vergegenwirtigen, vor allem wenn es sich um
Figuren aus einer anderen Lebenswelt handelt“. Setzen sich die Lernen-
den in der Produktion eines Horspiels intensiver mit einer literarischen
Figur auseinander, kann es ihnen leichter gelingen, ,eine Figur in Kin-
derliteratur oder —medien nach ihrem Auferen, ihren Wesensmerkma-
len, ihrem Handeln sowie ihren Beziehungen zu den anderen Figuren
[zu beschreiben] und [...] ihre Sichtweise ein[zunehmen]“ (Bayerisches
Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst
2014: 165; Maiwald 2015: 87). Letzteres wird insbesondere durch das sze-
nische Interpretieren gefordert, indem die Lernenden durch gestaltendes
Sprechen wihrend der Produktion eines Hérmediums die literarischen
Figuren intensiver verstehen, da sie ihre Sichtweise einnehmen und dar-
stellen miissen (vgl. Miiller 2012: 76).

Dem Nachvollzug von Figurenperspektiven dienen insbesondere produktive Verfahren
wie das Schreiben eines inneren Monologs [...] oder [...] Verfahren der szenischen Inter-
pretation. Die Verbindung von imaginativem, empathischem Sich-Hineinversetzen in
Figuren in Verbindung mit Reflexion, die durch ein Gesprich iiber geschriebene Texte
unterstiitzt werden kann, unterstiitzt dabei das literarische Lernen in besonderem
Mafe. (Spinner 2010: 102)

Produzieren die Lernenden ein Hérmedium, so setzen sie sich intensiv
mit den unterschiedlichen narrativen und dramaturgischen Strukturen
auseinander, um ein adiquates Textverstindnis aufzubauen. Wie bereits
in den Punkten zuvor kann auch hier das deutende Vorlesen bzw. das

gestaltende Sprechen zum Einsatz kommen. Die Lernenden demonstrie-
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ren ihr Textverstindnis, indem sie ihre Interpretation dessen prisentie-
ren (vgl. Miiller 2012: 51). Des Weiteren ist es moglich, dass die Schi-
ler*innen Einblicke in die narrative und dramaturgische Handlungslogik
erhalten, indem sie selbst einen in sich kohirenten Text produzieren, den
sie auditiv umsetzen konnen. Erstellen die Lernenden ein Horspiel auf
der Basis eines literarischen Werkes, miissen sie sich iiber die Adaptions-
vorlage austauschen. Hier findet auch das literarische Gesprich Anwen-
dung. Die Lernenden handeln hierzu ihre unterschiedlichen Lesarten des
Textes aus und einigen sich auf konkrete Umsetzungsmoglichkeiten. Da-
bei ist besonders entscheidend, dass ,nicht nur der Inhalt, sondern auch
dsthetische Aspekte und Sprechermerkmale thematisiert werden“ (Kiser-
Leisibach/Zingg Stamm 2016: 8). Zudem findet hier eine ,gattungspoeti-
sche Unterscheidung zwischen Erzihlung und dramatischer Form*
(Wermke 2003: 24) statt.

Maubach (2014a: 7) betont in seinen Ausfithrungen ,die enge Verbin-
dung von literarischer und medialer Kompetenz“. Er begriindet dies ins-
besondere dadurch, dass Lernende, in handlungs- und produktionsorien-
tierten Unterrichtsszenarien ,der Machart und der Produziertheit von
Texten auf die Spur kommen®, indem ,sie in den Text eingreifen, ihn

umschreiben, die Perspektive wechseln [...] usw.“ (ebd.).

Mediendidaktische Ziele

Thiele fordert bereits 1999 eine ,gleichermaflen kompetente]...], kriti-
sche[...] und kreative[...] Nutzung von Medien und de[n] bewufiten Ein-
satz[...] ihrer unterschiedlichen Produktions- und Darstellungsformen*
(Thiele 1999: 62). Mit der Produktion eines Horspiels kénnen unter-
schiedliche Teildimensionen der Medienkompetenz, wie sie Groeben

(2002) aufstellt, aufgegriffen werden. Groeben unterteilt Medienkompe-
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tenz in die sieben Teildimensionen Medienwissen/Medienbewusstsein, me-
dienspezifische Rezeptionsmuster, medienbezogene Genussfihigkeit, medien-
bezogene Kritikfihigkeit, Selektion und Kombination von Mediennutzung,
produktive Partizipationsmuster und Anschlusskommunikation. In Orientie-
rung daran formuliert Maubach (2014a: 7), dass die Lernenden mithilfe
eines produktiven Zugangs zu Hormedien ,spezifisches Wissen {iiber
Produktionsweisen” erhalten sowie Einblicke in die , Wirkung und isthe-
tische Dimensionen von Hormedien“ gewinnen. Insbesondere die Be-
trachtung unterschiedlicher medialer Realisierungen eines Werkes, kann
die Medienkompetenz aufbauen. Maubach (2019: 109) sieht die Chancen
vor allem darin, ,dass sich die Besonderheiten eines Mediums gerade in
der Differenz zu anderen Medium [sic.] offenbaren®. So verweisen Bon-
ninghausen und Rosch (2004: 2) darauf, dass die spezifischen Charakte-
ristika dieser Kunstformen gerade an den Schnittstellen zwischen den
Kunstformen fiir die Rezipient*innen bewusst wahrnehmbar werden.
Aufgrund des Wechsels vom Seh- zum Hoérsinn, der sich bei der Trans-
formation eines Bilderbuches in ein Horspiel bietet, werden die medien-
isthetischen Besonderheiten besonders deutlich. Den Lernenden wird
bewusst, dass ,Inhalte hinsichtlich ihrer Darstellungsweise stets an die
Ausdrucksmoglichkeiten ihres jeweiligen Mediums gebunden sind“
(Maubach 2019: 109), wodurch sie wihrend der produktiven Adaption die
»mediale[n] Unterschiede zwischen Bilderbuch und Hérspiel kennen[ler-
nen| und in ihren unterschiedlichen Wirkungsweisen produktiv analy-
sierfen]“ (Maubach 2014b: 18). Maubach betont weiterhin, dass neben
dem Bewusstwerden fiir die jeweiligen medialen Eigenheiten von Bilder-
buch und Hérspiel besonders das idsthetische Erkunden von verschiede-
nen Moglichkeiten im Vordergrund steht, ,den Medienwechsel mit
neuen medialen Mitteln kreativ vollziehen zu kénnen“ (Maubach 2019:
110). Das Medienwissen (Groeben 2002: 166ft.), so betont Vach (2005: 50)
kann insbesondere ,durch eigene Medienproduktionen ausgebaut wer-

den“. Sie fiigt hinzu, dass solche Erfahrungen den Ausbau von Wissen
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iiber ,Moglichkeiten der Medienmitgestaltung sowie iiber Abliufe der
Medienproduktion und —distribution [fithren]“ (ebd.). Durch die Produk-
tion eines eigenen Horspiels erhalten die Lernenden demnach Einblicke
in den tatsichlichen Herstellungsprozess eines solchen Mediums,
wodurch sie ,Medienwissen als Teil der Medienkompetenz“ (Maubach
2014b: 18) gewinnen. Neben dem richtigen Umgang mit dem Mikrophon
sollten den Lernenden auch konkrete Aspekte der Mediennutzung aufge-
zeigt werden. Indem die jeweiligen Vor- und Nachteile des verwendeten
technischen Angebots dargelegt werden, entwickeln sie ein Bewusstsein
fur die unterschiedlichen Konsequenzen, die das jeweilige Produkt mit
sich bringt (vgl. Wermke 2003: 25). Auch die medienbezogene Genussfi-
higkeit (vgl. Groeben 2002: 170£t.) lisst sich mit der Horspielproduktion
anbahnen. Vach (2005: 51) konstatiert hierzu, dass ,Genuss [...] sich so-
wohl bei der Rezeption als auch bei der Produktion von Medieninhalten
entfalten [kann]“. Sie betont dabei die ,aktive Seite“ (ebd.) von Genuss,
die sich in der Wurzel des Verbes geniefien finden lisst. Die Bedeutung
,‘innehalten, benutzen, gebrauchen, Freude an etwas haben (ebd.) fiithrt
zu der Uberlegung, dass Genuss ,bei einer Anstrengung oder nach dem
Uberwinden von Schwierigkeiten entsteh|t]“ (ebd.). Den Ausfithrungen
Maubachs (2014a: 7) folgend wird durch einen produktiven Umgang ,die
Analyse- und Bewertungsfihigkeiten von Hormedien“ gefordert,
wodurch bei den Lernenden eine Kritik- und medienspezifische Genuss-
fihigkeit angebahnt wird. Damit findet auch die medienbezogene Kritik-
fihigkeit (vgl. Groeben 2002: 172-175) Einzug, die eine starke Uber-
schneidung mit anderen Dimensionen aufweist (vgl. ebd.: 174). Groeben
unterscheidet hierfiir zwischen Kritik am Inhalt sowie Kritik an der Form.
Letztere bezieht sich ,auf Prisentations- und Darstellungsweisen realer
und fiktiver Gegebenheiten“ (Vach 2005: 52). Vach fithrt weiterhin aus,
dass diese Dimension fiir Lernende in der Grundschule als sehr komplex

anzusehen ist. Sie ist jedoch der Ansicht, dass Grundschiiler*innen den
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Inhalt eines Medienangebots beschreiben kénnen. ,Moglicherweise ge-
lingt es auch, Wirkungen, ausgeldst durch Inhalt und Form des Darge-
stellten, zu erkennen und zu reflektieren.“ (ebd.). Medienkompetenz idu-
Rert sich gleichfalls darin, sich iiber Medien sowie {iber Medienangebote
auszutauschen (vgl. Maubach 2014a: 7), was sich in der Anschlusskom-
munikation (vgl. Groeben 2002: 178f.) duflert. Hier greift die Horspiel-
produktion erneut in besonderem Mafle, da sich die Lernenden wihrend
der Produktion tiber das Produkt austauschen, gemeinsam mdogliche Ver-
besserungsvorschlige diskutieren und diese dabei den anderen Kindern
»sprachlich genau vermitteln miissen“ (Maubach 2014a: 7). Reflektieren
die Schiiller*innen medienkritische Zusammenhinge, so werden sie an
die Thematik herangefiihrt, welchen Realititsbezug Medien aufweisen.
Sie machen sich Gedanken tiber ,die unterschiedliche idsthetische bzw.
moralische Bewertung der gleichen Mittel der ,Tduschung' als kiinstle-
risch im fiktionalen oder isthetischen Kontext und als manipulativ im
nicht fiktionalen oder pragmatischen Zusammenhang“ (Wermke 2003:
25).

2.3.2 Sprechen und Zuhéren
Sprechen

In Verbindung mit dem Kompetenzbereich Sprechen und Zuhoren tritt das
sinngestaltende Vorlesen*® auf, indem die Schiiler*innen ihre Sprech-
kompetenz demonstrieren. Auch das Vorlesen ist — obwohl dies planbarer
ist - in eine Kommunikationssituation eingebettet. Der zu vorlesende Text

stellt eine Grundlage dar, er wird durch das Sprechen interpretiert. Miiller

“0 Dies wird in den Primarstufenstandards zum Bereich Lesen — mit Texten und weiteren Me-
dien umgehen gezahlt (vgl. Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lin-
der in der Bundesrepublik Deutschland 2005: 12).
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(2012: 141f)) veranschaulicht die zu leistenden Kompetenzen in einer
Graphik:

Pra-Text
Textkompetenz
°~
Sprecher/Sprecherin @ ° Harer/Hérerin
Grundlegende Sozialkompetenz
Sprechkompetenz
Kompetenzen fur einen Kriterienkatalog zur Leistungsbeurteilung

Abbildung 2: Kompetenzen fiir einen Kriterienkatalog der Leistungsbeurteilung (Miiller 2012:
142).

Auf der Ebene der Textkompetenz miissen sich die Lernenden zunichst
mit dem zu sprechenden Text auseinandersetzen, um diesen sowohl auf
inhaltlicher, sprachlicher und globaler Ebene verstehen und interpretie-
ren zu kénnen. Die Zuhérenden berficksichtigen die Schiiler*innen mit
ihrer Sozialkompetenz. Hier machen sie sich Gedanken dariiber, welche
Bediirfnisse und Voraussetzungen ihre Horer*innen aufweisen. Die
Uberlegungen beriicksichtigend, welche Wirkung wihrend des Vorlesens
auftreten soll, planen die Lernenden ihr Vorgehen. Des Weiteren miissen
sie ihre Sprechkompetenz demonstrieren. Die Schiiler*innen zeigen
dadurch ihr Textverstindnis und die Fihigkeit, die Zuhorenden zu be-

riicksichtigen. Hierzu zihlt auch die Fihigkeit, den Text fliissig vorzule-
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sen. Wie in Abbildung 2 dargestellt wirken diese drei Kompetenzen zu-
sammen und beeinflussen sich gegenseitig*!. Obwohl sich diese Kompe-
tenzen hauptsichlich an der Sekundarstufe orientieren, konnen enge
Verbindungen auch mit der Primarstufe hergestellt werden. Insbeson-
dere die Sprechkompetenz wird auch in den Bildungsstandards aufgegrif-
fen, indem unter dem Teilbereich zu anderen sprechen die Kompetenzer-
wartung formuliert wird, die Schiiler*innen kénnen , Wirkungen der Re-
deweise kennen und beachten” (Sekretariat der Stindigen Konferenz der

Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland 2005: 9).

,Die Herstellung von Hérmedien bietet vor allem motivierende, weil si-
tuierte Anlisse, um sich Gedanken iiber ,gutes’, d.h. angemessenes Spre-
chen zu machen.“ (Mtiller 2018: 221) Die Lernenden setzen sich intensiv
mit der sprachlichen Gestaltung von Texten auseinander, wenn sie einen
literarischen Text in ein Horspiel transformieren. So konnen sie bei-
spielsweise ihre Erkenntnisse berticksichtigen, die sie wahrend der Re-
zeption von Hormedien sammeln konnten, und experimentieren selbst-
stindig mit Klang und Rhythmus von Sprache. Hierzu zdhlen auch As-
pekte des Vorlesens, wodurch das deutende Vorlesen sowie das szenische
Vortragen in der Produktion von Hormedien aufgegriffen werden (vgl.
Miiller 2012: 49f.). Wihrend des deutenden Lesens achten die Lernenden
bewusst auf die sprachliche Gestaltung des Textes und berticksichtigen
Stimmeigenschaften sowie prosodische Mittel. Auch mithilfe des gestal-
tenden Sprechens (vgl. hierzu auch Hillegeist 2010: 13-22) setzen sich die
Lernenden intensiv mit den sprachlichen Gestaltungsmitteln eines Tex-
tes auseinander (vgl. Miiller 2012: 51). Die Bildungsstandards greifen im
Teilbereich szenisch spielen unterschiedliche Aspekte auf, die fiir die Hor-
spielproduktion zentral sind. So wird in den Kompetenzerwartungen fest-

gehalten, dass die Schiiler*innen ,Perspektiven einnehmen [sowie] sich

“1 Die gestrichelte Linie soll zusitzlich verdeutlichen, dass das Textverstindnis auch von der
jeweiligen Horerin bzw. vom jeweiligen Horer abhingig ist.
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in eine Rolle hineinversetzen und sie gestalten“ (Sekretariat der Stindi-
gen Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik
Deutschland 2005: 10). Im LehrplanPLUS fiir die bayrischen Grundschu-

len heifdt es hierzu, dass die Schiiler*innen

andere und ihre Sprache im szenischen Spiel [beobachten] (z.B. auch, indem sie Me-
dien wie Fotos, Podcasts, Horspiele oder Video nutzen), personliche Eindriicke [benen-
nen] und sich dariiber ausftauschen]. [Sie] gestalten Szenen im Zusammenspiel mit
Mitschiilerinnen und Mitschiilern, um Sprache kommunikativ einzusetzen und kultu-
rell iibliche Umgangsformen situationsgerecht anzuwenden. (Bayerisches Staatsminis-
terium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst 2014: 175)

Zuhéren

In der Produktion eines Horspiels wird gleichfalls der Bereich Zuhdren
berticksichtigt. Obwohl das Zuhéren apodiktisch eine Voraussetzung fiir
jeden Unterricht darstellt, wird dieses oftmals nicht ausreichend thema-
tisiert. ,Horverstehen [...] schien lange Zeit eher eine relevante Kategorie
des Fremdsprachenunterrichts als des muttersprachlichen Unterrichts.“
(Mtiller 2018: 221; Herv. im Orig.) Zwar finden mittlerweile immer mehr
Materialien zum Horverstehen oder zur Hoérsensibilisierung Einzug in
den Deutschunterricht, jedoch liegt eine systematische Didaktik hierzu
bisher nur marginal vor (vgl. ebd.). Das Erstellen eines eigenen Horpro-
dukts bietet jedoch eine gewinnbringende Gelegenheit daran anzukniip-
fen, da es u.a. den Aspekt des genauen Hoérens in den Fokus der Auf-
merksamkeit stellt. Die Schiiler*innen héren auf diese Weise bewusster
zu, indem sie reflektieren, wie ihre Planungen fiir einen*eine Hérer*in
aufbereitet werden. Indem sie genau zuhoren, tiberpriifen sie, ob ihr Pro-
dukt von den jeweiligen Rezipierenden nachvollzogen und verstanden

werden kann.

81



2.3.3 Schreiben

Fungiert das Hérmedium als Lerngegenstand, produzieren die Lernen-
den eigene Texte. Die Lernenden planen ihr Hérspiel*?, indem sie ihre
Uberlegungen in einem Horspielskript festhalten. Auf diese Weise ler-
nen sie eine fiir sie neue Textsorte kennen und setzen sich bewusst mit
den unterschiedlichen Bestandteilen auseinander.*® In diesem Szenario
werden die Lernenden dazu angeregt, iiber den Situations- bzw. Adressa-
tenbezug nachzudenken, da dies einen entscheidenden Faktor nicht nur
wihrend der Planung des Textes darstellt. Sie beschiftigen sich dariiber
hinaus bewusst mit dem Verhiltnis von Miindlichkeit und Schriftlichkeit,
wodurch sie gleichzeitig zur Sprachreflexion angeregt werden (vgl. Miller
2018: 229).

2.3.4 Sprache und Sprachgebrauch untersuchen (und reflektieren)

,In der Tat ist es kaum vorstellbar, dass auditive Medien im Unterricht
verwendet oder produziert werden, ohne dass dabei auch tiber Sprache
und Sprachverwendung nachgedacht wird.“ (Miller 2018: 229) Da die
Lernenden in einem Hoérspielskript mit dem Spannungsverhiltnis von
Miindlichkeit und Schriftlichkeit konfrontiert werden, setzen sie sich in-
tensiver mit jhrem eigenen Sprachgebrauch sowohl in miindlichen wie
auch in schriftlichen Situationen auseinander. Die Lernenden kénnen da-
bei auf ihre — zumindest unbewussten — Erfahrungen zuriickgreifen, dass
sich miindliche AuRerungen insbesondere dadurch auszeichnen, dass sie

fliichtig sind, von Selbstkorrekturen geprigt, es teilweise Konstruktions-

42 Neben dem Hérspiel kénnen noch weitere Arten von Hortexten im Deutschunterricht
thematisiert werden (z.B. ,journalistische Stilformen fiir das Schulradio, Audioguides (Miil-
ler 2012: 229)), damit die Schiiler*innen unterschiedliche Varianten kennenlernen.

3 Diese Uberlegungen werden hier nur knapp skizziert, da sie in Kapitel 4.5.2 genauer the-
matisiert werden.
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abbriiche gibt, zahlreiche Ellipsen auftreten und von parasprachlichen so-
wie nonverbalen Signalen begleitet werden (vgl. Vach 2005: 63). Gestalten

die Lernenden Dialoge in Horspielskripten, geht es

[a]nders als im Fremdsprachenunterricht, wo kleine Alltagsdialoge in der Zielsprache
auch schriftlich formuliert werden, [...]nicht so sehr um Wortschatz oder andere Aspekte
von Spracherwerb, sondern um Kompetenzziele, wie sie seit den 1970er-Jahren in der
Didaktik des Rollenspiels entwickelt worden sind: Empathie, Rollendistanz und Ambi-
guitdtstoleranz sowie Reflexion von Sprache und Kommunikation, einschlieflich der
Auseinandersetzung mit Varietiten und Soziolekten des Deutschen. (Abraham 2016b:
9)
Somit fungiert die miindliche Sprache in der Hérspielproduktion nicht
nur als Lerngegenstand, sondern auch als Lernmedium (vgl. Schro-
del/Geist 2018: 144). Insbesondere durch das Beriicksichtigen der Her-
kunftssprachen der Schiiler*innen im Horspielskript kénnen auch unter-
schiedliche Sprachen miteinander verglichen werden. Viele Lehrkrifte
duflern hier jedoch ihre Bedenken, da sie selbst viele dieser Sprachen
nicht sprechen kénnen (vgl. Oomen-Welke 2011: 6). Brehmer und Mehl-

horn (2018) setzen dem entgegen:

Es ist gar nicht notig, alle im Klassenzimmer vertretenen [Herkunfissprachen] zu ken-
nen. Als dufSerst hilfreich erweist sich jedoch strukturelles Wissen iiber Sprachen, z.B.
dass Arabisch von rechts nach links geschrieben wird, dass es in vielen [Herkunfisspra-
chen] keine Artikel gibt, dass das Tiirkische eine agglutinierende Sprache ist, in der das
Verb am Satzende steht usw. (Brehmer/Mehlhorn 2018: 76f.; Herv. im Orig.)

Die Autor*innen sehen insbesondere ein Interesse der Lehrkraft an Spra-
chen und Kulturen als Voraussetzung fiir ,die Anregung und Begleitung
endeckenden Lernens®. Dies lisst sich sinnvoll in den Deutschunterricht
integrieren. Oomen-Welke (2011: 1) betont in diesem Zusammenhang,
dass es ,[ijm systematisch geplanten Deutschunterricht [...] moglich [ist],
die zwei- und mehrsprachigen Kinder und auch die DialektsprecherIn-
nen nach ihren anderen Sprachen bzw. Dialektformen zu fragen und das
(standard-)deutsche Beispiel damit zu vergleichen®. Sie stellt weiterhin

fest, dass Sprachvergleiche in jedem Alter stattfinden kénnen (vgl. Oo-
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men-Welke 2018: 61) und pladiert somit fiir eine Integration solcher Sze-
narien in allen Fichern. Indem die Lernenden ihre Herkunftssprachen
wihrend des Erstellens der Horspielskripte einbringen konnen, bietet
sich ihnen an zahlreichen Aspekten, die Moglichkeit zum Sprachver-
gleich. Hierbei kénnen mehrere Vorschlige von Oomen-Welke integriert
werden, wenn die Kinder beispielsweise Hoflichkeitsroutinen verglei-
chen, hiufige Worter erkennen oder Satzstrukturen kontrastieren (vgl.
ebd.: 67).

Die Lernenden entwickeln dariiber hinaus ein Bewusstsein fiir den Un-
terschied zwischen gesprochener und geschriebener Sprache, indem sie
bewusst tiber die Kommunikation nachdenken. Sie werden aufmerksam
fur typische Merkmale gesprochener Sprache, um diese in ihren Hor-
spielskripten moglichst authentisch wiederzugeben, wodurch gleichfalls
die Sprachbewusstheit der Lernenden geférdert wird. Oomen-Welke
(2000) verzeichnet deswegen einen engen Zusammenhang zwischen

Sprachaufmerksamkeit und Sprachbewusstheit.

Aufmerksam erfiihrt das Kind etwas im Sprachvollzug, es nimmt etwas wahr, was sich
im Gehirn als kognitive Struktur entwickelt, nennen wir dies Sprachbewusstheit.
Sprachbewusstheit fiihrt zu vermehrter Sprachaufmerksambkeit, diese wieder zu hoherer
Sprachbewusstheit usw. Eine hohe Sprachbewusstheit ist ein Hauptziel jeden Sprach-
unterrichts. (Oomen-Welke 2000: 147)

Im fachlichen Diskurs zeigen sich jedoch einige Schwierigkeiten, den Be-
grift Sprachbewusstheit konkret zu fassen. So beginnt die Problematik be-
reits an der Stelle, dass die Begriffe Sprachbewusstheit und Sprachbewusst-
sein oftmals synonym verwendet werden. Akbulut, Bien-Miller und
Wildemann (2017: 62) betonen sogar, dass ,[t]rotz zahlreicher Bemithun-
gen zur Systematisierung [...] sich bisher kein Konsens herausgebildet
[hat]“. Obwohl diese definitorische Problematik nach wie vor vorliegt,
konnte insbesondere der Begriff Sprachbewusstheit ,eine zentrale Katego-
rie der Sprachdidaktik werden, da hier ein enger Zusammenhang von

»Reflexion und Sprechen, Zuhéren, Schreiben und Lesen* (Gornik 2010:
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233) besteht. ,Wer seine Sprachbewusstheit entwickelt hat, macht nicht
nur Gebrauch von Sprachen, sondern tut dies gezielt und mit Blick auf
mogliche Alternativen — also reflektiert.“ (ebd.) So beschreibt Résch
(2011: 150) Sprachbewusstheit als ,die Sensibilitit fiir Sprache/n, ihre
Formen, Strukturen, Funktionen sowie ihren Gebrauch®. Sprachwissen
wie auch Sprachbewusstheit betrachten Andresen und Funke (2003: 445)
als eine metasprachliche Leistung. Sprache wird in diesem Prozess aus
einer komplexen Sprechsituation herausgelst, um als Gegenstand des
Denkens zu fungieren (vgl. hierzu auch Rosch 2011: 151). Wildemann,
Akbulut und Bien-Miller (2018) verzeichnen zwei wesentliche Funktio-

nen, die ,dem Vorhandensein von Sprachbewusstheit“ zugrunde liegen.

Die erste betrifft die eher implizite und spontane Realisierung in alltiglichen metakom-
munikativen Sprachhandlungen, die in erster Linie der Aufrechterhaltung der Kommu-
nikation dient. Die andere kommt vornehmlich in der schulischen Reflexion iiber Spra-
che zum Tragen und soll hier miindliche und schriftliche Sprach(handlungs)kompe-
tenzen fordern [...]. (Wildemann/ Akbulut/Bien-Miller 2018: 118)

Sprachbewusstheit weist demnach einen Bezug zu sprachlichem Wissen
und Kénnen auf und ist zudem , sowohl Voraussetzung als auch Ergebnis
fiir die Vergegenstindlichung von Sprache und letztlich wiederum fiir die
Ausbildung von Sprachkompetenzen verantwortlich [...]* (Wilde-
mann/Akbulut/Bien-Miller 2018: 118).

Indem die Lernenden sich in ihren Horspielskripten mit dem miindli-
chen Sprachgebrauch befassen und diesen mit dem schriftlichen verglei-
chen, werden sie fiir ihren eigenen Sprachgebrauch sensibilisiert und set-
zen sich intensiv mit Sprache(n), ihren Strukturen und auch den Verwen-
dungszusammenhingen auseinander. Dariiber hinaus werden sie auf-
merksam flir die sprachliche Vielfalt, die ihr Klassenzimmer bietet,
wodurch auch Aspekte des interkulturellen (bzw. transkulturellen) Ler-
nens Einzug finden kénnen. Holzbrecher (2017) sieht das interkulturelle
Lernen ,als Antwort des Bildungssystems auf die (auch kulturelle) Vielfalt
der Gesellschaft (Holzbrecher 2017: 163). Eickhorst (2007: 89) verweist
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auf die Notwendigkeit eines ,,angemessenen organisatorischen Rahmens
und der Einbettung in ein pidagogisches Gesamtkonzept“, wenn das in-
terkulturelle Lernen wirksam umgesetzt werden soll. Insbesondere die
Grundsitze ,Gleichheit* und ,Anerkennung” sind fiir sie zentral. Bar-

meyer (2012) beschreibt Interkulturalitit als

[glegenseitige[n] Prozess des Austauschs, der Interaktion, der Verstindigung, der Inter-
pretation, der Konstruktion, aber auch der Uberraschung und der Irritation, ebenso der
Selbstvergewisserung, der Deformation, der Erweiterung und des Wandels, der dann
relevant wird, wenn Kulturen auf der Ebene von Gruppen, Individuen und Symbolen
in Kontakt miteinander kommen und nicht tiber dieselbe Wertorientierung, Bedeu-

tungssysteme und Wissensbestinde verfiigen. (Bayrmeyer 2012: 81)
Das Prifix inter verweist darauf, dass ,,im Austauschprozess [etwas Neues]
entsteht” (ebd.). Seit einigen Jahren werden auch in der Deutschdidaktik
verstirkt die Begriffe inter- und transkulturell voneinander abgrenzt.
Diese Begriffe verweisen zunichst einmal ,auf mindestens zwei Kultu-
ren, die nicht zwingend hinsichtlich ihrer riumlichen Verankerung, son-
dern vor allem mentalistisch, funktional oder material verstanden wer-
den“ (R6sch 2017: 127). Das Konzept der Transkulturalitit — entwickelt in
den 1990er Jahren von Welsch — ,postuliert einen offenen Kulturbegriff,
der die vielfiltige Durchdringung der Kulturen betont und damit kultu-
relle Grenzen aufhebt” (Scherer/Vach 2019: 21). Auf diese Weise wird
eine moderne Gesellschaft fokussiert, ,in der keine separat abgrenzbaren
Einheiten nebeneinander existieren, sondern in der Eigenes und Frem-
des aufgehen in einer neuen hybriden Kultur“ (ebd.). Wahrend die Trans-
kulturalitit urspriinglich auf die Kritik am Interkulturalititsbegriff ab-
zielte, da dieser stets auf die Differenz der Kulturen verweist und von ei-
ner ,insel- oder kugelartige Verfassung von Kulturen ausgeht“ (Barmeyer
2012: 168), sind die Grenzen zwischen jenen beiden Begriffen mittler-
weile nahezu aufgehoben (vgl. ebd.; Scherer/Vach 2019: 21). Beide An-
sitze riicken ein ,konstruktivistisches Verstindnis von kultureller Eigen-
und Fremdheit“ (Barmeyer 2012: 168) in den Fokus. Im gegenseitigen

Austausch, der insbesondere im Interkulturalititskonzept angesprochen
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wird, kann etwas Neues zum Gegenstand der Aushandlung gemacht wer-

den.

2.4 Zwischenfazit: Horspielproduktion im Deutschunterricht

In diesem Kapitel wurde das dieser Arbeit zugrunde liegende Unter-
richtssetting angebahnt, in dem im Deutschunterricht ein Horspiel als
Adaption eines Bilderbuches gestaltet wird. Hierzu wurden zunichst die
beiden Medien Bilderbuch und Hérspiel in ihren unterschiedlichen Facet-
ten beleuchtet, wodurch sich einige Schwierigkeiten in konkreten Defini-
tionsversuchen zeigten. Dartiiber hinaus wurde dargelegt, auf welche um-
fassenden und komplexen Narrationsméglichkeiten diese beiden Medien
zuriickgreifen kénnen. Das multimodale Horspiel zeigt sich hierbei be-
sonders vielschichtig, denn dem ausschliefllich akustischen Medium ste-
hen unterschiedliche Zeichensysteme zur Verfiigung, die es zur Gestal-
tung der Narration nutzen kann. Je nach Altersstufe der Lernenden kon-
nen diese in unterschiedlichem Ausmafl thematisiert werden. Zu den
zentralen Zeichensystemen, mit denen sich bereits die Lernenden der
Grundschule auseinandersetzen koénnen, gehéren die Sprache, die
Stimme, die Gerdusche, die Musik und Stille. Diese stellen die grundle-
genden Werkzeuge dar, die die Schiiler*innen benétigen, um ein Hor-
spiel zu gestalten. Die Thematisierung der audiophonen Zeichen

(Schmedes 2002: 68) bietet eher sich zu einem spiteren Zeitpunkt an.

Die Produktion eines eigenen Horspiels mit Schiller*innen kann nach
Baader (2016) in mehrere Schritte untergliedert werden, die neben der
Skripterstellung, die Aufnahme sowie das Schneiden und Mixen der Sze-

nen umfassen.

Mit der Produktion eines Horspiels sollen konkrete Medien Einzug in
den Deutschunterricht finden, mit denen die Lernenden auch auflerhalb

der Schule in Bertithrung kommen, um sie somit in ihrem Lebensumfeld
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»abzuholen“. Die Lernenden erhalten auf diese Weise die Gelegenheit,
konkrete Erfahrungen zu sammeln und somit Kompetenzen zur Mitge-
staltung zu entwickeln (vgl. Herzig 2020: 105). Sie gewinnen Einblicke in
die unterschiedlichen Zeichensysteme der beiden Medien und reflektie-
ren deren jeweiligen Einsatz. Mithilfe des konsequenten Einbezugs der
Lernenden in alle Phasen der Produktion wird das Ziel verfolgt, die Ler-
nenden in die ,technischen bzw. technologischen Grundlagen“ (Herzig
2020: 105) einzufithren, wodurch sie sich als selbstwirksam empfinden
und die benétigten Kompetenzen anbahnen, die sie brauchen, um in der
—immer stirker digital ausgerichteten — Gesellschaft zu handeln. Wie die
Ausfithrungen weiterhin demonstrieren, kénnen mithilfe der Horspiel-
produktion alle Lernbereiche des Deutschunterrichts berficksichtigt und
gewinnbringend verkniipft werden. Nicht nur der Lese- und Literaturun-
terricht leistet einen zentralen Beitrag, sondern auch der Bereich Sprechen
und Zuhéren findet durch die Aufnahme Anwendung. Dariiber hinaus
spielt der Lernbereich Schreiben eine wichtige Rolle, da die Lernenden
ihre Voriiberlegungen und Planungen schriftlich festhalten miissen. Da-
bei begegnen sie einer fiir sie neuen Textsorte — dem Horspielskript. Die
Schwierigkeit besteht fiir sie insbesondere darin, in einem schriftlichen
Text Miindlichkeit zu simulieren. Sie reflektieren auf diese Weise be-
wusst die Unterschiede zwischen der gesprochenen und geschriebenen
Sprache, wodurch sich die Verkniipfung zum Lernbereich Sprache und
Sprachgebrauch untersuchen und reflektieren offenbart. Hierbei denken sie
tiber ihren eigenen Sprachgebrauch nach. Sie tiberlegen, wie sie mit ih-
ren Freund*innen oder auch mit ihrer Familie kommunizieren. Viele
Lernende sprechen neben dem Deutschen noch eine andere Sprache bzw.
Sprachvarietit, die sie (vorwiegend) im miindlichen Kontext mit ihren Fa-
milienmitgliedern verwenden, wihrend sie in der Schule auf andere Re-
gister zuriickgreifen. Indem sie nun bewusst tiber ihren miindlichen
Sprachgebrauch in unterschiedlichen Situationen nachdenken, stofen

sie auch auf die im Klassenzimmer vorhandene Sprachenvielfalt.
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»Sprachliche Vielfalt entdecken heif3t, die sprachliche Vielfalt der Schii-
ler/innen in den Deutschunterricht hineinzuholen — implizit durch Auf-
gaben, in denen Sprachreflexion inhirent ist und explizit durch gezielte
Sprachthematisierungen.” (Wildemann 2018: 112) Es lohnt sich, die
sprachliche Heterogenitit, die die Klassenzimmer der Grundschulen bie-
ten, im Unterricht zu beriicksichtigen. Im folgenden Kapitel sollen nun
solche Lerngruppen, in denen mehrere Sprachen bzw. Sprachvarietiten

auftreten, genauer thematisiert werden.

3 Lerngruppen mit mehreren Sprachen/Sprachvarietiten

Wie bereits eingangs erwihnt spiegeln die Klassenzimmer die Vielfiltig-
keit unserer Gesellschaft in jeglicher Hinsicht wider. Vor allem in der
Grundschule ist es mittlerweile ein Normalzustand, dass mehrere Her-
kunftssprachen in einem Klassenzimmer vorhanden sind; Neuland und
Peschel (2016: 2) sprechen sogar davon, dass Mehrsprachigkeit hier ,die
Regel und nicht die Ausnahme* darstelle. Um mich einer genauen Be-
stimmung von mehrsprachigen Lerngruppen konkret zu ndhern, méchte
ich mich im Folgenden zunichst mit dem Begriff Mehrsprachigkeit ausei-
nandersetzen, um anschlieend Moglichkeiten herauszuarbeiten, die es
erlauben, das Thema Mehrsprachigkeit sinnvoll in den Deutschunterricht

zu integrieren.

3.1 Definitorische Uberlegungen zur Mehrsprachigkeit

Allgemein gesprochen bezeichnet der Begriff Mehrsprachigkeit ,[...] alle
Formen von multipler Sprachkompetenz [...]* (Ahrenholz 2017: 5). Sich
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dem Begriff Mehrsprachigkeit* jedoch konkreter zu nihern, stellt nach
wie vor eine grofle Herausforderung dar. Dies liegt insbesondere daran,
dass eine Abgrenzung der Begriffe zweisprachig bzw. bilingual und mehr-
sprachig nur schwer vorzunehmen ist (vgl. Petersen 2014: 19), weshalb
zahlreiche Definitionsversuche zur Mehrsprachigkeit existieren. Liitten-
berg (2010: 300) betont, dass ,[e]ine eindeutige Definition des Terminus
Mehrsprachigkeit [...] dementsprechend nie formuliert [wurde]“. Frithere
Forschungsarbeiten weisen ein sehr enges Verstindnis von Mehrspra-
chigkeit auf. Bloomfield (1976: 56 (englische Erstausgabe 1933)) beispiels-
weise spricht nur dann von Bilingualismus bzw. Mehrsprachigkeit, wenn
der*die Sprecher*in ,[...] native-like control of two languages [...]“ auf-
weist. Auch heute noch vertreten einige die Ansicht, dass Individuen nur
dann zwei- oder mehrsprachig zu nennen sind, sobald sie bereits seit frii-
hester Kindheit in diesen Sprachen auf gleichem, perfektem Level spre-
chen und schreiben gelernt haben (vgl. Liidi 1996: 234.). Dieses Ideal wird

jedoch in der Realitit kaum erreicht und lisst bestimmte Faktoren unbe-

** Oftmals wird in diesem Zusammenhang — gerade in der linguistischen Terminologie (vgl.
Liittenberg 2010: 299) — auch von Bilinguismus bzw. Bilingualismus gesprochen. Im deutsch-
sprachigen Forschungsdiskurs werden die Begriffe Mehrsprachigkeit und Bilingualismus
hiufig synonym verwendet (vgl. Riehl 2014b: 9). Miiller, Kupisch, Schmitz und Cantone
(2011) grenzen letzteres jedoch ein: , Unter Bilinguismus verstehen wir das Sprachvermé-
gen eines Individuums, das aus dem natiirlichen Erwerb (d.h. ohne formalen Unterricht)
zweier Sprachen als Muttersprachen im Kleinkindalter resultiert.“ (Miiller/Ku-
pisch/Schmitz/Cantone 2011: 15) Somit wird ein Individuum nur dann als bilingual be-
zeichnet, wenn es beide Sprachen simultan - also gleichzeitig — erlernt (vgl. Miiller/Ku-
pisch/Schmitz/Cantone 2011: 15). Becker (2013a: 61) sieht den Begriff Bilingualismus als
Vorstufe des Begriffes Mehrsprachigkeit, wodurch sie auf die synonyme Verwendung dieser
verweist.

Daneben tritt teilweise auch der Begriff der Vielsprachigkeit auf, den der Gemeinsame Euro-
péische Referenzrahmen von Mehrsprachigkeit klar abgrenzt. Vielsprachigkeit kann nach
Meinung des Europarats (2013) dadurch erreicht werden, dass eine Schule oder Bildungs-
system ein vielfiltiges Sprachangebot anbietet, wodurch Lernende dazu angeregt werden,
mehrere Sprachen zu lernen. Im Gegensatz dazu sind sie der Ansicht, dass ein Individuum
durch Mehrsprachigkeit seine Spracherfahrung in kulturellen Kontexten amplifiziert (vgl.
Europarat. Rat fiir kulturelle Zusammenarbeit 2013: 17). Auch Oomen-Welke (1999) spricht
von einer Vielsprachigkeit in Schule und Gesellschaft. Sie priferiert eine Didaktik der Viel-
sprachigkeit, in der die Sprachen in der Klasse beriicksichtigt und miteinbezogen werden
(vgl. Oomen-Welke 1999: 14f.; 19).
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riicksichtigt, weshalb immer wieder auf eine weitere Definition hingewie-
sen wird. Neuland und Peschel (2016: 3) betonen sogar, dass ,[d]ie per-
fekte Beherrschung [...] inzwischen [...] in das Reich der Mythen verwie-
sen [wurde]“. Dies begriindet sich zum einen daraus, dass eine , perfekte“
Sprachbeherrschung kaum genau definiert werden kann, zum anderen
eine genaue Bestimmung eines ,Niveauvergleich[s] von Sprachbeherr-

schungen® (ebd.) nicht méglich ist.

Im Gegensatz zu diesen sehr engen Vorstellungen von Mehrsprachigkeit
betrachtet beispielsweise Wandruszka (1979) Mehrsprachigkeit aus einer
soziolinguistischen Perspektive und stuft jeden Menschen als prinzipiell
mehrsprachig ein.® Er ist der Ansicht, dass sich jedes Individuum in
mehreren, sehr unterschiedlichen Gemeinschaften bewegt und sich die
jeweiligen Sprachen in diesen Gemeinschaften im Laufe seines Lebens
aneignet. Somit ist jedes Individuum in der Lage, ,[...] verschiedene Spra-
chen zu verstehen und zu gebrauchen, immer neu zu lernen und auch
wieder zu vergessen“ (Wandruszka 1979: 13). Auch Ludi (1996) spricht
sich gegen eine engere Betrachtung der Mehrsprachigkeit aus, da diese
das ideale bilinguale Individuum eher als theoretisches Konstrukt auf-
fasse. Er priferiert eine weitere Definition, wonach derjenige mehrspra-

chig sei, der

sich irgendwann in seinem Leben im Alltag regelmifSig zweier oder mehrerer Sprach-
varietiten bedient und auch von der einen in die andere wechseln kann, wenn dies die
Umstinde erforderlich machen, aber unabhdngig von der Symmetrie der Sprachkom-
petenz, von den Erwerbsmodalititen und von der Distanz zwischen den beteiligten
Sprachen. (Liidi 1996: 234)
Folgt man diesen Ausfithrungen, kénnen all die Menschen als mehrspra-
chig beschrieben werden, die in ihrem Alltag mehrere Sprachen bzw.

Sprachvarietiten verwenden. Diese Sprachen miissen sie nicht auf dem

# Auch Becker (2013: 62) fithrt solch eine Uberlegung in Orientierung an Tracy (2008) auf.
Aufgrund der unterschiedlichen regionalen und sozialen Varietiten der Erstsprachen sowie
unterschiedlicher Stile konnten ,alle Menschen als ,mehrsprachig’ bezeichne[t werden]*
(Becker 2013a: 62).
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46« beherrschen. Teilweise

Niveau eines sogenannten ,Muttersprachlers
beziehen sich diese Sprachenkenntnisse konkret auf einzelne Dominen
oder Kompetenzen, in denen ein Individuum mehrere Sprachen anwen-
den kann. Da im Alltag jedoch vorwiegend das Ideal der engeren Defini-
tion vorherrscht, stufen sich einige Menschen nicht als mehrsprachig ein,
obwohl sie durchaus fihig sind, eine Kommunikation in zwei oder meh-
reren Sprachen zu fithren (vgl. Sarter 2013: 13; Riehl 2014b: 11; Ahren-
holz 2017: 5).# Im Forschungsdiskurs hat sich mittlerweile der Begriff
der ,doméinenspezifischen Entwicklung“ (Neuland/Peschel 2016: 3)
durchgesetzt. Damit wird insbesondere darauf Bezug genommen, dass
die verschiedenen Sprachen ,in unterschiedlichen Dominen des Alltags
unterschiedlich stark ausgeprigt sein koénnen, je nach Verwendbarkeit,
Angemessenheit und Praktikabilitit (ebd.). Hierbei greift insbesondere
die linguistische Forschungsperspektive, in der auch Oksaar (1980) anzu-

setzen ist. Sie definiert

,Mehrsprachigkeit*|[...] funktional. Sie setzt voraus, dass der Mehrsprachige in den meis-
ten Situationen ohne weiteres von der einen Sprache zur anderen umschalten kann,
wenn es notig ist. Das Verhdltnis der Sprachen kann dabei durchaus verschieden sein —
in der einen kann, je nach Struktur des kommunikativen Aktes, u.a. Situationen und
Themen, ein wenig eloquenter Kode, in der anderen ein mehr eloquenter verwendet wer-
den. (Oksaar 1980: 43; Herv. im Orig.)

46 Der Begriff Muttersprache wird im Forschungsdiskurs stark kritisiert. So stellen beispiels-
weise Hufeisen und Riemer (2010: 738) fest, dass ,[d]er Begriff der Muttersprache [...] fiir
Sprachlehr- und -lernzusammenhinge nicht gut geeignet [ist], weil die Erstsprache keines-
wegs immer die Sprache der Mutter ist und Lernende oft andere Assoziationen mit dem
Begriff Muttersprache verbinden als Wissenschaftlerlnnen“. Im alltagssprachlichen Ge-
brauch meint der Begriff die Sprache, die im wissenschaftlichen Diskurs als Erstsprache be-
zeichnet wird. Die Problematik besteht jedoch darin, dass diese Erstsprache nicht immer
die Sprache der Mutter darstellen muss (vgl. hierzu auch Ahrenholz 2017: 3f.).

7 Dennoch ist auch darauf zu achten, diese Definition nicht zu offen zu gestalten. Folgt
man nimlich der These, dass Individuen schon dann mehrsprachig sind, wenn sie ,[...] in
einer fremden Sprache vollstindige und sinnvolle AuRerungen produzieren kénnen |[...]
(Apeltauer 1997: 7), wie es beispielsweise Haugen (1969: 6f.) anmerkt, so konnten bereits
Touristen als mehrsprachig gelten, die nur wenige vereinzelte Grufiformeln in einer frem-
den Sprache beherrschen (vgl. Apeltauer 1997: 7).
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Dieser Definition folgend wird ein Individuum dann als mehrsprachig
betrachtet, sobald es im Laufe seines Lebens mehrere Sprachen erlernt
hat (vgl. Riehl 2014b: 14f.). Es bereitet dem Individuum keine Schwierig-
keiten, zwischen diesen Sprachen hin- und herzuspringen, wenn eine
konkrete Situation dies erfordert. In diesem Zusammenhang tritt bei
mehrsprachigen Sprecher*innen hiufig das Phinomen code-switching
auf, wenn ,innerhalb ein und derselben kommunikativen Interaktion
zwischen den Varietiten“ (Riehl 2014a: 17) gewechselt wird. Eine genaue
Konkretisierung dieses Begriffs ist in der Sprachkontaktforschung sehr
umstritten, Clyne (2003: 70) verweist sogar auf die ,troublesome termino-
logy around ,code-switching*“. Riehl (2014a: 21) spricht von code-switching,
sobald innerhalb einer sprachlichen AuRerung Sprachen bzw. Varietiten
gemischt auftreten. Dies kann sich darin duflern, dass beispielsweise der
erste Teil des Satzes in einer Sprache erfolgt, wihrend im zweiten Teil
des Satzes in eine andere Sprache gewechselt wird. ,Dabei bedeutet der
Begrift 'Code' sowohl 'Sprache' (im Sinne einer ausgebauten Schriftspra-
che) als auch 'Varietdt' (im Sinne von Dialekt). (Riehl 2014a: 21). Abhin-
gig sind diese Sprachwechsel insbesondere von Gesprachspartner*innen,
Ort der Kommunikation und vom Thema (vgl. ebd. 24). Radaelli (2011:
59) sieht code-switching — aus einer soziokulturellen Perspektive — ,als ein
Zeichen mehrsprachiger Kompetenz, das von den Sprechern gezielt, d. h.
zu expressiven und kommunikativen Zwecken eingesetzt wird“. Somit
wird dieses Sprachkontaktphidnomen ,nicht linger auf die Unfihigkeit
der Sprecher zuriickgefiihrt, verschiedene Sprachsysteme voneinander
zu trennen” (ebd.). Radaelli betont weiterhin, dass solch ein Sprachwech-
sel hiufig auf ,eine lexikalische Motivation zuriickzufithren“ ist und an
bestimmten syntaktischen Positionen gesetzt wird, ,an denen sich der
Ubergang bzw. der Bruch zwischen den Sprachen vergleichsweise un-

problematisch gestaltet” (ebd.).

Die Mehrsprachigkeitsforschung bezieht hinsichtlich der Typisierung

von Mehrsprachigkeit auch den Status der Sprachen eines Individuums
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mit ein und unterscheidet somit zwischen der dufleren und inneren
Mehrsprachigkeit. Altere Forschungsschwerpunkte sehen — wie bereits
zuvor geschildert — ein Individuum eher dann als mehrsprachig an, wenn
es tatsichlich zwei oder mehrere Sprachen spricht. Mit dem Begriff der
juReren Mehrsprachigkeit werden demnach solche Individuen angespro-
chen, die zwei unterschiedliche Standardsprachen sprechen. Diese Form
wird auch als sprachiibergreifende Mehrsprachigkeit bezeichnet (vgl. Bryant
2013: 251; Riehl 2014b: 16f.). Betrachtet man jedoch nur die Variante,
dass ein*e Sprecher*in zwei oder mehrere verschiedene Sprachen
spricht, bleiben die verschiedenen Varietiten oder Register innerhalb ei-
ner Sprache unberiicksichtigt. Um diese stirker miteinzubeziehen,
wurde der Begriff der inneren Mehrsprachigkeit eingefiihrt, wodurch die
verschiedenen Varietiten — die ,Sprachgebrauchsformen (Franz 2019:
227) — einer Sprache gleichfalls betrachtet werden. Darunter fallen vor al-
lem Dialekte, also regional bestimmte Varietiten, sowie Soziolekte, wo-
mit gruppenspezifische Varietiten angesprochen werden (vgl. Bryant
2013: 251; Riehl 2014b: 16f.). Geprigt wurde der Begrift der inneren Mehr-
sprachigkeit vor allem durch Wandruszka (1979). Er betont, dass wir
»[s]chon in unserer Muttersprache [...] ein dynamisches Polysystem ken-
nen[lernen], in dem die Sprachen verschiedener Sprachgemeinschaften,
der verschiedenen Lebenskreise, denen wir angehéren, ineinandergreifen
und sich vermischen“ (Wandruszka 1979: 314). Auch Apeltauer (1997)
teilt diese Ansicht Wandruszkas, dass somit jede*r Monolinguale in An-
sitzen mehrsprachig ist (vgl. Apeltauer 1997: 6). Kritisiert werden kann
diese Sichtweise dadurch, dass Dialekte eine regional bestimmte Varietit
darstellen, die in eine weitere Varietit, meist einer Standardsprache, hin-
eingebettet ist. Des Weiteren besteht ein Kritikpunkt darin, dass einige
Worter sowie grammatische Strukturen sowohl in der Varietit der Spra-
che als auch in der Standardsprache aufireten, da hier eine enge Ver-
wandtschaft besteht. Es lassen sich also mehr Uberschneidungen feststel-

len als bei zwei verschiedenen Sprachsystemen (vgl. Riehl 2014b: 17).
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3.2 Mehrsprachige Lerngruppen
Obschon in dieser Arbeit hauptsichlich von Mehrsprachigkeit die Rede ist,

sind die mehrsprachigen Schiiler*innen im Deutschunterricht oftmals
vorwiegend zweisprachige Lernende. Neben dem Deutschen weisen sie
eine andere Herkunftssprache auf, welche vor allem in ihrem familidren
Umfeld gesprochen wird (vgl. Giirsoy/Roll 2018). Insbesondere im schu-
lischen Kontext erlernen diese Schiiler*innen ihre Zweitsprache, in die-
sem Fall Deutsch (vgl. Merten 2016: 456). In deutschen Schulen ist dem-
nach der Grofdteil der Schiiler*innen — ,vor allem durch Migrationshin-
tergriinde, bilinguale Elternhduser und schulischen Fremdsprachenun-
terricht“ (Bredthauer 2018: 275) — als mehrsprachig zu beschreiben.*® Pe-
tersen (2014: 21) sieht Personen dann als ,[m]ehrsprachig oder lebens-
weltlich mehrsprachig®, sobald diese ,in ihrem Alltag mehrere Sprachen
benutzen — unabhingig von der eigenen Entscheidung, von der Sprach-
begabung und der vollstindigen Beherrschung“. Generell wird somit ein
»Repertoire mit unterschiedlich ausgeprigten Fihigkeiten in verschiede-
nen Kompetenzbereichen (z.B. dominenspezifisch oder miindlich vs.
schriftlich) und verschiedenen Sprachen angestrebt” (Bredthauer 2018:
275%.). Ziel ist es, dass die Lernenden in verschiedenen Situationen erfolg-

reich handeln kénnen (vgl. Europarat 2001).

Hinsichtlich der Bestimmung einer mehrsprachigen Lerngruppe sind fiir
mich in dieser Arbeit folgende Aspekte zentral: Ich betrachte die Schii-
ler*innen als mehrsprachig, die — in Orientierung u.a. an Oksaar (1980),
Lidi (1996) und Neuland/Peschel (2016) — in der Lage sind, ,funktional
zligig und situationsangemessen [ihre] Sprachen zu wechseln“ (Neu-
land/Peschel 2016: 3). Hierbei besteht eine grundlegende Annahme da-

rin, ,dass mehrsprachige Personen iiber ein linguistisches Repertoire ver-

8 Rosch verweist jedoch darauf, dass der Begriff Migrationshintergrund zu einigen Diskussi-
onen fiihrt, da er oft dazu verwendet wird, jemanden auszugrenzen oder zu stigmatisieren.
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fiigen, dessen Mittel sie je nach situativer und kommunikativer Anforde-
rung variabel einsetzen konnen“ (Roll/Giirsoy/Boubakri 2016: 58f.). Es
ist nicht entscheidend, dass hinsichtlich der jeweiligen Sprachen eine
sperfekte Beherrschung® (Neuland/Peschel 2016: 3) vorliegt; vielmehr
kann eine unterschiedlich ausgeprigte Sprachentwicklung Anwendung
finden. SchlieRlich beriicksichtige ich in diesen Uberlegungen nicht nur
unterschiedliche Nationalsprachen, sondern auch — dem Konzept der in-
neren Mehrsprachigkeit folgend — Sprachvarietiten, wodurch gleichfalls
verschiedene Dialekte (des Deutschen) miteinbezogen werden. Mehr-
sprachige Lerngruppen zeichnen sich demnach dadurch aus, dass meh-
rere Herkunftssprachen in einem Klassenzimmer vorhanden sind. Diese
Herkunftssprachen kénnen auf unterschiedlichem Niveau ausgeprigt
sein. Dartiber hinaus werden hierbei auch die Schiiler*innen berticksich-
tigt, die unterschiedliche Sprachvarietiten (z.B. Dialekte oder Soziolekte)

mit in den Schulalltag bringen.

Mehrere Studien konnten bereits demonstrieren, dass die gezielte Forde-
rung und das bewusste Einbinden der Herkunftssprachen der Lernenden
eine positive Auswirkung auf deren Schulerfolg zeigt (vgl. beispielsweise
Cummins 2000; Tracy 2008). Forschungsergebnisse belegen, dass die
Lernenden, die auf solide Grundkenntnisse in ihren Herkunftssprachen
zuriickgreifen konnen, in der Schulsprache héhere sprachliche Kompe-
tenzen ausbilden (vgl. Cummins 2000). Weiterhin stellt Mehrsprachigkeit
seine wichtige Ressource der sprachlich-kognitiven Entwicklung eines
Kindes“ (Vishek 2019: 17) dar, und leistet einen zentralen Beitrag zur
Identititsentwicklung (vgl. ebd.). Oomen-Welke (2016: 80) setzt sich des-
wegen fiir die Beriicksichtigung von Dialekten, Fremdsprachen und die
Herkunftssprachen der Schiiler*innen im Deutschunterricht ein. Indem
sich die Lernenden mit vielen Sprachen beschiftigen, werden sie zur Re-
flexion iber die eigene(n) Sprache(n) angeregt. Die Beriicksichtigung von
Herkunftssprachen beschreiben Riegger, Biilow, Wlossek und Rost-Roth
(2017: 156) als ,‘Motor” fiir die Entwicklung von Sprachbewusstheit und
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Sprachaufmerksamkeit von Kindern“. Im internationalen Forschungsdis-
kurs konnen einige positive Effekte von Mehrsprachigkeit hinsichtlich
der Sprachbewusstheit*’ von Schiiler*innen verzeichnet werden. Bialys-
tok (1986) beispielsweise kommt in ihrer Untersuchung, in der sie Kinder
im Alter von fiinf bis neun Jahren ,Grammatikalititsurteile fillen und
grammatisch falsche Sitze korrigieren [lisst]* (Akbulut/Bien-Mil-
ler/Wildemann 2017: 64), zu dem Ergebnis, dass mehrsprachige Ler-
nende solche Sitze eher erkennen, die zwar grammatisch richtig, jedoch
semantisch ,anormal“ (ebd.) gestaltet sind. Diese signifikant hohere Tref-
ferquote resultiert Bialystok zufolge daraus, dass bei diesen Lernenden
die ,Fahigkeit zur Unterdriickung irrefithrender automatisierter Pro-
zesse“ (Akbulut/Bien-Miller/Wildemann 2017: 64) stirker ausgeprigt ist.
Einsprachige Schiiler*innen hingegen kénnen die Items, die gramma-
tisch falsch, jedoch semantisch nicht auffillig gestaltet sind, besser 16sen.
Mehrsprachige Lernende weisen demnach héhere Fahigkeiten hinsicht-
lich des control-Bereichs auf, wihrend sie im analysis-Bereich nur dann
ein besseres Ergebnis erzielen, wenn sie in beiden Sprachen eine hohe
Kompetenz vorweisen. Ahnliche Ergebnisse kénnen auch bei Galambos
und Goldin-Meadow (1990) sowie Cromdal (1999) verzeichnet werden.
,Die Ergebnisse wurden anhand unterschiedlicher Sprechergruppen, Ar-
ten von Mehrsprachigkeit, sozio6konomischer Milieus und Altersgrup-
pen bestitigt [...].“ (Akbulut/Bien-Miller/Wildemann 2017: 65) Im

4 Akbulut, Bien-Miller und Wildemann (2017) beschreiben Sprachbewusstheit als ein Kon-
tinuum, welches sich nach Bialystok (1991: 116) in die zwei sprachlich-kognitiven Prozesse
analysis of linguistic knowledge sowie control of linguistic processing aufgliedert. Ersteres be-
schreibt dabei ,die Transformation impliziten Wissens in explizites Wissen durch Vernet-
zung, Organisation und daraus resultierender Abstraktion®, wihrend die zweite Kompo-
nente die ,kontrollierte Aufmerksamkeitssteuerung bei der Sprachverarbeitung®
(Akbulut/Bien-Miller/Wildemann 2017: 64) benennt. Beide Prozesse laufen dabei stets
gleichzeitig ab, jedoch kommen sie je nach Aufgabentyp in unterschiedlichem Ausmaf
zum Einsatz. So benétigen Lernende beispielsweise zum Korrigieren grammatisch falscher
Sitze insbesondere das analytisch durchdrungene Sprachwissen (analysis), wihrend sie fiir
das Unterscheiden von ,semantischer Anomalie sowie grammatischer Korrektheit [auf] eine
hohe Aufmerksamkeitskontrolle (control)“ (ebd.) zuriickgreifen miissen.
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deutschsprachigen Raum liegen hierfiir nur wenige Studien vor, die je-
doch den Erkenntnissen der internationalen Forschung teilweise wider-
sprechen. Krafft (2014) beispielsweise fokussiert in seiner Untersuchung
die metasprachlichen Kompetenzen von mehrsprachigen Schiiler*innen
sowohl zu Beginn wie auch zum Ende der Grundschulzeit. Er kommt zu
der Schlussfolgerung, dass die mehrsprachigen Lernenden kurz nach
Schuleintritt nur einen nicht-signifikanten Vorsprung im control-Bereich
aufweisen, wihrend am Ende der Grundschulzeit die einsprachig auf-
wachsenden Kinder in beiden Bereichen signifikant besser abschneiden.
Er kann jedoch verzeichnen, dass ,[d]ie mehrsprachigen Kinder [...] offen-
bar in einzelnen Bereichen etwas bessere Startbedingungen als gleichalt-
rige Einsprachige [haben], was den Umgang mit und die bewusste Be-
trachtung von Sprache angeht“ (Krafft 2014: 155). In der Untersuchung
Hopps et al. (2017: 68) konnen bei mehrsprachigen Lernenden ,keine
Vorteile in den Maflen der metalinguistischen Bewusstheit festgestellt
werden, die in dieser Studie eingesetzt wurden. ,Fiir metasprachliche
Kontrollfertigkeiten in den Benennungstests im Deutschen finden sich
[...] geringere Leistungen der Gruppe mehrsprachiger Schiilerinnen ge-
geniiber der monolingual deutschsprachigen Gruppe.“ (Hopp et al. 2017:
68) Akbulut, Bien-Miller und Wildemann (2017) kénnen hingegen den in
internationalen Studien nachgewiesenen signifikanten Zusammenhang
zwischen Mehrsprachigkeit und Sprachbewusstheit unterstiitzen, da sie
bei mehrsprachigen Kindern zum Ende der Grundschulzeit signifikant
hohere metasprachliche Leistungen im analysis-Bereich verzeichnen.
Diese Schiiler*innen ,zeigen nicht nur eine héhere Gesamtzahl meta-
sprachlicher AuRRerungen, sondern vollziehen auch hiufiger niveauhs-
here Sprachreflexionen“ (Akbulut/Bien-Miller/Wildemann 2017: 72). In
diesem Zusammenhang wird auch hiufig darauf verwiesen, dass mehr-
sprachige Lernende mithilfe ihrer Mehrsprachigkeit auf vorhandene

Sprachlernerfahrungen zuriickgreifen kénnen, die sie fiir das Erlernen
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neuer Sprachen nutzen kénnen (vgl. Volgger 2017: 77; Rieg-
ger/Biilow/Wlossek/Rost-Roth 2017: 156). Auch Gogolin (2013: 137)
spricht von dem grofRen Vorteil, ,dass Kinder, die frith mit zwei oder
mehr Sprachen umgehen miissen, eher und intensiver als einsprachige
Kinder ein Bewusstsein fiir die Funktionsweisen von Sprache entwickeln
und Fihigkeiten besitzen, ihre sprachlichen Mittel differenziert einzuset-
zen“. Im schulischen Alltag gibt es jedoch immer noch unterschiedliche
Herangehensweisen, mit diesen Kenntnissen umzugehen. Teilweise
wird der Gebrauch der Herkunftssprache im Schulkontext sogar verboten
(vgl. Jeuk 2010: 29; Oomen-Welke 2011: 1; Gogolin 2017: 105f.)%C. Hierfiir
finden sich unterschiedliche Griinde: So soll sich durch den einheitlichen
Gebrauch einer Schulsprache das kommunikative Klima an der Schule
verbessern oder ,nicht-zielfithrende Kommunikation im Unterricht“ (Go-
golin 2017: 106) vermieden werden. Duarte (2016) konnte Letzterem je-
doch entgegenbringen, dass sich die Gespriche der Lernenden in multi-
lingualen Unterrichtsszenarien einen Aufgabenbezug und Lésungsorien-
tierung aufweisen. Den Einsatz ihrer Erstsprache konnen sie zur Entfal-
tung kognitiver Strategien verwenden, wodurch sie beim Verstehen und
Verarbeiten der Aufgabe unterstiitzt werden (vgl. hierzu auch Gogolin
2017: 106). Gogolin (2017: 106) stellt dem entgegen, dass ,[e]s [...] also
durchaus moglich [ist], dass die unbedingte Einsprachigkeit im Unter-
richt mehrsprachiger Klassen eher ein Hindernis fiir erfolgreiches Ler-
nen darstellt als einen Vorteil“. Conteh, Kumar und Beddow (2008: 225)
betonen, ,[t]o construct a pedagogy which provides scope for developing
the full potential of talk as a tool and medium for learning entails radical
shifts in some of the naturalised discourses of typical English primary

classrooms, particularly if they are multilingual”. Diese Uberlegung

5% Gogolin (2017: 105) merkt an, dass solch ein Vorgehen nicht nur in Deutschland verankert
sei, auch in den Niederlanden oder Belgien wird von diesem Phinomen — ausschlieflich
die Schulsprache in der Schule zu verwenden — berichtet.
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beriicksichtigend kommt Duarte (2016: 163) zu der Erkenntnis, dass ,al-
lowing translanguaging in phases of collaborative talk may be one feature

of such a pedagogical shift“.

3.3 Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht thematisieren

Wie in den Ausfiihrungen zuvor deutlich gemacht werden sollte, stellt
Mehrsprachigkeit auch in Deutschland eine gesellschaftliche Realitit dar.
Aus diesem Grund wird der Ruf immer lauter, auf die Mehrsprachigkeit
auch im Schulkontext zu reagieren und sie sinnvoll in den Unterricht zu
integrieren (vgl. u.a. Frank 2015: 15; Niederhaus/Havkic 2018: 74). Bredt-
hauer (2018) konstatiert, dass in den vergangenen 20 bis 30 Jahren unter-
schiedliche Konzepte entwickelt wurden, die das Ziel verfolgen, die mehr-
sprachigen Ressourcen der Lernenden im Unterricht gewinnbringend zu
nutzen. Diese Konzepte werden meist unter dem Begriff Mehrsprachig-
keitsdidaktik zusammengefasst (vgl. Bredthauer 2018: 276). Vorrangiges
Ziel dieser Konzepte ist es, ,der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit Rech-
nung zu tragen und Wertschitzung entgegenzubringen“ (Rieg-
ger/Biillow/Wlossek/Rost-Roth 2017: 156). Auch Rosch (2017: 173) pli-
diert daftir, im Unterricht mehr sprachliche Bildung zuzulassen. Im Un-
terschied zu mehrsprachigen oder bilingualen Bildungsangeboten steht
hier nicht im Vordergrund, ,die Kompetenz in zwei oder mehr
Sprachen zu sprechen zu f6rdern, sondern die Sensibilisierung
Lfur Multi -, Trans- und Interlingualitit® (ebd.). Sauerborn (2017: 114)
betont gleichfalls, dass hierbei insbesondere das Ziel verfolgt wird,
die sprachliche Vielfalt gewinnbringend zu nutzen und die Kinder in
ihrer Mehrsprachigkeit wahrzunehmen. Oomen-Welke (2016: 80)
spricht hierzu von einer Mehrsprachigkeitsdidaktik im Sinne einer
Didaktik der Sprachenvielfalt. Solche Ideen konnen mithilfe
unterschiedlicher Moglichkeiten erreicht werden. Im Folgenden sollen

konkrete Beispiele hierzu beschrieben werden.
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3.3.1 Einbeziehen der Herkunfissprachen

Um im Deutschunterricht mehrere Sprachen zu thematisieren, kénnen
Lehrkrifte auf die in der Klasse vorhandene Sprachenvielfalt zuriickgrei-
fen, indem sie die Herkunftssprachen der Lernenden in ihren Unterricht
miteinbeziehen. Dadurch demonstrieren die Lehrenden eine , Anerken-
nungskultur” (Bainski 2010: 43), wodurch Mehrsprachigkeit als ,‘Nor-
malfall (Résch 2013: 146) wahrgenommen und in ,gesellschaftlich rele-
vanten Institutionen wie etwa den Bildungseinrichtungen als solche prak-
tiziert [wird]“ (ebd.).

Auch Oomen-Welke (2011) plidiert mit ihrem Konzept des vielsprachi-
gen Deutschunterrichts fiir das bewusste Aufgreifen der Herkunftsspra-
chen im Unterricht. Indem im Deutschunterricht unterschiedliche Spra-
chen thematisiert werden, denken die Lernenden bewusst iiber ihre ei-
gene oder andere Sprachen nach. Oomen-Welke empfiehlt hierbei, be-
reits spontane Kommentare von Schiiler*innen aufzugreifen, in denen
sie iiber Sprachen reflektieren. Die Lernenden erkennen dadurch ,die Be-
deutung der eigenen Sprachen und Kulturen fiir sprachliches, soziales
und kulturelles Lernen [...] und [gehen] dabei iiber das Eigene hinaus]...]
(Oomen-Welke 2011: 5). Indem viele Sprachen systematisch Einzug in
den Unterricht finden, wird insbesondere das Interesse der Schiiler*in-
nen ,an Sprachen und an Sprachlichem* (ebd.) geférdert, wodurch ,Ver-
bindungen zu den Lebenssprachen der Kinder und zu den Fremdspra-
chen in der Schule, ja sogar zu anderen Sprachen der Welt“ (ebd.) ge-

schaffen werden konnen.

Dariiber hinaus verweist Ricart Brede (2016) in Orientierung an Lange
(2012) darauf, dass Schreibprozesse von mehrsprachigen Schiiler*innen
sowohl in der Zweit- wie auch in der Herkunftssprache angeregt werden
koénnen. Hierzu arbeitet sie Strategien heraus, mit deren Hilfe verschie-
dene Sprachen beim Schreiben Anwendung finden. Darunter fillt bei-

spielsweise neben dem Planen und Formulieren in unterschiedlichen
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Sprachen auch das freie Mischen, wodurch Sprachen beim Schreiben des
Textentwurfes frei kombiniert werden diirfen (vgl. Lange 2012: 142f;
Lange 2015: 134; Ricart Brede 2016: 69). Auch Wolfrum (2018) benennt
unterschiedliche Praxisvorschlige, die die Moglichkeit bieten, die Her-
kunftssprachen der Lernenden wihrend des Schreibens zu beriicksichti-
gen. So schreiben die Schiiler*innen beispielsweise zu dem Bilderbuch
Die Geschichte vom Léwen, der nicht schreiben konnte (Baltscheit 2002)
mehrsprachige Liebesbriefe fiir den Lowen. In einer Anschlussphase
wurde schlieRlich dariiber reflektiert, ,in welcher Sprache Emotionen
leichter ausgedriickt werden kénnen und warum“ (Wolfrum 2018: 67).
Wolfrum konnte hierbei beobachten, dass die Lernenden ihre Herkunfts-

cu

sprache als ,‘Herzsprache“ bezeichnen, also ,die Sprache, in der sie
,schone Worter* von ihren Eltern und Grofleltern héren, weshalb sie Ge-
fiithle besser in dieser Sprache ausdriicken kénnen“ (ebd.: 68). Andere
Lernende verfassten ihre Briefe auch in einem frinkischen Dialekt, da es
ihnen hierbei dhnlich erging. Nach der Prisentation der Liebesbriefe stell-
ten die Schiiller*innen fest, dass , die portugiesischen, russischen etc. Lie-
besbriefe schon klangen, was wiederum eine positive Riickmeldung an
deren Schreiber_innen war” (ebd.). Jeuk (2015: 20ff.) lenkt in diesem Zu-
sammenhang die Aufmerksamkeit zudem auf die mogliche positive Ent-
wicklung des sprachlichen Selbstkonzepts der Lernenden, sobald diese
neben ihren Schwichen gleichfalls ihre Stirken im Unterricht fokussie-
ren, indem sie ihre Herkunftssprachen integrieren kénnen. Auch
Wolfrum (2018) betont die Motivation und Freude, die das Schreiben in
den Herkunftssprachen mit sich bringt. Dariiber hinaus verweist sie auf
die kontrastiven Moglichkeiten, die die Reflexionen iiber die unterschied-
lichen Sprachen bieten. Daneben sind beispielsweise die didaktischen
Uberlegungen zur interkulturellen Offnung des (Sprach-) Unterrichts von

Schader (2012) zu nennen.
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3.3.2 Beriicksichtigung mehrsprachiger Literatur

Eine weitere konkrete Moglichkeit, Mehrsprachigkeit auch im Deutsch-
unterricht zu thematisieren, besteht vor allem im Potenzial mehrsprachi-
ger literarischer Werke. Vishek (2019: 19f,; vgl. hierzu auch Sauerborn
2017: 117) sieht insbesondere mehrsprachige Bilderbiicher als Gelegen-
heit, die Sprachenvielfalt im Unterricht aufzugreifen, wodurch die Ler-
nenden zur Reflexion iiber Sprachen angeregt werden. Die Schiiler*in-
nen beschiftigen sich — von der Lehrkraft angeleitet oder selbststindig —
mit ,der sprachlich-kulturellen Diversitit unserer Gesellschaft“ (Vishek
2019: 29), wodurch auch Aspekte wie das Prestige einer Sprache oder die
Einstellungen zur Diversitit thematisiert werden kénnen. Solche Uberle-

gungen finden sich gleichfalls bei Scherer und Vach (2019):

Fiir Begegnung mit Mehrsprachigkeit in Bildungsprozessen erscheinen insbesondere
mehrsprachige Bilderbiicher geeignet, deren Text-Bild-Gestaltung keine Hierarchie zwi-
schen den darin verwendeten Schrifien und Sprachen impliziert, sondern vielmehr ein
fiir den Sehsinn reizvolles Angebot macht auch fiir diejenigen, die nicht alle im jeweili-
gen Buch vertretenen Schrifien lesen konnen bzw. nicht alle darin verwendeten Spra-
chen verstehen. (Scherer/Vach 2019: 17)

Somit besteht im Einbeziehen mehrsprachiger Texte eine gelungene
Moglichkeit, Mehrsprachigkeit im Unterricht zu beriicksichtigen. Hin-
sichtlich solch einer Mehrsprachigkeit, die in literarischen Werken auf-
tritt, spricht Wintersteiner (2006: 174) von einer literarischen Mehrspra-
chigkeit“. Von diesen mehrsprachigen Texten finden sich sehr vielfiltige
Versionen. Im Folgenden soll dieses Phinomen genauer untersucht wer-
den, um diese Erkenntnisse spiter als Ausgangs- bzw. Orientierungs-

punkt fiir die Analyse (Kapitel 5.5) zu verwenden.

3.3.2.1 Mehrsprachigkeit in literarischen Werken
,Literarische Zweisprachigkeit oder Mehrsprachigkeit liegt, allgemein ge-

sprochen, dann vor, wenn eine Autorin oder ein Autor nicht nur in der
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Muttersprache, sondern auch in (einer) weiteren Sprache(n) schreibt.”
(Wintersteiner 2006: 174) Dies ist auch dann der Fall, wenn der*die
Schreiber*in in diesen Sprachen nicht das gleiche Niveau vorweisen
kann. Wintersteiner merkt jedoch an, dass ,[l]iterarische Mehrsprachig-
keit [...] eher ein Sammelbegriff fiir ein ganzes Biindel von sehr verschie-
denen soziokulturell wie individuell geprigten Phinomenen [sei] [...]
(Wintersteiner 2006: 176). Ballis, Pecher und Schuler (2018: 2) verstehen
darunter ,Texte, in denen auf textueller Ebene verschiedene sprachliche

Systeme kombiniert bzw. integriert werden®.

Um die lebensweltliche Mehrsprachigkeit in Texten zu integrieren, kon-
nen unterschiedliche Moglichkeiten bzw. Strategien festgestellt werden.
Die Uberlegungen hierzu beziehen sich meist auf die Ausarbeitungen

Sternbergs (1981), der folgende Varianten differenziert:

o vehicular matching: In diesem Fall wird die Mehrsprachigkeit, wie sie
in der Realitit in konkreten Situationen auftritt, berticksichtigt. Auf
den deutschen Sprachraum tubertragen finden sich demnach
Jfremde]...], andere]...] Sprachen im deutschen Text in Form einzel-
ner Worter und Sitze oder an andere Sprachen angelehnte]...] gram-
matische]...] Strukturen® (Kilchmann 2012: 12). Dieser Ansatz zielt
auf ,a more or less precise match between the language(s) repre-
sented and the representing language(s)“ (O’Sullivan 2011: 20)°! ab.

e homogenizing convention: In diesem Fall wird ein einsprachiger Text
produziert, wodurch die Mehrsprachigkeit, wie sie in der Realitit auf-
treten wiirde, nicht abgebildet wird.

o translational mimesis: Dies stellt schliellich eine Verkniipfung der

ersten beiden Varianten dar.

>! Teilweise kann es sich hierbei auch lediglich um eine Sprache handeln. Des Weiteren
miissen in dieser Variante nicht unbedingt reale Sprachen berticksichtigt werden, eine Spra-
che kann auch simuliert oder neu erfunden werden (vgl. O’Sullivan 2011: 20f.).
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Mehrsprachigkeit in printmedialen literarischen Texten

Um die Mehrsprachigkeit eines Einzelwerkes konkret zu bestimmen,
empfiehlt Radaelli (2011: 53) zunichst die ,quantitative Verteilung der
Sprachen im Text“ (Radaelli 2011: 53) zu untersuchen. Betrachtet man
die qualitative Verteilung, so setzt Radaelli insbesondere das Kriterium
der Wahrnehmbarkeit in den Fokus des Interesses. Weiterhin differen-
ziert sie zwischen einer manifesten sowie einer latenten Mehrsprachig-
keit. Die latente Mehrsprachigkeit sei als die hiufigste Form von literari-
scher Mehrsprachigkeit tiberhaupt einzustufen. So stellt Radaelli (2011:
61) fest, ein Text sei immer dann ,latent mehrsprachig, wenn andere
Sprachen nur unterschwellig vorhanden und nicht unmittelbar wahr-
nehmbar sind“. Auf den ersten Blick ist somit ,eine einsprachige Ober-
fliche“ (ebd.) zu erkennen. Dies ist zunichst hiufig bei Ubersetzungen
der Fall, welche in einem latent mehrsprachigen Text sowohl implizit wie
auch explizit gestaltet sein konnen. Beide Formen weisen die Gemein-
sambkeit auf, dass ,die Ausgangssprache der Ubersetzung“ (Radaelli 2011:
62) im Text nicht auftritt>2. Explizite Ubersetzungen zeichnen sich vor al-
lem durch Hinweise ,auf das Ubersetzen selbst oder auf die jeweils iiber-
setzte bzw. {ibersetzende Sprache* (ebd.) aus, wihrend implizite Uberset-
zungen ohne solche Hinweise prisentiert werden, wodurch viele Le-
ser*innen auf den Ubersetzungsvorgang nicht aufmerksam werden (vgl.
Radaelli 2011: 62).

Fiir den Schulkontext besonders interessant sind solche Texte, in denen
die Mehrsprachigkeit bewusst wahrnehmbar ist, wodurch der*die Le-

ser*in direkt mit der Realisierung einer anderen Sprache oder mehreren

52 Ist diese Ausgangssprache im Text selbst hingegen prisent, handelt es sich um manifeste
Mehrsprachigkeit.
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Sprachen konfrontiert wird. Radaelli (2011: 54) beschreibt dieses Phino-
men mit dem Begriff der manifesten Mehrsprachigkeit>*. Solch eine ma-
nifeste Mehrsprachigkeit kann auch in der Differenzierung mehrsprachi-
ger Texte, die Eder (2009) vornimmt, entdeckt werden. Sie fokussiert in
ihren Ausfithrungen vor allem kinder- und jugendliterarische Werke. So
stellt Eder hierbei zunichst Sprachmischungen®* fest, die sie als ,in-
nertextlich plurilinguale Texte“ (Eder 2009: 22) versteht. Hier werden ein-
zelne Textelemente in unterschiedlichen Sprachen prisentiert. Der*die
Leser*in wird in dieser Form demnach auf jeden Fall mit einer oder meh-
reren anderen Sprachen konfrontiert. Um gerade junge Rezipient*innen
zu entlasten, wird in der Kinder- und Jugendliteratur hiufig der Haupt-
text sprachlich homogen gehalten (vgl. Eder 2009: 23f.). Ein Beispiel hier-
fiir ist das Kinderbuch Sinan und Felix von Aygen-Sibel Celik (2007; 2014).
Der Haupttext des Buches ist auf Deutsch geschrieben, hin und wieder
finden sich einzelne Worter oder ganze Sitze auf Tirkisch. Die Ausdrii-
cke, die auf der jeweiligen Doppelseite verwendet werden, werden in ei-
ner kleinen Informationsbox tibersetzt. Daneben findet sich eine — stark
vereinfachte — Aussprachehilfe fur Rezipierende, die die tiirkische Spra-

che nicht sprechen.

>3 Radaelli differenziert diese in zwei weitere Formen: den Sprachwechsel sowie die Sprach-
mischung. Im Forschungsdiskurs besteht jedoch das Problem, dass sich zu diesen Begriffen
keine einheitlichen Definitionen finden. Radaelli (2011: 54) entscheidet sich jedoch bewusst
fiir eine Unterscheidung der Begriffe, da sich somit ,.ein breites Spektrum [er6ffne], das von
einer extremen Trennung bis zu einer extremen Mischung der Sprachen bzw. vom seltenen,
punktuellen Vorkommen bis zu einer sich hiufenden oder gar durchgehenden manifesten
Mehrsprachigkeit reicht“. In der Literatur ist ein Sprachwechsel am hiufigsten zu finden.
Im Minimalfall kann sich dieser nur in einem einzigen Wort dulern. Von einer Sprachmi-
schung spricht Radaelli (2011) dann, sobald ein stindiger Wechsel unterschiedlicher Spra-
chen innerhalb eines Satzes stattfindet. Diese Begriffsunterscheidung findet sich auch bei
Dembeck (2017a: 125), der gleichfalls sowohl den Sprachwechsel wie auch die Sprachmi-
schung der manifesten Mehrsprachigkeit zuschreibt. Er spricht — ebenso wie Radaelli — von
einem Sprachwechsel, ,wenn in einem Text Segmente, die unterschiedlichen Idiomen zu-
zuordnen sind, aufeinander folgen, wohingegen man von Sprachmischung bei solchen Tex-
ten oder Textteilen sprechen kann, in denen zwei Idiome zu unterscheiden sind, ohne dass
sie sich einzelnen Segmenten zuordnen lieflen“ (Dembeck 2017: 125).

>* Eder (2009) unterscheidet hier nicht zwischen einem Sprachwechsel und einer Sprachmi-
schung.
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Sinan und Felix waren ein starkes Team. Finf Tore!
UUnd das gegen einen riesigen Torwart. So leicht wiirde ihnen
das keiner nachmachen!

SONON suise et arpssnsaamis s b gasidins

“0"\00‘:-0!., sagte Sinan auf Tdrkisch.

Pass mal auf. Wir schaffen noch mal so viele Torels
Gegen zwel Knirpse verlieren? Das durften seine Freunde
nicht erfahren! Langsam hatte Murat keine Lust mehr zu
splelen, aber er traute sich nicht es zuzugeben.

Platzlich kam Hitlya vorbeigefahren, Sie hatte ein tolles
neues Fahrrad, Das ki Murat ganz recht

sMey! Bisiklete bakls, rief er.

Was?s Felix hatte schon wieder nichts verstanden.

sich dass das so kemmtle Felix

und schaute, was die anderen machten. Murat lief dem
Madchen mit dem Fahrrad entgegen. Sinan nahm den
Fuliball und folgte ihm.

Fahrrad  bisiklet bxfick-fa
Hey, schau mal, das Fahrrad!  Hey! Bisiklete bak!

Tort
Pass auft
- - Sie kommt auf einem Ross aus Stahl Du hast verloren!

eshatzwei Rader, Bremse und Pedal. Was?
Das ganze Ding komplett
heift auf Tirkisch vbisiklets.

lch bin sauerl  Kizgnum!

Abbildung 3: Vierte Doppelseite aus Sinan und Felix (Celik 2014: 8f.).

Durch die anderssprachigen Textteile konnen die Lernenden beispiels-
weise einzelne Figuren sprachlich charakterisieren, wodurch die Hand-

lung niher an der Realitit angesetzt werden soll (vgl. Eder 2009: 32).

Von solchen Sprachmischungen grenzt Eder in Orientierung an Winter-
steiner (2006) sogenannte parallel mehrsprachigen Werke ab. In diesen
wird der Text parallel in zwei oder mehreren Sprachen wiedergegeben.
Hierbei ist jeder Textteil fiir sich monolingual, wodurch der Aspekt der
Mehrsprachigkeit zunichst auch ignoriert werden kénnte. Jedoch bilden
die unterschiedlichen Textteile ,gemeinsam einen neuen Text“ (Eder
2009: 15), weshalb Eder hier bewusst von einer parallelen Mehrsprachig-
keit spricht. Im Forschungsdiskurs wird von einer Parallelschépfung (u.a.
Wintersteiner 2006: 174) gesprochen, sobald diese Textteile von der jewei-
ligen Autorin bzw. vom jeweiligen Autor selbst verfasst wurden (vgl. Eder
2009: 15f.). Des Weiteren kann der Text auch nachtriglich von einer an-

deren Person — meist professionelle Ubersetzer*innen — in eine oder
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mehrere weitere Sprachen iibersetzt werden. Ein Beispiel hierfiir wire
das Bilderbuch Prinzessin Sharifa und der mutige Walter (Richter/Zaeri
2013). Der deutsche Text stammt von Anne Richter und wurde nachtrig-

lich von Mahmoud Hassanein ins Arabische iibersetzt.

A G oA g IE o 19408 s D G Bl salo llll o
el 5, 80 gl L gl By el ol Dl
ot o iually an S

same 19 ol e el (a3 o S s 8yl a5
’"'DT;‘“M-‘ Ay o g ooy el i ale B O i ol Al 1 it
15 (g JUs5 e lall ks e 5 o o g il

Reich von Konig
hrlichls, " e e 1B k" lgaly

Abbildung 4: Erste Doppelseite aus Prinzessin Sharifa (Richter/Zaeri 2013).

Der Aufbau des Bilderbuches ist hierbei konstant gehalten: Der*die Le-
ser*in wird im Buch mit zwei unterschiedlichen Schriftsystemen kon-
frontiert. Auf der linken Seite der Doppelseite findet sich der deutsche
Text, auf der rechten Seite ist die arabische Ubersetzung abgebildet. Es
bleibt dem Rezipierenden somit selbst tiberlassen, ob er*sie beide Spra-
chen bzw. Schriftsysteme wahrend der Rezeption beriicksichtigt. Durch
diese parallele Abbildung beider Sprachen wird den Leser*innen vor al-
lem die Gleichwertigkeit dieser nihergebracht (vgl. Eder 2009: 19). Als
weiteres Beispiel fiir solch eine Parallelschépfung wire das Buch Ein Ge-
riicht geht um in Baddbaddpur (Ravishankar/Kini 2013) zu nennen. Hier
werden dem Lesenden sogar vier Sprachen prisentiert. Der*die Leser*in
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kann die Texte in den anderen Sprachen ignorieren, muss er bzw. sie aber

nicht.

Mehrsprachigkeit in akustisch-auditiven und audiovisuellen Medien

Auch in akustisch-auditiven Medien treten unterschiedliche Formen von
Mehrsprachigkeit auf. Binczek (2017: 314) verzeichnet, dass spitestens
seit 1945 unter dem Einfluss der Alliierten neben der US-amerikanischen
Musik auch ,andere kulturelle, fiir die Literatur der Zeit relevante Phino-
mene bzw. die Literatur selbst“ mit nach Deutschland gebracht wurden.
Dies duflerte sich auch im verstirkten Gebrauch von Anglizismen und
Amerikanismen. Aufgrund der immer stirker zunehmenden Multikultu-
ralitit der deutschen Gesellschaft fanden auch mehr Sprachen — Binczek
nennt hierfiir Italienisch, Tiirkisch oder Arabisch — Einzug in Hérme-
dien. In der bisherigen Horbuch- und Horspielforschung wird die
Mehr-, Fremd- und Anderssprachigkeit jedoch nur selten berticksichtigt.
Dies ist sehr verwunderlich, denn ,Hoérspiel[produktionen] [...] verfiigen
uber eine Fiille von ,Verfahren‘, Mehrsprachigkeit zu erzeugen oder zu
simulieren“ (ebd.: 312). So kénnen in der akustischen Umsetzung we-
sentlich mehr Aspekte beriicksichtigt werden, die tiber die Moglichkeiten
des Schrift- bzw. Druckmodus‘ hinausgehen. Aufgrund der auditiven
Komponente kénnen sie nicht nur ,,binnensprachliche Mehrsprachig-
keit’ unterschiedlicher dialektaler und artikulatorischer Formen hérbar
[machen] (ebd.: 310), sondern auch Passagen in anderen Sprachen akus-
tisch realisieren.>® ,Entscheidend ist dabei, dass sie dies nicht ausschlieR-
lich auf der Ebene der Lexik und Syntax leisten konnen, sondern auch auf
der Ebene der akustischen Umsetzung, mithin der Phonetik.“ (ebd.: 312)

5> Binczek verweist in diesem Zusammenhang auf die — von der Autorin selbst gesprochene
— Lesung des Romans Das Leben ist eine Karawanserei, hat zwei Tiiren, aus einer kam ich rein,
aus der anderen ging ich raus (1992, Lesung 2006) von Sevgi Ozdamar. Hier liegt ,ein in deut-
scher Sprache, im Modus einer Ich-Erzihlung verfasster Text [vor], der von der tiirkischen
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Die Forschung zu Mehrsprachigkeit in audiovisuellen Medien kann dabei
bereits auf mehr Ergebnisse zuriickgreifen, die teilweise auch fiir akus-
tisch-auditive Medien relevant sind. Bleichenbacher (2008a) differenziert
in Anlehnung an das Modell des tschechischen Literaturwissenschaftlers
Mares (2000) vier unterschiedliche Moglichkeiten, Mehrsprachigkeit im

Film darzustellen, wenn eine mehrsprachige Situation dies evoziert:

e Elimination: Wie bei Sternbergs (1981) homogenizing convention wird
die Mehrsprachigkeit in diesem Fall nicht thematisiert, eine sprach-
liche Heterogenitit, die der Szene eigentlich aufgrund der dufleren
Umstinde zu Grunde liegen wiirde, wird ignoriert. Somit wird jeder
Redeanteil, der eigentlich in einer anderen Sprache realisiert werden
wirde, durch die Sprache der Rezipierenden ersetzt (vgl. Bleichenba-
cher 2008a: 180). Die Rezipient*innen erhalten zudem keinerlei Hin-
weise auf die ersetzte(n) Sprache(n), ,unless they correctly interpret
contextual evidence which shows that in reality, it is unlikely or im-
possible that the characters would really have used the base language“
(Bleichenbacher 2008a: 180).

e  Signalization: In dieser Variante werden die aufgrund der handeln-
den Personen zur Verfligung stehenden Sprachen gleichfalls nicht
realisiert, jedoch werden diese explizit in einem metasprachlichen

Kommentar erwihnt (vgl. Bleichenbacher 2008a: 180).

Kindheit der Protagonistin handelt und dabei immer wieder ein mehrsprachiges, zwischen
Tiirkisch, Anatolisch und Arabisch gespanntes, von der deutschen Sprache jedoch stets zu-
sammengehaltenes Netzwerk entwirft, in seiner Realisation als Lesung konterkariert wird
von einem starken nicht-muttersprachlichen artikulatorischen Akzent der Autorin“
(Binczek 2017: 313). Dem Akzent kommt dabei eine ,indexikalische Funktion“ (ebd.) zu,
der poetisch genutzt werden kann. Zudem kann er durch die , Untermalung von beispiels-
weise folkloristischer Musik oder atmosphirischen Klingen hervorgehoben werden* (ebd.).
Trotz Moglichkeiten wie dieser wird die Integration mehrsprachiger Elemente in akustisch-
auditiven Medien in der Forschung nach wie vor kaum beriicksichtigt.
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e Evocation: Hier sprechen auftretende Charaktere eine sprachliche Va-
rietit der verwendeten Standardsprache, die Hinweise auf deren ei-
gentliche Sprache gibt. AuRern kann sich dies hauptsichlich auf der
phonologischen Ebene — beispielsweise in der Verwendung eines Ak-
zentes — oder auch auf der lexikalen Ebene — z.B. in kurzen vom code-
switching geprigten Auerungen (vgl. Bleichenbacher 2008a: 186).

e Presence: Wie in Sternbergs (1981) vehicular matching (vgl. Locher
2017: 302) werden die weiteren Sprachen mithilfe dieser Strategie
nicht mehr ignoriert, sondern kommen aktiv zum Einsatz (vgl. Blei-
chenbacher 2008a: 181).

Diese unterschiedlichen Méglichkeiten, Mehrsprachigkeit im Film zu be-
riicksichtigen, kénnen verschiedene Auswirkungen auf die Rezipient*in-
nen haben. So ist im Falle der elimination- bzw. signalization-Realisierung
ein Verstindnis des Inhalts der Zuschauer*innen gewihrt, da die Szenen
in deren Sprachen prisentiert werden. Kommt es zur evocation, so verste-
hen die Rezipierenden ebenfalls den Inhalt der Szene. Schwierigkeiten
koénnen jedoch im Falle der presence-Strategie auftreten. Beherrschen die
Zuschauer*innen die weitere gesprochene Sprache nicht, und wird diese
zudem nicht iibersetzt (beispielsweise durch Untertitel oder Kommenta-
ren einer weiteren Sprecherin oder eines weiteren Sprechers), so kénnen
die Rezipient*innen den Inhalt der Szene nur in Ansitzen nachvollzie-
hen. In printmedialen Texten kénnen hierzu Ubersetzungen hinzugefiigt
werden, jedoch gibt Bleichenbacher (2008a: 181) zu bedenken, dass dies
den Lesefluss unterbricht. In Filmen besteht die Moglichkeit, auf Unter-

titel auszuweichen und hier eine Ubersetzung zu prisentieren’.

56 Bleichenbacher (2008a: 181) verweist in diesem Zusammenhang darauf, dass viele Rezi-
pierenden Schwierigkeiten hinsichtlich der Verwendung von Untertiteln dufiern, da sie
nicht ins Kino gehen, um zu lesen. , Thus, it seems that the use of replacement strategies in
Hollywood movies is strongly bolstered by a preference on the side of filmmakers to adhere
to norms and ideologies of monolingualism [...].“ (Bleichenbacher 2008a: 181)
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3.3.2.2 Funktionen bzw. Ziele literarischer Mehrsprachigkeit

Mit der Integration mehrsprachiger Elemente konnen Texte konkrete
Ziele verfolgen. Locher (2017: 297) stellt hierbei insbesondere pragma-
tische Effekte fest, die sich dadurch verzeichnen lassen: , The main focus
lies on the potential pragmatic effects that the texts can achieve, such as
scene creation/enrichment, character creation, the creation of humour,
the display of social criticism, realism and ideological debates of differ-
ence and belonging.“ Mehrsprachige Elemente konnen somit dazu bei-
tragen, fiktive Charaktere stirker zu charakterisieren (vgl. Eder 2009: 32),
wodurch sprachliches, soziales, ethnisches oder auch regional geprigtes
Hintergrundwissen offenbart wird (vgl. Locher 2017: 308). Locher hebt
hierbei hervor, ,linguistic features can be used as indexes for regional,
social or ethnic belonging“ (ebd.). Solche Textelemente suggerieren eine
groflere Wirklichkeitsnihe, ,wenn die Verwendung der jeweiligen Spra-
che (bzw. Varietit, Dialekt etc.) lebensweltlichen Handlungszusammen-
hingen entspricht“ (Eder 2009: 32).” In diesem Zusammenhang treten
jedoch auch berechtigte kritische Stimmen auf: Bleichenbacher (2008b)
beispielsweise weist darauf hin, dass unterschiedliche sprachliche Einfir-
bungen von Charakteren — insbesondere in &lteren Disney-Produktionen
— dafiir verwendet werden, positive und negative Charaktere zu markie-
ren. Er bezieht sich hierbei auf die Untersuchung von Lippi-Green (1997),
die herausarbeiten konnte, dass mithilfe unterschiedlicher Sprachen bzw.

Akzenten Figuren systematisch als ,gut“ bzw. ,bdse“ markiert werden.

Characters with strongly positive actions and motivations are overwhelmingly speakers
of socially mainstream varieties of English. Conversely, characters with strongly negative
actions and motivations often speak varieties of English linked to specific geographical
regions and marginalized social groups. Perhaps even more importantly, those charac-

ters who have the widest variety of life choices and possibilities available to them are

57 Diese Ilusion der Wirklichkeitsnihe kann auch dann funktionieren, wenn die im Text
»authentisch dargestellte Welt“ sowie ,die in ihr gesprochenen Sprachen“ (ebd.) nicht real,
sondern frei erfunden sind, wie es beispielsweise in ].R.R. Tolkiens Der Herr der Ringe (1966,
in dieser Arbeit beziehe ich mich auf eine Ausgabe von 2002) der Fall ist.
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male, and they are speakers of MUSE [Mainstream Standard US English] or a non-

stigmatized variety of British English [...]. (Lippi-Green 1997: 101)
Bleichenbacher (2008b: 220) kann diese Erkenntnisse gleichfalls aufgrei-
fen, indem er diesen Trend in zahlreichen Hollywood Filmen erkennen
kann. Auf diese Weise werden bestimmte Sprachen von den Rezipieren-
den (hdufig auch unbewusst) mit negativen Assoziationen verbunden, da
ausschlieflich die ,bésen“ Charaktere mit einem Akzent versehen wer-
den, wihrend die Hauptprotagonisten in akzentfreiem Englisch auftre-
ten. Mittlerweile besteht jedoch ein sensiblerer Umgang mit Sprachen
bzw. Akzenten in Filmen, wie dies beispielsweise in Coco — Lebendiger als
das Leben! (2017) demonstriert wird, indem alle Charaktere — auch der
Protagonist Miguel — in der Rezeptionssprache Englisch mit einem mexi-

kanischen Akzent sprechen, da die Handlung in Mexiko zu verorten ist.

Damit ein fiktionaler narrativer Text funktionieren kann, muss keine Ab-
bildung der mehrsprachigen Wirklichkeit in Ginze erfolgen, eine authen-
tische Abbildung der Sprachverwendung muss hierbei nicht gewihrleis-
tet werden. Es geht nicht darum, eine reale face-to-face Interaktion abzu-
bilden. McIntyre (2016: 439) verweist in diesem Zusammenhang darauf,
dass ,credibility does not necessarily stem from authenticity“. Es geht

eher darum, ein kulturelles Setting zu gestalten.

Just like enregistered dialect features can be used as indexes for cultural information
[...], members of other (sub-)cultures can be indexed by the inclusion of phonological
features (accents), vocabulary from different languages or grammatical infelicities asso-
ciated with learner language or language interferences or entire passages in different

languages than the base language. (Locher 2017: 298f.)
Konkrete Ausschnitte fremder Sprachen kénnen somit zur Beschreibung

von Settings beitragen, wenn Szenen vorgestellt werden, die an Orten
spielen, die dem*der Rezipierenden fremd sind. Durch das Berticksichti-
gen von StrafRennamen oder -schildern kdnnen bestimmte Szenen als
Lfremd“ ausgezeichnet werden. Konkrete Gebiude, wie beispielsweise
der Buckingham Palace, das Kolosseum oder der Louvre geben Hinweise

auf kulturelle Settings, die in der jeweiligen Szene aufgegriffen werden
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(vgl. Locher 2017: 307). Dariiber hinaus kann eine , Fiktion der Fremdheit
(Eder 2009: 32; Herv. im Orig.) entstehen, sobald die verwendeten Spra-
chen dem*der Rezipierenden unbekannt sind und zu den mehrsprachi-
gen Textelementen keine Ubersetzung bereitgestellt wird. Auf diese
Weise werden diese Textelemente zu einem ,sprachlichen Mittel poeti-
schen Verfremdung und Deautomatisierung“ (Eder 2009: 32f.). Kozloff
(2000: 33) sieht des Weiteren darin das Ziel der Verankerung ,of the die-
gesis and characters“. Locher (2017: 307) verweist hierfiir auf ein Beispiel
aus The Marrying of Chani Kaufman von Eve Harris (2013):

But where was the Rebbetzin? After the lessons had ended, she had promised to be at
the wedding. Chani blinked and scanned the room once more before allowing disap-
pointment to set in. She comforted herself with the prospect that the Rebbetzin was al-
ready inside the shul watching from the women’s gallery. Chani vowed to look up before
she entered the chuppah. (Harris 2013: 3)

Dadurch, dass Ausdriicke wie ,,Rebbetzin®, ,schul“ oder ,chuppah* nicht
durch eine kursive Schreibweise als fremd gekennzeichnet werden, erhilt
der*die Rezipierende direkten Einblick in die Gedanken der Protagonis-
tin, fiir die diese Ausdriicke zum tiglichen Alltag gehéren. Der*die Le-
ser*in muss sich die Bedeutung der Begriffe nun aus dem jeweiligen
Kontext erschlieflen, oder diese im Glossar nachlesen. Locher stellt fest,
dass sich Rezipierende auf diese Weise eher innerhalb der Welt orthodo-
xer englischer Juden fiihlen, als als Aufsenstehende einen Blick darauf zu
werfen, denen konkrete Details explizit erliutert werden miissen. Dieser
Effekt der kulturellen Bereicherung kann sich auch in Dialogen dufiern.
,Drawing even on small elements of language other than the base lan-
guage of the text allows the author to tap into their readers‘/viewers‘ world
knowledge such as in the case of using Italian greeting formulars in a text
otherwise rendered in English [...].“ (Locher 2017: 308)

Auf der anderen Seite trigt ,[m]ehrsprachige Literatur [...] der sprachli-

chen Realitit pluriethnischer Lebensrdiume Rechnung“ (Eder 2009: 34).
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Indem Sprachen — insbesondere in Kinder- und Jugendbiichern — gleich-
wertig prisentiert werden, konnen Sprachen, die — vor allem im gesell-
schaftlichen Diskurs — ein geringeres Prestige aufweisen, dennoch als

yvollwertige Sprachen (Eder 2009: 34) wahrgenommen werden.

Wenn eine literarische Figur [...] von ihren mehrsprachigen kommunikativen Ressour-
cen situationsaddiquat Gebrauch macht, zeigt dies nicht nur die lebensweltliche Realitit
eines Mehrsprachigen, fiir den code-switching in vielen Kommunikationskontexten
selbstverstindlich ist, womit stilistisch die Ilusion grofSerer Wirklichkeitsnihe erzeugt
wird [...], sondern es fordert zugleich auch das Prestige der verwendeten Sprachen, denen
somit nicht mehr nur in der Alltagssprache, sondern auch im literarischen Kontext bei-

gemessen wird. (Eder 2009: 35; Herv. im Orig.)
Mehrsprachige Texte kénnen zudem sowohl unbewusst wie auch be-
wusst Konflikte zwischen bestimmten Sprachen thematisieren. Eder
(2009: 35f.) verweist auf den Jugendroman Kariuki und sein weifler Freund
von Meja Mwangis (1991), in dem ein ,reflektierter Umgang mit sprach-
licher Macht durch Mehrsprachigkeit“ prisentiert wird (vgl. hierzu auch
Rosch 2000: 1544t).

Weiterhin kénnen Texte durch ihre mehrsprachigen Elemente bewusst
humorgefiillte Situationen kreieren. Dies geschieht beispielsweise ,we-
gen inhaltlicher Dissonanz, morphologischer Mischung oder aufgrund
des spielerischen Wechsels zwischen den Sprachen“ (Eder 2009: 33).
Auch Bleichenbacher (2008b: 26-30) verweist auf diesen Aspekt (vgl.
hierzu auch Locher 2017: 310). Schlieflich stellt Eder (2009: 33) fest, dass
gleichfalls ,der Klang bestimmter Sprachelemente |[...] ein Grund dafiir
sein [kann], dass Autorinnen und Autoren verschiedene Sprachen in ihre

Texte einbinden®.

Chancen/ Nutzen im Unterricht

Eder (2009: 36) betont, dass durch die Verwendung mehrsprachiger Texte

im Unterricht das Bewusstsein der Lernenden gefordert wird, ,in einer
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mehrsprachigen Gesellschaft zu leben“, wodurch die Normalitit dieser
Mehrsprachigkeit demonstriert wird. Dariiber hinaus kann dadurch das
Prestige der Sprachen gestirkt werden, die in den Texten thematisiert
werden, da sie ,zu einem relevanten Gegenstand des Unterrichts [...] wer-
den. Auf solcher Basis kann mehrsprachige KJL im Unterricht zum Ab-
bau (sprachlicher) Diskriminierung beitragen.“ (ebd.) Durch mehrspra-
chige Literatur — sei es in Printliteratur oder in auditiven bzw. audio-visu-
ellen Medien — kann die ,lebensweltliche Mehrsprachigkeit“ (Gogolin
1988) sichtbar gemacht werden, wodurch sich Gelegenheiten ergeben,
diese auch im Unterricht zu thematisieren. Auf diese Weise setzen sich
die Lernenden kritisch mit der gesellschaftlichen Bedeutung der Spra-
chen auseinander, die in ihrem Lebensumfeld vorhanden sind. Somit
werden die im Klassenzimmer vorhandenen Sprachen gestirkt, wodurch
die Lernenden eine positive Einstellung zu ihrer Herkunftssprache ge-
winnen. Der Einsatz von mehrsprachigen Kinderbiichern im Unterricht
kann demnach weiterhin einen groflen Beitrag zur Forderung der Her-
kunftssprachen der Schiiler*innen leisten. Hierfiir kénnten nicht nur
Hilfen zur Alphabetisierung in der Herkunftssprache zur Verfiigung ste-
hen, mehrsprachige Biicher bieten auch die Moglichkeit, die Lernenden

zum Lesen in ihrer Herkunftssprache zu motivieren (vgl. Eder 2009: 49).

Dartiber hinaus férdert ein solcher Umgang das Interesse aller Lernen-
den an den Sprachen, die in ihrer Umgebung gesprochen werden.
Sprachbegegnungen finden auf diese Weise ungezwungen und beildufig
statt, wodurch die Lernenden die Gelegenheit verzeichnen, ,sprachliche
Heterogenitit ganz selbstverstindlich als Reichtum und als wichtige ge-
sellschaftliche Ressource wahrzunehmen“ (Eder 2009: 54f.). Die Schii-
ler*innen werden dadurch fiir die vorhandene Sprachenvielfalt sensibili-
siert. Hierbei bietet sich den Lernenden die Méglichkeit, einen Sprach-
vergleich durchzufiihren. Oomen-Welke (2000: 155) verweist beispiels-

weise darauf, dass
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Worter und Grammatik in Texten vor[kommen)]. Es ist wichtig, sich und der Klasse die
Arbeit mit kleinen Texten zuzutrauen. [... | [I[jmmer mal wieder [kann] an kleinen Tex-
ten verschiedener Sprachen gearbeitet werden. [...] An solchen Paralleltexten verschiede-
ner Sprachen wird sichtbar, wie sich Ausdrucksmaoglichkeiten entsprechen: Zahl der
Worter, Bedeutung der einzelnen Worter, deren Zusammenhang. [...] [S]ind Parallel-
texte in zwei oder mehr Sprachen schon vorhanden [...]J, dann vergleichen Schiilerinnen
und Schiiler mithilfe von Lexika und Muttersprachlern, so gut es geht, ob sie sich wirk-
lich entsprechen und inwiefern. (Oomen-Welke 2000: 155)

Indem sich die Lernenden sprachaufmerksam und sprachbewusst mit
Texten (nicht nur) im Unterricht auseinandersetzen, konnen alle Schii-
ler*innen die Gelegenheit wahrnehmen, ihre individuellen Spracherfah-

rungen zu teilen und diese bewusst zu thematisieren (vgl. Eder 2009: 62).

3.4 Zwischenfazit: Mehrsprachigkeit der Lernenden im
Deutschunterricht sinnvoll aufgreifen und sichtbar machen

In diesem Kapitel beschiftigte ich mich zunichst mit der fiir diese Arbeit
zentralen Konkretisierung mehrsprachiger Lerngruppen. Unter dem
Riuickgriff auf den einschligigen Fachdiskurs verstehe ich mehrsprachige
Lerngruppen in dieser Arbeit als solche Gruppen von Lernenden, in de-
nen mehrere Herkunftssprachen vorhanden sind. Dabei ist mir beson-
ders wichtig, dass die Sprachen der Lernenden auf unterschiedlichem Ni-
veau ausgeprigt sein konnen. Ich schlieRe mich den Uberlegungen
Tracys (2014: 17) an, die konstatiert, dass man ,nicht mit zwei Sprachen
von Geburt an aufgewachsen sein muss, um sich mit Fug und Recht als
mehrsprachig bezeichnen zu diirfen“. Sie schliefdt deswegen gleichfalls
aus, dass jede einzelne Sprache auf ,perfektem“ Niveau beherrscht wer-
den muss, ,denn schliefllich unterscheiden sich auch MuttersprachlerIn-
nen im Grad der Differenziertheit ihres Wortschatzes und hinsichtlich

ihrer stilistischen Ressourcen voneinander* (ebd.). Dariiber hinaus sollen

117



dabei die unterschiedlichen Sprachvarietiten der Schiiler*innen beriick-
sichtigt werden, indem diese auch ihre Mundart in den Unterricht integ-

rieren konnen.

Es wird angestrebt, Vorgehensweisen zu etablieren, die die sprachliche
Vielfalt in Klassenzimmern einbeziehen und somit eine ,Kultur der
Mehrsprachigkeit (Oomen-Welke 2010) sowohl im Sprach- wie auch im
Literaturunterricht des Faches Deutsch aufzubauen. Gelegenheiten,
Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht zu integrieren, bieten die Her-
kunftssprachen der Lernenden. Da die Lehrenden in den Schulen oftmals
mit sehr vielen unterschiedlichen Herkunftssprachen bzw. Sprachvarie-
titen konfrontiert werden, ist es ihnen nicht immer méglich, im Unter-
richt alle diese Sprachen zu berticksichtigen. Jedoch ,liegt es durchaus im
Rahmen der Moglichkeiten, die Sichtbarkeit und die Wertigkeit dieser
Sprachen zu erhéhen” (Tracy 2014: 29). Einzug kénnen diese bereits
durch spontane Auferungen der Lernenden finden. Dariiber hinaus bie-
ten mehrsprachige literarische Werke die Gelegenheit, mit Mehrspra-
chigkeit im Deutschunterricht in Kontakt zu treten und diese somit zu
thematisieren. In den Ausfithrungen war es mir ein Anliegen, zu zeigen,
dass literarische Werke unterschiedliche Méglichkeiten ergreifen, Mehr-
sprachigkeit zu integrieren. Fiir printliterarische Werke unterscheidet
Radaelli (2011) zwischen einer latenten Mehrsprachigkeit (Texte, die auf
den ersten Blick eine einsprachige Oberfliche aufweisen) sowie einer ma-
nifesten Mehrsprachigkeit. Mit Letzterem verweist sie auf solche Texte,
die einen Sprachwechsel oder eine Sprachmischung beinhalten. Auf
diese Weise konnen in diesen Texten mehrere Sprachen aktiv wahrge-
nommen werden. Eder (2009) fokussiert die Texte, die eine manifeste
Mehrsprachigkeit aufweisen, genauer. Sie differenziert — insbesondere
mehrsprachige Kinder- und Jugendliteratur betrachtend — zwischen Pa-
rallelschépfungen und Sprachmischungen. Wihrend die Mehrsprachig-

keit in Ersteren ignoriert werden kann, werden die Leser*innen in ,in-
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nertextlich plurilinguale[n] Texte[n]“ (Eder 2009: 22) auf jeden Fall mit ei-
ner anderen Sprache konfrontiert. Die Mehrsprachigkeit in akustisch-au-
ditiven Medien stellt nach wie vor ein wenig beforschtes Teilgebiet dar.
Dies ist sehr verwunderlich, denn gerade die akustische Realisierung
wiirde grofles Potenzial bereitstellen, Mehrsprachigkeit zu erzeugen bzw.
zu simulieren (vgl. Binczek 2017: 312), das tiber die Méglichkeiten, auf
die ein Printmedium zuriickgreifen kann, weit hinaus geht. Stattdessen
kann die Forschung zu Mehrsprachigkeit in audiovisuellen Medien be-
reits auf zahlreiche Ergebnisse zuriickgreifen. Diese werden in der vorlie-
genden Arbeit deswegen fokussiert, da sie sich teilweise auch auf die
akustisch-auditiven Medien tibertragen lassen. In Orientierung an Stern-
berg (1981) sowie den tschechischen Literaturwissenschaftler Mare$
(2000) erarbeitet Bleichenbacher (u.a. 2008a) ein Modell, das vier unter-
schiedliche Méglichkeiten prisentiert, wie Mehrsprachigkeit in Filmen
dargestellt werden kann, sobald eine Kommunikationssituation dies evo-

zieren wiirde.

Die Beriicksichtigung von mehrsprachigen literarischen Werken im Un-
terricht kann fiir die Lernenden unterschiedliche Chancen bereithalten.
Die Schiiler*innen erfahren dadurch ein Bewusstsein, dass Mehrspra-
chigkeit zu unserer Gesellschaft gehort und als Bereicherung erfahren
werden kann. Durch die Thematisierung der vorhandenen Sprachen im
Klassenzimmer wird den Lernenden die Gleichwertigkeit der Sprachen
suggeriert, was das Prestige unterschiedlicher Sprachen stirken kann.
Vorrangiges Ziel kann es hierbei sein, die Mehrsprachigkeit sichtbar zu
machen. Ein solches Vorhaben méchte direkt bei den Lernenden selbst
ansetzen. Hierfiir ist ein Austausch zwischen den Lehrkriften und den
Schiiler*innen unverzichtbar, doch auch der Austausch zwischen den
Schiiler*innen selbst trigt dazu bei. Ziel sollte es demnach sein, ein Un-
terrichtsszenario zu entwickeln, in dem die Lernenden aktiv in den ge-

genseitigen Austausch treten kénnen. In solch einem Austausch kann die
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Mehrsprachigkeit der Lernenden sichtbar und somit fiir alle Schiiler*in-
nen wahrnehmbar werden. Hiufig gebrauchen die Lernenden ihre Mehr-
sprachigkeit in miindlichen Kontexten (meist auflerhalb der Schule). Des-
wegen bietet sich ein Unterrichtsszenario an, in dem sich die Lernenden
gemeinsam einem Gegenstand widmen, der miindliche Kontexte bertick-
sichtigt. Ein Horspiel eignet sich dabei besonders gut, da es sich hierbei
um einen szenischen Text handelt, der miindliche Gesprichssituationen
abbildet. Im Folgenden mochte ich nun solch ein Unterrichtssetting, in
dem die Lernenden gemeinsam ein Horspielskript verfassen, weiter an-
bahnen. Dabei soll insbesondere das Schreiben als soziale Praxis einen
Schwerpunkt bilden, da hierbei der Austausch wihrend des Schreibens

in den Vordergrund riickt.

4 Konkretisierung des Unterrichtssettings: Schreiben als

soziale Praxis

Méchte man mit Lernenden ein Horspiel erstellen, so nimmt die Planung
des Produkts einen Grofiteil des Prozesses in Anspruch. Obwohl das Hor-
spiel selbst als akustischer Text vorliegt, erfolgt die Planung schriftlich in
Form eines Horspielskriptes. Ein Horspielskript lebt von Dialogen, in de-
nen miindliche Kommunikationssituationen abgebildet werden. Hier
kann ein Unterrichtssetting ansetzen, das gleichfalls den Austausch zwi-
schen den Lernenden fokussiert. Im folgenden Kapitel sollen die Grund-
lagen zum Schreiben eines Horspielskriptes genauer erarbeitet werden,
indem zunichst das Schreiben als gemeinsame Praxis herausgearbeitet
wird. Dabei steht insbesondere das gemeinsame Schreiben im Vorder-
grund. Ausgehend von der Verortung solch sozialer Szenarien in Schreib-
prozessmodellen, soll das Konstrukt der Schreibkompetenz genauer erar-

beitet werden. Ein Schwerpunkt liegt hierbei insbesondere in der Bertick-
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sichtigung der Rezipierenden, die aufgrund der Doppelrolle, die die Ler-
nenden wihrend des Schreibprozesses einnehmen, erleichtert werden
soll. Abschlieffend wird das Schreibprodukt fokussiert, das in solch einem
Unterrichtssetting entstehen soll — ein Horspielskript. Wihrend des Ver-
fassens sollen die Lernenden von ihrem Austausch profitieren. Auf diese
Weise soll es ihnen gelingen, authentische Dialoge zu formulieren, die
Merkmale von Miindlichkeit aufweisen. Hier bietet sich den Lernenden
die Moglichkeit, ihre Mehrsprachigkeit zu beriicksichtigen. Im Fokus
steht somit die Arbeit der Lernenden, die kollaborativ stattfindet. Aus die-
sem Grund mochte ich das Schreiben zunichst als soziale Praxis be-

schreiben.

4.1 Schreiben als Soziale Praxis

Uberlegungen zur sozialen Praxis

Im alltagssprachlichen Gebrauch werden Praktiken oftmals als ,die Re-
produktion routinierter Handlungsweisen“ verstanden, die Praxistheorie
hingegen fokussiert bei der Begriffskonkretisierung ,den Innovations-
charakter sich stindig neu ereignender Praktiken“ (Dietz 2019: 136).
Reckwitz (2004: 41) stellt begriindet fest, dass eine ,einheitliche Positi-
onsbestimmung ,der‘ Praxistheorie“ durchaus eine Herausforderung dar-
stellt. Dies liegt insbesondere daran — so Reckwitz —, weil hinsichtlich der
Frage nach der Routinisiertheit oder der Unberechenbarkeit sozialer

Praktiken Uneinigkeit besteht:

Wiihrend einige Autoren — prominent Pierre Bourdieu — ihre anti-rationalistische Per-
spektive gerade mit der Annahme einer verdndungsresistenten Routinisiertheit und Re-
produktivitit der Praxis begriinden, scheint anderen — etwa Autoren der Cultural Stu-
dies oder Judith Butler — diametral entgegengesetzt eine in der Praxis eingebaute Ten-
denz zur Unberechenbarkeit, Widerstindigkeit, ,Subversion‘ und Verdnderungsoffen-
heit elementare Voraussetzung ihrer anti-rationalistischen Perspektive auf das Soziale

zu liefern. GewissermafSen scheint es sich in den Praxistheorien wie in den Praktiken
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selbst zu verhalten: Hinter der Repetivitit lauert die Unberechenbarkeit. (Reckwitz
2004: 41)
Der Praxistheorie geht es generell darum, eine Neubestimmung des Kon-

zepts des Sozialen vorzunehmen und gleichzeitig den Begriff des Han-

delns bzw. des Verhaltens neu zu bestimmen. Reckwitz stellt fest, dass

[d]er Ort des Sozialen [...] sich aus praxeologischer Perspektive in der Repetitivitit von
wissensabhdngigen performances ausmachen [lisst]. Diese bilden soziale Praktiken.
Eine soziale Praktik ist dabei ein routinisiert hervorgebrachter ,temporally unfolding
and spatially dispersed nexus of doings and sayings* (Schatzki 1996: 89), der Zeit und
Raum bindet [...]. (Reckwitz 2004: 43; Herv. im Orig.)

Um dieses ,immer wieder neu Hervorbringen“ (Reckwitz 2004: 43) zu
gewihrleisten, greifen die Akteure auf ein ,vielschichtige[s] kollektive[s]
Wissen“ (ebd.) zuriick, ,das nicht zuletzt ein komplexes Kénnen, ein kno-
wing how Wissen umfasst“ (ebd.; Herv. im Orig.). Aufgrund dieses prak-
tischen Wissens werden Korper schlieRlich zu Akteuren (vgl. ebd.: 44).
Hoérning (2004) bezeichnet Praxis — einen breiten Praxisbegriff bertick-
sichtigend — als ,jenes Handeln bzw. jenen gesellschaftlichen Prozess,
mit bzw. in dem Menschen sich die Bedingungen ihrer historisch vorge-
fundenen Wirklichkeit aneignen und sie transformieren“ (H6rning 2004:
27). Er sieht in sozialen Praktiken demnach ,de[n] Ort, das Medium,
durch das Verstehen und Einsicht beférdert und sich ein komplexes prak-
tisches Wissen entfalten kann“ (Hérning 2004: 28). An diesen Uberlegun-
gen ankniipfend arbeitet Dietz (2019) drei Aspekte solcher Praktiken her-
aus: Zunichst fokussiert er den ,,Doppelcharakter der Praxis“, der sich in
»Reproduktion und Innovation“ (Dietz 2019: 137) duflert. Praktiken zei-
gen sich hauptsichlich darin, dass Routinen ausgefithrt werden, indem
die ,Akteure [...] aus dem kulturellen tool-kit [schépfen], um vertraute Si-
tuationen ressourcenschonend und niedrigschwellig zu bewiltigen“
(ebd.). Dennoch stellt Dietz weiterhin fest, dass eine Handlung nie iden-
tisch wiederholt werden kann, denn ,[i]n jeder Situation steckt auch ein

Moment der Irritation, der eine Neuinterpretation und ein Abwigen der
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Handlungsoptionen erfordert” (ebd.). Des Weiteren liegt jeder Praxis eine

materielle Basis zugrunde.

Zum einen ist sie selbst als doing und saying (vgl. Schatzki 2001; [...]) materiell, weil
sie von interagierenden Personen mit menschlichen Sinnen wahrnehmbar ist. Zum an-
deren verkniipfen die doings und sayings die titigen Korper mit materiellen Dingen, an
denen Praxis iiberhaupt erst ausgeiibt werden kann. Der menschliche Korper wird in
diesen Mensch-Ding-Verbindungen als sinnproduzierender Katalysator verstanden.
(Dietz 2019: 137; Herv. im Orig.)

SchlieRlich verzeichnet Dietz die ,Subjektlosigkeit der Praxis“, indem er
feststellt, dass ,kein Akteur rational {iber seine eigenen Praktiken ent-

scheiden und sie bei vollem Bewusstsein durchfithren kann* (ebd.).

Reckwitz gelingt es in seinen Uberlegungen zu einer Theorie sozialer

Praktiken, drei konkrete Grundannahmen zu formulieren:

eine implizite*, ,informelle’ Logik der Praxis und Verankerung des Sozialen im prakti-
schen Wissen und ,Konnen'; eine ,Materialitit‘ sozialer Praktiken in ihrer Abhdngig-
keit von Korpern und Artefakten; schliefSlich ein Spannungsfeld von Routinisiertheit
und systematisch begriindbarer Unberechenbarkeit von Praktiken. (Reckwitz 2003:
282)

Reckwitz stellt dabei zunichst fest, dass sich das ,Soziale [...] aus praxeo-
logischer Perspektive nur begreifen [lisst], wenn man seine ,Materialitit"
und seine ,implizite‘, nicht rationalistische Logik nachvollzieht“ (ebd.).
Beide Aspekte betitelt er somit als die beiden wichtigsten Grundpositio-
nen. Handlungen versteht er — wie auch Bourdieu (1976) — stets unter
Beriicksichtigung deren Einbindung in den sozialen Raum. Diese Hand-
lungen stellen fiir Reckwitz keine ,diskrete[n], punktuelle[n] und indivi-
duelle[n] Exemplare“ dar, er betrachtet sie als ,in eine umfassendere, so-
zial geteilte und durch ein implizites, methodisches und interpretatives
Wissen zusammengehaltene Praktik als typisierendes, routinisierendes
und sozial ,verstehbares‘ Biindel von Aktivititen (ebd.). Diese Praktiken
stuft er weiterhin — in Orientierung an Schatzki (1996) — als ,kleinste

Einheit‘ des Sozialen“ ein und betrachtet sie in einem ,routinisierten ,ne-
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xus of doings and sayings‘ (Schatzki)“, die ,durch ein implizites Verste-
hen zusammengehalten werden“ (Reckwitz 2003: 290)°%. Dariiber hinaus
stellt die , Routinisiertheit“ sowie die ,,Unberechenbarkeit der Praktiken“
(ebd.: 294) die dritte Grundannahme zu sozialen Praktiken dar. Reckwitz
sieht in der Beziehung beider Strukturmerkmale ein Spannungsfeld.
Lefmann (2020: 85) betitelt dies als ,Zusammenspiel“ und verweist mit
Reckwitz (2003: 294) darauf, dass Akteure ,inkorporiertes praktisches
Wissen, das ihnen einmal vermittelt wurde, ,immer wieder [einsetzen)]
[...] und repetitive Muster der Praxis hervor]...Jbringen“, weshalb man hier
von einer routinisierten Handlung sprechen kann. Neben dieser Routini-
sierung sind jedoch auch die ,Unberechenbarkeiten“ (Reckwitz 2003: 85)

von Bedeutung. Lefmann fasst hierzu treffend zusammen:

Unberechenbar sind Praktiken aufgrund der Kontextualitit und der Situativitit ihres
Vollzugs [...], aufgrund der , Zeitlichkeit des Vollzugs* (2003, S. 295) und aufgrund der
,Uberschneidung und Ubereinanderschichtung verschiedener Wissensformen in densel-
ben Akteuren und Subjekten’ (2003, 295) innerhalb der sozialen Praktiken. (Lefmann
2020: 85; Herv. im Orig.)

Schreiben als soziale Praxis in der Schule

Lehnen (2015) betitelt einen Aufsatz mit ,Schreiben als soziale Praxis“
und beriicksichtigt damit vor allem die Titigkeiten, die in Kooperation
stattfinden. Auch Bachmann vertritt die Haltung, , Schreiben ist soziale
Praxis“ (Bachmann 2014: 35). Er bezieht sich dabei auf Halliday (1973),
der Sprache als , Ressource und Aspekt des sozialen Handelns von gesell-
schaftlichen Subjekten“ (Bachmann 2014: 42) begreift. Indem Schreiben
als soziale Praxis verstanden wird, riickt demnach insbesondere der kom-
munikative Aspekt des Schreibens in den Vordergrund. Vor allem — so

Lehnen — indem ,Schreibprozesse und Textentwiirfe zum Gegenstand

58 Beispielhaft nennt Reckwitz hierfiir ,eine Praktik der Verhandlung, eine Praktik des Um-
gangs mit einem Werkzeug [oder] eine Praktik im Umgang mit dem eigenen Kérper“ (Reck-
witz 2003: 290).
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kommunikativer Aushandlungen“ werden, kann das ,Schreiben damit
als soziale Praxis [...] etablier[t]“ (Lehnen 2014: 415; Herv. im Orig.) wer-
den. Sturm und Weder (2016) ndhern sich aus einer soziokulturellen Per-

spektive, um das Schreiben als soziale Praxis zu beschreiben.

Schreiben braucht Wissen dariiber, warum wir mit wem mittels bestimmter Texte kom-
munizieren, wann welche Textform, welcher Stil angebracht ist und welche Bedeutung
diese Texte in unserer Kultur einnehmen. Werden diese Eigenschafien von Schreibern
fokussiert, spricht man von Schreiben als soziale Praxis oder von der soziokulturellen
Dimension von Schreiben [...]. (Sturm/Weder 2016: 96)

Auch sie stellen weiterhin fest, dass Schreiben ,immer in eine konkrete
soziale Situation mit spezifischen kommunikativen Anforderungen ein-
gebettet” (Sturm/Weder 2016: 96) ist, wodurch es als situiert beschrieben
werden kann (vgl. hierzu auch Bachmann 2014: 46). Aus diesem Grund
sollten Schreibaufgaben einen situierten Charakter aufweisen. Solche
»gut profilierten Schreibaufgaben“ (Bachmann/Becker-Mrotzek 2010:
195) zeichnen sich — Sturm und Weder (2016: 97-99) folgend — durch fol-

gende Merkmale aus:

e Schreiben als adressatenbezogene Titigkeit: Schreiber*innen verfas-
sen Texte stets mit dem Hintergedanken, dass diese auch gelesen
werden. Sie beriicksichtigen somit eine*n Rezipierenden, der*die
das Textprodukt ,liest, weiterverarbeitet oder [dazu] Feedback gibt“
(Sturm/Weder 2016: 97). Die Schreibaufgaben miissen demnach so
formuliert werden, dass die Lernenden einen konkreten Adressaten
vor Augen haben, an dem sie sowohl ihre Inhalte wie auch ihre For-
mulierungen ausrichten konnen (vgl. Bachmann/Becker-Mrotzek
2010: 195).

e  Schreiben als soziale Interaktion: Sturm und Weder fordern weiter-
hin, dass Schreibaufgaben in einen fiir die Schiiler*innen nachvoll-
ziehbaren kommunikativen Kontext eingebunden werden, die in au-
thentischen Schreibsituationen stattfinden. Auch Bachmann und Be-

cker-Mrotzek (2010: 195) sehen vor allem dann eine gelungene
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Schreibaufgabe, sobald die Lernenden ,ihren Text in einem Kontext
sozialer Interaktion [...] verfassen®.

e Schreiben als zielgerichtetes Handeln: Schreiben sollte demnach in-
nerhalb einer sozialen Interaktion eine konkrete Funktion {iberneh-
men, wodurch ein Text immer mit einem bestimmten Ziel verfasst
wird. Das Schreiben — wie auch das Sprechen — fungiert somit als
eine Form des Handelns (vgl. Feilke 2014: 21f.). Die Schreibaufgaben
sollten so gestaltet sein, dass die Lernenden die Moglichkeit nutzen
koénnen, ,konkrete Vorstellungen zum Schreibziel zu entwickeln“
(Sturm/Weder 2016: 97).

e Schreiben und Lesen als interagierende Aktivititen: Sturm und We-
der verweisen dartiber hinaus auf die zentrale Stellung, die das Lesen
beim Schreiben einnimmt. Konkrete Aktivititen wihrend des Schrei-
bens — wie beispielsweise das Uberarbeiten (sowohl sprachliche wie
auch inhaltliche Uberarbeitung) eines Textes — sind in der Regel nur
dann moglich, wenn ein*e Schreiber*in den Textentwurf liest. Dar-
tiber hinaus kénnen Aufgaben nur dann bearbeitet werden, wenn die
jeweilige Schreibaufgabe gelesen und somit erfasst wird.>® Mit einem
Riickgrift auf den ersten Aspekt — Schreiben als adressatenorientierte
Tatigkeit — sollten die Schiiler*innen die Méglichkeit erhalten, die
Wirkung ihres Textes zu untersuchen (vgl. Bachmann/Becker-Mrot-
zek 2010: 195; Bachmann 2014: 47). Da sich der Text an konkrete Le-
ser*innen richtet, konnen sie dies vor allem dann iiberpriifen, wenn
ihr Text von Rezipierenden gelesen wird (vgl. Sturm/Weder 2016:
98). Dies leitet zum nichsten Aspekt tiber, der Schreiben als eine so-
ziale Tatigkeit auffasst.

e Schreiben als soziale Titigkeit: Sturm und Weder merken schliefllich
an, dass Schreiben selten eine Tatigkeit darstelle, die ein Individuum

allein vollzieht. Viel hiufiger werden Texte in Zusammenarbeit mit

% Beim Verfassen bestimmter Textsorten miissen sich die Lernenden zudem Hintergrund-
wissen aneignen, das sie sich durch das Lesen von ausgewihlten Texten erarbeiten.
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anderen verfasst. So konnen zwei oder mehrere Schreiber*innen ei-
nen Text gemeinsam produzieren oder nur in bestimmten Phasen
der Textproduktion miteinander kooperieren.®® Die Autorinnen beto-
nen, dass ,[e]ine soziokulturelle Sichtweise von Schreiben [...] eine
verengte Vorstellung von Schreiben aufbrechen [kann]“ (Sturm/We-
der 2016: 99).

Der soziale Kontext des Schreibens

Becker-Mrotzek (2014: 51) versteht Schreiben als ,schriftsprachliches
Handeln [...], d.h. als ein auf Verstindigung bezogenes kommunikatives
Handeln mithilfe von geschriebenen Texten [...]“. Diese Vorstellung setzt
das Schreiben stets in einen sozialen Kontext. So veranschaulicht Becker-

Mrotzek seine Uberlegungen in folgender Grafik:

N
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Abbildung 5: Schreiben als schrifisprachliches Handeln (Becker-Mrotzek 2014: 52).

% Sturm und Weder (2016: 98) merken weiterhin an, dass ,aus schreibdidaktischer Sicht
[..] die Lehrperson in gewisser Weise immer kooperativ beteiligt [ist], da sie zum einen die
Schreibaufgaben vorgibt, zum anderen die Schiiler/-innen beim Schreiben anleitet, und sie
unterstiitzt und begleitet”.
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Auf der x-Achse ist der ,Prozess des schriftsprachlichen Handelns zwi-
schen einem Schreiber und einem Leser mittels Texten“ (Becker-Mrotzek
2014: 51) zu erkennen, wihrend die y-Achse den Schreibenden selbst und
die Entwicklung der Schreibfihigkeit abbilden mdochte. Hierbei werden
die Ressourcen der Schreiber*innen sowie der Handlungskontext, in
dem bestimmte Kommunikationsziele festgelegt werden, die die Schrei-
baufgabe bereitstellt, beriicksichtigt. Die Schreibaufgabe bearbeitet
der*die Schreiber*in in einer Schreibhandlung, die wiederum in eine
Aufgabenumgebung integriert ist. Somit entsteht ein Text, den ein*e Ad-
ressat*in mit den jeweiligen ,Ressourcen, Interessen und Erwartungen“
(ebd.) liest. In solch einem Kontext versteht Becker-Mrotzek das Schrei-
ben als ,das Herstellen von Texten, um sich mit einem Leser tiber Sach-
verhalte zu verstindigen“ (ebd.). Er bezieht sich damit auf die Vorstellung
Ehlichs (1983), der Texte als zerdehnte sprachliche Handlungen versteht,
die vordergriindig der Uberlieferung dienen, wodurch eine Rezeption un-
abhingig von Zeit und Ort der Produktion mdoglich ist. Der Rezipierende
nimmt jedoch eine zentrale Stellung ein, denn ,[e]rst mit der Rezeption
der sprachlichen AuRerung wird die sprachliche Handlung zu einer kom-
munikativen Einheit vervollstindigt (Becker-Mrotzek 2014: 52f.). Jeder
Text wird demnach fiir einen , potentiellen Adressaten“ (ebd.: 53) verfasst.
Der*die Adressat*in bestimmt somit neben der Auswahl der Textsorte
gleichfalls konkrete Formulierungen bzw. das Anforderungsniveau.
Auch Philipp (2019: 28) betont in diesem Zusammenhang, dass der*die
Leser*in in Orientierung am Adressatenwissen den Text wihrend des
Schreibprozesses ,mitsteuert, sobald Leser*innen Textentwiirfe lesen,
um dem*der Verfasser*in eine Riickmeldung zu ithrem Entwurf zu geben
und gegebenenfalls auch Verbesserungsvorschlinge anzubringen. Dar-
iiber hinaus kénnen Texte in einer kooperativen Situation gemeinsam ge-
schrieben werden. In diesem Fall beeinflussen Koaktanten — die Mit-

schreibenden — sowohl das Textprodukt wie auch den Schreibprozess (vgl.
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Philipp 2019: 28). Auch Becker-Mrotzek beriicksichtigt in der Grafik (Ab-
bildung 5) Koaktanten, welche er in der Schreibumgebung einordnet. Er
betont dabei, dass die Koaktanten — zu diesen zihlt er sowohl Koautor*in-
nen wie auch Berater*innen — ,kein vernachlissigbares fakultatives Rand-
phinomen [sind], sondern konstitutiv, weil Texte in der Regel in unter-
schiedlichen Formen der Kooperation, Arbeitsteilung und Verantwort-
lichkeit stehen“ (Becker-Mrotzek 2014: 54). So hebt Lehnen (2015: 31) her-
vor: ,Beim Schreiben nicht allein zu sein, sondern im lebendigen Aus-
tausch mit anderen Schreibern zu stehen, ist eine wertvolle Erfahrung,
fur das Lernen als sozialen Prozess und fiir die spitere berufliche Text-
produktion.“ Die Ausfiihrungen geben bereits einen Hinweis darauf,
dass Schreiben keinen einsamen Prozess darstellt, der ausschlieRlich von
einem Schreibenden allein geprigt ist. Folgt man den Uberlegungen u.a.
Ehlichs (1983, 1984) sowie Becker-Mrotzeks (2014), so ist Schreiben stets
in einen sozialen Kontext eingebunden. Dies duflert sich zum einen in
der Leser*innenorientierung, zum anderen aber auch darin, Texte ge-
meinsam zu verfassen. Diese Uberlegungen greift weiterhin Philipp
(2015) auf, indem er betont, dass , Schreiben [...] eine soziale Dimension
insofern [hat], dass man typischerweise fiir jemanden schreibt oder — zu-
nehmend — mit jemandem* (Philipp 2015: 9, Herv. L.M.). Im Folgenden
soll dieses gemeinsame Schreiben genauer thematisiert werden, um das
Potenzial solch eines Unterrichtssettings konkreter herauszuarbeiten
und es in Schreibprozessmodellen zu situieren, um daran anschlieRend
auf Uberlegungen zur Schreibkompetenz zu rekurrieren, die fiir das Un-

terrichtssetting dieser Untersuchung entscheidend sind.

4.2 Gemeinsames Schreiben

Wie bereits auf Sturm und Weder (2016) verweisend anklang, ist Schrei-

ben lediglich in den seltensten Fillen eine Tdtigkeit, die allein vollzogen
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wird. Ede und Lunsford (1990) stellten bereits Ende des letzten Jahrhun-
derts fest: ,Writing and reading are, essentially and naturally collabora-
tive, social acts.” (Ede/ Lunsford 1990: 114f.) In unserem Alltag sowie in
den meisten Berufen ist das gemeinsame Schreiben in unterschiedlichen
Formen ein fester Bestandteil. Dieses gemeinsame Schreiben kann in
verschiedenen Arbeitsformen auftreten, die hinsichtlich ihres Kooperati-
ons- bzw. Partizipationsgrades am zu entstehenden Textprodukt differie-
ren. So duflert sich dies beispielsweise bereits darin, dass eine Riickmel-
dung zu einem fremden Text gegeben oder in Arbeitsteilung ein Text ge-
meinsam geschrieben wird (vgl. Lehnen 2014: 414). Insbesondere im be-
ruflichen Kontext werden Texte in den seltensten Fillen von einer einzel-
nen Person verfasst, die Textproduktion stellt einen gemeinsamen Pro-
zess dar. Lehnen (1999: 79) beschreibt das Schreiben somit als , Ko-Pro-
duktion®. Im schulischen Kontext besteht jedoch nach wie vor meist ein
starker Vorbehalt gegeniiber dem gemeinsamen Schreiben. Im englisch-
sprachigen Raum wurde dieser Aspekt schon Anfang der 1990er Jahre in
den Fokus der Forschung gerfickt. So stellten Ede und Lunsford (1990)
beispielsweise fest, dass in den unterschiedlichen wissenschaftlichen
Fachbereichen, wie z.B. in den Naturwissenschaften, viele gemeinsame
Schreib- und Lesesituationen vorherrschen, da die komplexen For-
schungsmethoden neben dem starken Anstieg der interdiszipliniren For-
schung eine vermehrte Zusammenarbeit benétigen. In solch einem Zu-
sammenhang ist es keine Seltenheit, dass Publikationen von mehreren
Koautoren — teilweise sogar von mehr als 40 — verfasst werden. Werden
diese Werke jedoch zitiert, so erfolgt dies meist lediglich in der Nennung
der Erstautorin bzw. des Erstautors, wodurch die Struktur der modernen
Forschung begrenzt wird (vgl. Ede/Lunsford 1990: 75f.). Im schulischen
Kontext wird dagegen nach wie vor hauptsichlich die einzelne Textpro-

duktion fokussiert, die Schiiler*innen allein leisten.

Im angelsichsischen Forschungsdiskurs konnte sich das gemeinsame

Schreiben als ,schreibtheoretisches Forschungskonzept und begriffliches
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Konzept unter der Bezeichnung ,Collaborative Writing etablier[en]“ (Leh-
nen 2014: 416). Lehnen verweist hierzu auf Bruffee (1984), der Schreiben
als kollaborative Handlung betrachtet, da Schreiben ,internalized social
talk made public again“ (Bruffee 1984: 641) sei. Indem das gemeinsame
Schreiben somit im kooperativen Lernen — Lehnen verweist auf das ,,Col-
laborative Learning“ (Lehnen 2014: 416) — verortet wird, kann sich das
gemeinsame Schreiben (im englischen Sprachraum , Collaborative Wri-

ting“®! (ebd.)) zu einem Forschungsprogramm verfestigen.

Von Anfang an stehen zwei Perspektiven im Vordergrund: ,Gemeinsam schreiben‘ wird
einerseits als professionelle Praxis untersucht und richtet sich hier auf die empirische
Rekonstruktion authentischer Schreibprozesse in verschiedenen Arbeitsfeldern. ,Ge-
meinsam schreiben’ wird andererseits als unterrichtliche Methode in schulischen und

hochschulischen Lernkontexten modelliert. (Lehnen 2014: 417; Herv. im Orig.)
Im deutschsprachigen Raum konstatiert Abraham eine ,Marginalisie-
rung einer auf plural authorship ausgerichteten Forschung“ (Abraham
2015: 103; Herv. im Orig.). Lehnen (2014: 417) erkennt hier insbesondere
Arbeiten, deren Bezugspunkt ,methodologische Uberlegungen® bilden.
,Gemeinsam schreiben, hier in der Form, dass zwei SchreibInnen kolla-
borativ formulieren und dabei aufgezeichnet werden, wird als empirische
Forschungsmethode konzeptualisiert, die Zugang zu Schreibprozessen
ermoglicht.“ (ebd.; Herv. im Orig.) Im Kontext schulischen Schreibens
wird in der Forschung insbesondere die Kooperation in der Phase der
Textiiberarbeitung fokussiert. Hierzu lassen sich vor allem die Konzepte
zuordnen, die im Setting einer Schreibkonferenz Textentwiirfe von Schil-
ler*innen in einer Kleingruppe revidieren, indem Uberarbeitungsvor-
schlige bereitgestellt werden. Senn, Létscher und Malti (2005) untersu-
chen in ihrer Studie Selbst- und Fremdbeurteilungsprozesse bei gemein-

sam lernenden Schiiler*innen. Ausgangspunkt fiir ihre Untersuchung

¢! Tm englischsprachigen Raum setzt sich insbesondere der Begriff Collaborative Writing
durch (Ede/Lunsford 1990; Forman (Hg.) 1992; Tooping/Nixon/Sutherland/Yarrow 2000;
Lowry/Curtis/Lowry 2004). Daneben findet sich auch Collaborative Learning (u.a. Reagan/
Fox/Bleich 1994).
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bildet eine kooperative Lernumgebung, wodurch die Lernenden dazu an-
geregt werden sollen, ,iiber ihre Texte und ihr Schreiben miteinander zu
reden (Senn/Lotscher/Malti 2005: 17). Wie Abbildung 6 zeigt, duflert
sich die Schreibkonferenz hier in einem ,,mehrstufigen Verfahren“ (ebd.:
55), in dem die Lernenden drei Mal mit einem*r Schreibpartner*in in
den Austausch treten. Nachdem sich der*die Schreiber*in zunichst al-
lein mit der Schreibaufgabe befasst und erste Ideen sammelt, tauschen
sich die Lernenden in einer ersten Schreibkonferenz in Partnerarbeit
uber die Planungen aus, geben einander Riickmeldung und planen im
Anschluss gemeinsam weiter. Darauthin entwirft der*die Schreiber*in
den Text allein, um in einer zweiten Schreibkonferenz erneut zu zweit in
den Austausch tiber das Textprodukt zu treten, sodass die Zweier-Grup-
pen gemeinsam Uberarbeitungsvorschlige finden konnen. Uberarbeitet
wird der Text anschliefend von der Schreiberin bzw. vom Schreiber al-
lein. SchlieRlich sprechen die Schreibpartner*innen in einer dritten ab-
schlieRenden Schreibkonferenz iiber die iiberarbeitete Fassung des Tex-
tes und geben sich erneut Riickmeldung zu den jeweiligen Textproduk-

ten.
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Y.

Schreibaufgabe Erste Zweite ~ Dritte
lesen Schreib- Entwerfen Schreib- Uberarbeiten Schreib-

Ideen sammeln konferenz konferenz konferenz
allein Zu zweit allein Zu zweit allein Zu zweit

Lesen und . Teil e Text entwer- |J1. Teil +  Text Oberar- Schiuss-
verstehen Aust fen Text al beiten fassung vor-
der Aufgabe ustat- extals lesen
schen Ganzes und
«  Zielvorstel- Riickmel Satz fiir Satz + Rickmel-
lungen ent- uckmel- vorlesen dungen ge-
dungen ge-
wickeln . ben
ben Rickmel-
s |deen sam- dungen ge-
mein ben
2. Teil . Teil
* Gemeinsam Gemeinsam
planen planen

Abbildung 6: Didaktisches Schreibprozessmodell als Lernumgebung (Senn/Létscher/Malti 2005:
18).

In dieser Lernumgebung durchlaufen die Lernenden auf diese Weise den
Schreibprozess gemeinsam, nehmen jedoch auch individuelle Phasen

wabhr.

Gemeinsames Formulieren fokussiert beispielsweise Becker-Mrotzek
(2012; vgl. hierzu auch Becker-Mrotzek/Engelke/Mohr/Seib/Weiland
2004) in seinem Lernarrangement ,[v]irtuelle Schreibkonferenz® (Becker-
Mrotzek 2012: 148; Herv. im Orig.), in der Grundschiiler*innen gemein-
sam mit Studierenden eine Fortsetzungsgeschichte {iber einen lingeren
Zeitraum hinweg verfassen, die bei einem Abschlusstreffen in der Schule
prisentiert wird. ,Anders als es auf den ersten Blick scheinen mag, haben
wir es hier nicht lediglich mit einem arbeitsteiligen und ortsverteilten
Schreibprozess zu tun, sondern mit einem Prozess des interaktiven Er-
zihlens.“ (Becker-Mrotzek 2012: 150) Interaktiv ist dieser Prozess auch

deswegen, weil jedes Schiiler*innen- und Studierendenteam — bestehend
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jeweils aus zwei Personen — ,sich auf eine Fortsetzung einigen“ (ebd.:
151) muss. In einer Anfangsbesprechung beschliefit die Schreibgruppe
einen thematischen Rahmen mit der Figurenkonstellation, ohne jedoch
eine konkrete Handlung oder einen Schreibplan festzulegen. Die Schii-
ler*innen verfassen anschlieflend gemeinsam den Beginn der Ge-
schichte, den die Studierenden uiberarbeiten, in einem kritischen Kom-
mentar Stellung zu diesem nehmen und eine Fortsetzung verfassen. Um
zwischen diesen unterschiedlichen Textprodukten besser unterscheiden
zu konnen, differiert Becker-Mrotzek zwischen einem Zieltext (die ge-
meinsam verfasste Geschichte), einem Metatext (Kommentar zum Text-
entwurf) sowie einem Rahmentext, der die Kommunikation zwischen
Schiiler*innen und Studierenden organisiert (vgl. Becker-Mrotzek 2012:
154ft)). Abraham (2015: 104) lobt hier den ,doppelte[n] Kompetenzer-
werb“: ,Textkompetenz wird entwickelt, indem Novizen und Experten
(beides relativ) kooperieren, und gleichzeitig entwickelt wird die auf die
schwierige Aufgabe gemeinsamen Schreibens bezogene kommunikative

und metakognitive Kompetenz.“ (ebd.; Herv. im Orig.)

Faistauer (1997) erkennt im gemeinsamen Schreiben einige Chancen
und verzeichnet das ,Schreiben in der Gruppe als sprachlernwirksame
Form* (Faistauer 1997: 169). Ahnlich wie auch bei Senn, Létscher und
Malti (2005) erkennt sie gewinnbringende Mdoglichkeiten in der Selbst-
und Fremdbeobachtung wihrend des Schreibprozesses (Faistauer 1997:
172). Besonderes Potenzial schreibt sie insbesondere der ,gemeinsamen
Formulierungsarbeit“ zu, da ,vor allem die sprachlichen Lernprozesse
der einzelnen geférdert werden“ (Faistauer 1997: 170). Die Lernenden
profitieren von der Bewusstmachung des Textproduktionsprozesses in ih-

ren eigenen Textprodukten (vgl. ebd.: 171).

Lehnen (2014: 218) verweist zudem auf die Erweiterung des , methodi-

schen Repertoire[s] und Untersuchungsfeld[s]“, die sich durch die Etab-
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lierung ,neuer Kommunikationsformen wie Wikis, Chats und Blogs“ er-
geben konnten. So untersucht beispielsweise Kallass (2012: 284) die
»Schreibprozesse in der Wikipedia“ und kann hierzu eine neue Form der
Textproduktion verzeichnen. Sie stellt fest, dass Wikipedia-Autor*innen
Jnicht zwangsliufig einen Schreibprozess ,von vorne bis hinten‘ — von der
Erstidee bis zum fertigen Produkt [durchlaufen]“, sondern ,in unter-
schiedlichen, selbstgewidhlten und umgesetzten Handlungsabfolgen
[agieren]“. Hierzu unterscheidet sie drei unterschiedliche ,Handlungsfel-

der” (ebd.: 286), in denen sich der Schreibprozess manifestiert:

1) im Handlungsfeld der Textproduktion (und somit den eigentlichen Schreibhandlun-
gen),

2) im Handlungsfeld der Textorganisation und —bewertung (und somit den planenden,
gliedernden und reflexiven Handlungen),

3) im Handlungsfeld von Auseinandersetzungen im Text und tiber den Text (und so-
mit den kompetitiven Handlungen). (Kallass 2012: 286)

Der gemeinsame Schreibprozess ist somit insbesondere durch einen
Aushandlungsprozess gekennzeichnet, denn jede Verinderung, die eine
Wikipedia-Autorin bzw. ein Wikipedia-Autor vornimmt, muss mit den
anderen ausgehandelt werden. Hierbei kann jedoch auch kontroverses

und destruktives Aushandeln auftreten:

Wenn bei der gemeinschafilichen Bearbeitung eines Textes unterschiedliche Ansichten
aufeinanderstofien, miinden diese in verschiedenen Formen von impliziten und expli-
ziten Aushandlungsprozessen. Diese Prozesse generieren sich aus bzw. miinden in
Kontroversen, Edit Wars und Vandalismus. (Kallass 2012: 285)

Solche ,kompetitiven Handlungen* (ebd. 286) pladiert sie als innovativ
anzusehen, da diese Aushandlungskultur im gemeinsamen Schreiben

bisher zu wenig beachtet wird.
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Begriffsfindung

Im deutschsprachigen Raum versteht man unter dem Begriff gemeinsa-
mes Schreiben kein eigenstindiges didaktisches Konzept. Im weiteren
Sinne kann es als ,, methodische Variante des Schreibunterrichts“ sowie
als eine , prozessbetonte Arbeitsform“ beschrieben werden (Lehnen 2014:
414). Im Forschungsdiskurs treten hierzu unterschiedliche Verfahren
mit unterschiedlichen Zielsetzungen sowie Begrifflichkeiten auf:
Faistauer (1997), Strommer (2013), Schmolzer-Eibinger (2015) und Phi-
lipp (2019) beispielsweise sprechen vom kooperativen Schreiben, Lehnen
(1999; 2000) thematisiert die kooperative Textproduktion, wihrend Schnei-
der und Wurftel (Hg. 2007) die Begriffe kollaborative oder interaktive Text-
produktion etablieren. Auch kollaboratives Schreiben findet sich vereinzelt
(z.B. Bir 2018; Stiiber 2011). Es zeigt sich, dass die Begriffe kooperativ und
kollaborativ haufig synonym verwendet werden, obwohl sie sich durchaus
unterscheiden kénnen. Um diese Begriffe trennschirfer zu thematisie-
ren, beziehe ich mich in dieser Arbeit auf Stoller-Schai (1999; 2003), der
die vier sogenannten ,Ko-Begriffe“ Kooperation, Kollaboration, Koordina-
tion und Kompetition im Kontext des E-Learnings systematisiert. Die vier
Ko-Begriffe beginnen mit der gleichen Vorsilbe ,ko“, der unterschiedli-
che Bedeutungen beigemessen werden konnen: Stoller-Schai (2003: 34)
nennt hierfiir ,mit“, ,zusammen*“ und ,gemeinsam®. Alle Begriffe méch-
ten demnach ausdriicken, dass man eine Titigkeit mit anderen gemein-
sam bzw. zusammen ausfiihrt. Dabei schlieflen sich die Begriffe nicht aus,
sondern hingen eng miteinander zusammen (vgl. Stoller-Schai 1999: 8).
Kooperation begreift Stoller-Schai (1999) zwar als eine gemeinsame, je-

doch tiberwiegend asynchrone Titigkeit.

Unter Kooperation wird das parallel zueinander verlaufende Ausfiihren von Teilaufga-
ben verstanden, die zu einem bestimmten Zeitpunkt zu einem Teil- oder Schlussergeb-
nis zusammengefiigt werden. [...] Kooperative Prozesse kénnen gut asynchron zueinan-
der verlaufen und erst am Schluss zusammengefiihrt werden. In Kooperationen wird

im strengen Sinn (nach Dillenbourg) ein Erzeugnis oder eine Losung nicht gemeinsam
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entwickelt, sondern in parallelen Arbeitsabldufen, deren Teilerzeugnisse/ Teillosungen
in Zwischenschritten oder in einer Abschlussphase zu einem Gesamtergebnis zusam-
mengefiigt werden. (Stoller-Schai 1999: 6)

Im Gegensatz zu Kooperation ist der Begriff Kollaboration meist negativ
konnotiert, da er — dem Duden folgend — neben , Zusammenarbeit” auch
die ,gegen die Interessen des eigenen Landes gerichtete Zusammenar-
beit mit dem Kriegsgegner, mit der Besatzungsmacht“ miteinbezieht (vgl.
Dudenredaktion o. J.: Kollaboration). Geprigt wird diese Konnotation
hauptsichlich durch den franzésischen Begriff collaborateur und findet
ihren Ursprung im Ersten und Zweiten Weltkrieg. Im angloamerikani-
schen Raum gibt es diese Konnotation jedoch nicht, das Wort bedeutet
lediglich zusammenarbeiten. Stoller-Schai versteht unter diesem Begrift
das ,gemeinsame synchrone Arbeiten an einer Aufgabe ohne Aufteilung
in Teilaufgaben* (Kallass 2012: 25).

Kollaboration im urspriinglichen Sinn meint [...] ein sequentielles, gemeinsames — das
heisst synchrones — Erarbeiten einer gemeinsamen Losung. Eine Aufgabe wird dann
kollaborativ geldst, wenn dies in der synchronen Interaktion zwischen den Beteiligten
geschieht. Vom Kommunikationsaufand her sind kollaborative Ansiitze sehr viel an-
spruchsvoller als kooperative, da das Finden einer Losung durch schrittweises, gemein-
sames kommunikatives Aushandeln geschieht. (Stoller-Schai 1999: 7f.)

Somit wird eine ,Form des ,Miteinander-Tuns“ (Stoller-Schai 2003: 40)
angesprochen, in der etwas gemeinsam erreicht werden soll, das alleine
nicht erreicht hitte werden konnen. Kollaboration ist demnach ,a coordi-
nated, synchronous acticity that is the result of a continued attempt to
construct and maintain a shared conception of a problem“
(Roschelle/Teasley 1995: 70).%? Koordination reiht diese beiden Begriffe

mit ein, indem ein Zustand angesprochen wird,

der dann erreicht ist, wenn alle Beteiligten die gemeinsamen oder die aufgeteilten Auf-

gaben geregelt und routiniert erledigen konnen und die Teilaufgaben und Schnittstellen

62 Folgt man dieser Definition, so kénnen nur jene Handlungen als kollaborativ bezeichnet
werden, die synchron stattfinden. Stoller-Schai schwicht dies mit Verweis auf Dillenbourg
(1999: 9) ab, indem er auch ,mittelbar synchrone“ (Stoller-Schai 2003: 41) Handlungen als
kollaborativ bezeichnet.
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aufeinander abgestimmt sind. Ein koordinierter Ablauf minimiert den Kommunikati-
onsaufwand und fiihrt zu einer Komplexititsreduktion. Koordination kann auch das
Endergebnis eines kollaborativen, resp. kooperativen Prozesses sein. (Stoller-Schai

1999: 7)
Auch mit dem Begriff Kompetition wird ein Begriff angesprochen, der

seine zentrale Rolle in Prozessen der Zusammenarbeit spielt“ (Stoller-
Schai 1999: 8). Es bezeichnet das ,gegenseitige Messen der eigenen Stir-
ken, das Ereichenwollen eines Zieles, bevor es dem anderen gelingt”
(Stoller-Schai 1999: 8), weshalb es stets in einem sozialen Verhiltnis an-
zusetzen ist. Wie bereits erwihnt betont Stoller-Schai, dass sich all diese

Begriffe nicht ausschliefen, sondern sie stark zusammenhingen.

Eine Aufgabe kann sowohl kooperativ als auch kollaborativ gelost werden. Die beiden
Formen sind nicht streng voneinander getrennt. So kann eine kollaborativ angelegte
Aufgabe auch in Teilbereichen kooperativ gelost werden. Ein gewisser Grad an Kompe-
tition ist [...] immer gegeben und driickt sich — negativ — im Kampf um Definitions-
macht aus und — positiv — im Ringen nach den besseren Argumenten |[...J. Ziel einer
solchen Zusammenarbeit ist eine Form der Koordination. Darunter ist aber nicht nur
ein koordiniertes, optimiertes Vorgehen zu verstehen, sondern auch ein koordinierter,

kognitiver Denkzusammenhang.“ (Stoller-Schai 1999: 8)

Konkretisierung fiir diese Arbeit

Fiir die vorliegende Arbeit orientiere ich mich hinsichtlich der Begriffs-
verwendung an den ausgefithrten Uberlegungen von Stoller-Schai (1999;

2003), deren Verwendung Kallass (2012) sinnvoll zusammenfasst:

Wiihrend Kooperation also die gemeinschaftliche, aber arbeitsteilige Aufgabenbewdlti-
gung fokussiert, bezieht der Begriff der Kollaboration verstirkt die Aushandlungspro-
zesse mit ein, die in die gemeinschaftliche, prozessuale Bearbeitung der (Schreib-)Auf-
gabe integriert werden. (Kallass 2012: 25)

Wie sich in den spiteren Ausfithrungen zeigen wird, ist das Untersu-
chungsprojekt, welches meiner Arbeit zugrunde liegt, somit sowohl ko-

operativ als auch kollaborativ zu beschreiben. Dennoch dndert dies nichts
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an der Tatsache, dass zum gemeinsamen Schreiben zahlreiche unterschied-
liche Konzepte und Begrifflichkeiten vorliegen. Philipp (2015, 2019) ver-
wendet den Begriff kooperatives Schreiben, um die soziale Dimension des
Schreibens zu betonen. Er bezeichnet kooperatives Schreiben als einen ,,un-
einheitlich gebrauchten Sammelbegriff (Philipp 2019: 117), kann jedoch
hinsichtlich dieser ,unterschiedliche[n] Ansitze“ (ebd.) Aspekte als ge-
meinsamen Nenner bestimmen, die diese Verfahren der gemeinsamen

Textproduktion gemeinsam haben: Es ist

e ein schrittweise ablaufender, sozialer Prozess
e innerhalb eines Teams mit mindestens zwei Personen,
e das sich auf ein gemeinsames Ziel/Dokument konzentriert,
o wobei das Team dieses Ziel verhandelt (Adressaten, Wirkung
und weitere Merkmale des Textprodukts),
o das Vorgehen festlegt (Schreibprozess und Aufgabenteilung)
und
o Uber das Erreichen des Ziels im Schreibprozess kommuniziert
(Philipp 2019: 117; Herv. im Orig.)

Er arbeitet somit zentrale Elemente heraus, die eine Situation konkreti-
sieren, in der Schreiber*innen gemeinsam ein Textprodukt anfertigen.
Bei solch einem Setting sind demnach mindestens zwei Personen aktiv
daran beteiligt, , Texte [zu] planen, verschriften oder [...] [zu] revidieren“
(Philipp 2015: 209). Um dies zu erreichen, miissen sie ein gemeinsames
Ziel bzw. ein gemeinsames Dokument fokussieren. Die Textproduktion
findet somit nicht allein statt, sondern sowohl das Vorgehen wie auch das

Ziel miissen gemeinsam ausgehandelt werden.

Ich méchte mich hinsichtlich der Begriffsverwendung in dieser Arbeit an
Lehnen (2014) orientieren, die ,gemeinsam Schreiben“ (Lehnen 2014:
415; Baurmann 2004: 136) als einen Oberbegriff versteht, der unter-

schiedliche Verfahren der Zusammenarbeit wihrend der Textproduktion
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einschlief3t. Es wird versucht, ,Schreibprozesse und Textentwiirfe zum
Gegenstand kommunikativer Aushandlung zu machen und das Schrei-
ben damit als soziale Praxis zu etablieren” (Lehnen 2014: 415). Dieses ge-
meinsame Schreiben orientiert sich an allen Phasen des Schreibprozes-
ses, wodurch all diese auch beriicksichtigt werden. Da sich die hier be-
schriebene Untersuchung gleichfalls auf alle Phasen des Schreibprozes-
ses — vom Planen iiber das Formulieren zum Uberarbeiten — bezieht,
mochte ich in dieser Arbeit den Begriff gemeinsames Schreiben verwen-

den®.

4.2.1 Systematisierung der Verfahren des gemeinsamen Schreibens
Generell gibt es unterschiedliche Méglichkeiten, einen Text gemeinsam
zu verfassen. Lehnen (1999) stellt hierfiir fest, dass die verschiedenen For-

men der gemeinsamen Textproduktion von

der Form des individuellen Produzierens von gesonderten Textteilen durch Ko-AutorIn-
nen bei gemeinsamer Organisation und Absprache von Thema und Globalstruktur des
Textes [...] bis hin zur Form des gemeinsamen Durchlaufens des gesamten Planungs-

und Formulierungsprozesses im engeren Sinne [reichen] [...]. (Lehnen 1999: 79)
Im Folgenden mochte ich unterschiedliche Herangehensweisen an Sys-
tematisierungen der Verfahren des gemeinsamen Schreibens unterschei-
den, indem ich insbesondere Philipp (2019), Alers (2018) und Lehnen
(2014) fokussiere.

Philipp (2019): Systematisierung hinsichtlich Phasen des Schreibprozesses

Um das gemeinsame Schreiben zu systematisieren, verweist Philipp

(2019) auf Hoogeveen und van Gelderen (2013), die ,eine analytische

63 Wenn ich im Folgenden andere Begriffe — wie beispielsweise kooperatives Schreiben oder
kollaboratives Schreiben — verwende, so beziehe ich mich hier direkt auf Publikationen, die
jene Begriffe verzeichnen. Gemeint ist jedoch immer gemeinsames Schreiben.
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Trennung der Ansitze aus 26 Interventionsstudien vor[nehmen]“ (Phi-
lipp 2019: 118). Er fokussiert darauthin , Einsatzmoglichkeiten des koope-
rativen Schreibens bei den drei Hauptprozessen des Schreibens“. In der

folgenden Tabelle fasst er seine Uberlegungen zusammen:

Tabelle 1: Zu den Einsatzmdoglichkeiten des kooperativen Schreibens bei den drei Hauptprozessen
des Schreibens mit geeignet wirkenden Sozialformen (Philipp 2019: 118).

. Revidieren
Planen Verschriften erster Entwurf finaler Text
Tatigkei- | o gemeinsames | arbeitsteiliges o Stimmigkeit o Stimmigkeit,
ten Planen von In- | Verschriften der und Verstind- Verstindlichkeit
halten geplanten In- lichkeit des vor- und sprachfor-
e Brainstor- halte (entweder ldufigen frem- male Richtigkeit
ming, umein | diktieren oder den bzw. eige- des finalen Ent-
Maximum an gezielt das Ver- nen Textes wurfs iiberprii-
moglichen In- | schriften von ei- iiberpriifen (als fen (Redakteur)
halten zu ge- nem Mitschiiler Redakteur) o eigenen Text
nerieren tiberwachen las- | e eigenen Text iiberarbeiten
o Auswahl/Be- sen) iiberarbeiten (Autor)
stimmung der (als Autor)
besten Ideen
Sozial- e Tandems Tandems e Tandems e Tandems
form o Kleingruppen o Kleingruppen o Kleingruppen
e Ganze Klasse

Die Tabelle macht deutlich, dass Philipp hier seinen Fokus insbesondere
auf die unterschiedlichen Phasen des Schreibprozesses lenkt, wodurch
das gemeinsame Schreiben ,modular” (Philipp 2019: 119) gestaltet wird.
Die Lehrperson entscheidet, ob sie Maximal- oder Minimalvarianten in
ihren Unterricht integrieren méchte. Hinsichtlich einer maximalen Vari-
ante wiirden alle Inhalte der Tabelle berticksichtigt werden. Als Beispiel
hierfir nennt er das ,Paired Writing“ (Topping/Nixon/Sutherland/
Yarrow 2000). Dieses ,Tandemschreiben® (Philipp 2019: 119) erfolgt im
Team, das sich aus einem leistungsschwicheren Lernenden, der als
Schreiber*in fungiert, sowie einem leistungsstirkeren Lernenden, der als
Helfer*in unterstiitzend wirkt, zusammensetzt. Ziel ist es, dass der*die
Schreiber*in so viel wie moglich selbst schreibt und der*die Helfer*in

diesen unterstiitzt sowie den Prozess iiberwacht. Minimalvarianten koén-

141



nen dadurch realisiert werden, indem weniger Teilprozesse des Schrei-
bens kooperativ gestaltet sind. Beriicksichtigt wird hierbei das ,koopera-
tive Planen von Inhalten“ oder auch das gemeinsame Revidieren eines
Textentwurfes oder eines ,finalen Textes“ (Philipp 2019: 120).

Alers (2018) und Lehnen (2014): Systematisierung hinsichtlich riickmeldeori-
entierter Verfahren und Verfahren der Ko-Autorenschaft

Alers (2018) unterscheidet beim gemeinsamen Schreiben zwischen For-
men ,direkter gemeinsamer Textproduktion“ sowie die ,Einflussnahme
auf die Texte Anderer” (Alers 2018: 33). Beim , schrittweise[...] kooperativen
Schreiben“ (ebd.; Herv. im Orig.) beginnt ein*e individuelle*r Schrei-
ber*in einen Text, welcher durch miindliche und/oder schriftliche Feed-
backmethoden von anderen beeinflusst wird. In Schreibsettings, in denen
das ,gemeinsame]...] kooperative[...] Schreiben” (ebd.; Herv. im Orig.) vor-
herrscht, planen und schreiben mehrere Schreiber*innen ihren Text ge-

meinsam. Dies kann sowohl synchron wie asynchron erfolgen (vgl. ebd.).

Auch Lehnen (2014) versucht, die unterschiedlichen Verfahren des ge-
meinsamen Schreibens — insbesondere im Kontext schulischen Schrei-
bens — zu systematisieren, indem sie — wie auch Alers (2018) — diese in
riickmeldeorientierte Verfahren und Verfahren mit einer Ko-Autoren-
schaft, welche fiir diese Untersuchung als Schwerpunkt fungieren, ein-
teilt. Beide Komponenten lassen sich wiederum in miindliche sowie

schriftliche Formen untergliedern (vgl. Lehnen 2014: 419).
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Tabelle 2: Schema fiir die Differenzierung von Verfahren gemeinsamen Schreibens (Lehnen
2014: 419).

Verfahren des gemeinsamen Schreibens

Riickmeldeorientierte Verfahren
(,fremder Text*)

Ko Autorenschaft
(,gemeinsamer Text*)

z.B. Schreibkonfe-

Schreibkonferenz,
Textlupe, Textka-

nelle Schreibinter-
aktion (miindli-

miindlich schriftlich miindlich schriftlich
. z.B. konversatio- z.B. Vl.rt.uelle .
z.B. virtuelle Schreibinteraktion

(paralleles oder se-
quentielles Formu-

renz . ches Aushandeln/ ; .
russell, Arbeits- . lieren eines ge-
. kollaboratives For- .
journal . meinsamen Textes
mulieren)

(z.B. durch Wikis)

Hierbei wird explizit betont, dass die Kategorien eine ,qualitative Schwer-
punktsetzung® (Lehnen 2014: 419) abbilden.

Riickmeldeorientierte Verfahren koénnen sowohl mindlich wie auch
schriftlich erfolgen. Um eine miindliche Textriickmeldung geben zu kon-
nen, eignet sich vor allem das Verfahren der Schreibkonferenz. Entwi-
ckelt und publiziert wurde dieses Konzept von Graves (1983) Anfang der
80er Jahre in den USA. Im deutschsprachigen Raum wurde es mafdgeb-
lich durch Spitta (1992) bekannt. In diesem Verfahren wird vor allem die
Uberarbeitung eines Textentwurfes fokussiert. Schiiler*innen stellen ih-
ren selbstverfassten Textentwurf ,einer kleinen kritischen Offentlichkeit
zur Diskussion® (Spitta 1992: 13), um Anmerkungen fiir die Uberarbei-
tung ihres Textes zu erhalten. Die Lernenden geben sich auf diese Weise

selbststindig Riickmeldung®. Wihrend in den miindlichen Verfahren

%4 Somit wird von den Schiiler*innen vor allem die miindliche Fihigkeit gefordert, ,ein
konstruktives Feedback geben und Kritik annehmen zu kénnen“ (Lehnen 2014: 420). Hier-
fiir sollten die Lernenden iiber sprachliches Repertoire verfiigen, das sie zu einer konstruk-
tiven Riickmeldung befihigt. Dies beinhaltet nicht nur das Finden verbesserungswiirdiger
Passagen im Text, sondern auch ein gelungenes Wechselspiel aus Lob bzw. Anerkennung
und Vorschlige zur Verbesserung. Der*die Schreiber*in muss hierfiir iiber die Fahigkeit
verfiigen, den Mitschiiler*innen zuzuhoren und deren Feedback annehmen (vgl. Lehnen
2014: 420f.). Indem die Lernenden in eine ,Schreiber-Horer(Leser)-Interaktion“ (Spitta
1992: 24) treten und eine Riickmeldung zu ihren eigenen Texten erhalten, ziehen sie eigene
Schliisse zu ihren Schreibstrategien, die sie gegebenenfalls sogar tiberarbeiten kénnen.
Nach einigen Interviews mit Schiiler*innen konnte Spitta feststellen, dass die Lernenden
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vor allem die miindlichen Fihigkeiten fokussiert werden, verlangt eine
schriftliche Textriickmeldung ,die eigenstindige schriftliche Formulie-
rung von Kommentaren“ (Lehnen 2014: 421). Neben einer virtuellen
Schreibkonferenz (Becker-Mrotzek 2014) kann hier beispielsweise die Text-
lupe (Bobsin 1996) oder das Verfahren Uber den Rand hinausschreiben
(Bottcher/Wagner 1993) genannt werden.

Auch Verfahren der Ko-Autorenschaft konnen sowohl miindlich wie auch
schriftlich erfolgen. Erstere beriicksichtigen vor allem das ,kollaborative
Formulieren“ (Lehnen 2014: 423). Fokussiert werden hier vor allem ge-
meinsame Planungs-, Formulierungs- sowie Uberarbeitungsaktivititen.
Im Gegensatz zu den riickmeldeorientierten Verfahren, zeichnet sich die
Ko-Autorenschaft vorrangig dadurch aus, dass alle Mitschreibenden fiir
das Textprodukt verantwortlich sind, weshalb hier auch keine ,explizite
Aufgaben- und Rollentrennung zwischen AutorIn und LeserIn/Berate-
rIn“ (ebd.: 424) besteht. Meist entwickeln sich konkrete Rollen und Zu-
stindigkeiten wihrend der Interaktion der Schreibenden. Hinsichtlich
der gemeinsamen Textproduktion lassen sich nach Sharples (1999) drei

unterschiedliche Typen differenzieren:

Parallel Sequential Reciprocal

Abbildung 7: Types of teamworking for collaborative writing (Sharples 1999: 171).

selbst die Schreibkonferenzen als sehr hilfreich einstufen. Sie geben selbst an, dass sie diese
Phasen als sehr lernférderlich erleben (vgl. Spitta 1992: 14f).
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Wihrend des reziproken Typs gestalten mehrere Schreiber*innen gleich-
zeitig den Text, indem sie ihre unterschiedlichen Beitrige aushandeln.
Lehnen (2014: 425) verwendet hierfiir den Begriff des ,kollaborativen For-
mulierens®. In diesem Setting fungiert eine Person als Schreibender,
wihrend die anderen ihre Vorschlige duflern. Die Gruppe der Schreiben-
den profitiert somit durch das wechselseitige und aufeinander bezogene

Aushandeln von Beitrdgen. Sharples fiigt hinzu, dass

[rleciprocal working can equally be used to compose or revise, by the writers composing
out loud while one person writes down their contributions, or by having a shared piece

of paper or computer file which everyone can write to or amend. (Sharples 1999: 171)
Diese Form des gemeinsamen Schreibens stellt die Méglichkeit bereit,
dass eine unterschiedliche Anzahl an Schreibenden am Textprodukt mit-
wirken kann, wodurch interessante Moglichkeiten erdffnet werden. Die
Beteiligten agieren als Team und konnen ein hohes Gefiihl des Zusam-
mengehorens entwickeln (vgl. Sharples 1999: 172), weshalb Lehnen
(2014: 416) in diesem Zusammenhang auch das soziale Lernen anspricht.
Neben dem Erwerb von Text- und Schreibkompetenz demonstrieren die
Lernenden ihre Bereitschaft, in einer Gemeinschaft als Team zu agieren.
Durch die verschiedenen Méglichkeiten bzw. Ausrichtungen ist dieses
Setting der gemeinsamen Texterstellung sowohl im miindlichen als auch
im schriftlichen Kontext denkbar, wihrend das parallele oder das sequen-
tielle Schreiben eher eine schriftliche Kooperation erfordert (vgl. ebd.:
425). Das parallele Arbeiten zeichnet sich dadurch aus, dass das Textpro-
dukt unter mehreren Personen aufgeteilt wird. Dies kann sich zum einen
dadurch duflern, dass den Autor*innen unterschiedliche Teile eines Tex-
tes zugewiesen und diese parallel bearbeitet werden, um die Ergebnisse
anschliefend auszutauschen und zusammenzufithren. Zum anderen
konnen Uberarbeitungsprozesse — wie beispielsweise die Rechtschreib-
korrektur — aufgeteilt werden. Generell erhilt jeder Schreibende eine Auf-
gabe, die sich an seiner individuellen Expertise bzw. seinen Fihigkeiten

orientiert (vgl. Sharples 1999: 170). SchlieRlich kann der sequenzielle Typ
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unterschieden werden, der vergleichbar mit einer Produktionskette ist.
Hier beginnt ein Schreibender, einen Textentwurf anzufertigen, dieser
wird an eine weitere Person weitergereicht, die den Entwurf iberarbeitet,
wodurch ein neuer Textentwurf entsteht, der erneut weitergegeben wird.
Auf diese Weise wird der Text — je nach Anzahl der Schreibenden — mehr-
mals ausgebaut und tiberarbeitet (vgl. ebd.). Sollte einer der Beteiligten
die Arbeit jedoch stoppen, wiirde das ganze Projekt gefihrdet werden (vgl.
ebd.: 172).

Generell bieten diese drei Formen einen Ausgangspunkt fiir Schreib-
Teams, sich zu organisieren. Die Form muss jedoch wihrend des
Schreibprozesses nicht konstant dieselbe bleiben. Teilweise wechselt der
Typ des gemeinsamen Schreibens oder bestimmte Formen werden ver-

mischt.

For example, the writers might work in parallel but also exchange ideas and notes or
they may pass the draft of an Introduction section in sequence for revision while working

in parallel on other sections. (Sharples 1999: 172).

Auch Sturm (2008: 1) kategorisiert das gemeinsame Schreiben in dieser
Weise, indem sie zwischen unterschiedlichen , Gruppenstrategien® diffe-
renziert. Neben dem sequenziellen sowie dem parallelen Schreiben —
beide Formen sind wie in der Beschreibung von Sharples (1999) organi-
siert — nennt sie anstelle der reziproken Form das reagierende Schreiben.
Diese Form sieht sie besonders zielfithrend, wenn , Kreativitit im Fokus
steht” (Sturm 2008: 2).

4.2.2 Chancen gemeinsamen Schreibens in der (Grund-)Schule

In fritheren Publikationen wurde das gemeinsame Schreiben auch durch-
aus kritisch betrachtet, u.a. weil der gemeinsame Arbeitsprozess die Be-
teiligten vor mehrere Herausforderungen stellt: So miissen zunichst kon-
krete Formalititen — wie beispielsweise Umfang oder Intentionen des

Textes — abgesprochen werden, um im Anschluss gemeinsam Ideen zu

146



verhandeln. Schlie8lich miissen sich die Schreibenden auf Zustindigkei-
ten einigen, um die Arbeit untereinander aufzuteilen. Auf diese Weise
miissen alle Beteiligten die Vereinbarungen einhalten. Diese Schritte
kénnen teilweise sehr zeitintensiv gestaltet sein (vgl. Sharples 1999: 170).
Dariiber hinaus stellt sich somit die Frage, ob dieses Setting fiir den
Schulunterricht geeignet und niitzlich ist. Bérner (1992: 305) zweifelt bei-
spielsweise daran, ob sich tatsichlich alle Phasen des Schreibprozesses
fur das gemeinsame Schreiben eignen; er schliefdt das gemeinsame For-
mulieren hierzu aus. Faistauer (1997: 25) konnte jedoch mit den Proto-
kollen, die in ihrer Untersuchung mit fremdsprachlichen Studierenden
entstanden, zeigen, dass sich das gemeinsame Schreiben in allen Schreib-
prozessphasen durchfiihren lasst. Auch Philipp (2019: 106) berticksich-
tigt in seinen Ausfithrungen alle Hauptprozesse des Schreibens. Lehnen
(2014: 414) fordert sogar eine Unterrichtsdidaktik, die sich den realisti-
schen Gegebenheiten anpasst, indem den Lernenden die Gelegenheit ge-
boten wird, ,kooperative Schreibformen zu erproben und zu einem Bes-
tanteil ihrer schulischen Schreibpraxis zu machen®. Sharples (1999: 170)
vergleicht das Setting des gemeinsamen Schreibens z.B. mit einem Foot-
ball-Team: Indem mehrere Personen zusammenarbeiten, konnen diese
gemeinsam mehr erreichen. Ist eine Gruppe von Schreibenden somit gut
organisiert, konnen diese gemeinsam ein besseres Textprodukt hervor-
bringen. Lehnen (2014: 415; vgl. auch Bir 2018: 85) weist in diesem Zu-
sammenhang darauf hin, dass die Schreibenden durch die Kooperation
wihrend des Produktionsprozesses hinsichtlich komplexer Anforderun-
gen entlastet werden. Da der*die Lernende zur Textproduktion verschie-
dene Teilprozesse organisieren und koordinieren muss, stellt dies fiir ei-
nige eine Herausforderung dar. Oft fithrt diese Koordination zu Schwie-
rigkeiten, sobald die Lernenden mit komplexen Schreibaufgaben kon-
frontiert werden (vgl. Baurmann 2004: 136). Arbeiten die Schiiler*innen

nun wihrend des Schreibprozesses zusammen, so entsteht auf verschie-
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denen Ebenen eine Entlastung: Bereits wihrend der Planungsphase kon-
nen im Gesprich erste Assoziationen gesammelt und erste Schreibideen
erarbeitet werden. Durch das gemeinsame Anfertigen von Texten kénnen
die Lernenden ihre jeweiligen Stirken kombinieren, wodurch sie mehr
Ideen entwickeln und auf neue Einfille zuriickgreifen kénnen, die sie in
Einzelarbeit vermutlich nicht erbracht hitten. Gemeinsam strukturieren
und gliedern sie ihren Textentwurf (vgl. Lehnen 2015: 30). Auch wihrend
der Formulierungsphase werden die Lernenden durch das gemeinsame
Agieren entlastet. Indem sie ihre einzelnen Formulierungen ihrer
Gruppe vorstellen, werden diese zeitgleich reflektiert (vgl. Baurmann
2004: 136). Dariiber hinaus finden die Lernenden in der Uberarbeitungs-
phase Unterstiitzung in ihrer Gruppe. Diese Entlastung des Einzelnen
lasst sich auch in Bewertungssituationen erkennen. Da das Produkt ge-
meinsam entstanden ist, wird nicht mehr die einzelne Schiilerin bzw. der
einzelne Schiiler bewertet, die Beurteilung zielt nun auf die gesamte
Schreibgruppe ab (vgl. Baurmann 2004: 137). Die Lernenden erfahren in
kollaborativen bzw. kooperativen Schreibsettings das Schreiben somit als
gemeinsamen Prozess, der durch die , Schreiberfahrungen und Formu-
lierungsvorschlige]...], [...] Kommentare]...] und Hinweise][...] der ande-
ren“ (Lehnen 2015: 31) Bereicherung erfihrt. Indem die Schiiler*innen
die unterschiedlichen Phasen des Schreibprozesses gemeinsam durch-
laufen, kann ihnen der Prozesscharakter des Schreibens verdeutlicht wer-
den (vgl. Lehnen 2015: 30). Sie konnen wihrend des Schreibens direkt in
Interaktion treten, wodurch die ,monologische]...] Produktionssituation“
(Feilke 1995: 285) aufgebrochen wird. Portmann (1993) stellt hierzu fest,
dass ein Lernender, wenn er einen Text allein schreibt, kaum Impulse

erhilt. Plant und formuliert er einen Text jedoch in kooperativer bzw. kol-
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laborativer Arbeit, so bezieht er im Gesprich direkt Riickmeldung zu sei-
nen Vorschligen.®® Dadurch kénnen die Schiiler*innen Textstellen, die
von anderen nicht verstanden werden, schneller revidieren. So werden im
Gesprich, beim gemeinsamen Aushandeln bestimmter Passagen, eigene
Ansichten stets kritisch reflektiert (vgl. Portmann 1993: 111f.). Auf diese
Weise wird auch die Entwicklung metakognitiver Fertigkeiten geférdert.
Indem der gemeinsame Schreibprozess selbst — so Lehnen (2015) — zum
Gegenstand im Unterricht wird, kann eine positive Auswirkung auf die
Fiahigkeit zur Sprachreflexion verzeichnet werden. Dariiber hinaus wird
die Schreib- und Riickmeldekompetenz der Schiiler*innen gefordert.

Den Lernenden gelingt

der Aufbau metatextuellen oder metakognitiven Wissens zu Texten und zum Schreiben
[-.. .] [Dies] erfolgt teils explizit durch die gezielte Beobachtung und Beurteilung von
Schreibprozessen durch die Schiiler [...], das Sprechen iiber gute Riickmeldung, durch
Rollen- bzw. Expertiseverteilung [...] oder impliziter durch das Begriinden von Formu-
lierungsvorschldgen in der gemeinsamen Aushandlung [...] und die Reflexion und Be-
urteilung der Wirkung von Texten [...]. (Lehnen 2015: 31)

Philipp (2019: 121) sieht vor allem in der , bewusste[n] Auseinandersetzung
mit den Textinhalten“ (Herv. im Orig.) eine Chance, die durch das ge-
meinsame Schreiben entsteht. Er verweist besonders auf den Nutzen der
,Problembenennung bei unklaren oder missverstindlichen Textpassa-
gen“ (ebd.). Dariiber hinaus offenbaren die Lernenden wihrend des
Schreibprozesses ihr (implizites) textproduktives Wissen, ,das beim mo-
nologischen Schreiben eher im Verborgenen bleibt“ (Bir 2018: 85), da die
Schiiler*innen dies insbesondere in Aushandlungsprozessen thematisie-
ren. Durch diese Aushandlungsprozesse gelingt den Lernenden ,[d]as

Pendeln zwischen Autor- und Leserperspektive auf den Text und damit

% Portmann (1993: 112) konkretisiert dies, indem er feststellt, dass gemeinsames Planen
und Formulieren den Lernenden dabei helfen, ,zu sehen, dafk das, was sie geschrieben ha-
ben, fiir andere nicht unbedingt das transportiert, was sie mitteilen wollten; zu merken, daf}
ihre Auffassung von dem, welche Konnotationen ein Wort mit sich fiihrt, oder wie ein Satz,
ein Text zu tonen hat, nicht von allen geteilt wird; daf} ihr Vorschlag, wie etwas besser zu
machen wire, Folgerungen an anderen Stellen des Textes nach sich zieht; zu verstehen daf}
und warum etwas, das ,selbstverstindlich ist, trotzdem hingeschrieben werden sollte, [...]“.
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ein distanziertes Zur-Kenntnis-Nehmen des Geschriebenen® (Portmann
1993: 112). Solch eine Kollaboration erlaubt es, ,Ressourcen der Miind-
lichkeit zu aktivieren und in die Schreibarbeit hineinzunehmen® (Port-
mann 1993: 112). So konnen die Schreiber*innen ,Assoziationen, For-
mulierungen, unterschiedliche Bewertungen, das allmihliche Verferti-
gen von Gedanken durch wiederholte Anginge der Erklirung fiir Ge-
sprichspartner” (ebd.) in ihre Textprodukte gemeinsam integrieren.
Auch Baurmann betont den Nutzen des gemeinsamen Schreibens in der
Beriicksichtigung der Leser*innenperspektive, denn ,[s]chon die ersten
Reaktionen in der Gruppe nehmen mdogliche Reaktionen der Rezipienten
vorweg“ (Baurmann 2004: 136). In solchen Settings bietet sich den Schii-
ler*innen die Moglichkeit, den ,so wichtige[n] Wechsel zwischen Schrei-
ber- und Leserperspektive“ (Baurmann 2004: 136) zu tiben. Auch
Faistauer (1997: 175) erkennt Chancen darin, dass Lernende, die einen
Text gemeinsam formulieren, die Leser*innenperspektive eher beriick-
sichtigen. Dariiber hinaus verzeichnet sie im fremdsprachlichen
Deutschunterricht wihrend des gemeinsamen Formulierens eine Férde-
rung der sprachlichen Lernprozesse der einzelnen Lernenden (vgl. ebd.:
170), wodurch sie in der Unterrichtspraxis feststellt, dass die gemeinsa-
men Textprodukte sowohl inhaltlich als auch sprachlich besser zu veror-
ten sind als die Texte, die von den Lernenden einzeln geschrieben wer-
den.® Philipp (2019) stellt zudem fest, dass sowohl die leistungsschwi-
cheren wie auch die leistungsstirkeren Schiiler*innen von kooperativen
bzw. kollaborativen Schreibsettings profitieren. So kénnen Topping et al.
(2000) wihrend des Tandemschreibens (vgl. hierzu 4.2.1) eine Verbesse-
rung der Schreibfihigkeiten sowohl bei den Schreiber*innen wie auch

den Helfer*innen erfassen.

6 Besser in sprachlicher Hinsicht meint hier: weniger Fehler in Morphologie und Syntax;
in inhaltlicher Hinsicht meint es: reicher an komplexer Semantik, reicher an inhaltlicher
und stilistischer Dichte.” (Faistauer 1997: 71)
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Der Lerngewinn der Helfer lisst sich dariiber erkliren, dass sie zwar selbst wenig schrei-
ben, tatsichlich aber laufen bei ihnen dhnliche Prozesse im Geist ab. Sie sind im
Grunde sogar noch stirker gefordert, weil sie die Aktivititen des Schreibers iiberwachen

und ihm von aufen helfen, diese besser zu strukturieren. (Philipp 2019: 121)
Diese Auswirkungen finden sich auch bei Baurmann (2004). Er stellt fest,
dass ,[ijnsbesondere ungeiibte Schreiberinnen und Schreiber [...] durch
die Schreibergruppe hinzu[lernen]; und diejenigen, die helfen und anlei-

ten, [...] sich ebenfalls [verbessern]“ (Baurmann 2004: 136).

Schmolzer-Eibinger (2015) untersucht das Potenzial von kooperativen
Schreibsettings fiir den Zweitspracherwerb. Sie mochte die Frage kliren,
Jinwieweit das kooperative Schreiben zu Lerneffekten fithrt, die sich auf
die Qualitit des Textes positiv auswirken“ (Schméolzer-Eibinger 2015:
181). Die Lernenden erzihlen zunichst eine Bildergeschichte miindlich
und formulieren diese miindlichen Erzihlungen anschliefend gemein-
sam in einem schriftlichen Text (vgl. Schmolzer-Eibinger 2015: 181).
Wihrend die miindlichen Geschichten der DaZ-Lernenden ,deutlich
mehr Fehler“ (ebd.) zeigten, so waren jene Defizite ,im gemeinsam ver-
fassten Text nicht mehr vorhanden“ (ebd.). Solche Entwicklungen konnte
Schmolzer-Eibinger auch bei Schiiler*innen verzeichnen, deren L1
Deutsch ist (vgl. Schmolzer-Eibinger 2015: 184f.).

Abraham (2015: 104£.) betont, dass gerade Grundschiiler*innen mit dem
gemeinsamen Schreiben in Berithrung kommen sollten, da ,Schrifter-
werb in eine Lese- und Schreibpraxis einfithren muss, die wir als soziale
begreifen sollten“. Er verweist weiterhin darauf, dass Schreiben ,stets an
irgendeinem Punkt kooperativ [sei] — spitestens, wenn der Text fiir ein
Leserpublikum verfiigbar gemacht werden soll“ (ebd.: 105). Insbesondere
Prozesse der Revision bzw. Redaktion erfordern, dass Schreiber*innen
zusammenarbeiten und sich tiber die jeweiligen Textprodukte auszutau-
schen. ,Die Fihigkeit, sich mit anderen iiber das zu verstindigen, was
man geschrieben und was man (nicht) gemeint hat, entscheidet tiber den

Erfolg, den ein Text haben kann.“ (ebd.; Herv. im Orig.) Doch Titigkeiten
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des gemeinsamen Schreibens sollten sich nicht auf die Uberarbeitung

von Texten beschrinken. So stellt Rijlaarsdam (2008) fest, dass

Peer work should not be limited to post-writing activities, i.e., responding to and talking
about each other’s texts. It should also include talking about the writing task and the
contents and purpose of writing before and during writing the first draft. (Rijlaarsdam
et al. 2008: 3)

Gemeinsames Schreiben beginstigt Formen des sozialen Lernens, da
dadurch die ,Fihigkeit des interaktiven Austauschs und der gemeinsa-
men Problembewiltigung” (Lehnen 2017: 307) in den Vordergrund riickt.
Hierbei entstehen Losungen, die ,eine einzelne Person so nicht zustande
gebracht hitte“ (ebd.). Philipp (2019: 118) sieht das gemeinsame Schrei-
ben schliefilich als , Briickentechnologie, denn das Ziel der Schreibf6rde-

rung ist die individuelle Schreibkompetenz*.

4.2.3 Mégliche Herausforderungen des gemeinsamen Schreibens

Trotz all dieser Vorteile bzw. Chancen, die in solchen Schreibsettings ent-
stehen, kénnen wihrend des gemeinsamen Schreibens auch herausfor-
dernde Situationen aufkommen. Sobald Schiiler*innen in einer Gruppe
zusammenarbeiten, treffen ihre unterschiedlichen Personlichkeiten auf-
einander. So konnten einige Lernende beispielsweise besonders domi-
nant agieren, wihrend andere eher schiichtern und zurtickhaltend sind,
wodurch sich diese oftmals nicht durchsetzen und ihre Ideen schlimms-
tenfalls gar nicht dufiern (vgl. Lehnen 2015: 30). Auf diese Weise kann
nicht das volle Potenzial der Schiiler*innen genutzt werden. Auch die
Aufgabenverteilung stellt eine mégliche Gefahr dar. Hiufig besteht das
Problem vor allem darin, dass eine Person allein alle Uberlegungen auf-
stellt, wihrend die anderen sich wenig oder kaum beteiligen (vgl. Lehnen
2000: 108). Die konkrete Aufgabenverteilung kann in solch einem Fall zu

Schwierigkeiten fithren, wenn sich die Beteiligten nicht einigen kénnen,
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wer welche Aufgaben {ibernimmt. Weitere Probleme ergeben sich in stir-
ker riickmeldeorientieren Lernsettings. Auch hier kénnte es der Fall sein,
dass die Lernenden keine qualitative Riickmeldung zu einem Textentwurf
geben, da sie sich teilweise ausschlieflich auf die Korrektur der orthogra-
phischen Fehler beschrinken (vgl. Lehnen 2015: 30), denn Schiiler*innen
neigen teilweise dazu, sich auf ein oberflichliches Vorgehen zu beschrin-
ken (Hoogeveen/van Gelderen 2013). Diese Effekte kénnen aus unter-
schiedlichen Griinden resultieren. Vor allem die Gruppenzusammenset-
zung ist ein entscheidender Faktor: Besteht eine Schreibgruppe beispiels-
weise aus eher lernschwachen Schiiler*innen, konnen diese vor allem
Schwierigkeiten darin zeigen, ,Probleme zu erkennen und Anregungen
zu geben“ (Lehnen 2015: 30). Fehlen ihnen zudem konkrete Anleitungen
fur den gemeinsamen Arbeitsprozess oder Kriterien, die das Textprodukt
betreffen, entstehen weitere Probleme (vgl. ebd.). Auch ein negatives Ar-
beitsklima hemmt den Arbeitsprozess. Zajac und Hartup (1997) bei-
spielsweise konnten einen effektiven Lernprozess vor allem in den Grup-
pen verzeichnen, in denen befreundete Schiiler*innen zusammenarbei-

ten.

Lehnen (2015: 30f.) verweist darauf, dass das gemeinsame Schreiben eine
anspruchsvolle Titigkeit darstellt, deren unterschiedliche Komponenten
die Schiiler*innen erst lernen miissen. Eine wichtige Konsequenz, die
Lehrende ziehen sollten, besteht darin, kooperative bzw. kollaborative
Schreibsettings nicht nur einmal mit den Lernenden zu durchlaufen, son-

dern diese stetig zu wiederholen und vielfiltig anzuwenden.
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4.3 Beriicksichtigung sozialer Dimensionen in Schreibprozess- und
Textproduktionsmodellen

Das Unterrichtssetting des gemeinsamen Schreibens kann — wie die Aus-
fithrungen zuvor zeigen sollen — resiimierend zahlreiche Vorteile ver-
zeichnen, die gewinnbringend genutzt werden kénnen. Solch ein soziales
Setting, wie es in dieser Untersuchung Gegenstand ist, sollte somit im
Schreibprozess fest verortet sein. Im Folgenden mdochte ich aus diesem
Grund nun Schreibmodelle dahingehend untersuchen, inwieweit diese
bereits soziale Gegebenheiten — in Form von Koautorenschaft oder Ad-

ressatenorientierung — beriicksichtigen.

Der Schreibprozess im Schreibprozessmodell Hayes/Flower 1980

Dieses ,kognitive Modell“ (Wrobel 2014: 87) stellt das Schreiben eines
Textes als einen Prozess des Problemlésens dar (vgl. Becker-Mrotzek
2014: 57), eingebettet in die Komponente der task environment (Aufga-
benumgebung) sowie in die des writer’s long term memory (Langzeitge-
dichtnis). Der Schreibprozess ist wiederum in einzelne Teilprozesse ge-
gliedert, die in Wechselwirkung zueinanderstehen und sich somit gegen-
seitig beeinflussen. Griefhaber (2017: 299) beschreibt die drei Kompo-
nenten des Modells sehr anschaulich als ,, Werkstitten®, die unterschied-

liche Teilaufgaben fokussieren.
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Abbildung 8: Schreibprozessmodell von Hayes und Flower (1980: 11).

Die Sozialitit wird in diesem kognitiv ausgerichteten Modell eher margi-
nal verhandelt, kann jedoch an vereinzelten Stellen ausgemacht werden.
So findet sie sich zunichst im Bereich der task environment, welche als
eine dieser , Werkstitten“ fungiert. Diese umfasst die Schreibaufgabe im
Hinblick auf das Thema, das Lesepublikum sowie die Schreibmotivation
(vgl. Hayes/Flower 1980: 12). Sozial bestimmte Aspekte sind somit haupt-
sichlich mit audience erfasst. Dariiber hinaus findet sich in dieser Werk-
statt der text produced so far, der bisher produzierte Text (vgl. Hayes/Flo-
wer 1980: 12). ,[D]er Vorgang des eigenen Textlesens wihrend des
Schreibprozesses kann insofern sozial relevant sein, als der Schreibende
ggf. einen Perspektivwechsel in der Rolle des Adressaten vornimmt und
die Sozialitit des Schreibens gleichsam intern stattfindet. (Lefmann
2020: 157) In kooperativen bzw. kollaborativen Situationen, die das ge-
meinsame Formulieren eines Textes implizieren, steht dieser Aspekt be-
sonders im Vordergrund. Die Schreiber*innen sind in diesem Fall so-

wohl Formulierende wie auch Rezipierende. Der Perspektivenwechsel
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kann demnach stetig stattfinden. The writers long-term memory, tiber-
setzt mit dem Langzeitgedichtnis des Schreibenden, fungiert als zweite
»Wissens-Werkstatt“ (Griefhaber 2017: 299). Der Schreibende greift hier
auf sein Wissen zum Aufgabenthema zuriick, beriicksichtigt die Infor-
mationen hinsichtlich des Adressaten sowie der Schreibpline. Auch hier
greifen sozial bestimmte Aspekte, indem das Adressatenwissen wihrend
des Schreibens berticksichtigt wird. Indem die Lernenden in der koope-
rativen bzw. kollaborativen Schreibsituation als Schreiber*innen und als
Rezipient*innen agieren, konnen sie das Adressatenwissen stirker be-
riicksichtigen. Der eigentliche Schreibprozess wird schlieflich in der
Ldritten Werkstatt“ (GrieRhaber 2017: 299) abgebildet. Hier wird deutlich,
dass die ,Schreibaufgabe vom Schreiber in mehreren Schritten bewaltigt
[wird]“ (Becker-Mrotzek 2014: 57).

Das Schreibprozessmodell wurde zahlreich rezipiert und auch kritisiert,
wodurch es entsprechend weiterentwickelt werden konnte. Kritisiert®’
wird hierbei u.a. die einseitige Ausrichtung des Modells, weil ,hier von
einer stets planvollen, partnerbezogenen kommunikativen Handlung ei-
nes Experten ausgegangen wird“ (Fix 2008: 29), wodurch sich das Modell
nur bedingt auf Lernende tibertragen lisst. Dariiber hinaus weist Fix auch
auf den fehlenden linguistischen und funktionalen Bezug hin (vgl. Fix
2008: 45f.; Wrobel 1995: 16), da ,sowohl die Bedeutung des Sprachwis-
sens [...] innerhalb der Subprozesse als auch die Rolle der Rezipient_in-

nen im Model insgesamt vernachlissigt wird“ (Anskeit 2019: 27).

Schreibprozessmodell Hayes 1996

In seiner Uberarbeitung des zuvor dargestellten Prozessmodells legt

Hayes nun neben kognitiven Gegebenheiten auch einen Schwerpunkt

%7 Eine ausfiihrliche kritische Stellungnahme findet sich beispielsweise bei Fix (2008: 39-
49).
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auf affektive Elemente und berticksichtigt das soziale Umfeld in einem

grofleren Mafle.
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Abbildung 9: The general organization of the new model: Schreibprozessmodell von Hayes

(Hayes 1996: 4).
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Hayes strukturiert dieses Modell nun in einer verinderten Weise, indem
er die jeweiligen Komponenten neu anordnet. Er differenziert zwischen
der task environment und the individual. Letzteres weist die bereits bekann-
ten Bereiche long-term-memory sowie die cognitive processes auf und bertick-
sichtigt nun neu die Aspekte movitation/affect sowie working memory.
Hayes trifft die zentrale Feststellung, dass ,[w]riting primarily a social ac-
tivity* (Hayes 1996: 10) darstellt, wodurch er berticksichtigt, dass Schrei-
ben kein einsamer Prozess ist. Dies duflert sich in der Neumodellierung
der task environment. Hayes differenziert hier nun zwischen einer Physical
Environment sowie einer Social Environment. Letztere beriicksichtigt so-
wohl das Lesepublikum (The audience) wie auch sogenannte Collaborators,
wodurch soziale Aspekte stirken Einzug in die Uberlegungen zum
Schreibprozess finden. Auch Leffmann (2020: 160) kommt zu dem
Schluss, dass ,[s]ozial bestimmte Aspekte des Schreibens im Modell von
1996 verstirkt abgebildet [werden]“. Genauere Darstellungen zu den Col-
laborators stellt Hayes jedoch nicht zur Verfiigung. Becker-Mrotzek et al.
(2004) tibersetzen Collaborators mit ,Ko-Aktanten“ (Becker-Mrotzek/En-
gelke/Mohr/Seib/Weiland 2004: 191) und betonen, dass ,[d]ie Aufnahme
des Faktors Ko-Aktanten verdeutlicht, dass Schreiben keineswegs immer
ein einsamer, gleichsam ein einaktantiker Prozess ist“ (ebd.: 192; Herv.
im Orig.). Mit dem Begriff Ko-Aktanten geben sie im didaktischen Kontext
der Schreibumgebung eine besondere Bedeutung, da sie einen erhebli-
chen Einfluss auf die ,subjektiven Faktoren“ (ebd.) ausiiben kann. Indem
das tiberarbeitete Modell das Individuum stirker ins Zentrum riickt und
somit insbesondere die sprachlichen und kognitiven Ressourcen — Ar-
beitsgedachtnis, Langzeitgedidchtnis, motivationale und affektive Fakto-
ren, kognitive Prozesse wie Lesen und Interpretieren des eigenen Textes
(vgl. Becker-Mrotzek 2014: 58) — fokussiert, entwickelt sich das Prozess-
modell ,zunehmend [zu einem] Schreibkompetenzmodell“ (Becker-
Mrotzek 2014: 58).
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Schreibmodell Hayes 2012

Die task environment erweitert Hayes in seinem Modell von 2012 erneut.
In dieser Modellierung differenziert Hayes Faktoren, die fiir das Schrei-
ben eine zentrale Rolle spielen, weiter aus und konkretisiert damit ihr
Verhiltnis zueinander sowie ,ihre Rolle im Prozess der Texterstellung”
(Anskeit 2019: 28). Systematisch fasst er diese Aspekte auf drei Ebenen —
Prozessebene (process level), Ressourcenebene (resource level) sowie Kon-
trollebene (controll level) — zusammen. Dass die im Model von 1980 aus-
differenzierten Subprozesse Planen und Uberarbeiten nun nicht mehr
explizit aufgefithrt werden, begriindet Anskeit (2019: 28) mit dem Zweck
des Modells, wodurch verdeutlicht wird, dass ,die Prozesse des Planens
und Uberarbeitens vielmehr integrative Bestandteile des gesamten

Schreibmodells als parallel dazu ablaufende Subprozesse darstellen®.

-H Control
Level
Writing Schemas

Goal Setting
Plan
write
revise

Motivation

Writing
Processes
Process
Level
Task /\ Transcribing ¥
Environment Collab: . Technology Text-Written-
&Critics Task Materials, So-Far

Written Plans
Long-Term
Memory
Working Reading
Memory

Resource
Level

Abbildung 10: Schreibmodell von Hayes (2012: 371).
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Die soziale Dimension bezieht Hayes in diesem Modell ein klein wenig
stirker ein als in den Modellen zuvor. Sie duflert sich auf der Ebene der
Prozesse, die Philipp (2015: 15) als die zentrale Ebene beschreibt. Diese
setzt sich zusammen aus der — auflerhalb einer schreibenden Person an-
gesetzte — Aufgabenumgebung (Task Environment) sowie dem — innerhalb
einer Person ablaufenden kognitiven — Schreibprozess (Writing Processes).

Auf der Ebene der Writing Processes sorgen

Vorschlager (proposer), Ubersetzer (translator) und Verschrifter (transcriber) [...] da-
fuir, dass Ideen generiert (proposer), in sprachliche Inhalte iibersetzt (translator) und
schlieflich durch eine grafomotorische Handlung mittels Schreibmedium in einen
schrifilichen Text iiberfiihrt werden (transcriber). (Anskeit 2019: 28)

Uberwacht werden diese Prozesse vom Evaluator, der mdgliche Inhalte
auf ihre Adiquanz hin priift (vgl. Philipp 2015: 16). In der Task Environ-
ment berticksichtigt Hayes ,andere Personen® (Philipp 2015: 17), die am
Schreibprozess beteiligt sind. Interessanterweise differenziert er diese in
Collaborators und Critics. Wihrend die Verwendung des Begriffs Collabo-
rators suggeriert, dass mehrere Personen am Schreibprozess beteiligt
sind und zusammenarbeiten, verweist der Begriff Critics darauf, dass an-
dere Personen insbesondere in die Phase der Uberarbeitung miteinbezo-
gen werden, indem sie Feedback zu den Textentwiirfen geben. Somit be-
ricksichtigt Hayes neben den Riickmeldung gebenden Personen auch
Settings, in denen mehrere Schreiber*innen einen Text — in diesem Fall
phasenunabhingig — gemeinsam verfassen. Jedoch geht er in seinen Aus-
fithrungen erneut nicht niher auf diese Aspekte ein. Weiterfithrende
Uberlegungen bietet hierzu eine Untersuchung von Reichardt und Kruse
(2018), die diese unterschiedlichen Rollen in Schreibkonferenzen von
Schiiler*innen vierter Klassen verzeichnen konnen. So erkennen sie, dass
Lernende in Schreibkonferenzen unterschiedliche Rollen einnehmen

koénnen, wihrend sie in Dreiergruppen® iiber einen Textentwurf eines

68 Ein Kind der Gruppe ist das Autorenkind, iiber dessen Textentwurf gesprochen wird,
wihrend die anderen beiden Lernenden die ,Mitarbeiterkinder” (Reichardt/Kruse 2018:
191) darstellen und somit Hinweise zum Textentwurf geben.
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der Schreibkonferenzbeteiligten sprechen. Einige Schiiler*innen agieren
hier in der Rolle eines Critics, indem sie den Textentwurf bewerten und
als , Proposer* Vorschlige ableiten, die sie an die Verfasserin bzw. den Ver-
fasser des Textes ,metasprachlich als indirekte Gebrauchsanweisung
richte[n]“ (Reichardt/Kruse 2018: 199). Auf diese Weise iiberlassen sie es
der Autorin bzw. dem Autor, ,die Vorschlige zunichst zu iibersetzen
(,Translator‘), also syntaktisch zu re-organisieren, bevor sie von [ihr bzw.]
ihm verschriftet (, Tanscriber) werden konnen“ (ebd.; Herv. L.M.). Andere
Schiiler*innen agieren als Ko-Autoren, indem sie ,[o]bjektsprachliche
Strategien“ verwenden, wodurch diese ,direkt zuginglich fiir das Ver-

«

schriften (, Transcriber’) [sind]“ (ebd.; Herv. L.M.), da sie nicht erst reorga-

nisiert werden miissen.

Siulen-Modell (Lefimann 2010: 87; 2020: 184)

Lefmann veranschaulicht ihre Uberlegungen zu Autorenrunden® und
die dazugehorigen sprachlich-textuellen Kompetenzen in einem Siulen-
modell, sodass ,soziale Herangehensweisen an Schreiben und ihre Be-
deutung fiir die sprachliche Arbeit an und mit eigenen Texten verdeut-
licht wird“ (Lefmann 2020: 182). Meines Erachtens gelingt es ihr, die so-

ziale Dimension des Schreibens dabei am stirksten zu berticksichtigen.

% Eine anschauliche Konkretisierung des Begriffs Autorenrunden nimmt LeRmann (2020)
in ihrer interdiszipliniren theoriegeleiteten Studie vor.
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Abbildung 11: Sdulenmodell: Sprachlich-textuelle Kompetenzen im Kontext literaler Unterrichts-

kultur — Produkt-Prozess-Integration (Leffmann 2020: 184).
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Lefmann betont jedoch, dass ihr Modell nicht den Anspruch erhebt,
,Prozesse des Schreibens und der Textproduktion sowie deren Organisa-
tion umfassend und in kognitionspsychologischer oder textlinguistischer
Prizision abzubilden“ (Lefmann 2020: 182). Dennoch méchte das Mo-
dell Méglichkeiten konkretisieren, Motivationsprozesse beim Schreiben
sowie Textqualititsfragen zu kliren. Mithilfe des Modells sollen Schreib-
handlungen fest in einer literalen Unterrichtskultur etabliert werden.
Liest man das Modell horizontal — von Siule A zur Siule E —, so wird die
Entwicklung eines Textes ,von den Voraussetzungen dafir (A) iiber die
Situation des Schreibens selbst (B), die Arbeit am entstehenden Text (C),
dessen Aus- und Weitergestaltung fiir die Veréffentlichung (D) und
schlieRlich die Verwendung des Textes (E)* (Lefdmann 2020: 182) darge-
stellt. Das Modell lisst sich sowohl auf die , Person des Schreibenden” wie
auch auf eine ,Schreibergemeinschaft“ (ebd.) beziehen. Lefmann ver-
knuipft die Qualitit eines Textes eng mit der Motivation des*der Schrei-
benden, weshalb sie diese als ,Fundament des Schreibprozesses“ (ebd.)
betitelt. So erfahren die Schreiber*innen ihre Schreibhandlungen als per-
sonlich relevant, da sie das Thema ihres Textes selbststindig bestimmen
durfen. Indem sie ihre Texte im Rahmen von Autorenrunden prisentie-
ren, verzeichnen sie ihre Texte als bedeutungsvoll im Klassen- oder Schul-
leben (vgl. Lefdmann 2020: 185f.), wodurch der Anspruch an situierte oder
profilierte Schreibaufgaben (Bachmann/Becker-Mrotzek 2010) erfiillt ist.
Mit Sdule A fokussiert Leimann somit den*die Schreibenden selbst, in-
dem sie auf kognitive und sprachliche Voraussetzungen verweist, betont
aber auch mit ,sozial-emotionale[n] und selbstreflexive[n] Aspekte[n]
(Lefmann 2020: 187) den Einfluss, den die Stimmung in der Klassen-
bzw. Schreibergemeinschaft auf ,das Schreibhandeln ebenso wie [auf]
das Selbstkonzept als Schreiber (und [...] auch als Horer und Ratgeber)*
(LeBmann 2020: 187) ausiiben kann. In Sdule B lisst sich erneut die

Schreibergemeinschaft wiederfinden, realisiert durch die inneren und du-
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Beren Ko-Aktanten bzw. Kritiker. Zudem beriicksichtigt LeSmann insbe-
sondere eine konkrete Zielperspektive des Textes sowie eine Adressa-
tenorientierung. Sie betont, dass Grundschiiler*innen ,zunichst in der
Regel weder Ziel noch Adressat festlegen, sondern oftmals intuitiv gelei-
tet schreiben, ndmlich auf der Basis ihres impliziten Text- und Strategie-
wissens und —konnens“ (Lefmann 2020: 190). Indem Schreiben als sozi-
ale Praxis etabliert und regelmiflig mit eigenen Texten in der Klassenge-
meinschaft gearbeitet wird, kénnen sich Lernende dem ziel- und adressa-
tenorientierten Schreiben stirker anndhern. Das Textprodukt bildet den
Fokus von Siule C. Beriicksichtigt werden hier neben finalen Texten auch
Textentwiirfe oder ,Entwurfstexte [, die] im weitesten Sinne noch ,Im-
Entstehen’ [...] sind, auch wenn sie auf dem Papier wie fertig gestellte
Textprodukte aussehen (LeRmann 2020: 191). Uber diese Texte tauscht
sich die Schreibergemeinschaft miindlich aus, was ,dem Autor hilft, sei-
nen Text neu zu sehen® (ebd.). Siule C thematisiert somit die sprachli-
chen Handlungen ,,Wahrnehmen, Beschreiben, Ergriinden und Explizie-
ren von Textqualitit“ (Lefmann 2020: 191). Zur Konkretisierung der
Textqualitit verweist Lefmann auf die ,Ausdrucks-, Kontextualisie-
rungs-, Antizipations- und Textgestaltungskompetenzen“ (LefRmann
2020: 192), die sich im Kompetenzmodell von Baurmann und Pohl wie-
derfinden (vgl. Baurmann/Pohl 2009: 96), welches spiter genauer thema-
tisiert wird (vgl. 4.4.2).

Der Begriff sprachlich-textuelle Kompetenzen umfasst also sowohl die mit diesen
Sprachhandlungen verbundenen miindlichen Kompetenzen des Sprechens iiber Texte
[...], als auch solche Schreibkompetenzen [...], die in der Performanz des Schriftlichen
ihren Ausdruck finden. (Leffmann 2020: 192)

Siule D hat nach Leffmann ,Scharniercharakter” (Lefmann 2020: 193),
da sie die , Arbeit am Text (Sdule C) im Kontext ihrer sozialen Einbettung
und Wirkung (Sdule E)“ (ebd.) verortet. Mithilfe von Siule D wird der Text
in Hinblick auf Ziel und Adressaten vervollstindigt, indem besonders As-
pekte wie die Orthografie, das Schriftbild oder das Layout beachtet wer-
den, sodass nun ein ,Prisentationstext“ (ebd.) entsteht. Der Text wird —
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Sdule E berticksichtigend — im Unterricht, der Klassengemeinschaft, etc.
einer Offentlichkeit zugiéinglich gemacht, wodurch die Lernenden ihren
Text als sozial bedeutsam erfahren. Die Schiiler*innen , werden mit ihren
Texten zu einem Teil einer verbindlichen Schreibergemeinschaft, in die
sie mit den eigenen Texten investieren, und von deren Riickmeldungen,
Hinweisen und Ratschligen sie profitieren“ (LefSmann 2020: 185). LeR3-
mann sieht insbesondere in diesem sprachlich-textuellen Handeln die
Moglichkeit der Partizipation fiir die Lernenden sowohl in sozialer wie
auch in kultureller Hinsicht. In ihrem Modell spricht Leffmann somit be-
reits zahlreiche Aspekte der Schreibkompetenz an. Im Folgenden mochte
ich mich ausgehend von diesen Uberlegungen der Schreibkompetenz

konkreter nihern.

4.4 Uberlegungen zur Schreibkompetenz

Bachmann und Becker-Mrotzek (2017: 25) folgend ist Schreiben ,eine
spezifische sprachliche Handlung, die im Kern auf die selbststidndige Pro-
duktion von kommunikativ angemessenen und inhaltlich bedeutungsvol-
len Texten abzielt“. Schreiben wird somit in dieser Untersuchung in Ori-
entierung an Ehlich (1984) sowie unter Anlehnung an Becker-Mrotzek
(2014) und Becker-Mrotzek und Béttcher (2011) als Handlung verstan-
den, die in einen kommunikativen, sozialen Kontext gebettet ist. Dies du-
Rert sich auch in der Beschreibung des Konstrukts Schreibkompetenz,
das sich aus bestimmten Fihigkeiten zusammensetzt, mit deren Hilfe
Schreiber*innen ein Textprodukt erstellen kénnen (vgl. Becker-Mrotzek
2014: 54). Im folgenden Unterkapitel sollen Uberlegungen zur Schreib-
kompetenz konkretisiert werden, um zentrale Schwerpunkte fiir diese

Untersuchung setzen zu konnen.
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4.4.1 Uberlegungen zum Kompetenzbegriff — soziale Einbettung

Im wissenschaftlichen Diskurs der beiden letzten Jahrzehnte gelang es
dem Begriff der Kompetenz, einen dauerhaften Platz einzunehmen.
Nach der Veréffentlichung der ersten Ergebnisse der PISA-Studie (vgl.
OECD 2001) und dem damit verbundenen oft zitierten ,PISA-Schock“
(u.a. Grabowski 2014: 9) wurde ,der Aufbau von Kompetenzen in den neu
konzipierten Bildungsstandards als das zentrale Bildungsziel formuliert
[...]“ (ebd.). Fix (2008: 20) stellt zum Begriff Kompetenz grundlegende
Uberlegungen an, indem er zunichst den Wortursprung untersucht:

I1g

»‘competere’ steht im Lateinischen fiir ,zu etwas fihig sein‘“. Davon aus-
gehend beschreibt er Kompetenzen als , Fihigkeiten, die Personen bens-
tigen, um bestimmte Anforderungen erfiillen zu kénnen“ (Fix 2008: 20).
Kompetenz bezieht sich demnach darauf, ,Anforderungen in spezifi-
schen Situationen bewiltigen zu konnen“ (Klieme/Leutner 2006: 879).
Weinert (2001) nihert sich dem Kompetenzbegriff aus einer psychologi-

schen Richtung und definiert Kompetenzen als

die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu losen, sowie die damit verbundenen motivati-
onalen, volitionalen und sozialen Bereitschafien und Fahigkeiten um die Problemls-
sung in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.
(Weinert 2001: 27f.)

Weinerts Definition stellt besonders den Aspekt des Problemldsens in
den Vordergrund. Auch Abraham (2015) fokussiert diese Komponente.
Er versteht Kompetenz ,[...] als eine Verhaltensdisposition [...], mit der
immer wieder neue, auch unvorhersehbare Probleme gemeistert werden
konnen (z.B. [...] Probleme des Textverstehens oder Probleme mit dem
Herstellen eines kohirenten eigenen Textes) [...]“ (Abraham 2015: 98). In
seinen Ausfithrungen lenkt er die Aufmerksambkeit insbesondere darauf,
dass Kompetenzen zwar vom Lernenden einzeln, aber nicht allein erwor-
ben werden (vgl. Abraham 2015: 98). Auf diese Weise liegt auch hier die

Betonung auf einem sozialen Kontext, in dem konkrete Kompetenzen er-
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worben werden konnen. Gerade Kompetenzen, die Lernende in kommu-
nikativen Situationen anwenden, brauchen einen sozialen Kontext wih-
rend des Erwerbs. Abraham verweist mit Krelle (2013) auf das ,Dilemma
kompetenzorientierter Forschung von Miindlichkeit“ (Abraham 2015:
97):

Wiihrend Gespriche zumeist von mehreren Menschen gemeinsam (,personeniibergrei-
fend“) bewdltigt werden, ist Kompetenz ein personenbezogenes Konzept. (Krelle 2013:
423)

Diese Beobachtungen sieht Abraham gleichfalls fiir die Bereiche Schrei-
ben sowie Lesen und mit Texten umgehen und stellt fest, dass ,Schiiler/
-innen Kompetenzen einzeln, aber nicht allein [erwerben]“ (Abraham 2015:
98; Herv. im Orig.). Auch LeRmann (2020: 97) sieht im ,sozialen Gefiige
[...] ein[en] wesentlich[en] Bestandteil“. Abraham (2015) wirft die Frage

auf,

ob es denn nicht zum Wesen einer Kompetenz gehorfe], sich bei der Verfolgung von
Zielen auf andere einzulassen, ja gar zu verlassen [...]. Was ist eine Kompetenz, wenn
ich sie niemandem zeigen, an niemanden weitergeben, fiir niemanden einsetzen kann?
(Abraham 2015: 98)

Diese Uberlegungen sieht er jedoch nicht in Weinerts Definition (2001)
aufgegriffen, denn ,[a]llein kénnen wir gar nicht wissen, ob wir iiber eine
Kompetenz verfiigen. Wir wissen es, weil und indem wir miteinander,
fureinander, wenn es sein muss auch gegeneinander handeln.“ (Abra-
ham 2015: 99)

4.4.2 Schreibkompetenz

Philipp (2019: 19) verweist darauf, dass Schreiben ,[a]llgemein [...] als eine
kommunikative Handlung“ verstanden wird. Schreibkompetenz fasst er
»als gelingendes Zusammenspiel von verschiedenen Ressourcen und
Wissensbestinden im Schreibprozess® (Philipp 2019: 19) auf und betont

weiterhin, dass diese ,im besten Fall in ein adressatenorientiertes und die
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kommunikativen Absichten optimal unterstiitzendes Textprodukt miin-
den“ (ebd.). Auch in dieser Arbeit steht insbesondere die Modellierung
von Schreibkompetenz im Mittelpunkt, die eine zielgerichtete, effektive

und adressatenorientierte Textproduktion verfolgt.

Schreibkompetenz bei Fix (2008)

Hinsichtlich der Beschreibung der Schreibkompetenz wird in einem ers-
ten Schritt meist auf Fix (2008)7° verwiesen, der Schreibkompetenz als

eine Fihigkeit versteht,

a) pragmatisches Wissen,

b) inhaltliches (Welt- und bereichsspezifisches) Wissen,

c) Textstrukturwissen und

d) Sprachwissen

in einem Schreibprozess so [...] anzuwenden, dass das Produkt den Anforderungen einer
(selbst- oder fremdbestimmten) Schreibfunktion (z.B. Anleiten, Erkliren, Unterhalten
...) gerecht wird. (Fix 2008: 33; Herv. im Orig.)

Aus diesen Uberlegungen resultierend bestimmt er vier zentrale Teil-
kompetenzen. Hierzu zdhlt zunichst die Zielsetzungskompetenz. Fix
legt dieser Teilkompetenz die Probleml6sefrage ,Warum und fiir wen
schreibe ich?“ (ebd.: 27) zugrunde. Der*die Schreiber*in klirt bewusst
die Schreibfunktion und setzt sich somit ein konkretes Schreibziel. Unter
Beriicksichtigung der Leser*innen bestimmt der*die Schreibende die Er-
wartungen der Rezipierenden und beachtet diese hinsichtlich der Ange-
messenheit der Formulierungen seines*ihres Textes. Fix betrachtet diese
pragmatische Ausrichtung als ,Handlungsplanung“ (ebd.) und fokussiert
damit insbesondere das kommunikative Schreiben, das eine Leserin bzw.

einen Leser beriicksichtigt. Der*die Schreiber*in méchte somit einen

7% Fix (2008: 22) orientiert sich fiir seine Konkretisierung der Schreibkompetenz an den vier
Wissensarten nach Ossner (1994), die aus psychologischen Erkenntnissen resultieren. Zu
diesen vier Wissensarten zihlt Ossner das prozedurale Wissen, das deklarative Wissen, das
Problemlosewissen sowie das Metakognitive Wissen.
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konkreten Handlungswert fiir den Rezipierenden erreichen, ,z.B. unter-

halten, aufriitteln, iiberzeugen, bitten, darstellen“ (ebd.).

Dartiber hinaus beriicksichtigt die Schreibkompetenz die inhaltliche
Kompetenz, die die Problemlésefrage ,Was schreibe ich?“ (ebd.: 28) fo-
kussiert. Die Schreiber*innen miissen zur Inhaltsplanung auf ihr Vor-
wissen zuriickgreifen und ,weiteres enzyklopidisches, deklaratives Wis-
sen tiber Inhalte beschafflen]“ (ebd.: 29), wodurch vor allem die semanti-
sche Seite in den Vordergrund riickt. Schreiben die Schreiber*innen ei-
nen literarisch-dsthetischen Text, so finden sie auf dieser Ebene — bei-
spielsweise mithilfe unterschiedlicher Brainstorming-Verfahren — kon-
krete Schreibideen. Dariiber hinaus entfalten sie ihre Imagination, indem
sie auf bereits vorhandene Erinnerungen sowie ihr Weltwissen zuriick-
greifen. Auf diese Weise stellt das episodisch gespeicherte Wissen einen
zentralen Bestandteil dar. , Erlebtes, Gesehenes, Erfahrenes usw. wird ak-
tiviert, in ein narratives oder lyrisches Muster umstrukturiert und schrift-
sprachlich ausgearbeitet.“ (ebd.)’! Dies stellt einen Aspekt dar, den die

Lernenden auch in kollaborativen Phasen gemeinsam erarbeiten konnen.

Eine weitere Teilkomponente der Schreibkompetenz stellt die Strukturie-
rungskompetenz dar. Sie beschiftigt sich mit der Problemlosefrage , Wie
baue ich einen Text auf?“ (ebd.). Dies bedeutet, dass der*die Schreiber*in
neben dem inhaltlichen Wissen auf Wissen tiber Textmuster zuriickgrei-

fen muss.

Dieses Strukturwissen kann als abstraktes Rahmenschema vorliegen und kognitiv ge-
speicherte Prototypen umfassen, es kann dariiber hinaus auch explizit die deklarative
Kenntnis dazu gehorender Textsortennomen beinhalten, das heifst, man kann z.B.
Merkmale eines Berichts aufzihlen. (Fix 2008: 30)

71 Formulieren die Lernenden einen pragmatischen Text setzen sie sich mit dem themati-
schen Schwerpunkt intensiv auseinander. Hier ist vor allem das , Wechselspiel von Produk-
tion und Rezeption“ (Fix 2008: 29) zentral. Zusitzlich zum allgemeinen Weltwissen greifen
die Schreiber*innen auf bereichsspezifisches Wissen zuriick.
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SchlieRlich bildet die Formulierungskompetenz eine zentrale Teilkompe-
tenz der Schreibkompetenz. Diesem Aspekt liegt die Problemlosefrage
»Wie formuliere und iiberarbeite ich?“ (ebd.) zugrunde. Neben dem in-
haltlichen und textmusterbezogenen Wissen muss der*die Schreiber*in
iiber weitere Kompetenzen verfiigen, die alle linguistischen Komponen-

ten miteinschlieffen:

von der Laut-Buchstaben-Ebene (bei der Entscheidung tiber orthographische Fragen)
iiber die Bauformen der Worter (morphematisch: Flexion, Wortbausteine, Wortbil-
dung), die Satzstruktur (Syntax), die Wortwahl und die passende Bedeutung (Lexik,
Semantik) und die Verbindung all dessen in passendem Stil (Stilistik) zu einem zu-
sammenhingenden Gewebe (Textkohdrenz), das auch noch lesefreundlich dargestellt
werden muss (Layout). (Fix 2008: 31)

Zur Formulierungskompetenz zihlt Fix zudem die Revisionskompetenz,
mit deren Hilfe es dem*r Schreibenden gelingt, Probleme zu diagnosti-
zieren und verschiedene Uberarbeitungsverfahren anzuwenden (vgl.
ebd.: 33).

Wie die Ausfuhrungen zeigen, setzt sich das Konstrukt Schreibkompe-
tenz aus zahlreichen Kompetenz- und Wissensbereichen zusammen. Fix
betont das Zusammenwirken der verschiedenen Bestandteile, wodurch
sich die ,Trennung in mehrere Kompetenz- und Fragenbereiche [...] als
eine theoretische [erweist]“ (Fix 2008: 32). Die Seiten weisen eine enge
Verzahnung miteinander auf und sollten nicht isoliert voneinander be-

trachtet werden.

Kompetenzmodell fiir den Bereich Schreiben — Texte verfassen Baumann/
Pohl 2009

Wihrend ratingbezogene Kompetenzmodellierungen eher allgemeine
Ausfihrungen zur Schreibkompetenz bieten, fokussieren theoretisch
fundierte Schreibkompetenzmodelle auch die Teilkompetenzen der
Schreibkompetenz (vgl. Anskeit 2019: 22). Baurmann und Pohl (2009)
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kritisieren an unterschiedlichen Modellen zur Schreibkompetenz, dass

diese stets sehr einseitig ausgerichtet sind, weshalb sie in ihrer Modellie-

rung sowohl die Produkt- wie auch die Prozessebene beriicksichtigen (vgl.

Baurmann/Pohl 2009: 94). Sie verfolgen ,eine schreibtheoretisch fun-

dierte Kompetenzmodellierung und fokussieren besonders die Teilfihig-
keiten, die spezifisch fiir das Schreiben sind“ (Anskeit 2019: 22).

Deklaratives

Metakognitives und

Wissen

Probleml&sewissen

Prozesspei ekﬂve
- Sprachhah ltng"
» Meadialitat e
Planungs- Ausdmd(skompetenz
kompetenz usgleich fehlender
(Auswah| und Ausc?rucksq ualitdten wie
Strukturierung Mimik/Gestik durch
von Text- lexikalische und
inhaltselementen) syntaktische Mittel)
Formulierungs- Kontextualisierungs-
kam efenz kompetenz:
gen tiber und (Aufbzu einer aus sich
Auma len : selbst heraus
von fiir Schreib- verstandlichen
die Schreibintention kompetenz Textwelt)
und den
Schreibauftrag Antizipationskempetenz:
angemessene(n) (Einschatzung und
Formulierungs- und Vorwegnahme maglicher
Gestaltungsoptionen) Leserreaktionen)
Uberarberfungskompetenz estaltungskompetenz:
(Distanzieren vom eigenen fgau und Strukturierung
Text, Identifizieren von des Textes in einer
Auffalligkeiten, nachvollziehbaren Ordnung;
Diagnostizieren, Bewerten u. U. auf der Basis von
von Alternativen) Textsortenwissen)
r
Prozedurales Wissen Sk
(motorisch-technisch) : Motivation

Abbildung 12: Schreibkompetenzmodell nach Baurmann/Pohl (Baurmann/Pohl 2009: 96).
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Die jeweiligen (Teil)Kompetenzen orientieren sich somit zum einen an
einem Modell der Schreibhandlung (Schreibprozess) sowie zum anderen
an einem Modell des kommunikativen Texthandelns (Schreibprodukt)
(vgl. Feilke 2014: 41). Um die schreibprozessbezogenen Teilkompetenzen
zu konkretisieren, orientieren sich Baurmann und Pohl an den grundle-
genden Phasen des Schreibprozesses (vgl. 4.3) — Planen, Formulieren
und Uberarbeiten. Gerade die Uberarbeitungskompetenz stellt eine an-
spruchsvolle Komponente dar, ,da sie weitere umfassende Fihigkeiten
voraussetzt“ (Anskeit 2019: 24). Die schreibproduktbezogenen Teilkom-
petenzen formulieren Baurmann und Pohl in Anlehnung an Feilke und
Augst (1989) (vgl. Baurmann/Pohl 2009: 96) und beriicksichtigen dabei
die ,besonderen Herausforderungen schriftlicher Kommunikationssitu-
ationen” (Anskeit 2019: 24). In Orientierung an Ehlich (1984), der — wie
bereits erwihnt — Schreiben als ,zerdehnte Kommunikation“ (Ehrlich
1984: 18) einstuft, verweisen sie hinsichtlich der schriftlichen Textpro-
duktion auf die zentrale Bedeutung von ,Kommunikationsaspekte[n]
(Baurmann/Pohl 2009: 96). Der*die Autor*in eines Textes steht vor der
Herausforderung, die Ausdrucksmoglichkeiten, die die miindliche Kom-
munikationssituation bietet (z.B. Mimik und Gestik), durch passende ver-
bale Mittel zu ersetzen. ,,Wihrend sich ein Sprecher auf Kontextinforma-
tionen stiitzen kann, muss der Textproduzent solche fur das Verstehen
zentrale Informationen in seinem Text erst etablieren, also eine aus sich
selbst heraus verstindliche , Textwelt‘ erschaffen.“ (Baurmann/Pohl 2009:
97) Wihrend der Produktion eines Textes muss sich der*die Schreiber*in
somit einen Adressaten vorstellen, wodurch sich diese Kompetenzen in
,Orientierung a[n einem] Rezipierenden“ (Lefmann 2020: 171) richten.
Besonders deutlich zeigt sich dies in der Antizipationskompetenz, in der
Baurmann und Pohl ausdriicken, dass die Schreiber*innen stets mogli-
che Reaktionen der Leser*innen einschitzen bzw. vorwegnehmen kon-

nen. Im schulischen Kontext wird hierzu meist auf einen fiktiven Adres-
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saten zuriickgegriffen, was die Lernenden vor eine grofle Herausforde-
rung stellt. Sie miissen ,alle moglichen Reaktionen des Adressaten in [ih-
rer] Phantasie vorwegnehmen kénnen und sie beim Schreiben bedenken*
(Feilke/Augst 1989: 311), wodurch ,komplexe Adressatenkonzepte” (An-
skeit 2019: 24) erforderlich sind. Wenn Baurmann und Pohl somit
»Schreibarrangements bzw. Schreibsettings“ (Baurmann/Pohl 2009: 100)
beschreiben, beriicksichtigen sie den Rezipierenden in der Schreibauf-
gabe, welche sie als ,,Herzsttick“ (ebd.) eines schulischen Schreibsettings
betiteln. Den Schreibauftrag differenzieren sie in ,Thema, Material, Im-
puls®, , Textfunktion“ und ,Adressat“. Hinsichtlich der Adressatenorien-
tierung unterscheiden sie, ob eine Schreiberin bzw. ein Schreiber fiir sich

selbst schreibt oder fiir andere.

Schwerpunkte in dieser Arbeit

Wie die Ausfithrungen zeigen, ist ,Schreiben eine komplexe Handlung
[...], an der — neben motivationalen und motorischen — vor allem sprach-
liche und kognitive Fahigkeiten beteiligt sind, die gemeinsam die Produk-
tion von Texten ermoglichen® (Becker-Mrotzek/Grabowski/Jost/Knopp/
Linnemann 2014: 21). Schreibkompetenz bildet eine ,komplexe Fahig-
keit“ (ebd.), in der unterschiedliche Komponenten berticksichtigt werden

miissen, die ihren eigenen Beitrag zur ,Gesamtkompetenz“ (ebd.) leisten.

In dieser Untersuchung lege ich insbesondere einen Schwerpunkt da-
rauf, dass die Lernenden einen Text gestalten, wihrend sie eine Doppel-
rolle einnehmen: Da sie gemeinsam einen Text erstellen, sind sie neben
Schreiber*innen auch Rezipient*innen, wodurch es ihnen leichter gelin-
gen soll, wihrend des Schreibens die zukiinftigen Rezipierenden stirker
zu berticksichtigen. Diese Adressatenorientierung duflert sich darin, den
Rezipient*innen einen kohirenten, nachvollziehbaren, verstindlichen

Text zu prisentieren. Einen Text adressatengerecht zu verfassen, stellt
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eine zentrale Teilfihigkeit der Schreibkompetenz dar. Der*die Schrei-
ber*in muss hierzu ,das thematische Vorwissen, die Erwartungen und
allgemein die (ggf. auch motivationalen oder affektiven Verstindnisvo-
raussetzungen) des Lesers berticksichtigen® (Becker-Mrotzek/
Grabowski/Jost/Knopp/Linnemann 2014: 22). Dies impliziert somit, dass
dem*r Lesenden bekannte Aspekte lediglich knapp oder nicht dargestellt
werden, wihrend Unbekanntes genauer bestimmt und somit nicht als be-
kannt vorausgesetzt wird. Damit bendtigen Lernenden die Fihigkeit zur
Perspektivitbernahme, um sich in die Perspektive einer anderen Person
— des*der Lesenden — hineinversetzen zu kénnen. , Perspektiviibernahme-
fahigkeit ist also die kognitive Voraussetzung fiir das Herstellen des Text-
merkmals  Adressatenorientierung”  (Becker-Mrotzek/Grabowski/Jost/
Knopp/Linnemann 2014: 23; Herv. im Orig.). Uber die Rolle des Adres-
saten beim Schreiben wird — insbesondere in der US-amerikanischen
Schreibforschung — seit den siebziger und achtziger Jahren eine weitrei-
chende Diskussion gefiithrt (vgl. Schindler 2004: 22). Dies resultiert vor
allem aus der Beobachtung, dass Studienanfinger*innen grofle Schwie-
rigkeiten darin zeigen, wissenschaftliche Texte adressatengerecht zu for-
mulieren. ,Die SchreiberInnen kénnten keine genaue Vorstellung davon
entwickeln, an wem sie sich beim Verfassen ihres Textes orientieren soll-
ten und welche Konsequenzen daraus fiir ihre Formulierungsarbeit zu
ziehen wiren.“ (Schindler 2004: 22) Becker-Mrotzek et al. (2014) beschrei-
ben Adressatenorientierung als Textmerkmal, ,das die manifeste Text-
oberfliche betrifft“ (Becker-Mrotzek/Grabowski/Jost/Knopp/Linnemann
2014: 32). Dies bedeutet, dass die thematische Struktur eines Textes mit
der Wissensstruktur der Leserin bzw. des Lesers iibereinstimmt. Die the-
matische Struktur des Textes bezieht sich hierbei auf ,diejenigen inhalt-
lichen (Propositionen) und kommunikativen (Illukationen) Vorausset-
zungen“ (ebd.), die sich auf Text-, Satz- und Wortebene dufiern. Sie stel-

len die Voraussetzung dar, dass der Text von Leser*innen verstanden wer-
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den kann. Da im Gegensatz zur miindlichen Kommunikation die Rezi-
pierenden in der schriftlichen Kommunikation meist unbekannt sind,
miissen , Vorwissen und Erkenntnisinteresse des Lesers antizipiert wer-
den“ (ebd.). Ein Text zeichnet sich insbesondere dann durch eine adi-
quate Adressatenorientierung bzw. Rezipientenfithrung aus, wenn dieser
nachvollziehbar gestaltet ist. M6chten Schreiber*innen einen Sachverhalt
strukturiert in ihren Textprodukten darstellen, so miissen sie ,einen Ko-
hirenz stiftenden Pfad im Text an]...]legen* (Becker-Mrotzek/Grabowski/
Jost/Knopp/Linnemann 2014: 22).”2 Dies gelingt den Schreibenden, in-
dem sie beispielsweise Konnektoren oder anaphorische Ausdriicke ver-
wenden. Kohirenz wird somit oftmals auch mit ,,rotem Faden“ umschrie-
ben, ,der dazu beitrigt, einen Text verstindlich und inhaltlich nachvoll-
ziehbar zu gestalten“ (Anskeit 2019: 43).

Soziale Settings werden in den unterschiedlichen Beschreibungen der
Schreibkompetenz(en) nur marginal ber{icksichtigt, obwohl — wie Abra-
ham (2015) austfithrte — Schiiler*innen insbesondere in solchen Unter-
richtsszenarien Kompetenzen erwerben und anwenden kénnen. In ei-
nem kollaborativen Schreibsetting kénnen die Lernenden die Gelegen-
heit ergreifen, wihrend des Schreibens sowohl die Rolle von Schrei-
ber*innen wie auch die Rolle von Rezipient*innen einzunehmen. Auf
diese Weise findet ein Austausch statt, von dem die Lernenden insbeson-

dere in der Beriicksichtigung der Rezipierenden Unterstiitzung finden.

4.4.3 Mehrschriftlichkeit

Mehrsprachige Lernende bringen die Fihigkeit mit, in unterschiedlichen

Situationen im M{indlichen auf mehrere Sprachen bzw. Sprachvarietiten

72 Anskeit (2019: 43) versteht den Begriff Kohdirenz als ,Oberbegriff jeglicher Vernetzung in
einem Text — die thematische, strukturelle und auch grammatische Aspekte umfasst“ (Ans-
keit 2019: 43; vgl. auch Fix 2008: 75f.).
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zuriickgreifen zu kénnen. Betrachtet man jedoch die schriftlichen Kom-
petenzen, so kann festgestellt werden, dass ,[ijn vielen mehrsprachigen
Konstellationen [...] die Sprachen nicht gleichmifig verteilt [sind]. Meist
ist eine Sprache dominant und eigentlich sollte man annehmen, dies sei
die sogenannte] ,Muttersprache‘. (Riehl/Woerfel/Barberio/Tasiopoulou
2018: 93). Allerdings stellt in den meisten mehrsprachigen Gesellschaften
die Sprache, die im Unterricht vorherrscht, nicht die jeweilige Erstspra-
che der Kinder dar. In der Schule werden die Lernenden in der jeweiligen
Landessprache alphabetisiert und unterrichtet. Daraus resultiert, dass die
mehrsprachigen Lernenden zwar dann als mehrsprachig zu beschreiben
sind, wenn sie sich miindlich austauschen, jedoch kaum Gelegenheit er-
halten, in ihren Herkunftssprachen zu schreiben, weshalb sie ,auf der
Ebene der schriftsprachlichen Kommunikation zur Einsprachigkeit [ten-
dieren]“ (Riehl/Woerfel/Barberio/Tasiopoulou 2018: 93). Ehlich (2010:
59) zufolge gehe damit eine fiir die Gesellschaft zentrale Ressource verlo-
ren. Er sieht die Schriftlichkeit als , Voraussetzung und Herausforderung

fiir eine entwickelte Mehrsprachigkeit“.

Die einfache Aufieilung, nach der die Miindlichkeit der familidren Kommunikation
zugeschlagen wird, die Schrifilichkeit monolingual allen anderen gesellschaftlich zent-
ralen Bereichen, diese kommunikative Arbeitsteilung ist ziemlich verheerend und wirkt
sich auch verheerend auf die Biographien derjenigen aus, die sich auf diese Option ein-

gelassen haben bzw. einlassen miissen. (Ehlich 2010: 59)
Stattdessen wird von zahlreichen Positionen dafiir pladiert, die Her-
kunftssprachen auch in der Schule verstirkt aufzugreifen. Angestrebt
wird, dass die Lernenden dazu fihig sind, die miindliche Mehrsprachig-
keit gleichfalls auf die schriftliche Komponente auszuweiten. In Anleh-
nung am englischen multiliteracy etabliert sich hierfiir auch im deutsch-
sprachigen Raum der Begriff Mehrschrifilichkeit (Riehl 2014b; Riehl
2018a) bzw. Mehrschriftigkeit (Maas 2008), was greift, sobald eine Alpha-
betisierung in zwei oder mehr Sprachen vorliegt. Ein Individuum kann
sich somit in zwei oder mehr Sprachen schriftlich ausdriicken, beherrscht

demnach gegebenenfalls unterschiedliche Schriftsysteme, und kann sich
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an den jeweiligen Orthografieregeln orientieren (vgl. Riehl 2014b: 121;
Riehl 2018a: 188). Die schriftliche Ausdrucksfihigkeit bezieht sich dar-
uber hinaus auf ein Repertoire an ,Ausdrucksweisen konzeptioneller
Schriftlichkeit [...], das nicht nur ein elaboriertes Lexikon sondern auch
komplexe syntaktische Strukturen umfass[t]“ (Riehl 2014b: 121). Guirsoy
und Roll (2018: 355) folgend ist dann von Mehrschriftlichkeit die Rede,
sobald ,die Beherrschung von zwei oder mehr Schriftsystemen bzw. tex-
tueller Kompetenzen in diesen Sprachen® vorliegt. Auch Riehl (2014)
spricht von Biliteralismus bzw. Mehrschrifilichkeit, sobald Schreiber*innen
unterschiedliche Schriftsysteme beherrschen. Hierfiir unterscheidet sie
zwischen drei konkreten Fillen: Im ersten Fall weisen die beiden’® Spra-
chen das gleiche Schriftsystem auf — beispielsweise die lateinische
Schrift —, wodurch die Lernenden lediglich die Phonem-Graphem-Korres-
pondenzregeln fiir die unterschiedlichen Sprachen lernen miissen, um
die jeweiligen Laute den entsprechenden Buchstaben zuordnen zu kon-
nen.”* Hiufig tritt jedoch der Fall auf, dass mehrsprachige Menschen in
ihrer Herkunftssprache nicht institutionell alphabetisiert wurden. Riehl
(2014b: 122) spricht in diesem Zusammenhang von einem ,ungesteuer-

ten Schrifterwerb*.

In diesem Fall iibertragen die Schreiber die Phonem-Graphem-Korrespondenzregeln
von der Sprache, in der sie alphabetisiert worden sind, auch auf die Erstsprache. Das
bedeutet, in der L2 erworbene Strukturen werden im Sinne einer ,Matrixsprache’ auf

die Erstsprache iibertragen [...]. Grapheme, die es in der Zweitsprache nicht gibt, sind

73 In diesen Ausfiihrungen beziehe ich mich auf das Beherrschen von zwei Sprachen, na-
tirlich kénnen in dieser Differenzierung auch mehrere Sprachen mitberiicksichtigt wer-
den.

74 Riehl veranschaulicht diesen Fall an einem Beispiel: ,,Ein Kind, das zweisprachig Deutsch-
Portugiesisch alphabetisiert wird, lernt zum Beispiel, dass man den Laut [k] im Deutschen
im Anlaut mit dem Graphem <k> (aufer in Fremdwértern) widergibt, wihrend man ihn im
Portugiesischen als <c> oder <qu> realisiert, oder dass man im Deutschen in der Regel den
Laut [v] mit dem Graphem <w> bezeichnet und im Portugiesischen mit <v>. Auflerdem
lernt es, dass es ein k oder w im portugiesischen Schriftsystem gar nicht gibt (au8er in
Fremdwortern).“ (Riehl 2018a: 188, Herv. im Orig.)
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dann auch nicht bekannt. Die Schreiber miissen folglich fiir lautliche Ahnlichkeiten von
Fall zu Fall eine Losung suchen [...]J. (Riehl 2014b: 122)7°

Riehl (2014b: 122-125; 2018: 188f.) beschreibt hierzu unterschiedliche
Fille, in denen Lernende beim Schreiben in ihrer L1 die Orthografiere-
geln der Sprache imitieren, in der sie alphabetisiert wurden. Solche Phi-
nomene kann gleichfalls Maas (2008: 486-495) verzeichnen. Mithilfe von
Textanalysen stellt er fest, dass die Schreiber*innen ihre Herkunftsspra-
chen ,in den Mustern einer schriftkulturellen Praxis, also mit literaten
Strukturen ins Werk setz[en], die [sie] in Deutschland gelernt ha[ben]*
(Maas 2008: 494). Auch Mehlem, Mochalova und Spaude (2013) kénnen
in ihrer Untersuchung zeigen, dass Schreiber*innen mit Russisch bzw.
Polnisch als Herkunftssprache zunichst die Phonem-Graphem-Korres-
pondenzregeln aus dem Deutschen beim Schreiben in ihrer Herkunfts-

sprache iibertragen.”®

Ein zweiter Fall besteht darin, dass die Sprachen unterschiedliche Schrift-
systeme verwenden, wodurch die Lernenden verschiedene Alphabete (wie
z.B. das lateinische und das kyrillische Alphabet), lernen miissen (vgl.
Riehl 2014b: 122). Hier kann es hiufig zu , Transfererscheinungen zwi-
schen den einzelnen Schrifttypen“ (Riehl 2018a: 189) kommen. Aufern
kann sich dies beispielsweise in Graphemmischungen innerhalb eines
Wortes.”” Dariiber hinaus verweist Riehl (2018: 190f.) auf solche Fille von

Graphemtransfer, in denen ein Graphem in beiden Schriftsystemen in

75 Der Begriff Matrixsprache geht auf die Untersuchungen von Maas (2008) zuriick. Im Zu-
sammenhang der Mehrschriftigkeit verwendet er zudem den Begriff Matrixschrift (vgl. Maas
2008: 487).

76 Durch den Einfluss des Herkunftssprachenunterrichts verzeichnen sie jedoch nach eini-
ger Zeit, ,dass die Kinder eine Vorstellung von Mehrschriftigkeit haben“, da sie zunehmend
fur die lautlichen Besonderheiten ihrer Herkunftssprache sensibilisiert werden und diese
zum Ausdruck bringen méchten (vgl. Mehlem/Mochalova/Spaude 2013: 193).

77 Berend und Riehl (2008) verdeutlichen dies mithilfe eines Wortes, das sie dem Brief eines
russlanddeutschen Schreibenden entnahmen: ,In dem Wort Gremsiuunck (Gremjatsch-
insk) verwendet der Schreiber im ersten Teil des Wortes lateinische (Grem) und im zweiten
Teil kyrillische Buchstaben (stqunck). Der Ubergang kénnte hier auch durch das Graphem
M hervorgerufen sein, das es in beiden Schriftsystemen gibt (im Kyrillischen aber mit dem
Lautwert [t]).“ (Berend/Riehl 2008: 34)
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der gleichen Form bzw. Gestalt vorhanden ist, jedoch jeweils unterschied-
liche Laute reprisentiert.”® Fille von Graphemmischungen oder Gra-
phemtransfer treten insbesondere dann auf, wenn Sprecher*innen zwar
in zwei Schriftsprachen alphabetisiert wurden, jedoch eine der beiden

Schriften kaum mehr verwenden.

Ein dritter Fall des Biliteralismus liegt dann vor, wenn die Lernenden so-
gar mit unterschiedlichen Schrifttypen konfrontiert werden. Wichst ein
Kind beispielsweise mit den Sprachen Deutsch und Chinesisch auf, muss
es sowohl mit dem Deutschen eine Alphabetenschrift sowie mit dem Chi-
nesischen eine logographische Schrift — eine sogenannte Bilderschrift —

erlernen.”?

Neben dem Erwerb des Alphabets und der Orthografienormen erfordert
der Schriftspracherwerb auch ,spezielle schriftsprachliche grammatische
Strukturen“ (Riehl 2018a: 190), die der konzeptionellen Schriftlichkeit
entsprechen. Die geschriebene Sprache ermoglicht eine komplexere
Strukturierung der einzelnen Informationsbestandteile — beispielsweise
durch syntaktische Unterordnung, Nominalisierung oder Infinitivkon-
struktionen (vgl. Riehl 2018a: 191). Diese Textkompetenz umfasst dar-
tuber hinaus die Anwendung spezifischer Textmuster, wodurch die
Schreiber*innen die fiir eine Textsorte bestimmte Makrostruktur sowie
Formulierungsmuster kennen und anwenden kénnen (vgl. Riehl 2018a:
191). Giirsoy und Roll (2018) stellen jedoch eine ungleiche Verteilung be-

stimmter Kompetenzen in L1 und L2 fest.

78 So schreibt jener russlanddeutscher Schreibender (vgl. FuRnote 77) in seinem Brief an-
stelle des Wortes ,bis“ das Wort ,bic“. Das Graphem <c> ist in beiden Schriftsystemen vor-
handen. Wihrend es im Deutschen jedoch den Laut [k] oder auch [ts] reprisentiert, steht es
im Russischen fiir den Laut [s].

7 Silbenschriften nehmen hierbei eine ,Zwischenposition“ (Riehl 2018a: 190) ein. Hierzu
zihlen beispielsweise das Koreanische sowie das Japanische. Im Japanischen z.B. reprisen-
tiert ein Zeichen eine Silbe (eine Konsonant-Vokal-Kombination).
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Konzeptionell schriftliche Textkompetenzen, eine héohere syntaktische Komplexitit so-
wie ein fach- und bildungssprachlicher Wortschatz sind im Deutschen [L2] hiufig wei-
ter entwickelt als in den Erstsprachen, die, wenn keine institutionelle Literalisierung
stattfindet, iiberwiegend miindlich in der Familie und im sozialen Nahbereich verwen-
det werden. (Giirsoy/Roll 2018: 352)

Riehl et al. (2018) beschiftigen sich vor allem mit den , Wechselwirkun-
gen von schriftsprachlicher Kompetenz in Erst- und Zweitsprache bei bi-
lingualen Schiilerinnen und Schiilern mit tiirkischer, italienischer und
griechischer Herkunftssprache des 9. und 10. Schuljahres“ (Riehl/Woer-
fel/Barberio/Tasiopoulou 2018: 94). Sie kénnen verzeichnen, dass die
Lernenden in argumentativen Texten in der L2 uiber eine hohere Text-
kompetenz verfiigen als in der L1. Begriindet sehen sie dies insbesondere
in der ,Dominanz des Deutschen“ (Riehl/Woerfel/Barberio/Tasiopoulou
2018: 112) und in der fehlenden Thematisierung der Textmuster im her-
kunftssprachlichen Unterricht. Sie erkennen klare Wechselwirkungen
von schriftsprachlichen Kompetenzen: ,Besteht bereits eine hohe Kom-
petenz in einer Sprache, sind einige Fertigkeiten auf die Zweitsprache
ubertragbar [...]“ (Riehl/Woerfel/Barberio/Tasiopoulou 2018: 112f.). Zu-
dem verzeichnen sie, dass ,die literalen Praktiken sowie die Sprachein-
stellung im Elternhaus“ (Riehl/Woerfel/Barberio/Tasiopoulou 2018: 113)
einen grofleren Einfluss ausiiben als der Herkunftssprachenunterricht.
Dariiber hinaus beeinflussen auflersprachliche Faktoren die Ausprigung
von Mehrschriftlichkeit. Hier sind ,insbesondere Spracheinstellungen

und literale Praktiken in der Familie“ (Giirsoy/Roll 2018: 352) zu nennen.

Férderung der Mehrschriftlichkeit

Grundsitzlich kann verzeichnet werden, ,dass der Prozess des Schrift-
spracherwerbs nicht erst mit dem Schuleintritt beginnt und auch nicht
mit dem Erwerb der Orthografie abgeschlossen ist“ (Simgek 2018: 63).
Girsoy und Roll (2018: 351) verweisen auf die Notwendigkeit einer durch-
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gingigen Sprachbildung und ,die Mehrsprachigkeit als curricularen Be-
standteil fir einen fach- und sprachiibergreifenden Kognitionsaufbau in
Lehr-/Lernprozessen [zu] versteh[en] und Synergien fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler [...] nutzbar [zu] mach[en]“. Mehrsprachige Schiiler*innen
bringen beim Schuleintritt ,phonologisches Wissen aus der gesproche-
nen Form von zwei Sprachen“ (Simsek 2018: 67) mit. Untersuchungen
konnten ergeben, dass mehrsprachige Lernende in Tests, die das phono-
logische Wissen prifen, vor Schuleintritt besser abschneiden (vgl.
Bruck/Genesee 1995). Dieser Vorsprung wird in der ersten Klasse jedoch
nicht mehr nachgewiesen (vgl. Simsek 2018: 67). Nutzen kann man diese
Voraussetzung flir eine Alphabetisierung in Herkunfts- und Zweitspra-
che. Becker und Peschel (2015: 57) sehen einen grofien Nutzen in der
Beriicksichtigung der Herkunftssprachen, da diese als ,Ressource und

Fundament” dienen kann. Hierzu unterscheiden sie folgende Formen:

1. die gesteuerte koordinierte Alphabetisierung, bei der in Erst- und in Zweitsprache
parallel alphabetisiert wird;

2. die gesteuerte sukzessive Alphabetisierung, bei der zundichst in Erst- oder Zweit-
sprache alphabetisiert wird und erst nach einiger Zeit die jeweils andere Schrift-
sprache hinzukommt;

3. die ungesteuerte sukzessive Alphabetisierung, bei der die Alphabetisierung in Erst-
oder Zweitsprache vom Lerner ungesteuert zu einem spiteren Zeitpunkt hinzuer-
worben wird. (Becker/Peschel 2015: 57)

Eine koordinierte Alphabetisierung mochte, dass ,Kinder bei ihrer Ein-
schulung in der Mehrheits- und Schulsprache und in ihrer Herkunfts-
sprache gleichzeitig Schreiben lernen“ (Riehl 2014b: 126). Dies findet vor
allem dann Anwendung, wenn die beiden Sprachen das gleiche Alphabet
verwenden, da hier ein , Synergieeffekt erzielt werden kann, indem zuerst
die Buchstaben eingetibt werden, die in beiden Sprachen den gleichen
Lautwert haben“ (ebd.). Unterstiitzt werden die Lernenden hierbei mit
Anlauttabellen. Riehl betont jedoch, dass

die Kinder die jeweiligen Beziehungen zwischen den Schrifizeichen und ihrer Bedeu-

tung in verschiedenen Sprachen unterschiedlich schnell entdecken, da es Unterschiede
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in der orthographischen Transparenz gibt: Eine Sprache wie Tiirkisch hat fast eine 1:1-
Entsprechung von Phonem und Graphemen, wihrend etwa das Englische eine relativ
undurchsichtige Ubereinstimmung von Laut- und Buchstabenkombinationen aufiveist.
Das Deutsche nimmt hier eine Zwischenstellung ein, gehort aber noch zu den Schrifi-

sprachen, die eine relativ durchsichtige Orthographie besitzen. (Riehl 2014b: 126)
Unterschiedliche Studien konnen belegen, dass eine ,schriftsprachliche
Vermittlung in der Erstsprache einen positiven Effekt auch fiir den
Schrifterwerb in der Zweisprache hat“ (Becker/Peschel 2015: 58). Dar-
tiber hinaus kann sich dies sogar gewinnbringend auf die schulischen
Leistungen insgesamt auswirken (vgl. ebd.). Kommt die ungesteuert suk-
zessive Alphabetisierung zur Anwendung, ergeben sich gleichfalls posi-
tive Effekte, sobald die Schiiler*innen dhnliche Schriftsysteme erlernen.
Dies ist beispielsweise bei der deutschen und tiirkischen Sprache der Fall,
jedoch konnen auch hier Interferenzen auftreten. Becker und Peschel
(2015: 58f.) plidieren somit stark dafiir, die Herkunftssprachen auch in
der Alphabetisierung zu berticksichtigen. Aufgrund von zahlreichen Un-
terrichtsmaterialien — wie beispielsweise eine Anlauttabelle in anderen
Sprachen — konnen Lehrkrifte dieses Potenzial auch nutzen, wenn sie

selbst die Herkunftssprachen der Lernenden nicht beherrschen.

Angestrebt werden sollte dariiber hinaus eine ,lernerorientierte Schreib-
didaktik, die darauf zielt, Lernende ,im Gebrauch der eigenen Sprache,
d.h. aller ihnen zur Verfiigung stehenden sprachlichen Mitteln zu schu-
len, ihr Formenvokabular zu erweitern, ihre Distinktionsfihigkeit zu for-
dern‘ (Hornung 2002: 4)“ (Giirsoy/Roll 2018: 352). Giirsoy und Roll
(2018) verweisen in diesem Zusammenhang auf das Konzept des
Translanguaging®® (Garcia/Wei 2014). Dieses soziokulturelle Konzept
wurde von Williams (1997) im zweisprachigen Kontext von Wales etab-

liert. Im Mittelpunkt steht hierbei eine ,mehrsprachige, multimodale und

80 Dieses Konzept unterscheidet sich vom code-switching dahingehend, dass es ,not simply
to a shift or a shuttle between two languages [refers], but to the speakers‘ construction and
use of original and complex interrelated discursive practices that cannot be easily assigned
to one or another traditional definition of a language, but that makes up the speakers’s com-
plete language repertoire“ (Garcia/Wei 2014: 22).
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transformative Kommunikation und Wissenskonstruktion“ (Jessner/All-
gduer-Hackl 2019: 39). Dies meint insbesondere, dass die ,Menschen
sprachliche Elemente aus ihren sprachlichen Repertoires neu kombinie-
ren und simultan einsetzen“ (Ritzau 2019: 4). Solch ein sprachliches Re-
pertoire bezieht sich auf , die sprachlichen Elemente, die ein Individuum
im Laufe seines Lebens lernt und reflektiert damit die individuelle Le-
bensgeschichte und sozialen Relationen zu anderen Menschen* (ebd.).
Die Sprachen oder Varietiten werden demnach nicht als , getrennte mo-
dulare Systeme* (Giirsoy/Roll 2018: 353) verstanden, sondern die jeweili-
gen Vernetzungen werden fokussiert. Auf diese Weise wird die lebens-
weltliche Verwendung von mehreren Sprachen bedeutungsvoll. ,Erwirbt
eine Schiilerin beispielsweise Kurdisch, Tiirkisch und Deutsch in der Fa-
milie, so kann sie diese drei Sprachen in der familidren Kommunikation
personenbezogen, situativ und auch gleichzeitig nutzen [...], um Bedeu-
tung zu konstruieren.“ (Giirsoy/Roll 2018: 353) Diese lebensweltliche
Mehrsprachigkeit soll dabei auch , Einzug in die Ausbildung von Schreib-
kompetenz“ (ebd.) finden. Durch das Schreiben in der Herkunftssprache
gelingt es den Lernenden, ,einen moglichst personlichen Zugang zu ei-
nem Thema oder Impuls zu finden“ (Schader 2012: 205). Auf diese Weise
findet eine Forderung der Schriftkompetenz in der Herkunftssprache
statt, wodurch auch verhindert wird, dass die Lernenden hier einen Anal-
phabetismus entwickeln. Sinnvoll ist aus diesem Grund eine Zusammen-
arbeit mit Lehrkriften des herkunftssprachlichen Unterrichts, da diese
die Lernenden beim Schreiben beraten kénnen (vgl. Schader 2012: 205).
Gursoy und Roll (2018) sehen gleichfalls vor allem in der Kooperation
zwischen Fach- und Herkunftssprachenunterricht die Chance, die mehr-

sprachige Literalitit der Lernenden zu férdern.

Eine mehrsprachige Schreibentwicklung kann dadurch angestofen werden, dass
Sprachbildung im Herkunfissprachenunterricht in Koordination mit dem Deutsch-
und Fachunterricht erfolgt [...] Sprachiibergreifende kognitive Strukturen sind ebenfalls
die Teilkomponenten des Schreibens, die mit der Perspektivilbernahme (Adressatenori-

entierung) und der Koharenzbildung zusammenhdingen (Becker-Mrotzek et al. 2014),
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so dass eine systematische Forderung makrostruktureller Komponenten durch den Ein-
satz von Textmuster- und Textsortenwissen sprachiibergreifend wirksam sein kann |[...].
(Giirsoy/Roll 2018: 357)

Auf diese Weise werden zentrale Komponenten der Schreibkompetenz
bedacht. Auch Riehl et al. (2018) plidieren dafiir, die Mehrschriftlichkeit
bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern besonders zu férdern, indem
auch die Textkompetenz in L1 sowie in der L2 bedacht wird (vgl.
Riehl/Woerfel/Barberio/Tasiopoulou 2018: 93). Daneben treten mittler-
weile einige methodisch-didaktische Ansitze auf, die die Mehrsprachig-
keit im Schreibprozess beriicksichtigen. Schader (2012) beispielsweise
schligt mehrere Ankniipfungspunkte vor und bietet unterschiedliche
Schreibimpulse, die die Lernenden zum Schreiben in ihren Herkunfts-
sprachen anregen, indem sie beispielsweise ein Bilderbuch in mehreren
Sprachen verfassen (vgl. Schader 2012: S. 188-190) oder mithilfe von
selbstgeschriebenen Gedichten unterschiedlichen Sprachen begegnen
(vgl. Schader 2012: 200f.). Fiir ihn nimmt das gemeinsame Schreiben ei-
nen groflen Stellenwert ein. Er empfiehlt, dass die Lernenden in multi-
lingualen Schreibteams ihren Text mithilfe eines Clusters planen und
dieses gemeinsam ausbauen (vgl. Schader 2012: 206f.). Mithilfe des gene-
rativen Schreibens mochte Belke (2012) die Erstsprachen der Lernenden
in den Unterricht miteinbeziehen — auch iiber Sprachgrenzen hinweg
(vgl. Gursoy/Roll 2018: 355).

Girsoy und Roll (2018: 355) werfen zudem die Frage auf, ob ,in der
Schule auch beim Schreiben Sprachmischungen zugelassen werden
[kénnen], die einen bedeutenden Anteil in der digitalen Kommunikation
sowie in der Miindlichkeit ausmachen®. Riehl (2014) verweist darauf, dass
solche Sprachmischungen®! in schriftlichen Texten in der Forschung bis-

her eher weniger Beachtung fanden als das miindliche code-switching (vgl.

81 Sprachmischungen wurden in dieser Arbeit auch bereits unter dem Blickwinkel der lite-
rarischen Mehrsprachigkeit untersucht (vgl. hierzu 3.3.2.1).
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Riehl 2014b: 138). Im Zusammenhang mit der Vielzahl der neuen Kom-
munikationsformen, die aufgrund der neuen Medien vorzufinden sind,
erhilt jedoch auch dieser Bereich in der Forschung mehr und mehr Auf-
merksamkeit. Mit Verweis auf Sebba (2012) betont Riehl, dass

Studien zu Sprachmischungen in schriftlichen Texten noch keine eigenen theoretischen
Grundlagen haben, sondern auf theoretische Modelle der Forschungen zur gesproche-
nen Sprache zuriickgreifen. Hier stehen v.a. Theorien zum Code-Switching im Mittel-
punkt, die syntaktische Restriktionen |[...] oder konversationsanalytische Modelle be-
trachten [...]. (Riehl 2014b: 138)

Fur den Schulkontext sehen Giirsoy und Roll (2018) einen eindeutigen
Nutzen in der Berticksichtigung von Sprachmischungen in Schiilertex-
ten, um die Mehrschriftlichkeit zu férdern. ,Hier konnen im Sinne des
Aufbaus einer sprachbewussten, sprachkritischen Haltung die Funktio-
nen von Normabweichung und Normorientierung behandelt werden.“
(Giirsoy/Roll 2018: 355)

Obwohl es mittlerweile einige Anreize bzw. methodische Vorschlige gibt,
die Herkunftssprachen der Lernenden auch beim Schreiben zu beriick-
sichtigen und somit eine Mehrschriftlichkeit bei den Schiiler*innen an-
zustreben, zeigt sich in der Praxis, dass das , Schreiben in der Herkunfts-
sprache [...] fiir Schiilerinnen und Schiiler nicht selbstverstindlich [ist]“
(Guirsoy/Roll 2018: 359). Die Ausfithrungen demonstrieren, dass es je-
doch zahlreiche Forderungen nach einer stirkeren Beriicksichtigung der
Herkunftssprachen auch im Schreibunterricht gibt, sodass die Lernen-
den hier keine ,Einsprachigkeit“ ausbilden, sondern fihig sind, in all ih-
ren Sprachen auch schriftlich addquat zu kommunizieren. Somit wird die
,Forderung von Mehrsprachigkeit in der Schule auch auf3erhalb von Mo-
dellprojekten und bilingualen Schulprogrammen* gefordert, was beinhal-
tet, ,dass die Schiilerinnen und Schiiler auch zum Schreiben in ihrer Her-
kunftssprache ermutigt werden“ (Mehlem/Mochalova/Spaude 2013:
171).
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Generell sollten den Lernenden somit mehr Moglichkeiten geboten wer-
den, ihre Herkunfissprachen in der Schule auch auflerhalb eines Her-
kunftssprachenunterrichts schreiben zu diirfen. In dieser Arbeit soll mit
dem Schreibprodukt Horspielskript eine Moglichkeit aufgezeigt werden,
wie Lernende ihre Herkunftssprachen in den Schreibunterricht gewinn-

bringend einbringen kénnen.

4.5 Schreibprodukt: Horspielskript

4.5.1 Allgemeine Uberlegungen zum Schreibprodukt

Die Fihigkeit, Texte produzieren zu kénnen, steht im Fokus der Schreib-
kompetenz. Texte stellen somit das Ziel eines Schreibprozesses dar. Den
Begrift Text jedoch klar zu fassen, ist kein einfaches Unterfangen. Unter
Berticksichtigung des Verbalnomens textus, welches sich vom Verb textere
ableiten lisst, kommt man zu dessen ,semantische[n] Kern [der] Tétigkeit
des ,Webens‘“ (Ehlich 2007b: 580). ,Entsprechend ist ,textus‘ das ,Ge-
webe’, eine ,Zusammenfiigung’, ein ,Geflecht’ — und dies in einem un-
mittelbaren, konkretistischen Sinn“ (ebd.). Nussbaumer und Sieber
(1994a: 143) sehen somit insbesondere in der Kohirenz eines Textes ei-
nen entscheidenden Faktor, denn ,ein Text [...] [ist] nur genau dann [ein
Text], wenn er etwas Zusammenhingendes, etwas zu einem integralen
Ganzen Verwobenes ist“. Sie konkretisieren dies, indem sie feststellen,
dass ,ein Text [...] eine Menge von sprachlichen Einheiten [ist], z.B. Sitzen,
die untereinander vernetzt oder miteinander verkniipft sind zu einem integra-
len Ganzen“ (ebd.: 144, Herv. im Orig.).

Textsorten unterstiitzen sowohl beim Lesen als auch beim Schreiben von
Texten, weshalb sie im fachdidaktischen Kontext eine zentrale Rolle ein-
nehmen. Rezat und Feilke (2018) verstehen Textsorten ,als typische, mus-

terhafte Verbindungen, bestehend aus spezifisch kontextuellen, funktio-
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nalen und strukturellen Merkmalen“ (Rezat/Feilke 2018: 25). Das zent-
rale Kriterium sehen sie in der sprachlichen Gestaltung, da mit deren
Hilfe einem Textexemplar inhaltliche und funktionale Eigenschaften zu-
geschrieben werden konnen. Textsorten sind somit ,bestimmte sozial-
abstrahierte Abstraktionen tiber eine Menge von Textexemplaren [...], die
sich durch eine prototypische Verbindung von textexternen und textinter-
nen Merkmalen beschreiben lisst (Krieg-Holz 2018: 10). Textsorten er-
leichtern das kommunikative Handeln, da sie fiir Textproduzierende Ge-
staltungs- und Formulierungsmodelle bereithalten. Im Alltag ist eine Zu-
ordnung zu konkreten Textsorten noch recht ,einfach“, wihrend dies in
der fachwissenschaftlichen Systematisierung mit einigen Herausforde-
rungen verbunden ist. Becker-Mrotzek und Béttcher (2015: 16) verweisen
darauf, dass die Probleme in der Systematisierung bereits mit der termi-
nologischen Bezeichnung einhergehen. Sie konnen mindestens vier Aus-
driicke verzeichnen, die neben dem Begriff Textsorten auch verwendet
werden. Hierzu zihlen sie Textart, Texttyp, Textmuster oder Textform. In
der linguistischen Fachliteratur etablierte sich insbesondere der Begriff
Textsorte; auch Becker-Mrotzek und Boéttcher verstehen Textsorten als
,bewidhrte Verfahren zur Bewiltigung wiederkehrender Kommunikati-
onsanlisse“ (ebd.). Brinker (2010) nihert sich aus einer ,handlungstheo-
retischen Perspektive” (Gansel 2011: 32), indem er Textsorten folgender-

maflen definiert:

Textsorten sind konventionell geltende Muster fiir komplexe sprachliche Handlungen
und lassen sich als jeweils typische Verbindungen von kontextuellen (situativen), kom-
munikativ-funktionalen und strukturellen (grammatischen und thematischen) Merk-
malen beschreiben. [...] [S]ie besitzen zwar eine normierende Wirkung, erleichtern aber
zugleich den kommunikativen Umgang, indem sie den Kommunizierenden mehr oder
weniger feste Orientierungen fiir die Produktion und Rezeption von Texten geben.
(Brinker 2010: 125; Herv. im Orig.; Zitiert nach Gansel 2011: 32)

Krieg-Holz (2018) zieht zur Differenzierung unterschiedlicher Textsorten

stilistische Textmuster heran, wobei sie hier erneut zwischen inhaltlich
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determinierten sowie textstrukturell determinierten Mustern differen-
ziert. Inhaltlich determinierte Textmuster stuft sie als ,globalere Techni-
ken fir die Ausgestaltung von Texten“ (Krieg-Holz 2018: 13) ein. Um
diese zu konkretisieren, verweist sie auf das Modell der Vertextungsstra-
tegien, da sich diese an bestimmten kommunikativen Aufgaben orientie-
ren. Vertextungsstrategien lassen sich als idealtypische Muster beschrei-
ben. Innerhalb einer Textsorte kénnen hiufig mehrere Vertextungsstra-
tegien Einzug finden, wobei hierbei hiufig eine dominiert. Folgende Ver-

textungsstrategien konnen unterschieden werden:

Erzihlen: Um ein durchgingig narratives Strukturmuster aufbauen zu
koénnen, muss die , Erzihlbarkeit eines Ereignisses“ (Krieg-Holz 2018: 13;
vgl. hierzu auch Fix 2008: 94) gewihrleistet sein. Eine Erzihlung setzt
sich inhaltlich aus , der prozessual-aktionalen Reprisentation eines Ereig-
nisses” (Krieg-Holz 2018: 13) zusammen, welches wiederum aus einzel-
nen Ereignisphasen besteht. Demnach ist es beim Erzihlen besonders
zentral, den Leser*innen eine ,nachvollziehbare fiktive narrative Welt zu
konstruieren“ (Wild/Schilcher 2019: 178), weshalb Erzihlungen einen
groflen Anteil von Beschreibungen enthalten kénnten. Durch méglichst
detaillierte Beschreibungen — ,[bjeispielsweise riecht man feuchtes, verrot-
tendes Laub oder sieht die zerrissene, vor Schmutz starrende Jeans einer Fi-
gur” (Wild/Schilcher 2019: 178; Herv. im Orig.) — mdchten die Schrei-
ber*innen Bilder im Kopf der Leser*innen entstehen lassen. ,Das Vertex-
tungsmuster Erzihlen stellt [...] [somit] an den Textproduzenten héhere
Anforderungen als andere Vertextungsmuster (z.B. Deskription oder Be-
richt), da diese teilweise darin eingebettet sind.“ (Wild/Schilcher/Pissarek
2018: 51) Durch die Integration von Figurenrede (sowohl die wortliche
Rede wie auch die Gedankenrede zur Innenperspektive) wird der*die Le-
ser*in in das Geschehen emotional involviert. Eine Figur zeichnet sich
durch ein hoheres Identifikationspotenzial aus, je mehr Motive oder Ge-
danken der*die Leser*in verstehen bzw. nachvollziehen kann (vgl.
Wild/Schilcher 2019: 179). Becker (2013b: 205) stellt heraus, dass der
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»Tempusgebrauch in narrativen Texten [...] sehr komplexen funktionalen
und morpho-syntaktischen Zusammenhingen [unterliegt].“Sie kommt zu
dem Schluss, dass ,[p]risentischen Formen (Prisens, Perfekt, FuturI) [...]
eine eher dialogische, Nihe erzeugende Funktion zugewiesen werden
[kann], priteritalen Formen (Priteritum, Plusquamperfekt) eine eher mo-

nologische, Entfernung markierende Funktion® (ebd.).®?

Beschreiben: Im Gegensatz zu Erzdhlungen, die sich durch eine zeitliche
Strukturierung auszeichnen, erfolgt in Beschreibungen eine riumliche
Auffassung des Textgegenstandes. Solche Texte wihlen einen Beschrei-
bungsverlauf, der sich auf ,die Wahrnehmbarkeit von Objekten im Raum
bezieht“ (Krieg-Holz 2018: 13), wodurch diese in eine konkrete Reihen-
folge gebracht werden. Beschreibungen riicken einen bestimmten Aus-
schnitt der Welt in den Mittelpunkt, um die Dinge sowie deren Eigen-

schaften zu beschreiben, die darin enthalten sind.

Erkliren: In der Vertextungsstrategie Erkliren steht die Vermittlung ei-
nes klirenden Zusammenhangs im Vordergrund, wodurch Wissen trans-
feriert wird. ,Dies erfordert, sowohl das Spezifische der Kommunikati-
onssituation als auch die Moglichkeiten der Sinnerfassung beim Rezipi-
enten zu berticksichtigen.“ (Holz-Krieg 2018: 14) Aus diesem Grund tre-
ten hinsichtlich des Erklirens unterschiedliche Realisierungsformen auf.
So muss unterschieden werden, ob in einem wissenschaftlichen oder all-
taglichen Kontext erklirt wird. In wissenschaftlichen Erklirungen wird
ein Sachverhalt meist logisch aus anderen Sachverhalten abgeleitet, wih-
rend im alltagssprachlichen Bereich sprachliche Verkniipfungen domi-
nieren, die einzelne Aussagen explizit miteinander verbinden. Diese kon-

ditionale oder kausale Verkniipfung erfolgt meist durch Konjunktionen

82 Becker (2013b: 205) konstatiert, dass sich der Tempusgebrauch hinsichtlich der jeweiligen
Erzihlformen unterscheidet. So werden in Erlebniserzihlungen hiufig prisentische For-
men verwendet, wihrend in , (schriftlichen) Fantasieerziahlungen tiberwiegend priteritale
Formen“ (ebd.) dominieren. Insbesondere jiingere Kinder verwenden hingegen in Bilder-
geschichten oftmals das Prisens (vgl. ebd.).
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oder Adverbien. Dariiber hinaus treten Verstindnishilfen in Form von

explizierenden Zusitzen oder Vergleichen auf.

Argumentieren: Ein Konflikt bzw. eine Kontoverse in Verbindung mit der
Absicht, die Meinung des jeweiligen Kommunikationspartners zu beein-
flussen, stellen die Basis fiir eine Argumentation dar. ,Dies kann sich in
der begriindeten und stiitzenden Qualitit von Aussagen (Begriindungen,
Behauptungen), im Riickbezug auf Normen, Regeln und Werte sowie in
der Auswahl der Ausdriicke spiegeln (z.B. bezweifeln, fiir — gegen).“ (ebd.;
Herv. im Orig.) Diese Vertextungsstrategie verwendet Verben, die ,den
konfliktiren Hintergrund anzeigen (z.B. bestreiten) oder argumentative
Sprechhandlungen bezeichnen (z.B. beweisen, rechifertigen) [...]“ (ebd.:
14f.; Herv. im Orig.). Des Weiteren treten sprachliche Formen auf, die die
AufRerungen stiitzen, ,indem sie sich auf die Giiltigkeit, Relevanz oder
Eignung von AuRerungen beziehen (z.B. strittig, vermutlich, treffend [...]))“
(ebd.: 15; Herv. im Orig.).

Anweisen: Die Vertextungsstrategie Anweisen stellt nur in wenigen
Textsorten das dominante Textmuster dar. Prototypisch sind hierzu Ge-
brauchsanweisungen, Bedienungsanleitungen oder Kochrezepte zu nen-
nen. Jeder Anweisungszug findet satzweise statt, wodurch die unter-
schiedlichen Handlungsschritte additiv aufeinanderfolgen. Beim Anwei-
sen herrscht insbesondere der Imperativ vor, oder es werden Infinitive,
Prisens- oder Futurformen verwendet. Sitze werden dariiber hinaus hiu-

fig verkiirzt.

Betrachtet man Textsorten mithilfe strukturell geprigter Muster, so stellt
Krieg-Holz (2018) fest, dass Textsorten an bestimmte Kommunikations-
situationen gebunden sind, die Einfluss auf die dufere Gestalt sowie de-
ren Struktur ausiiben. AuRern kann sich dies in quantitativer Hinsicht
(z.B. im Textumfang) oder auch in qualitativer Hinsicht (z.B. ,attraktive

oder isthetische Gestaltung” (Krieg-Holz 2018: 15)).
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Gerade bestimmte Gliederungsmerkmale, die die Aufieilung einer textuellen Oberein-
heit in Untereinheiten anzeigen, weisen hiufig strukturell determinierte Muster auf.
Hierzu gehéren etwa die verschiedenen Formen von Uberschrifien in Zeitungen, Zeit-

schriften oder Prospekten, die Betreffzeilen von Geschifisbriefen usw. (ebd.)

Orientierung zur Klassifizierung bietet hauptsichlich der Strukturtyp —
die syntaktische Form des Textmusters — sowie die Spezifik der lexikali-
schen Ausfiillung. Krieg-Holz (2018: 16ff.) nennt hierfiir beispielsweise
die Textmuster ,Satzverkiirzungen durch Subjektauslassung” (im Be-
reich Werbung bzw. Marketing), , Satzverkiirzungen durch Pridikatsaus-
lassung®, ,Satzfragment®, ,assoziativ-dsthetische Textmuster” sowie ,af-

fektiv-dsthetische Textmuster®.

Wie bereits verdeutlicht bieten Textsorten den Schreiber*innen ,schrift-
sprachliche Handlungsmuster (Becker-Mrotzek/Bottcher/2015: 16).
Krieg-Holz (2018) betont, dass die Schreib- und Textkompetenz ein Text-
sortenwissen beinhaltet, das inhaltliches Wissen, Sprachwissen, pragma-
tisches Wissen und Musterwissen inkludiert. Mithilfe des Modells von
Reza und Feilke (2018) argumentiert sie, dass Schiiler*innen {iber ein
globales Textmusterwissen, welches die Funktion der Textsorte sowie de-
ren Aufbau im Sinne der kompositionellen Struktur einschlief3t, verfiigen
sollten, das die Musterhaftigkeit von Texten auf einer lokalen Ebene — in
Form von eingeiibten sprachlichen Prozeduren — sichtbar macht und
Leng an ein Wissen iiber Textsorten und ihre duflere Form und Struktu-
riertheit gebunden ist“ (Krieg-Holz 2018: 20). So betont auch Becker-
Mrotzek (2015: 16), dass die ,Einsicht in den Zusammenhang von
(sprachlicher) Form und (kommunikativem) Zweck“ besonders zentral

fiir die Schreibentwicklung der Lernenden ist.

4.5.2 Schreibprodukt Hérspielskript
Betrachtet man die schriftlichen Komponenten eines Horspiels genauer,

so muss zwischen einem Autorenmanuskript, das fiir einen Sender oder
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eine Produktionsstitte als Vorlage zur Produktion des Horspiels fungiert,
einem Sendemanuskript, in dem sich Absprachen und Hinweise fiir Mit-
wirkende befinden, und schliefllich der Aufnahme selbst unterschieden
werden (vgl. Miiller 2012: 29). Dohl (1982: 504ft.) zihlt hinsichtlich der
Hérspielforschung zu diesen schriftlichen Versionen eines Horspiels ne-
ben dem Autorenmanuskript auch das Produktions-, Regie- und Sende-
manuskript. Schirrmann-Krapinoja (2011: 267) fiigt dieser Aufzihlung
schlieRlich noch die Transkription der Sendung hinzu. Fiir den Deutsch-
unterricht erachtet Miiller (2012: 29) insbesondere die Unterscheidung
zwischen Autorenmanuskript und der Aufnahme als zentral. In den Leit-
fiden, die fiir die Produktion eines Horspiels im Schulkontext ausgear-
beitet wurden, wird lediglich zwischen einem Horspielskript und der Auf-
nahme unterschieden (vgl. z.B. Baader 2016), was ich hier nun aufgreifen

mochte.

Ein Hoérspielskript — teilweise finden sich auch die Ausdriicke Horspielma-
nuskript (vgl. hierzu z.B. Keckeis 1973: 86; Schirrmann-Krapinoja 2011:
261; Maubach 2014b: 17), Manuskript (vgl. hierzu z.B. Schmedes 2002:
135; Vach 2005: 71) oder die Schreibweise Horspielscript (Abraham 2016b:
8) — kann kurz als das ,Drehbuch fir ein Horspiel“ (Schmidt 2015: 5)
beschrieben werden und fungiert somit als ,Vorlage fur die Aufnahme
eines Horspiels“ (Baader 2016: 35). Da das Horspielskript demnach ,nur
die Vorstufe zum Hoérspiel ist* (Schirrmann-Krapinoja 2011: 261; vgl.
hierzu auch D6hl 1982: 503; Pauler 2010: 80) teilt es das gleiche Schicksal,
das Schiitte (2016: 23) fur Drehbiicher eines Filmes oder Textbiicher eines
Theaterstiickes herausarbeitet: Sie ,sind weniger Primirtexte, die zum
Lesen gedacht sind. Sie dienen vielmehr als Vorlage fiir ein weiteres
Kunstwerk, das von anderen ausgefithrt wird.“ Aus diesem Grund ist es
besonders zentral, dass solche Vorlagen alle wichtigen Informationen
enthalten und diese tibersichtlich und nachvollziehbar prisentieren. Die
Schwierigkeit beim Verfassen von Horspielskripten besteht darin, dass

»die Horspielschaffenden [...] vor der Realisierung des Werkes sozusagen
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das Endprodukt Horspiel ,voraushéren‘ [miissen]“ (Huwiler 2005: 268;
vgl. hierzu auch Pauler 2010: 90). In den folgenden Darstellungen mochte
ich das Horspielskript zunichst formal konkretisieren, indem die duflere
Form beschrieben wird, um anschliefRend inhaltliche Textmuster heraus-
zuarbeiten und schliellich die sprachliche Gestaltung genauer zu be-

leuchten.

Form eines Horspielskriptes: Szenisches Schreiben

Ein Horspielskript stellt keinen epischen Text dar, sondern zeichnet sich
insbesondere dadurch aus, dass szenisch erzihlt wird, wodurch hier das
szenische Schreiben Anwendung findet. Im Deutschunterricht erhilt das
szenische Schreiben bisher weniger Beachtung als beispielsweise narra-
tive oder lyrische Schreibaufgaben. Abraham (2018: 32) sieht im szeni-
schen Schreiben jedoch grofles Potenzial vor allem zur Verbesserung fiir
sprachlich noch wenig versierte Schiiler*innen. Das szenische Schreiben
hilt die Gelegenheit bereit, die Lernenden Schritt fir Schritt aus der
Miindlichkeit in das Schreiben zu geleiten. ,Dabei bietet es nicht nur
spannende Moglichkeiten der Kompetenzforderung im Wechsel zwi-
schen Miindlichkeit und Schriftlichkeit, sondern eine Reihe interessanter
medialer Schnittstellen.“ (Abraham 2016b: 4)

Prinzipiell kénnen hinsichtlich des szenischen Schreibens unterschiedli-
chen Formen differenziert bzw. verschiedene Anwendungsbereiche fest-
gestellt werden. Zunichst einmal findet das szenische Schreiben vor al-
lem im Theater Anwendung. Heutzutage werden Textbiicher meist nicht
mehr in Akten, sondern in Szenen untergliedert. Hier hantieren die Au-
tor*innen mit Dialogen. Diese verfiigen neben einem Haupttext, der die
konkreten AuRerungen der Schauspieler fixiert, auch iiber einen Neben-
sowie einen Subtext. Im Nebentext finden sich beispielsweise Anweisun-

gen fiir Schauspieler, Bithnenbauer oder Beleuchter, wihrend der Subtext
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das Ungesagte konkretisiert, wie z.B. Aspekte, die die Kérpersprache, Mi-
mik oder Gestik sowie die Nutzung des Raumes oder Sprechpausen be-
treffen (vgl. Abraham 2016b: 4). Mittlerweile wurden zahlreiche Anleitun-
gen entwickelt, Dialoge zu schreiben (vgl. hierzu z.B. Schiitte 2016). Diese
mochten ihre Leser*innen dafiir riisten, Dialoge fiir den Film zu produ-
zieren. Nach einem ersten Entwurf (Exposee) werden im Treatment®? die
Ausarbeitungen konkretisiert, indem bereits die Struktur eines Drehbu-
ches aufgegriffen wird. Im Drehbuch®, welches wie das Textbuch im
Theater in Szenen untergliedert ist, werden schlieflich wichtige Aspekte
fixiert, die den Ort der Handlung bzw. eine Szenenbeschreibung, den Ka-
merastandpunkt®®, die Handlungszeit/Lichtverhiltnisse, die Handlungs-
beschreibung im Prisens, die Figurenrede sowie Gerdusche oder Musik
betreffen (vgl. Kepser 2010: 190-196), um den Spiel-Raum zu definieren
(vgl. Abraham 2016b: 4). Auch in der erzihlenden Literatur finden sich
szenische Passagen. Dialoge, die die Erzdhlinstanz prisentiert und kom-
mentiert, unterbrechen hier den Flieftext (vgl. ebd.). Schlieflich findet
das szenische Schreiben im Medium Horspiel Anwendung. Da das Me-
dium ausschlieflich akustisch gestaltet ist, wird auch der Spiel-Raum auf
dieser Ebene definiert (vgl. ebd.). Ahnlich wie ein Drehbuch ist gleichfalls
ein Horspielskript in unterschiedliche Szenen untergliedert (vgl. Miiller
2012: 131). Das Horspiel kann als ,mimetisch-narrativer Text beschrie-
ben werden (Schmid 2014: 8), da nicht mehr auf eine epische, sondern
dramatische Weise erzihlt wird.8® Charakteristisch fiir einen dramatisch

gestalteten Text ist, dass ,die Erzdhlinstanz in den Hintergrund tritt“

8 Da hier die Geschichte in Szenenblocken bereits mit Haupt- und Nebenhandlungen er-
zihlt wird, tritt in diesem Zusammenhang auch hiufig der Begriff Szenario auf (vgl. Kepser
2010: 191).

84 Diese Beschreibung bezieht sich auf moderne Drehbiicher. Altere Drehbiicher weisen
zudem konkrete Anweisungen beziiglich Kamera und Schnitt auf (vgl. Kepser 2010: 192f.).
8 bzw. den imaginiren Standort des Betrachters“ (Kepser 2010: 192)

86 Abgrenzen lisst sich von dieser Klassifizierung die ,vermittelt narrative Funkerzahlung®,
eine Erzihlung, die gesondert fiir den Horfunk erstellt wurde, indem eine realisierte Erzih-
lerstimme berticksichtigt wird, wodurch das Hoéren und Miterleben an Bedeutung gewinnt
(vgl. Mildorf 2017: 63).
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(Miiller 2012: 130) und die Bithne dem Dialog tiberlisst. Neben diesem
Haupttext wird auch ein Subtext aufgefiihrt, in dem konkrete Hinweise
zur Umsetzung der Spielhandlung festgehalten werden (vgl. Abraham
2016b: 4ff)). Schmedes (2002: 118) arbeitet fiir ,Manuskripte“ Literari-
scher Horspiele heraus, dass diese — dhnlich wie Dramentexte — ,den
Wortlaut der Figuren und ggf. Regieanweisungen und Aussagen iiber
den Einsatz von Geriusch- und Musikeinspielungen enthalten®. In dieser
Horspielvariante ist der Wiedererkennungswert zwischen Textvorlage
und Realisation als besonders hoch einzustufen. ,Diskrepanzen zwi-
schen Autorenintention und Umsetzung resultieren aus der Anlage der
Inszenierung, wenn das jeweilige Horspiel das Resultat der klassischen
Aufgabenverteilung von Autor und Regisseur ist.“ (ebd.)¥” Ahnlich wie
ein Drehbuch wird auch ein Horspielmanuskript in den seltensten Fillen

veroffentlicht.

Ein Horspielskript muss mehrere Bestandteile aufweisen. Hierzu finden
sich zahlreiche Hinweise in diversen Leitfiden. Schmidt (2015: 5) nennt
in seinem ,Leidfaden fiir die Horspielproduktion in Schulen“ Rollenna-
men, Takes, Nummerierung der Takes, Regieanweisungen, Gerdusch-/
Soundanweisungen und Seitennummern als Elemente, die ein Hor-
spielskript enthalten sollte. Miiller (2012: 131) fithrt in Orientierung an
Baader (2010%) zunichst gesprochene Anteile auf, zu denen sie sowohl
Dialoge, Monologe sowie Erzihlermitteilungen zdhlt. Mithilfe dieser
Passagen konnen Informationen tibermittelt werden und die Emotionen
der Figuren werden offenbart (vgl. Abraham 2016: 9). Dartiber hinaus
weist Miiller auf die Beriicksichtigung von Gerduschen und Musik hin,
mit deren Hilfe Schauplitze im Horspiel verdeutlicht werden kénnen.

Zeitliche Aspekte lassen sich sowohl durch Gerdusche wie auch durch die

87 Schmedes grenzt vom Horspielskript das Protokoll ab, welches sich ,[ijm Unterschied zu
den schriftlichen Vorlagen [...] am realisierten Horspiel [orientiert]“ (Schmedes 2002: 118).
8 In dieser Arbeit beziehe ich mich jedoch auf die aktualisierte Auflage von 2016.
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Figurenrede iibermitteln. Ein Horspielskript beinhaltet somit die Be-
standteile ,Figuren, Regieanweisungen (Stimmung, Atmosphire, Geriu-
sche) und zu sprechende Texte“ (Miiller 2012: 131). Diese Elemente fin-
den sich auch im praxisorientierten Bericht Everlings (1988), die emp-

fiehlt, folgende Aspekte zu berticksichtigen:

e WER spricht?

e WIE wird gesprochen?

o WAS wird gesprochen?

e Anmerkungen, Geriusche, etc. (Everling 1988: 80)

Baader (2016) unterbreitet den Vorschlag, die Planung tabellarisch anzu-
legen, wozu sich auch in anderen Publikationen zur formalen Gestaltung
eines Horspielskriptes zahlreiche Vorschlige finden: Rogge und Rogge
(1999) beriicksichtigen mit ihrer Empfehlung insbesondere das Format
einer Lesung. Miiller (2012: 128) betont hierzu die ,einfache“ Gestaltung
dieses Skriptes, da es tabellarisch angelegt ist und lediglich aus drei Spal-
ten besteht. In der linken Spalte wird der zu lesende Text gefasst, wihrend
die mittlere Spalte Platz fiir geplante Gerdusche bietet, zu denen in der

rechten Spalte Moglichkeiten der Umsetzung notiert werden kénnen.

« Der Nachtvogel» von U. Wélfel
Drehbuch fiir ein Hérspiel

| Hinweise fir Regisseure/
Aufnahmetechnik

Text und Hinweise fiir Sprecher Gerausche/Musik | (Rolle/Utensilien)
Ein Junge hatte immer grofe |
Angst, wenn er nachts allein in
der Wohnung sein mufite. Seine
Eltern gingen oft am Abend fort
Dann kennte der Junge vor Angst
nicht einschlafen. Er horte etwas
rauschen, und das war, als ob

jemand im Zimmer atmete

Er hirte ein Rascheln und ein Kratzen Mit Zweigen Gber die
Knacken, und das war, als ob Knacken ranhe Wand fahren.
jemand am Fenster ware, Zweige zerbrechen

Abbildung 13: Horspielskriptvorschlag Rogge/Rogge (1999: 158).
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Die szenische Figurenrede wird hier (dadurch, dass es sich um die Vor-
lage fiir eine Lesung handelt) nur erschwert sichtbar. Dies greift jedoch
eine weitere Skriptvorlage auf, die sich auf der Homepage des Gemein-
schaftsprojektes , Auditorix — Horen mit Qualitit“ findet, das sich aus
dem Bundesverband Initiative Horen e.V. sowie der Landesanstalt fuir
Medien NRW zusammensetzt und fiir eine zielgerichtete Horbildung
und Zuhorférderung bei Kindern engagiert. Diese Seite prisentiert ne-
ben einigen bereits verfassten Horspielskripten® auch eine Vorlage, mit

deren Hilfe Schiiler*innen selbst ein Horspielskript verfassen konnen.

Rolle Sprecher/-in Rolle Sprecher/-in

Es spricht: Text: Atmosphire (Atmo)/Gerdusche:

Abbildung 14: Ausschnitt Skriptvorlage Auditorix (Online im Internet unter http://www.audito-
rix.de/kinder/selber-machen /wir-machen-ein-hoerspiel/ (31.01.2021).)

Wie in Abbildung 14 zu sehen, beriuicksichtigt die tabellarische Vorlage
folgende Komponenten: Um den Uberblick nicht zu verlieren, notieren
die Lernenden zunichst alle in der Szene auftretenden Rollen, um zu ei-
nem spiteren Zeitpunkt die Sprecher*innen zuzuteilen. Ahnlich wie be-
reits bei Rogge/Rogge (1999) erfolgt die Planung der jeweiligen Szene in
Form einer Tabelle. Der Rollenname wird in der linken Spalte ,Es

spricht” eingetragen, die konkrete Figurenrede in der Spalte betitelt mit

8 Beispiele hierzu sind zu finden unter http://www.auditorix.de/schule/materialien/hoer-
spielskripte/?L=304 (zuletzt 31.01.2021).
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,Text“. Die Atmosphire bzw. die Gerdusche, die in der jeweiligen Situa-

tion auftreten, konkretisieren die Lernenden in der rechten Spalte. Eine

Schwierigkeit, die sich hier zeigen kann, besteht darin, dass die Schii-

ler*innen wihrend ihrer Planung noch keine chronologische Abfolge be-

denken. Dies ist insbesondere dann der Fall, wenn es darum geht, den

genauen Zeitpunkt der jeweiligen Gerdusche oder Musikelemente zu be-

stimmten. In den Beispielskripten, die auf der Homepage prisentiert

werden, findet sich eine andere Gestaltungsform, an der ich mich fiir die
Umsetzung in meinem Untersuchungsprojekt orientierte. Hier mocite
ich eine Darstellungsmdglichkeit konkretisieren, die eine chronologische
Planung ermoglicht und die beriicksichtigten Komponenten auf die zen-
tralsten reduziert, um die Lernenden nicht zu tiberfordern. Da die Schii-
ler*innen ihr Skript zunichst handschriftlich® anfertigen, ist es zudem
wichtig, eine Regelung zu finden, die die unterschiedlichen Bestandteile
optisch voneinander abhebt. Abbildung 15 veranschaulicht die im Projekt
gewihlte Darstellung:

E/chlu,i‘_z,'* I[(r .

‘JTHC I) S ( RS o] /| ;‘fﬁ | n 4
e asy recht vaff n cssen vt cum Algndhd!
® Katze /um/n‘ ¥

Abbildung 15: Ausschnitt aus dem ersten Skriptentwurf der Anfangsszene der Kleingruppe A.

Der Name der jeweiligen Rolle wird hierzu in Grofbuchstaben geschrie-
ben, damit sich dieser vom Rest des Textes auch visuell absondert. Die
Figurenrede, also der gesprochene Text der Figuren, wird rechts neben
den Namen der Rolle gesetzt. Die Art und Weise, wie eine Figur etwas

sagt — z.B. (dngstlich) oder (fréhlich) —, kann in Klammern hinter den

9 Natiirlich méchte ich hier auch darauf verweisen, dass bereits zu Beginn der Planung auf
die Arbeit am Computer ausgewichen werden kann.
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Rollennamen oder in die Figurenrede hinzugefiigt werden. Hinweise zu
Geriuschen — z.B. *Vogelgezwitscher* — oder weitere Aspekte kénnen in
Sternchen angefiigt werden. Auch Regieanweisungen konnen die Ler-

nenden anbringen, diese werden gleichfalls mit Sternchen versehen.

Inhaltliche Textmuster eines Horspielskriptes

Hinsichtlich der Gestaltungsformen des Hérfunks unterscheidet Vach
(2005: 6) dokumentarische Formen (wie z.B. Reportagen oder Interviews)
sowie fiktionale Formen (wie Lesungen oder Horspiele). Horspiele lassen

sich somit den fiktionalen Textformen zuordnen.

Trotz der formalen Unterscheidung des Hoérspielskripts von prosaisch
angelegten Erzihlungen kann dieses dennoch als narrativ beschrieben
werden, da auch sie ein Ereignis erzihlt. Das Horspiel unterscheidet sich
hier ,durch seine Nihe zu fiktiven Darstellungsformen vom Feature als
einem tendenziell dokumentarischen Format“ (Binczek 2017: 309). Aus
diesem Grund greift das Textmuster Erzidhlen. Da im Horspiel eine Kom-
munikationssituation simuliert wird, die den Eindruck erweckt, wihrend
des Zeitpunkts des Horens stattzufinden, kann in einem Horspielskript
auch in Passagen, die eine Erzihlinstanz titigt, das Prisens verwendet
werden. Der Hauptbestandteil des Skriptes besteht jedoch aus Passagen
der Figurenrede, auch hier wird vorwiegend das Prisens verwendet. Wie
Wild, Schilcher und Pissarek (2018: 51) in ihren Ausfithrungen bereits
feststellen konnten, stellt sich das Vertextungsmuster Erzihlen als eine
der anspruchsvollsten heraus, da es weitere Vertextungsmuster integrie-
ren kann. So kann beispielsweise auch das Vertextungsmuster Beschrei-
ben integriert werden, indem eine Erzihlinstanz z.B. den Handlungsort

oder das Aussehen einer Figur beschreibt.

Auch im schulischen Kontext muss zwischen einem Originalhorspiel

und einer Hérspieladaption (vgl. hierzu 2.2.2) unterschieden werden. So
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besteht zunichst die Moglichkeit, dass die Lernenden eigene Ideen in ih-
rem Horspielskript verwirklichen, indem sie selbst ihr Thema wihlen
und davon ausgehend eine eigene Horspielgeschichte verfassen (vgl.
hierzu z.B. Sonnenwald 2016). Dariiber hinaus kénnen die Horspielpro-
dukte auch als Adaptionen literarischer Werke gestaltet werden, wie es in

dieser Untersuchung beschrieben wird.

Sprachliche Gestaltung eines Hérspielskriptes

,Dialoge zu schreiben, die szenisch umgesetzt werden kénnen und |[...]
im [...] Horspiel iiberzeugend wirken, setzt die Simulation von Miindlich-
keit im Medium der Schriftlichkeit voraus.“ (Abraham 2016b: 7) Im Ge-
gensatz zum narrativen Schreiben ,lebt“ das szenische Schreiben insbe-
sondere von der Figurenrede. Ahnlich wie beim Verfassen eines Drehbu-
ches stellt dies Schreiber*innen eines Horspielskriptes vor die Heraus-
forderung, die Abweichungen von der Standardsprache — Abraham nennt
hier beispielsweise Dia- oder Soziolekte (vgl. ebd.) —, die die Simulation
der Miindlichkeit implizieren, ,so zu verschriften, dass der Text als noch
lesbare, dabei aber sprachlich deutlich markierte Partitur fiir Sprecher |[...]
funktioniert“ (ebd.). Hier st6fst man auf die Schwierigkeit, dass Schrift
kein ,bloes Anhingsel des Sprechens® (Ong 1987: 87) darstellt und —
wie Vygotskij (2002: 313) betont — die schriftliche Sprache nicht einfach
eine , Ubersetzung der miindlichen Sprache in Schriftzeichen“ ist. Die
Herausforderung fiir Schreiber*innen eines Horspielskriptes besteht so-
mit hauptsichlich darin, dass ,[d]er Schrifttext [...] einerseits Lesetext mit
Merkmalen konzeptioneller Schriftlichkeit, andererseits aber Anweisung
zur Realisation gesprochener Sprache (bzw. deren Simulation) [...]* (Ab-
raham 2016b: 7) ist. Die Partitur entscheidet dariiber, wie glaubwiirdig
und spielbar die Dialoge der Figuren sind. Abraham empfiehlt hierfiir
Merkmale von Miindlichkeit bereitzustellen. Dazu zihlt er folgende As-
pekte, die ich mit Merz-Grétsch (2010: 21) erweitere:
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Interjektionen: Miindlichkeit kann insbesondere mit Interjektionen oder
anderen ,kleinen Wortern“ simuliert werden, da diese vor allem in der
ymindliche[n] Alltagsrede” (Sommerfeldt/Starke 1998: 149) und somit
,in der gesprochenen Sprache“ (Dudenredaktion 2016: 609) auftreten.
Den Ausfithrungen Niiblings (2001: 21) zufolge sind diese vorwiegend
medial miindlich einzustufen und auch ,auf konzeptioneller Ebene be-
finden sich diese Einheiten eher am Pol der Nihesprachlichkeit“. Zu die-
sen , Lautgruppen“ (Boettcher 2009: 175) zihlen beispielsweise die Wor-
ter hey, ja, na, hm oder aha. Merz-Grétsch (2010: 21) nennt hierzu zudem
Gesprichspartikel, wie z.B. tja, mhm oder auch ne. Interjektionen — teil-
weise auch , Empfindungsworter, Ausrufeworter [oder] Ausdrucksworter
genannt“ (Sommerfeldt/Starke 1998: 149) — werden nicht als Wortart im
eigentlichen Sinne eingestuft. Sie ,verleihen jedoch der Semantik des Sat-
zes verstirkte Emotionalitit” und verfolgen damit die Aufgabe, ,Gefiihls-
und Willensregungen sprachlich auszudriicken® (ebd.; vgl. hierzu auch
Boettcher 2009: 176f.). Die Bedeutung einer Interjektion geht erst aus
dem situativen sowie sprachlichen Kontext hervor (vgl. Sommerfeldt/
Starke 1998: 149). Entscheidend sind dabei auch die jeweilige Betonung
sowie der Verlauf der Tonhohe (vgl. Dudenredaktion 2016: 610). Ehlich
(2007a) differenziert hinsichtlich der Funktionen von Interjektionen drei

Teilgruppen:

e FEine erste Teilgruppe ,dient der Einwirkung auf die mentalen Pro-
zesse, die auf die interaktionalen kommunikativen Abliufe bezogen
sind (HM, NA, AH)“ (Ehlich 2007a: 424).

e Dariiber hinaus dient die zweite Teilgruppe ,der Synchronisierung
gemeinsamer Handlungs- und Erwartungssysteme, insbesondere
dem emotionalen Abgleich (AH, OH)“ (ebd.). Auch Boettcher (2009:
176) betont, dass Interjektionen in vielen Verwendungssituationen
eine ,affektverdeutlichende Funktion“ (Herv. im Orig.) einnehmen.

Er fuhrt hierfiir beispielsweise juhu oder hutrra auf, mit deren Hilfe
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»(grofle Freude)“ ausgedriickt wird, oder oh bzw. ach, wodurch ,Er-

schrecken® iibermittelt wird, sowie oje’’, das ,Bedauern® ausdriickt

(ebd.).

Die Palette von Emotionen reicht von positiver Uberraschung und Freude (aha! juhul)
iiber Erleichterung (puh!), Ratlosigkeit (naja! tja!) und Verwunderung, Befremden
(nanu) bis hin zum Ausdruck von Verachtung und Ablehnung (phhh! oje!), von Angst
(uhhh! huch!) iiber Ekel (ih! Igitt! bih!) zu Schmerz (au) [...]. (Niibling 2001: 21)

e SchlieRlich fithrt Ehlich aus, dass eine dritte Teilgruppe ,der Herstel-
lung kommunikativen Kontakts (HE)“ (Ehlich 2007a: 424) dient.

Eine dhnliche Einteilung findet sich auch bei Kiirschner (2017). Er unter-

scheidet zwischen Interjektionen,

e die zum Ausdruck kérperlicher oder seelischer Empfindungen dienen au, autsch,
oh, ah, pfui, igitt, oho, dtsch, papperlapapp, p, aha, hm hm, na na,
e mit denen ein Anruf oder eine Aufforderung gemacht werden kann he, ahoi,
hoppla, pscht, husch, dalli, hau ruck, toi toi toi
. die Laute nachahmen sollen (Onomatopoetika [...]) hiki, hatschi, muh, iah, krah,
ticktack, krach, plumps, schwuppdiwupp, dchz, wiirg, stéhn. (Kiirschner 2017:
173f)
Wie in dieser Einteilung ersichtlich werden mit den Interjektionen hiufig
auch die sogenannten Onomatopoetika vermischt bzw. vermengt (so bei-
spielsweise bei Niibling (2001) oder Kiirschner (2017)), worunter ,laut-
malende Ausdriicke wie wau, miau, peng, bumm, tatiitata“ (Ehlich 2007a:
438; Herv. im Orig.) verstanden werden, die Laute oder Schallereignisse
nachzuahmen versuchen (vgl. Dudenredaktion 2016: 611). Ausgangs-
punkt fiir ein Onomatopoetikum ist jeweils ein ,akustisches Phanomen®,
welches ,iiber eine akustische Mimesis in den Bereich Sprache tibernom-
men [wird]“ (Ehlich 2007a: 439), indem auf die phonemischen Strukturen
zuriickgegriffen wird. ,Es erfolgt also eine Umsetzung akustischer Ein-

driicke in ein jeweils phonologisches System.“ (ebd.) Diese onomatopoe-

1 Die Interjektion oje ist eine Verkiirzung + Verschmelzung von Oh Jesu domine.“ (Boett-
cher 2009: 176)
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tischen Ausdriicke konnen aufgrund dessen in den verschiedenen Spra-
chen durchaus differieren, ,[s]o schreit der Hahn ,auf Deutsch’ kikeriki,
,auf Franzosisch* hingegen cocorico (ebd.; Herv. im Orig.). Im Gegensatz
zu den Interjektionen kénnen einige Onomatopoetika syntaktisch inte-
griert werden, da diese vorfeldfihig sind®? (vgl. Boettcher 2009: 182).

(Scheinbar) Unvollstindige Sitze: Neben Interjektionen fungieren auch
(scheinbar) unvollstindige Sitze als zentrales Mittel, um in einem schrift-
lichen Text Miindlichkeit zu simulieren. Da die Sprecher*innen in miind-
lichen Situationen nur selten auf eine lingere Planungszeit zuriickgrei-
fen konnen, treten zahlreiche Satzabbriiche auf, sodass in der miindli-
chen Kommunikation hiufig elliptische Sitze vorliegen. Die interaktio-
nale Linguistik stuft scheinbar unvollstindige Sitze — z.B. ,Leider zu
spit.“ (Abraham 2016b: 7) — nicht als defizitire Syntax ein, sondern hebt
den Aspekt hervor, dass die beteiligten Kommunikationspartner*innen
hierbei aufeinander angewiesen sind. So arbeitet Imo (2013) drei unter-
schiedliche Ellipsentypen heraus, die unterschiedliche Verstehenspro-
zesse sowie Wissenstypen verlangen. Auch Diirscheid (2016: 31f.) weist

darauf hin, dass die gesprochene Sprache von Ellipsen geprigt ist.

Sprachliche Verweise: Dariiber hinaus kann mit sprachlichen Verweisen
Miindlichkeit in medial schriftlichen Texten simuliert werden. Mithilfe
sprachlicher Verweise kann auf Aspekte auflerhalb des Dialogs verwiesen
werden, indem sich auf den értlichen Kontext der Szene oder auch auf

deren Vorgeschichte bezogen wird (z.B. ,Sag’s schon!®).

92 Boettcher (2009: 182) nennt hierzu den Satz , Er schlich auf leisen Sohlen ins Wohnzim-
mer und schwups packte er den Einbrecher beim Kragen.“ Boettcher betont darauthin, dass
das Onomatopoetikum bei ,dieser Integration [...] die Satzglied-Funktion von Adverbialien
[einnehmen] und konnte]...] daher ersetzt werden durch Worter der Wortart Adjektiv, Ad-
verb oder Verb (ruckartig bzw. eilends bzw. tiberraschend) bzw. Wortgruppen (mit einem
kurzen Griff).“ (ebd.; Herv. im Orig.)
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Ersetzen nonverbaler bzw. paraverbaler Ausdrucksmittel: Zurecht weist
Diirscheid (2016) darauf hin, dass die gesprochene Sprache in Kombina-
tion mit weiteren Informationstrigern — Intonation, Mimik, Gestik — er-
folgt, wihrend diese nonverbalen Ausdrucksmittel im Geschriebenen zu-
nichst einmal wegfallen. Insbesondere die paraverbalen Ausdrucksmittel
nehmen wihrend eines Gesprichs einen entscheidenden Stellenwert ein.
Diese beziehen sich konkret auf die ,Sprechmelodie, Lautheit, Dauer,
Sprechgeschwindigkeit (Timbre) und deren jeweilige Variation“ (Hirsch-
feld/Stock 2016: 38f.). Mit Miiller und Gelbrich (2013: 82) lisst sich diese
Aufzihlung zudem um Aspekte wie ,Stimmlage, Sprechrhythmus, La-
chen, Hiisteln, Pausen [und] Akzent” erginzen. Moglichkeiten, die dabei
helfen, das Wegfallen dieser Mittel ,zu kompensieren“ (Diirscheid 2016:
30), sieht Diirscheid neben der Grof3schreibung von Buchstaben (, Was
mdchtest denn DU gerne unternehmen?” (ebd.; Herv. im Orig.)) auch in
Buchstabenwiederholungen, um die Intonierung der Auerung zu ver-
stirken (, Es ist ja so schaaaade!“ (ebd., Herv. im Orig.)), sowie in der In-
terpunktion®? (, Kommst du???“ (ebd., Herv. im Orig.))**. Um Miindlich-
keit zu simulieren, empfiehlt Abraham (2016b: 7) beispielsweise auf Ge-
dankenstriche oder Punkte zuriickzugreifen, sodass Sprechpausen
schriftlich markiert werden (vgl. Abraham 2016b: 7). Dariiber hinaus kon-
nen mit Ausrufezeichen solche Sitze gekennzeichnet werden, denen
Nachdruck® verliehen werden soll (vgl. Staaden 2016: 102). Dieses kom-

munikative Satzzeichen kann auch nach einem ,stark verkiirzten Satz,

93 Bredel (2020) unterscheidet hinsichtlich der deutschen Interpunktionszeichen drei Grup-
pen: Syntaktische Zeichen (Punkt, Komma, Semikolon, Doppelpunkt), kommunikative Zei-
chen (Ausrufe- und Fragezeichen, Anfithrungszeichen und Klammern) sowie Scan-Zeichen
(Divis, Apostroph, Gedankenstrich und Auslassungszeichen).

% Diirscheid betont jedoch, dass diese Méglichkeiten nicht gleichwertig zu werten sind. Er-
ginzt aber, dass ,auch in der gesprochenen Sprache nicht immer auf das ganze Repertoire
an non-verbalen Ausdrucksmitteln zuriickgegriffen werden [kann], z.B. dann nicht, wenn
die Kommunikation nicht Face-to-Face, sondern iiber das Telefon verliuft. Hier ist die
Stimme losgel6st vom Korper, der optisch-visuelle Kanal fehlt, kérperbezogene Ausdrucks-
mittel wie Mimik und Gestik lassen sich nicht verwenden.“ (Diirscheid 2016: 30)

% Bredel (2020: 55) betont dabei, dass dieser Nachdruck ,kein sprachliches Merkmal, son-
dern ein Sprechermerkmal“ darstellt.
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der eine wichtige Mitteilung transportieren soll“ (Staaden 2016: 102) ge-
setzt werden. In der digitalen Kommunikation von Jugendlichen, die
hauptsichlich konzeptionell miindlich einzuordnen ist, verzeichnet
Androutsopoulos (2018: 725) hiufig ,Iterationen einzelner Satzzeichen
wie auch die Kombination von Satzzeichen wie <?!> oder <!?>“. Auf diese

Weise erwecken auch diese Anzeichen den Anschein von Miindlichkeit.

Dialekt-, Soziolektsignale oder umgangssprachliche Ausdriicke: Diir-
scheid (2016: 31f.) folgend ist die gesprochene Sprache geprigt von um-
gangssprachlichen Ausdriicken oder auch Dialektismen. Integrieren die
Schreiber*innen diese in ihre Horspielskripte, so kénnen sie dadurch
Miindlichkeit simulieren. In seinen Ausfithrungen zum wirkungsvollen
Schreiben von Dialogen in Drehbiichern stellt Schiitte (2016: 175) fest,
dass die Verwendung von Mundart oder Dialekt Figuren ,in einem kon-
kreten ortlichen (und manchmal auch zeitlichen) Umfeld [ansiedelt]“.
Seiner Meinung nach ergeben sich jedoch bei zu starker Verwendung di-
alektaler Einfirbungen Probleme, da ,Dialekte, wie z.B. Bayerisch und
Schwibisch [...] in schriftlicher Form [...] meist sehr schwer zu lesen
[sind]“ (ebd.), weshalb er empfiehlt, Dialekte nur durch ,wenige An-
klinge“ (ebd.) zu realisieren. Fiir den Umgang in Dialogen mit Figuren,
die nicht in der Landessprache sprechen, schligt Schiitte unterschiedli-
che Vorgehensweisen vor. Statisten, die in ihrer eigenen Sprache spre-
chen, sieht er als gewinnbringend, da sie ,dem fertigen Film sogar einen
Hauch von Authentizitit verleihen“?® (Schiitte 2016: 177), wihrend er die
Verwendung von anderen Sprachen bei Hauptfiguren mit Herausforde-
rungen verbunden einstuft. Das resultiert daraus, dass diese sprachlichen
Passagen seiner Meinung nach mit Untertiteln versehen werden miissen,
was er als ,Ablenkung von der visuellen Ebene des Films* (ebd.) betitelt.

In einem Horspiel ist die Moglichkeit, auf Untertitel auszuweichen, nicht

% Hierzu verweist Schiitte beispielsweise auf Hollywood-Filme, die besonders gerne ,die
deutschen Dialogsitze von Nazis, die in hartem Ton ihre Befehle schnarren“ (Schiitte 2016:
177), verwenden.
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gegeben. Durch die Integration von mehrsprachigen Passagen kann es
jedoch gelingen, Miindlichkeit zu simulieren, da mehrsprachige Perso-
nen hiufig in miindlichen Kontexten unterschiedliche Sprachen gebrau-
chen (vgl. hierzu z.B. Giirsoy/Roll 2018).

Die Ausfiithrungen kénnen zeigen, dass es zahlreiche Moglichkeiten gibt,
auf die Schreiber*innen zuriickgreifen kénnen, um den Leser*innen in
einem Horspielskript Miindlichkeit zu signalisieren, obwohl dieser me-
dial schriftlich vorliegt. Des Weiteren muss in diesem Zusammenhang
erwihnt werden, dass gerade diese ,schriftliche Simulation von Miind-
lichkeit die ,Gemachtheit eines solchen Textes und damit ihren Partitur-
charakter” (Abraham 2016b: 7) betont. Den Schiiler*innen muss es somit
gelingen, eine gelungene Mischung aus konzeptioneller Miindlichkeit

und Schriftlichkeit zu erlangen.

Das Ziel des szenischen Schreibens ist somit ein Textprodukt (vgl. Rich-
hardt 2011: 135), das fiir die Schiiler*innen ,eine identifizierbare Funk-
tion“ (Bachmann/Becker-Mrotzek 2010: 195) aufweist. Auf diese Weise
erleben die Lernenden ihren Text als relevant, weil sie ihn wihrend der
Aufnahme aktiv weiterverwenden, wodurch dieser nach der Produktion
nicht einfach als ,erledigt abgeheftet wird, sondern eine konkrete Funk-
tion in der Klasse einnimmt. Die Lernenden miissen ihr Textprodukt so-
mit stets auf seine Spielbarkeit hin reflektieren. Abraham spricht mit
Richhardt (2011: 154) hierzu von einem ,Wechsel von Reflexion und
Transkription“ (Abraham 2016b: 7). Chancen bietet dafiir insbesondere
die Prozessorientierung des Schreibunterrichts: ,Uberarbeitungsschlei-
fen nehmen die verbesserten Ergebnisse neuer Spielversuche in sich auf
und geben der Textpartitur allmahlich eine literarische Form.“ (ebd.) Auf
diese Weise werden simtliche Skriptentwiirfe wihrend des Schreibpro-
zesses berticksichtigt, wobei jeder Entwurf eine zentrale Stellung ein-
nimmt. Die Lernenden erhalten die Méoglichkeit, ihre Entwiirfe zu tiber-

arbeiten, wodurch auch den Entwicklungsphasen der Schiiler*innen
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Rechnung getragen werden kann. Die nehmen ihre Produkte somit als
yentwicklungssensitiv“ (ebd.) wahr, da sie die Entwiirfe stets tiberarbeiten
koénnen. Hierfiir eignet sich insbesondere ein Unterrichtssetting, in dem
die Schiler*innen alle Phasen der Textproduktion in Kleingruppen ge-
meinsam durchlaufen und auf diese Weise ihre Textprodukte kollaborativ
planen, formulieren und iiberarbeiten. Dies stellt die von Bachmann und
Becker-Mrotzek (2010: 195) geforderte Gelegenheit sicher, die Wirkung
ihres Textes auf mogliche Leser*innen zu iiberpriifen, was zudem die
Uberpriifung der Spielbarkeit ihrer Textentwiirfe erleichtert. Die Texte
entstehen somit im Rahmen einer sozialen Interaktion, wodurch die
Schiiler*innen das Schreiben in besonderer Weise als soziale Praxis er-

fahren.

4.5.3 Schreibprodukte untersuchen: Textqualitdt

»Textqualitit stellt [...] eine komplexe — und gewissermafien auch proble-
matische — Grofle dar; zahlreiche Studien zeigen, dass es den validen, ob-
jektiven und reliablen Zugang zu Textqualitit nicht gibt.“ (Schmitt/
Knopp 2017: 240) Schmitt und Knopp arbeiten hierbei zentrale Probleme
heraus, mit denen auch Lehrer*innen im Schulalltag konfrontiert wer-
den, sobald diese einen Text bewerten, beurteilen oder auch benoten miis-
sen (vgl. Becker-Mrotzek/Béttcher 2015: 123f.; Anskeit 2019: 53). Der Be-
griff Qualitdt ist nicht einfach zu fassen. Sucht man zunichst im populi-
ren Nachschlagewerk Duden, so wird hier von der ,Gesamtheit der cha-
rakteristischen Eigenschaften (einer Sache, Person) [bzw. der] Beschaf-
fenheit“ (Dudenredaktion o. J.: Qualitit) gesprochen. Auch Lefimann
(2020: 195) nennt in diesem Zusammenhang die ,Beschaffenheit von et-
was*“. Gleichzeitig betont sie, dass das Bestimmen von Textqualitit einige
Schwierigkeiten bereithilt, insbesondere deswegen, weil eine allgemein
giiltige Theorie zu Texten bisher nicht besteht (vgl. ebd.). Die Frage, die

sich nun vordergriindig stellt, ist: , Was macht einen Text zu einem guten
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Text?* (Jost/Boticher 2015: 126). Um den schwierig zu fassenden Begriff
Textqualitit zu konkretisieren, setzen Sieber und Nussbaum (1995) diese
mit der von ihnen bestimmten Metapher der Wegqualitit gleich. Ange-
regt durch das Bild von Sprache als Stadt ,fassten [sie] einen Text in die
Metapher des Wegs, der ,von irgendwo aus — irgendwo durch — irgendwo
hin‘” fithrt [...]“ (Sieber 2019: 262). Unter dem Stichwort der Wegqualitit

resiimieren sie nun, dass

[ein (guter) Text [...] wie ein Weg [ist], der seine RezipientInnen an einem bestimmien
Punkt abholt und sie iiber eine bestimmte Strecke Wegs an einen neuen Punkt fiihrt.
Man kann einen Text im Rahmen dieser Metapher nach der Qualitit des Weges beur-
teilen, den der Text darstellt. Je nach Textmuster/Textsorte mogen andere Typen von
Wegen die Norm sein; [...]. (Sieber 2019: 262f.)

Nussbaumer und Sieber (1995) kritisieren, dass hinsichtlich der Textqua-
litit fast ausschlieflich die inhaltliche Komponente eines Textes bertick-
sichtigt wird, wihrend die sprachliche Seite iiberwiegend vernachlissigt
wird. Sie fokussieren deswegen sowohl den , Sprachproblemraum (rheto-
rical space)“ wie auch den ,Inhaltsproblemraum (content space)“ (Nuss-
baumer/Sieber 1995: 36): ,Der Inhaltsproblemraum umfasst jene Struk-
turierungsanforderungen, die sich aus dem behandelten Thema eines
Textes ergeben (,Was sagen?‘); im Sprachproblemraum sind die textuel-
len und sprachlichen Probleme angesiedelt (,Wie sagen? Wie komponie-
ren?’).“ (ebd.) Die beiden kommen jedoch zu dem Schluss, dass im Schul-
kontext gleichfalls hauptsichlich die inhaltliche Seite eines Textes bespro-
chen wird und weder Lehrkrifte noch Schiiler*innen darin geiibt sind,
sich iiber das eigene und fremde Sprachverhalten auszutauschen.
Griinde sehen sie hierfiir in der nicht ausreichend geschirften Aufmerk-

samkeit, dartiber hinaus ,fehlen haufig auch die sprachlichen Mittel und

7 Interessanterweise — interessant insbesondere fiir das Thema dieser Arbeit — ist es den
beiden stets wichtig, diese Erkenntnis auch in ihrer heimischen Varietit zu formulieren: ,vo
nidime uus — ndime dure — niime hii“ (Nussbaumer/Sieber 1994a: 186; Nussbauer/Sieber
1995: 52; Sieber 2019: 262).
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die sachlichen Kenntnisse, um miteinander in ein Gesprich zu kommen

uiber sprachliches Verhalten und sprachliche Qualititen (ebd.).

Wihrend es fiir pragmatische Texte bereits einige Hilfen zur Untersu-
chung der Textqualitit gibt — so z.B. das Ziiricher Textanalyseraster von
Nussbaumer und Sieber (vgl. hierzu z.B. Nussbaumer/Sieber 1995; Nuss-
baumer 1996; Sieber 2019) oder das Textanalyseschema von Becker-Mrot-
zek und Bottcher (vgl. hierzu z.B. Jost/Bottcher 2015) — so erweist sich
solch ein Unterfangen insbesondere fuir dsthetische Texte als tiberaus
komplex. Nussbaumer und Sieber stellen in ihrem Analyseraster An-
kniipfungspunkte zur Verfigung, die auch fiir dsthetische Textformen
verwendet werden kénnen, indem sie neben der funktionalen Angemes-

senheit auch die dsthetische Angemessenheit fokussieren.

B.1 Angemessenheit: Verstindlichkeit/K ohiirenz
Interpunktion

A. Sprachrichtigkeit Wortformen und Satzhna
+7 Textmusternormen

Wortwah| Sprachmittel
S . Kommas Metakommunikative Elemcnte
.__Interpunkion t - Registerwah| Kﬁ

anderes onsmitte

Soeantik So implizit wie maglich? Rezipienten- Graphische Mittel
So cxplizit wic nitig? Implizitheiv’ fihrung Markierung des Standpunkies

Orthoy

Braphic Thematische Entfal THL

_ Aufbau, Gliederung Textvouergrundsloik TVL

Flexion

- Morphologie .
Worthau

0

Gesamtidee, Absicht o

B.1

A

Text-
qualitiiten

Sprachliches Wagnis
Textllinge Wortwah!
Sutz- und Textbau

Rhythmus

Al

*«_der Sprachmittel

Kohisionsleistung

Waortschatz
rischatz Registerwahl, Tonlage

Inhaltliches Wagnis
thematische Komplexitiit '_

Syntax
Inhaltliche Wegequalitit

B.2 Asthetische Angemessenheit
Besondere formale Qualititen

0. Grun‘dgn‘.‘rlien B.3 Inhaltliche Relevanz:
Besondere inhaltliche Qualititen

Abbildung 16: Ziiricher Textanalyseraster von Nussbaumer und Sieber (1995: 51).

Dieser Bereich B: Angemessenheit fokussiert den ,mehr oder weniger an-
gemessenen Sprachmittelgebrauch” (ebd.; Herv. im Orig.) hinsichtlich der
Wirkung, die der*die Schreibende erzielen wollte und schliefRlich erzielt.

Somit folgen die Autoren hier einer anderen Systematik als in ihrem A-
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Teil (in dem sie groftenteils zwischen ,richtig” und ,falsch unterschie-
den), und verwenden eine ,skalar[e], graduell[e] [Einteilung] zwischen
den Extrempunkten von ,besonders Angemessenem‘ und ,besonders Un-
angemessenem’ (ebd.). Dieser B-Teil gliedert sich in drei unterschiedli-
che Bereiche: Der Bereich der funktionalen Angemessenheit (B.1) riickt
insbesondere die Verstindlichkeit bzw. die Kohirenz in den Mittelpunkt.
Es wird somit untersucht, ,ob und wie [ein Text] uns als Rezipienten an-
leitet, und uns hilft, uns eine kohirente Textwelt im Kopf aufzubauen“
(ebd.: 162).%® Ein Text lisst sich dann als kohirent beschreiben, wenn
seine jeweiligen Teile in einer Gesamtidee harmonieren. Ein weiterer Be-
reich des B-Teils widmet sich der dsthetischen Angemessenheit (B.2)%.
Hier notieren sie Fille, in denen ein besonderes sprachliches Wagnis ge-
gliickt oder misslungen ist. Dabei mochten sie ,Versuche honorieren, das
gleicherweise todsichere wie todliche Niveau sprachlich-formaler Banali-
tit zu verlassen® (ebd.: 168). Schlieflich fokussiert der dritte Teil die in-
haltliche Relevanz (B.3) des Textes. Nussbaumer und Sieber schlagen zur
Beschreibung dieses Bereichs einen Riickgrift zu ihrer Metapher des Tex-
tes als Weg auf, wodurch hier die inhaltliche Wegqualitit untersucht wird.
Dariiber hinaus tritt auch hier ein Wagnis in den Mittelpunkt — dieses

Mal ein inhaltliches Wagnis.

Abraham, Briuer und von Brand (2022: 13) fokussieren in ihren Uberle-
gungen gezielt das literarische Schreiben und arbeiten , Kriterien fiir eine
schreibforderliche Riickmeldung und Beurteilung” heraus. Hierzu nen-
nen sie zunichst allgemeine Kriterien, die neben der Sprachrichtigkeit
und Kohirenz sowie Struktur der Texte auch sprachliche Wagnisse fokus-

sieren. Dartiber hinaus kann untersucht werden, wie die Atmosphire im

%8 Die Rasterpunkte B.1.1, B.1.2 sowie B.1.3 fokussieren dementsprechend die Kohirenz des
Textes und gliedern dies in die Aspekte ,Gesamtidee, Thema, Absicht des Textes“, ,Aufbau,
Gliederung, Textmakrostruktur sowie die ,thematische Entfaltung (ebd.: 163; Herv. im Orig.).
9 Nussbaumer und Sieber stellen hier jedoch einen hohen Grad an Subjektivitit fest, da
sich ihre Ansichten hinsichtlich der ,sprachlich-formalen Attraktivitit“ (Nussbauer/Sieber
1994a: 167) hiufig auch unterscheiden.
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Text gestaltet wird, indem Riume und Stimmungen benannt und be-
schrieben werden, und wie die Spannung beispielsweise durch den Grad
der Informationsvergabe, die Unbestimmtheit oder auch mithilfe von
Leerstellen vermittelt wird. Daneben bietet es sich an, aufgabenbezogene
Kriterien aufzusetzen, wie zum Beispiel , Bezugnahme auf eine Textvor-
lage, Textlinge [und] gegebenenfalls Formvorgaben“ (Abraham/Briuer/
Brand 2022: 13). Schlieflich konnen gattungs- oder genrebezogene Krite-
rien benannt werden: Hier wird unterschieden, ob beim jeweiligen Text
erzihlendes, szenisches oder lyrisches Schreiben vorliegt. Beim szeni-
schen Schreiben bietet es sich an, die Glaubfihigkeit der Dialoge oder

auch den funktionalen Einsatz von Nebentexten zu untersuchen.

4.6 Zwischenfazit: Gemeinsames Schreiben eines Horspielskriptes
als soziale Praxis

Das Schreiben eines Textes im Unterricht erfordert zahlreiche Voriiber-
legungen, damit die Lernenden zielfiihrend ihre Schreibkompetenzen
ausbauen und anwenden kénnen. Um eine motivierte Bearbeitung der
Schreibaufgaben durch die Schiiler*innen zu gewihrleisten, sollen diese
profiliert (vgl. Bachmann/Becker-Mrotzek 2010) angelegt sein, wodurch
sie sich insbesondere dadurch auszeichnen, dass die Lernenden Schrei-
ben als adressatenbezogene Titigkeit erfahren (vgl. Sturm/Weder 2016).
Schreiben findet somit in einer sozialen Interaktion statt, wodurch die
Schreibaufgaben in einem authentischen Kontext anzusetzen sind, in der
sie eine konkrete Funktion tibernehmen und somit zielgerichtet gestaltet
sind. Das Schreiben soll verstirkt als soziale Tatigkeit (ebd.) wahrgenom-
men werden. Die Ausfithrungen unter 4.2 konnten demonstrieren, dass
Schreiben nur selten eine Titigkeit darstellt, die ein Individuum allein
gestaltet. Schreiben findet stets gemeinsam statt: Sei es nun, dass Riick-
meldung durch andere zu Textprodukten erfolgt oder bestimmte Texte

bereits kooperativ bzw. kollaborativ verfasst werden. Wiinschenswert
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wire aus diesem Grund, dass die Lernenden auch im (Deutsch-)Unter-
richt hiufiger die Moglichkeit erhalten, Texte gemeinsam zu produzie-
ren, um auch hier das Schreiben als soziale Praxis zu etablieren. Beson-
ders interessant ist solch ein Unterrichtsszenario, in dem die Lernenden
gemeinsam Texte verfassen. Die Handlungen, die die Akteure innerhalb
einer Kleingruppe ausfithren und wahrnehmen, sind auf diese Weise in
einen sozialen Raum eingebettet. Den Uberlegungen Reckwitz‘ folgend
werden diese Handlungen im Sinne von , doings und sayings“ (Schatzki
1996: 89) als sozial geteilte Praktiken gefasst. Seine erste Grundannahme
setzt Reckwitz als ,eine ,implizite’, ,informelle‘ Logik der Praxis und Ver-
ankerung des Sozialen im praktischen Wissen und ,Kénnen‘“ (Reckwitz
2003: 282) an. Schreiben die Lernenden im Unterricht gemeinsam Texte,
kann sich dieses Vorgehen stets durch einen gleichen Ablauf auszeich-
nen, auch wenn dieses lediglich in einem zeitlich begrenzten Zeitraum
stattfindet. Die ritualisierten Aspekte lassen sich im Zusammenfinden
von Kleingruppen, gemeinsamen Austauschen iiber Ideen, Aushandeln
bestimmter Formulierungen, Austausch von Feedback, etc. festmachen.
In den in den Kleingruppen produzierten Texten werden die verhandel-
ten Inhalte thematisiert, die im praktischen Wissen und Kénnen nach
Reckwitz anzusetzen sind. In seiner zweiten Grundannahme formuliert
Reckwitz ,eine ,Materialitit‘ sozialer Praktiken in ihrer Abhingigkeit von
Korpern und Artefakten“ (Reckwitz 2003: 282). Die Materialitit beziehe
ich — dhnlich wie auch Lefmann (2020: 127) — auf die geschriebenen
Texte sowie die Gesprichsbeitrige, die in den Kleingruppen entstehen.
Das , Spannungsfeld von Routinisiertheit und systematisch begriindbarer
Unberechenbarkeit von Praktiken“ (Reckwitz 2003: 282) nennt Reckwitz
als dritte Grundannahme. Schreibsettings zeichnen sich zum einen
durch ihre Routinisiertheit mit repetitiven Mustern aus, zum anderen
greift die Unberechenbarkeit der jeweiligen Situation. Um es mit Reck-

witz (2004: 41) auszudriicken: ,Hinter der Repetivitit lauert die Unbere-
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chenbarkeit.“ Die Lernenden entscheiden selbst, wie sie ihre Textpro-
dukte gestalten. Werden die Schiiler*innen regelmiflig mit Phasen des
gemeinsamen Schreibens konfrontiert, so konnen sie regelmifiige Mus-
ter feststellen. Jedoch obliegt es den Aushandlungsprozessen, wie die

Texte gestaltet sind, wodurch der Faktor Unberechenbarkeit hier greift.

Die Ausfithrungen zur Berticksichtigung solch einer sozialen Kompo-
nente in den Schreibprozessmodellen (vgl. 4.3) zeigen, dass diese hier oft-
mals nur marginal bedacht wird. Wild, Schilcher und Pissarek (2018: 50)
weisen darauf hin, dass ,[d]ie Problematik von Schreibprozessmodellen
[...] darin [bestehe], dass sie die Problemléseprozesse eines Individuums
beim Schreiben so weit abstrahieren, dass sie weitgehend losgeldst von
ihrem sozialen und funktionalen Kontext erscheinen“. In den hier be-
schriebenen Modellen werden zwar oftmals Koaktanten bertcksichtigt,
die in Form von Mitschreiber*innen oder auch Kritiker*innen auftreten
kénnen, jedoch werden diese oftmals nur kurz erwihnt. Dies ist deswe-
gen so verwunderlich, da diese wihrend des Schreibprozesses eigentlich
eine zentrale Rolle einnehmen kénnen. In Bezug auf die Schreibkompe-
tenz kann hierfur ein Fokus auf die Teilkompetenzen der Schreibkompe-
tenz gelegt werden, die insbesondere die Rezipientenfithrung bzw. die
Adressatenorientierung beriicksichtigen. So wird im Forschungsdiskurs
darauf verwiesen, dass Lernende Kompetenzen zwar ,einzeln, aber nicht
allein [erwerben]“ (Abraham 2015: 98; Herv. im Orig.), wodurch ein sozi-
ales Setting auch im Schreibunterricht notwendig ist, jedoch findet eine
feste Verankerung sozialer Schreibsettings noch nicht in Ginze statt. In-
dem Schreiben als soziale Praxis einen festen Bestandteil des Schreibun-
terrichts einnimmt, konnte es gelingen, die Lernenden mehr und mehr
fur Aspekte, wie Adressatenorientierung, zu sensibilisieren, da sie hier
auch auf die Moglichkeit zurtickgreifen konnen, Schreibstrategien von
anderen in Form von Modelllernen zu ibernehmen. Um im Schreibun-

terricht , Schreiben als soziale Praxis [zu] férdern,“ miissen — so Sturm
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und Weder (2016: 112) — ,sozial bedeutsame Schreibsituationen geschaf-
fen werden®. Eine Schreibsituation, die fiir Schiiler*innen besonders mo-
tivierend ist, stellt das gemeinsame Schreiben eines Horspielskriptes dar.
Mit Riickbezug auf Sturm und Weder (2016: 112-114) méchte ich solch

ein Unterrichtsszenario verorten:

Die Klasse als literale Gemeinschaft verstehen: Zentral ist zunichst, dass
sich die Schiiler*innen selbst als Teil einer schreibenden Gemeinschaft —
der Klasse — sehen. Innerhalb dieser Gemeinschaft tibernehmen die Ler-
nenden verschiedene Funktionen. Weder und Sturm nennen hierzu bei-
spielsweise die Funktionen als Schreiber*innen, Leser*innen oder auch
Ko-Autor*innen. Sie betonen, dass in einer literalen Gemeinschaft , Texte
im stindigen Austausch mit anderen und fir andere entstehen®
(Sturm/Weder 2016: 113) sollten. Dazu zihlt auch, dass die Schreiber*in-
nen konkrete Schreibstrategien in einem kollaborativen bzw. kooperati-
ven Setting testen und anwenden. Sie erfahren sich auf diese Weise als
literale Gemeinschaft, in der jede Schiilerin bzw. jeder Schiiler zum Ge-
lingen der Schreibaufgabe beitragt. Die Texte fertigen sie zu einem be-
stimmten Ziel an, das sie stets vor Augen haben: Thr Horspielskript fun-
giert als Vorlage fur die spitere Aufnahme. Somit schreiben sie den Text
nicht nur fiir sich, sondern auch fiir die anderen Schiiler*innen der lite-
ralen Gemeinschaft. Dadurch dass ihre Texte danach wihrend der Auf-
nahme des Horspiels aktiv aufgegriffen und konkret verwendet werden,

erleben die Lernenden ihre Texte als bedeutsam und relevant.

Schreiben beobachtbar machen: In solch einem Unterrichtssetting wird
das Schreiben fiir die Lernenden zudem beobachtbar. Nicht nur Lehrper-

sonen kénnen als Modelle'® fiir literale Praxen wahrgenommen werden

100 7entral ist dabei das Vorfiihren, bei dem die Lehrperson an konkreten Schreibanlidssen

laut denkend ihre Gedanken, Uberlegungen und Probleme beim Schreiben demonstriert.
[...] Beim Vorfithren geht es bspw. darum zu zeigen, dass sich auch Schreibexperten im
Schreibprozess laufend Gedanken zu Adressaten, Zielen und Wirkungen machen, ihre
Texte dementsprechend formen und dass dies auch fiir sie herausfordernd sein kann.“
(Sturm/Weder 2016: 114)
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(vgl. ebd.: 114), in kollaborativen bzw. kooperativen Schreibsettings kon-
nen auch Schiiler*innen Einblicke in ihre Vorgehensweisen geben. Ge-
rade leistungsschwichere Kinder profitieren somit vom Modellcharakter,
da sie Schreibstrategien von anderen beobachten und dann selbst tiber-
nehmen koénnen. Indem die Lernenden in Kleingruppen gemeinsam
schreiben, konnen sie zahlreiche Strategien wihrend des Schreibens
wahrnehmen und erhalten direkt die Moglichkeit, diese selbst zu erpro-

ben.

Textwirkungen erfahrbar machen: Texte sollen stets fiir eine*n Rezipi-
ent*in geschrieben werden. Aus dieser Uberlegung folgt, dass die Wir-
kung der Texte ,auch an einer Leserschaft ,getestet’ werden [kann], die
nicht immer nur aus der Lehrperson besteht“ (ebd.: 113). Agieren die Ler-
nenden in einem Unterrichtssetting als Ko-Autor*innen, iiben sie neben
der Funktion von Schreiber*innen auch gleichzeitig die Funktion von Le-
ser*innen der verfassten Texte bzw. Textpassagen aus. Auf diese Weise
testen die Schiiler*innen ihre jeweiligen Formulierungsvorschlige an ei-
nem ,Publikum®, wodurch sie direkt die Wirkung ihrer Texte erproben
konnen. Dariiber hinaus kénnen sie die Wirkung der Texte auch im Aus-
tausch mit anderen Kleingruppen tiberpriifen. Die Schiiler*innen neh-
men somit gleichfalls die Funktion als Kritiker*innen der Texte wahr und

sind gemeinsam fiir die Qualitit der Schreibprodukte verantwortlich.

Passung zwischen schulischen und auflerschulischen literalen Praxen:
Sturm und Weder sehen insbesondere eine Chance — vor allem fiir schwi-
chere Schreib*innen — darin, schulische und auferschule literale Praxen
zu verkniipfen. Dies kann beispielsweise dadurch gelingen, dass Textsor-
ten oder Schreibanlisse beriicksichtigt werden, die eher zu auflerschuli-
schen Praxen gezihlt werden. Hierflir kénnten z.B. ,Comics, Fotostorys,
,Twitter-Geschichten, fiktive SMS-Dialoge [oder] ein Manual zu einem
Computerspiel“ (ebd.: 114) herangezogen werden. Auf diese Weise ge-

lingt es den Lernenden, wihrend der Schreibaufgabe auf Erfahrungen
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mit einem ihnen bekannten Genre oder Medium zuriickzugreifen (vgl.
ebd.). Dariiber hinaus sollte in diesem Zusammenhang an die Interessen
der Lernenden angekniipft werden, damit die Schiiler*innen auf ihr Vor-
wissen zuriickgreifen kénnen. Mit dem Schreiben eines Horspielskrip-
tes, welches im Anschluss daran aufgenommen werden soll, wird den
Lernenden eine ,sozial bedeutsame Schreibsituation geschaffen (ebd.:
112), die sie auch auflerhalb der Schule kennenlernen. Wie beispielsweise
die KIM-Studie (2018) belegt, rezipieren viele Horspiele in ihrer Freizeit
und kénnen ein Lieblingshorspiel vorweisen. Das Horspiel ist also in der

Lebenswelt der Lernenden.

Ofimals sind die literalen Praxen, die in der Schule gefordert werden, nicht kongruent
mit Praxen, denen Schiiler und Schiilerinnen auflerhalb der Schule begegnen. Literale
Praxen, die in wesentlichen Gesellschafien fiir den schulischen Erfolg eingefordert wer-
den, verlangen oft inhaltliche Explizitheit, Kohdrenz und das Einhalten formaler Nor-
men der Standardsprache. (Sturm/Weder 2016: 105)

Das Medium Hérspiel stellt eine motivierende Komponente dar, die auch
den auflerschulischen literalen Praxen zugeordnet werden kann. Die Ler-
nenden erhalten damit die Moglichkeit miindliche Gesprichssituationen
zu simulieren, weshalb sie ihre Texte mit Merkmalen der Miindlichkeit
verfassen konnen. Ein Horspielskript kniipft auf diese Weise an der Le-
benswelt der Lernenden an, da diese im freizeitlichen, alltagssprachlichen
Kontext iiberwiegend mit Schreibsituationen konfrontiert werden, die zu-
nehmend an der konzeptionellen Miindlichkeit ausgerichtet sind. Dies
hilt dariiber hinaus die Chance bereit, auch die Herkunftssprachen bzw.
sprachlichen Varietiten der Schiiler*innen in den Deutschunterricht zu
integrieren. Die Lernenden verwenden ihre Herkunftssprachen im
Schulkontext (und somit meist auch in der schriftlichen Praxis) hiufig
nicht, sondern greifen fast ausschlief$lich in miindlichen Kontexten (bei-

spielsweise mit Freunden oder in der Familie) darauf zuriick (vgl. u.a.
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Girsoy/Roll 2018). Damit bietet sich den Schiiler*innen der motivie-
rende Kontext, in ihre Texte ihre sprachlichen Varietiten integrieren zu

konnen, die sonst im schulischen Kontext eher vernachlissigt werden.

Zusammenfassend lassen sich in diesem Kapitel folgende Aspekte als be-
sonders zentral herausarbeiten: Das Gemeinsame Schreiben sollte auch
im Schulkontext als soziale Praxis etabliert werden. Hierflir kann das
Horspielskript herangezogen werden, da sich dies durch die Situierung
des Schreibarrangements als duflerst motivierend auszeichnen kann.
Durch das gemeinsame Schreiben entsteht ein Text im Rahmen von
miindlicher Interaktion und den dazu gehérigen Aushandlungsprozes-
sen. Meine Hypothese liegt darin, dass dies die Erstellung des Textes da-
hingehend erleichtert, weil die Lernenden in ihrem Horspielskript eben-
falls eine miindliche Interaktion darstellen miissen. Die Schiiler*innen
erleben ihre Texte als personlich bedeutsam, weil diese im Anschluss an
die Schreibphase aktiv wihrend der Aufnahme verwendet werden. Zu-
dem werden die Lernenden mit einer groflen Gestaltungsfreiheit kon-
frontiert, wodurch sie auch die Gelegenheit wahrnehmen kénnen, ihre
Mehrsprachigkeit — innere sowie duflere Mehrsprachigkeit — einzubrin-
gen. Indem die Lernenden die Schreibprodukte kollaborativ in Kleingrup-
pen erstellen, nehmen sie eine doppelte Rolle ein: Sie fungieren hier nicht
nur als Schreiber*innen, sondern zugleich auch als Leser*innen. Die
Schiiler*innen profitieren somit von einem Unterrichtssetting, in dem
sie Texte gemeinsam verfassen diirfen, da sie sich zunichst nicht allein
mit einer Schreibaufgabe konfrontiert sehen, sondern einen groflen Nut-
zen von den gemeinsamen Ideensammlungen, Assoziationen, Formulie-
rungs- und Uberarbeitsprozessen ziehen. Zugleich kénnen sie aufgrund
der doppelten Rollentibernahme (Schreiber*innen und Leser*innen) ihre
Textentwiirfe bereits einem kleinen Publikum prasentieren, um die Wir-
kung ihrer Formulierungen zu testen. Auf diese Weise besteht die Mog-
lichkeit, dass die Textentwiirfe eine stirkere Berticksichtigung der Rezi-

pierenden aufweisen. Portmann (1993) schlieft seine Ausfithrungen mit
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dem treffenden Fazit, dass , Kooperation [...] ein machtvolles Instrument
des bewufdten Lernens gerade dort [darstellt], wo komplexe, stark me-
takognitiv abgestiitzte Fertigkeiten weiterentwickelt werden sollten“
(Portmann 1993: 112). Schreiben wird somit als sozialer Prozess verstan-
den, ,in dem das Produzieren von Texten nicht mehr nur als kognitiver
Problemloseprozefd gedacht wird, sondern zugleich als wesentlich sozial
gesteuerter, sozial statthabender und kulturell geprigter Prozef betrach-
tet wird“ (Lehnen 1999: 78). Im Folgenden greife ich diese Uberlegungen
auf, indem ich untersuche, wie sich solch ein soziales Unterrichtssetting

auf die entstandenen Textprodukte der Lernenden auswirkt.
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Il. Teil: Qualitative Analyse

5 Untersuchung: Gemeinsames Schreiben eines
Horspielskriptes in einer mehrsprachigen Lerngruppe

5.1 Methodisches Vorgehen und Projektverlauf

Schwerpunkt der hier beschriebenen Untersuchung bildet die Auswer-
tung von Horspielskripten, die in einem Unterrichtsprojekt entstanden
sind, welches ich mit einer vierten Klasse einer Grundschule in Bamberg
durchfiihren durfte. Im Rahmen einer Adaption eines Bilderbuches er-
stellen die Lernenden gemeinsam ein Horspiel. Die Untersuchung be-
riicksichtigt dabei die unterschiedlichen Ko-Begriffe, die Stoller-Schai
(1999, 2003) konkretisiert: So fertigen die Lernenden in Kleingruppen
(bestehend aus drei bis vier Schiiler*innen) kollaborativ ihre Texte an, in-
dem sie — alle Schreibphasen gemeinsam durchlaufend — Szenen fiir das
Horspiel verfassen. Des Weiteren kann das Untersuchungsprojekt als ko-
operativ beschrieben werden, da die unterschiedlichen Kleingruppen in
der Klasse verschiedene Szenen fiir das Horspiel verfassen und somit un-
terschiedliche , Teilaufgaben“ erledigen. Diese Vorginge miissen sinnvoll
koordiniert werden, weshalb auch dieser Ko-Begriff in der Untersuchung

greift.

Im folgenden Unterkapitel mochte ich zunichst das Bilderbuch analysie-
ren, welches als Adaptionsvorlage fiir das Horspiel fungiert, und meine
Auswahl desselben begriinden, um daraufhin den Projektverlauf sowie
die im Unterricht angestrebten Ziele zu erldutern. Schliefilich lege ich
meine methodische Vorgehensweise fiir diese Untersuchung dar, um die

Untersuchungsschwerpunkte einzugrenzen.
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5.1.1 Auswahl des Bilderbuches

Grundlage fiir die Horspieladaption bildet das 2013 im Beltz Verlag er-
schienene Bilderbuch , Hast du Angst?“, fragte die Maus. Das Bilderbuch
wurde von Rafik Schami verfasst und von Kathrin Schirer illustriert. Die
Mlustratorin Kathrin Schirer machte bereits durch zahlreiche Werke, wie
beispielsweise mutig, mutig (2006, Text von Lorenz Pauli), So war das!
Nein, so! Nein, so! (2007) oder Pippilothek??? (2011, Text von Lorenz Pauli)
auf sich aufmerksam. Rafik Schami ist vor allem fiir seine interkulturel-
len Werke, wie z.B. Damaskus im Herzen und Deutschland im Blick (2006,
hier verwende ich die Ausgabe von 2009) oder Eine Hand voller Sterne
(1987, hier verwende ich die Ausgabe von 1995), bekannt. Der Kategori-
sierung Abrahams und Knopfs folgend (vgl. Abraham/Knopf 2019: 5f.)
kann dieses Werk in das Genre Bilderbuchgeschichte eingegliedert wer-
den, es liegt in Printformat vor und entspricht dem Modus fantastisch, da
die Tiere in diesem Buch, in Abgrenzung zur realen Welt, sprechen kén-

nen.

Im Folgenden mochte ich das Bilderbuch zunichst in Orientierung an
Staigers fiinfdimensionales Modell der Bilderbuchanalyse (vgl. 2.1.1.2)
genauer untersuchen, um im Anschluss daran zu begriinden, warum
sich gerade dieses Werk als Adaptionsgrundlage fiir das hier beschrie-
bene Untersuchungsprojekt eignet und aus diesem Grund herangezogen

wurde.

5.1.1.7 Knappe Analyse des Bilderbuches

Obwohl die materielle bzw. paratextuelle Dimension wihrend einer Bil-
derbuchanalyse oftmals nur eine marginale Rolle spielt, lohnt es sich, hier
einen niheren Blick darauf zu werfen, da die Erzihlung bereits auf dem

Vorsatzpapier (Abbildung 17) einsetzt.

220



Abbildung 17: Vorsatzpapier am Anfang des Buches , Hast du Angst?*, fragte die Maus
(Schami/Schérer 2013).

Abgebildet sind die Beeren sammelnde Miusemutter sowie eine Katze,
die den Nager anvisiert. Die Maus sieht das Raubtier und blickt mit vor
Schreck gedffnetem Mund und geweiteten Augen sowie gekriuselten
Schwanz zuriick. Auf der im Anschluss daran folgenden Titelseite ver-
folgt die Katze schlieflich die Maus und kommt ihr dabei bereits bedroh-

lich nahe.

Auf der ersten Doppelseite konnte sich die Miusemutter ins Mauseloch
in Sicherheit bringen, doch durch das Loch der Hohle blickt die bedroh-
liche Katze. Um die Gefahr zu verdeutlichen, ist allein deren Auge schon
fast so grofd wie der Hohleneingang. Die Miusemutter berichtet mit vor
Schreck geweiteten Augen ihren Miusekindern, denen gleichfalls die
Angst ins Gesicht geschrieben steht: ,Oje, die Katze, die Katze, die Katze
ist hinter mir her, ich habe solche Angst bekommen* (Schami/Schirer
2013: 1). Auf der Textebene fiihrt die auktoriale Erzihlerinstanz nun die
Heldin Mina, die Tochter der Mdusemutter, ein. Sie ist die Einzige, die
keine Furcht zeigt. Verwundert fragt sie: ,Wo ist sie denn?“
(Schami/Schirer 2013: 1). Sie meint damit nicht die Katze — die ist ja noch

vor dem Miuseloch zu sehen —, sondern die Angst, denn Mina weif3
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nicht, was Angst ist. Mina versteht unter der Angst somit etwas Gegen-
stindliches, das man auch sehen kann. Um eine Antwort auf ihre Frage
zu erhalten, macht sich Mina auf den Weg, um die Angst zu suchen. Auf
ihrer Suche begegnet Mina auf den kommenden Seiten unterschiedli-
chen Tieren, die in unterschiedlichen Habitaten auf verschiedenen Kon-
tinenten beheimatet sind. Weder die Text- noch die Bildebene geben ei-
nen konkreten Hinweis darauf, wo genau sich die Maus wihrend ihrer
Reise befindet. Da manche Tiere, die Mina trifft, in mehreren Lindern

beheimatet sind, lassen sich auch aufgrund der auftretenden Tiere keine

Riickschliisse auf den konkreten Handlungsort ziehen. ,Nicht weit von
ihrem Mauseloch [...]“ (Schami/Schirer 2013: 3) trifft die Maus auf der

zweiten Doppelseite zunichst auf den Léwen.

Abbildung 18: Zweite Doppelseite aus ,, Hast du Angst?*, fragte die Maus (Schami/Schirer
2013: 3f)).

Auf der Textebene wird die Doppelseite im zweiten Satz mit Minas Frage
»Hast du Angst?“ eingeleitet. Dieses Vorgehen ist bei allen Tierbegegnun-
gen'%! in diesem Buch zu finden (vgl. Schami/Schirer 2013: 3, 6, 7, 8, 10,
12, 13, 16), wodurch der Titel des Buches ein markantes Inhaltsstiick bil-

101 Einzige Ausnahme hierfiir bildet die Schlange.
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det, was die Rezipierenden hinsichtlich ihrer Erwartungshaltung entlas-
tet. Der Lowe betont jedoch, er habe keine Angst, sondern er mache
Angst. Bild- und Textebene weisen in diesem Fall ein komplementires
Verhiltnis zueinander auf. Gerade durch das Groflenverhiltnis der bei-
den Tiere wird die Gefahr, die eigentlich vom Léwen ausgeht, deutlich:
Aufgrund seiner enormen Gréfle im Vergleich zur kleinen Maus kann
die rechte Seite der Doppelseite lediglich den Kopf des Léwen abbilden,
wihrend dieser briillt und seine groflen messerscharfen Zihne entbloft.
Im Hintergrund sind schemenhaft zwei Hasen zu erkennen, die auf-
grund des lauten Briillens hastig fliehen. Auch die Textebene schildert
das fluchthafte Verhalten anderer Tiere. Die Maus jedoch sitzt gelassen —
dhnlich wie auf einem Liegestuhl in der Sonne mit verschrinkten Armen
hinter dem Kopf — auf der Pfote des Lowen und wartet geduldig darauf,
dass die Angst aus dem Léwen herauskommt, wird aber enttiuscht. Im
Anschluss daran begegnet Mina auf der dritten Doppelseite an einem
Flussufer einem Nilpferd. Um auch hier die Grof3e des Tieres, das Mina
trifft, zu verdeutlichen, erstreckt sich das Nilpferd tiber die ganze Doppel-
seite hinweg. Doch dies schiichtert die Maus gleichfalls nicht ein. Im Ge-
genteil: Sie traut sich ganz nah an das grofe Maul des Nilpferdes heran,
um mit diesem zu sprechen. Auf der Textebene ist hierbei besonders der
Vergleich von Angst und Hunger interessant, da das Nilpferd jenes Gefiihl
als ,viel schlimmer“ (Schami/Schirer 2013: 6) beschreibt. Wihrend fast
alle Doppelseiten in diesem Werk ein monoszenisches Bild bieten, pri-
sentiert die folgende Doppelseite ein pluriszenisches Bild, da die Maus
hier zwei unterschiedlichen Tieren begegnet: auf der linken Seite einem

Stinktier, auf der rechten Seite einem Igel.
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wHast du Angsths, Fragte dio Maus das Ties,

Abbildung 19: Vierte Doppelseite aus ,Hast du Angst?*, fragte die Maus (Schami/Schirer 2013:
7f).

Die Landschaft im Hintergrund bietet dem*der Leser*in keine konkrete
Abgrenzung der beiden Szenen; im Gegenteil, sie geht in beiden Bildern
ineinander tiber, als wiirden sich die Szenen parallel zueinander — also
nebeneinander — abspielen. Der*die Leser*in muss hier selbst erkennen,
dass sowohl eine riumliche wie auch eine zeitliche Trennung stattfindet.
Die beiden Tiere auf dieser Doppelseite informieren Mina iiber mégliche
Schutzmafinahmen, die gegen gefihrliche Raubtiere wirken. Das Stink-
tier verspritzt sein ,reichlich[es] Parfum® (Schami/Schirer 2013: 7) und
den Igel schiitzen seine ,sechzehntausend Stacheln“ (ebd.: 8). Der Ele-
fant, den Mina auf der folgenden Doppelseite trifft, erstreckt sich wieder
iiber beide Seiten des Bilderbuches, um seine Grofle zu verdeutlichen
und die potentielle Gefahr zu unterstreichen, die fiir Mina besteht.
Der*die Leser*in erfihrt auf der Textebene ein mogliches Symptom der
Angst: ,[I]ch habe gehort, dass man Ginsehaut davon bekommt.“ (ebd.:
10). ,[K]urz darauf” (ebd.: 12) trifft Mina einen groffen Hund. Die linke
Doppelseite bildet im Vollbild den Kopf des Hundes ab, wodurch seine
Ohren, seine Augen sowie seine groflen Pfoten genau zu sehen sind. Die
Schnauze des Hundes befindet sich auf der rechten Bildseite und ist dicht
an den Bauch der Maus gepresst. Die Situation verschreckt Mina jedoch
erneut nicht, sie streckt ihren Bauch willentlich und neugierig gegen die
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Nase des Hundes, da dieser es riecht, ,wenn jemand Angst [...] hat“ (ebd.:
12). Doch als er an Mina schnuppert, kann er keine Angst erkennen. Auf
der siebten Doppelseite unterhilt sich die Maus mit einer Grille, die die
Angst personifiziert: ,,Warte, warte’, antwortete die Grille, ,Anxt, Anxt ...
was ist Anxt? Es hort sich an wie Axt oder so, aber es hort sich gut an.
Vielleicht ist es auch ein Monster, ja genau, ein Anxt macht den anderen
Angst.*“ (ebd.: 13). Die Grille versteht das Wort Angst zunichst falsch und
formt dieses um in ,Anxt“, wodurch sie es mit einer Axt vergleichen
konnte. Die Bildebene greift dies auf, indem auf dem schwarzen Hinter-
grund eine Kreidezeichnung des ,Anxt-Monsters“ dargestellt ist. Die
kindlich anmutende Zeichnung zeigt ein furchteinfloflendes Monster,
welches eine Axt in der Hand hilt. Das Monster ist mit groflen spitzen
Zihnen sowie groflen Ohren, die sogar an Horner erinnern, ausgestattet
und verfiigt iiber scharfe Krallen an den Hinden sowie Stacheln am gan-
zen Korper. Der schwarze Hintergrund verdeutlicht die Bedrohlichkeit
des , Anxt-Monsters“. Im Anschluss daran trifft Mina auf eine Schild-
krote, die Mina tiber die unterschiedlichen Arten von Angst informiert,
indem sie verschiedene Phobien aufzihlt. Die Schildkréte hilt ihre Vor-
derfiifle vor sich, was daran erinnert, dass sie ihre FiiRe zum Mitaufzih-
len verwendet. Die Maus blickt aufgrund dieser langatmigen Aufzihlung
sehr gelangweilt drein. Minas Ohren hingen leicht nach unten, ungedul-
dig schwingt sie mit ihrer rechten Pfote ihre Schwanzspitze im Kreis. Die
Augen sind bereits geschlossen. Auf der Textebene erfahren die Leser*in-
nen zudem, dass Mina wihrend des Monologs der Schildkérte vor Lange-
weile einschlift. Diese Seite bietet dem*der Leser*in einen durchaus an-
spruchsvollen Wortschatz, da zahlreiche Angste thematisiert werden. So
treten insbesondere fiir Kinder schwierige Begriffe, wie beispielsweise
Acacrophobie, Achluophobie oder Spheksophobie, auf. Hilfreich ist jedoch,
dass die Schildkréte die unterschiedlichen Phobien jeweils in einem kur-
zen Nachtrag erldutert: ,Acrophobie — Angst vor Héhe“ (Schami/Schirer
2013: 16). Interessant ist zudem die optische Gestaltung des Schrifttextes.
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Auf dieser Seite befindet sich der grofite Textanteil, was vor allem der
Aufzihlung der Schildkréte zu schulden ist. Wihrend sich zu Beginn der
Textpassage wieder die gewohnten Muster finden, indem das Tier kurz
vorgestellt wird und Mina es fragt, ob es Angst habe, tritt in der Mitte des
Textabschnittes die Phobienaufzihlung auf. Diese Passage unterscheidet
sich optisch von der reguliren Textgestaltung: So wird ab der sechsten
Zeile der Zeilenabstand verringert und die Schriftgréfle nimmt von Zeile
zu Zeile ab. Die Gestaltung des Textes hebt sich auch auf der folgenden
Seite optisch von den anderen Seiten des Bilderbuches ab. Der Satz
» Hallo, Kleine, suchst du was?*“ (Schami/Schirer 2013: 17f.) ist deutlich
grofer geschrieben als die bisherige Schriftgrofe, wird leicht schrig an-
geordnet und erstreckt sich tiber beide Seiten der Doppelseite. Durch den
ausschlieflich weiflen Hintergrund ist die schwarze Schrift noch deutli-
cher zu erkennen. Die Textgestaltung unterstreicht hier die bedrohliche
Situation, die sich fir Mina nun anbahnt. Mina beginnt nun endlich An-
zeichen der Angst selbst zu erleben: ,Plotzlich spiirte sie Kilte in ihren
Pfoten.“ (Schami/Schirer 2013: 18). Die Bildebene erweitert diese Symp-
tome: Mina ist hier starr vor Schreck, was daran zu erkennen ist, dass sie
offensichtlich in ihrer Bewegung innehilt, da sie ein Bein in der Luft halt.
Thr Schwanz sowie ihre Vibrissen sind dngstlich gekriuselt, die Ohren
legt sie an, die Augen sind vor Schreck geweitet und die ,Finger“ ihrer
Pfoten sind weit auseinandergespreizt. Die kurze Textpassage im unteren
Bereich der rechten Seite der Doppelseite gibt mit dem Wort ,zischeln®
(Schami/Schirer 2013: 18) bereits einen kurzen Hinweis darauf, wel-

chem Tier die Maus auf der nichsten Doppelseite begegnet.
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Abbildung 20: Zehnte Doppelseite aus , Hast du Angst?“, fragte die Maus (Schami/Schirer
2013: 19f)).

Die griinschuppige Schlange erstreckt sich iiber beide Hilften der Dop-
pelseite, kann jedoch nicht mit ihrem gesamten Korper dargestellt wer-
den, was ihre im Vergleich zur Maus enormen Gréfe und damit die Ge-
fahr, die von ihr ausgeht, unterstreicht. Thre Zunge ist dhnlich wie ein
Messer oder ein Schwert direkt auf Mina gerichtet, bereit, um jeden Mo-
ment zuzupacken. Um die Bedrohlichkeit der Situation zu steigern, ist
hinter der Schlange ihr tiefschwarzer Schatten zu sehen, der um einiges
grofler als das Reptil selbst ist. Der Hintergrund reduziert sich auf ein
kriftiges Rot, die Komplementirfarbe zur griinen Schlage. Dieses Signal-
rot verdeutlicht die gefihrliche Situation, in der sich Mina nun befindet,
und unterstreicht die im Text beschriebenen Symptome der Angst, die
Mina nun endlich fithlt. Als einzige Seite im Buch ist der Text hier nicht
in schwarz, sondern in weifd gedruckt. Auf diese Weise hebt sich diese
Buchseite von den anderen ab und unterstreicht den Hohepunkt, auf dem
sich die Geschichte nun befindet: Mina hat die Angst endlich gefunden.
Im Gegensatz zu den anderen Tierbegegnungen fragt nun die Schlage
die Maus, ob diese Angst hitte. Auf der darauffolgenden Doppelseite be-
antwortet Mina dies mit ,‘Ich habe, ich habe sie gerade gefunden“
(Schami/Schirer 2013: 22). Zu sehen ist auf der linken Seite der Doppel-
seite lediglich die Schlange, die aufgrund ihrer Gréf3e das ganze Bild fiillt.
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Thr Maul ist weit aufgerissen, sodass ihre grofien und spitzen Zihne zu
sehen sind. Thre Augen wechselten vom Orange der letzten Seite nun zu
einem gefihrlichen Rot, was erneut als Komplementirfarbe zu ihren grii-
nen Schuppen gesehen werden kann. Thr Korper ist so lang, dass sich
dieser auch auf die rechte Doppelseite ausdehnt und in die Textbox hin-
einragt. Doch auch dieser Platz ist nicht ausreichend, sodass der ganze
Korper der Schlange nicht auf die Doppelseite passt. Mina befindet sich
nun nicht mehr links von der Schlange, sondern ist auf die rechte Seite
gelaufen, ihr langgezogener Korper verdeutlicht diese Laufrichtung. Die
Schlange reifit ihren Kopf nach rechts, um die Maus zu verfolgen. Auf
der Textebene erfahren die Leser*innen, dass der Maus die Flucht in letz-
ter Minute gelingen und sie ihr Mauseloch rechtzeitig erreichen konnte.
Dort befindet sich Mina auf der letzten Doppelseite, auf der sie sich in die

rettenden Arme ihrer Mutter fliichtet.

Elieselinll buschee sie bisiein und sprang safort
au Thror Mutiar,

slch habe Angsie. sagin sie &
sk her. dunis veeschweindet siee, sagle die
Mautter

Die Geschwistesschileten brvits
sicl twisch se. Lasgsam spirt
e wardn und e durch due Kuscheln die Enige
i tals und fm Heren verschvand. Si ataasts
erlichtent auf und schilef sofert nin,

Abbildung 21: Zwdlfte Doppelseite aus ,, Hast du Angst?“, fragte die Maus (Schami/Schérer
2013: 23f).

Auf der linken Hailfte dieser pluriszenischen Doppelseite befindet sie ne-
ben dem Schrifttext die Miusemutter, die Mina in ihren Armen hilt. Der
Hintergrund ist einem schlichten, jedoch warmen Beige gehalten, das
eine behagliche Atmosphire ausstrahlt und ein Gefiihl von Sicherheit
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vermittelt. Auf der Textebene erfihrt der*die Rezipient*in, dass der Zu-
sammenhalt in der Familie die Angst wieder vertreiben kann. So ist auf
der rechten Seite der Doppelseite die Miusefamilie im Vollbild abgebil-
det, die sich — alle mit einem Licheln im Gesicht — eng aneinander ku-
schelt. Mina befindet sich in der Mitte des Bildes, eng umschlungen von
ihren Geschwistern und ihrer Mutter. Der Hintergrund auf dieser Seite
ist in einem dunkleren Beige, das schon fast in ein warmes Orange tiber-
geht, gehalten, was ebenfalls Warme und Sicherheit ausstrahlt. Mit brau-
nen Kreidestrichen wurde ein Nest angedeutet, in das sich die Miusefa-

milie zum Schlafen kuschelt.

5.1.1.2 Begriindung der Auswahl

Ein geeignetes Bilderbuch fiir eine konkrete Unterrichtssituation auszu-
wihlen, gestaltet sich als herausforderndes Unterfangen. Neben Thiele
(2003b: 89f.) schligt auch Kretzschmer (2010: 28-33) mehrere Impulse
vor, die zur Vorbereitung einer solchen Auswahl bedacht werden kénnen.
In Orientierung an diesen mochte ich begriinden, warum sich das eben
analysierte Bilderbuch , Hast du Angst?*, fragte die Maus als Adaptionsvor-
lage fiir das Untersuchungsprojekt eignet und somit ausgewihlt wurde:
Das Bilderbuch zeigt sich zunichst als passend fiir das Unterrichtszena-
rio, da die behandelten Themen — wie sowohl von Thiele (2003b: 89) wie
auch von Kretzschmer (2010: 29) gefordert —, insbesondere durch die The-
matisierung der Angst mit seinen unterschiedlichen Facetten an den Le-
bensalltag der Lernenden ankniipfen. Die anthropomorphisierte Darstel-
lung der Tiere bietet Identifikationspotenzial fiir die Kinder, sodass diese
auch persénlich in die Handlung involviert werden. Gleichzeitig gelingt
es dem Buch — wie von Kretzschmer gefordert —, , der kindlichen Fantasie
Welten [zu 6ffnen], die den Horizont des Alltiglichen iiberschreiben,
ohne ihn zu denunzieren“ (Kretzschmer 2010: 29), da durch die fantasti-

schen Elemente die Fantasie der Lernenden angeregt wird.
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Als Adaptionsgrundlage eignet sich das Bilderbuch in besonderem Mafe,
weil es den Lernenden ausreichend Spielraum in der Gestaltung eines
Horspiels lisst, das dartiber hinaus die unterschiedlichen Sprachen bzw.
Sprachvarietiten der Klassen beriicksichtigen kann (aber nicht muss). Da
der Handlungsort weder auf der Bild- noch auf der Textebene genau be-
stimmt werden kann und durch die handelnden Tiere mehrere Erdteile
involviert werden, konnen die Lernenden die Gelegenheit wahrnehmen,
mehrere Sprachen bzw. Sprachvarietiten zu integrieren. Durch die aus-
schlieRlich in deutscher Sprache verfasste Adaptionsgrundlage erhalten
die Kinder gleichfalls keine Vorgaben bzw. Einschrinkungen fur die Ver-
wendung von weiteren Sprachen. Sie konnen auf ihre eigene Sprachen-
vielfalt zurtickgreifen — sei dies nun in der inneren oder dufleren Mehr-
sprachigkeit angesetzt — und diese eigenstindig integrieren, wenn sie das
selbst mochten. Dariiber hinaus werden die Kinder nicht darin einge-
schrinkt, selbststindig weitere Tiere, die sie kennen und fiir die sie sich
begeistern, zu integrieren, da die auftretenden Tiere nicht ausschlieRlich
einem Habitat zugeordnet werden kénnen. Das Besondere an diesem Bil-
derbuch (vgl. Thiele 2003b: 89f.) besteht somit in den breiten Ankniip-
fungsmoglichkeiten, die das Werk bietet. Gezielt wurde hierfiir die offene
Adaptionsform (Maubach 2019; vgl. die Ausfithrungen in dieser Arbeit
unter 2.2.2) gewihlt, damit die Schiiler*innen den Wechsel der Medien
bewusst gestalten und die Vielfalt der méglichen Zeichentypen verwen-
den kénnen. Auf diese Weise kénnen Sie die bestehende Geschichte auch
um neue Handlungselemente erweitern, wodurch beispielsweise musi-
kalische Erginzungen sowie weitere Rollen berticksichtigt werden kon-

nen.

Generell treten in der Erzdhlung sowohl parataktische wie auch hypotak-
tische Konstrukte auf, wodurch sich den Lernenden eine geeignete Vor-
lage bietet, die diese iibernehmen oder verindern kénnen. Der Wort-
schatz umfasst vor allem den Tierbereich, weshalb insbesondere tierspe-

zifische Ausdriicke, wie beispielsweise Pfoten, briillen, schnuppern, zirpen
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oder zischeln auftreten, die an der Erfahrungswelt der Kinder ansetzen.
Des Weiteren finden sich viele Worter, die zum Wortfeld der Angst geho-
ren, wie z.B. Gansehaut, Hals zudriicken, Herzklopfen, stottern oder bedrii-
ckende Enge. Auch hier konnen die Lernenden auf ihre eigenen Erfahrun-

gen zuriickgreifen.

Die tiberwiegend monoszenische Gestaltung des Bilderbuches sowie die
Abgeschlossenheit einer Tierbegegnung nach einer Doppelseite!®? bietet
die Moglichkeit zur selbststindigen, vertieften Auseinandersetzung der
jeweiligen Buchseiten in den Kleingruppen, sodass sich die Kinder — wie
es Thiele (2003Db: 89) fordert — am Arbeitsprozess beteiligen und einbrin-
gen konnen. Dadurch, dass die Begegnungen mit einem Tier auf einer
Doppelseite behandelt werden, bietet sich den Lernenden eine nachvoll-
ziehbare Handlungsstruktur, die sie fiir ihre einzelnen Szenen iiberneh-
men kénnen. Auch dies bildet eine geeignete Basis dafiir, weitere Tiere
hinzuzufiigen, da sich die Lernenden an der vorgegeben Verlaufsstruktur

einer Szene orientieren konnen.

Durch den Transformationsprozess gelingt es dem Bilderbuch, die von
Kretzschmer (2010: 29) geforderte ,4sthetische Produktivitit des Kindes
anzuregen“. Die Gestaltung der Bilder unterstiitzt diesen Prozess, da Ge-
fithle der Figuren sowie Atmosphire bzw. Stimmung in der Erzihlung
durch die Bildgestaltung unterstiitzend dargestellt werden. Kretzschmer
wirft zur Farbregie den Impuls mit ein, ob ,die Farbe als Bedeutungs-
und Stimmungstriger genutzt [wird]“ (Kretzschmer 2010: 32). Hierzu
bietet das Bilderbuch Ankniipfungspunkte, die fiir die Transformation in
ein Horspiel gewinnbringend genutzt werden kénnen: Die Farbgebung
entscheidet mafdgeblich die jeweilige Stimmung der Bilderbuchseiten. So
verstirken Komplementirfarben — wie beispielsweise die Positionierung

der griinen Schlange vor einem roten Hintergrund — Konfliktsituationen

102 Eine Ausnahme bildet hierbei erneut die Begegnung mit der Schlange, die sich iiber drei
Doppelseiten hinweg zieht.
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und verstirken somit illustrierend die jeweilige Atmosphire der unter-
schiedlichen Szenen. Das raffinierte Zusammenspiel von Bild und Text
bildet demnach eine anregende Grundlage zur Transformation des visu-

ellen Mediums in eine ausschlieflich akustische Komponente.

Alles in allem bietet das Bilderbuch somit zahlreiche Ankniipfungs-
punkte, die gewinnbringend zur Transformation in das ausschlieflich
akustische Medium Horspiel genutzt werden konnen, weshalb es schlief3-

lich als Adaptionsgrundlage ausgewihlt wurde.

5.1.2 Unterrichtsverlauf

Das Untersuchungsprojekt fand in einer vierten Klasse einer Bamberger
Grundschule statt. In eine Universititsveranstaltung eingebettet, wurde
es von sieben Studierenden begleitet, die die Unterrichtsstunden in der
Klasse durchfiihrten. Das Projekt erstreckte sich insgesamt {iber sieben
Schultage, die sich auf drei Schulwochen verteilten. An diesen Schultagen
standen jeweils zwei bzw. drei Schulstunden zur Verfligung. Lediglich an
den beiden letzten Schultagen konnte der ganze Schultag ausgenutzt wer-
den. Der Aufbau der Sequenz orientiert sich nach der Erarbeitung der
Adaptionsvorlage an den Schritten Baaders (2016) (welche unter 2.2.1 er-
lautert wurden). Begleitend zum Unterricht bearbeiteten die Lernenden
das Lerntagebuch, mit dessen Hilfe sowohl das Vorwissen der Lernenden

als auch der reflektierte Lernzuwachs schriftlich erhoben wurde.

Das Unterrichtsprojekt begann zunichst damit, dass sich die Studieren-
den und die Schiiler*innen kennenlernten. Dabei wurde insbesondere
das Ziel verfolgt, dass sich die Lernenden mit ihren unterschiedlichen
Sprachen auseinandersetzen. Mithilfe verschiedener Spiele, die in einem
Stehkreis stattfinden konnten, berichteten die Schiiler*innen von sich
selbst und reflektierten gemeinsam, welche Sprachen sie sprechen kén-

nen. Mithilfe des Impulses eines Studierenden, er spriche hauptsichlich
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Schwibisch, wurden die Kinder auch dazu angeregt, tiber unterschiedli-
che Varietiten des Deutschen nachzudenken. Wie die Auswertung des
Lerntagebuches, wozu die Schiiler*innen am Ende dieser Stunde Station
1 bearbeiteten, zur genaueren Beschreibung der Lerngruppe zeigen wird,
wurden sich immerhin zwei der Lernenden dariiber bewusst, dass sie
Friankisch sprechen, weshalb sie dies in ihrem Lerntagebuch verzeichne-
ten (vgl. 5.2.1).

Im Anschluss daran wurden die Schiiler*innen mit dem Bilderbuch ver-
traut. Dieses wurde in Abschnitten gemeinsam gelesen, indem auch die
Bilder ausgiebig betrachtet und interpretiert wurden. Die Lernenden bau-
ten einen Bezug zum zentralen Thema des literarischen Werkes auf, in-
dem sie iber Dinge sprachen, die ihnen Angst machten. Sie tauschten
sich dariiber aus, wie sich diese Angst duflert, wie sie sich dabei fiihlen,
um sich schlieflich Strategien zu erarbeiten, die die Angst bei ihnen wie-
der vertreiben konnen. Abschlieflend sollten die Schiiler*innen tiberle-
gen, welche Moglichkeiten der Weiterarbeit mit dem Bilderbuch denn
von ihnen umgesetzt werden koénnten. Da den Kindern im Vorfeld bereits
von der Lehrkraft kommuniziert wurde, die Studierenden wiirden ein
Horspiel mit ihnen gestalten, kamen einige Schiiler*innen schnell auf
die Idee, dass die Klasse das Bilderbuch als Horspiel aufnimmt. Interes-
santerweise wurde dies bereits von den Kindern selbst mit dem Zusatz
versehen, in dem Hérspiel diirfen auch mehrere Sprachen verwendet
werden. Auf Nachfrage einer Studentin gab die Schiilerin an, dass sie sich
dies denke, da zu Beginn des Projekts so viel tiber Sprachen gesprochen

wurde.

Im Anschluss daran erhielt die Klasse eine knappe Einfithrung in den
Aufbau eines Horspielskripts. Zu Beginn der Stunde durften die Lernen-
den zunichst Station 2 des Lerntagebuches ausfiillen, um ihr Vorwissen
zu diesem Thema zu sammeln. Hierbei wurde neben den privaten auch

die schulischen Erfahrungen mit Horspielen abgefragt. Dartiber hinaus
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durften die Lernenden sich zu ihrer Einstellung zu mehrsprachigen Hor-
spielen duflern. Anschlieffend wurde den Lernenden ein selbsterstelltes
kurzes Horspiel der Studentin vorgespielt, worauthin die Schiiler*innen
unterschiedliche Bestandteile des Mediums in einer Mindmap sammeln
konnten: Hierbei fiel den Lernenden bereits auf, dass neben Gerduschen
auch kleine Musikanteile zu héren waren. Dariiber hinaus konnten die
Kinder zwei unterschiedliche Sprecher*innen heraushéren. Aufbauend
auf diesen Uberlegungen erhielten die Lernenden einen kurzen Auszug
des Horspielskriptes, das sie zu Beginn anhoren konnten. Dieses Hor-
spielskript folgte hierbei bereits den formalen Konventionen, die unter
4.5.2 fur diese Arbeit beschrieben wurden. Da dies fiir die Schiiler*innen
die erste Begegnung mit dieser Textsorte ist, durften sie zunichst ge-
meinsam mit ihrem*r Partner*in den Text nach Auffilligkeiten untersu-
chen. Dabei fiel ihnen insbesondere auf, dass zu Beginn jeder Passage
der Rollenname in Groflbuchstaben geschrieben wird. Dartiber hinaus
bemerkten die Lernenden, dass der Text in wortlicher Rede verfasst, je-
doch ohne die dazu gehorigen Anfithrungszeichen abgebildet ist.
Schliefllich bemerkten sie die Regie- bzw. Gerduschanweisungen, die in
Sternchen eingefiigt wurden. Mithilfe dieser Erkenntnisse konnte die
Studentin gemeinsam mit den Lernenden die zentralen Begrifflichkeiten
(wie z.B. Rollenname) erarbeiten, was schlieflich mithilfe eines Merkar-
beitsblattes vertieft werden konnte. Auf diese Weise entdeckten die Ler-
nenden Schritt fiir Schritt die unterschiedlichen Zeichensysteme Sprache,
Gerdusche und Musik, die sie spiter gleichfalls in ihr eigenes Horspiel in-
tegrierten. Danach durften die Schiiler*innen den Text zunichst in Part-
nerarbeit szenisch lesen. Abschlieflend trugen einige der Kinder den Text

im Plenum vor.

Danach erfolgte die Erstellung des Horspielskriptes, wozu die Lernenden
in insgesamt sieben Kleingruppen — bestehend aus drei bzw. vier Schii-

ler*innen — geteilt (Kleingruppe A bis Kleingruppe G) wurden, die jeweils
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von einer Studentin bzw. einem Studenten begleitet wurden. Den unter-
schiedlichen Kleingruppen wurden verschiedene Seiten des Bilderbuches
zugeteilt, auf deren Grundlage die Kinder gemeinsam das Horspielskript
erstellten. Es erfolgte eine gleichmifige Verteilung der Bilderbuchseiten,
sodass jede Gruppe auf mindestens eine Buchseite zuriickgreifen konnte.
Dieser Schritt lisst sich unterteilen in die Phase des Planens, in der die
Lernenden mithilfe einer Mind-Map Ideen sammeln konnten, in die For-
mulierungsphase, in der die Lernenden ihre Ideen aufschrieben und aus-

formulierten, sowie einer Uberarbeitungsphase.

Die Stunde, in der die Lernenden ihre Ideen planen konnten, begann zu-
nichst mit dem Ausfiillen der Station 3 des Lerntagebuches. Hierbei soll-
ten die Lernenden ihre Erfahrungen mit dem Schreiben in anderen Spra-
chen sowie mit dem kollaborativen Schreiben reflektieren. Danach stieg
der Student mit dem stummen Impuls von Bildern des behandelten Bil-
derbuches, die in falscher Reihenfolge an der Tafel angebracht waren, in
den Inhalt der Stunde ein. Mit diesem Schritt sollte ein Bogen zur Erar-
beitung des Bilderbuches geschlagen werden, indem die Lernenden da-
mit ihr Vorwissen aktivierten. Auf diese Weise wurde der Inhalt des Bil-
derbuches mit den zentralen Stationen wiederholt. Im Anschluss daran
versammelte sich die Klasse im Stehkreis, in dessen Mitte die Tiere des
Bilderbuches in Form von Bildkarten lagen. Daneben waren Weltkarten
mit den Habitaten der Tiere des literarischen Werkes ausgelegt. Gemein-
sam iiberlegten die Lernenden, welche Weltkarte zu welchem Tier passen
konnte, um zu reflektieren, dass die Protagonisten des Buches auf der
ganzen Welt verstreut sind und somit auch mehrere Sprachen sprechen
kénnten. Auf diese Weise konnte eine Verkniipfung zu den Kennenlern-
spielen sowie zu der von den Schiiler*innen aufgestellten Zielangabe her-
gestellt werden. Nach einer kurzen Bewegungspause, in der sich die Ler-
nenden wie diese Tiere bewegten, um sich bereits in die Tiere einfithlen
zu konnen, gingen die Schiiler*innen zuriick an ihren Platz. Die Sitzord-

nung der Klasse war mit Gruppentischen geldst, an denen jeweils drei bis

235



vier Kinder Platz fanden. Jeder dieser Gruppentische wurde somit zu ei-
ner Kleingruppe, die gemeinsam einen Teil des Horspielskriptes erstellt.
Die regulire Sitzordnung wurde fiir das Projekt beibehalten, da an jedem
Gruppentisch mindestens ein Kind saf, das neben dem Deutschen auch
eine weitere Sprache sprach. Dariiber hinaus fanden sich in einigen
Gruppen gleichfalls Kinder, die auch Varietiten des Deutschen sprachen.
An ihrem Gruppentisch fanden die Lernenden zunichst ein kleines Rit-
sel zu dem Tier, iiber das ihre Kleingruppe einen Skriptteil verfassen
durfte. Nachdem die Lernenden das Rétsel geldst hatten, erhielten sie von
den Studierenden die zum Tier passende Bilderbuchseite (vgl. zur Auftei-
lung der Bilderbuchseiten Ausfithrungen zur Datenaufbereitung 5.2.2).
Mithilfe einer Mindmap sollten die Schiiler*innen ihre Szene zunichst
planen. Dabei wurde jede Kleingruppe von einem Studierenden betreut,
der die Kinder hierbei mit den Impulsen , Wer kénnte in eurer Szene auf-
treten?”, , Welche Eigenschaften hat dieses Tier?“, , Welche Sprachen kénnten
die Tiere sprechen?“ oder , Vor was oder vor welchen Tieren konnten die Tiere
Angst haben?“ bei Bedarf unterstiitzte. Am Ende dieser Phase durfte jede
Kleingruppe ihre Mindmap der Klasse prisentieren, um bereits ein kur-
zes Feedback ihrer Mitschiiler*innen zu erhalten. AbschlieRend wurde
zunichst die Arbeit in der Kleingruppe reflektiert, wodurch die Lernen-
den bereits Impulse zur guten Zusammenarbeit herausarbeiten konnten,
um danach Station 4.1 des Lerntagebuches auszufiillen und die kollabo-

rative Planungsphase individuell auszuwerten.

In der nichsten Stunde stand die Formulierungsphase des Horspielskrip-
tes im Mittelpunkt. Hierzu wiederholte die Studentin zunichst die Be-
standteile dieser Textsorte, um die Formalititen in Erinnerung zu rufen.
AnschlieRend durften die Lernenden mit der Schreibphase beginnen. Die
jeweiligen Studierenden betreuten erneut ,ihre“ Kleingruppe, um sicher-
zustellen, dass die Phasen des Schreibprozesses durchlaufen werden. Sie
griffen jedoch nicht von sich aus in die Produktion des Textes ein, son-

dern standen unterstiitzend zur Seite, wenn beispielsweise die richtige
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Schreibung eines Wortes erfragt wurde. Wenn eine Kleingruppe nicht
weiterkam, konnten sie die Studierenden um Hilfe bitten, wenn es bei-
spielsweise um die richtige Gestaltung des Horspielskriptes ging. Dar-
uiber hinaus motivierten die Studierenden die Lernenden hin und wieder
dazu, doch auch weitere Sprachen in ihr Skript einzubringen. Die Klein-
gruppen formulierten somit zunichst die Skriptteile zu den ihrer Gruppe
zugeteilten Bilderbuchseiten. Schnelle Gruppen durften dartiber hinaus
aufgrund des offenen Adaptionsformates eigene Szenen erstellen, in de-
nen die Maus anderen Tieren begegnet, die im Buch nicht auftreten. Um
keine Tiere doppelt zu verwenden, notierten die Schiiler*innen, sobald
sie in einer Szene ein neues Tier fokussierten, dieses an der Tafel. Im
Verlaufe dieser Formulierungsphase entstanden somit die ersten Skript-
entwiirfe. Die Lernenden durften dabei ihre Ideen selbst notieren. Um zu
erkennen, welches Kind welche Passage verfasst hatte, schrieben die Ler-
nenden in einer selbstgewihlten Farbe. Am Ende dieser Phase durften
die Lernenden den kollaborativen Schreibprozess erneut mit dem Lernta-
gebuch reflektieren, indem sie Station 4.2 im Lerntagebuch ausfiillten.
Die Lernenden tiberlegten mithilfe des Fragebogens, bei welchen Aspek-

ten das gemeinsame Schreiben sie besonders unterstiitzte.

Im Anschluss daran sollten diese Entwiirfe in weiteren Stunden mithilfe
einer Checkliste iiberarbeitet werden. Den Kindern standen dabei fol-

gende Hilfsimpulse zur Verfiigung:

o Werden die Regeln des Skriptes eingehalten?
o Steht der Name der Rolle in GrofRbuchstaben?
o Steht hinter dem Namen der Rolle in Klammern, wie etwas
gesagt wird?
o Steht die Regieanweisung in Sternchen?
e Haben wir auf die Rechtschreibung geachtet?
e Hort sich der Text gesprochen gut an?
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e Ist der Text nachvollziehbar? Versteht man ihn als Hérer ohne Hinter-

grundwissen?

Auf diese Weise sollten die Schiiler*innen insbesondere darauf achten,
ob sie die Textsorte Horspielskript adiquat umsetzen konnten. Hierzu
zihlt gleichfalls, dass der entstandene Text fiir die Leser*innen wihrend
der Aufnahme verstindlich geschrieben ist, weshalb sie auch die richtige
Umsetzung der Orthografieregeln priiften. Da der Text Muindlichkeit si-
mulieren soll, achteten die Lernenden darauf, ob ihre Figurenredenpas-
sagen den Eindruck von Miindlichkeit erwecken. Ein weiterer Schwer-
punkt wihrend der Uberarbeitung liegt auf der Nachvollziehbarkeit ihrer
Texte. Die Lernenden iiberpriiften, ob ihr zukiinftiges Publikum ihre
Uberlegungen wihrend des Horens verstehen kann. In dieser Phase er-
stellen die Schiiler*innen die zweiten und dritten Skriptentwurfsetappen.
Am Ende reflektieren die Lernenden abschliefend erneut, bei welchen
Aspekten der Uberarbeitung ihnen das gemeinsame Arbeiten besonders
geholfen hat.

Nach der gemeinsamen Rollenzuweisung erarbeiteten sich die Lernen-
den mit den Studierenden einen Aufnahmeplan, in dem sie festlegten,
wann welche Passagen des gesamten Horspielskriptes aufgenommen
werden. Bei der Rollenzuweisung wurde hierbei auf die individuellen Vo-
raussetzungen der Lernenden — wie von Baader (2016) vorgeschlagen —
geachtet: So tibernahmen die mehrsprachigen Passagen die Kinder, die

die aufgefithrte Sprache auch sprechen.

Im Anschluss daran erfolgte schliellich die Aufnahme in Orientierung
an dem zuvor festgelegten Aufnahmeplan. Hierbei standen zwei Aufnah-
megerite zur Verfligung, um mit einem die Textpassagen, mit einem an-
deren die Gerduschpassagen aufzunehmen. Hierzu konnten zwei zusitz-
liche Riume verwendet werden, um eine mdoglichst stérungsfreie Umge-
bung zur Aufnahme zu gestalten. Der Aufnahmetag begann zunichst mit

einer gemeinsamen Aufwirmphase im Plenum. Die Lernenden lockerten
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zunichst mit Sprachiibungen ihre Stimme, um im Anschluss daran das
deutliche Sprechen mit Zungenbrechern zu tiben. Danach gingen die
Schiiler*innen wieder in ihren Kleingruppen mit den jeweiligen Studie-
renden zusammen. Gemeinsam bereiteten sie sich auf ihre Rolle vor, in-
dem sie bis zu ihrem ,Auftritt“ ihre Textpassagen tibten. Wie Baader
(2016) empfiehlt, konnen die Lernenden hier individuell Notizen hinzu-
fiigen, um ihre Roller spiter wirkungsvoll zu gestalten. Dariiber hinaus
durfte jede der Kleingruppen zusammen auf einem DIN A3 Papier Sze-
nen aus dem Horspiel zeichnen, welche abschliefend fiir ein CD-Cover
am PC zusammengefiigt wurden. AbschlieRend durften sie mit Station 5
das Lerntagebuch zu Ende fithren. Hier wurden zentrale Aspekte des Pro-
jektes erneut aufgegriffen, um eine mogliche Verinderung bei den Schii-
ler*innen festzustellen. So sollten sie zunichst in eigenen Worten be-
schreiben, was ein Horspiel ist, um anschliefend den Impuls zu den
mehrsprachigen Horspielen erneut zu beantworten. Anschlieflend wurde

das mehrsprachige sowie das gemeinsame Schreiben erneut reflektiert.

Das Schneiden und Mixen der Szenen itbernahmen die Studierenden. Sie
bearbeiteten dabei die Szenen der Kleingruppen, die sie wihrend des
Schreibprozesses betreuten. Im Anschluss daran wurden die Szenen von
mir zu einem gesamten Horspiel zusammengefigt, welches abschlie-
Lend den Schiller*innen zu einem gesonderten Termin prisentiert

wurde.

Mit dem Unterrichtsprojekt wird somit insbesondere das Ziel verfolgt, die
Lernenden mit der fiir sie neuen Textsorte Horspielskript vertraut zu ma-
chen, sodass diese selbststindig in Kleingruppen ein Hoérspielskript er-
stellen konnen. Sie demonstrieren, dass sie die unterschiedlichen Be-
standteile berticksichtigen und anwenden kénnen. Dartiber hinaus re-
flektieren sie gezielt die Unterschiede zwischen gesprochener und ge-

schriebener Sprache, indem sie in ihren medial schriftlichen Skripten
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Miindlichkeit simulieren. Durch die Méglichkeit, auch ihre Herkunfts-
sprachen zu verwenden, setzen sie diese bewusst ein. Dabei handeln sie
im gemeinsamen Gesprich in den Kleingruppen den Umfang der mehr-
sprachigen Passagen aus. Da sie gleichzeitig die Rolle von Schreiber*in-
nen und Leser*innen einnehmen, gelingt es ihnen méglicherweise leich-
ter, in jhren Textentwiirfen die Rezipierenden ausreichend zu bertick-
sichtigen. Dies konnte sich sowohl in den mehrsprachigen Passagen wie
auch in der adiquaten Einfithrung der handelnden Figuren duflern. Sie
wiirden dann die unterschiedlichen Bestandteile so formulieren, dass Re-
zipierende, die die Adaptionsgrundlage nicht kennen, dem Horspiel fol-

gen konnen und dieses auch verstehen.

5.1.3 Untersuchungsdesign

Die hier dargelegte Untersuchung setzt sich zum einen aus der Analyse
der Horspielskripte, die im eben beschriebenen Projekt entstanden sind,
sowie aus einem projektbegleitenden Fragebogen zusammen. Den
Schwerpunkt stellt in dieser Arbeit die Auswertung der Textprodukte der
Kinder dar, wihrend der Fragebogen lediglich einen illustrierenden Cha-

rakter einnimmt.

5.1.3.1 Analyse der Hérspielskripte

Mithilfe der Horspielskripte mochte ich einen Zugang zur kindlichen
Perspektive erhalten. Hierbei orientiere ich mich u.a. an Bir und Uhl
(2018), die vier unterschiedliche Zuginge aufzeigen, die die Erforschung

der kindlichen Perspektiven beim Schreiben von Texten erméglichen.

240



/ Produktbezogene Dimension \

Metakognitive Dimension

(Befragung, Interview) (Analyse von Schiilertexten)

Texte schreiben in der
Grundschule -

Zugiinge zu kindlichen
Perspektiven

Prozessbezogene Dimension: Prozessbezogene Dimension:
online offline
(Kollaboratives Schreiben, Lautdenkprotokolle) (Vergleichende Analyse mehrerer Textfassungen)

\_ /

Abbildung 22: Dimensionen der Erforschung von kindlichen Perspektiven auf das Texteschreiben
(Biir/Uhl 2018: 17).

Mithilfe der metakognitiven Dimension gelingt es den Forschenden
durch Befragungen oder Interviews Riickschliisse auf kindliche Vorstel-
lungen vom Textschreiben zu ziehen. Dartiber hinaus kann man sich die-
sen {iber die produktbezogene Dimension nihern, indem Schiiler*innen-
texte analysiert werden. Dabei werden die Textprodukte als ,das Resultat
eines komplexen Textproduktionsprozesses“ eingeordnet, ,mit denen
Aufschliisse tiber kindliche Perspektiven auf das Texteschreiben gewon-
nen werden konnen“ (Bir/Uhl 2018: 17). SchlieRlich ist die prozessbezo-
gene Dimension zu nennen, die wiederum in zwei Bereiche gegliedert
werden kann: Biar und Uhl differenzieren zwischen einem Online- sowie
einem Offline-Zugang. Letzterer nimmt verschiedene Textentwiirfe in
den Blick, um im Vergleich dieser Erkenntnisse zu verzeichnen. Betrach-
tet man die Online-Zuginge, so stehen die miindlichen Gespriche der
Lernenden (z.B. Lautdenk-Protokolle, kollaborative Schreibverfahren),

die wihrend der Textproduktion entstehen, im Vordergrund.

In der vorliegenden Untersuchung mochte ich Einsichten in die kindli-
chen Perspektiven erhalten, indem ich mich sowohl iiber die produkt- wie

auch die (offline) prozessbezogene Dimension nihere. Ich analysiere die
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Textprodukte, die wihrend des Untersuchungsprojektes entstanden, und
berticksichtige dabei die unterschiedlichen Textentwiirfe (Erstentwurf,
Zweitentwurf sowie Drittentwurf'%). Auf diese Weise werden in der vor-
liegenden Untersuchung die im Rahmen des Projektes entstandenen un-
terschiedlichen Szenen des Horspielskriptes ausgewertet. Im Vorder-
grund dieser Untersuchung steht somit die Analyse der Horspielskripte
der Kleingruppen. In Orientierung an das Ziricher Analyseraster (u.a.
Nussbaumer/Sieber 1994a) sowie an den Kriterien fiir eine schreibférder-
liche Riickmeldung und Beurteilung von literarischen Schiiler*innentex-
ten (Abraham/Briuer/von Brand 2022) werden dabei drei Untersu-
chungsschwerpunkte fokussiert: Einen ersten Schwerpunkt stellt die
Textqualitit hinsichtlich der Umsetzung der fiir die Lernenden neuen
Textsorte Horspielskript dar. Hierbei werden insbesondere die formale
Gestaltung eines Horspielskriptes sowie die Auffilligkeiten im Umgang
mit akustisch nicht umsetzbaren Passagen fokussiert. Daneben stellt die
sprachliche Gestaltung der Skripte einen zentralen Aspekt dar, der die
Integration simulierter Miindlichkeit in den Mittelpunkt riickt. Es soll un-
tersucht werden, welche Strategien die Lernenden verwenden, um Miind-
lichkeit in ihren Textteilen zu simulieren. Den zweiten Schwerpunkt die-
ser Untersuchung bildet gleichfalls die Textqualitit, in diesem Fall hin-
sichtlich der Berticksichtigung der Rezipierenden in den Horspielskrip-
ten. Hierbei wird insbesondere untersucht, wie es den Lernenden gelingt,
die Rezipierenden zu bedenken, sobald Figuren eingefithrt und Orte bzw.
die Atmosphire veranschaulicht werden. Zeichnen sich die Szenen hier
durch eine klare Rezipientenfithrung aus oder sind diese so gestaltet, dass
es den Rezipierenden schwerfillt, sie nachzuvollziehen? Dies beinhaltet
auch, wie die Lernenden die Rezipierenden in den mehrsprachigen
Passagen berticksichtigen. Da die Kleingruppen sprachlich heterogen zu-
sammengesetzt sind, befinden sich in jeder Kleingruppe Schiiler*innen,

die auf eine unterschiedliche Sprachbiographie zuriickgreifen kénnen.

193 Diese Aufteilung wird unter 5.2.3 genauer erliutert.
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Indem die Lernenden wihrend der Textproduktion sowohl die Rolle von
Schreiber*innen als auch von Rezipient*innen einnehmen, besteht die
Hypothese darin, dass es ihnen leichter fillt, solche Passagen zu identifi-
zieren, die fur Rezipienten sprachlich nicht nachvollziehbar sind.
Schlieflich werden im dritten Schwerpunkt die mehrsprachigen Passa-
gen als sprachliches bzw. inhaltliches Wagnis in den Horspielskripten
noch einmal genauer analysiert. Dabei wird insbesondere untersucht, ob
und in welchem Umfang diese eingesetzt wurden. Dariiber hinaus ist Ge-
genstand des Interesses, welche Schiiler*innen diese Passagen geschrie-
ben haben.

Die Untersuchungsmethode Analyse bietet einige Vorteile, weshalb zum
Verfassen dieser Arbeit darauf zuriickgegriffen wurde. Indem alle im Pro-
jekt entstandenen Textentwiirfe beriicksichtigt werden, konnen die unter-
schiedlichen Entwicklungen, die bei den Lernenden (nicht) zu verzeich-
nen sind, nachvollzogen werden. Durch diese Beriicksichtigung werden
konkrete Anderungen in den unterschiedlichen Entwiirfen sichtbar,
wodurch ein Einblick in die Denkprozesse der Schiiler*innen mdéglich ist.
Dadurch, dass die Lernenden unterschiedliche Farben zum Schreiben
verwenden, kann nachvollzogen werden, wer welche Passage aufschreibt.
Auf diese Weise wird gleichfalls die Zusammenarbeit unter den Schii-
ler*innen sichtbar, wenn sich beispielsweise die Kleingruppenmitglieder
das Aufschreiben eines Satzes aufteilen. Neben diesen Chancen, die die
Untersuchungsmethode Analyse zur Verfiigung stellt, offenbaren sich je-
doch auch Grenzen. So kénnen mithilfe dieser Methode die Gespriche
zwischen den Lernenden nicht erfasst werden, die zusitzliche Hinweise
auf den Verlauf der gemeinsamen Schreibphase geben kénnten. Der
Schreibprozess kann somit nur anhand der unterschiedlichen Textent-
wiirfe nachvollzogen werden. Auch die Beweggriinde zu einzelnen Ande-

rungen werden nicht deutlich.
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5.1.3.2 Fragebogen fiir Lernende (Lerntagebuch)

Um weitere Einblicke in die Beweggriinde der Lernenden wihrend des
Schreibens zu erhalten, wurde wihrend der Durchfithrung des Projektes
ein begleitender Fragebogen von den Lernenden ausgefiillt, der die un-
terschiedlichen Stationen des Projektes abbildet. Damit der Fragebogen
in den Unterrichtsverlauf integriert werden kann, wurde dieser in Form
eines Lerntagebuches prisentiert, weshalb er auch in dieser Arbeit mit
dem Begriff Lerntagebuch bezeichnet wird, sobald Passagen aus diesem
zitiert werden. Mithilfe der konkreten Impulse reflektieren die Lernenden
ihren Lernprozess und machen ihre einzelnen Lernschritte sichtbar. Ziel
ist es hierbei, konkrete Einblicke in die Arbeitsweisen der Schiiller*innen
zu gewinnen, um bestimmte Erkenntnisse der Analyse zu illustrieren.
Der Fragebogen nimmt somit keinen Schwerpunkt in dieser Untersu-
chung ein, sondern fungiert als illustrierendes Element neben der Ana-
lyse. Zusitzlich gibt er genauere Informationen zu den Schiiler*innen in
der Untersuchungsklasse, wodurch auch Einblicke in deren Lernstand ge-
wihrleistet sind. Ein grofler Vorteil dieser Methode besteht darin, dass
die Verfasserin dieser Arbeit auf diesem Wege Einblicke in die Einstel-
lungen der Kinder erhilt, wodurch einige Riickschliisse auf die Ergeb-
nisse der Textanalyse gezogen werden kénnen. Dennoch miissen die Er-
gebnisse auch kritisch begutachtet werden, da es teilweise der Fall sein
kann, dass die Lernenden einer sozialen Erwiinschtheit entsprechend

antworten.

5.2 Datenerhebung und Datenaufbereitung

5.2.1 Konkretisierung der Untersuchungsklasse

Mithilfe des Lerntagebuchs ist es méglich, die Untersuchungsklasse ge-
nauer zu konkretisieren. Die Klasse, in der die Untersuchung durchge-
fithrt wurde, setzt sich aus insgesamt 27 Schiiler*innen zusammen. Um

die Anonymitit zu wahren, erhilt jede*r der Lernenden fiir diese Arbeit
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ein Pseudonym. Die Namen der Schiiler*innen orientieren sich dabei an
den Buchstaben, die den Kleingruppen zugeteilt werden: So beginnen
beispielsweise alle Pseudonym-Namen der Kleingruppe A mit dem Buch-
staben <a>. Die Geschlechter bleiben bei der Namensgebung gleich. Die
Kiirzel (m) und (e) hinter den Namen geben den Hinweis darauf, ob das

Kind mehrsprachig (m) oder einsprachig (e) aufgewachsen ist.

Vorhandene Sprachen in der Klasse

Sprachen in der Untersuchungsklasse

D

= Deutsch = Russisch

= Tiirkisch Franzésisch

= Englisch = Franzésisch

= Georgisch = Schulenglisch/ ein bisschen Englisch

= Frinkisch

Abbildung 23: Sprachen in der Untersuchungsklasse. Eigene Darstellung.

13 der Lernenden wachsen neben dem Deutschen mit einer weiteren
(Aaron (m), Anton (m), Amalia (m), Bianca (m), Bastian (m), Christian
(m), Celine (m), Diana (m), Daniela (m), Frederik (m), Gabriela (m),
Gerda (m)) oder zwei weiteren Sprachen (Emil (m)) auf, weshalb sie — im
Sinne der dufleren Mehrsprachigkeit — unter die Gruppe der mehrspra-

chigen Kinder zusammengefasst werden. In dieser Gruppe sprechen acht
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der Lernenden Russisch (Anton (m), Aaron (m), Daniela (m), Diana (m),
Emil (m), Frederik (m), Gabriela (m), Gerda (m)), zwei Tiirkisch (Bastian
(m), Celine (m)), eines Franzosisch (Amalia (m)), eines Englisch (Chris-
tian (m)), eines Ruminisch (Bianca (m)) und eines Georgisch (Emil (m)).
Die Lernenden Amalia (m), Anton (m), Bianca (m), Diana (m) und Gerda
(m) geben zudem an, Englisch sprechen zu kénnen. Nach einem Ge-
sprich der mit der Lehrkraft wurde hierzu erértert, dass die Schiiler*in-
nen dies in der Schule lernen, weshalb hier vermutlich das Schulenglisch
gemeint ist. Celine (m), Bastian (m), Frederik (m) und Gabriela (m), dif-
ferenzierten dies mit der Angabe, sie sprechen ,ein bisschen Englisch“
(vgl. Lerntagebuch Frederik (m), Gabriela (m), Celine (m), Bastian (m),

Item 1a).

Die iibrigen 14 Schiiler*innen der Klasse (Ava (e), Ben (e), Birgit (e), Clara
(e), Calvin (e), Daphne (e), Edgar (e), Erwin (e), Eduard (e), Flora (e), Fiona
(e), Finn (e), Georg (e), Gregor (e)) wachsen einsprachig auf. So nennen
diese unter dem Item la) Diese Sprachen sprechen ich alle die Sprache
Deutsch. Interessanterweise geben gleichfalls viele dieser Lernenden an,
neben dem Deutschen Englisch sprechen zu kénnen, da sie dies in der
Schule lernen. Ahnlich wie zuvor die mehrsprachige Gruppe geben auch
hier zehn der Schiiler*innen (Ben (e), Birgit (e), Calvin (e), Clara (e),
Daphne (e), Eduard (e), Flora (e), Fiona (e), Georg (e), und Gregor (e)) an
»ein bisschen Englisch“ sprechen zu kénnen, Erwin (e) und Ava (e) nen-
nen gleichfalls Englisch, grenzen dies jedoch nicht ein. Auffallend ist zu-
dem, dass nur zwei der Lernenden Eduard (e) und Georg (e) die innere
Mehrsprachigkeit in ihrer eigenen Einschitzung beriicksichtigen und an-

geben, auch , Frinkisch“ zu sprechen.

246



Sprachniveau der Lernenden

Deutsch lernen neun der mehrsprachig aufwachsenden Kinder (Amalia
(m), Anton (m), Aaron (m), Bastian (m), Bianca (m), Celine (m), Emil (m),
Frederik (m), Gabriela (m), Gerda (m)) seit ihrer Geburt, zwei Lernende
(Christian (m), Diana (m)) wurden mit der deutschen Sprache mit drei
Jahren konfrontiert und eines der Kinder (Daniela (m)) mit sechs Jahren.
Emil (m) lernt, seit er acht Jahre alt ist, Deutsch. Um das Niveau der je-
weiligen Sprache konkreter einordnen zu kénnen, sollten die Schiiler*in-
nen angeben, mit welchen Sprachen sie folgende Situationen bewiltigen

konnen:

e [tem Ic) In diesen Sprachen kann ich mit meinen Freunden ein Spiel spie-
len:

e Item 1d) In diesen Sprachen kann ich jemandem den Weg erkldren:

e Item Ie) In diesen Sprachen kann ich mit meinen Freunden iiber meine

Hausaufgaben sprechen:

Tabelle 3: Auswertung Lerntagebuch: Eigene Angaben zu den Sprachniveaus der Lernenden.

Schiiler*innen
Item Sprache - - -
Mehrsprachig einsprachig
Ava (e), Calvin (e),
ausschlieflich Anton (m), Christian (m), Edgar (e), Flora (e),
Deutsch Frederik (m) Fiona (e), Finn (e),
Georg (e), Gregor (e)
B , Birgit (e),
Deutsch und Eng- en (¢), Birgit (e
o . Clara (e), Daphne (e),
= lisch .
g Eduard (e), Exwin (e)
= Deutsch und Rus- Daniela (m), Gabriela (m),
sisch Diana (m)
Deutsch und Fran- .
. Amalia (m)
z6sisch
Russisch und Ge- .
. Emil (m)
orgisch
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Deutsch, Englisch
und Tiirkisch

Bastian (m), Celine (m)

Deutsch, Englisch
und Russisch

Aaron (m), Gerda (m)

Deutsch, Englisch

und Rumiinisch

Bianca (m)

AusschlieRlich
Deutsch

Anton (m), Daniela (m), Fre-

derik (m)

Ava (e), Birgit (e),
Clara (e), Calvin (e),
Daphne (e), Erwin
(e), Eduard (e), Finn
(e), Georg (e), Gregor
(e)

Deutsch und Rus-

sisch

Aaron (m), Gabriela (m)

Deutsch und Eng-

Christian (m) (gekennzeich-

Ben (e), Edgar (e)

gekennzeichnet mit

lisch net mit , knapp“
= PP’) ,vielleicht*: Flora (e),
§ Fiona (e)
Deutsch und Tiir- . )
. Bastian (m), Celine (m)
kisch
Deutsch und Fran- .
. Amalia (m)
zosisch
Deutsch und ,.ein
bisschen Rumii- Bianca (m)
nisch“
Deutsch, Russisch .
. Diana (m), Gerda (m)
und Englisch
Russisch, Deutsch, .
. Emil (m)
Georgisch
Amalia (m), Bianca (m), .
. . alle mit Ausnahme
Christian (m), Emil (m),
Deutsch . . von
o Frederik (m), Gabriela (m),
~ Ben (e)
s Gerda (m)
O

Deutsch und Rus-

sisch

Aaron (m), Daniela (m), Di-

ana (m)
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Deutsch und Tiir- ) .
. Bastian (m), Celine (m)
kisch
Deutsch und Eng-
. Anton (m) Ben (e)
lisch

Verwendung der Sprachen

Die anschlieflenden zwei Items mochten die Lernenden nach deren tat-
sichlicher Verwendung ihrer Sprachen befragen. Item 1f) In diesen Spra-
chen spreche ich mit meinen Mitschiilern fokussiert den Schulkontext, wih-
rend Item 1g) In diesen Sprachen spreche ich mit meinen Freunden in der

Freizeit die Freizeit der Schiiler *innen in den Mittelpunkt stellt.

Tabelle 4: Auswertung Lerntagebuch: Eigene Angaben zur Verwendung der Sprachen.

Schiiler*innen
Item Sprachen - - -
Mehrsprachig Einsprachig
Amalia (m), Anton (m), | Ava (e), Birgit (e), Calvin (e),
Lo Bianca (m), Daniela (m), | Clara (e), Daphne (e), Georg
ausschlieflich ) . .
Emil (m), Frederik (m), (e), Erwin (e), Eduard (e),
Deutsch ) .
Gabriela (m)'*, Gerda Finn (e), Edgar (e), Gregor
(m) (€)
= Deutsch und
. Aaron (m)
g Russisch
Deutsch und e .
. Christian (m) Ben (e), Flora (e), Fiona (e)
Englisch
Deutsch, Tiir-
kisch und Eng- Bastian (m), Celine (m)
lisch

10+ Gabriela (m) war sich hinsichtlich dieses Items jedoch unsicher. Das Midchen kreuzte
im ersten Impuls die zweite Antwortmdaglichkeit an und fiigte hinzu ,manchmal Russisch“
mit ihren Mitlernenden zu sprechen, strich dies jedoch wieder durch und entschied sich fiir
die erste Antwortmoglichkeit.
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Deutsch, Rus-
sisch und Eng- Diana (m)
lisch

Amalia (m)!%, Anton

AusschlieRlich (m), Bianca (m), Chris- 1
alle
Deutsch tian (m), Daniela (m),
o Emil (m), Frederik (m)
; Aaron (m), Diana (m),
i Deutsch und )
a . Gabriela (m)!'%, Gerda
Russisch

(m)

Deutsch und Tiir-

. Bastian (m), Celine (m)
kisch

Die Beschreibungen zeigen, dass die Klasse hierbei eine mehrsprachige
Lerngruppe darstellt, da die Lernenden unterschiedliche Herkunftsspra-
chen mitbringen. Dartiber hinaus tritt mit dem , Friankischen“ auch eine
Sprachvarietit des Deutschen auf, wodurch in der Klasse neben der du-
Reren Mehrsprachigkeit auch die innere Mehrsprachigkeit anzutreffen
ist. Die Sprachen der Lernenden liegen in unterschiedlichen Niveaus vor
und werden in unterschiedlichen Kontexten verwendet. Interessanter-
weise empfinden viele der Lernenden, dass sie im schulischen Kontext
neben dem Deutschen auch auf andere Sprachen zuriickgreifen, wihrend
sie in ihrer Freizeit diese ihrer Ansicht nach weniger gebrauchen. Amalia
(m) verweist jedoch darauf, dass sie ihre Herkunftssprache Franzésisch
hauptsichlich im familidren Kontext mit ihren Eltern gebraucht, was Er-

gebnisse aus unterschiedlichen Studien (u.a. Giirsoy/Roll 2018) bestitigt.

15 Amalia (m) fiigt hier in Klammern hinzu, dass sie Franzésisch nur mit ihren Eltern
spricht.
196 Gabriela (m) fiigt hier noch das Wort ,manchmal“ hinzu.
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5.2.2 Datenaufbereitung des Horspielskriptes

Wihrend der Textproduktion werden die Lernenden in insgesamt sieben
Kleingruppen aufgeteilt. Zur transparenteren Zuordnung werden diese
in dieser Arbeit alphabetisch nummeriert. Um die Schiiler*innen den
einzelnen Kleingruppen schneller zuordnen zu kénnen, wurden die
Pseudonyme mit dem Anfangsbuchstaben der jeweiligen Kleingruppe
gewihlt. Im Folgenden werden die Kleingruppen in ihrer Zusammenset-
zung beschrieben, um infolgedessen die in den jeweiligen Kleingruppen
entstandenen Szenen aufzugliedern. Die Szenen sollen zudem zeitlich
eingeordnet werden, um den jeweiligen Entwicklungsstand besser ver-
gleichen zu konnen. Auf diese Weise gliedert sich der Schreibprozess der
gesamten Klasse in einen ersten, einen zweiten sowie einen dritten
Skriptentwurf. Der Begriff erster Skriptentwurf bezeichnet somit die erste
Entwurfsphase, die die Klasse durchliuft, der zweite Skriptentwurf wird
der zweiten Entwurfsphase zugeordnet, in dem die Lernenden bereits
erste Moglichkeiten wahrnehmen konnen, ihren bisherigen Textpro-
dukte zu tiberarbeiten. Schlieflich entsteht in der dritten Skriptentwurf-
sphase der dritte Skriptentwurf.

Kleingruppe A setzt sich aus den Schiiler*innen Amalia (m) (Sprachen:
Deutsch, Franzésisch, Schulenglisch!?’), Anton (m) (Sprachen: Deutsch,
Russisch, Schulenglisch), Aaron (m) (Sprachen: Deutsch, Russisch,
Schulenglisch) sowie Ava (e) (Sprachen: Deutsch und Schulenglisch) zu-
sammen. Thnen wurden die erste Doppelseite des Bilderbuches (Schami/
Schirer 2013: 1f), in der die Mdusemutter Mina von der Verfolgung der
Katze erzihlt, sowie die zwolfte Doppelseite (Schami/Schirer 2013: 23f)),

in der Mina sicher in die Miusehohle zuriickkommt, zugeteilt.

97 Diese Angaben beziehen sich auf die eigenen AuRerungen der Schiiler*innen, die sie im
Fragebogen unter Station 1 (Item 1a) titigten.
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Entstandene Szenen: Anfangsszene, Schlussszene, Affenszene, Chamile-

onszene

Die Kleingruppe B bilden die Lernenden Bianca (m) (Sprachen: Deutsch,
Ruminisch und Schulenglisch), Bastian (m) (Sprachen: Deutsch, Tiir-
kisch und Schulenglisch), Ben (¢) (Sprachen: Deutsch und Schulenglisch)
sowie Birgit (e) (Sprachen: Deutsch und Schulenglisch). Als Basis fiir ihre
Horspielszenen fungiert die zweite Doppelseite (Schami/Schirer 2013:

3f)), auf der die Maus einem Léwen begegnet.
Entstandene Szenen: Lowenszene, Giraffenszene

Die Kleingruppe C wird aus den Schiiler*innen Christian (m) (Sprachen:
Deutsch und Englisch), Celine (m) (Sprachen: Deutsch, Tiirkisch und
Schulenglisch), Calvin (e) (Sprachen: Deutsch und Schulenglisch) sowie
Clara (e) (Sprachen: Deutsch und Schulenglisch) gebildet. Zur Erstellung
der Horspielskripte orientiert sich diese Kleingruppe an der dritten Dop-
pelseite (Schami/Schirer 2013: 5f.), auf der Mina auf ein Nilpferd trifft,
sowie an der fiinften Doppelseite (Schami/Schirer 2013: 9f.), auf der die

Maus einem Elefanten begegnet.
Entstandene Szenen: Elefantenszene, Nilpferdszene, Kinguruszene

Die Lernenden Daniela (m) (Sprachen: Deutsch und Russisch), Diana
(m) (Sprachen: Deutsch, Russisch und Schulenglisch) sowie Daphne (e)
(Sprachen: Deutsch und Schulenglisch) bilden die Kleingruppe D. IThnen
wurde die sechste Doppelseite (Schami/Schirer 2013: 11f.), auf der Mina
mit einem Hund spricht, sowie die siebte Doppelseite (Schami/Schirer

2013: 13f), auf der die Maus einer Grille begegnet, zugeteilt.
Entstandene Szenen: Grillenszene, Hundeszene

Die Kleingruppe E setzt sich aus den Schiller*innen Emil (m) (Sprachen:
Deutsch, Russisch und Georgisch), Edgar (e) (Sprachen: Deutsch), Erwin
(e) (Sprachen: Deutsch und Schulenglisch) sowie Eduard (e) (Sprachen:
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Deutsch, Schulenglisch und Frinkisch) zusammen. Diese Kleingruppe
erhilt als Ausgangspunkt fiir ihre Szenen die vierte Doppelseite
(Schami/Schirer 2013: 7f.), auf der die Maus sowohl ein Stinktier als auch
einen Igel trifft.

Entstandene Szenen: Stinktierszene, Igelszene, Eichhornchenszene

Die Kleingruppe F bilden die Kinder Frederik (m) (Sprachen: Deutsch,
Russisch und Schulenglisch), Flora (e) (Sprachen: Deutsch und Schul-
englisch), Fiona (e) (Sprachen: Deutsch und Schulenglisch) sowie Finn
(e) (Sprachen: Deutsch). Zur Erstellung ihres Horspielskriptes orientiert
sich die Kleingruppe an der achten Doppelseite (Schami/Schirer 2013:

15£.), die das Zusammentreffen von Mina und einer Schildkréte erzihlt.
Entstandene Szene: Schildkrotenszene

Die Kleingruppe G setzt sich schliellich aus den Schiiler*innen Gabriela
(m) (Sprachen: Deutsch, Russisch und Schulenglisch), Gerda (m) (Spra-
chen: Deutsch, Russisch und Schulenglisch) sowie Georg (e) (Sprachen:
Deutsch, Schulenglisch und Frankisch) und Gregor (e) (Sprachen:
Deutsch und Schulenglisch) zusammen. Diese Kleingruppe erstellt die
Horspielskripte auf Basis der neunten Doppelseite (Schami/Schirer
2013: 17f.), auf der Mina zunichst von der Schlange iiberrascht wird,
ohne dass diese zu sehen ist, die zehnte Doppelseite (Schami/Schirer
2013: 19f.), auf der die Maus der Schlange nun gegeniibersteht, sowie die
elfte Doppelseite (Schami/Schirer 2013: 21f.), auf der Mina versucht, der

Schlange zu entkommen.

Entstandene Szenen: Schlangenszene, Pinguinszene

5.2.3 Datenauswertung
Die entstandenen Szenen werden unter Beriicksichtigung der drei Ana-
lyseschwerpunkte ausgewertet. Die Horspielskripte werden hierzu in ein
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tabellarisches Schema tibertragen, um die einzelnen Passagen mit Zei-
lennummern zu versehen, wodurch die Auswertung transparent darge-
stellt werden kann. Dabei wird jede Regie-, Gerduschanweisung sowie
Passage der Figurenrede separat aufgefiihrt. Die tabellarische Anordnung
ermdoglicht somit eine direkte Kommentierung der jeweiligen Passage.
Da sich die Lernenden wihrend des Verfassens des ersten sowie des zwei-
ten Skriptentwurfes konkrete Farben zuordnen sollten, kann genau nach-
vollzogen werden, welches Kind welchen Teil des Skriptes aufschrieb. Bei
der Transkription der Skripte werden diese Farben beibehalten. Im Fol-
genden soll die Analyse der Elefantenszene der Kleingruppe C als Beispiel

fungieren, um die Vorgehensweise der Auswertung zu demonstrieren.

Beispielanalyse der Elefantenszene (Kleingruppe C)
Schreiber*innen: Celine (m), Christian (m), Clara (e), Calvin (e)

Tabelle 5: Auswertung erster Skriptentwurf, Kleingruppe C, Elefantenszene.

1 *Mina schaut sich um* (-1) nicht auditiv umsetzbar
2 *Mina sieht zwei Elefanten die sich duschen* (-1) nicht auditiv umsetzbar
3 *aus der nicht so weiten kommen Wassergerdu- | (1) Beriicksichtigung der Rezi-
sche* pierenden: Vorbereiten auf fol-
gende mehrsprachige Passage
4 ELEFANT 1 (fr6lich): OOh the Water W Interjektion = Simulation von
nice and hot! Miindlichkeit

Deutsche Satzstellung today
Mehrsprachig - keine Uberset-
zung

Ausrufezeichen

5 ELEFANT 2 (lachend): That is right! Mehrsprachig - keine Uberset-

zung

Ausrufezeichen

6 *Mina geht zu den Elefanten* (0) lediglich Schritte mit Gerdu-

schen darstellbar

7 MINA (fragend): Hallo konnt ihr Deutsch? Unvollstindiger Satz (elliptisch)
-> Simulation Miindlichkeit
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8 ELEFANT 1: Ich kann Deutsch sprechen.
9 ELEFANT 1 (iibersitz dem ELEFANT 2) The | Mehrsprachig - Ubersetzung
Mouse asks if you kcan speak English ~g———" Fehlende Kohirenz: English an-
stelle von German
Nennung von Mina als Maus
10 | ELEFANT 2 (traurig): Noican only speak Englisch. | Mehrsprachig - keine Uberset-
zung
11 | ELEFANT 1 (gliicklich) Unser tiirkischer Freund | Unerwartetes Ereignis
kommt
12 | ELEFANT 3 (frolhich): Merhaba ben geldim! Mehrsprachig (BegriiBung) >
keine Ubersetzung
Simulation von Miindlichkeit
13 | MINA (fragend): Was redest du? Was sprichst du?
14 | ELEFANT 1: Einen moment ich frage mal ob Explizite Ubersetzung der fol-
ELEE der Elefant English kann genden Passage
15 | ELEFANT 1 (fragend): Do you speak Englisch? Mehrsprachig
16 | ELEFANT 3 Yes i can speak Englisch Mehrsprachig - keine Uberset-
zung, aus Kontext aber er-
schliefbar
17 | MINA: Ok, dann mache ich mich auf den Weg. Interjektion > Simulation von
Miindlichkeit
18 | *MINA hat vergessen was zu sagen* (-1) nicht auditiv umsetzbar
19 | MINA (fragend): Ich wollte euch fragen ob ihr | Thema Angst aufnehmen - ro-
angst habt? ter Faden; Orientierung an Sze-
nenmuster
20 | ELEFANT 1 (enttduscht): Nein, leider nicht. Aber | (0) Regie- und Gerduschanwei-
ich habe gehort das man davon Ginsehaut be- | sung nicht auditiv umsetzbar, le-
kommt. Das hitte ich gerne mal. *Und bespritzte | diglich Wassergerdusche mog-
sich mit Wasser auf den Riicken* lich
21 | *ELEFANT 1 spritzt Mina in die Luft* (0) Regie- und Gerduschanwei-
sung nicht auditiv umsetzbar, le-
diglich Wassergerdusche mog-
lich
22 | *Die Elefantenbegleiten sie noch ein Stiick* (0) Regie- und Gerduschanwei-

sung nicht auditiv umsetzbar, le-
diglich Schritte moglich

Erinnert an Erzihlrahmen
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Tabelle 6: Auswertung zweiter Skriptentwurf, Kleingruppe C, Elefantenszene.

Tor666

1 MINA: Wo bin ich? Oh da sind 2 Elefanten. Ersetzen von Passagen zuvor
mit Figurenrede - Berticksich-
tigung der Rezipierenden

2

3

4 *Die Elefanten troten* Beriicksichtigung der Rezipie-
renden > Tiergerdusche
Aufgreifen Minas Aussage von
zuvor

5 Von weitem *ats—der—nicht—so—weiten kommen

Wassergerdusche*
6 ELEFANT 1 (£8keh frohlich): OOh the Water is to- | Onomatopoetikum: Beriicksich-
day nice and hot t6r666! tigung der Rezipierenden
Erweiterung um Onomatopoeti-
kum t6r666

7 ELEFANT 2 (lachend):That is right-T6r666! Erweiterung um Onomatopoeti-
kum t6r666

8 *Man hort Minas Schritte auf Mmatschigen (1) akustisch umsetzbar - mat-

Boden schig unterstiitzt Gerduschan-
weisung

10 | MINA (fragend): Hallo kénnt ihr Deutsch?

11 | ELEFANT 1: Ich kann Deutsch sprechen, t6r66 Erweiterung um Onomatopoeti-
kum t6r666

12 | ELEFANT 1 (iibersitz dem ELEFANT 2) The

Mouse asks if you kcan speak English?
13 | ELEFANT 2 (traurig): No # [ can only speak | Erweiterung um Onomatopoeti-
Englisch t6r666 kum t61666

14 | ELEFANT 1 (gliicklich) Unser tiirkischer Freund | Erweiterung um Onomatopoeti-

kommt! T6r666 kum t6r666

15 | ELEFANT 3 (frolhich): Merhaba ben geldim! | Erweiterung um Onomatopoeti-

tor666 kum t6r666
16 | MINA (fragend): Was redest du? Was sprichst du? | Erweiterung um Onomatopoeti-
TF6r666 kum t6r666

17 | ELEFANT 1: Einen mMoment ich frage mal ob Erweiterung um Onomatopoeti-
ELEE der Elefant English kann, t6r66! kum t6r666

18 | ELEFANT 1 (fragend): Do you speak Engliseh? | Erweiterung um Onomatopoeti-

kum t6r666
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19 | ELEFANT 3: Yes I can speak Engliseh. Erweiterung um Onomatopoeti-
T tor666 kum t6r666
29 MINA: Ok, dann mache ich mich auf den Weg.
21 | *Man hort Minas Schritte* (1) akustisch umsetzbar
22
23 | MINA (fragend): Ooh fich wollte euch fragen Interjektion = impliziter Ver-
ob ihr aAngst habt? weis
24 | ELEFANT 1 (enttduscht): Nein, leider nicht. Aber | Keine Verinderung
ich habe gehort das man davon Ginsehaut
bekommt. Das hitte ich gerne mal. *Und Dbe-
spritzte sich mit Wasser auf den Riicken*
25 | *ELEFANT 1 spritzt Mina in die Luft* Keine Verinderung
26 | *Die Elefantenbegleiten sie noch ein Stiick* Keine Verinderung
Tabelle 7: Auswertung dritter Skriptentwurf, Kleingruppe C, Elefantenszene.
1 MINA: Wo bin ich? Oh, da sind zwei Elefanten!
2 *Die Elefanten troten.*
3 *Von Weitem kommen Wassergerausche*
4 ELEFANT 1 (fréhlich): Oh, the water is nice and hot today, t6r66!
5 ELEFANT 2 (lachend): That is right! Toréo!
6 *Man hért Minas Schritte auf matschigem Boden*
7 MINA (fragend): Hallo, kénnt ihr Deutsch?
8 ELEFANT 1: Ich kann Deutsch sprechen. Térso!
9 ELEFANT 1 (iibersetzt dem Elefant 2): And what about German -> Korrektur
you, my friend? The mouse asks if you can speak
German?
10 | ELEFANT 2 (traurig): No, I can only speak English.
Toroo!
11 | ELEFANT 1 (gliicklich): Unser tiirkischer Freund kommt!
Toroo!
12 | ELEFANT 3 (fréhlich): Merhaba, ben geldim. T6r666!
13 | MINA (fragend): Was redest du? Was sprichst du?
14 ELEFANT 1: Einen Moment, ich frage mal, ob der
Elefant Englisch kann, t6ré6!
15 ELEFANT 1 (fragend zu Elefant 3): Do you speak English?
Toroo?
16 | ELEFANT 3: Yes, I can speak English. T6r666.
17 MINA: Aha, interessant, dann mache ich mich mal Interjektion
wieder auf den Weg.
18 | *Man hort Minas Schritte weggehen und innehalten* Erginzung
Innehalten
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- Aufgreifen der fol-
genden Interjektion
19 | MINA (fragend): Oh, ich wollte euch ja noch etwas Interjektion:

fragen! Habt ihr Angst? Verweis auf Inne-
halten

20 | ELEFANT 1 (enttiuscht): Nein, leider nicht. Aber ich
habe gehort, dass man dann eine Ginsehaut bekommt.

Das hitte ich gerne mal.

21 *Elefant 1 bespritzt sich mit Wasser auf dem Riicken* (0) Wassergerdusche
22 | *Man hért die stampfenden Schritte der Elefanten (1) akustisch
immer leiser werden* umsetzbar

Wie die Beispielanalyse zeigt, werden die Szenen sprachlich nicht korri-
giert; auch die im Folgenden aufgefithrten Textausziige aus den Hor-
spielskripten sowie aus den Lerntagebiichern der Schiiler*innen sind
grammatikalisch nicht verbessert. Fiir die Auswertung werden die drei
Schwerpunkte, die fur diese Arbeit bestimmt wurden, herangezogen.
Hinsichtlich der Textqualitit in Bezug auf die Textsorte Horspielskript
wird analysiert, inwieweit es den Lernenden gelingen konnte, ihre Skript-
entwiirfe nach den Kriterien des Horspielskriptes zu gestalten. Dabei
steht neben der formalen Gestaltung auch der Umgang mit Regie- bzw.
Geriuschanweisungen im Vordergrund. Diese werden danach kategori-
siert, ob diese auditiv umsetzbar sind (1), ob diese nur teilweise auditiv
umsetzbar sind (0) oder ob diese nicht auditiv umsetzbar sind (-1). Da die
unterschiedlichen Entwiirfe der Lernenden wihrend der Analyse heran-
gezogen werden, konnen hierbei auch Uberarbeitungsprozesse nachvoll-
zogen werden, wodurch die Lernenden demonstrieren, dass sie sich der
dem Horspielskript annidhern. Dariiber hinaus werden sprachliche For-
mulierungen fokussiert, die in den Dialogen der Figuren Miindlichkeit
simulieren und einen konzeptionell miindlichen Rahmen schaffen. Hin-
sichtlich des zweiten Schwerpunkts werden die Passagen gekennzeich-
net, die sich durch eine adiquate Rezipierendenfithrung auszeichnen.
Dariiber hinaus werden auch die Stellen in den Skripten vermerkt, in de-

nen die Lernenden nur wenig Adressatenorientierung demonstrieren,
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wodurch diese der Handlung nur bedingt folgen kénnen. SchliefRlich wer-
den hinsichtlich des dritten Analyseschwerpunkts die mehrsprachigen
Passagen (sowohl innere wie auch duflere Mehrsprachigkeit) gekenn-
zeichnet, um den Umgang mit diesen zu systematisieren, wodurch sich

daraufhin verschiedene Muster ableiten lassen.

Im Folgenden mochte ich nun die Ergebnisse prisentieren, die ich hin-

sichtlich der drei Auswertungsschwerpunkte verzeichnen konnte.

5.3 Ergebnisse der Datenauswertung: Textqualitit —- Umgang mit
Horspielskript

Der erste Untersuchungsschwerpunkt befasst sich mit der Textqualitit
hinsichtlich des Umgangs mit dem Hoérspielskript. Den Lernenden der
Untersuchungsklasse begegnet mit dem Horspielskript eine fiir sie neue
Textsorte, mit deren Merkmalen sie zunichst vertraut werden miissen.
Unter 5.3 sollen nun die Ergebnisse der Datenauswertung dahingehend
erliutert werden, wie die Schiiler*innen mit dieser neuen Textsorte um-
gehen. Hierbei liegt der Fokus der Analyse zunichst auf Auffilligkeiten
hinsichtlich des szenischen Schreibens, die sich in formalen Schwierig-
keiten sowie im Umgang mit dem Wechsel vom prosaischen zum szeni-
schen Erzihlen ergeben. Dariiber hinaus soll untersucht werden, wie die
Lernenden mit den fiir diese Textsorte zentralen Passagen der Regie- und
Geriuschanweisungen verfahren und wie es den Lernenden gelingt, in

ihren medial schriftlichen Textprodukten Miindlichkeit zu simulieren.
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5.3.1 Umgang mit neuem Muster — szenisches statt prosaischen
Erzdhlens

In einem ersten Auswertungsschritt sollen die Passagen vorgestellt wer-
den, in denen die Lernenden Schwierigkeiten mit dem fiir sie neuen Mus-
ter zeigen. Hierbei lassen sich neben formalen Schwierigkeiten (5.3.1.1)
insbesondere solche Passagen identifizieren, in denen die Schiiler*innen
in ihren Regie- und Gerduschanweisungen den Anschein erwecken, eine

Erzihlinstanz zu imitieren (5.3.1.2).

5.3.1.1 Formale Schwierigkeiten hinsichtlich des szenischen Schreibens

Fur die Schiiler*innen der Untersuchungsklasse erweist sich das Hor-
spielskript als neue Textsorte. Gerade zu Beginn der Erarbeitung weisen
die unterschiedlichen Kleingruppen noch Schwierigkeiten darin auf, sich
dieser Textsorte zu nihern. Besonders auffillig zeigt sich dies in der
Kleingruppe E: So schreiben die Schiiler in ihrer Stinktierszene zu Be-
ginn der Formulierungsphase den Text der Adaptionsvorlage lediglich ab
(vgl. Stinktierszene, erster Skriptentwurf, Z. 1f.). Die Lernenden dieser
Kleingruppe demonstrieren auf diese Weise, dass sie die Anforderungen
an ein Horspielskript anfangs nicht durchdringen, sie haben trotz der
Vorbereitungsphase im Unterricht, in der die Lernenden den Aufbau ei-
nes Horspielskriptes kennenlernten, offensichtlich keine Vorstellung da-
von, wie sie solch einen Text gestalten. Resultierend aus dieser Ratlosig-
keit behelfen sie sich mit der Strategie, den Text des Bilderbuches ledig-
lich abzuschreiben. Die Merkmale der fiir sie neuen Textsorte beachten
sie somit nicht, was sich darin duflert, dass sie die Rollennamen nicht in
GrofRbuchstaben schreiben, oder dass sie Passagen der direkten Rede mit
Anfithrungszeichen kennzeichnen. Daneben fillt auf, dass sie die Zeit-
form der Adaptionsvorlage iibernehmen und ihren Text im Priteritum
formulieren. Danach versuchen die Lernenden, sich dem Hérspielskript

anzunihern, konnen sich jedoch vom prosaischen Erzihlen noch nicht
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in Ginze entfernen. So starten sie in einem zweiten Entwurf der Szene
(vgl. Stinktierszene, erster Skriptentwurf, Z. 3-6) mit einer Regieanwei-
sung, die an die Schilderung einer Erzihlinstanz erinnert — ,MINA be-
gegnet einem Stinktier,* das im hohen Grafl herumschntffelte*“ —, da
die Lernenden hier einen konkreten Handlungsverlauf du8ern. Das Prob-
lem besteht jedoch darin, dass die Rezipierenden diese zentralen Aspekte
in der akustischen Version nicht erhalten. Auch in den weiteren Passagen
lassen sich Merkmale des prosaischen Erzihlens erkennen. Dies zeigt
sich insbesondere darin, dass die Lernenden die Figurenrede erneut mit
Anfithrungszeichen versehen, indem sie ,MINA (fragend): ,Hast du
Angst>“ (Stinktierszene, erster Skriptentwurf, Z. 4) sowie ,Stinktier
(frech): ,Nein, Angst nicht, aber reichlich Parfum“ (Stinktierszene, erster
Skriptentwurf, Z. 5) schreiben. Auf diese Weise nutzen die Schiiler die
ihnen bekannte Strategie, direkte Rede in einem Erzihltext mit Anfiih-
rungszeichen zu kennzeichnen (vgl. Bredel 2020: 57f.). Diesen Entwurf
enden sie mit einer erneuten Regieanweisung, die an eine Erzdhlinstanz
erinnert, indem sie ,*Mina hilt sich ein Blatt itber den Kopf und rennt
weg™“ (Stinktierszene, erster Skriptentwurf, Z. 6) schreiben. Auch hier
sind Handlungsschritte enthalten, die sich in dieser Form nicht akustisch
umsetzen lassen, weshalb die Uberlegung naheliegt, dass die Lernenden
hier die akustische Beschaffenheit eines Horspielskriptes noch nicht er-
fassen konnen. Erst in einem dritten Anlauf (vgl. Stinktierszene, erster
Skriptentwurf, Z. 8-16) gelingt es den Schiilern der Kleingruppe E, das
Horspielskript formal zu erfassen und den formalen Anspriichen ent-
sprechend umzusetzen. Sie achten nun darauf, den Rollennamen in
Grof3buchstaben zu schreiben und keine Anfiihrungszeichen mehr bei

direkter Rede zu verwenden.

Die tibrigen Kleingruppen gestalten ihre Szenen in formaler Hinsicht
richtig und beachten die Regeln, die ein Horspielskript ausmacht. Das

kollaborative Arbeiten erachtet die Mehrheit der Klasse als unterstiitzend.
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So geben im Item 4.2d) Es hat mir dabei geholfen, die Regeln fiir ein Hor-
spielskript zu beachten zehn der mehrsprachig aufwachsenden Kinder (An-
ton (m), Aaron (m), Bianca (m), Bastian (m), Christian (m), Celine (m),
Diana (m), Emil (m), Gabriela (m) und Gerda (m)) an, dass ihnen die Zu-
sammenarbeit in den Kleingruppen beim Einhalten formaler Richtlinien
helfen konnte. In der Gruppe der einsprachig aufwachsenden Kinder be-
jahen 13 Lernende dieses Item (Ava (e), Ben (e), Birgit (e), Calvin (e), Clara
(e), Daphne (e), Edgar (e), Erwin (e), Flora (e), Fiona (e), Finn (e), Georg
(e), Gregor (e)). Nicht hilfreich stufen die Lernenden Amalia (m), Daniela
(m), Frederik (m) sowie Eduard (e) die Zusammenarbeit ein, um die Re-

geln des Horspielskriptes zu beachten.

5.3.1.2 Imitieren einer Erzihlinstanz in Regie- bzw. Gerduschanweisungen

Dartiber hinaus fillt auf, dass die Lernenden der Klasse oftmals Schwie-
rigkeiten darin zeigen, sich vom prosaischen Erzihlen ginzlich zu tren-
nen. Sichtbar wird dies insbesondere in den Regie- bzw. Gerduschanwei-
sungen, die den Anschein erwecken, die Schilderungen einer Erzih-
linstanz zu imitieren. Diese , Erzihlinstanz“ informiert die Leser*innen
des Skriptes tiber zentrale Informationen, die unterschiedliche Dinge be-
treffen konnen, wie beispielsweise Handlungsort, aufiretende Figuren oder
Handlungsabliufe. Problematisch ist dies deswegen, da jene Informatio-
nen akustisch oftmals nicht so an die Horer*innen weitergegeben werden

konnen, sodass diese der Handlung folgen kénnen.

So lassen sich zundchst Szenen (Anfangs- und Schlussszene der Klein-
gruppe A, Elefanten- und Nilpferdszene der Kleingruppe C, Grillen- und
Hundeszene der Kleingruppe D, Schlangen- und Pinguinszene der Klein-
gruppe G) finden, in denen in den Regie- bzw. Gerduschanweisungen
konkrete Handlungsabldufe dargeboten werden, ohne diese in der Figuren-

rede adiquat zu vermitteln. In der Anfangsszene beispielsweise versu-
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chen die Lernenden der Kleingruppe A, zentrale Aspekte des Handlungs-
verlaufes in ihre Regieanweisungen zu integrieren, wenn sie ,*Die Katze

Jeu

verfolgt die Mutter bis zu dem Miuseloch*“ (Anfangsszene, erster Skript-

entwurf, Z. 5) oder ,*Die Miusemutter stiirtzt atemlos ins MiuseLoch

Jo (¢

und liegd erwschopft auf dem MBoden*“ (Anfangsszene, erster Skript-
entwurf, Z. 7) schreiben. Die Lernenden schildern dabei einen Vorgang,
der sich akustisch nur schwer umsetzen lisst. Die hier dargelegten Infor-
mationen greifen sie in weiteren Passagen der Figurenrede nicht hinrei-
chend genug auf, sodass die Situation den Rezipierenden in Ginze klar
wird. Insbesondere der Vorgang der Verfolgung der Maus durch die
Katze bis zu ihrem Mauseloch wird den Rezipient*innen nicht tibermit-
telt, da er iilberwiegend in der Regieanweisung festgehalten wird. Ahnli-
ches zeigt sich z.B. auch in der Schlangenszene der Kleingruppe G: Die
Lernenden schreiben ,*Die drei Schlangen, Dima, Alex und Viktor strei-
ten sich wer die Maus Fressen soll*“ (Schlangenszene, erster Skriptent-
wurf, Z. 7) und geben damit bereits eine Zusammenfassung der kom-
menden Passagen, anstatt Hinweise auf Gerdusche zu konkretisieren. In
der Passage ,*Mina rennt ganz schnell weg und Karol verfolgt sie. Die
anderen drei Schlangen sind immer noch in ihren Streit vertieft und be-

Fou

kommen davon nichts mit*“ (Schlangenszene, dritter Skriptentwurf,
Z.16) reihen die Lernenden sogar mehrere Sitze in ihren Anweisungen
aneinander, wodurch hier erneut die ,Erzihlinstanz“ Informationen
tibermitteln miisste, warum nur eine der Schlangen die Verfolgung der

Maus aufnimmt.

Dariiber hinaus gelingt es den Kleingruppen oftmals nicht hinreichend,
die aufiretenden Figuren klar zu benennen, da diese Aspekte lediglich in
den Geriusch- und Regieanweisungen auftreten, aber in den Passagen
der Figurenrede nicht aufgegriffen werden. So beginnt beispielsweise die
Kleingruppe B ihre Léwenszene mit ,*Mina tapselte zum Léwen*“ (erster
Skriptentwurf, Z. 1), was gleichfalls nur teilweise — das Tapsen der Maus

— akustisch umsetzbar ist, wihrend die Informationen, die sie mit der
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Passage tibermitteln méchten, in dieser Form nicht akustisch produziert
werden konnen. Die Rezipierenden erhalten somit in diesem Skriptent-
wurf keine Information dariiber, auf welches Tier die Maus in dieser
Szene trifft. Dariiber hinaus finden sich sogar in diesen an eine Erzih-
linstanz erinnernden Passagen konkrete Informationen, die die Figuren
genauer charakterisieren oder bestimmen. Die Kleingruppe F ,erzihlt”
z.B. mit ihrer Anweisung ,*Sein freundlicher Cousin 2. Grades Fred

Jo (¢

kommt vorbei*“ (Schildkrétenszene, erster Skriptentwurf, Z. 5), dass es
sich bei dem nun auftretenden Frosch um einen Verwandten des zuerst
auftretenden Frosches Frank handelt, was jedoch in dieser Form nicht an
die hérenden Rezipierenden weitergegeben werden kann. Die Lernenden
schildern stattdessen eine Handlung in Kombination mit einer genaue-
ren Figurenbestimmung, anstatt genaue Anweisungen fur die Ausfith-
rung von Geriduschen zu geben. Dies zeigt sich auch in der Passage ,*Mit
lautem gestampfe kommt der Russische Bir vorbei“ (Schildkrétenszene,
erster Skriptentwurf, Z. 13): Erneut bieten die Lernenden dieser Klein-
gruppe Hinweise, die die Figur des Biren charakterisieren, ohne dass
diese an die Rezipierenden iibermittelt werden. Stattdessen erinnert hier
das Schema gleichfalls daran, die Lernenden wiirden dhnlich wie in einer
Erzihlung eine Erzihlinstanz imitieren. Auch die Passage ,*Karol der

Jo (¢

Oberboss kommt dazu*“ (Schlangenszene, erster Skriptentwurf, Z. 11)
der Schlangenszene der Kleingruppe G erweckt solch einen Anschein, da
sie zentrale Informationen zur Figur der Schlange Karol enthilt, um aus-
zudriicken, dass diese Schlange eine Anfiihrer*innenposition einnimmt.
Die Namen der einzelnen Schlangen gehen ausschlieflich aus den Re-
gieanweisungen hervor, in der Figurenrede werden diese nicht genannt,

wodurch die Rezipierenden diese Informationen nicht erhalten.

Daneben integrieren die Schiiller*innen der Klasse in ihre Gerdusch- und
Regieanweisung zentrale Informationen hinsichtlich des Handlungsortes.

So schreibt z.B. Kleingruppe A in ihrer Affenszene ,*Mina liuft durch
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den Dschungel* und hort Affengeriusche*“ (Affenszene, erster Skript-
entwurf, Z. 1) oder die Kleingruppe E in ihrer Eichhérnchenszene ,*Mina
schaut nach oben auf den Baum und sieht ein Eichhérnchen*“ (Eichhé6rn-
chenszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 1). Diese Ausfiihrungen erinnern
gleichfalls an die Schilderungen einer Erzihlinstanz, die iiber den Hand-
lungsort informiert. Dabei bedenken die Lernenden erneut nicht, dass
diese Passagen akustisch nicht oder nur teilweise umgesetzt werden kon-

nen, wodurch die Rezipient*innen diese Informationen nicht erhalten.

Solche Passagen erwecken auch dann besonders den Anschein einer Er-
zihlinstanz, wenn die Lernenden in diesen auf typische narrative Muster
zuriickgreifen, die sie aus ihrem bisherigen Unterricht zu Erzdhlungen
kennen. So verwenden die Kinder der Kleingruppe B in ihren Textpro-
dukten hiufig das Priteritum (vgl. Léwenszene, zweiter Skriptentwurf),
ein typisches Mittel fiir Erzdhlungen. Auffillig sind auch solche Regie-
und Gerduschanweisungen, in denen die Lernenden mit ihrer Wortwahl
an eine Erzihlung erinnern: So greift z.B. die Kleingruppe D in ihrer Gril-
lenszene mit der Passage ,*Dann geht die Maus weiter*“ (Grillenszene,
erster Skriptentwurf, Z. 12) mit dem Satzanfang ,Dann“ auf ein narrati-
ves Mittel zuriick. Dariiber hinaus findet sich solch eine an prosaische
Texte erinnernde Struktur in der Passage ,*plotzlich hort Mina Schlan-
gen gezische und dises wird immer lauter™ (Schlangenszene, erster
Skriptentwurf, Z. 5). Gerade das Wort , plétzlich“ ist eine beliebte Mog-
lichkeit, die haufig in Erzihlungen genutzt wird, um Spannung zu erzeu-
gen, da es eine spannende bzw. bedrohliche Situation suggeriert. Die
Kleingruppe G versucht in ihrer Pinguinszene mit dem Szenenabschluss
,*Die Maus zieht weiter um nach der Angst zu suchen*“ (Pinguinszene,
zweiter Skriptentwurf, Z. 10) dhnlich wie in Erzdhlungen, die Szene en-

den zu lassen, wodurch sie sie erzihlerisch einrahmen.
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Die Analyse kann zeigen, dass die Lernenden vor allem im ersten Skript-
entwurf zahlreiche Regie- bzw. Gerduschanweisungen in ihre Szenen in-
tegrieren, die sich akustisch nicht oder nur teilweise umsetzen lassen,
und stattdessen zentrale Informationen nennen. In der Uberarbeitungs-
phase demonstrieren die verschiedenen Kleingruppen jedoch unter-
schiedliche Strategien im Umgang mit diesen Passagen, die im Folgen-

den genauer kategorisiert werden.

5.3.2 Umgang mit akustisch nicht oder nur teilweise umsetzbaren
Elementen

Gerade zu Beginn der Formulierungsphase zeigen die Schiiler*innen al-
ler Kleingruppen einige Probleme damit, die Regie- und Gerduschanwei-
sungen so zu formulieren, dass diese in der ausschlieflich akustischen
Horspielversion so umgesetzt werden kénnen, dass die Rezipierenden
siamtliche zentralen Informationen erhalten. Auffillig ist, dass die be-
schriebenen Geriusche der Lernenden gerade in den ersten Uberlegun-
gen oftmals in dieser Form nicht akustisch umsetzbar sind. Vieles lisst
Raum fiir weitere Interpretationen und bietet die Gelegenheit, dass sich
die Schiiler*innen hierzu konkretere Gedanken machen. In der Uberar-
beitungsphase durchdringen jedoch einige der Kleingruppen das Format
Horspiel und verstehen, dass sie bestimmte zentrale Informationen an-
ders tibermitteln miissen, weshalb sie ihre Regie- bzw. Gerduschanwei-
sungen iiberarbeiten. Um Gerdusche adiquat bestimmen sowie auf-
schreiben zu kénnen, miissen sich die Lernenden die Geriusche vorstel-
len'%, Hier zeigt sich die Schwierigkeit, die das Schreiben eines Hér-

spielskriptes mit sich bringt: Die Lernenden miissen, wihrend sie das

198 Das Anpassen der Regie- bzw. Gerauschanweisungen kann einen Beitrag zur Forderung
des literarischen Lernens darstellen, da die Schiiler*innen hier in ihrer Vorstellungsbildung
gefordert sind und somit geférdert werden.
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Skript anfertigen, das Endprodukt — die akustische Aufnahme — voraus-
denken (vgl. u.a. Huwiler 2005: 268). Dieses vorausschauende Planen der
Szene bereitet den Lernenden insbesondere zu Beginn des Schreibpro-
zesses Probleme. Wihrend der Uberarbeitungsphase demonstrieren die
Lernenden der Klasse jedoch sechs unterschiedliche Méglichkeiten, mit
den Regie- bzw. Gerduschanweisungen zu verfahren, die nicht oder nur
teilweise akustisch umzusetzen sind, was im Folgenden genauer darge-

legt werden soll.

5.3.2.1 Ersetzen durch/ Aufnahme in Passagen der Figurenrede

Zunichst lassen sich in der Elefanten- und Nilpferdszene der Klein-
gruppe C, der Stinktier- und Eichhérnchenszene der Kleingruppe E sowie
in der Schildkrstenszene der Kleingruppe F Passagen finden, in denen
akustisch nicht oder nur teilweise umsetzbare Regie- bzw. Gerduschan-
weisungen durch Passagen der Figurenrede ersetzt oder diese in bereits
bestehende Passagen der Figurenrede integriert werden. So verindern
z.B. die Lernenden der Kleingruppe C in ihrer Elefantenszene die akus-
tisch nicht umsetzbaren Elemente ,*Mina schaut sich um*“ (Elefanten-
szene, erster Skriptentwurf, Z. 1) sowie ,Mina sieht zwei Elefanten die
sich duschen*“ (ebd., Z. 2) im zweiten Skriptentwurf in eine Passage der
Figurenrede. Nach der Uberarbeitung wird den Rezipierenden somit klar,
dass Mina in dieser Szene auf Elefanten trifft, indem diese ,Wo bin ich?
Oh da sind 2 Elefanten.“ (Elefantenszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 1)
sagt. Dies wird mithilfe der danach auftretenden Gerduschanweisungen
zusitzlich verdeutlicht: Zum einen bestimmen die Lernenden, dass ,Die
Elefanten tréten“ (Elefantenszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 4), zum an-
deren kommen nun ,*Von weitem [...| Wassergerdusche* (ebd., Z. 5),
wodurch die Rezipierenden die Information erhalten, das Geschehen
spielt nun an einem Gewisser. Als weiteres Beispiel hierzu kann eine

Passage der Kleingruppe F fungieren: So schreiben die Schiiler*innen in
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ihrem ersten Skriptentwurf die Passage ,*Mit lautem gestampfe kommt
der Russische Bir vorbei“ (Schildkrétenszene, erster Skriptentwurf, Z.
13). Hier wird neben einer akustisch umsetzbaren Handlung — das laute
Gestampfe des Biren — eine zentrale Information zum Biren beschrie-
ben, die sich in dieser Form nicht akustisch darstellen l4sst. Dass der Bir
aus Russland kommt, kénnen sich die Rezipierenden im zweiten Skript-
entwurf lediglich tiber die Verwendung russischer Worter erschliefien, da
sich das Tier ausschlieflich als ,der Birtige Bir Bernd“ (Schildkroten-
szene, zweiter Skriptentwurf, Z. 14) vorstellt. Im dritten Skriptentwurf
wird diese Passage konkretisiert, indem sie zu , Privet, ich bin der bartige
Bir Bernd aus Russland.“ (Schildkrétenszene, dritter Skriptentwurf, Z.
15) erweitert wird, wodurch die Rezipient*innen die Information der Re-
gieanweisung durch diese Passage der Figurenrede tibermittelt bekom-

men.

Dartiber hinaus kénnen zentrale Informationen zum Handlungsverlauf,
die die Lernenden zunichst in ihren Regie- und Gerduschanweisungen
darbieten, an die Rezipierenden weitergegeben werden, indem sie diese
auch in die Figurenrede uiberfithren: So ersetzen beispielsweise die Ler-
nenden der Kleingruppe C die Passage ,*MINA hat vergessen was zu sa-
gen* (Elefantenszene, erster Skriptentwurf, Z. 18) zunichst durch eine
Erginzung, die Mina im Anschluss daran duflert. Sie fiigen die Interjek-
tion ,Ooh* (Elefantenszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 23) hinzu, um im-
plizit auszudriicken, dass Mina plétzlich einfillt, sie habe etwas verges-
sen. Dies wird dartiber hinaus im dritten Skriptentwurf mit der Ge-
rauschanweisung ,*Man hort Minas Schritte weggehen und innehalten*“

(Elefantenszene, dritter Skriptentwurf, Z. 18) unterstrichen.

268



5.3.2.2 Konkretisierung zu akustisch umsetzbaren Anweisungen

Daneben lassen sich in der Elefanten- und Kinguruszene der Klein-
gruppe C sowie in der Hundeszene der Kleingruppe D auch solche Passa-
gen finden, in denen die Regie- bzw. Gerduschanweisungen wihrend der
Uberarbeitungsphase zu akustisch umsetzbaren Anweisungen konkreti-
siert werden. So verindert beispielsweise die Kleingruppe C in ihrer Ele-
fantenszene die Passage ,*Mina geht zu den Elefanten*“ (Elefanten-
szene, erster Skriptentwurf, Z.6) durch die Geriduschanweisung ,*Man
hért Minas Schritte auf matschigen Boden*“ (Elefantenszene, zweiter
Skriptentwurf, Z. 8). Mit der Erginzung ,matschig” konkretisieren die
Lernenden die Gerdusche, die dabei entstehen. Auch die Passage
,*MINA hat vergessen was zu sagen* (Elefantenszene, erster Skriptent-
wurf, Z. 18) wird, nachdem sie im zweiten Skriptentwurf zunichst ginz-
lich entfernt wurde, im dritten Skriptentwurf mit ,*Man hort Minas
Schritte weggehen und innehalten*“ (Elefantenszene, dritter Skriptent-
wurf, Z. 18) ersetzt. Auf diese Weise gelingt es den Schreiber*innen, den
semantischen Gehalt ihrer ersten Uberlegung in eine akustisch umsetz-
bare Form zu bringen. SchliefRlich dndern die Lernenden die Passage
,*Die Elefanten begleiten sie noch ein Stiick*“ (Elefantenszene, erster
Skriptentwurf, Z. 22; zweiter Skriptentwurf, Z. 26) in eine akustische um-
setzbare Variante, indem sie ,*Man hort die stampfenden Schritte der

Jo (¢

Elefanten immer leiser werden*“ (Elefantenszene, dritter Skriptentwurf,
Z. 22) schreiben. Hierbei ist insbesondere hervorzuheben, dass die Ler-
nenden die Schritte der Elefanten genauer konkretisieren, indem sie
diese als ,stampfend“ beschreiben. Dadurch setzen sie sich stirker von

den ,tippelnden“ Schritten, die die kleine Maus Mina erzeugt, ab.

5.3.2.3 Anderung zu teilweise umsetzbaren Anweisungen
Die Lernenden der Kleingruppe C dndern in ihrer Elefantenszene zudem

eine Passage zu einer teilweise akustisch umsetzbaren Anweisung. So ist
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die Passage ,*ELEFANT 1 spritzt Mina in die Luft*“ (Elefantenszene, ers-
ter Skriptentwurf, Z. 21; zweiter Skriptentwurf, Z. 25) zunichst nicht
akustisch umsetzbar. Erst im dritten Skriptentwurf greifen die Lernenden
diese erneut auf und ersetzen sie durch die immerhin teilweise umsetz-
bare Anweisung ,*Elefant 1 bespritzt sich mit Wasser auf dem Riicken*“
(Elefantenszene, dritter Skriptentwurf, Z. 21). Das Gerdusch von spritzen-
dem Wasser ist produzierbar, jedoch erfihrt der*die Horende aufgrund
fehlender zusitzlicher Informationen nicht, dass sich der Elefant das
Wasser auf den Riicken spritzt. Aus diesem Grund konkretisieren die Ler-

nenden hier eine nur teilweise umsetzbare Gerduschanweisung.

5.3.2.4 Keine Verinderung — Teilweise Aufgreifen in Figurenrede oder Ge-
rduschanweisung

Eine vierte Moglichkeit im Umgang mit den akustisch nicht oder nur teil-
weise umsetzbaren Regie- bzw. Gerduschanweisungen besteht darin,
diese Passagen nicht zu verdndern. Allerdings kénnen die Rezipierenden
zentrale Informationen (teilweise) aus dem Kontext entnehmen. Dies ist
insbesondere in den Szenen der Kleingruppen A (Anfangs-, Schluss- und
Affenszene), B (Léwen- und Giraffenszene), E (Stinktierszene), F (Schild-

krétenszene) und G (Schlangenszene) zu erkennen.

Die Lernenden der Kleingruppe A z.B. verindern auch in ihrem dritten
Skriptentwurf der Anfangsszene die Passagen nicht, in denen sie eine Er-
zihlinstanz imitieren und somit Handlungen schildern (vgl. Anfangs-
szene, erster Skriptentwurf, Z. 5f.). Dennoch gelingt es ihnen, ein paar
Aspekte durch die vorangehenden und anschliefRenden Gerdusche sowie
Passagen der Figurenrede zu verdeutlichen. So kénnen sich die Rezipie-
renden erschlieflen, dass die Miusemutter von einer Katze verfolgt wird,
da zunichst das Katzenfauchen zu héren ist (Anfangsszene, erster Skript-

entwurf, Z. 3) und sie — in der Miusehohle angekommen - keuchend
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,Oje, Oje, Die Katze. Die Katze ist hinter mir her.“ (ebd., Z. 7) ruft,
wodurch sie explizit ihre Verfolgung durch die Katze beschreibt. Der Ver-
weis der Lernenden, dass diese Aussage keuchend getitigt wird (vgl.
ebd.), gibt einen zusitzlichen Hinweis darauf, dass die Miusemutter ver-
folgt wurde, weshalb sie schnell rennen musste. Somit kénnen sich die
Rezipierenden Teile der in den Regieanweisungen geschilderten Infor-
mationen durch den Kontext erschlieflen. Dies ist auch in der Affenszene
dieser Kleingruppe der Fall, wenn aus dem Horspielskript zunichst nicht
hervorgeht, wie die Lernenden die Information, dass Mina ,durch den
Dschungel” (Affenszene, erster Skriptentwurf, Z. 1) lauft, akustisch trans-
portieren mochten. Lediglich die Affengerdusche im zweiten Teil der An-
weisung konnen akustisch dargestellt werden, wodurch der*die Rezipie-
rende erfihrt, dass Mina nun auf Affen trifft. Die Affengerdusche kénnen
auch dazu fungieren, die Assoziation eines Dschungels bei den Rezipie-
renden hervorzurufen. Solch eine akustische Ergidnzung von Tiergeriu-
schen verwendet auch die Kleingruppe B in ihrer Lowenszene, wenn sie
die akustisch nur teilweise umsetzbare Handlung ,*Mina tapselte zum
Lowen*“ (Lowenszene, erster Skriptentwurf, Z. 1) um die direkt im An-
schluss angefiigte Gerduschanweisung ,*Lowen gebriill“ (ebd., Z. 1) er-

ganzen.

In ihrer Giraffenszene schreiben die Lernenden zu Beginn der Szene die
akustisch nur teilweise umsetzbare Anweisung ,*Ein Blatt fillt raschelnt
auf Minas Kopf*“ (Giraffenszene, erster Skriptentwurf, Z. 1). Zwar kann
das Blitterrascheln durchaus mit Gerduschen dargestellt werden, jedoch
ist die Information, dass ein Blatt auf Minas Kopf fillt, in dieser Form
nicht umsetzbar. Die Lernenden behelfen sich in der Szene damit, dass
sie die Informationen in der darauffolgenden Sprechpassage von Mina
aufgreifen, indem sie nach einem erschrockenen Keuchen sagt: ,MINA
(iberrascht): Was war das? Achso das war ja nur ein Blatt“ (Giraffenszene,
erster Skriptentwurf, Z. 2). Durch diese Aussage wird den Rezipierenden

die Information zugetragen, dass Mina aufgrund eines Blattes erschrickt.
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Dass dieses Blatt jedoch aufihren Kopf fiel, konnen sie sich nicht erschlie-
Ren, wodurch hier nur teilweise der Kontext Aufschluss gibt. Die Bewe-
gungen der Giraffenkopfe, die sich zu Mina hinunterbeugen, kann
gleichfalls nur schwer akustisch so umgesetzt werden, dass Rezipierende
verstehen, welche inhaltliche Information mit dem jeweiligen Gerdusch
ubermittelt werden soll. Dies ist insbesondere dann der Fall, wenn die
Lernenden konkretisieren, dass nur eine der beiden Giraffen den Kopf
senkt (vgl. Giraffenszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 6; Z. 10). Auch hier
behelfen sich die Lernenden teilweise damit, diese Informationen in den
Passagen der Figurenrede mitaufzunehmen. So ruft die Giraffe Jimbo der
anderen Giraffe Jambo ,Hey Brudi komm mal runter!“ (ebd., Z. 9) zu,
bevor Jambo den Kopf senkt. Auf diese Weise gelingt es den Lernenden,

den Rezipierenden die Gerdusche anschaulicher zu verdeutlichen.

5.3.2.5 Keine Verdnderung — Kein Erschliefien maglich

Daneben treten jedoch auch Szenen auf, in denen ein Erschliefen wich-
tiger Informationen, die in bestimmten Regie- bzw. Gerduschanweisun-
gen beschrieben werden, aufgrund des Kontextes nicht moglich ist. Die
Lernenden zeigen in diesem Fall, dass sie das Horspielskript sowie die
Umsetzung in ein rein akustisches Medium an diesen Stellen noch nicht
vollstindig durchdringen konnten. Solche Passagen finden sich in den
Szenen der Kleingruppen D (Grillen- und Hundeszene), E (Igelszene), F

(Schildkrotenszene) und G (Schlangen- und Pinguinszene).

So dndern die Schiiler*innen der Kleingruppe D beispielsweise in ihrer
Grillenszene keine ihrer Regie- bzw. Gerduschanweisungen in den unter-
schiedlichen Skriptentwiirfen, auch wenn sich diese nicht oder nur teil-
weise akustisch umsetzen lassen. Die Passage ,*Zeigt die Grille* (Gril-
lenentwurf, dritter Skriptentwurf, Z. 7) bleibt bestehen, obwohl dies akus-
tisch in dieser Form nur schwer darzustellen ist. Auch die Passage ,*Alle

anderen Grillen rannten schnell zu Mina*“ (Grillenentwurf, dritter
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Skriptentwurf, Z. 9) kann nur teilweise akustisch umgesetzt werden, da
lediglich die Schritte der Grillen realisiert werden kénnen. Die Informa-
tion, dass andere Grillen zu Mina rennen, geht dabei unter, wodurch die
Rezipierenden dies nur schwer einordnen kénnen. Auch in ihrer Hun-
deszene verharren diese Schiilerinnen bei ihren Anfangsiiberlegungen,
auch wenn sie diese nicht oder nur teilweise akustisch umsetzen kénnen.
So sehen die Schiilerinnen davon ab, Passagen wie ,*Er pustet die Maus
weg*“ (Hundeszene, dritter Skriptentwurf, Z. 3) oder ,*Der Hund und
die Grille winken Mina noch zu*“ (Hundeszene, dritter Skriptentwurf, Z.
27) zu konkretisieren oder zu ersetzen, obwohl hier lediglich Teile — wie
z.B. das Pusten — realisierbar wiren, wihrend die Handlung, die hier be-

schrieben wird, sich nicht mit den Gerduschen iibermitteln lisst.

Die Lernenden der Kleingruppe F integrieren in ihre Regie- bzw. Ge-
rduschanweisungen neben Handlungsanweisungen auch zentrale inhalt-
liche Informationen, die beispielsweise zur Figurencharakterisierung bei-
tragen. So schreiben die Schiller*innen ,*Sein freundlicher Cousin 2.
Grades Fred kommt vorbei*“ (Schildkrétenszene, erster Skriptentwurf, Z.
5), als der zweite Frosch in der Szene auftritt. Die Lernenden beschreiben
hier eine Handlung in Kombination mit zentralen Informationen, die in
dieser Form nicht akustisch umsetzbar ist. Die Verwandtschaftsbezie-
hung, die zwischen den beiden Froschen besteht, wird nicht an die Rezi-
pierenden weitergegeben, sie konnen sich diese auch nicht aus dem Kon-
text erschliefien. Ein dhnliches Szenario bieten gleichfalls die Lernenden
der Kleingruppe G, indem sie in ihrer Schlangenszene die Regieanwei-
sung ,*Karol der Oberboss kommt dazu*“ (Schlangenszene, erster
Skriptentwurf, Z. 11) hinzufiigen. Diese Schiiler*innen integrieren auch
hier zentrale Informationen, die im weiteren Verlauf nicht aufgegriffen
werden, wodurch die Rezipierenden die Information, die Schlange heifse
Karol und ist zudem der*die Anfithrer*in der Schlangen, nicht erhalten.

Auch die Namen der anderen Schlangen werden den Rezipient*innen
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nicht iibermittelt. Dieser Umstand ist den Lernenden nicht klar, da sie

ihren Entwurf in den weiteren Phasen nicht verindern.

5.3.2.6 Nachtrigliche Ergdnzung einer akustisch nicht umsetzbaren Regie-
bzw. Gerduschanweisung

SchlieRlich lassen sich in drei Szenen der Kleingruppen E (Stink-
tierszene), F (Schildkrotenszene) und G (Schlangenszene) Fille verzeich-
nen, in denen sogar nachtriglich akustisch (auf den ersten Blick) nicht
umsetzbare Regie bzw. Gerduschanweisungen erginzt werden. In der
Stinktierszene z.B. erginzen die Lernenden der Kleingruppe E im dritten
Skriptentwurf die Passage ,*Mina hilt sich die Nase zu*“ (Stinktierszene,
dritter Skriptentwurf, Z. 7). Da dieser Aspekt nicht direkt in der nachfol-
genden Figurenrede mitaufgenommen wird, weil Mina, indem sie ledig-
lich , Tschiiss bis zum nichsten Mall“ (Stinktierszene, dritter Skriptent-
wurf, Z. 11) sagt, keinen Ekel demonstriert, fiigen die Lernenden hier
eine Passage hinzu, die in dieser Form nicht akustisch umgesetzt wird,
wodurch den Rezipierenden der Inhalt dieser Anweisung nicht tibermit-
telt wird.!® Auch im dritten Skriptentwurf der Schildkrétenszene fiigen
die Lernenden der Kleingruppe F der Passage des zweiten Skriptentwur-
fes ,*Die Maus tippelt dann davon*“ (Schildkrétenszene, zweiter Skript-
entwurf, Z. 62) eine Erginzung hinzu, die nicht akustisch umsetzbar ist,
indem sie schreiben ,*Mina reicht es und sie tippelt schnell davon*“
(Schildkrotenszene, dritter Skriptentwurf, Z. 26). Dass Mina in diesem
Moment genug von den ermiidenden Aufzihlungen der Schildkréten
hat, kann in dieser Form nicht akustisch dargestellt werden. Die Lernen-

den machen dies jedoch damit deutlich, dass die Schritte der Maus nun

199 Hgrbar kann dies gemacht werden, indem sich die Sprecherin der Maus wihrend der
Aufnahme hier die Nase zuhilt.
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in schnellem Tempo zu héren sind, indem sie schreiben, dass die Maus

schnell davon , tippelt“ (ebd.).

5.3.3 Integration simulierter Miindlichkeit

Ein besonderes Merkmal szenischer Texte stellt die Simulation von
Miindlichkeit dar. Um hier eine méglichst authentische Szenerie zu er-
stellen, muss es den Schiiler*innen in ihren medial schriftlichen Hor-
spielskripten gelingen, in ihren Passagen der Figurenrede Miindlichkeit
zu simulieren. Wihrend der Uberarbeitung sollen die Lernenden insbe-
sondere darauf achten, dass ,der Text gesprochen gut klingt“ (vgl. 5.1.2).
Da die Horspielskripte gemeinsam in Kleingruppen verfasst werden, kon-
nen sich die Schiiler*innen wihrend der Textproduktion miindlich aus-
tauschen. Durch diesen Austausch sollen sie darin unterstiitzt werden,
Merkmale schriftlicher und miindlicher Sprache zu reflektieren, und in
der Integration von Aspekten, die der Miindlichkeit zugeordnet werden,
entlastet werden. Im Folgenden sollen in Orientierung an den Elementen
aus Kapitel 4.5.2 die Passagen benannt werden, in denen die Lernenden

Merkmale integrieren, die die Simulation von Miindlichkeit bewirken.

5.3.3.1 (Scheinbar) Unvollstindige Scitze

Eine erste Moglichkeit, den Anschein von Miundlichkeit zu erwecken,
stellt die Integration von (scheinbar) unvollstindigen Sitzen dar, mit de-
ren Hilfe die Schiiler*innen eine miindliche Gesprichssituation kreieren
konnen, die den interaktionalen Charakter solcher Gespriche aufgreift.
Diese Variante lisst sich in der Anfangs- und Chamileonszene der Klein-
gruppe A, der Lowenszene der Kleingruppe B, in der Elefanten- und Nil-
pferdszene der Kleingruppe C, in der Hundeszene der Kleingruppe D, in

der Stinktier- und Eichhérnchenszene der Kleingruppe E, in der Schild-
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krotenszene der Kleingruppe F sowie in der Schlangen- und Pingui-
nszene der Kleingruppe G verzeichnen und ist somit in allen Kleingrup-

pen vertreten.

Die Kleingruppe A integriert beispielsweise gleich mehrere unvollstin-
dige Sitze in ihre Anfangsszene: Nachdem die Miusemutter erschopft in
die Miusehohle zuriickkommen konnte, keucht sie , Oje, Oje, Die Katze.“
(Anfangsszene, erster Skriptentwurf, Z. 7) und meint weiterhin, sie hitte
so grofe Angst bekommen. Mina fragt daraufhin, wo diese Angst denn
sei, worauf die Miusemutter ,Wer? die Katze?“ (ebd., Z. 9) erwidert. Da-
neben treten auch Passagen auf, die lediglich aus einem Wort bestehen,
wie z.B. der Ausruf ,Jal“ (Léwenszene, dritter Skriptentwurf, Z. 13), den
die Kleingruppe B in ihrer Lowenszene schreibt, oder der Ein-Wort-Aus-
ruf , Kuschat! Kuschat!“ (Schlangenszene, erster Skriptentwurf, Z. 6), den
die Schlangen in der Schlangenszene der Kleingruppe G frohlich rufen.
Solche unvollstindigen Satzkonstruktionen stellen einen grofsen Be-
standteil miindlicher Kommunikationssituationen dar. Indem die Ler-
nenden ihre medial schriftlichen Textpassagen in dieser Form gestalten,
gelingt es ihnen, in ihren medial schriftlichen Texten den Anschein von
Miindlichkeit zu erwecken. Gleiches kénnen sie auch mit elliptischen
Passagen erzielen: In der Elefantenszene beispielsweise integrieren die
Lernenden der Kleingruppe C die Passage ,MINA (fragend): Hallo kénnt
ihr Deutschr“ (Elefantenszene, erster Skriptentwurf, Z. 9f.). Durch das
Weglassen des Vollverbes (in diesem Fall beispielsweise sprechen) ent-
steht der Anschein, dass es sich um eine miindliche Gesprichssituation
handelt, da in Texten, die der konzeptionellen Schriftlichkeit folgen, sol-
che elliptischen Konstruktionen eher vermieden werden. Die ausschlief-
liche Verwendung des Hilfsverbs kénnen wird iiberwiegend in konzeptio-
nell miindlichen Kontexten verwendet. Um den Anschein von Miindlich-
keit zu erwecken, verzichten z.B. die Lernenden der Kleingruppe C dar-
iiber hinaus in ihrer Nilpferdszene sogar ginzlich auf ein Verb in der Pas-

sage ,Ich n Bangbuix?“ (Nilpferdszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 6). Auch
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die Schiiler*innen der Kleingruppe F in der Schildkrétenszene formulie-
ren Sitze ohne Verb, indem sie ,Etz a mol wos ganz annersch.“ (Schild-
krotenszene, erster Skriptentwurf, Z. 4) sowie den enttiuschten Ausruf
des Biren ,,Ohhhh ... skutschna, skutschna wie langweilig ...“ (Schildkré-
tenszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 16) schreiben. Solch ein elliptische
Vorgehen ist ein typisches Merkmal miindlicher Gesprichssituationen,
die von Interaktion geprigt sind. Durch den Verzicht auf die Verwendung
eines Verbes simulieren die Lernenden eine miindliche Gesprichssitua-

tion, die gleichfalls einen interaktionalen Charakter aufweist.

SchlieRlich fiigen die Schiiler*innen der Kleingruppe F in ihrer Schild-
krétenszene eine Aufzihlung von unterschiedlichen Phobien hinzu, die
erneut keinen vollstindigen Satz bildet (vgl. Schildkrétenszene, erster
Skriptentwurf, Z. 2; zweiter Skriptentwurf, Z. 21). Diese additive Anei-
nanderreihung von Informationen stellt ein zentrales Merkmal mundli-
cher Gesprichssituationen dar, wodurch es den Lernenden gelingt, eine

solche Situation in ihrem Textprodukt zu simulieren.

5.3.3.2 Umgangssprachliche Ausdriicke

Neben der Integration von (scheinbar) unvollstindigen Sitzen greifen die
Schiiler*innen der unterschiedlichen Kleingruppen in der Léwen- und
Giraffenszene (Kleingruppe B), in der Nilpferdszene (Kleingruppe C), in
der Grillen- und Hundeszene der Kleingruppe D, in der Stinktierszene
(Kleingruppe E) sowie in der Schlangen- und Pinguinszene der Klein-
gruppe G auch darauf zuriick, umgangssprachliche Ausdriicke in ihre
Szenen zu integrieren, um in ihren Textprodukten Miindlichkeit zu si-
mulieren. So iiberarbeiten z.B. die Lernenden der Kleingruppe B ihre Lo-
wenszene im zweiten Skriptentwurf dahingehend, unterschiedliche Wor-
ter so zu veridndern, dass sie mehr an den konzeptionell miindlichen
Sprachgebrauch erinnern. Hierzu kiirzen sie im Satz ,MINA: Das war
sehr laut aber Angst habe ich nicht bekommen“ (L6wenszene, erster
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Skriptentwurf, Z. 9) das Wort habe zu ,hab“ (Léwenszene, zweiter Skript-
entwurf, Z. 9). Auf diese Weise verwenden sie die umgangssprachliche
Form von ich habe, die vorwiegend im miindlichen Sprachgebrauch An-
wendung findet. Dariiber hinaus verindern sie den Satz ,LOWE 2 (fra-
gend): Soll ich es noch ein mal versuchen?“ (Lowenszene, erster Skript-
entwurf, Z. 10) zu ,LOWE 2 (fragend): Soll ichs nochmal versuchen?“ (L6-
wenszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 10). Durch die Verkiirzung des Wor-
tes es sowie der Verschmelzung mit dem Wort ich zu ,ichs“ (ebd.) kreie-
ren die Lernenden einen umgangssprachlichen Ausdruck, der ebenfalls
insbesondere in miindlichen Gesprichssituationen auftritt. Gleiches Vor-
gehen demonstrieren die Schiiler*innen, indem sie ,nochmal“ (ebd.)
durch das Zusammenziehen der Worter noch einmal formulieren. Sowohl
»ichs“ wie auch ,nochmal“ werden umgangssprachlich hdufig im miind-
lichen Sprachgebrauch verwendet. Auf diese Weise gelingt es den Ler-
nenden, die ,Sprache der Nihe“ (Koch/Oesterreicher 1994) zu simulie-
ren. Weiterhin schreiben die Lernenden der Kleingruppe D in ihrer Gril-
lenszene den Satz ,GRILLE (tief): das is a Angxt.“ (Grillenszene, erster
Skriptentwurf, Z. 6). Auf diese Weise integrieren die Schiilerinnen mit
,is“ (ebd.) den umgangssprachlichen Ausdruck des standardsprachlichen
ist. Indem sie das Graphem <t> im Auslaut des Wortes streichen, imitie-
ren sie den miindlichen Sprachgebrauch. Auch mit dem Wort ,a“ (ebd.)
versuchen die Schiiler*innen den miindlichen Sprachgebrauch zu simu-
lieren. Hierzu ersetzen sie den infiniten Artikel ein bzw. eine mit der
Kurzform ,a“ (ebd.), was gleichfalls eine umgangssprachliche Verwen-
dung dieses Artikels darstellt. Auch die Lernenden der Kleingruppe C fii-
gen beispielsweise in der Passage ,Ich n Bangbtix?“ (Nilpferdszene, zwei-
ter Skriptentwurf, Z. 9) neben der elliptischen Konstruktion mit ,n“ einen
umgangssprachlichen Ausdruck hinzu. Die Schiiler*innen ersetzen da-
mit einen standardsprachlichen Artikel, wodurch mit dessen Kiirzung auf
lediglich einen Laut (/n/) der miindliche Sprachgebrauch imitiert wird.

In der darauffolgenden AuRerung des Nilpferdes kiirzen sie auch das
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standardsprachliche nicht zum umgangssprachlichen ,nich“ (Nil-
pferdszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 10), um Mindlichkeit zu simulie-
ren. Dariiber hinaus verwenden sie das Wort ,Ne“ (Nilpferdszene, zweiter
Skriptentwurf, Z. 10) als umgangssprachliche Verneinung. Das Wort nein
birgt bisher noch einige Forschungsdesiderate. Zifonun et al. (1997) ver-
suchen, die lautlichen Varianten dieses Wortes zu differenzieren. Hierbei
beschreiben sie ,[ne:]“ (ebd: 379) als umgangssprachliche Variante, die
hiufig in Gesprichssituationen verwendet wird. Indem die Schiiler*in-
nen das Wort ,Ne“ (ebd.) anstelle der standardsprachlichen Variante nein
verwenden, demonstrieren sie ihr Bewusstsein fiir den Unterschied von
gesprochener und geschriebener Sprache. Den Ausfithrungen Imos
(2017) folgend kann jenes ne als Responsiv eingestuft werden. Wie Imo
feststellt, stehen diese negativen Responsive selten allein, sondern wer-
den stets mit einer ,erliuternden Elaboration (Imo 2017: 47) verkniipft.
Auch der Pinguin fiigt seinem ,Neeeee“ (Pinguinszene, zweiter Skript-
entwurf, Z. 3) in der Pinguinszene der Kleingruppe G die Begriindung
»Weil ich kein Schisser bin! Ich schwimme jeden Tag mit vielen Hainen
im Meer in Alaska und bin auf Futtersuchel“ (Pinguinszene, zweiter
Skriptentwurf, Z. 5) hinzu. Das ne signalisiert hierbei den miindlichen
Charakter, da diese umgangssprachliche Variation von nein im miindli-
chen Kontext gebraucht wird. ,Der Vorteil von nee ist dabei, dass damit
ein negatives Responsiv geliefert werden kann, das aber nicht den Cha-
rakter einer ,definiten’ (Hundsnurscher 1997) Antwort hat und somit

auch allein stehend nicht so abrupt wirkt wie ein nein.“ (Imo 2017: 55)

Auch mit der Verwendung von Partikeln gelingt es den Lernenden,
Mindlichkeit zu simulieren. Dies demonstriert z.B. die Kleingruppe D in
ihrer Grillenszene im Satz ,MAUS (nett): ich geh dann mal weiter.“ (Gril-
lenszene, erster Skriptentwurf, Z. 13). Mithilfe des Partikels mal erhilt
die AuRerung ,eine gewisse Beildufigkeit“ (Dudenredaktion o. J.: mal). In
solch einem Horspielskript kénnen die Lernenden somit sprachliche Re-

gister bzw. Sprachvarietiten integrieren, die sie selbst im miindlichen
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Sprachgebrauch verwenden, jedoch in ihren tiblichen schriftlichen Tex-
ten im Schulkontext nicht einbringen (diirfen). Dies schliefdt auch ju-
gendsprachliche Begriffe mit ein: In die Giraffenszene integrieren die
Lernenden der Kleingruppe B z.B. den umgangssprachlichen Ausdruck
,Brudi“ (Giraffenszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 9; Z. 19). Dieses ju-
gendsprachliche Wort fungiert als ,freundschaftliche Anrede eines Kum-
pels“ (Fokus 2019) und leitet sich vom Wort Bruder ab, das hauptsichlich
von Rappern in ihren Werken verwendet wird. Auf diese Weise findet es
seinen Weg in den alltiglichen Sprachgebrauch unter Jugendlichen,
wodurch es auch den Lernenden dieser vierten Klasse bekannt ist. Ju-
gendsprachliche Ausdriicke werden gleichfalls vorwiegend in Kontexten
verwendet, die konzeptionell miindlich angelegt sind — z.B. miindliche
Gespriche, Kommunikation tiber soziale Netzwerke — wodurch es den
Schiiler*innen mit solchen Ausdriicken gelingt, Miindlichkeit in ihrem
schriftlichen Text zu simulieren. Auch die Lernenden der Kleingruppe G
integrieren in ihre Szenen umgangssprachliche Ausdriicke. Hier sticht
insbesondere der Ausdruck ,Mudder“ (Schlangenszene, erster Skriptent-
wurf, Z. 3) hervor, durch den die Schiiler*innen eine umgangssprachli-
che Form des Wortes Mutter verwenden. Dieser Ausdruck entstammt ver-
mutlich den bei den Jugendlichen so beliebten ,Mudder-Spriichen* (vgl.
Marx 2013: 108), die ihren Ursprung in der US-amerikanischen Hip-Hop-
Kultur der 60er Jahre verzeichnen!'? (vgl. ebd.). ,Mudder-Spriiche mégen
anfinglich als Beleidigungen intendiert gewesen sein. Sie entwickelten
sich jedoch im Laufe der Jahre zu einem ritualisierten Wettstreit, in dem
sich die Teilnehmenden wortgewandt und originell an Absurditit tiber-
treffen wollten.“ (ebd.) Solche Spriiche sind aus diesem Grund auch
heute noch bei Jugendlichen sehr beliebt, weshalb der Begrift ,Mudder®

110 yol. hierzu auch das Interview mit Androutsopoulos, online einzusehen unter
https://www.spiegel.de/lebenundlernen/schule/jugendsprache-deine-mudder-ruft-zum-
duschen-die-feuerwehr-a-781670.html (31.01.2021).
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auch Einzug in die Kenntnisse der hier beteiligten Schiiler*innen fand.!!!
Den Lernenden gelingt es damit, einen umgangssprachlichen Kontext zu
kreieren, wodurch sie eine miindliche Gesprichssituation in ithrem Text-

produkt imitieren.

5.3.3.3 Dialektsignale

Eine weitere Moglichkeit zur Simulation von Miindlichkeit besteht in der
Integration von Dialektsignalen. Insbesondere Variationen des Standard-
deutschen in Form von Dialekten werden in miindlichen Situationen ver-
wendet, wihrend diese in konzeptionell schriftlichen Texten seltener an-
zutreffen sind.!'? Dialektsignale lassen sich in der Nilpferd- und Kingu-
ruszene der Kleingruppe C, in der Stinktier-, Eichh6érnchen- und Igel-
szene der Kleingruppe E sowie in der Schildkrétenszene der Kleingruppe
F finden. Dabei kénnen unterschiedliche Ausprigungen verzeichnet wer-
den. So treten zunichst zahlreiche GruR- und Abschiedsformeln auf, die
in Varietiten des Deutschen formuliert werden. In ihrer Kinguruszene
integrieren z.B. die Schreiber*innen der Kleingruppe C eine dialektale
Begriifung, indem das Kinguru Uru die Maus mit , Servus“ (Kdngurus-
zene, zweiter Skriptentwurf, Z. 3) begriifdt, einem bairischen Ausdruck
zur Begriitung und Verabschiedung (vgl. Zehetner 2018: 323). Die Ler-
nenden der Kleingruppe E formulieren in ihrer Stinktierszene die Verab-
schiedung ,,Ade“ (Stinktierszene, erster Skriptentwurf, Z. 16). Der Ab-
schiedsgrufl Adé, eine Variante des aus dem Franzésischen entlehnten
adien (vgl. Kluge 2011: 16), wird hauptsichlich noch im frinkischen
Raum als Abschiedsgrufl verwendet (vgl. Zehetner 2018: 36; Karl-Kraus
2008: 6; Kommission fiir Mundartforschung der Bayerischen Akademie

der Wissenschaften 2008: 30). Adé wurde vor allem im Siidwesten in die

1 Ausfithrliche Ausfithrungen zur Jugendsprache als Varietit bieten Bahlo, Becker,
Kalkavan-Aydin, Lotze, Marx, Schwarz und Simgek (2019: 46ft.).

112 Die Art und Weise, wie die Lernenden die Dialektsignale verwenden, wird in der Aus-
wertung unter 5.5. erneut aufgegriffen und genauer eingestuft.
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Mundarten ,zuriickgedringt“ (ebd.). Die Lernenden der Kleingruppe C
simulieren in der Nilpferdszene neben der Verwendung von umgangs-
sprachlichen Ausdriicken insbesondere dadurch die Miindlichkeit, dass
sie das Nilpferd in hamburgischen Dialekt sprechen lassen. So begriifdt
es Mina zunichst mit ,Moin“ (Nilpferdszene, erster Skriptentwurf, Z. 3),
um anschlieflend eine lingere Passage zu duflern, die diese Mundart be-
rlcksichtigt. Auf diese Weise entsteht der Eindruck von Miindlichkeit ins-
besondere auf der Ebene des Wortschatzes, indem Worter wie , Bangbiix“
(Nilpferdszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 9), ,Sabbel“ (ebd.), , Kohldamp*
(ebd., Z. 11) oder ,,op Weddersehn!“ (ebd., Z. 18) verwendet werden. Sol-
che dialektalen Ausdriicke finden vorwiegend in miindlichen Situationen
Anwendung, durch die Integration dieser demonstrieren die Lernenden

ihr Bewusstsein fiir die Gestaltung miindlicher Gesprichssituationen.

Lingere Passagen der inneren Mehrsprachigkeit lassen sich z.B. in der
Schildkrotenszene finden. Die Lernenden der Kleingruppe F integrieren
in die Figurenrede der beiden Frosche Elemente, die an den oberostfrin-
kischen Dialekt erinnern. Neben der Begriiflung ,Servus“ (Schildkréten-
szene, erster Skriptentwurf, Z. 4) formulieren die Lernenden den zweiten
Satz von Frosch Frank , (auf frinkisch)“ (ebd.) und notieren hierzu ,Etz a
mol wos ganz annersch. Gibt’s hier a a U?“ (ebd.). Der zweite Frosch ant-
wortet darauthin ,Hob i do wos vo Bier g’hort. Ich griech a a U! Brost!“
(Schildkrotenszene, erster Skriptentwurf, Z. 6). Letzteres erweitern die
Lernenden im dritten Skriptentwurf: ,Ach wie schee, das ma hier zamma
kummen. I bin der freundliche Frosch Fred. Hob I do wos vo Bier
g hort?! T griech a a U! Broooooost!“ (Schildkrétenszene, dritter Skript-
entwurf. Z. 8). Auf diese Weise integrieren die Lernenden weitere Worter,
die sie, im Versuch die oberostfrinkische Mundart zu imitieren, auf-
schreiben, wodurch sie eine konzeptionell miindliche Situation kreieren
und den Anschein von Miindlichkeit in ihrem medial schriftlichen Text

erwecken.
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5.3.3.4 Mehrsprachige Segmente

Neben der Beriicksichtigung von Elementen der inneren Mehrsprachig-
keit fiigen die Schiiler*innen an zahlreichen Stellen Ausdriicke bzw.
Phrasen hinzu, die in der dufleren Mehrsprachigkeit formuliert werden.
Auch mit der Integration von mehrsprachigen Elementen gelingt es den
Lernenden, Miindlichkeit zu simulieren, da der Wechsel zwischen unter-
schiedlichen Sprachen (code-switching) hauptsichlich in miindlichen Ge-
sprichssituationen auftritt!’®. Zu finden sind solche mehrsprachigen
Segmente in der Anfangs- und Schlussszene der Kleingruppe A, der Lo-
wen- und Giraffenszene der Kleingruppe B, in der Elefantenszene der
Kleingruppe C, in der Grillen- und Hundeszene der Kleingruppe D, in
der Stinktier- und Igelszene der Kleingruppe E, in der Schildkrétenszene

der Kleingruppe F sowie in der Schlangenszene der Kleingruppe G.!!*

Auch hinsichtlich dieser dufleren Mehrsprachigkeit lassen sich zunichst
Formulierungen auf der Begriifungs- bzw. Verabschiedungsebene fin-
den. So integrieren die Lernenden der Kleingruppe A in ihre Anfangs-
szene den franzésischen Abschiedsgrufs , Au revoir!“ (Anfangsszene, ers-
ter Skriptentwurf, Z. 17), die Kleingruppe B nennt die ruminische Begrii-
RBung ,Buni ziua“ (Lowenszene, erster Skriptentwurf, Z. 4) sowie die Ver-
abschiedung ,PA!“ (ebd., Z. 17). Daneben integrieren die Lernenden ein-
zelne Ausdriicke in anderen Sprachen, wie es beispielsweise die Klein-
gruppe A in ihrer Anfangsszene mit der Passage ,Maman, Maman“ (An-
fangsszene, erster Skriptentwurf, Z. 2) tut. SchlieRlich formulieren die
Schiiler*innen ganze Passagen in anderen Sprachen. So z.B. die Klein-
gruppe C in ihrer Elefantenszene, in der sich beispielsweise Elefant 1 und
Elefant 2 in der englischen Sprache unterhalten, indem Elefant 1 ,,00h
the Water is today nice and hot!“ (Elefantenszene, erster Skriptentwurf,
Z. 4) dufert, woraufhin Elefant 2 ,That ist right!“ (ebd., Z. 5) antwortet.

113 ygl. hierzu auch Ausfithrungen unter 3.1 (insbesondere S. 93).
114 Diese Passagen werden unter 5.5.1 noch einmal genauer analysiert und kategorisiert.
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Einige Gruppen schreiben ihre mehrsprachigen Passagen sogar in einem
anderen Schriftsystem, wenn sie die russische Sprache verwenden. Die
Kleingruppe D z.B. formuliert dabei in ihrer Grillenszene ,priwet
npuset” (Grillenszene, erster Skriptentwurf, Z. 2) sowie ,noka“ (ebd., Z.
14). In manchen Szenen treten dariiber hinaus mehrere Sprachen neben-
einander auf, wie z.B. in der Schlangenszene der Kleingruppe G. Neben
den russischen Passagen ,Ja appasna“ (Schlangenszene, erster Skriptent-
wurf, Z. 4), ,Kuschat! Kuschat!“ (ebd., Z. 6), ,Eta maja Mischkal“ (ebd., Z.
8), , Ti sto bajischa?“ (ebd., Z. 14) sowie , Ti Malinkaja Mischka“ (ebd., Z.
16) integrieren die Lernenden auch die englische Passage ,(No! That’s my
mouse!)“ (ebd., Z. 9).

Die Lernenden werden auf diese Weise nicht nur aufmerksam auf ihre
eigenen Sprachen, sondern entwickeln auch ein Bewusstsein fiir die vor-
handene Sprachenvielfalt in der Klasse. Durch die Integration mehrspra-
chiger Elemente gelingt es, die lebensweltliche Mehrsprachigkeit der
Schiiler*innen sichtbar zu machen und bietet die Moglichkeit, dariiber
ins Gesprich zu kommen. Sie reflektieren ihren eigenen Sprachgebrauch
und denken dariiber nach, wann sie welche Sprachen bzw. Sprachvarie-
titen verwenden. Da diese hauptsichlich in miindlichen Situationen An-
wendung finden, kann durch die Integration sprachlicher Varietiten bzw.
anderen Sprachen der Anschein einer miindlichen Gesprichssituation

erweckt werden.

5.3.3.5 Interjektionen

Miindlichkeit kann auch durch die Integration von Interjektionen simu-
liert werden, da diese oftmals spontane Reaktionen in einem Gesprich
darstellen. In Orientierung an Ehlich (2007a) differenziere ich hier zwi-
schen unterschiedlichen Funktionen, die diese Interjektionen in den je-

weiligen Szenen einnehmen.
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Zunichst kénnen Interjektionen identifiziert werden, die als Ausdruck
korperlicher oder seelischer Empfindung fungieren. Verwendet werden
diese Interjektionen von der Kleingruppe A (Anfangs- und Chamale-
onszene), Kleingruppe B (Lowenszene), Kleingruppe C (Elefanten- und
Nilpferdszene), Kleingruppe D (Hundeszene), Kleingruppe E (Eichh6rn-
chenszene), Kleingruppe F (Schildkrotenszene) sowie Kleingruppe G
(Pinguinszene). In der Elefantenszene der Kleingruppe C ist dies bei-
spielsweise dann zu finden, wenn die Lernenden mithilfe der Interjektion
,OOh“ (Elefantenszene, erster Skriptentwurf, Z. 4) den miindlichen
Sprachgebrauch simulieren. Die Interjektion fungiert als Ausdruck des
Genusses, da der Elefant damit ausdriicken mochte, dass er das Wasser,
welches ,nice and hot“ (ebd.) ist, geniefdt. Die ,gedehnt[e]“ (Dudenredak-
tion 2016: 610) Schreibweise nimmt dabei eine ,intensivierende Funk-
tion“ (ebd.) ein. Auch in der Schildkrdtenszene der Kleingruppe F findet
sich diese Interjektion, mit deren Hilfe die Schiiler*innen in diesem Fall
die Emotion Enttduschung ausdriicken, indem sie den Biren ,Ohhhh ...
[...] wie langweilig ...“ (Schildkrotenszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 16)
duflern lassen. Insbesondere die Dehnung der Interjektion oh verstirkt
die geduflerte Enttduschung des Biren. Dies zeigt die vielfiltigen seman-
tischen Verwendungsmoglichkeiten der Interjektion oh, die in unter-

schiedlichen Kontexten verschiedene Bedeutungen aufweisen kann.

Um die Besorgnis der Miusemutter zu unterstreichen, integrieren die
Lernenden der Kleingruppe A in ihrer Anfangsszene die Interjektion
,Oje, Oje“ (Anfangsszene, erster Skriptentwurf, Z. 7). Die Schiiler*innen
verdoppeln die Interjektion, wodurch die emotionale Einfirbung ver-
stirkt wird und sie eine ,intensivierende Funktion“ (Dudenredaktion
2016: 610) einnehmen kann. Insbesondere diese Emotionalitit kenn-
zeichnet die simulierte Miindlichkeit, die durch die Verwendung der bei-

den Interjektionen entsteht.
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Mit der gedehnten Interjektion ,Ahhhhhh“ (Hundeszene, erster Skript-
entwurf, Z. 4) integrieren die Lernenden der Kleingruppe D einen Aus-
druck des Erschreckens und verstirken diesen gleichfalls, indem sie ihn
dehnen (vgl. hierzu Dudenredaktion 2016: 610). Hiermit wollen die Ler-
nenden ausdriicken, dass Mina erschrickt oder auch iiberrascht reagiert.
Im Anschluss daran duflert die Maus die Interjektion ,Aua“ (Hundes-
zene, erster Skriptentwurf, Z. 6), um ihren kérperlichen Schmerz auszu-
driicken. Mit beiden Interjektionen erwecken die Lernenden in der Szene
den Anschein von Miindlichkeit, da diese Ausdriicke vorwiegend in kon-

zeptionell miindlichen Kontexten auftreten.

Daneben finden sich Interjektionen, die als Ausdriicke zur Einwirkung
auf die mentalen Prozesse gedeutet werden koénnen. Verwendet wird
diese Variante von der Kleingruppe B in ihrer Giraffenszene, von der
Kleingruppe C in ihrer Elefantenszene sowie von der Kleingruppe F in
ihrer Schildkrotenszene. So fiigen die Lernenden der Kleingruppe B ihrer
Giraffenszene ,Achso“ (Giraffenszene, erster Skriptentwurf, Z. 2) hinzu,
um damit einen Ausdruck des Verstehens zu integrieren. Die Interjektion
ach in Verbindung mit so suggeriert dem Gegentiber, dass jemand etwas
verstanden habe. Allerdings verwenden die Schiiler*innen diesen Aus-
druck in einer Passage, die Mina in Form eines kurzen Monologes an sich
selbst richtet, wodurch der interaktionale Charakter, die diese Interjektion
auch einnehmen kann, nicht greift. Dennoch gelingt es den Lernenden,
durch die Integration dieser Interjektion den Eindruck zu kreieren, es
handele sich um eine konzeptionell miindliche Situation. Dartiber hinaus
findet sich in dieser Passage (,Achso das war ja nur ein Blatt“ (Giraffen-
szene, erster Skriptentwurf, Z. 2)) der Einwurf ,ja“ (ebd.), wodurch das
Erstaunen iiber etwas ausgedriickt wird (vgl. Dudenredaktion o. J.: ja).
Gerade solche fiillenden Partikel finden in konzeptionell miindlichen
Kommunikationssituationen Einzug, wodurch die Lernenden auch hier
den Anschein von Miindlichkeit erwecken konnen. In ihrem dritten

Skriptentwurf zur Schildkr6tenszene integrieren die Lernenden der
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Kleingruppe F zudem die Partikel ,Aaaaalso” (Schildkrotenszene, dritter
Skriptentwurf, Z. 35), um die erneute Aufzihlung von unterschiedlichen
Phobien einzuleiten. Die Dehnung nimmt abermals eine verstirkende
Funktion ein. Dadurch kénnen sich die Rezipierenden vorstellen, wie die
Schildkrote nun ,Luft holt“, um mit ihrer Aufzihlung zu beginnen. Auf
diese Weise wird fiir die Rezipierenden erneut der Anschein einer miind-

lichen Kommunikationssituation erweckt.

Auflerdem weisen die Horspielskripte der Lernenden der Kleingruppe B
(Giraffenszene), Kleingruppe C (Kinguruszene), Kleingruppe E (Stink-
tierszene), Kleingruppe F (Schildkrétenszene) sowie Kleingruppe G
(Schlangenszene) Interjektionen auf, die als Ausdriicke zur Kontaktauf-
nahme sowie als Reaktionen auf das Gegeniiber fungieren. Dies ist des-
wegen so gelungen, da es den Kindern auf diese Weise gelingt den An-
schein einer Interaktion zu simulieren, weil die beteiligten Gesprichs-
partner*innen direkt aufeinander reagieren. Indem z.B. in der Giraffen-
szene der Kleingruppe B die Giraffe Jimbo zur Giraffe Jambo ,,Hey Brudi
komm mal runter!“ (Giraffenszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 9) ruft,
macht Jimbo mithilfe der Interjektion hey auf sich aufmerksam und kann
somit die andere Giraffe kontaktieren. Dies kénnte dadurch als eine so-
genannte ,Appellinterjektion“ (Dudenredaktion 2016: 610) eingestuft
werden. Diese Kontaktaufnahme ist auch in der Schlangenszene der
Kleingruppe G zu finden. Hier fordert die Schlange Karol als Anfiihrer*in
der Schlangen die Aufmerksamkeit der versammelten Tiere, indem
diese*r ,Hey!“ (Schlangenszene, erster Skriptentwurf, Z. 12) ruft. Die
Lernenden der Kleingruppe F fiigen ihrer Szene mit ,Brost!“ (Schildkro-
tenszene, erster Skriptentwurf, Z. 6) gleichfalls eine Interjektion hinzu,
die als Kontaktaufnahme fungiert. Mit dieser Schreibweise méchten die
Lernenden die ostfrinkische Aussprache der Interjektion prost — eine um-
gangssprachliche Form von prosit (Dudenredaktion o. J.: prosit) - imitie-
ren. Auch dieser Ausruf kann als Kontaktaufnahme gedeutet werden, in-

dem das Gegentiiber zum Anstoflen und darauthin zum Trinken animiert
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wird, wodurch die interaktionale Beschaffenheit dieser Szene deutlich
wird. Mit der Interjektion ,Heee“ (Stinktierszene, erster Skriptentwurf,
Z. 11) driicken die Lernenden der Kleingruppe E in ihrer Stinktierszene
aus, dass Mina den zuvor geduflerten georgischen Satz nicht verstehen
konnte, weshalb sie auf diese Weise ihr Unverstindnis dufert. Damit
wird auch hier die Interaktion deutlich, in der sich die handelnden Figu-
ren gerade befinden, da dies eine direkte Reaktion Minas auf die gespro-
chenen Worte ihres Gegeniibers ist. Insbesondere in miindlichen Kon-
texten wird solch eine Interjektion verwendet, um Unverstindnis auszu-

driicken.

Mithilfe dieser Beispiele wird der interaktionale Charakter der Szenen
verdeutlicht, der den Eindruck einer miindlichen Gesprichssituation ver-
stirkt, wodurch ein Anschein einer Interaktion simuliert wird, da die be-

teiligten Gesprichspartner*innen direkt aufeinander reagieren.

Schlieflich lassen sich in den Horspielskripten der Schiiler*innen der
Kleingruppe C (Elefantenszene), der Kleingruppe D (Hundeszene) sowie
der Kleingruppe F (Schildkrétenszene) zahlreiche Onomatopoetika fin-
den. Die Lernenden der Kleingruppe C integrieren in ihrer Elefanten-
szene an zahlreichen Stellen das Wort ,t6r666“ (Elefantenszene, zweiter
Skriptentwurf, Z. 8; Z. 10; Z. 17; Z; 21; Z. 22; Z. 24; Z. 28; Z. 32), um auf
den miindlichen Kontext zu verweisen. Die Lernenden der Kleingruppe
D fiigen ihrer Hundeszene zudem einen onomatopoetischen Ausdruck
hinzu, mit sie ,hoooopttitiit“ (Hundeszene, erster Skriptentwurf, Z. 2)
das Schnarchen des Hundes imitieren méchten. Zudem integrieren sie
das Onomatopoetikum ,bum* (ebd., Z. 5), um das auf den Boden-Fallen
der Maus den phonologischen Strukturen folgend schriftlich dazustellen.
Wihrend das Schnarchgeridusch des Hundes Miindlichkeit suggerieren
kann, nimmt das zweite Onomatopoetikum in dieser Szene eher die

Funktion einer Geriduschanweisung ein. Dies zeigt sich auch in der
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Schildkrotenszene, in der sich gleichfalls Onomatopoetika finden lassen,
die an eine Gerduschanweisung erinnern. So imitieren die Lernenden der
Kleingruppe F mit ,gluck, gluck“ (Schildkrétenszene, erster Skriptent-
wurf, Z. 7), das Trinken eines Getrinkes. Im Anschluss daran verdeutli-
chen sie mit ,Platsch (ebd.), dass die Frosche nun zuriick ins Wasser
gesprungen sind, da sie auf diese Weise das Gerdusch verschriften, das

beim Aufklatschen der Amphibien auf dem Wasser entsteht.

5.3.3.6 Ersetzen nonverbaler bzw. paraverbaler Ausdrucksmittel

Eine miindliche Gesprichssituation zeichnet sich — geht man von der
klassischen face-to-face Interaktion aus — gleichfalls durch die Integration
von nonverbalen bzw. paraverbalen Ausdrucksmitteln aus. Auffillig ist,
dass einige Kleingruppen diese in ihren Skripten beriicksichtigen méch-
ten. Jedoch stehen sie vor der Schwierigkeit, wie sie diese muindlichen
Merkmale in einem schriftlichen Text aufgreifen kénnen. Die Schiiler*in-
nen der unterschiedlichen Kleingruppen nutzen dabei konkrete Hilfsmit-
tel, um nonverbale bzw. paraverbale Ausdrucksmittel auch im schriftli-
chen Skript deutlich zu markieren. Hierfiir lassen sich in Orientierung
an Diirscheid (2016) die Kategorien Interpunktionssignale, Grofischreibung

von Buchstaben sowie Buchstabenwiederholungen unterscheiden.

Interpunktionssignale

Wihrend der Analyse der Horspielskripte fillt zunichst auf, dass die Ler-
nenden tiberwiegend auf die Strategie zuriickgreifen, Interpunktionssig-
nale zu setzen, um nonverbale bzw. paraverbale Mittel zu integrieren. Am
hiufigsten lassen sich hierbei solche Passagen finden, in denen das kom-
munikative Satzzeichen Ausrufezeichen Akzente setzt, indem beispiels-
weise konkrete Ausrufe in ihren Skripten verstirkt werden. Die Klein-

gruppe A greift darauf in ihrer Anfangs-, Schluss- und Chamaleonszene
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zuriick, die Kleingruppe B in ihrer Lowen- und Giraffenszene, die Klein-
gruppe C in ihrer Elefanten-, Nilpferd- und Kinguruszene, die Klein-
gruppe D in ihrer Grillenszene, die Kleingruppe F in ihrer Schildkréten-
szene und die Kleingruppe G in ihrer Schlangen- und Pinguinszene. In
diesen Szenen finden sich zahlreiche Gelegenheiten, in denen die Kinder
mithilfe der Ausrufezeichen sowohl Ausrufe wie auch anders konnotierte
Satzkonstruktionen, denen besonderer Nachdruck verliehen werden soll,
betonen und somit einen Hinweis auf die spitere Artikulation dieser
Passagen der Figurenrede zu geben. Durch dieses gehiufte Auftreten des
Ausrufezeichens kreieren die Lernenden einen verstirkt konzeptionell
mindlichen Kontext. So fiigen z.B. die Lernenden der Kleingruppe A in
ihrer Anfangsszene dem Ausruf , Hilfe!“ (Anfangsszene, erster Skriptent-
wurf, Z. 4) ein Ausrufezeichen hinzu, um diesem Nachdruck zu verlei-
hen, wodurch die Artikulation dessen veranschaulicht bzw. konkretisiert
wird. Sie implizieren damit eine bestimmte Artikulation, die sich von Sit-
zen, die lediglich mit einem Punkt enden, abheben. Im dritten Skriptent-
wurf erginzen sie zudem den Ausruf der Miusemutter ,Oje, oje die
Katze! [...] Ich habe so grofle Angst!“ (Anfangsszene, dritter Skriptent-
wurf, Z. 7) mit einem Ausrufezeichen. Durch die Uberarbeitung wird
deutlich, dass die Lernenden hier Einfluss auf die Artikulation des Satzes
ausiiben mochten, um paraverbale Ausdrucksmittel in ihrem schriftli-
chen Text zu ersetzen. Daneben integriert die Kleingruppe C in die Kin-
guruszene das kommunikative Satzzeichen, um beispielsweise dem Aus-
ruf , Uh, uh! Ich habe soo Angst!“ (Kinguruszene, zweiter Skriptentwurf,
Z.7) Nachdruck zu verleihen und somit zu implizieren, dass diese Sitze
lauter artikuliert werden. Auch nach positiv konnotierten Ausdriicken fin-
den sich Ausrufezeichen, wie z.B. in der Chamaileonszene der Klein-
gruppe A, wenn die Lernenden den Ausruf der Bewunderung — , Wow das
ist cool!“ (Chamileonszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 3) — gleichfalls her-

vorheben. Auch die Schiiler*innen der Kleingruppe C verstirken in ihrer
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Elefantenszene verschiedene Ausrufe der Begeisterung mit dem kommu-
nikativen Satzzeichen, indem sie z.B. ,Ooh the Water is today nice and
hot!“ (Elefantenszene, erster Skriptentwurf, Z. 4) oder ,That is right!“
(ebd., Z. 5) schreiben. Hierbei erlaubt das kommunikative Satzzeichen
ebenfalls Riickschliisse auf die lautere Artikulation, die die Freude, die
die beiden Elefanten aufgrund des angenehmen Wassers erfahren, ver-
deutlichen soll. Im zweiten Skriptentwurf erginzen sie das kommunika-
tive Zeichen nach einigen Stellen, in denen sie das Onomatopoetikum
,toro6o!“ (Elefantenszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 6; 7; 17) hinzufiigen.
Auch dies veranschaulicht die laute Artikulation dieser lautmalerischen

Ausrufe.

Neben der Integration des Ausrufezeichens finden sich auch einige Stel-
len, in denen die Schiiler*innen der Kleingruppe F (Schildkrétenszene)
und G (Schlangen- und Pinguinszene) kommunikative Satzzeichen kom-
binieren. Erneut verfolgen die Lernenden damit die Strategie, konkrete
Ausrufe bzw. Aussagen zu verstirken, wodurch eine bestimmte Artikula-
tion dieser Passagen bereits initiiert wird. So weist z.B. die Schildkréten-
szene der Lernenden der Kleingruppe F solch eine Kombination auf,
wenn die Schiiler*innen ,die Angste liebe Schildkréte die du da aufge-
zihlst hast habe ich ja noch nie gehort!?“ (Schildkrotenszene, erster
Skriptentwurf, Z. 10) schreiben. Auf diese Weise bedienen sie sich in der
schriftlichen Ausfithrung einer Darstellung, die in herkémmlichen Text-
produkten in der Schule nur selten zu finden sind. Sie mochten damit
jedoch eine konkrete Artikulation des Satzes implizieren, indem sie den
Unglauben, den die Maus hier verspiirt verdeutlichen. Als weiteres Bei-
spiel kann hierzu die Passage ,Was ist denn hier los?!“ (Schlangenszene,
erster Skriptentwurf, Z. 12) in der Schlangenszene der Kleingruppe G ge-
nannt werden. Damit wird auch hier dem Ausruf zusitzlich Nachdruck
verliehen und die Lernenden verweisen mithilfe der Satzzeichen auf eine
lautere Artikulation, die die Emotionen verdeutlicht, die mit dieser Aufle-

rung einhergehen.
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Eine dritte Méglichkeit, die Artikulation konkreter Passagen im Schriftli-
chen zu signalisieren, besteht in der Iteration von Satzzeichen. Zu finden
ist diese Variante in der Hundeszene der Kleingruppe D sowie in der
Schlangenszene der Kleingruppe G. Um die Artikulation des verirgerten
Ausrufes ,Das finde ich iiberhaupt nicht witzig, wie kannst du es wagen
Prinz Billibab-Biber den zweiten vom Kénig Klaus zu vereppeln!!!“ (Hun-
deszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 26) zu verstirken, fiigen die Lernen-
den der Kleingruppe D in ihrer Hundeszene die Hiufung eines Ausrufe-
zeichens hinzu, wodurch die Emotion, die dadurch geduflert wird, noch
deutlicher hervortritt. Die Satzzeichen implizieren damit eine konkrete
Artikulation der Passage. Auch die Lernenden der Kleingruppe G integ-
rieren eine Iteration des kommunikativen Satzzeichens <!>, indem sie
»Aber du wirst mich nicht kriegen weil ich jetzt wegrennen werde !l
(Schlangenszene, erster Skriptentwurf, Z. 15) sowie ,Du miese Maus!!!“
(ebd., Z. 18) schreiben. Den Ausrufen wird dadurch gleichfalls Nachdruck
verliehen, es verdeutlicht die Bestimmtheit, mit der die Sitze vermutlich
geduflert werden. Den Lernenden gelingt es auf diese Weise, die vermut-
lich lautere und vielleicht auch schnellere Artikulation im schriftlichen

Text zu simulieren.

Schlieflich verwendet die Kleingruppe F in ihrer Schildkrétenszene die
Satzzeichenfolge <...>, um paraverbale Ausdrucksmittel zu ersetzen. Die
Lernenden integrieren in der Passage ,Ohhhh ... skutschna, skutschna
wie langweilig ...“ (Schildkrotenszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 16) die
Satzzeichenfolge <...>. Die Verwendung der Satzzeichenfolge kann in
diesem Zusammenhang unterschiedliche Bedeutungen einnehmen:
Zum einen kénnen die Lernenden damit eine Pause, die wihrend des
Sprechens der Zeile eingenommen werden soll, verschriftlichen. Zum
anderen konnen sie damit aber auch die Enttduschung des Biren ausdrii-
cken. Die Satzzeichenfolge <...> wird in der digitalen Kommunikation
hiufig verwendet, um eine Enttiuschung zu signalisieren. Daneben fiih-

ren die Lernenden im dritten Skriptentwurf diese Satzzeichenfolge drei
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Mal in der Passage auf, in der die beiden Schildkréten die verschiedenen
Phobien aufzihlen (vgl. Schildkrétenszene, dritter Skriptentwurf, Z. 2-4).
In den ersten beiden Fillen signalisieren sie damit, dass sich die beiden
Schildkréten beim Sprechen abwechseln, Schildkréte IT fillt der ersten
Schildkrote wihrend ihrer Aufzihlung ins Wort, wihrend im dritten Fall
das Quaken der Frosche Schildkréte IT unterbricht. Am Ende der Szene
fithren sie diese Satzzeichenfolge erneut auf, als Schildkréte I erneut be-
ginnt, Phobien aufzuzihlen: ,Aaaaalso, da gibt es noch die Kaiserslau-
ternphobie — Angst vor dem Fuf3ballverein, Pencilphobie — Angst vor Stif-
ten, ...“ (Schildkrotenszene, dritter Skriptentwurf, Z. 25). Hier signalisiert
die Satzzeichenfolge, dass die Schildkréte II ihre Ausfithrungen noch

endlos weiterfithren kann.

Grofischreibung von Buchstaben

Um in einem Satz einzelne Ausdriicke hervorzuheben und damit deren
abgehobene Artikulation zu verdeutlichen, greifen die Lernenden auch
auf die Strategie zuriick, bestimmte Buchstaben oder ganze Worter in ei-
nem Satz in Majuskeln zu schreiben. Zu finden ist dies in der Léwen-
szene der Kleingruppe B, in der Elefantenszene der Kleingruppe C, in der
Grillenszene der Kleingruppe D sowie in der Schlangen- und Pingui-
nszene der Kleingruppe G. In der Elefantenszene beispielsweise schrei-
ben die Lernenden der Kleingruppe C einen Teil der Interjektion ,,00h*
(Elefantenszene, erster Skriptentwurf, Z. 3) in GroRbruchstaben, dndern
dies jedoch im dritten Skriptentwurf. Die Groflschreibung kénnte impli-
zieren, dass diese Interjektion betont lauter gesprochen wird, sodass sie
im Satz auch akustisch hervorsticht. Im dritten Skriptentwurf der Gril-
lenszene verstirken die Lernenden der Kleingruppe D den Ausruf der
Maus, indem sie diesen in Majuskeln schreiben: ,AAHHHHH.“ (Gril-
lenszene, dritter Skriptentwurf, Z. 4). Auf diese Weise wird auch im
schriftlichen Text deutlich, dass die Maus hier laut schreit, wodurch die
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Lernenden paraverbale Ausdrucksmittel — wie Lautstirke oder auch
Sprechtempo — beriicksichtigen kénnen. Weiterhin entscheiden sich die
Lernenden der Kleingruppe G in ihrer Schlangenszene dazu, das Wort
JHAHA“ (Schlangenszene, dritter Skriptentwurf, Z. 19) gleichfalls in
Grofsbuchstaben zu schreiben, wodurch sie die Betonung im Satz
»+HAHA, du kriegst mich nicht!“ (ebd.) auf diesen Ausdruck setzen. Das
kommunikative Satzzeichen signalisiert bereits, dass dieser Satz in
Génze lauter artikuliert wird, wobei besonders die Interjektion betont ge-

sprochen werden soll.

Buchstabenwiederholungen

Schlielich kénnen die Lernenden in einem Wort bestimmte Buchstaben
wiederholen, um paraverbale Ausdrucksmittel in ihren Texten zu beriick-
sichtigen und auf diese Weise auch einen konzeptionell miindlichen Kon-
text zu verdeutlichen. Diese Variante zeigt sich in der Kdnguruszene der
Kleingruppe C, in der Grillenszene der Kleingruppe D, in der Stinktier-
und Eichhornchenszene der Kleingruppe E, in der Schildkrétenszene der
Kleingruppe F und in der Pinguinszene der Kleingruppe G. So verdop-
peln z.B. die Schiiler*innen der Kleingruppe C in ihrer Kinguruszene im
Satz ,Uh, uh! Ich habe soo Angst!“ (Kinguruszene, zweiter Skriptent-
wurf, Z. 7) den Vokal <o>, wodurch sie signalisieren, dass das Wort — ins-
besondere dieser Vokal — gedehnter gesprochen wird. Auf diese Weise
simulieren die Lernenden die gesprochene Version des Wortes in ihrem
schriftlichen Text. In die Hundeszene integrieren die Lernenden der
Kleingruppe D gleich mehrere Ausdriicke, in denen sie Buchstaben wie-
derholen, um die Intonation dieser Worter zu verdeutlichen. Zunichst
fithren sie den onomatopoetischen Ausdruck ,hoooopiiiiiiti“ (Hundes-
zene, erster Skriptentwurf, Z. 2) an. Auf dieses verschriftlichte Schnar-
chen folgt ein Ausruf der Maus, den die Lernenden mit ,Ahhhhhh.“ (ebd.,

Z. 4) realisieren. Dadurch wird erneut die Artikulation spezifiziert, da
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diese gedehnt erfolgen soll, um den Ausruf, den die Maus titigt, zu ver-
stirken. Interessanterweise vervielfachen sie hierbei den Konsonanten
<h> anstelle des Vokales <a>, der eigentlich bei diesem Wort in die Linge
gezogen wird. Des Weiteren wiederholen sie im Satz ,HUND (erschro-
cken): Das tut mir leeeiiiddd, sorry“ (Hundeszene, erster Skriptentwurf,
Z. 12) mehrere Buchstaben im Wort leid, um auch hier eine gedehnte
Sprechweise anzudeuten. Auch die Schreiber*innen der Kleingruppe F
integrieren in ihre Schildkrétenszene die Wiederholung von Buchstaben.
Dies duflert sich in den Wortern ,,sooo” (Schildkrétenszene, dritter Skript-
entwurf, Z. 23) sowie ,Aaaaalso“ (ebd., Z. 25). Da der Vokal <o> im Wort
wiederholt wird, wird dies als Anzeichen dafiir gedeutet, den Laut ge-
dehnt zu sprechen. Auf diese Weise entsteht beim Rezipierenden die As-
soziation, dass die Schildkréte den Ausdruck mit gestischen Bewegungen
unterstreichen konnte. Auch die Iteration des Vokals <a> in also nimmt
eine verstirkende Funktion ein. Der*die Rezipierende kann sich dadurch
vorstellen, dass die Schildkréte mit jenem Ausdruck , Luft holt” und somit

ihre Konzentration auf die Aufzihlung der folgenden Phobien fokussiert.

5.3.4 Fazit: Textqualitdt — Umgang mit Horspielskript

In diesem Kapitel wurden die Ergebnisse der Analyse der Horspielskripte
prisentiert, in der die Textqualitit hinsichtlich des Umgangs mit ei-
nem Horspielskript untersucht wurde. Dabei konnte zunichst festgestellt
werden, dass die Lernenden insbesondere in der Anfangsphase des For-
mulierens einige Hiirden iiberwinden mussten. So stellte die Form eines
Horspielskriptes insbesondere die Kleingruppe E zunichst vor einige
Probleme, die sie jedoch Schritt fiir Schritt tiberwinden konnten. Hilf-
reich empfanden 24 Schiiler*innen der Klasse hierbei insbesondere das
kollaborative Schreibsetting, durch das sie die Schreibaufgabe in der

Gruppe bewiltigen konnten.
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Dartiber hinaus kann die Analyse ergeben, dass gerade die Gestaltung der
Regie- und Geriduschanweisungen fiir alle Kleingruppen zunichst prob-
lematisch war, da sie diese hiufig zur Integration von relevanten Infor-
mationen zur Figurencharakterisierung, zum Handlungsverlauf oder
zum Handlungsort verwendeten, wodurch diese in der Aufnahmephase
in Ginze oder in Teilen nicht adiquat akustisch umsetzbar wiren. Die
Auswertung der weiteren Skriptentwiirfe demonstriert jedoch, dass diese
wihrend der Uberarbeitungsphase oftmals verindert wurden. Gerade in
diesen Uberarbeitungsprozessen zeigt sich, wer das Hérspielskript be-
reits durchdringen kann. Dies stellt sich in einigen Punkten als besonders
anspruchsvoll heraus: So hilt es fiir die Lernenden insbesondere die
Schwierigkeit bereit, dass sie auf die Fihigkeit zurtickgreifen miissen, das
Endprodukt — das fertige, ausschlieRlich in akustischer Form erfolgende
Horspiel — vorauszudenken. Somit miissen sie in ihren Planungsprozes-

sen bereits auf ihre Vorstellungsbildung zuriickgreifen konnen.

Des Weiteren besteht eine Herausforderung darin, in der schriftlichen
Planung Miindlichkeit zu simulieren. Die Analyse konnte jedoch zeigen,
dass es allen Gruppen gelingt, sprachliche Mittel zu integrieren, die den
Anschein von Miindlichkeit erwecken. Diese Tatsache erweist sich aus
unterschiedlichen Griinden als Chance, denn es regt zur bewussten Re-
flexion iiber den Unterschied zwischen gesprochener und geschriebener
Sprache an. Die Lernenden denken somit gezielt iiber die Struktur in der
Miindlichkeit sowie in der Schriftlichkeit nach, wodurch sie fiir Aspekte
wie Satzstrukturen, Interjektionen oder auch die Interpunktion sensibili-
siert werden. Die Verwendung von umgangssprachlichen Begriffen bietet
hierbei die Ankntipfungspunkte, gemeinsam mit den Lernenden dariiber
nachzudenken, in welchen Kontexten die Verwendung dieser angemes-
sen ist — und wann diese als unangemessen eingestuft werden. So gibt es
beispielsweise Situationen, in denen die Lernenden mit Wortern wie z.B.
,Brudi“ (Giraffenszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 9) oder ,Schisser” (Pin-

guinszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 5) konfrontiert werden, woraufhin
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sie entscheiden miissen, in welchen Kontexten sie diese anwenden oder
nicht. Dies kann als eine Mdoglichkeit fungieren, die Lernenden zur

Sprachreflexion anzuregen.

Aufgrund der sprachlich heterogenen Zusammensetzung der einzelnen
Kleingruppen werden die Lernenden mit der sprachlichen Vielfalt, die
ihre Klasse bietet, konfrontiert. Da einige Schiiler*innen das Potenzial,
mehrere Sprachen bzw. Sprachvarietiten zu sprechen, mitbringen, kon-
nen sie die Gelegenheit wahrnehmen, diese in ihre Textprodukte zu in-
tegrieren. Auf diese Weise wird die Integration mehrsprachiger Elemente
moglich. Auch diese bieten die Moglichkeit zur Sprachreflexion. So kén-
nen die Lernenden zunichst ein Bewusstsein dafiir anbahnen, welche
Sprachen bzw. Sprachvarietiten sie beherrschen, um auch zu reflektie-
ren, in welchen Kontexten sie diese verwenden. Indem die Schiiler*innen
in sprachlich heterogenen Kleingruppen zusammenarbeiten, konnen sie
gemeinsam die mehrsprachigen Passagen aushandeln. Im Gespriach
kann den jeweiligen Lernenden direkt gespiegelt werden, wenn eine Pas-
sage nicht verstanden wird. Auf diese Weise ist es moglich, bei den Ler-
nenden ein Bewusstsein fiir die Rezipierenden anzubahnen. Im nichsten
Kapitel soll aus diesem Grund untersucht werden, inwieweit es den Schii-
ler*innen gelingt, in diesen mehrsprachigen Passagen Rezipierende zu
beriicksichtigen. Diese Beriicksichtigung der Rezipient*innen soll dar-
tiber hinaus auch hinsichtlich der Gestaltung der einzelnen Horspielsze-
nen analysiert werden, um zu tiberpriifen, ob es den Lernenden aufgrund
der Doppelrolle, die sie in den Kleingruppen einnehmen (Schreiber*in-
nen und Leser*innen), die Rezipienten in ihren Uberlegungen ausrei-

hend zu bedenken.
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5.4 Ergebnisse der Datenauswertung: Textqualitit —
Beriicksichtigung der Rezipierenden

Da die Schiiler*innen in Kleingruppen gemeinsam die unterschiedlichen
Szenen zum Horspielskript verfassen, nehmen sie wihrend des Schreib-
prozesses mehrere Rollen gleichzeitig ein: So sind sie sowohl Schrei-
ber*innen wie auch Leser*innen. In diesem Zusammenhang besteht die
Uberlegung, dass es den Lernenden aufgrund des gemeinsamen Schrei-
bens gelingt, die Rezipierenden stirker zu beriicksichtigen, da sie sich
wihrend des Schreibprozesses gleichfalls in der Rolle eines*r Rezipien-
ten*in befinden. Im Folgenden méchte ich die Skripte dahingehend ana-
lysieren, auf welche Weise die Schiiler*innen die Rezipient*innen in ih-
ren Textprodukten beriicksichtigen, indem ich unterschiedliche Schwer-
punkte betrachte. Hierzu untersuche ich zunichst die Ebene der Figuren-
einfihrung, um anschliefend die Nutzung des Zeichensystems Ge-
rdusch genauer zu betrachten. Danach wird der Umgang der Lernenden
mit den mehrsprachigen Passagen und schlieflich der Aufbau der Sze-

nen genauer analysiert.

5.4.1 Einfiihrung der Figuren

Bedenken die Lernenden die Rezipierenden, so dufiert sich das insbeson-
dere darin, dass sie diesen die auftretenden Tiere in der rein akustischen
Version adiquat vermitteln. Da die Schiiler*innen auf eine Erzihlinstanz
verzichten, miussen sie andere Moglichkeiten nutzen, um die Figuren
einzufithren. Im Folgenden méchte ich darlegen, auf welche Strategien
die Lernenden zuriickgreifen, sodass sich die Rezipierenden selbststin-
dig erschlieflen konnen, um welches Tier es sich jeweils handelt, damit
sie der Handlung addquat folgen kénnen. In den Skripten der Schiiler*in-
nen lassen sich hierfiir vier unterschiedliche Vorgehensweisen erkennen:

In manchen Szenen werden die Tiere in der Figurenrede benannt
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(5.4.1.2), in anderen wiederum werden sie tiber einen Tierlaut in der Ge-
rduschanweisung iibermittelt (5.4.1.3) oder mithilfe einer Kombination
von beiden (5.4.1.1). Daneben finden sich jedoch auch Szenen, in denen

die Figuren nicht explizit eingefithrt werden (5.4.1.4).

5.4.1.1 Einfiihrung iiber Figurenrede und Zeichensystem Gerdiusche

Einige Kleingruppen greifen zur Einfithrung der Figuren auf die Strategie
zurtick, diese sowohl in der Figurenrede zu nennen wie auch tiber Geriu-
sche zu vermitteln. Auf diese Weise demonstrieren sie, dass sie wihrend

der Textproduktion die Rezipierenden mitbedenken.

In der Affenszene der Kleingruppe A, in der Elefantenszene der Klein-
gruppe C sowie in der Grillenszene der Kleingruppe D spricht die Maus
Mina die Tiere, die sie trifft, direkt an, wodurch die Namen der Tiere in
Minas Passagen der Figurenrede auftreten und auf diese Weise an die
Rezipierenden weitergegeben werden. So findet sich in der Affenszene
der Kleingruppe A ein expliziter Hinweis auf die auftretenden Figuren,
indem die Maus Mina diese mit ,Habt ihr Angst, Affen?“ (Affenszene,
erster Skriptentwurf, Z. 2) beim Namen nennt. Daneben fithren die Ler-
nenden die Affen mit dem Zeichensystem Gerdusch ein, indem mit , Af-
fengerdusche[n]“ (ebd., Z. 1) das Briillen dieser Tiere zu horen ist. Auf
diese Weise werden die Rezipierenden zusitzlich darin unterstiitzt, sich
die jeweiligen Tiere vorzustellen. Wihrend aus dem ersten Skriptentwurf
der Elefantenszene der Kleingruppe C noch keine konkreten Informatio-
nen hervorgehen, tibermitteln die Lernenden der Kleingruppe C nach der
Uberarbeitung des Skriptentwurfes die Tiere, die Mina in dieser Szene
trifft, zunichst iiber eine Passage der Figurenrede, in der die Maus ,Wo
bin ich? Oh da sind 2 Elefanten“ (Elefantenszene, zweiter Skriptentwurf,
Z.1) sagt. Um diese Aussage zu illustrieren, ist gleich darauf das , Tréten”
der Elefanten zu héren, das sich in der Gerduschanweisung ,*Die Elefan-
ten tréten*“ (ebd., Z. 4) duflert. Dariiber hinaus tibermitteln die Elefanten
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diese Informationen selbst, indem sie nahezu jede Passage der Figuren-
rede mit der Phrase ,t6r666“ (ebd., Z. 6; 7; 11; 13; 14; 15; 17; 18; 19) been-

den.

In der Schildkrétenszene der Kleingruppe F greifen die Lernenden auf
die Strategie zuriick, dass sich die Tiere selbst vorstellen. So treten die
Frosche zunichst mit ,ohrenbetiubende[m] Quaken“ (Schildkréten-
szene, erster Skriptentwurf, Z. 3) auf, um anschlieffend , Servus ich bin
der frohlich frinkische Frosch Frank“ (ebd., Z. 4) zu duflern. Die Lernen-
den dieser Kleingruppe fiithren ihre Froschfiguren also iiber die eigene
Figurenrede ein. Den Rezipierenden werden auf diese Weise die Tiere

anschaulich prisentiert, sodass diese die Figuren erfassen kénnen.

In der Schlangenszene liegt schlieRlich ein besonderer Fall der Figuren-
einfithrung vor. Die Lernenden geben den Rezipierenden hier lediglich
einen impliziten Hinweis darauf, dass Mina schlieflich einer Schlange
begegnet, indem sie bestimmen, dass die ersten Worte der Schlange be-
drohlich zischend gesprochen werden. Sie notieren hierzu ,SCHLANGE
(Zischend gefihrlich): Hallo, kleine Maus, suchst du was?“ (Schlangen-
szene, erster Skriptentwurf, Z. 1; Herv. L.M.), wodurch die Rezipierenden
hierbei durch die konkrete Sprechweise des Tieres den Hinweis darauf
erhalten, welchem Tier die Maus begegnet. Sobald die anderen Schlangen
auftreten, ist zudem ,Schlangen gezische“ (ebd., Z. 5) zu horen, das die
Lernenden in der Gerduschanweisung festhalten. Auf diese Weise kann
bei den Rezipierenden die Assoziation von Schlangen entstehen. Explizit

erwihnen die Schreiber*innen die Reptilien jedoch nicht.

Einen weiteren besonderen Fall in dieser Kategorie stellt zudem die An-
fangsszene der Kleingruppe A dar, in der lediglich eine Figur explizit ein-
gefiihrt wird. Die Katze kiindigt sich zunichst selbst durch ihr Fauchen —
»*Katze faucht*“ (Anfangsszene, erster Skriptentwurf, Z. 3) — an, worauf-
hin die Miusemutter um Hilfe ruft und vor ihr davonlduft. Als sie ,keu-

chent” (ebd., Z. 7) zurtick in ihr Miuseloch kommt, ruft sie , Oje, Oje, Die
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Katze. Die Katze ist hinter mir her.“ (ebd.), wodurch sie die Katze explizit
nennt. Auf diese Weise fithrt sich die Katze sowohl selbst durch ihr Fau-
chen ein, wird aber auch in der Passage der Figurenrede der Miusemut-
ter genannt. Den Rezipierenden wird dadurch bereits zu Beginn der
Szene klar, dass hier eine Katze aufiritt. Den Lernenden gelingt es auf
diese Weise in dieser Szene die Rezipient*innen darin zu berticksichti-
gen, ihnen die Katze zu veranschaulichen. Die Einfithrung der Miuse ver-

nachlissigen sie jedoch (vgl. hierzu Ausfithrungen unter 5.4.1.4).

5.4.1.2 Einfiihrung iiber Figurenrede

Dariiber hinaus lassen sich Szenen entdecken, in denen die Tiere aus-
schlieRlich iiber Passagen der Figurenrede eingefithrt werden. In der
Chamileonszene der Kleingruppe A, der Giraffenszene der Kleingruppe
B, der Hundeszene der Kleingruppe B sowie der Schildkrétenszene der
Kleingruppe F benennen die Lernenden die auftretenden Figuren bereits
in der ersten Skriptversion''®, indem die Maus Mina diese direkt an-
spricht. Um beispielsweise das Chamileon als Figur fiir die Rezipieren-
den einzufiihren, greifen die Lernenden der Kleingruppe A in der Cha-
mileonszene auf die Strategie zuriick, das Tier in einer Passage der Figu-
renrede zu benennen. So spricht die Maus Mina gleich zu Beginn der
Szene das Chamadleon an, indem sie ,Hallo Chamileon, hasst du Angst?“
(Chamileonszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 1) sagt. Zudem benennt das
Tier im Anschluss daran sich selbst, da es darauf hinweist, dass lediglich
Chamileons dazu in der Lage sind, die Farbe zu wechseln (vgl. Chamile-
onszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 4). Ein weiteres Beispiel hierfiir wire
die Giraffenszene der Kleingruppe B, in der die Lernenden die auftreten-

den Figuren gleichfalls in Passagen der Figurenrede explizit nennen.

115 Dies schlieRt sowohl den ersten wie auch den zweiten Skriptentwurf ein, je nachdem, in
welchem Skriptentwurf die jeweilige Szene erstmals konzipiert wird.
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Nachdem Mina die beiden Giraffen entdeckt, spricht die Maus diese di-
rekt mit ,Hallo kann ich euch 2 Giraffen etwas fragen?“ (Giraffenszene,
erster Skriptentwurf, Z. 4) an, wodurch die Rezipient*innen erfahren,
dass die Maus nun zwei Giraffen begegnet. Den Schiiler*innen gelingt es
in diesen Szenen, die Rezipierenden hinsichtlich der Figureneinfithrung
zu berticksichtigen, da diesen anschaulich prisentiert wird, welches Tier

Mina in dieser Szene trifft.

In der Schildkrstenszene der Kleingruppe F erfolgt zu Beginn der Szene
zunichst lediglich ein impliziter Hinweis darauf, dass Mina auf Schild-
kréten trifft, indem die Maus diese direkt mit ,MINA (neugierig): Hallo
werter Vierbeiner wie geht es dir denn so? [...] (Schildkrétenszene, erster
Skriptentwurf, Z. 1; Herv. L.M.) adressiert. Die im Anschluss daran erfol-
gende Aufzihlung von unterschiedlichen Angsten, sowie deren knappe
Erklirung kann zudem die Assoziation hervorrufen, dass hier ein Tier
spricht, welches mit den Attributen klug oder weise verkniipft werden
kann. Auch dies kann als Hinweis auf Schildkroten gedeutet werden.
SchliefRlich nennen die Lernenden das Tier explizit, indem die Maus
diese nach dem kurzen Treffen mit den Fréschen direkt mit ,die Angste
liebe Schildkréte die du da aufgezihlst hast habe ich ja noch nie gehort!?“
(Schildkrotenszene, erster Skriptentwurf, Z. 10) anspricht. Auf diese
Weise werden die moglichen Assoziationen der Rezipierenden bestitigt.
Die Lernenden dieser Kleingruppe fordern auf diese Weise die Rezipi-
ent*innen heraus, indem sie diesen implizite Hinweise auf das Tier ge-
ben, demonstrieren schlieflich die Berticksichtigung der Rezipierenden,

indem sie das Tier explizit benennen.

Dariiber hinaus duflern in der Kinguruszene der Kleingruppe C, der

Hundeszene der Kleingruppe D sowie der Schildkrétenszene!'® der

116 In dieser Szene wird der Kater nicht beriicksichtigt, da dieser nachtraglich von der be-
treuenden Studentin hinzugefiigt wurde, damit eines der Kinder in der Klasse auch eine
Rolle sprechen kann, die es méchte.
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Kleingruppe F die jeweiligen Tiere bereits in der ersten Skriptversion
selbst, wer sie sind. In der Kinguruszene beispielsweise greifen die Ler-
nenden der Kleingruppe C darauf zurtick, die Figuren iber Passagen der
Figurenrede einzufithren. Hierbei liegt die Besonderheit darauf, dass das
Kinguru Uru sich zunichst selbst mit ,Servus ich bin URU das King-
guru“ (Kinguruszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 3) als Kinguru vorstellt,
wodurch die Rezipient*innen erfahren, wen die Maus auf dieser Etappe
ihrer Reise trifft. Die Schiiler*innen demonstrieren mit dieser Vorge-
hensweise, dass sie die Rezipient*innen hinsichtlich der Figureneinfiih-
rung berticksichtigen. Auch in der Schildkrétenszene der Kleingruppe F
fithren die Lernenden den Biren ein, indem er sich gleich zu Beginn sei-
nes Auftritts selbst mit den Worten ,Priwert, ich bin der Bartige Bar
Bernd“ (Schildkrétenszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 14) vorstellt und so-
mit selbst Aufschluss dartiber gibt, um welches Tier es sich bei ihm han-
delt, wodurch die Lernenden neben den Froschen und der Schildkrote

auch dieses Tier den Rezipierenden anschaulich iibermitteln kénnen.

SchlieRlich werden in der Stinktier-, Igel- und Eichhérnchenszene der
Kleingruppe E sowie der Nilpferdszene der Kleingruppe C solche relevan-
ten Passagen nach der Textiiberarbeitung integriert, durch die die Rezipi-
ent*innen einen Hinweis darauf bekommen, welche Tiere in der jeweili-
gen Szene auftreten. Hier ldsst sich ausschliefRlich die Strategie verzeich-
nen, dass die Tiere in der Passagen der Figurenrede von Mina als solche
benannt werden. Im dritten Skriptentwurf der Stinktierszene beispiels-
weise integrieren die Lernenden der Kleingruppe E einen expliziten Hin-
weis darauf, welchem Tier die Maus begegnet, indem sie auf die Strategie
zurlickgreifen, das Stinktier in der Passage der Figurenrede von Mina
»MINA (fragend): Hallo Stinktier, hast du Angst>“ (Stinktierszene, dritter
Skriptentwurf, Z. 2) einzufithren. Auf diese Weise erfahren die Rezipie-
renden, auf welches Tier Mina in dieser Szene trifft. Auch in ihrer Igel-

szene werden die Figuren nach der Uberarbeitung deutlicher. Im ersten
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Skriptentwurf verweisen die Schiiler dieser Kleingruppe zunichst impli-
zit darauf, dass es sich bei dem Tier, das in dieser Szene fokussiert wird,
um einen Igel handelt, indem die Maus Mina diesen mit ,,Hallo du sta-
cheliger Freund [...]“ (Igelszene, erster Skriptentwurf, Z. 2; Herv. L.M.)
begriifit. Die Rezipierenden miissen sich hierbei selbststindig erschlie-
en, dass es sich bei jenem stacheligen Freund um einen Igel handelt.
Im dritten Skriptentwurf lassen die Lernenden diese Passage unverin-
dert, erginzen sie jedoch, indem die Figur des Igels explizit in der folgen-
den Passage der Figurenrede von Mina ,MINA (fragend): Haben Igel
Angste? Hast du Angst, Dieter?* (Igelszene, dritter Skriptentwurf, Z. 4)
genannt wird. Der zunichst implizite Hinweis auf das Tier, wird hierbei
explizit bestitigt. Insbesondere durch die Uberarbeitung dieser Szenen,
in der die Lernenden relevante Informationen hinzufiigen, die Einzug in
die akustische Realisierung finden, demonstrieren sie, dass sie die Rezi-

pierenden hinsichtlich der Figureneinfithrung bedenken.

In der Nilpferdszene der Kleingruppe C zeigt sich zudem eine Besonder-
heit, da die Lernenden hier auf ein anderes Tier verweisen, das in einer
Szene auftritt, die eine andere Kleingruppe formuliert. Das Nilpferd
schickt die Maus mit der Auerung ,Da vorne ist ein Stinktier, frag mal
das!“ (Nilpferdszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 8) zum nichsten Tier. Die
Lernenden orientieren sich hierzu vermutlich an der Adaptionsvorlage,
da Mina hier gleichfalls nach dem Nilpferd auf das Stinktier trifft (vgl.
Schami/Schirer 2013: 5f.). Dieses Vorgehen stellt in der Klasse jedoch
eine Ausnahme dar, Gruppe C ist die einzige Kleingruppe, die explizit auf
ein Tier einer anderen Szene verweist, die von einer anderen Kleingruppe
gestaltet wird. Die Schiiler*innen demonstrieren auf diese Weise, dass sie
die Rezipierenden auch szeneniibergreifend unterstiitzen kénnen, indem

sie diesen die auftretenden Tiere konkret nennen.
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5.4.1.3 Einfiihrung tiber Zeichensystem Gerdusch

Nachdem unter 3.4.1.2 die Tiere ausschlieRlich tiber die Figurenrede
ubermittelt werden, greifen die Lernenden der Kleingruppe B in ihrer Lo-
wenszene darauf zuriick, die Lowen mithilfe des Zeichensystems Ge-
rdusch einzufithren. Die Rezipierenden erfahren somit durch das ,*Lo-
wen gebrill[*]“ (Lowenszene, erster Skriptentwurf, Z. 1), dass Mina in
dieser Szene auf Léwen trifft. Dariiber hinaus bietet der Kontext weitere
Informationen fiir die Rezipient*innen, da die Lowen selbst durch ihr Lo-
wengebriill anderen Tieren Angst machen. Hier greifen die Lernenden
zusitzlich auf das Zeichensystem Gerdusche zuriick, indem sie erneut
Léwengebriill integrieren (ebd., Z. 8; Z. 12). Obwohl die Schiiler*innen
dieser Kleingruppe die Léwen in den Passagen der Figurenrede nicht na-
mentlich nennen, berticksichtigen sie die Rezipierenden angemessen, in-

dem sie diesen die Tiere iiber die Gerdusche vermitteln.

5.4.1.4 Keine explizite Einfiihrung
SchlieRlich konzipieren die Kleingruppen A und G drei Szenen (Anfangs-

und Schlussszene sowie Pinguinszene), in denen die Figuren nicht expli-
zit eingefiihrt werden, wodurch die Rezipient*innen kaum einen Hin-
weis darauf erhalten, welches Tier in der jeweiligen Szenen auftritt. Die
Lernenden der Kleingruppe A beginnen ihre erste Szene — die Anfangs-
szene — mit Vogelgezwitscher (vgl. Anfangsszene, erster Skriptentwurf,
Z. 1), wodurch sich den Rezipierenden eine Atmosphire bietet, die in der
Natur anzusiedeln ist. Das Vogelgezwitscher kann die Rezipierenden je-
doch auch in eine falsche Richtung fithren, da diese die auftretenden
Miuse zunichst fiir Vogel halten kénnten. Wihrend die Katze sowohl
durch das Zeichensystem Gerdusch (,*Katze faucht*“ (Anfangsszene,
erster Skriptentwurf, Z. 3)) wie auch durch die Figurenredepassage der
Mutter (vgl. Anfangsszene, erster Skriptentwurf, Z. 7) eingefiihrt wird,

gibt es in dieser Szene keinen expliziten Hinweis darauf, dass die Katze
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eine Maus verfolgt, wodurch die Heldin - die kleine Maus Mina — nicht
als eine Maus eingefiihrt wird. Spiter in der Szene ist jedoch noch von
,Miusefallen® (Anfangsszene, erster Skriptentwurf, Z. 16) die Rede,
wodurch die Rezipient*innen einen impliziten Hinweis auf das Tier er-
halten. Auch in der Schlussszene vernachlissigen die Lernenden die
wichtige Information, dass es sich bei der Heldin Mina um eine Maus
handelt.

Finen Hinweis, um welches Tier es sich bei Mina handelt, kann dariiber
hinaus dem Titel des Horspiels entnommen werden. Interessanterweise
beriicksichtigen des Weiteren andere Kleingruppen die Rezipierenden,
indem sie Mina in ihren Szenen als Maus benennen: So gibt Mina selbst
z.B. in der Grillenszene der Kleingruppe D mit ,Ich bin eine Maus“ (Gril-
lenszene, erster Skriptentwurf, Z. 11) den Hinweis, welches Tier sie ist,
wihrend in anderen Szenen die weiteren Figuren sie als Maus anspre-
chen. So integriert beispielsweise die Kleingruppe G in ihre Schlangen-
szene mit der AuRerung ,Hallo, kleine Maus, suchst du was?“ (Schlan-
genszene, erster Skriptentwurf, Z. 1) den Hinweis, um welches Tier es
sich bei der Heldin der Geschichte handelt.'” Somit beriicksichtigen die
Lernenden der anderen Kleingruppen die Rezipierenden dahingehend,
dass sie nicht nur die ,neuen” Tiere ihrer jeweiligen Szenen namentlich

benennen, sondern dariiber hinaus auch erliutern, welches Tier Mina ist.

In der Pinguinszene der Kleingruppe G erhalten die Rezipierenden kei-
nen Hinweis darauf, dass Mina in dieser Szene einem Pinguin begegnet,

da das Tier nicht genannt wird. Die Lernenden beriicksichtigen diesen

117 Im weiteren Verlauf dieser Szene wird die Maus von den Schlangen fter als solche an-
gesprochen, indem diese ,das ist meine Maus! (No! That's my mouse)“ (Schlangenszene,
erster Skriptentwurf, Z. 9), ,Ich krieg die Maus ich bin der ilteste ich bin der beste“ (ebd.,
Z.10) sowie ,Du miese Maus!!!“ (ebd., Z. 18). Die Rezipierenden, die zudem das Russische
sprechen, erhalten in der Passage ,du entkommst mir nich Ti Malinkaja Mischka.“ (ebd., Z.
16) einen Hinweis auf das Tier, da die Lernenden mit dem Wort ,Mischka“ das russische
Wort Mblka schreiben moéchten. Die Verwendung dieser russischen Elemente wird im Ka-
pitel 5.5 genauer aufgegriffen und untersucht.
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zwar in unterschiedlichen Regieanweisungen, wie ,*Die Maus zieht wei-

Jo (¢

ter und trifft auf einen Pinguin*“ (Pinguinszene, zweiter Skriptentwurf,
Z.1), jedoch konnen diese akustisch so nicht umgesetzt werden, dass die
Rezipient*innen wissen, dass die Maus in dieser Szene einem Pinguin
begegnet. Sie erfahren lediglich, dass Mina das Tier im bzw. am Wasser
trifft (*Die Maus hort nur noch ein Platschen*“ (ebd., Z. 8)) und es stets
,2im Meer in der Antarktis [...] auf Futtersuche“ (ebd., Z. 5) ist. Diese In-
formation konnte allerdings auf mehrere Tiere zutreffen. Die Klein-
gruppe G zeigt somit in dieser Szene, dass sie die Rezipierenden nicht

ausreichend genug berticksichtigen.

5.4.2 Nutzung des Zeichensystems Gerdiusch

Die Rezipierenden konnen neben der passenden Einfithrung der Figuren
auch dahingehend unterstiitzt werden, dass ihnen mithilfe des Zeichen-
systems Gerdusch weitere zentrale Elemente vermittelt werden. Im Fol-
genden mochte ich nun die Strategien der Lernenden aufgreifen, die sich
in der Nutzung des Zeichensystems Gerdusch zeigen. Dieses verwenden
die Lernenden auf unterschiedliche Weise, um die Rezipient*innen wih-

rend der Rezeption zu unterstiitzen.

5.4.2.1 Verdeutlichung des Ortes

Zunichst nutzen die Lernenden in der Anfangs- und Affenszene (Klein-
gruppe A), Elefantenszene (Kleingruppe C), Schildkrétenszene (Klein-
gruppe F) und Pinguinszene (Kleingruppe G) das Zeichensystem Ge-
rdusch, um den Rezipierenden zentrale Informationen zum Ort des je-
weiligen Geschehens zu tibermitteln, wodurch es diesen gelingt, sich den
Szenenort besser vorzustellen. So integriert beispielsweise die Klein-
gruppe C in ihrer Elefantenszene bereits im ersten Skriptentwurf zu Be-

ginn der Szene die Anweisung, dass Wassergerdusche zu horen seien
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(vgl. Elefantenszene, erster Skriptentwurf, Z. 3), um die Umgebung fiir
die Horer*innen zu verdeutlichen. Im zweiten Skriptentwurf verindern
die Schiiler*innen diese Passage zu ,*Von weitem kommen Wasserge-
rdusche*“ (Elefantenszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 6). Insbesondere
mit der Erginzung ,Von weitem* mochten die Lernenden Riumlichkeit
simulieren und den Rezipient*innen verdeutlichen, dass die Elefanten
zunichst noch ein Stiick entfernt sind. Es gelingt ihnen somit den Rezi-
pierenden mit diesen Wassergerduschen zu vermitteln, dass sich diese
Szene am Wasser abspielt, wodurch ein anschauliches Szenenbild kreiert
wird, das die Rezipient*innen in ihrer Vorstellung unterstiitzt. Solche
Hinweise auf Wassergerdusche finden sich gleichfalls in der Schildkré-
tenszene der Kleingruppe F (vgl. Schildkrotenszene, erster Skriptentwurf,
Z. 7) sowie in der Pinguinszene der Kleingruppe G (vgl. Pinguinszene,
zweiter Skriptentwurf, Z. 8).

Dariiber hinaus arbeitet beispielsweise die Kleingruppe A in ihrer An-
fangsszene mit Tiergerduschen, um den Ort des Geschehens zu veran-
schaulichen. So beginnen die Lernenden ihre Szene mit der Gerduschan-
weisung ,*Vogelgezwitscher*“ (Anfangsszene, erster Skriptentwurf, Z.
1), wodurch die Schiiler*innen die Assoziationen der Rezipierenden da-
hin lenken, dass diese sich die Szene in der Natur sowie draufSen vorstel-
len. Sie demonstrieren damit ihre Vorstellungsbildung, weil sie mit die-
sen Aspekten das Gerdusch Vogelgezwitscher verbinden. Diese Strategie
verwenden sie gleichfalls in ihrer Affenszene, indem sie mit den , Affen-
gerduschen” (Affenszene, erster Skriptentwurf, Z. 1) die Assoziation ei-
nes Dschungels hervorrufen. Auf diese Weise zeigen sie erneut, dass sie
die Rezipierenden in ihrer Vorstellungsbildung mithilfe der Gerdusche

unterstiitzen koénnen.
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5.4.2.2 Einfiihrung/Verdeutlichung der Figuren

Neben der Verdeutlichung des Ortes gelingt es den Schiiler*innen der
unterschiedlichen Kleingruppen auch mithilfe des Zeichensystems Ge-
rdusch, die Rezipierenden hinsichtlich der Vorstellung der jeweiligen Fi-
guren zu unterstiitzen. Hierbei greifen die Kleingruppe A in ihrer Affen-
szene, die Kleingruppe B in ihrer Léwenszene, die Kleingruppe C in ihrer
Elefantenszene, die Kleingruppe D in ihrer Grillenszene, die Kleingruppe
F in ihrer Schildkrotenszene sowie die Kleingruppe G in ihrer Schlangen-
szene auf Tiergerdusche zuriick: So verwendet z.B. die Kleingruppe B das
Geridusch ,*Lowen gebrill“ (L6wenszene, erster Skriptentwurf, Z. 1), die
Kleingruppe A ,Affengeriusche” (Affenszene, erster Skriptentwurf, Z. 1),
oder die Kleingruppe C bestimmt, dass ,Die Elefanten tréten*“ (Elefan-
tenszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 4), um den Rezipierenden das jewei-
lige Tier zu verdeutlichen, das Mina trifft. Die Lernenden verwenden so-
mit das Zeichensystem Geriusch dazu, die Rezipierenden in ihrer Rezep-

tion zu unterstiitzen.

Die Giraffenszene der Kleingruppe B stellt in dieser Kategorie eine Be-
sonderheit dar, da den Rezipierenden hier mithilfe der Gerdusche ledig-
lich ein impliziter Hinweis auf die auftretenden Tiere geboten wird. So
steigen die Lernenden in ihre Szene mit dem Gerdusch von raschelnden
Blittern ein (vgl. Giraffenszene, erster Skriptentwurf, Z. 1) und geben den
Rezipient*innen damit die Moglichkeit zur Assoziation, dass Mina nun
einem Tier begegnet, das grofd genug ist, um an die Blitter eines Baumes
heranzukommen. Bestitigt wird diese Annahme schliefRllich dadurch,
dass Mina die beiden Giraffen direkt als solche anspricht. Durch das zu-
vor angesetzte Blitterrascheln gelingt es ihnen jedoch, die Rezipierenden

— zumindest ein wenig — in ihrer Vorstellungsbildung zu unterstiitzen.
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5.4.2.3 Verdeutlichung der Atmosphdire

Schlieflich nutzen die Lernenden der Kleingruppe A (Anfangsszene) so-
wie der Kleingruppe G (Schlangenszene) das Zeichensystem Geriusch,
um eine konkrete Atmosphire in den jeweiligen Szenen zu kreieren, was
die Rezipierenden erneut in der Rezeption unterstiitzt. Auf diese Weise
wird die geschilderte Handlung illustriert. Besonders deutlich kénnen die
Lernenden der Kleingruppe G die Atmosphire in der Schlangenszene ge-
stalten. Um die Gefahr fiir Mina zu unterstreichen, die von den Schlan-
gen fiir sie ausgeht, integrieren sie die Regie- bzw. Gerduschanweisung
,*plotzlich hort Mina Schlangen gezische und dises wird immer lauter*“
(Schlangenszene, erster Skriptentwurf, Z. 5). Gerade dadurch, dass jenes
Schlangenzischen allmdhlich lauter wird, kreieren die Schiiler*innen
eine Atmosphire, die die Rezipierenden als bedrohlich einstufen kénnen.
Somit gelingt es ihnen, die Rezipierenden zu beriicksichtigen, indem sie
die Atmosphire dieser Szene bewusst gestalten. Auch in der Anfangs-
szene unterstiitzen die Lernenden der Kleingruppe A die Rezipierenden
darin, die gefihrliche Situation zu erkennen, indem sie mithilfe der Ge-
rduschanweisung ,*Katze faucht*“ (Anfangsszene, erster Skriptentwurf,
Z. 3) darstellen, dass die Katze eine Gefahr fiir die Mdusemutter ist. Die

Angriffshaltung der Katze wird durch das Fauchen verdeutlicht.

5.4.3 Umgang mit mehrsprachigen Passagen

Die Rezipierenden beriicksichtigen die Lernenden weiterhin im Zeichen-
system Sprache. Da die Schiiler*innen in ihre Szenen mehrsprachige Ele-
mente integrieren diirfen, demonstrieren sie unterschiedliche Méglich-
keiten, die Rezipierenden, die die eingebrachten Sprachen nicht sprechen
bzw. verstehen, bedenken. Erneut soll die doppelte Rollenzuweisung der
einzelnen Lernenden — die durch das offene Unterrichtssetting sowohl

Schreiber*innen wie auch Rezipierende darstellen — die Schiler*innen
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darin unterstiitzen, auch in diesen Passagen die Rezipient*innen zu be-
riicksichtigen. Im Folgenden méchte ich genauer analysieren, wie die un-
terschiedlichen Kleingruppen mit den mehrsprachigen Passagen — die so-
wohl die innere wie auch die duflere Mehrsprachigkeit betreffen — umge-
hen. Insgesamt lassen sich hierfiir vier unterschiedliche Moglichkeiten
verzeichnen, die unterschiedliche Strategien darstellen, wihrend der

mehrsprachigen Passagen die Rezipient*innen bewusst zu bedenken.

5.4.3.1 Implizite Ubersetzung

Eine erste Moglichkeit besteht darin, die mehrsprachigen Elemente im-
plizit zu iibersetzen, indem die Lernenden diese Passagen in der stan-
dardsprachlichen Varietit erneut aufgreifen. Diese implizite Uberset-
zung findet sich zunichst in der Nilpferd- und Kinguruszene (Klein-
gruppe C), in der Eichhérnchen- und Igelszene (Kleingruppe E) sowie in
der Schildkrétenszene (Kleingruppe F), in denen die Lernenden Passagen
in der inneren Mehrsprachigkeit formulieren. Die Lernenden der Klein-
gruppe C beispielsweise nehmen implizit eine Ubersetzung ihrer mehr-
sprachigen Passagen vor, indem sie fur die Rezipierenden, die einen
norddeutschen Dialekt nicht verstehen bzw. die verwendeten Worter
nicht einordnen kénnen, indirekt die Ubersetzung mancher Passagen
zur Verfigung stellen: So antwortet das Nilpferd mit ,Moin“ (Nil-
pferdszene, erster Skriptentwurf, Z. 3) auf Minas zuvor gestellte Begrii-
RBung ,Hallo“ (ebd., Z. 2). Die Rezipient*innen kénnten sich dadurch er-
schlielen, dass der norddeutsche Grufl gleichfalls Hallo bedeutet. Auch
in ihrer Kinguruszene ist diese Strategie zu erkennen, wenn Mina das
Kinguru mit ,Hallo“ (Kdnguruszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 2) be-
grifdt, woraufhin es mit ,Servus“ (ebd., Z. 3) antwortet. Diese Vorgehens-
weise wenden die Lernenden gleichfalls in der Verabschiedung der Tiere

an: Mina verabschiedet sich vom Nilpferd mit den Worten , Auf Wieder-
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sehen!“ (Nilpferdszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 17), woraufhin das Nil-
pferd mit ,,ob Weddersehn!“ (ebd., Z. 19) antwortet. Dadurch kénnen sich
die Rezipierenden erneut erschliefRen, dass dies wohl gleichfalls ein Pen-
dant zur standardsprachlichen Verabschiedung darstellt. Die Lernenden
der Kleingruppe E integrieren im dritten Skriptentwurf ihrer Igelszene
mehrere Sitze, die an die Mundart erinnern, die in Niederbayern gespro-
chen wird. Wihrend die Bedeutung der Sitze aus dem Kontext aufgrund
von Minas Fragen bzw. Antworten erschlossen werden kénnten, konnte
lediglich der Abschiedsgruf’ des Igels auf Verstindnisschwierigkeiten bei
Rezipierenden, die diese Mundart nicht sprechen, stoflen. Nachdem
Mina sich von diesem mit den Worten ,Ciao, bis zum nichsten Mal.”
(Igelszene, dritter Skriptentwurf, Z. 6) verabschiedet, fiigt der Igel , Pfid
di“ (ebd., Z. 7) hinzu. Aufgrund der vorangestellten Verabschiedung
Minas kénnen sich die Rezipierenden erschlieffen, dass der dialektale
Ausdruck gleichfalls einen Abschiedsgrufl darstellt. Die aus dem Italieni-
schen entlehnte Verabschiedung , Ciao“ (Igelszene, dritter Skriptentwurf,
Z. 6) — eingedeutscht auch tschau — ist mittlerweile ein gebrauchlicher Ab-
schiedsgruf im deutschsprachigen Raum (vgl. Paraschkewow 2004: 327),
wodurch er als Hinweis fiir die in der Mundart formulierten Verabschie-

dung des Igels fungiert.

Die der ostfrinkischen Mundart nachempfundenen Sitze, die die beiden
Frosche in der Schildkrétenszene der Kleingruppe F dufiern, werden fiir
die Rezipierenden, die diese Mundart nicht verstehen, gleichfalls teil-
weise implizit ibersetzt. Insbesondere der Begriff ,a U“ (Schildkroten-
szene, erster Skriptentwurf, Z. 4; Z. 6) bildet einen besonderen Bamber-
ger Ausdruck, der ausschlieflich in dieser Stadt und ihrem Umland ver-
wendet wird, um ein bestimmtes Bier zu beschreiben, und kann aus die-
sem Grund fiir Rezipierende, die keinen Bezug zu dieser Region aufwei-
sen, zu Verstindnisschwierigkeiten fiihren. Bereits der erste auftretende
Frosch verwendet diesen Ausdruck, indem er , Gibt’s hier a a U?“ (Schild-

krétenszene, erster Skriptentwurf, Z. 4) sagt. Um die Rezipierenden zu
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unterstiitzen, greift der zweite Frosch dies auf, und bietet den Rezi-
pien*innen eine implizite Ubersetzung an, indem er hinzufiigt ,Hob i do
wos vo Bier g’hort” (ebd., Z. 6; Herv. L.M.). Diese konnten sich dadurch
erschliefen, dass es sich beim ,U“ um ein spezielles Bier handelt. Mina
greift dies wenig spiter erneut auf, indem sie sagt , Ich weifl zwar immer
noch nicht was Angst ist aber immerhin was ein frinkisches Bier ist.”
(ebd., Z. 8; Herv. L.M.), wodurch sie erneut darauf verweist, dass es sich
beim ,,U“ um ein Bier aus der Region Franken handelt. Die Lernenden
zeigen auf diese Weise, dass sie die Rezipierenden in ihren Ausfithrun-
gen beriicksichtigen, die die in dieser Region gesprochenen Mundart

nicht sprechen.

Eine implizite Ubersetzung der mehrsprachigen Passagen findet sich
auch in der Lowen- und Giraffenszene (Kleingruppe B), in der Grillen-
szene (Kleingruppe D), in der Stinktierszene (Kleingruppe E) und in der
Schildkrétenszene (Kleingruppe F), in denen die Schiiler*innen die du-
Rere Mehrsprachigkeit integrieren. Bereits im ersten Skriptentwurf der
Léwenszene der Kleingruppe B begriilt einer der Léwen die Maus Mina
auf Ruminisch mit ,LOWE 1 (laut): Buni ziua“ (Lowenszene, erster
Skriptentwurf, Z. 4). Der zweite Lowe fuigt direkt im Anschluss daran
,LOWE 2: Guten Ta[g]“ (ebd.) hinzu, wodurch er die ruméinische Begrii-
Lung implizit tibersetzt. Am Ende der Szene verabschiedet sich Lowe 1
erneut auf Rumdinisch mit ,PA!“ (ebd., Z. 17), worauthin Lowe 2 gleich-
falls das passende Pendant auf Deutsch einwirft, indem er , LOWE 2: Auf-
wieder sehen“ (ebd.) sagt. Rezipierende, die die ruminische Sprache
nicht verstehen, kénnen sich somit die Bedeutung der ruminischen Be-

118

griflungs- bzw. Abschiedsformeln''® aus dem Kontext erschliefen. Auch

118 Dieg ist auch moglich, obwohl der ruménische Ausdruck ,Pa“ eigentlich mit der um-
gangssprachlichen Verabschiedung tschiiss tibersetzt wird.
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die Lernenden der Kleingruppe E greifen auf diese Strategie zurtick, in-

dem auf den georgischen Abschied ,kagat“!®

(Stinktierszene, erster
Skriptentwurf, Z. 15) von Stinktier 1 das zweite Stinktier mit ,Ade“!?
(Stinktierszene, erster Skriptentwurf, Z. 16) antwortet, wodurch der geor-
gische Ausdruck implizit iibersetzt wird und sich die Rezipierenden, die
das Georgische nicht verstehen, den Inhalt erschliefRen konnen. Die Ler-
nenden der Kleingruppe D verwenden in ihrer Grillenszene in der Pas-
sage ,GRILLE (gezischellt): Hallo, Hello, priwet npuBet* (Grillenszene,
erster Skriptentwurf, Z. 2) gleich mehrere Sprachen. So wird neben der
deutschen Begriifung auch das englische sowie das russische Pendant
genannt. Indem die Schiiller*innen somit Hallo in drei unterschiedlichen
Sprachen prisentieren, bieten sie implizit eine Ubersetzung der Begrii-
fung an, um die Rezipierenden zu unterstiitzen, die die genannten Spra-
chen nicht verstehen, wodurch sich auch diese die Bedeutung der Passage

erschlieffen konnen.

Im zweiten Skriptentwurf integrieren die Schiiler*innen der Kleingruppe
F in der Schildkrotenszene den Russisch sprechenden Biren Bernd. Ent-
tiuscht dariiber, dass es sich beim Zusammentreffen der Tiere in dieser
Szene nicht um ein Kaffeekrinzchen handelt, murmelt er ,Ohhh ...
skutschna, skutschna wie langweilig ...“ (Schildkrétenszene, zweiter
Skriptentwurf, Z. 16). Das russische Wort CKy"‘{HO, welches die Lernenden
hier in lateinischer Schrift schreiben (,skutschna“), wird im Deutschen
mit langweilig tibersetzt. Indem die Lernenden somit im Anschluss an das
russische ,skutschna“ (ebd.) das deutsche Pendant nennen, geben sie den
Rezipierenden, die das Russische nicht sprechen, eine implizite Uberset-
zung des russischen Wortes, wodurch sich diese den Inhalt trotz fehlen-

der Sprachkenntnisse erschliefen kénnen.

1% Hierbei handelt es sich vermutlich um eine umgangssprachliche Abkiirzung des Wortes
39603500 dMdsbgdm©go (dt. Auf Wiedersehen).

120 ygl. zu Adé Ausfithrungen unter 5.3.3.3, S. 281.
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5.4.3.2 Explizite Ubersetzung — dufiere Mehrsprachigkeit

Neben diesen impliziten Ubersetzungshilfen, durch die sich die Rezipie-
renden die Bedeutung der mehrsprachigen Elemente aus dem Kontext
erschliefRen konnen, bieten die Lernenden in der Elefantenszene (Klein-
gruppe C), Stinktierszene (Kleingruppe E) sowie Schildkrétenszene
(Kleingruppe F), in denen sie mehrsprachige Elemente verwenden, eine
konkrete Ubersetzung dieser Passagen an, die sie auch explizit als solche
kennzeichnen. So geben zunichst die Lernenden der Kleingruppe E den
Rezipierenden eine explizite Ubersetzung des georgischen Satzes
»STINKTEPR 1 (frech) Ata ar meschma mata rtz myupnio“ (Stink-
tierszene, erster Skriptentwurf, Z. 10). Nachdem Mina diese Passage of-
fensichtlich nicht verstehen kann, da sie mit ,Heee wie bitte?“ (ebd., Z.
11) reagiert, antwortet das zweite Stinktier ,das ist mein Cousin Georg
aus Georgien er sagte: ,Nein, Angst nicht, aber reichlich Parfiim“ (ebd.,
Z.13). Den Lernenden gelingt es auf diese Weise authentisch zu erkliren,
warum das erste Stinktier in einer anderen Sprache spricht. Zudem kenn-
zeichnen sie ihre Ubersetzung explizit, indem sie diese mit ,er sagte“
(ebd.) einleiten. Sie beriicksichtigen damit die Rezipierenden, die das Ge-
orgische nicht verstehen und signalisieren diesen explizit, dass nun eine

Ubersetzung der Phrase geboten wird.

Die Elefantenszene bietet hierzu einige Besonderheiten, da die Lernen-
den der Kleingruppe C in dieser Szene das Ubersetzen mehrsprachiger
Passagen gesondert thematisieren. So fragt Mina die sich auf Englisch
unterhaltenden Elefanten, ob diese auch Deutsch sprechen kénnen
(-MINA (fragend): Hallo kénnt ihr Deutsch?“ (Elefantenszene, erster
Skriptentwurf, Z. 7)), woraufhin Elefant 1 fiir Elefant 2 ,The Mouse asks
if you kcan speak [German]!21“ (ebd., Z. 9) iibersetzt. Diesen Uberset-

zungsvorgang vermerken die Lernenden sogar, indem sie vor die Passage

121 Die Lernenden schreiben hier im ersten Skriptentwurf anstelle des Wortes German noch
English, was sie jedoch im dritten Skriptentwurf korrigieren.
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der Figurenrede die Notiz ,ELEFANT 1 (iibersitz dem ELEFANT 2)“
(ebd.) festhalten. Auf diese Weise demonstrieren die Lernenden ein Be-
wusstsein flir eine erfolgreiche Verstindigung in mehrsprachigen Situa-
tionen, die durch eine*n Ubersetzer*in gewihrleistet wird. Auch als der
dritte Elefant auftritt, der die anderen Tiere zunichst auf Tiirkisch be-
griiflt (vgl. ebd., Z. 12), nimmt Elefant 1 die Rolle eines Ubersetzers ein,
indem er zunichst auf Deutsch zur Maus , Einen moment ich frage mal
ob ELEE der Elefant English kann“ (ebd., Z. 14) sagt, um sich daraufhin
an Elefant 3 auf Englisch mit ,Do you speak Englisch?“ (ebd., Z. 15) zu
wenden, was dieser bejaht. Den Lernenden gelingt es somit, in dieser
Szene die Rezipient*innen zu beriicksichtigen, die das Tiirkische oder
auch das Englische nicht verstehen, indem sie die besagten Passagen ex-

plizit tibersetzen.

Die Lernenden der Kleingruppe F bieten gleichfalls noch einmal eine
neue Szenerie, indem sie bereits zu Beginn ihrer Szene mehrere engli-
sche Begriffe bzw. Phrasen, die sie direkt im Anschluss daran iibersetzen,
integrieren. Hierbei lassen sie die Schildkréten unterschiedliche — oft-
mals von den Schiiler*innen fingierte — Angste aufzihlen, die diese — in
Orientierung an der Adaptionsvorlage — direkt im Anschluss knapp erkli-
ren. So nennt die Schildkréte die ,viereckige Straw- berryphobie“ (Schild-
krotenszene, erster Skriptentwurf, Z. 2) und erklirt diese (von den Ler-
nenden erfundene) Phobie mit ,Angst vor viereckigen Erdbeeren (ebd.),
wodurch sie das englische Wort strawberry fiir die Rezipierenden tiber-
setzt, die die englische Sprache nicht verstehen. Dieses Vorgehen de-
monstrieren die Schiiler*innen auch in der , If you give a mouse a cookie
phobie“ (ebd.), die sie mit ,, Angst einer Maus einen Keks zu geben* (ebd.)
ubersetzen. Am Ende der Szene fiigen die Lernenden zudem die , pencil
phobie (Schildkrétenszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 21) hinzu, die sie —
gleichfalls wie die anderen Beispiele — direkt im Anschluss mit ,,Angst vor
Stiften“ (ebd.) tibersetzen.
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5.4.3.3 Kontext gibt Aufschluss iiber Bedeutung

In der Anfangs- und Schlussszene der Kleingruppe A, der Giraffenszene
der Kleingruppe B, der Nilpferdszene der Kleingruppe C sowie der Schild-
krétenszene der Kleingruppe F bieten die Lernenden in manchen mehr-
sprachigen Passagen keine Ubersetzungshilfen an. Jedoch integrieren sie
diese Elemente so in die Szenen, dass der Kontext Aufschluss auf deren
Bedeutung bietet. Dies ist beispielsweise in der Giraffenszene der Klein-
gruppe B der Fall: Nachdem die Giraffe Jimbo die Giraffe Jambo bittet,
auch den Kopf zu senken, fragt Jambo auf Tiirkisch ,Ne oldu?“ (Giraffen-
szene, zweiter Skriptentwurf, Z. 11). Obwohl die Lernenden diese tiirki-
sche Phrase nicht tibersetzen, kann es den Rezipierenden gelingen, sich
die Bedeutung dessen — Was ist passiert? — aus dem Kontext zu erschlie-
Ren, da die andere Giraffe Jambo darauthin ,Die kleine hat uns gefragt
ob wir Angst haben. (ebd., Z. 12) antwortet. Obwohl die Lernenden die-
ser Kleingruppe somit keine konkrete Ubersetzungshilfe bieten, zeigen
sie, dass sie die Rezipierenden beriicksichtigen, da sie den Kontext der
turkischen Frage so gestalten, dass dieser Aufschluss auf deren Bedeu-

tung geben kann.

Dieses Muster ist besonders dann gut zu erkennen, wenn die Lernenden
mit Begriilungsformeln in anderen Sprachen arbeiten. So planen z.B. die
Lernenden der Kleingruppe F in ihrem zweiten Skriptentwurf der Schild-
krotenszene, dass der russische Bir die in der Szene anwesenden Tiere
teilweise auf Russisch begriifft, indem er , Priwert, ich bin der Birtige Bir
Bernd.“ (Schildkrétenszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 14) sagt. Obwohl
die Lernenden hierzu keine Ubersetzung geben, kann die Bedeutung des
Wortes Tpuset (dt. Hallo) aus dem Kontext erschlossen werden: Zum
einen nennt der Bir die Begrifung direkt zu Beginn seines Auftritts,
zum anderen stellt er sich gleich im Anschluss daran vor, weshalb die
Rezipierenden vermuten kénnen, dass es sich bei dem russischen Wort
um ein Begriiffungswort handelt. Auch in der Anfangsszene der Klein-

gruppe A lisst sich dieses Muster finden, wenn die Maus Mina sich von
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ihren Geschwistern auf Franzdsisch mit ,Au revoir!“ (Anfangsszene, ers-
ter Skriptentwurf, Z. 17) verabschiedet. Rezipierende, die das Franzosi-
sche nicht sprechen, kénnen sich hierbei aus dem Kontext erschliefRen,
dass es sich vermutlich um eine Abschiedsformel handelt, da Mina diese
Auferung titigt, nachdem sie ,Ich mache mich auf die suche nach der
Angst.“ (ebd.) erwihnt, was impliziert, dass sie ihre Geschwister nun fiir

eine kurze Zeit verlisst und sich somit verabschiedet.

Die Kleingruppe C zeigt jene Strategie in ihrer Nilpferdszene: Das im
norddeutschen Raum verwendete Wort ,Bangbiix“ (Nilpferdszene, zwei-
ter Skriptentwurf, Z. 6) tibersetzen die Lernenden der Kleingruppe C
nicht, jedoch kénnen sich die Rezipient*innen dessen Bedeutung auf-
grund der vorausgehenden Frage von Mina erschlieflen, indem sie das
Nilpferd ,Hast du Angst?“ (ebd., Z. 5) fragt. Dadurch, dass das Nilpferd
daraufhin ,Ich n Bangbiix?“ (ebd., Z. 6) einwirft, kann der*die Rezipie-
rende diesen Ausdruck als furchtsamer Mensch oder Synonym fiir Angst-
hase (Dudenredaktion o. J: Bangbuex) deuten. Der Ausdruck , Kohldamp*“
(ebd., Z. 6), den das Nilpferd gebraucht, wird den Rezipierenden durch
die vorangestellte Gerduschanweisung ,*der Magen vom Nilpferd
knurrt*“ (ebd., Z. 4) verdeutlicht. Zudem ist das Wort sehr dhnlich an die
standardsprachliche Variante Kohldampf angelehnt.

5.4.3.4 Keine Ubersetzung — Erschliefien aus dem Kontext nicht oder nur
teilweise maoglich

Schlieflich lassen sich mehrsprachige Passagen in der Elefanten- und
Nilpferdszene der Kleingruppe C, der Grillen- und Hundeszene der
Kleingruppe D sowie in der Schlangenszene der Kleingruppe G erken-
nen, zu denen keine Ubersetzungshilfen geboten werden und der Kon-

text nur teilweise oder gar nicht Aufschluss auf deren Bedeutung gibt,
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wodurch sich die Rezipierenden diese Passagen nur schwer erschliefen

konnen.

Als Beispiel hierfiir kénnen Passagen aus der Elefantenszene der Klein-
gruppe C fungieren. Wie bereits zuvor geschildert werden in der Elefan-
tenszene einige englische Phrasen explizit tibersetzt, wihrend jedoch die
turkische Begriifung von Elefant 3 — ,Merhaba ben geldim!“ (Elefanten-
szene, erster Skriptentwurf, Z. 12) — fiir Rezipierende, die die tiirkische
Sprache nicht sprechen, uniibersetzt bleibt. Aus dem Kontext kann diese
Phrase zum Teil erschlossen werden, da Elefant 3 dies duflert, als er auf
die anderen Tiere trifft, weshalb es sich hierbei durchaus um eine Begrii-
RBung handeln konnte. Die Bedeutung von ,ben geldim“ — was auf
Deutsch mit Ich bin wieder da oder Ich bin’s ibersetzt werden kann — wird
den Rezipierenden nicht erliutert. Dartiber hinaus bieten die Lernenden
fiir einzelne englische Passagen keine Ubersetzung an. So unterhalten
sich Elefant 1 und Elefant 2 zu Beginn der Szene auf Englisch. Elefant 1
beginnt mit ,OOh the Water ist today nice and hot!“ (Elefantenszene, ers-
ter Skriptentwurf, Z. 4), worauthin Elefant 2 ,That is right!“ (ebd., Z. 5)
antwortet. Die Bedeutung dieser englischen Passagen kénnen sich die
Rezipierenden teilweise mithilfe des Zeichensystems Geriusch erschlie-
Ren, da den AuRerungen ,,Wassergeriusche* (ebd., Z. 3) vorangehen, was
als Hinweis darauf gedeutet werden konnte, dass sich die Elefanten tiber

Wasser unterhalten.

Auch die Lernenden der Kleingruppe G integrieren in ihre Schlangen-
szene mehrsprachige Passagen, die keine Ubersetzungshilfen bieten, je-
doch aus dem Kontext teilweise erschlossen werden kénnen. Hier finden
sich einige Hinweise, die den Rezipierenden helfen, die russisch gespro-
chenen Passagen nachzuvollziehen. So ruft nach der Aussage der
Schlange Diam — ,Eta maja Mischka“!?? (Schlangenszene, erster Skript-

entwurf, Z. 9) eine weitere Schlange direkt im Anschluss ,No! That’s my

122 Der Satz aTo Mos MbImKa. bedeutet im Deutschen Das ist meine Maus.
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mousel“ (ebd.). Auf diese Weise konnen sich die Rezipierenden, die die
englische Sprache sprechen, die Bedeutung des russischen Satzes teil-
weise erschlieflen. Versteht ein*e Rezipient*in hingegen auch das Engli-
sche nicht, so findet sich kein Hinweis auf die Bedeutung des russischen
sowie des englischen Satzes. Allerdings folgt daraufhin die Passage ,Ich
krieg die Maus ich bin der ilteste ich bin der beste” (Schlangenszene, ers-
ter Skriptentwurf, Z. 10), wodurch auch die Rezipierenden bedacht wer-
den, die auf die deutsche Sprache zurtickgreifen miissen, um sich die Be-
deutung des russischen Satzes, dass jene Schlange die Maus fressen
mdchte, zu erschlieflen. Auch der Satz ,Ti sto bajischa?“ (ebd., Z. 14) geht
aus dem Kontext teilweise hervor, da Mina auf diese Frage, ob bzw. wovor
sie Angst hitte, ,Ja ich habe die Angst gefunden.“ (ebd., Z. 15) antwortet.
Dies wird zusitzlich dadurch verstirkt, dass die Lernenden mit der Notiz
»(Stottert dngstlich)“ (ebd.) die Art und Weise bestimmen, wie die Spre-
cherin der Maus diesen Satz artikulieren soll, um zu verdeutlichen, dass
Mina nun grofle Angst verspiirt. SchlieRlich konnen die Rezipierenden
die Bedeutung von ,Ti Malinkaja Mischka“ (Schlangenszene, erster
Skriptentwurf, Z. 16) teilweise dadurch herleiten, dass diese AuRerung in
Kombination mit ,,du entkommst mir nich“ (ebd.) auftritt, wodurch her-
vorgeht, dass die Schlange hier direkt die Maus anspricht. Somit ist mit

ThI MaJleHbKasi MblliKa (dt. du kleine Maus) Mina gemeint.

Daneben finden sich in dieser Szene jedoch auch solche Passagen, die
auch mithilfe des Kontextes nicht erschlossen werden kénnen. So geht
aus dem Kontext nicht hervor, was sich hinter den russischen Aussagen
,Ja appasna“ (Schlangenszene, erster Skriptentwurf, Z. 4) sowie
»Kuschat! Kuschat!“ (ebd., Z. 6) verbirgt. Auch die Kleingruppe C gibt in
ihrer Nilpferdszene keinen Hinweis darauf, was unter der in der inneren
Mehrsprachigkeit formulierten Passage ,Halt den Sabbel“ (Nil-
pferdszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 6) zu verstehen ist, weshalb Rezi-
pierende, die diesen Ausdruck nicht kennen, hier Verstindnisschwierig-

keiten aufweisen kénnten.

320



5.4.4 Aufbau der Szenen: roter Faden

Die Auswertung der Szenen zeigt, dass es den Lernenden in der Konzep-
tion ihrer Szenen iiberwiegend gelingt, die Struktur der Adaptionsvorlage
zu iibernehmen. Die unterschiedlichen Horspielszenen der Schiiler*in-
nen sind alle durch das gemeinsame Element verbunden, dass die Maus
Mina auf der Suche nach der Angst ist. So kommt in all den Szenen, in
denen Mina den unterschiedlichen Tieren begegnet, die Frage auf, ob das
jeweilige Tier weifs bzw. ob die jeweiligen Tiere wissen, was Angst sei
oder ob diese Angst hitten. Durch diesen immer gleichen Aufbau einer
Szene erleichtern die Schiiler*innen die Rezeption, da die Rezipierenden
bereits eine konkrete Erwartungshaltung hinsichtlich des Verlaufs einer
Szene aufstellen kénnen. Somit unterstiitzen die Lernendenden die Rezi-
pient*innen in der Art und Weise, wie sie ihre Szenen gliedern und auf-
bauen, wodurch diese dem Verlauf der einzelnen Szenen leichter folgen

konnen.

5.4.4.1 Adaptierte Szenen'?

Besonders den Kleingruppen B (Lowenszene), C (Nilpferdszene), E
(Stinktier- und Igelszene) und F (Schildkrotenszene) gelingt es, in ihren
adaptierten Szenen die Konzeption der Adaptionsvorlage aufzugreifen
und somit einen gewohnten Aufbau ihrer Textentwiirfe zu gestalten. Sie
beginnen ihre Szenen dabei stets mit der Frage Minas, die die jeweiligen
Tiere fragt, ob diese denn Angst hitten. Die Tiere versuchen daraufhin,
der Maus zu erkliren, was Angst denn sei oder erliutern, warum sie keine
Angst haben miissen. So integrieren z.B. die Lernenden der Kleingruppe
B in der Konzeption der Lé6wenszene bereits im Anfangsbereich Minas

Passage ,Hast du Angst?“ (Lowenszene, erster Skriptentwurf, 5). Da die

123 In dieser Analyse werden drei Szenen nicht beriicksichtigt, da diese bereits in der Adap-
tionsgrundlage einem anderen Schema folgen. Hierzu zihlen die Anfangs-, Schluss- und
die Schlangenszene.
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Lowen keine zufriedenstellende Antwort liefern konnen, wird begriindet,
dass die Maus ihre Reise fortsetzt. In der Nilpferdszene beispielsweise
greifen die Schiiler*innen der Kleingruppe C diesen gewohnten Aufbau
gleichfalls auf, indem sie die Frage ,,Hast du Angst?“ (Nilpferdszene, ers-
ter Skriptentwurf, Z. 5) am Anfang der Szene auffithren. Das Nilpferd
kann im Anschluss daran erliutern, dass es keine Angst habe, Hunger
jedoch viel schlimmer wire. Durch diesen gewohnten Ablauf unterstiit-
zen die Schiiler*innen die Rezipierenden in der Rezeption, da ihnen das
vertraute Schema prisentiert wird und sie somit einen konkreten Aufbau

erwarten konnen.

Daneben gibt es in der Kategorie der adaptierten Szenen auch drei Sze-
nen, die von diesem gewohnten Schema abweichen. Die Elefantenszene
der Kleingruppe C sticht aus den tibrigen Szenen darum hervor, weil der
rote Faden verhiltnismifRig spit aufgenommen wird. Wihrend sich die
Figuren in dieser Szene fast ausschlieRlich mit Ubersetzungsproblemen
herumschlagen, kommt die Frage ,Ich wollte euch noch fragen ob ihr
angst habt?“ (Elefantenszene, erster Skriptentwurf Z. 19) erst am Schluss
der Szene auf. Ab hier kénnen die Rezipierenden erneut das gewohnte
Muster finden, indem die Elefanten — in Orientierung an der Adaptions-
vorlage — erldutern, wie sich Angst anfiithle. Die Lernenden durchbrechen
jedoch aufgrund der spiten Einordnung dieses Musters den gewohnten
Ablauf der unterschiedlichen Szenen. Auch die Lernenden der Klein-
gruppe D gestalten ihre Grillenszene nach einem anderen Schema wie
die tibrigen Szenen. Sie verzichten auf die zentrale Frage nach der Angst,
die Mina normalerweise jedem der Tiere stellt, und greifen lediglich den
Aspekt ,Anxt“ aus der Adaptionsvorlage auf (vgl. Schami/Schirer 2013:
13), welchen sie jedoch nicht vertiefen. Die Rezipierenden werden in die-
ser Szene nur wenig unterstiitzt, der konkreten Handlung zu folgen, da
sie nicht auf das vertraute Schema zuriickgreifen kénnen. Dieses Vorge-
hen demonstrieren die Schiiler*innen jener Kleingruppe auch in ihrer

Hundeszene. Erneut verzichten sie auf das szeneniibergreifende Element
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— der Suche nach der Angst — und thematisieren dieses in der ganzen
Szene nicht. Hier zeigt sich die Beriicksichtigung der Rezipierenden nur
marginal, da diese in diesem Fall kein konkretes Muster erwarten kon-

nen.

5.4.4.2 Neue Szenen der Lernenden

Dariiber hinaus integrieren die Lernenden zahlreiche weitere Szenen, die
sie sich mit den auftretenden tierischen Protagonisten selbst ausdenken.
Die Kleingruppen A (Affen- und Chamaéleonszene), B (Giraffenszene), C
(Kanguruszene), E (Eichhérnchenszene) und G (Pinguinszene) greifen
dabei auf das gewohnte Schema der Tierbegegnungen zuriick, das die
einzelnen Szenen im Bilderbuch vorgeben. Auch hier beginnen sie mit
Minas Frage, ob das jeweilige Tier denn Angst hitte. So steigen beispiels-
weise die Lernenden der Kleingruppe A in ihrer neu hinzugefiigten Af-
fenszene gleich zu Beginn mit der Frage Minas ,Habt ihr Angst, Affen?“
(Affenszene, erster Skriptentwurf, Z. 2) ein, wodurch sie die Szenen mit
der bekannten Frage einleiten, die sich durch die gesamte Geschichte
zieht. Dadurch entdecken die Rezipierende das bekannte Element und

kénnen das gewohnte Schema erwarten.

Die Kleingruppe F fiigt zwar keine neue Szene hinzu, jedoch erweitern
die Schiiller*innen ihre Schildkrétenszene um weitere Figuren. Wihrend
in der Interaktion mit den Froschen die Angst nicht thematisiert wird,

wird der rote Faden wieder aufgenommen, als der Bir Bernd auftritt.

Betrachtet man die unterschiedlichen Szenen, so lisst sich feststellen,
dass es — mit Ausnahme der Kleingruppe D (Hundeszene) — den Lernen-
den der unterschiedlichen Kleingruppen gelingt, die Rezipierenden im
Aufbau und Verlauf ihrer Szenen zu beriicksichtigen, indem sie auf das
gewohnte Muster zurtickgreifen, wodurch die Rezipient*innen in der Re-

zeption unterstiitzt werden.
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5.4.5 Einschdtzung der Lernenden: Beriicksichtigung der
Rezipierenden durch gemeinsames Schreiben

Im begleitenden Fragebogen werden die Lernenden nach der Uberarbei-
tungsphase mit dem Item 4.2.h) Es hat mir dabei geholfen, auch an den
Leser meines Textes zu denken danach gefragt, ob sie das gemeinsame
Schreiben als Hilfe darin empfinden, die Rezipierenden zu beriicksichti-

gen. Hierbei fillt die Antwort der Lernenden eher unterschiedlich aus:

Item 4.2.h) Es hat mir geholfen, auch an den Leser meines Textes
zu denken
15
10
11
5 8
5
3
0
ja nein
Emehrsprachige Lernende einsprachige Lernende

Abbildung 24: Ergebnisse Item 4.2.h. Eigene Darstellung.

In der Gruppe der mehrsprachig aufwachsenden Schiiler*innen geben
acht Kinder (Anton (m), Bianca (m), Christian (m), Celine (m), Emil (m),
Frederik (m), Gabriela (m), Gerda (m)) an, das gemeinsame Schreiben
unterstiitze sie dabei, den*die Leser*in ihres Textes zu berticksichtigen.
Die uibrigen fiinf Lernenden (Amalia (m), Aaron (m), Bastian (m), Diana
(m), Daniela (m)) nennen die Antwortmdéglichkeit nein. Elf Schiiler*in-
nen der einsprachig aufwachsenden Kinder (Ava (e),Ben (e), Birgit (e),
Calvin (e), Clara (e), Erwin (e), Flora (e), Finn (e), Fiona (e), Gregor (e),

Georg (e)) bejahen das Item, wihrend es die tibrigen drei Schiiler*innen
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(Daphne (e), Edgar (e), Eduard (e)) verneinen. Somit konnen hierfiir zwi-
schen den mehrsprachig sowie einsprachig aufwachsenden Schiiler*in-

nen keine signifikanten Unterschiede verzeichnet werden.

Insgesamt 19 Kinder der Klasse sehen somit eine Unterstiitzung im ge-
meinsamen Schreiben hinsichtlich der Berticksichtigung der Rezipieren-
den, wihrend acht Schiiler*innen die Bereicherung des Unterrichtsset-
tings fur sich nicht verzeichnen kénnen. Interessanterweise nennen alle
Kinder der Kleingruppe D (Daniela (m), Diana (m) und Daphne (e)) in
diesem Item die Antwortmoglichkeit nein. In dieser Kleingruppe beste-
hen wohl wihrend der Zusammenarbeit unterschiedliche Probleme. Dies
duflert sich auch darin, dass es den Lernenden nicht immer gelingt, die
Rezipierenden zu beriicksichtigen, was daran liegen konnte, dass es hier
wihrend der Arbeitsphase zu einem geringeren Austausch kam. Beson-
ders deutlich zeigt sich dies im Aufbau ihrer Szenen (vgl. 5.4.4). In ande-
ren Kleingruppen hingegen wird das gemeinsame Schreiben als gewinn-
bringend eingestuft, um die Rezipierenden zu bedenken. Die Analyse der
Szenen dieser Gruppen zeigt, dass ihnen die Berticksichtigung der Rezi-

pierenden an vielen Stellen gelingt (vgl. z.B. Kleingruppe C).

5.4.6 Fazit: Beriicksichtigung der Rezipierenden

,Es mag so sein, dass Kinder im frithen Textschreiben Adressaten zu we-
nig beriicksichtigen. Das heifdt aber nicht, dass sie das nicht tun kénnen.
Wenn die Schreibaufgabe diese Fihigkeit herausfordert, konnen sie es
tun.“ (Patzold 2014: 143) Die Analyse der Szenen zeigt, dass die Lernen-
den die Rezipierenden durchaus in ihren Textentwiirfen in unterschied-
licher Weise sowie in unterschiedlichen Ankniipfungspunkten beriick-
sichtigen konnen. Das gemeinsame Schreiben erleichtert ihnen diesen
Prozess, da sie sich aufgrund dieses Unterrichtssettings sowohl in der

Rolle der Schreiber*innen wie auch in der Rolle der Rezipient*innen wie-
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derfinden. Durch den expliziten Uberarbeitungshinweis Ist der Text nach-
vollziehbar? Versteht man den Text als Hérer ohne Hintergrundwissen? (vgl.
5.1.2) achten die Lernenden insbesondere in der Uberarbeitungsphase
darauf, dass ihre Textentwiirfe so gestaltet sind, dass die Rezipierenden
dem Geschehen folgen konnen. Die Analyse der Szenen zeigt, dass es den
Lernenden sehr hiufig gelingt, die Rezipierenden zu beriicksichtigen. So
bedenken zahlreiche Kleingruppen in ihrer Figureneinfithrung die Rezi-
pierenden, indem sie die Figuren tiber Passagen der Figurenrede mittei-
len, indem sie auf das Zeichensystem Gerdusch zuriickgreifen oder eine
Kombination von beidem verwenden. Lediglich in drei Szenen
(Anfangs-, Schluss- und Pinguinszene) geht aus dem Kontext nicht her-
vor, welche Tiere in dieser Szene auftreten. Dies zeigt, dass es den Ler-
nenden iiberwiegend gelingt, die Rezipierenden in der Einfithrung der
Figuren adiquat zu berlcksichtigen. Interessanterweise gelingt es der
Kleingruppe C in der Nilpferdszene (zweiter Skriptentwurf, Z. 8) sogar,
die Rezipierenden dahingehend zu fithren, dass sie diese bereits auf ein
Tier vorbereiten, das in der nichsten Szene auftritt, was zeigt, dass die
Schiiler*innen dieser Kleingruppe durch den Austausch nicht nur ihre
eigenen Szenen, sondern auch die der anderen Kinder in der Klasse be-

denken und die Rezipierenden darauf vorbereiten.

Dartiber hinaus verwenden die Schiiler*innen das Zeichensystem Ge-
rdusch, um die Rezipient*innen wihrend der Rezeption dahingehend zu
unterstiitzen, dass sich diese den Ort bzw. die jeweilige Atmosphire leich-
ter vorstellen konnen. Die Lernenden fithren somit die Rezipierenden in

ihrer Vorstellungsbildung und erleichtern ihnen dabei die Rezeption.

Besonders spannend ist, dass es vielen Kleingruppen wihrend der In-
tegration von mehrsprachigen Elementen gelingt, die Rezipierenden zu
beriicksichtigen, die die verwendeten Sprachen bzw. Sprachvarietiten
nicht sprechen. Die Lernenden kénnen sich somit in die Rezipient*innen

hineinversetzen, die andere Sprachkompetenzen als sie selbst aufweisen.
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Ein Grund hierfir kénnte die Gruppenzusammensetzung der unter-
schiedlichen Kleingruppen sein, da jede Kleingruppe sowohl aus einspra-
chig wie auch aus mehrsprachig aufwachsenden Schiiler*innen besteht.
Durch den Austausch wihrend des gemeinsamen Verfassens, stoflen die
Lernenden zusammen auf mogliche Verstindnisschwierigkeiten. Wie die
Analyse zeigen konnte, greifen die Lernenden auch hier auf unterschied-
liche Strategien zuriick, um die Rezipierenden bei der selbststindigen Er-

schliefung jener Passagen zu unterstiitzen.

SchlieRlich kann im Aufbau der Szenen erkannt werden, dass die Klein-
gruppen das Muster der Adaptionsgrundlage sowohl in den adaptierten
wie auch in den neu gestalteten Szenen {iberwiegend iibernehmen. Die-
ses feste Ablaufschema unterstiitzt die Rezipierenden in der Rezeption,
da sie somit den Szenen mit einer festen Erwartungshaltung entgegen-

treten konnen.

Insgesamt konnte die Analyse der Szenen zeigen, dass es den Lernenden
sehr hiufig gelingt, die Rezipierenden zu beachten und sie mithilfe un-
terschiedlicher Moglichkeiten wihrend der Rezeption zu unterstiitzen.
Das Unterrichtssetting, in dem die Lernenden gemeinsam die Szenen
verfassen, wirkt sich demnach unterstiitzend auf die Berticksichtigung
der Rezipierenden aus. 19 der Schiiller*innen in der Klasse geben in der
anschliefRenden Reflexion im Lerntagebuch an, dass ihnen das Unter-
richtssetting dabei helfen konnte, die Rezipierenden wihrend des Schrei-
bens zu bedenken. Erstaunlicherweise geben jedoch auch acht der Kinder
an, das gemeinsame Schreiben hitte keinen Einfluss auf die Beriicksich-
tigung der Rezipient*innen. Alles in allem zeigt sich jedoch in der Ana-
lyse der Szenen, dass das gewihlte kollaborative Unterrichtssetting einen
positiven Einfluss auf die Beriicksichtigung der Rezipierenden austiben
kann. Aufgrund der Zusammensetzung der Kleingruppen kénnen die

Lernenden auf die Moglichkeit zuriickgreifen, mehrere Sprachen bzw.
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Sprachvarietiten in ihre Szenen zu integrieren. Nachdem nun bereits ge-
zeigt werden konnte, dass der Grofiteil der Kleingruppen auch die Rezi-
pierenden in diesen Passagen beriicksichtigen konnen, soll nun im fol-
genden Untersuchungskapitel analysiert werden, in welchem Umfang
und auf welche Art und Weise die Lernenden die mehrsprachigen Ele-

mente in ihre Skripte integrieren.

5.5 Ergebnisse der Datenauswertung: Inhaltliches/sprachliches
Wagnis — Integration mehrsprachiger Elemente

Wie unter 3.3.2 bereits dargestellt konnen auch in literarischen Texten
mehrsprachige Elemente auftreten. Wintersteiner (2006: 175) kritisiert in
diesem Zusammenhang, dass ,[d]ie Forschung [...] sich auf wenige grofde
Namen (Beckett, Borges, Pessoa u.a.) [konzentrierte], als wollte sie zeigen,
dass Schreiben in mehreren Sprachen nur ausnahmsweise und bei gro-
en Genies moglich sei“. Doch auch in Schiiler*innenprodukten kénnen
sich mehrsprachige Elemente finden. Generell schlieffe ich mich hierzu
Lochers (2017: 306) Meinung an: ,When an artifact goes the extra mile to
make multilingualism a topic, then this is clearly noteworthy.“ Gehen
Lernende somit das inhaltliche bzw. sprachliche Wagnis ein, mehrspra-
chige Elemente in ihren Textprodukten zu integrieren, so ist es durchaus
wert, einen genaueren Blick darauf zu werfen und zu untersuchen, wie

sie mit diesen umgehen.

5.5.1 Analyse der Horspielskripte: Integration mehrsprachiger
Elemente
Wihrend des Schreibens der Horspielskripte werden die Lernenden dazu

ermuntert, ihre Herkunfts- oder weitere Sprachen bzw. Sprachvarietiten
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in ihre Texte miteinzubringen. Einige Kleingruppen ergreifen diese Ge-
legenheit und integrieren unterschiedliche Sprachen bzw. Sprachvarieti-
ten. Indem die Lernenden ihre Texte gemeinsam verfassen, kommen so-
mit auch die monolingualen Schiiler*innen mit anderen Sprachen in
Kontakt. Auf diese Weise entwickeln auch sie eine Aufmerksamkeit fiir
unterschiedliche Sprachen und nehmen die Herkunftssprachen ihrer
Mitschiiler*innen bewusst wahr. Sie erleben Mehrsprachigkeit als Teil
unserer Gesellschaft und entwickeln ein Bewusstsein fiir ihr eigenes
Sprachpotenzial. Eder (2009: 36) spricht sogar davon, dass mit der The-
matisierung von mehreren Sprachen im Unterricht ein Beitrag zum Ab-

bau sprachlicher Diskriminierung geleistet werden kann.

Im Folgenden mochte ich nun die unterschiedlichen Moglichkeiten dar-
stellen, wie die Lernenden mehrsprachige Elemente in ihre Skripte integ-
rieren. Interessanterweise zeigen sich hier Parallelen zum Modell von
Bleichenbacher (2008a, vgl. auch 3.3.2.1), obwohl den Lernenden jene
Strategien natiirlich nicht bekannt waren. Dennoch kénnen einige Ahn-
lichkeiten festgestellt werden, weshalb ich das Modell zur Analyse heran-
ziehen werde. Von den insgesamt 17 Szenen, die wihrend des Projektes

entstanden, weisen 14124

mehrsprachige Elemente auf. Generell kann
festgestellt werden, dass es sich hier hauptsichlich um die Form des
Sprachwechsels (Radaelli 2011) handelt; der Umgang mit diesen ist dabei
sehr unterschiedlich ausgeprigt. Um die mehrsprachigen Elemente ge-
nauer untersuchen zu kénnen, ordne ich diese in Orientierung an Rada-
elli (2011) zundchst einmal hinsichtlich ihrer quantitativen Verteilung: So

gibt es Szenen, in denen wenige mehrsprachige Elemente integriert sind

124 Ausgeklammert werden hierbei die Chamileonszene, in der neben dem Wort , Wow*
(erster Skriptentwurf, Z. 3) auch das Wort ,cool“ (ebd.) integriert wird. Beide Worter sind
zwar aus dem Englischen entlehnt, jedoch konnten diese mittlerweile Einzug in die deut-
sche Sprache finden, sodass sie auch im deutschen Wortschatz fest etabliert sind. Dariiber
hinaus wird die Pinguinszene der Kleingruppe G, in der gleichfalls das Wort ,WOW* (zwei-
ter Skriptentwurf, Z. 6) auftritt, nicht als mehrsprachige Szene ausgelegt.
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— beispielsweise indem die Begriiffung, die Verabschiedung oder ein-
zelne Worter bzw. kurze Sitze in anderen Sprachen vorgenommen wird.
Dariiber hinaus integrieren die Schiiler*innen in anderen Szenen ganze
Satze oder sogar mehrere Passagen in anderen Sprachen. Zudem kann
zwischen der inneren und der dufleren Mehrsprachigkeit unterschieden
werden, da die Lernenden neben anderen Sprachen auch sprachliche Va-
rietiten der deutschen Sprache, beispielsweise unterschiedliche Dialekte,
berticksichtigen. Im Folgenden versuche ich die unterschiedlichen Mog-
lichkeiten der Kinder, mehrsprachige Elemente in das Horspielskript zu
integrieren, aufzugliedern. Dadurch, dass die Lernenden beim Aufschrei-
ben feste Farben verwenden, ist im ersten und zweiten Skriptentwurf

nachvollziehbar, welches Kind welche Passage geschrieben hat.

5.5.1.7 Variante 1: Begriifiung und/oder Verabschiedung in anderen
Sprachen/ Sprachvarietdten

In der Anfangsszene der Kleingruppe A, der Lowenszene der Klein-
gruppe B, der Kinguruszene der Kleingruppe C sowie der Eichhérnchen-
szene der Kleingruppe E bringen die Lernenden mehrsprachige Elemente
in den Text mit ein, indem sie BegriifSungen oder Verabschiedungen in
einer anderen Sprache bzw. sprachlichen Varietit realisieren'?. Generell
erinnert dies an die Strategie evocation nach Bleichenbacher (2008a), da
hier kurze Passagen in anderen Sprachen auftreten, die durch das code-

switching evoziert werden.

In der Anfangsszene integrieren die Lernenden der Kleingruppe A bereits

im ersten Skriptentwurf mehrsprachige Elemente in der Verabschiedung.

125 In dieser Kategorie werden die Szenen beriicksichtig, in denen die mehrsprachigen Ele-
mente ausschlieflich tiber Begriifung und/oder Verabschiedung integriert werden. Die
Szenen, in denen neben mehrsprachige Begriilungen auch weitere mehrsprachige Ele-
mente auftreten, werden gesondert unter Variante 2 bzw. Variante 3 aufgefiihrt.
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Hier schreibt Amalia (m), die neben dem Deutschen zuhause auch Fran-
zosisch spricht, die Abschiedsformel ,Au revoir” (Anfangsszene, erster
Skriptentwurf, Z. 29) ans Ende der Szene. Die Maus wird damit mit zwei

Sprachen in Verbindung gebracht: Deutsch und Franzésisch.

In der Lowenszene, in der Mina zwei Léwen trifft, integrieren die Schii-
ler*innen der Kleingruppe B ebenfalls Grufformeln in einer anderen
Sprache. Lowe 1 begriifit Mina auf Ruméinisch mit den Worten ,Buni
ziua“ (Lowenszene, erster Skriptentwurf, Z. 4) (Ruminisch: Hallo) und
verabschiedet sie mit ,PA!“ (ebd., Z. 17) (Rumaénisch: Tschiiss). Geschrie-
ben wurde dies von Bianca (m), die neben dem Deutschen auch Rumi-
nisch spricht. Im ersten Skriptentwurf zu dieser Szene entscheiden sich
die Lernenden der Teilgruppe zudem dazu, die Maus Mina Tiirkisch spre-
chen zu lassen, indem diese die Lowen auf Turkisch mit ,Merhaba“ (Lo-
wenszene, erster Skriptentwurf, Z. 3), dem tiirkischen Wort fur Hallo, be-
grifit und mit ,gorusurus“ (ebd., Z. 16) verabschiedet. Letzteres — von
Bastian (m) mit der Herkunftssprache Tiirkisch verfasst — wird im Text
jedoch falsch geschrieben, die richtige Schreibweise wire goriisiiriiz
(Deutsch: bis dann/bis spdter). In ihrer Giraffenszene greift diese Gruppe
die tiirkische Verabschiedung erneut auf, wobei auch hier das Wort falsch
geschrieben wird. Dies deutet darauf hin, dass Bastian (m) in seiner Her-
kunftssprache vermutlich nicht schriftsozialisiert ist, weshalb er hier
kaum Erfahrungen mitbringt. Interessanterweise orientiert sich der Ler-
nende wihrend der Verschriftlichung dieses Wortes am Lautsystem der
deutschen Schriftsprache, indem er es den ihm bekannten deutschen Or-
thografieregeln folgend aufschreibt. Dies erklirt, dass er den als <z> rea-
lisierten Auslaut mit einem <s> schreibt. Im Tiirkischen wird der Buch-
stabe <z> dem stimmbhaften [z] zugeordnet, welcher im Deutschen mit
einem <s> realisiert wird (vgl. Bottle/Jeuk 2010: 249; Becker 2013a: 117;
Schroeder/$imsek 2014: 119). Diese Schreibweise ist ein Indiz dafiir, dass
Bastian (m) nicht in seiner Herkunftssprache Tiirkisch, sondern in der

deutschen Sprache alphabetisiert wurde. Ginzlich unbekannt ist ihm die
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Schreibweise des Wortes jedoch nicht, da er anstelle des im Deutschen
verwendeten <sch> ausschliefRlich ein <s> in der Mitte des Wortes fiir den
Laut [f] schreibt. Im Turkischen wird dieser Laut mit dem Graphem <g>
realisiert (vgl. Bottle/Jeuk 2010: 249; Schroeder/Simgek 2014: 119), einem
Graphem, das nur im Turkischen vorkommt (vgl. Becker 2013a: 118).
Dariiber hinaus findet sich hier die AuRerung ,Evet Evet“ (Léwenszene,
erster Skriptentwurf, Z. 11), dem tiirkischen Wort fiir ja. Bastian (m)
schreibt hierbei beide Worter mit einem GrofRbuchstaben, ansonsten ist
die Schreibweise korrekt. Interessant ist zudem, dass die Begriilung
»,Merhaba“ in der Lowenszene von Ben (e), einem einsprachig aufwach-
senden Kind, verfasst wurde. Dies kann bereits als Riickschluss darauf
gedeutet werden, dass sich auch die einsprachig aufwachsenden Lernen-
den fiir die Sprachen ihrer Mitschiiler*innen interessieren.

Da sich die Klasse nach dem ersten Skriptentwurf gemeinsam darauf ei-
nigt, die Maus Franzosisch oder Deutsch sprechen zu lassen, ersetzen die
Lernenden der Kleingruppe im zweiten Skriptentwurf der Lowenszene
die tiirkischen Auerungen der Maus mit deutschen Entsprechungen
(Léwenszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 3; 11; 16). Aus diesem Grund ver-
bleiben lediglich die ruminische Begriifung sowie die ruméinische Ver-

abschiedung, weshalb diese Szene unter dieser Variante aufgefiihrt wird.

Doch nicht nur die dulere Mehrsprachigkeit findet Einzug in die oben
erwihnte Variante. Manche Kleingruppen integrieren auch Elemente, die
sie aus Sprachvarietiten des Deutschen {ibernehmen. Dies findet sich in
der Kinguruszene der Kleingruppe C wieder, in der Mina einer Kinguru-
mutter und ihrem Kind begegnet. Wie im zweiten Skriptentwurf zu er-
kennen ist, begriifdt das Kinguru die Maus mit ,,Servus“ (Kdnguruszene,
zweiter Skriptentwurf, Z. 3), wodurch die Lernenden einen bairischen
Ausdruck zur BegriiRung und Verabschiedung (vgl. Zehetner 2018: 323)
integrieren. Geschrieben wurde das mehrsprachige Element von Celine

(m), die dadurch auch Aufmerksambkeit fiir die innere Mehrsprachigkeit
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in der Klasse demonstriert. Im dritten Skriptentwurf wird dieser Aus-
druck auch als Verabschiedung integriert (Kdnguruszene, dritter Skript-
entwurf, Z. 11).

Die Schiiler der Kleingruppe E beriicksichtigen in der Eichhérnchen-
szene gleichfalls die innere Mehrsprachigkeit in der Begriiung, indem
sie Mina das Eichhérnchen mit ,Moin“ (Eichhérnchenszene, zweiter
Skriptentwurf, Z. 2) begriiffen lassen. Formuliert wurde dieser Gruf3, der
{iblicherweise im Norden von Deutschland verwendet wird, von Eduard

(e), der diese Sprachvarietit jedoch nicht selbst spricht.

5.5.1.2 Variante 2: Integration von mehrsprachigen Séitzen (innere
Mehrsprachigkeit)

In einer zweiten Variante lassen sich mit der Igelszene (Kleingruppe E),
der Nilpferdszene (Kleingruppe C) sowie der Schildkrotenszene (Klein-
gruppe F) die Szenen zusammenfassen, in denen die Lernenden mehr-
sprachige Sitze integrieren, die Sprachvarietiten des Deutschen beriick-

sichtigen und somit der inneren Mehrsprachigkeit zuzuordnen sind.

Die Schiiler der Kleingruppe E entschliefen sich dazu, ihre Igelszene in
die Region des ,Bayerischen Wald[es]“ (Igelszene, erster Skriptentwurf,
Z. 1) zu setzen und den Igel bairisch sprechen zu lassen, wodurch sie die
innere Mehrsprachigkeit aufgreifen. Diese Sprechweise kennzeichnen
sie im ersten Skriptentwurf zunichst durch die kurze Notiz ,bayrisch”
(ebd., Z. 4). Im zweiten Skriptentwurf versuchen die Lernenden die
Sprechanteile des Igels bereits an die in Niederbayern gesprochene
Mundart (Mittelbairisch!2%) ihrer Vorstellung nach anzugleichen, indem

sie ,I has Dieder (Igelszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 8) schreiben. In-

126 ygl. zur genauen Begriffseingrenzung des Mittelbairischen Brauer/Wildfeuer (2015:
110)

333



teressant ist jedoch, dass gerade der Ausdruck ,has“ an die ostfrinki-
sche!?” Ausdrucksweise erinnert. Auch das Ersetzen des durch das Gra-
phem <t> realisierten stimmlosen Plosivlauts [t] durch den stimmbhaften
Plosiv [d] — realisiert durch den Buchstaben <d> - ist als Kennzeichen
eher dem Frinkischen zuzuordnen. Hier kommt die sogenannte binnen-
deutsche Konsonantenschwichung zum Tragen, ,also die Tatsache, dass
p und ¢ mit b und d zusammenfallen und k in konsonantischen Verbin-
dungen zu g abgeschwicht wird (wihrend es im Anlaut vor Vokalen er-
halten bleibt)“ (Jenetzky 2015: 151; Herv. im Orig.). Die Lernenden reali-
sieren auf diese Weise die ihnen bekannte Mundart. Im dritten Skriptent-
wurf versuchen sie hingegen die in Niederbayern gesprochene Mundart
ihrer Vorstellung nach in der schriftlichen Form stirker zu imitieren. Aus
dem zuvor formulierten ,I has Dieder” (Igelszene, zweiter Skriptentwurf,
Z. 8) wird nun ,I hoas Dieder” (Igelszene, dritter Skriptentwurf, Z. 3),
wodurch sie versuchen, das Mittelbairische zu imitieren. Hier ist thnen
offensichtlich eine besonders authentische Darstellung wichtig, da sie
mithilfe der Vokalfolge <oa> die fiir diese Mundart typische Lautung
schriftlich darstellen (vgl. Bayerisches Worterbuch o. J.). Die Diphthon-
gierung ist ein zentrales Kennzeichen dieser Mundart und geht auf die
»Weiterentwicklung von mittelhochdeutsch ei zu oa [...] [zuriick]“ (Ze-
hetner 1985: 54; Herv. im Orig.). Auch im zweiten Satz des Igels greifen
sie diese Vokalfolge in den Wortern , weshoalb®, ,hoab“ und , Stoacheln“
(Igelszene, dritter Skriptentwurf, Z. 5) erneut auf, wobei es in diesem Zu-
sammenhang wenig Sinn ergibt und eher als Ubergeneralisierung zu

deuten ist.

Als sich der Igel von der Maus verabschiedet, schreiben die Lernenden
zunichst ,Fuiarthy” (Igelszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 5), um den Aus-

druck Pfiat di, einer ,traditionelle[n] zwanglose[n] Verabschiedung unter

127 ygl. zur Begriffseingrenzung des Ostfrénkischen Wagner (1987: 17f.) oder Jenetzky
(2015: 149).
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Verwandten, Freunden und guten Bekannten, die einander duzen* (Ze-
hetner 2018: 270), aufzuschreiben. Diese Schreibweise dndern sie im drit-
ten Skriptentwurf zu ,Pfid di“ (Igelszene, dritter Skriptentwurf, Z. 7),
wodurch sie sich der gebriuchlichen Schreibweise konkreter annihern.
Zentral ist fir die Lernenden jedoch, dass sie die Lautung der Worter in
ihrem Skript ihrer Vorstellung nach méglichst authentisch realisieren
mochten. Trotzdem wird deutlich, dass die Lernenden diese Mundart
selbst nicht sprechen, was sich auch in der Aufnahme duflert, in der zum
Vorschein kommt, dass Erwin (e), der Sprecher der Figur des Igels, hin-
sichtlich jener Mundart keine Kompetenz aufweisen kann und sie somit
nur imitiert. Warum sich die Lernenden hier nicht fiir eine ihnen be-
kannte Mundart — wie z.B. das in Oberfranken gesprochene Ostfrinki-
sche — entscheiden, kann nur spekuliert werden. Eine Vermutung besteht
darin, dass in ihren Augen das Bairische ein stirkeres Prestige aufweist

als die in Oberfranken gesprochene Mundart.

Das Oberostfrinkische!?® hingegen wird in der Schildkrétenszene direkt
integriert. Den Lernenden der Kleingruppe F gelingt es damit, die sprach-
liche Vielfalt zu berticksichtigen, die das Klassenzimmer bietet, ohne auf
eine andere Sprache zuriickzugreifen. Damit realisieren die Schiler*in-
nen die presence-Strategie (Bleichenbacher 2008a), indem sie die mehr-
sprachigen Elemente authentisch verwenden. So erweitern die Lernen-
den der Kleingruppe die Szene bereits im ersten Skriptentwurf um zwei
weitere Figuren: den ,frohlich frinkischen Frosch Frank“ (Schildkréten-
szene, erster Skriptentwurf, Z. 4) und seinen ,Cousin 2. Grades Fred“
(ebd., Z. 5). Gerade die Anapher unterstreicht hier die Funktion, die die
Lernenden mit dieser mehrsprachigen Passage erzielen wollen: Sie wirkt

dadurch humorvoll bzw. komisch. Die erste gesprochene Passage des

128 Das Ostfrankische untergliedert Wagner (1987: 27, Karte) erneut in das Ober- sowie das
Unterostfrinkische. Die in Bamberg gesprochene Mundart lisst sich dem Oberostfrinki-
schen zuteilen.
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Frosches — aufgeschrieben durch Frederik (m) — zeichnet sich durch ei-
nen Sprachwechsel (vgl. Radaelli 2011: 55) aus. So formuliert der Frosch
den ersten Satz im Standarddeutschen ,Servus!? ich bin der frohlich
frankische Frosch Frank.“ und endet die Passage in der oberostfrinki-
schen Mundart ,Etz a mol wos ganz annersch. Gibt’s hier aa U?“ (Schild-
krotenszene, erster Skriptentwurf, Z. 4). Auch die Lernenden dieser
Kleingruppe versuchen den in der oberostfrinkischen Mundart formu-
lierten Satz moglichst lautgetreu zu verschriften, was ihnen sehr authen-
tisch gelingt. Die darauffolgende Aulerung Freds ist gleichfalls in der
oberostfrinkischen Mundart verfasst und klingt authentisch: ,Hob i do
wos vo Bier g’hort. Ich griech a a U! Brost!“!3? (Schildkrétenszene, erster
Skriptentwurf, Z. 6). Im dritten Skriptentwurf erweitern sie die Passage
Freds: ,Ach wie schee, das ma hier zamma kummen. I bin der freundli-
che Frosch Fred. Hob I do wos vo Bier g hort?! I griech a a Ul
Broooooost!“ (Schildkrétenszene, dritter Skriptentwurf, Z. 18). Auch
diese Erginzungen werden moglichst authentisch in der in Oberfranken
gesprochenen Mundart verfasst. Mit dem Verweis auf das frankische Bier
integrieren die Lernenden einen kulturellen Aspekt, der direkt der Stadt
Bamberg zuzuordnen ist, indem sie mit ,a U“ auf ein typisches Bamber-
ger Bier verweisen. Die Integration solcher kulturellen Elemente, trans-
portiert iiber Passagen, die in einer Sprachvarietit des Deutschen formu-
liert werden, unterstreicht die generell humorvolle Konzeption dieser
Szene. Der komische Anklang findet sich auch in der Namensgebung der
Figuren wieder: die Schiiler*innen integrieren hierbei jeweils Alliteratio-
nen, sobald sie die Figuren benennen. So fithren sie neben dem ,frohlich
frankische[n] Frosch Frank“ (Schildkrotenszene, erster Skriptentwurf, Z.

4) sowie dem ,freundlichen Frosch Fred“ (Schildkrétenszene, dritter

129 Fiir Informationen zu ,Servus“ (Schildkrotenszene, erster Skriptentwurf, Z. 4) siehe Va-
riante 1, Kdnguruszene.

130 Da jener Satz nicht mit einer konkreten Farbe, sondern mit Bleistift geschrieben wurde,
ist der*die Verfasser*in dieses Satzes nicht mehr nachvollziehbar.
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Skriptentwurf, Z. 8) auch den ,Birtige[n] Bir[en] Bernd“ (Schildkréten-
szene, zweiter Skriptentwurf, Z. 14) ein. Gerade diese sprachliche Gestal-

tung der Szenen wirkt lustig.

Die Nilpferdszene der Kleingruppe C, in der Mina ein Nilpferd trifft,
wurde hauptsichlich im zweiten Skriptentwurf ausgearbeitet. Im ersten
Skriptentwurf begriifit das Nilpferd die Maus mit ,Moin“ (Nilpferdszene,
erster Skriptentwurf, Z. 3), einem norddeutschen Gruf}, wodurch auch
die Lernenden dieser Kleingruppe die innere Mehrsprachigkeit beriick-
sichtigen. Calvin (e) legt grofien Wert darauf, das ,Hamburgerisch[e]“
(Lerntagebuch Calvin (e), S. 5) zu integrieren, da eines seiner Elternteile
aus Hamburg stammt. Das Kind selbst spricht die in Hamburg gespro-
chene Mundart nicht. Im zweiten Skriptentwurf mochte Calvin (e) diese
jedoch stirker integrieren, weshalb er in der nichsten Textpassage des
Nilpferds das Hamburgische seiner Vorstellung nach imitiert. Hierzu lei-
tet er zunichst seine Ausfithrungen mit ,Ich n Bangbiix?“ (Nilpferdszene,
zweiter Skriptentwurf, Z. 6) ein. Das Wort Bangbiix wird im norddeut-
schen Raum meist scherzhaft verwendet, um einen besonders furchtsa-
men Menschen bzw. einen Angsthasen zu benennen (Dudenredaktion o.
J.: Bangbuex; Kuhn/Pretzel 1958: 206). Der anschlielende Satz ,Halt den
Sabbel!“ (ebd.) zielt ebenfalls auf die Integration einer norddeutschen
Ausdrucksweise ab. Diese umgangssprachliche Verwendung mdochte
dem Gegeniiber suggerieren, dass dieser still sein soll (vgl. Redensarten-
Index o. J.). Weiterhin verzichtet das Kind im Wort nicht auf das abschlie-
Rende Graphem <t>, wodurch das Wort ,nich“ (Nilpferdszene, zweiter
Skriptentwurf, Z. 6) entsteht, was ebenfalls an die in Hamburg gespro-
chene Mundart erinnert. Das Wort Kohldampf dndert Calvin (e) dariiber
hinaus in ,Kohldamp* (ebd.), wodurch aus der Affrikate [pf] am Ende des
Wortes nur der Plosiv [d] gesprochen wird. Die Lernenden beriicksichti-
gen auf diese Weise typische Kennzeichen des Niederdeutschen bzw. des

Plattdeutschen. Im dritten Skriptentwurf wird zudem das Wort schlimmer
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zu ,slimmer* (Nilpferdszene, dritter Skriptentwurf, Z. 5) verindert. Da-
mit wird der als stimmlosen postalveolaren Frikativ realisierten Laut [f]
durch den als stimmlosen alveolaren Frikativ artikulierten Laut [s] ersetzt.
Die nichste Textpassage des Nilpferds weist keine Elemente der inneren
Mehrsprachigkeit auf, erst zum Abschied sagt das Nilpferd ,,op Wedder-
sehn!“ (Nilpferdszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 10). Interessanterweise
wird diese Passage von Celine (m) geschrieben, der jedoch die in Ham-
burg gesprochene Mundart nicht bekannt ist. Dies deutet darauf hin, dass
sie durchaus Interesse fiir die unterschiedlichen Sprachvarietiten auf-
bringt und diese mit im Textbeispiel integrieren mochte. Rezipierende,
die diese Mundart nicht sprechen, verstehen vermutlich einige der ham-
burgischen Elemente nicht. Vor allem die Ausdriicke Bangbiix sowie Sab-
bel konnten auf Verstindnisschwierigkeiten stoflen. Jedoch ist es mog-
lich, diese aus dem Kontext heraus zu erschliefRen (vgl. hierzu auch Ana-
lyse unter 5.4.3). Die Lernenden dieser Gruppe beriicksichtigen auf diese
Weise eine Mischung aus der evocation- und presence-Strategie (Bleichen-
bacher 2008a). Da die Textpassagen des Nilpferdes nicht durchgehend in
der in Hamburg gesprochenen Mundart verfasst sind, wird die presence-
Strategie nicht voll ausgeschopft. Stattdessen greifen sie einzelne typische
Ausdriicke — wie , Bangbix“ oder ,Sabbel“ (Nilpferdszene, zweiter Skript-
entwurf, Z. 6) — auf, was an die Strategie des code-switchings erinnert, die
Bleichenbacher mit der evocation-Strategie in Verbindung bringt. Dafiir
spricht auch die Anpassung der Textpassagen auf der lautlichen Ebene,
indem die Worter nicht und schlimmer zu ,nich“ und ,slimmer“ (Nil-

pferdszene, dritter Skriptentwurf, Z. 5) verkiirzt werden.
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5.5.1.3 Variante 3: Integration von mehrsprachigen Wortern bzw. kurzen
Sctzen (duflere Mehrsprachigkeit)

In der dritten Variante werden mit der Anfangsszene (Kleingruppe A),
der Giraffenszene (Kleingruppe B), der Grillenszene (Kleingruppe D) so-
wie der Schildkrotenszene (Kleingruppe F) die Szenen genannt, in denen
die Lernenden andere Sprachen beriicksichtigen und somit die duflere
Mehrsprachigkeit Einzug findet. Hierbei werden die Szenen beachtet, die

einzelne Worter in anderen Sprachen integrieren.

Die Lernenden der Kleingruppe D integrieren in ihre Grillenszene einige
mehrsprachige Elemente, die der dufleren Mehrsprachigkeit zuzuordnen
sind. Besonders auffillig ist, dass sie eine der wenigen Kleingruppen dar-
stellen, die ein anderes Schriftsystem verwenden. So begrufit die erste
auftretende Grille die Maus Mina in mehreren Sprachen mit ,Hallo,
Hello, priwet npuBet* (Grillenszene, erster Skriptentwurf, Z. 2), wodurch
die Lernenden Deutsch, Englisch und Russisch integrieren. Die russische
Begriilung ,priwet“ (ebd., Z. 4) schreiben sie zunachst mit lateinischen
Buchstaben, streichen diese jedoch durch und fiigen darunter das Wort
JapuseT” (ebd.) in kyrillischen Schriftzeichen hinzu. Den Schiilerinnen
ist hier wohl eine authentische schriftliche Fixierung wichtig. In dieser
Passage wird deutlich, dass die Lernenden auch Rezipierende beriicksich-
tigen, die die russische Sprache nicht sprechen. Durch die vorangestellten
Begriifungsworte auf Deutsch und Englisch kénnen sich diese das Wort
privet (Deutsch: Hallo) aus dem Kontext erschlieflen (vgl. Analyse unter
5.4.3). Besonders interessant ist hierbei, dass sich die Schreiber*innen in
dieser Passage beim Schreiben abwechseln. Das englische sowie das deut-
sche BegriiRungswort schreibt das einsprachig aufwachsende Kind
Daphne (e), wihrend beide russischen Worter von Diana (m) geschrieben
werden, die neben dem Deutschen auch Russisch spricht. Die Lernenden
teilen sich somit die Formulierungsarbeit, um auf ihre jeweiligen Kom-

petenzen zuriickzugreifen. Auch die Verabschiedung der Grille notiert
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Diana (m) in kyrillischer Schrift. Daniela (m) formuliert die Passage zu-
nichst auf Deutsch ,Grille rufend: tschiiss Maus!“ (Grillenszene, erster
Skriptentwurf, Z. 14), worauthin Diana (m) unter das Wort , tschiiss“ des-
sen russische Entsprechung ,noka“ (Grillenszene, erster Skriptentwurf,
Z. 14) in kyrillischer Schrift hinzufiigt. Hier sehen die Lernenden davon
ab, die lateinische Schreibweise des russischen Wortes poka zu verwen-
den. Im dritten Skriptentwurf verzichten sie jedoch auf dieses russische
Element und schreiben lediglich ,Tschiiss (russisch) Maus!“ (Grillen-
szene, dritter Skriptentwurf, Z. 14), wodurch nur ein Hinweis darauf ge-
geben wird, dass die Verabschiedung auf Russisch erfolgen soll. In der
Horspielaufnahme spricht Diana (m) das Wort auf Russisch (Horspiel
10:18-10:19).

Des Weiteren findet sich in der Grillenszene die Passage einer anderen
Grille, in der diese duflert: ,Bonjour, ich eische Moschio“ (Grillenszene,
erster Skriptentwurf, Z. 8). Die Lernenden integrieren auf diese Weise
Elemente der franzésischen Sprache; einer Sprache, die sie selbst nicht
sprechen. In diesem Satz ist ein Sprachwechsel (vgl. Radaelli 2011) vor-
zufinden, da sie diesen mit dem franzésischen Wort ,Bonjour” beginnen
und auf Deutsch weiterfithren. Jedoch mochten sie hier einen franzosi-
schen Akzent beriicksichtigen, dessen verinderte Aussprache sie in der
schriftlichen Version beriicksichtigen. Sie schreiben das Wort heife also
so, wie sie es mit einem franzosischen Akzent aussprechen wiirden,
wodurch sie den Buchstaben <h> zu Beginn des Wortes entfernen und
den Buchstaben <> durch <sch> ersetzen, welcher somit als stimmloser
postalveolarer Frikativ [f] realisiert wird. Die Lernenden verfolgen mit der
Verwendung des franzosischen Akzents hauptsichlich humoristische Be-
weggriinde und mdochten eine lustige bzw. komische Situation kreieren.
Hier lisst sich erneut die evocation-Strategie (Bleichenbacher 2008a) er-
kennen, da die Lernenden auf die verwendete Standardsprache — Deutsch
— zuriickgreifen, jedoch mithilfe des franzésischen Akzents sowie des

durch code-switching geprigten ,Bonjour auf die franzésische Sprache,

340



die jene Grille vermutlich spricht, verweisen. Diese Passage zeigt, dass
die Lernenden schon einmal Kontakt mit der franzésischen Sprache oder
franzosischem Akzent gehabt haben miissen, da sie in der Verschriftli-
chung der Passage ihre Vorstellungen von der franzgsischen Sprache de-
monstrieren, wodurch sie sich hauptsichlich an typischen Charakteris-
tika orientieren, wie beispielsweise das Verwenden des [f]-Lautes anstelle
des [¢]-Lautes. Allerdings sind sie hierbei nicht konsequent, da sie die
Buchstabenkombination <ch> im Wort ,ich“ (Grillenszene, erster Skript-
entwurf, Z. 8) nicht durch <sch> ersetzen. Dies kann sogar in der Klas-
sengemeinschaft stattgefunden haben, da ihre Klassenkameradin Amalia

(m) neben dem Deutschen auch Franzésisch spricht.

Die Lernenden der Kleingruppe B integrieren in ihre Giraffenszene im
ersten Skriptentwurf zunichst noch keine mehrsprachigen Elemente. Im
zweiten Skriptentwurf kénnen jedoch Worter bzw. kurze Sitze in der tiir-
kischen Sprache entdeckt werden. So duflert die Giraffe Jambo ,Ne oldu?“
(Giraffenszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 11), um zu fragen, was passiert
sei. Geschrieben wurde die Passage von Ben (e), einem einsprachig auf-
wachsenden Kind. Auch dies kann wieder als Hinweise darauf gedeutet
werden, dass die Lernenden dieser Kleingruppe Interesse an der Her-
kunftssprache ihrer Mitschiiler*innen zeigen. Die Giraffe Jambo titigt
dartiber hinaus die Verabschiedung auf Tuirkisch, indem er ,Gérusurus®
(ebd., Z. 18) sagt. Da dieser Abschnitt mit Bleistift verschriftlicht wurde,
kann der*die Autor*in jenes Abschiedsgrufles nicht mehr eruiert wer-
den. Wie bereits unter Variante 1 (5.5.2.1) in der Lowenszene beschrie-

ben, wird das Wort falsch geschrieben.

In der Schlussszene méchten die Lernenden der Kleingruppe A erneut
die von ihnen bestimmte Zweisprachigkeit der Maus Mina herausarbei-
ten. Aus diesem Grund integrieren sie das franzgsische Wort fiir Mutter,
indem sie Mina ,Maman, Maman, ich habe solche Angst!“ (Schlussszene,

erster Skriptentwurf, Z. 2) rufen lassen. Geschrieben wurde dies erneut
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von Amalia (m), die neben dem Deutschen auch Franzdsisch spricht. Da-
mit greifen sie erneut auf die evocation-Strategie (Bleichenbacher 2008a)
zuriick, indem sie die Zweisprachigkeit der Maus durch code-switching

bzw. einem Sprachwechsel initiieren.

Bereits im ersten Skriptentwurf der Schildkrotenszene beschlieflen die
Lernenden der Kleingruppe F, einen ,Russisch[en] Bir[en]“ (Schildkrs-
tenszene, erster Skriptentwurf, Z. 13) auftreten zu lassen. Diese Figur
bauen sie im zweiten Skriptentwurf weiter aus. Hierzu greifen sie zu-
nichst auf die Strategie des Sprachwechsels (vgl. Radaelli 2011: 54f)) zu-
riick, da Bir Bernd seine AuRRerung auf Russisch mit ,Priwert“ beginnt
und anschliefend den Satz auf Deutsch mit ,ich bin der Birtige Bar
Bernd. Ist das hier ein Kaffeekrinzchen?“ (Schildkrotenszene, zweiter
Skriptentwurf, Z. 14) fortfihrt. Hierzu mochten die Lernenden Hallo auf
Russisch formulieren, schreiben das Wort jedoch falsch. Unter Beriick-
sichtigung des phonologischen Prinzips orientieren sie sich an der Lau-
tung des Wortes und schreiben es den Regeln der deutschen Orthografie
folgend auf. Es zeigt sich, dass Frederik (m) das Russische vermutlich
ausschlieRlich spricht und nicht schreibt. Geschrieben wird diese Passage
interessanterweise nicht von Frederik (m), der neben dem Deutschen
auch Russisch spricht, sondern von der einsprachig aufwachsenden Fi-
ona (e). Es ist jedoch davon auszugehen, dass Frederik (m) ihr hier unter-
stiitzend zur Seite steht. Solch ein Sprachwechsel ist auch in einer weite-
ren Textpassage zu finden: Enttduscht, dass es sich im Treffen der Tiere
nicht um ein ,Kaffeekrinzchen“ handelt, stellt der Bir fest: ,Ohhhh ...
skutschna, skutschna wie langweilig ...“ (Schildkrétenszene, zweiter
Skriptentwurf, Z. 16). Mit dem Wort ,skutschna“ meinen die Lernenden
vermutlich das russische Wort ckyuno, welches mit langweilig tibersetzt
werden kann. Interessanterweise wurde auch diese Passage von einer ein-
sprachigen Schiilerin — in diesem Fall Flora (e) — und nicht von Frederik

(m), der auf seine Herkunftssprache Russisch zuriickgreifen konnte, ge-
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schrieben. Vermutlich hilft Frederik (m) auch Fiona (e) bei der Verschrif-
tung der russischen Passage. Erneut zeigt sich, dass beim Aufschreiben
des Russischen Probleme bestehen und sich die Lernenden vor allem an
der Lautung orientieren. Das russische Wort cky4Ho (skutschno) weist am
Ende des Wortes eigentlich das Graphem <o> auf. Da die Silbe dieses Vo-
kals jedoch nicht betont wird, wird dieser im Miuindlichen als [a] realisiert
(vgl. Beller/Kolb/Metychuk 2010: 198). Die Lernenden schreiben das
Wort also in der Art, wie sie es aussprechen wiirden, was als Indiz zur
Uberlegung fungieren kénnte, dass Frederik (m) das Russische haupt-
sdchlich in miindlichen Kontexten verwendet und in dieser Sprache nicht
alphabetisiert wurde. Dafiir spricht auch, dass die russischen Elemente
im lateinischen anstatt im kyrillischen Schriftsystem aufgeschrieben wer-

den.

Die Lernenden demonstrieren in dieser Szene die Strategie, den Rezipie-
renden das russische Wort gleich zu tibersetzen, ohne die Passage als
Ubersetzung zu kennzeichnen. In solch einer impliziten Ubersetzung
folgt das deutsche Wort ,langweilig® auf die russische Entsprechung
yskutschna“ (Schildkrotenszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 16). Damit ge-
lingt es der Gruppe, die zukiinftigen Rezipierenden dieses Textabschnit-
tes zu beriicksichtigen, die die russische Sprache nicht verstehen, da sich
diese somit den Sinn der russischen Passage aus dem Kontext erschlie-
Ren konnen (vgl. auch Analyse unter 5.4.3). Darin zeigt sich ein fiir den
Erwerb der Schriftlichkeit grundlegender und wichtiger Lernprozess, in-
dem die Verstehensvoraussetzungen der*des nicht anwesenden Adressa-
ten*in bedacht werden. Folgt man den Ausfithrungen Bleichenbachers
(2008a), so verwenden die Lernenden die evocation-Strategie, da sie nur

einzelne Worter aus der anderen Sprache verwenden.

343



5.5.1.4 Variante 4: Integration von mehrsprachigen Sctzen (dufiere
Mehrsprachigkeit)

Als Erweiterung der dritten Variante werden unter Variante 4 mit der Ele-
fantenszene (Kleingruppe C), Stinktierszene (Kleingruppe E) sowie der
Schlangenszene (Kleingruppe G) die Szenen aufgefiihrt, in denen ganze

(Teil-)Satze in einer anderen Sprache formuliert werden.

Die Lernenden der Kleingruppe C integrieren bereits im ersten Skriptent-
wurf der Elefantenszene tirkische und englische Sitze. Teil dieser
Gruppe sind die Kinder Christian (m), der neben dem Deutschen auch
Englisch spricht, und Celine (m), mit der Herkunftssprache Tiirkisch. Zu
Beginn des ersten Skriptentwurfes begegnet Mina zwei Elefanten, die auf
Englisch miteinander kommunizieren. Celine (m) schreibt hierbei die
erste englische Passage des Elefanten 1 ,00h the Water is today nice and
hot!“ (Elefantenszene, erster Skriptentwurf, Z. 4). Auffillig ist, dass das
Kind die englische Satzstellung nicht richtig umsetzen kann, es folgt hier-
bei den Gewohnheiten der deutschen Satzstellung, indem es das Adverb
ytoday“ an die Stelle nach dem Verb setzt und nicht an das Ende des Sat-
zes, wie es im Englischen eigentlich tiblich ist. Auch Christian (m) fillt
dies in den ersten beiden Skriptentwiirfen wohl nicht auf. Die Lernenden
integrieren hier vermutlich ihre Englischkenntnisse, die sie sich in der
Schule bereits erarbeiten konnten, weshalb in erster Linie die deutschen
Worter in ihre englischen Entsprechungen tibersetzt werden, ohne die
sich von der deutschen unterscheidenden englische Satzstellung zu be-
ricksichtigen. Im dritten Skriptentwurf wird dies jedoch korrigiert (Ele-
fantenszene, dritter Skriptentwurf, Z. 4). Elefant 2 antwortet auf den Aus-
ruf von Elefant 1 — ebenfalls auf Englisch — mit ,That is right!“ (Elefan-
tenszene, erster Skriptentwurf, Z. 5). Geschrieben wurde dieser Satz von
Calvin (e), der einsprachig aufwichst, jedoch angibt, ,ein bisschen Eng-

lisch“ (Lerntagebuch Calvin (e), Item 1a) zu sprechen. Zu Beginn der
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Szene fragt die Maus die beiden Elefanten, ob diese auch Deutsch spre-
chen kénnen (Elefantenszene, erster Skriptentwurf, Z. 7). Eine mégliche
Interpretation hierfiir besteht darin, dass Mina das Englische nicht ver-
steht, wodurch sie der Kommunikation zwischen den Elefanten nicht fol-
gen kann. Jedoch kann dies im Skripttext selbst nicht erklirt werden,
ohne das Horspielformat zu verlassen. Gliicklicherweise stellt Elefant 1
fest: ,Ich kann Deutsch sprechen.” (ebd., Z. 8), wodurch er als Uberset-
zer*in fungieren kann. Diese Tétigkeit ist auch beim Auftritt des dritten
Elefanten vonnoéten, der als der ,tuirkische [...] Freund“ (ebd., Z. 11) der
anderen beiden Dickhiuter vorgestellt wird. Elefant 3 begriif3t die Gruppe
sogleich mit ,Merhaba“ (ebd., Z. 12) und fiigt ,ben geldim!“ hinzu. Diese
Auferung lisst sich mit Hier bin ich wieder oder Ich bin wieder da iiberset-
zen. Hinsichtlich der Schreibung ist hierbei keine Auffilligkeit zu erken-
nen. Geschrieben wurde dies von Celine (m). Dies deutet entweder darauf
hin, dass Celine (m) im Tiirkischen auch schriftliche Kompetenzen auf-
weist oder ihr diese Worter bereits geldufig sind, weshalb sie diese trotz
fehlender Alphabetisierung schreiben kann. Auch diese Sprache scheint
der Maus unbekannt zu sein, da sie verwirrt darauf reagiert (vgl. ebd., Z.
13). Elefant 1 kann jedoch gleichfalls als Ubersetzer*in aushelfen, da Ele-
fant 3 auch Englisch sprechen kann (vgl. ebd., Z. 16). Den Lernenden ge-
lingt es auf diese Weise, das Sprachverhalten in mehrsprachigen Situati-
onen zu reflektieren und somit eine zielfithrende Strategie zu entwickeln,
die eine Kommunikation méglich macht, auch wenn nicht alle Beteiligten
die gleiche Sprache sprechen: Sie setzen eine der Figuren als Uberset-
zer*in ein, die zwischen den unterschiedlichen Gesprichspartnern ver-
mitteln kann. Elefant 1 kann mithilfe des Englischen die Unterhaltung
zwischen den Figuren gewihrleisten. So fragt dieser auch Elefant 3 ,Do
you speak Englisch?“ (Elefantenszene, erster Skriptentwurf, Z. 15), wo-
raufhin Elefant 3 entgegnet ,Yes i can speak Englisch (ebd., Z. 16) — bei-
des geschrieben von Celine (m). Sie orientiert sich dabei erneut an der

deutschen Orthografie, indem sie im Wort ,Englisch das <c> in der
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Buchstabenfolge <sch> hinzufiigt. Dariiber hinaus schreibt sie das engli-
sche I (Deutsch ich) nicht mit einem Grofibuchstaben, wodurch sie sich
anscheinend erneut an der deutschen Orthografie, in der das Personal-
pronomen klein geschrieben wird, orientiert. Die Schiiler*innen wihlen
in dieser Kommunikationssituation vermutlich bewusst das Englische als
gemeinsame Ausgangssprache, da dies die Fremdsprache darstellt, die
sie alle in der Schule lernen, es fungiert also auch bei ithnen als gemein-
same Basis. Weiterhin integrieren sie mit dem Tiirkischen eine weitere
Sprache, die in der Klasse vorhanden ist. Sie demonstrieren damit ihre
Aufmerksamkeit fiir die Sprachen in der Klasse und zeigen Interesse die-
sen gegeniiber. Indem sie sich mit mehreren Sprachen bewusst ausei-

nandersetzen, steht

[...] nicht das Erlernen von (Fremd)Sprachen [im Vordergrund], sondern Aufmerksam-
keit fiir die jeweils vorhandene Sprachenvielfalt, fiir sprachliche Phinomene und fiir
den gesellschaftlichen Umgang mit Sprachen sowie die Reflexion dariiber. (Eder 2009,

55f)

Die Schiiler der Kleingruppe E integrieren in ihre Stinktierszene in der
georgischen Sprache geschriebene Sitze. Diese schreibt Emil (m), der Ge-
orgisch als Herkunftssprache spricht. So werden die Rezipierenden recht
frith in der Szene mit dem georgischen Satz ,Ata ar meschma mata rtz
myupnio“ (Stinktierszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 10) konfrontiert. Re-
zipient*innen, die das Georgische nicht sprechen, kénnen die AuRerung
mithilfe des Hinweises von Stinktier 2, Stinktier 1 sei sein ,,Cousin Georg
aus Georgien“ (ebd., Z. 13), als Georgisch einordnen. Es zeigt sich jedoch
auch hier, dass Emil (m) grofle Schwierigkeiten darin hat, die Passage in
seiner Herkunftssprache zu aufzuschreiben. Anzeichen hierfiir lassen
sich auch in den Notizen erkennen, die der Schiiler im Verlauf der Szene
anfertigt (Stinktierszene, erster Skriptentwurf, Z. 7). Wihrend der Aus-
wertung dieser Szene konsultierte ich eine Sprecherin, die Georgisch als
Erstsprache spricht, und mich somit in der Analyse der georgischen
Passagen unterstiitzte. Sie zeigte sich zunichst sehr tiberrascht dartiber,
dass die Passage in lateinischen Buchstaben verfasst wurde. Erst nach
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mehrmaligem Uberlegen konnte sie eine Bedeutung in dem georgischen
Satz erkennen. Sie kommt zu der Erkenntnis, dass Emil (m) hier Nein,
ich habe keine Angst, aber [rtz] ist genug ausdriicken mochte. In richtigem
Georgisch wiirde der erste Teil des Satzes Nein, ich habe keine Angst mit
Ara, ar meshinia iibersetzt werden. Georgisch wird zudem in einem an-
deren Schriftsystem, der Alphabetschrift Mchedruli, geschrieben. Be-
riicksichtigt man dies, so heifdt der Satz: 565, 56 9980600. Der zweite Teil
des Satzes bringt einige Schwierigkeiten mit sich, da ein Teil dessen —
,1tz“ — nicht lesbar ist, jedoch konnte die Sprecherin hier aber {(...) ist ge-
nug/reicht mir erkennen. In der georgischen Schreibweise wiirde dies
3569 (...) Bymgxbol (mara (...) myopnis) lauten. Mit dem unverstindlichen
,1rtz wollte Emil (m) vermutlich Parfum oder Dufi beschreiben, da das
Stinktier in der deutschen Ubersetzung davon spricht. Der Satz in Zeile
7 (zweiter Skriptentwurf) deutet wohl auf eine umgangssprachliche Ver-
wendung hin, Teile davon waren fiir die Ubersetzerin nicht zu entziffern,

weshalb ich hierzu keine Aussagen treffen kann.

Das Besondere an dieser Szene besteht darin, dass die Lernenden versu-
chen, die Verwendung der mehrsprachigen Elemente authentisch zu er-
kliren. Sie mochten der Gesprichssituation dadurch einen ,realisti-
schen“ Rahmen geben. Da Stinktier 1 aus Georgien stammt, erscheint es
plausibel, dass das Tier Georgisch spricht. Die Lernenden realisieren da-
mit die presence-Strategie (Bleichenbacher 2008a), da alle beteiligten Figu-
ren in der Sprache kommunizieren, die ihnen ihr sprachlicher Hinter-
grund zur Verfiigung stellt. Damit die Rezipierenden jedoch die georgi-
sche Passage verstehen, greifen auch sie auf eine Figur zurtick, die als
Ubersetzer*in fungiert, was sie zudem explizit als Ubersetzung kenn-
zeichnen, indem die Lernenden den tibersetzten Satz mit ,er [Stinktier 1]
sagte“ (Stinktierszene, erster Skriptentwurf, Z. 13) einleiten. Stinktier 2
kann sowohl das Georgische sowie das Deutsche verstehen, weshalb es
der Maus, die hier ausschliefRlich die deutsche Sprache spricht, den geor-
gischen Satz von Stinktier 1 {ibersetzen kann. Stinktier 1 verabschiedet
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sich gleichfalls auf Georgisch, indem es der Maus , kagat* (Stinktierszene,
erster Skriptentwurf, Z. 15) zuruft. Geschrieben wurde diese georgische
Passage erneut von Emil (m). Dabei handelt es sich vermutlich um eine
umgangssprachliche  Abkiirzung von 3sGgo  dHdsbgdM©Im
(Deutsch: Auf Wiedersehen). Obwohl die Bedeutung des Wortes in der
Szene nicht direkt iibersetzt wird, kann der*die Rezipierende sich die Be-
deutung iiber die darauffolgende Verabschiedung von Stinktier 2 — ,,Ade“
(Stinktierszene, erster Skriptentwurf, Z. 16) — erschliefRen.

Mina trifft abschlieffend in der Schlangenszene der Kleingruppe G auf
eine Schlange, durch die sie endlich erfihrt, was Angst ist. Die Lernenden
erweiterten die einzelne Schlange im Bilderbuch um weitere Exemplare
und entscheiden sich sehr schnell dazu, die Schlangen auch auf Russisch
kommunizieren zu lassen, da die beiden Schiilerinnen Gabriela (m) und
Gerda (m) dies als Herkunftssprache sprechen. Zu Beginn der Szene ju-
Rert sich die erste auftretende Schlange noch auf Deutsch (vgl. Schlan-
genszene, erster Skriptentwurf, Z. 1), wihrend die Lernenden die zweite
Textpassage auf Russisch mit ,,Ja appasna“ (ebd., Z. 4) formulieren. Auch
Gabriela (m) und Gerda (m) zeigen, dass sie Probleme in der korrekten
Verschriftlichung der Passagen in ihrer Herkunftssprache aufweisen. Die
beiden Schiilerinnen orientieren sich gleichfalls an der Lautung der rus-
sischen Worter und schreiben diese in Orientierung an der deutschen Or-
thografie. Das erste Wort im Satz s onacHas (ya opasnaya) realisieren sie
als ,ja“. Sie verwenden also anstelle des Graphems <y> ein <j>, indem sie
sich wihrend des Schreibens am deutschen Lautsystem orientieren. Eine
Ubersetzung bringen die Lernenden in diesem Fall nicht an. Die Rezipie-
renden, die das Russische nicht sprechen, kdnnen der Aussage der
Schlange — Deutsch: Ich bin gefihrlich — nicht folgen. Auch die weiteren
Schlangen sprechen ihre Textpassagen auf Russisch, indem sie ,Kuschat!
Kuschat“ (Schlangenszene, erster Skriptentwurf, Z. 6) sowie ,Eta maja
Mischkal“ (ebd., Z. 8) rufen, wihrend sie versuchen, die Maus zu fangen.

Das russische Wort Kymats (kushat), das sich mit essen ibersetzen lasst,
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wird erneut in Orientierung an dessen Lautung verfasst, indem die Ler-
nenden der deutschen Orthografie folgen. So schreiben sie die Buchsta-
benfolge <sch>, obwohl hier im Russischen lediglich <sh> vorliegt. Ahn-
lich verhilt es sich in der Aussage, die die Schlange Dima titigt. Der Satz
,Eta maja Mischka“ (ebd., Z. 8) weist erneut Merkmale auf, die zeigen,
dass sich die Lernenden an der Lautung des Wortes orientieren. In 3To
Mosi MbliiKa (Eto moya myshka, Deutsch: Das ist meine Maus) befinden
sich unbetonte Silben, die mit dem Vokal <o> enden, wodurch dieser im
Miindlichen als [a] realisiert wird (vgl. Beller/Kolb/Metychuk 2010: 198).
Die Lernenden schreiben aus diesem Grund nicht eto, sondern ,Eta“, so-
wie ,maja“ anstelle von moya. Dariiber hinaus ersetzen sie <y> durch ein
<j>, was zeigt, dass sie hier auf das ihnen bekannte deutsche Buchstaben-
system zuriickgreifen. Auch beim Wort myshka wird die deutsche Orien-
tierung deutlich, da sie anstelle von <sh> erneut <sch> schreiben und das
Graphem <y> hier mit einem <i> ersetzen. Hinzu kommt, dass den Schii-
lerinnen nicht bewusst ist, dass Substantive im Russischen — mit Aus-
nahme von Eigennamen - klein geschrieben werden (vgl. Bel-
ler/Kolb/Metychuk 2010: 199; Bruns 2013: 99). Auch hier orientieren sich
die Lernenden an der deutschen Orthografie und schreiben das Substan-
tiv myshka (Deutsch: Maus) mit einem grofien Anfangsbuchstaben. Diese
Beobachtungen kénnen auch in der Frage der Schlage Karol ,Ti sto ba-
jischa?“ (Schlangenszene, erster Skriptentwurf, Z. 14) verzeichnet wer-
den. Der Satz Tl uTO GoubCs? (ty shto boishsya, Deutsch: Hast du Angst?)
wurde von den Lernenden erneut unter Bertuicksichtigung der Lautung
verfasst. Im Wort ty ersetzen die Schiilerinnen <y> durch das Graphem

<i>, wihrend sie im Wort boishsya das Graphem <o> erneut als <a> reali-
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sieren (vgl. Beller/Kolb/Metychuk 2010: 198). Beim Wort shto berticksich-
tigen die Lernenden interessanterweise sogar das isthetische Prinzip!®!
der deutschen Sprache, indem sie <st> anstelle der sperrigen Schreib-
weise <scht> schreiben. Die Schlange Karol beginnt ihre vorletzte Text-
passage auf Deutsch mit ,,du entkommst mir nich“ und endet diese in der
russischen Sprache mit , Ti Malinkaja Mischka“ (Schlangenszene, erster
Skriptentwurf, Z. 16). Unter Beriicksichtigung dieser Schreibweise des
Satzteiles Thl MaJieHbKasi MblliKa (ty malenkaya myshka, Deutsch: du
kleine Maus) zeigt sich erneut die Orientierung der Lernenden an der Lau-
tung. Die Worter ty und myschka schreiben die Lernenden, wie sie dies
bereits in den Passagen zuvor (erster Skriptentwurf, Z. 8, 14) taten. Wa-
rum die Schiiler*innen das Adjektiv malenkaya (Deutsch: klein) mit ei-

nem grofRen Anfangsbuchstaben versehen, ist nicht ersichtlich.

Besonders interessant ist in dieser Szene vor allem, dass sich die Lernen-
den nicht dazu entschliefen, die russischen Textpassagen fiir Rezipie-
rende, die kein Russisch sprechen, zu tibersetzen. Da die Ausdriicke tiber
reine Begriilungs- oder Verabschiedungsformeln hinausgehen, kann
dies die Rezipient*innen vor Verstindnisschwierigkeiten stellen. Folgt
man den Uberlegungen Bleichenbachers (2008a), so wenden die Lernen-
den hierbei die presence-Strategie an. Nach Bleichenbacher liegt sie dann
vor, wenn Rezipierende sich der mehrsprachigen Situation bewusst sind,
jedoch den Inhalt nicht verstehen, solange dieser nicht tibersetzt wird.
Dadurch, dass die Schiiler*innen dieser Kleingruppe davon absehen, die
anderssprachigen Passagen zu iibersetzen, kann die Szene einen bedroh-
licheren Charakter einnehmen, was ihre allgemeine Stimmung veran-

schaulicht. Indem die Lernenden die Antagonisten der Adaptionsvorlage

131 Abraham, Beisbart, Ko und Marenbach (2007: 57) beschreiben im Rahmen der Bestim-
mung der Prinzipien der Orthografie im Deutschen das isthetische Prinzip als Regelung
der ,‘Vertriglichkeit’ von Buchstabenfolgen“ sowie der ,Gefilligkeit des Schriftbildes (sp
statt schp, ck statt kk [...])“. Darunter fillt auch das Phinomen, dass im Deutschen <st> statt
<scht> verschriftlicht wird. Auf diese Weise werden klare Schriftbilder den sperrigen vorge-
zogen (vgl. zum asthetischen Prinzip auch Karg 2015: 64).

350



Russisch sprechen lassen, folgen sie einer Tradition, die sich in literari-
schen Werken lange halten konnte, jedoch mittlerweile zurecht zuneh-
mend kritisiert wird. So werden in zahlreichen Filmen die , Bésewichte®
hiufig mit einem osteuropiischen Akzent versehen. An dieser Stelle
mochte ich die kritischen Stimmen beriicksichtigen, die die Stigmatisie-
rung bestimmter Sprachen anklagen (vgl. Ausfithrungen unter 3.3.2.2,
u.a. auch Bleichenbacher 2008b, Lippi-Green 1997). Interessanterweise
entschieden sich die Lernenden dazu, den Antagonisten — die Schlange —
mit der russischen Sprache zu versehen. Dadurch werden Muster deut-
lich, die die Lernenden anscheinend bereits in der Grundschule verinner-
licht haben: Um eine ,bose“ Figur zu charakterisieren, kann sie mit einer
Sprache bzw. einem Akzent versehen werden, die bzw. der fiir manche
(teilweise auch unbewusst) ein negatives Prestige aufweist. Ob die Ler-
nenden dies bewusst oder unbewusst gestalten, geht aus den Skripten
nicht hervor. Jedoch spielen sie bewusst mit dem , Nicht-Wissen“ der Re-
zipierenden, da die russischen Passagen nicht iibersetzt werden, und
wenden damit eine typische Moglichkeit an, mit mehrsprachigen Passa-
gen umzugehen. Diese Strategie zeigen auch vereinzelte Kinderspiel-
filme!32, wobei in Filmen auf die Méglichkeit, einen Untertitel einzublen-
den, ausgewichen werden konnte (vgl. Bleichenbacher 2008a: 181). Da
das Horspiel jedoch ein rein akustisches Medium darstellt, kann ein Un-
tertitel nicht realisiert werden. Die Rezipierenden miissen somit auf die
anderen akustischen Zeichensysteme zuriickgreifen, die neben der ge-
sprochenen Sprache existieren. Fiir Annahmen beziiglich des inhaltli-
chen Kontexts geben die Gerduschkulisse sowie die Aussagen der Maus
Aufschluss. Um dies zu erleichtern, entscheiden sich die Schiiler*innen
dazu, nicht alle Dialogpassagen der Schlangen auf Russisch zu formulie-
ren, und geben den Schlangen auch deutsche oder englische Sitze mit an
die Hand (vgl. Schlangenszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 9, 10, 12).

132 Beispiele hierzu wiren die Filme Azur und Asmar (2008) oder Katja und der Falke (1999).
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5.5.1.5 Variante 5: Reduktion von mehrsprachigen Passagen

Neben diesen Varianten, in denen mehrsprachige Passagen in unter-
schiedlichem Umfang und auf unterschiedliche Weise integriert werden,
reduzierenden die Lernenden in der Anfangsszene (Kleingruppe A) sowie
in der Hundeszene (Kleingruppe D) wieder bereits bestehende mehrspra-

chige Elemente.

In der Kleingruppe A arbeitet Aaron (m) mit, der neben dem Deutschen
auch Russisch spricht. In der Anfangsszene notiert der Schiiler, dass der
Satz ,manchmal habe ich Angst“ auf ,Russisch“ (Anfangsszene, erster
Skriptentwurf, Z. 15) gesprochen werden soll. Im zweiten Skriptentwurf
ist dieser Satz unverindert in der deutschen Sprache formuliert, lediglich
ein orthographischer Fehler wird ausgebessert (vgl. Anfangsszene, zwei-
ter Skriptentwurf, Z. 15). Dieses Vorgehen wird auch im dritten Skript-
entwurf beibehalten: Die Lernenden der Kleingruppe A méchten die Pas-
sage der Maus Leo zunichst auf Russisch mit ,Manchmal habe ich
Angst!“ beginnen und dann ,wieder [auf] Deutsch“ (Anfangsszene, dritter
Skriptentwurf, Z. 14) fortfithren. Die russische Passage ist hier erneut in
der deutschen Sprache formuliert. In der Horspielaufnahme spricht
Aaron (m) diese russische Passage ebenfalls auf Deutsch (Horspiel 01:12-
01:14). Die geplanten russischen Elemente werden demnach von den Ler-
nenden nicht realisiert, sondern entfernt. Die Griinde hierfiir gehen aus
den Skripten nicht hervor, die Uberlegungen dazu sind somit spekulativ:
Zunichst einmal wire es denkbar, dass Aaron (m) den Satz nicht in die
russische Sprache iibersetzen kann, weil seine Sprachkenntnisse hierfiir
nicht ausreichen. Die Gelegenheit, andere Mitschiiler*innen, die eben-
falls Russisch sprechen, zu fragen, wird nicht genutzt, weshalb der Satz
in der deutschen Sprache realisiert wird. Des Weiteren bestiinde die Mog-
lichkeit, dass Aaron (m) die Passage nicht in der russischen Sprache for-
mulieren will, weil das Kind im Unterricht seine Herkunftssprache nicht
einbringen mochte. Diesem Szenario kénnen vielfiltige Griinde zu-

grunde liegen. So besteht die Moglichkeit, dass der Herkunftssprache des
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Kindes wihrend seiner Schullaufbahn mit Ablehnung begegnet wurde,
wodurch es nun selbst die Sprache im Unterricht nicht verwenden
mochte. Solche Muster konnte beispielsweise bereits Rosch (2017: 200)
benennen. Dariiber hinaus kénnte Aaron (m) das Russische selbst als ne-
gativ auffassen, da ihm bisher kaum Sprachvorbilder im Schulkontext be-

gegneten.

Ein dhnliches Szenario bieten die Lernenden der Kleingruppe D, die die
Hundeszene verfassen. Im ersten Skriptentwurf fragt der gerade erst auf-
gewachte Hund die anderen Tiere, was denn passiert sei. Diana (m) no-
tiert diesen Satz in der russischen Sprache als ,uTo ctututac” und mochte
dabei auf kyrillische Buchstaben zuriickgreifen. Dies gelingt ihr jedoch
nicht in Génze, die richtige Schreibweise wire urto cay4niocs. Darunter
schreibt Daniela (m) die deutsche Entsprechung dessen mit ,, Was ist pas-
siert? (Hundeszene, erster Skriptentwurf, Z. 8). Wihrend im zweiten
Skriptentwurf hier noch keine Anderung vorgenommen wird, entfernen
die Lernenden im dritten Skriptentwurf die russische Formulierung, um
lediglich hinter dem deutschen Satz die Erginzung ,(russisch)“ (Hundes-
zene, dritter Skriptentwurf, Z. 8) anzubringen. Im Horspiel selbst wird
der Satz jedoch auf Russisch gesprochen (Horspiel 10:36-10:39). Erneut
birgt die Suche nach Griinden unterschiedliche Méglichkeiten. Die Ler-
nenden der Kleingruppe kénnten sich zunichst unsicher dariiber gewe-
sen sein, ob sie die russische Passage richtig formuliert haben. Da sie
diese Unsicherheiten nicht selbststindig klidren kénnen, entscheiden sie
sich im dritten Skriptentwurf dazu, die Passage des Hundes auf Deutsch
zu formulieren, behalten sich die Moglichkeit der russischen Realisie-
rung jedoch offen, indem sie die Bemerkung ,(russisch)“ hinzufiigen.
Eine weitere Moglichkeit besteht darin, dass sich die Schiilerinnen nicht
darauf einigen konnen, ob sie die deutsche oder die russische Variante
des Satzes im Horspiel realisieren wollen. Es konnte sein, dass nicht alle
der drei Midchen eine positive Einstellung zur russischen Sprache auf-

weisen, weshalb die Gruppe mit dem Anbringen von beiden Sprachen
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hier ihren Aushandlungsprozess beriicksichtigen. Wihrend sie im drit-
ten Skriptentwurf noch zur deutschen Variante tendieren, realisieren sie
die Passage im Hérspiel doch auf Russisch. Somit stellt sich die Uberle-
gung, dass die Lernenden eine positive Einstellung zu ihrer Herkunfts-
sprache aufweisen. Diese Interpretation bekriftigt auch die Tatsache,
dass sie in der anderen Szene, die sie formulieren — die Grillenszene —

ebenfalls russische Elemente integrieren.

5.5.1.6 Erkenntnisse: Integration mehrsprachige Passagen

Die Analyse der mehrsprachigen Elemente zeigt vor allem, dass die Ler-
nenden unterschiedliche Méglichkeiten nutzen, die Mehrsprachigkeit in
ihre Horspielskripte zu integrieren: Im Horspielskript treten sowohl ein-
sprachige (drei Szenen: Affen-, Chamileon- und Pinguinszene) wie auch
mehrsprachige Szenen (14 Szenen: Anfangs-, Schluss-, Lowen-, Giraf-
fen-, Elefanten-, Nilpferd-, Kdnguru-, Grillen-, Hunde-, Stinktier-, Igel-,
Eichhérnchen-, Schildkréten- und Schlangenszene) auf. Letztere beriick-
sichtigen entweder die innere oder die duflere Mehrsprachigkeit. Dabei
lassen sich unterschiedliche Moglichkeiten differenzieren: Einige Klein-
gruppen formulieren Abschieds- oder Begriitungsformeln in anderen
Sprachen bzw. Sprachvarietiten. Dies ist vor allem deswegen eine gelun-
gene Moglichkeit, da diese den Rezipierenden vermutlich bekannt sind.
Teilweise werden diese Grufdformeln implizit ibersetzt (z.B. Lowen-
szene; vgl. auch Ausfiihrungen unter 5.4.3), teilweise erschlieflen sich
diese den Rezipierenden aus dem Kontext heraus (z.B. Anfangsszene; vgl.
hierzu auch Ausfithrungen unter 5.4.3). Andere Kleingruppen integrie-
ren einzelne Worter oder kurze Sitze in anderen Sprachen. Hier de-
monstrieren die Lernenden unterschiedliche Umgangsweisen: Einige
Kleingruppen fiigen eine implizite Ubersetzung hinzu, sodass der*die
Rezipierende bei Verstindnisschwierigkeiten unterstiitzt wird (z.B.

Schildkrotenszene, gelangweilter Bir Bernd), wihrend andere mit dem
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,Nicht-Wissen“ der Rezipient*innen spielen, indem sich die Rezipieren-
den jene Passagen aus dem Kontext erschliefRen miissen (z.B. Giraffen-
szene, vgl. auch Ausfithrungen unter 5.4.3). Integrieren die Lernenden
lingere Sitze bzw. ganze Passagen in einer oder mehreren anderen Spra-
chen oder auch Sprachvarietiten, kann ein dhnlicher Umgang festgestellt
werden. Hier treten neben expliziten Ubersetzungen — so iibersetzt bei-
spielsweise in der Stinktierszene Stinktier 2 die georgische Passage von
Stinktier 1 explizit — auch implizite Ubersetzungen auf, wenn in der
Schildkrétenszene in den Passagen der inneren Mehrsprachigkeit die
Frosche in der oberostfrinkischen Mundart von ,a U“ schwirmen, des-
sen Bedeutung die Maus in einer spiteren Passage aufklirt. Daneben
sind auch in dieser Variante Passagen zu finden, in denen die Lernenden
den Rezipierenden nur wenig Hilfestellung geben, sodass diese die mehr-
sprachigen Elemente verstehen. Hierfiir kann exemplarisch die Schlan-
genszene genannt werden, da hier die russischen Passagen weder explizit
noch implizit iibersetzt werden. Die Rezipierenden miissen sich die Be-
deutung dieser Elemente entweder aus dem Kontext erschlieffen (mithilfe
anderer Zeichensysteme oder englischer bzw. deutscher Passagen) oder
sie ,ertragen” das Nicht-Verstehen den Passagen. Schlieflich treten zwei
Szenen auf, in denen die Lernenden die mehrsprachigen Elemente wih-
rend der Uberarbeitung der Szenen reduzieren. Es bleibt hierbei unklar,
ob dies aus der fehlenden Kompetenz der Lernenden, in ihrer Herkunfts-
sprache zu schreiben, resultiert, oder ob die Schiiler*innen eine negative
Haltung gegeniiber ihrer Herkunftssprache zeigen und diese somit nicht
integrieren mochten. Es besteht jedoch die Vermutung, dass nicht alle
Lernenden ihre Herkunftssprachen thematisieren und somit in ihre Text-
produkte integrieren mochten. Es muss deswegen betont werden, dass
die Integration mehrsprachiger Elemente auf freiwilliger Basis agieren
muss. So kénnen unterschiedliche Griinde bestehen, warum Schiiler*in-

nen ihre Herkunftssprachen im Schulkontext nicht thematisieren moch-
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ten. Gombos (2015: 15f.) plidiert deswegen fiir einen bewussten und sen-
siblen Umgang mit der Mehrsprachigkeit der Lernenden. Dies beinhaltet
auch die Akzeptanz, dass nicht alle Kinder ihre Herkunftssprache in den
Unterricht integrieren mochten, was daran liegen kann, dass sie die je-
weilige Sprache ,fern vom Herkunftsland gar nicht so gut beherrschen
und weil sie eventuell nicht als Vorzeige-Mitglied ihrer Herkunftsgruppe

fungieren wollen“ (Gombos 2015: 15).

Zusammenfassend konnen somit unterschiedliche Méglichkeiten ver-
zeichnet werden, wie die Lernenden mehrsprachige Elemente in ihre
Horspielszenen integrieren. Mit einem Blick auf das Model Bleichenba-
chers (2008a, vgl. auch Kapitel 3.3.2.1) werden in den Szenen hauptsich-
lich die evocation- und presence-Strategie beriicksichtigt, wenn die Lernen-
den mehrsprachige Elemente integrieren. Den Schiiler*innen ist insbe-
sondere eine moglichst authentische Realisierung dieser mehrsprachigen

Elemente wichtig.

Interesse an Sprachen — Mit Sprachen experimentieren

In den 17 Szenen des Horspiels lassen sich insgesamt 47 mehrsprachige
Passagen finden. Dabei stellen fiinf von ihnen einen Sonderfall dar: In
der Anfangsszene wird eine Passage (Z. 15) wie bereits ausgefihrt
schliefllich doch nicht auf Russisch realisiert, wihrend in der Léwenszene
die drei tiirkischen Passagen nach der Uberarbeitung reduziert werden.
Schlieflich fungiert eine georgische Passage (Z. 7) in der Stinktierszene
als Notizzeile. Im fertigten Horspiel werden somit 42 Passagen mehr-
sprachig realisiert. Fiir diese Auswertung sollen dennoch alle 47 Passagen

berticksichtigt werden.

Betrachtet man diese 47 mehrsprachigen Passagen genauer, so kann Fol-

gendes verzeichnet werden: in vier Fillen kann der*die Schreiber*in
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nicht nachvollzogen werden, da hier in einer anderen Stiftfarbe geschrie-
ben wurde. In 28 Fillen!** wurden die mehrsprachigen Passagen von
mehrsprachig aufwachsenden Kindern formuliert, wihrend 16 dieser
Passagen von einsprachig aufwachsenden Kindern geschrieben werden
(vgl. Abbildung 25).

Verteilung der mehrsprachigen Passagen
30
25 28
20 24
15
16
10
. 10
4 6 1 3 4
0
innere Mehrsprachigkeit duflere Mehrsprachigkeit Gesamt
B mehrsprachige Kinder einsprachige Kinder
Schreiber*in nicht ersichtlich

Abbildung 25: Verteilung der mehrsprachigen Passagen. Eigene Darstellung.

Tendenziell zeigen sich die mehrsprachig aufwachsenden Lernenden so-
mit offener gegeniiber der Integration unterschiedlicher Sprachen bzw.
Sprachvarietiten und fiigen diese ihren Horspielskripten hinzu. Betrach-
tet man die 37 mehrsprachigen Passagen, die die duflere Mehrsprachig-
keit berticksichtigen, so fillt auf, dass 24 Passagen von mehrsprachig auf-
wachsenden Schiiler*innen verfasst werden, wihrend zehn Passagen von

einsprachig aufwachsenden Lernenden geschrieben sind. Somit zeigt die

133 Wobei hier die Passage ,Hallo, Hello, priwet mpuset” (Grillenszene, erster Skriptent-
wurf, Z. 2) gesondert betrachtet werden muss, da hier zwei Schiiler*innen (Daphne (e) und
Diana (m)) gemeinsam formulieren, weshalb diese sowohl unter den mehrsprachig wie
auch den einsprachig aufwachsenden Lernenden aufgefiihrt wird, weshalb sie somit zwei
Mal gezihlt wird.
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Auswertung, dass sich die Schiller*innen mit mehrsprachigem Hinter-
grund eher an die Integration von Elementen anderer Sprachen heran-
trauen. Die elf Passagen der inneren Mehrsprachigkeit werden hingegen
in sechs Fillen von einsprachig aufwachsenden Kindern entworfen, wih-
rend lediglich in vier Passagen mehrsprachig aufwachsende Kinder
Sprachvarietiten des Deutschen aufgreifen. Somit zeigen sich die ein-
sprachig aufwachsenden Kinder im Vergleich zu den mehrsprachig auf-
wachsenden Schiiler*innen offener gegeniiber der inneren Mehrspra-
chigkeit.

Betrachtet man die mehrsprachigen Passagen genauer, so kann Folgen-

des verzeichnet werden:

Wer schreibt was?

Schreiber*in unbekannt

Schreiben in unbekannter Sprachvarietit
- innere Mehrsprachigkeit

4
0
0
8
~
3
dufere Mehrsprachigkeit j’—lo—,

g

0

Schreiben in unbekannter Sprache - 16
Schreiben in bekannter Sprachvarietit -
innere Mehrsprachigkeit
Schreiben in Herkunftssprache - duflere 18
Mehrsprachigkeit 18]
0 5 10 15 20

Gesamt  Meinsprachige Lernende  Emehrsprachige Lernende

Abbildung 26: Graphische Darstellung: Wer schreibt was? Eigene Darstellung.
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In 18 Passagen schreiben die mehrsprachig aufwachsenden Lernenden
in ihrer eigenen Herkunftssprache!**. In 24 Fillen verfassen die Schii-
ler*innen Passagen in Sprachen bzw. Sprachvarietiten, die sie selbst
nicht sprechen. Bei der genaueren Betrachtung fillt auf, dass 16 Passagen
in der dufleren Mehrsprachigkeit geschrieben werden (6, 9, 11, 12, 13, 14,
16, 17, 22, 24, 25, 34, 38, 39, 40, 41'%) wihrend acht die innere Mehrspra-
chigkeit berticksichtigen (18, 19, 20, 21, 31, 32, 33, 35). Von den 16 Passa-
gen, die die duflere Mehrsprachigkeit der Lernenden aufgreifen, werden
neun in der englischen Sprache formuliert (11, 12, 13, 14, 16, 17, 22, 38,
39). Die Lernenden greifen hierbei auf die Fremdsprache zuriick, die sie
alle in der Schule lernen. Insgesamt zeigen sich in diesem Fall die ein-
sprachig aufwachsenden Schiiler*innen aufgeschlossener gegeniiber der
Integration von anderen Sprachen bzw. Sprachvarietiten, die sie selbst
nicht sprechen. So schreiben sie in zehn Fillen mehrsprachige Elemente
in der dufleren Mehrsprachigkeit, wihrend die mehrsprachig aufwach-
senden Schiiler*innen lediglich in sechs Fillen Sprachen beriicksichti-
gen, die sie selbst nicht sprechen. Hierbei greifen sie in fiinf Fillen auf
die englische Sprache und in einem Fall auf das Franzosische zurtick. Die
einsprachig aufwachsenden Lernenden beriicksichtigen hinsichtlich der
zehn Passagen der dufleren Mehrsprachigkeit lediglich in vier Fillen das
Englische, wihrend sie in den iibrigen Fillen auf andere Sprachen zu-
riickgreifen (Tiirkisch, Russisch, Italienisch). Aufgrund der Tatsache,
dass mehrsprachige Elemente somit auch von den Schiiler*innen ver-
wendet werden, die die jeweilige(n) Sprache(n) bzw. Sprachvarietiten
nicht sprechen, ldsst sich auf das Interesse dieser an weiteren Sprachen
schliefen. Die Lernenden experimentieren mit unterschiedlichen Spra-
chen und demonstrieren, dass sie die Sprachen in der Klasse aufmerksam

wahrnehmen. Dies zeigt sich beispielsweise in der Lowen- bzw. in der

13* Hierbei wird die dufRere Mehrsprachigkeit beriicksichtigt.
135 Diese Nummerierungen kénnen mithilfe der Ziffernzuweisung in den Horspielskripten
im Anhang nachvollzogen werden.
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Giraffenszene, in der der einsprachig aufwachsende Ben (e) unterschied-
liche Worter auf Tiirkisch aufschreibt. Er beriicksichtigt somit die Her-
kunftssprache von Bastian (m), der gleichfalls in seiner Kleingruppe mit-
arbeitet. Auch in der Schildkrétenszene werden die russischen Passagen
von den einsprachig aufwachsenden Schiilerinnen Fiona (e) und Flora (e)
geschrieben. Sie berticksichtigen damit die Herkunftssprache ihres
Teampartners Frederik (m), der neben dem Deutschen auch mit Russisch
aufgewachsen ist. Vermutlich unterstiitzen die mehrsprachigen Lernen-
den ihre Gruppenpartner*innen beim Verschriftlichen mehrsprachiger
Passagen. Auf diese Weise gelingt es, die Schiiler*innen fiir die unter-
schiedlichen Sprachen — nicht nur im Klassenzimmer — zu sensibilisie-
ren. Sie nehmen diese bewusst wahr und integrieren sie in ihre Textpro-
dukte. Diese Annahme kann mit den Ergebnissen von Riegger, Biilow,
Wlossek und Rost-Roth (2017) unterstiitzt werden: In ihrer Untersu-
chung stellen sie fest, dass die Lernenden ,,dem Kennenlernen der Her-
kunftssprachen ihrer Mitschiiler mehrheitlich aufgeschlossen gegen-
uiberstehen* (Riegger/Biilow/Wlossek/Rost-Roth 2017: 163f.). So kann es

gelingen, das Prestige der unterschiedlichen Sprachen aufzuwerten.

Hauptsichlich integrieren die Lernenden Sprachen, die in ihrer Klein-
gruppe bzw. im Klassenverband gesprochen werden. Doch dariiber hin-
aus berticksichtigen die Schiiler*innen auch Sprachen bzw. Sprachvarie-
titen, in denen sie bisher keine Kompetenzen aufweisen. So integriert
beispielsweise die Kleingruppe E unterschiedliche Varietiten des Deut-
schen, die sie selbst nicht sprechen: in der Igelszene greifen sie auf das
Bairische zuriick, wihrend sie in der Eichhérnchenszene einen in Nord-
deutschland verbreiteten Gruf integrieren. Auf diese Weise zeigen die
Schiiler, dass sie sprachaufmerksam sind und weitere Varietiten entde-
cken méchten. Durch die Integration verschiedener mehrsprachiger Ele-
mente werden die Lernenden zum Nachdenken tiber Sprache und Kom-

munikation angeregt. Die Lernenden demonstrieren, dass sie sich tiber
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Kommunikationssituationen, in denen unterschiedliche Sprachen betei-
ligt sind, Gedanken machen. Insbesondere in der Elefantenszene versu-
chen die Schreiber*innen passende Strategien umzusetzen, wie eine sol-
che Gesprichssituation gemeistert werden kann. Darin zeigt sich die von
Abraham (2016: 9) gesetzte Zielsetzung, dass mithilfe des szenischen
Schreibens eine ,Reflexion von Sprache und Kommunikation“ stattfin-
det. Die Schiiler*innen setzen sich nicht nur mit unterschiedlichen Vari-
etiten des Deutschen (vgl. ebd.) auseinander, sie demonstrieren dariiber
hinaus ein Bewusstsein fiir weitere Sprachen und den Umgang mit die-

sen in konkreten Kommunikationssituationen.

Schwierigkeiten beim Schreiben in den Herkunfissprachen

Die Analyse der mehrsprachigen Elemente in den Skripten offenbart
auch, dass die Lernenden grofie Schwierigkeiten darin zeigen, ihre Her-
kunftssprachen zu verschriftlichen. Hierzu orientieren sie sich hiufig an
der Lautung des Wortes und schreiben es in Orientierung am deutschen
Schriftsystem. Dies zeigt sich zunichst einmal bei den in der russischen
Sprache geschriebenen Passagen. Vor allem das Wort npuBet (privet,
Deutsch: Hallo) wird im ersten Skriptentwurf hiufig falsch geschrieben
(vgl. hierzu Schildkrétenszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 45; Grillen-
szene, erster Skriptentwurf, Z. 4). Die Lernenden versuchen jedoch die
Lautung des Wortes so authentisch wie moglich zu verschriftlichen,
wodurch sie aber eher den Regeln der deutschen Orthografie folgen. Da-
raus lisst sich schliefRen, dass die Schiiler*innen vor allem mit dem deut-
schen Schriftsystem vertraut sind, wihrend sie in der Herkunftssprache
nicht oder nur wenig alphabetisiert wurden. Diese Erkenntnisse decken
sich mit den Ergebnissen anderer Studien (vgl. z.B. Maas 2008; Ber-
end/Riehl 2008; Mehlem/Mochalova/Spaude 2013). So stellt Ricart Brede
(2016: 70) fest, dass ,[ijnsbesondere die vom Deutschen verschiedenen

Herkunftssprachen jener Schiilerinnen und Schiiler, die bereits seit dem
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Schuleintritt in Deutschland leben, [...] hiufig nicht bildungs-, fach- und
schriftsprachlich ausgebaut [sind]“. Griinde hierfiir kénnten darin liegen,
dass die mehrsprachigen Lernenden ihre Herkunftssprachen vor allem
im familidren Kontext praktizieren. Auf diese Weise stehen hauptsichlich
Alltagsthemen im Mittelpunkt, wodurch ,der Sprachgebrauch meist auf
gesprochene Umgangssprachen und wenige Register beschrinkt [bleibt]“
(Brehmer/Mehlhorn 2018: 59). Auffillig ist, dass die Lernenden nicht alle
in ihrer Herkunfissprache literalisiert sind. Selbst wenn die Schiiler*in-
nen in ihrer Herkunftssprache alphabetisiert wurden, besteht dariiber
hinaus die Problematik, dass sie nur wenige Gelegenheiten erhalten, in
ihrer Herkunftssprache zu lesen oder zu schreiben. Daraus resultiert,
dass schriftsprachliche Kompetenzen nur selten angewendet werden (vgl.
Brehmer/Mehlhorn 2018: 59). Auch Wolfrum (2018) berichtet von
Schwierigkeiten, die sie wihrend einer kreativen Schreibaufgabe beim
Schreiben in den Herkunftssprachen feststellen konnte, da die Lernen-
den in diesen nicht ausreichend alphabetisiert waren: ,Gerade Schi-
ler_innen, deren Herkunftssprachen iiber andere Schriftzeichen verfii-
gen als die Zielsprache Deutsch (wie z.B. das Russische), waren ratlos“
(Wolfrum 2018: 68), wodurch deren Freude und Motivation getriibt wur-

den.

Auffillig ist hierbei auch der rege Austausch, der unter den Schiiler*in-
nen wihrend der Skripterstellung stattfindet. Oftmals erbitten die Ler-
nenden die Hilfe anderer Schiiler*innen, die ebenfalls diese Herkunfts-
sprache sprechen. Solch ein Austausch findet auch in die Horspielskripte
Einzug. In der Hundeszene beispielsweise teilen sich die Schiilerinnen
die Formulierungsarbeit der mehrsprachigen Passagen. So beginnt Da-
niela (m) die Passage mit ,HUND (fragend)“ (Hundeszene, erster Skript-
entwurf, Z. 8), was Diana (m) in kyrillischer Schrift fortfithrt — ,uro
ctututac” (ebd.). AbschlieRend erginzt Daniela (m) die deutsche Uberset-

zung ,Was ist passiert?” (ebd.). Ein Hérspiel bietet den Lernenden hierfiir
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eine gelungene Plattform, sich mit der Herkunftssprache auseinanderzu-
setzen. Dies liegt insbesondere daran, dass hier die gesprochene Sprache
in den Vordergrund riickt, wodurch der geschriebene Teil auf den ersten
Blick in den Hintergrund wandert, weshalb exakte orthographische Rich-
tigkeit zundchst nicht zentral ist. Dennoch zeigt sich, dass die Lernenden
in den weiteren Skriptentwiirfen hiufig die richtige Schreibweise hinzu-
fiigen. Hier zogen sie vermutlich ihre Eltern zurate oder recherchierten
das Wort im Internet. Mithilfe eines Horspielskriptes kann es somit
gelingen, die Lernenden zum Entdecken ihrer Herkunftssprachen
anzuregen, wo-von auch die einsprachig aufwachsenden Kinder

profitieren, da der rege Austausch dariiber zur Sprachreflexion anregt.

5.5.2 Einstellung der Lernenden zur Integration mehrsprachiger
Elemente in Hérspielen
5.5.2.1 Auswertung Lerntagebuch

Prierarbeitungsphase

Vor der Erarbeitung der Horspielskripte werden die Lernenden mithilfe
des Items zu 2e) Ich wiirde gerne ein Horspiel horen, in dem mehrere Spra-
chen vorkommen zu ihrer Einstellung zu gemischt mehrsprachigen Hor-

medien befragt.
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Item 2e) Ich wiirde gerne ein Horspiel horen, in dem mehrere
Sprachen vorkommen

11
9
,—l—l 5
Ja Nein
Emehrsprachige Kinder einsprachige Kinder

Abbildung 27: Ergebnisse Item 2e. Eigene Darstellung.

Dieses Item beantworten elf der mehrsprachig aufwachsenden Lernen-

den

(m),

(Amalia (m), Aaron (m), Anton (m), Bianca (m), Bastian (m), Celine

Diana (m), Daniela (m), Emil (m), Gabriela (m), Gerda (m)) mit ja.

Sie geben hierfiir unterschiedliche Griinde an, die ich in folgende Kate-

gorien einteile:
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Einige der Lernenden duflern in ihren Antworten vor allem ihr Inte-
resse an anderen Sprachen. Hier nennen die Schiiler*innen insbe-
sondere den Lerneffekt, den sie sich durch die Rezeption von ge-
mischt mehrsprachigen Hormedien erhoffen. Bastian (m) gibt als
Grund an, da ,jm]an dadurch Sprachen lernt“ (Lerntagebuch Bastian
(m), Item 2e), auch Diana (m) schreibt ,[m]an will ja auch was tiber
andere Sprachen lernen“ (Lerntagebuch Diana (m), Item 2e). Gab-
riela (m) formuliert vor allem ihr Interesse an anderen Sprachen, sie
findet ,Sprachen spannend [...] und viele Sprachen auflergewohn-
lich“ (Lerntagebuch Gabriela (m), Item 2e). Anton (m) gibt zudem an,
dass er ,gerne english [spricht]* (Lerntagebuch Anton (m), Item 2e),
wodurch er sein Interesse an einer konkreten Sprache festmacht.

Auch Celine (m) nimmt Bezug auf die eigene Rezeption, indem sie



,Weil es mir mehr Spaf machen wiirde auch im Hoérspiel andere
Sprachen zu horen“ (Lerntagebuch Celine (m), Item 2e) duflert.

e Des Weiteren formulieren die Lernenden ihr Interesse an der Gestal-
tung jener Hérmedien. Emil (m) gibt an, dass er gemischt mehrspra-
chige Hormedien gerne rezipieren mochte, ,weil das intressant ist“
(Lerntagebuch Emil (m), Item 2e). Auch Daniela (m) verzeichnet die-
ses Interesse, indem sie angibt, dass ,das dann interessant wird und
spannend” (Lerntagebuch Daniela (m), Item 2e). Gerda (m) stellt fest,
dass ,[e]s dann nur schoner wird“ (Lerntagebuch Gerda (m), Item 2e),
wihrend Amalia (m) sich verspricht, dass ,[e]s [...] dann etwas ab-
wechslungsreicher [ist]“ (Lerntagebuch Amalia (m), Item 2e).

e Aaron (m) erhofft sich durch die Rezeption jener Hérmedien eine
neue Erfahrung, er stellt fest, dass er diese anhéren mochte, da er
»noch nie eins gehorte habe“ (Lerntagebuch Aaron (m), Item 2e).

e SchlieRlich verzeichnet Bianca (m) eine interessante Beobachtung;
sie ist der Meinung, dass durch den Einsatz mehrerer Sprachen die
Rezeption erleichtert wird, da ,man dann besser erkennen kann, wer,

wer im Horspiel ist“ (Lerntagebuch Bianca (m), Item 2e).

In der Gruppe der einsprachig aufwachsenden Lernenden bejahen neun
der Kinder (Ava (e), Ben (e), Calvin (e), Clara (e), Erwin (e), Flora (e), Fiona
(e), Georg (e), Gregor (e)) dieses Item. Sie nennen hierfiir folgende

Griinde:

e Die meisten Schiiler*innen geben gleichfalls ihr Interesse an ande-
ren Sprachen an. Sie erhoffen sich durch die Rezeption von gemischt
mehrsprachigen Hormedien konkrete Einblicke in andere Sprachen.
Auffallend viele Kinder dieser Gruppen nennen ihr Interesse beziig-
lich des Klangs anderer Sprachen. So gibt Fiona (e) an, dass sie solche
Hormedien rezipieren mochte, ,weil es intresant ist wie andere Spra-
che klingen“ (Lerntagebuch Fiona (e), Item 2e), Flora (e) betont, dass

»|€]s innteresant ist wie andere in anderen Lindern sprechen und wie
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die Sprache klingt“ (Lerntagebuch Flora (e), Item 2e) und Georg (e)
»mochte [horen] wie andere Sprachen klinen“ (Lerntagebuch Georg
(e), Item 2e). Ava (e) konkretisiert jene Aussage noch weiter, sie gibt
an, ,andere Sprachen als Sitze horen [zu wollen]“ (Lerntagebuch Ava
(e), Item 2e). Dariiber hinaus verweist Clara (e) darauf, dass sie ,an-
dere Sprache liebe“ (Lerntagebuch Clara (e), Item 2e).

e Ben (e) und Calvin (e) erhoffen sich durch die Rezeption von ge-
mischt mehrsprachigen Hormedien, dass sie dadurch einen Lernef-
fekt beim Erwerb anderer Sprachen verzeichnen kénnen. So gibt Cal-
vin (e) an, dass er ,auch gerne andere Sprachen kennenlernen will“
(Lerntagebuch Calvin (e), Item 2e), Ben (e) betont, dass ,man
dadurch lernt mehrere Sprachen zu sprechen“ (Lerntagebuch Ben
(e), Item 2e).

e Gregor (e) und Erwin (e) formulieren ihr Interesse an der Gestaltung
solcher gemischt mehrsprachigen Hormedien. Threr Meinung nach
wiirden sie gerne solche Hormedien rezipieren, ,[wleil es interessant
ist.“ (Lerntagebuch Gregor (e), [tem 2e) und ,[w]eil es dan wiziger ist*

(Lerntagebuch Erwin (e), Item 2e).

Einige Schiiler*innen verneinen das Item: zwei der Lernenden der mehr-
sprachig aufwachsenden Gruppe (Christian (m) und Frederik (m)) sowie
funf Schiiler*innen der einsprachig aufwachsenden Gruppe (Birgit (e),
Daphne (e), Edgar (e), Eduard (e), Finn (e)). Christian (m) gibt an, generell
keine Horspiele anzuhoren, wihrend Frederik (m) zu bedenken gibt:
»Weil Ich manche Sprachen nicht verstehe“ (Lerntagebuch Frederik (m),
Item 2e). Auch in der Gruppe der einsprachig aufwachsenden Kinder
werden vor allem Griinde genannt, die auf fehlendes Verstindnis abzie-
len. Daphne (e) duflert ihre Sorgen, dass sie ,sonst teilweise kein Wort
verstehe“ (Lerntagebuch Daphne (e), Item 2e), wihrend auch Birgit (e)
betont, dass sie ,es verstehen mochte” (Lerntagebuch Birgit (e), Item 2e)
und Eduard (e) zu bedenken gibt, dass er ,die Sprachen nicht verstehe“

(Lerntagebuch Eduard (e), Item 2e). Edgar (e) und Finn (e) verweisen auf
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ihre fehlende Sprachkompetenz, indem Edgar (e) angibt, dass er ,nicht
viele Sprachen kann“ (Lerntagebuch Edgar (e), Item 2e), wihrend Finn
(e) feststellt, dass er ,nur Deutsch richtig verstehe (Lerntagebuch Finn
(e), Item 2e).

Generell kann hier festgestellt werden, dass die mehrsprachig aufwach-
senden Kinder sich offener gegeniiber gemischt mehrsprachigen Hérme-

dien zeigen als einsprachig aufwachsende Kinder.

Posterarbeitungsphase

Nach der Skripterstellung sowie der Aufnahme des Horspiels werden die
Lernenden erneut zu ihrer Einstellung hinsichtlich gemischt mehrspra-
chiger Horspiele mithilfe des Items 5b) Ich wiirde gerne ein Horspiel horen,

in dem mehrere Sprachen vorkommen befragt.

Item 5b) Ich wiirde gerne eine Horspiel horen, in dem mehrere
Sprachen vorkommen
15
10 12
8
5
1 = 0 2
0
Ja Nein keine Antwort
B mehrsprachige Kinder einsprachige Kinder

Abbildung 28: Ergebnisse Item 5b. Eigene Darstellung.

In der Gruppe der mehrsprachig aufwachsenden Kinder beantworten die-
ses Item die zwolf Schiiler*innen Amalia (m), Anton (m), Bianca (m),

Bastian (m) Celine (m), Christian (m), Daniela (m), Diana (m), Emil (m),
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Frederik (m), Gabriela (m) und Gerda (m) mit ja. Hierfiir nennen sie fol-

gende Grinde:
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Erstaunlicherweise sprechen einige Lernende den Unterhaltungsfak-
tor an, den solch ein Medium mit sich bringt. Bastian (m) stellt fest,
dass ,es spannender ist als ein Horspiel mit nur einer Sprache und
es lustiger ist“ (Lerntagebuch Bastian (m), Item 5b), wihrend Celine
(m) betont, dass ,es viel mehr Spafl macht oder weil es schon klingt*
(Lerntagebuch Celine (m), Item 5b). Auch Bianca (m) ist der Ansicht,
dass ,[e]s sich dann cooler anhort” (Lerntagebuch Bianca (m), Item
5b), Frederik (m) findet, dass ,es dann lustiger klingt“ (Lerntagebuch
Frederik (m), Item 5b), Gerda (m) fasst zusammen, dass ,es dann viel
mehr Spafl macht“ (Lerntagebuch Gerda (m), Item 5b).

Dariiber hinaus lassen sich erneut Aussagen finden, die ein Interesse
an der Gestaltung implizieren. Emil (m) verweist abermals darauf,
dass er gemischt mehrsprachige Horspiele horen mochte, ,weil das
intersant ist* (Lerntagebuch Emil (m), Item 5b), Amalia (m) betont,
dass ,[e]s [...] abwechslungsreicher [wire]“ (Lerntagebuch Amalia
(m), Item 5b), wihrend Daniela (m) duflert, dass ,es spannender und
interessanter wird“ (Lerntagebuch Daniela (m), Item 5b).

Auch das Interesse an Sprachen wird erneut aufgegriffen. So betont
Gabriela (m), dass sie ,sprachen gerne mag“ (Lerntagebuch Gabriela
(m), Item 5b). Diana (m) verweist erneut auf den Lerneffekt, den jene
gemischt mehrsprachigen Hormedien bereitstellen kénnen, indem
sie feststellt, ,man kann was iiber andere Sprachen erfahren“ (Lern-
tagebuch Diana (m), Item 5Db).

Christian (m) baut interessanterweise einen eigenen Sprachenbezug
auf, indem er angibt, dass er ,es cool [findet] weil [er] selber komme
aus Amerika und man [habe] mehr auswahlen“ (Lerntagebuch Chris-

tian (m), Item 5b).



Anton (m) gibt keine Begriindung fiir seine Entscheidung an (vgl. Lern-
tagebuch Anton (m), Item 5b).

Acht der einsprachig aufwachsenden Schiler*innen (Ava (e), Ben (e),
Clara (e), Daphne (e), Erwin (e), Flora (e), Georg (e), Gregor (e)) beantwor-

ten dieses Item mit ja. Sie nennen hierfiir folgende Griinde:

e Auch hier duflern einige Lernende den Unterhaltungsfaktor als
Grund. So gibt Georg (e) an, dass ,es sich cool anhort“ (vgl. Lernta-
gebuch Georg (e), Item 5b) und Clara (e) findet, dass ,es dann span-
nender ist“ (vgl. Lerntagebuch Clara (e), Item 5b). Erwin (e) betont,
dass ,es dan schoner klingt“ (vgl. Lerntagebuch Erwin (e), Item 5b),
wihrend Daphne (e) verzeichnet, dass ,ein bisschen abwechslung]...]
gut [ist]“ (vgl. Lerntagebuch Daphne (e), Item 5b).

e Dariiber hinaus sehen auch die Lernenden dieser Gruppe den Lern-
effekt, der durch gemischt mehrsprachige Hérmedien erzielt werden
kann. Ben (e) stellt fest, dass ,man dadurch mehr lernt“ (vgl. Lernta-
gebuch Ben (e), Item 5b). Ava (e) betont, dass ,mann dabei auch Spra-
chen lernen kann“ (vgl. Lerntagebuch Ava (e), Item 5b).

e SchlieRlich bekunden die Schiler*innen ihr Interesse an anderen
Sprachen. Fiona (e) duflert dies, indem sie feststellt, dass ,[e]s [...] in-
teressant [ist] andere Sprachen zu héren“ (vgl. Lerntagebuch Fiona
(e), Item 5b), wihrend Gregor (e) angibt, dass ,[e]s Spafd macht an-
dere Sprachen zuhoren® (vgl. Lerntagebuch Gregor (e), Item 5b).

In der Gruppe der mehrsprachig aufwachsenden Kinder verneint Aaron
(e) dieses Item. Das Kind nennt hierfiir die Begriindung, dass ,man mehr
verstehen kann“ (Lerntagebuch Aaron (e), Item 5b). Vier der Lernenden
der einsprachig aufwachsenden Gruppe (Edgar (e), Calvin (e), Birgit (e),
Eduard (e)) geben die Antwortmoglichkeit nein an. Calvin (e) nennt hier-
fiir keine Griinde, die tibrigen Lernenden verweisen auf das fehlende Ver-

stindnis, das in gemischt mehrsprachigen Hérmedien auftreten kann. So
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weist Birgit (e) erneut darauf hin, dass sie ,es verstehen will“ (Lerntage-
buch Birgit (e), Iltem 5b), wihrend Eduard (e) begriindet, dass er ,die
[Sprachen] nicht verstehe“ (Lerntagebuch Eduard (e), Item 5b). Das Kind
Edgar (e) grenzt seine Begriindung ein wenig ein und gibt an, dass ,es

reicht ein paar Sprachen einzusetzen* (Lerntagebuch Edgar (e), Item 5b).

Die Kinder Flora (e) und Finn (e) nehmen keine Angabe zum Item 5b vor,

da sie diesen Teil des Fragebogens nicht beantworteten.

5.5.2.2 Erkenntnisse: Entwicklung der Einstellung der Lernenden

Nach dieser Analyse zeigt sich, dass einige Lernende ihre Meinung be-
zliglich der Integration mehrsprachiger Elemente in einem Horspiel dn-
dern. Es finden sich dabei drei unterschiedliche Entwicklungsverldufe: In
einem ersten Fall geben Lernende vor dem Schreiben der Skripte an,
gerne ein gemischt mehrsprachiges Horspiel horen zu wollen, verneinen
dies jedoch nach der Erstellung der Skripte sowie nach der Aufnahme des
Horspiels. Ein zweiter Fall demonstriert die entgegengesetzte Entwick-
lung — vor dem Anfertigen der Skripte geben die Lernenden auf den Im-
puls die Antwortmoéglichkeit nein, nach dem Durchfithren des Projektes
nennen sie die Antwortmoglichkeit ja. In einem dritten Fall lassen sich
keine Anderungen hinsichtlich der Einstellung zur Integration mehrspra-

chiger Elemente erkennen.

Fall 1: Negative Entwicklung — Erst ja, dann nein

In der Gruppe der mehrsprachig aufwachsenden Kinder zeigt jene Ent-
wicklung das Kind Aaron (m). Aaron (m) duflert sich vor dem Projekt zu-
nichst neugierig, da er solch ein Horspiel noch nie zuvor gehort habe.
Nach dem Projekt stellt das Kind jedoch fest, dass man in einsprachigen

Hoérmedien mehr verstehen kénne. Diese Tendenz bahnt sich bereits
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wihrend der Formulierung der Skripte an. Wie in Variante 5 (5.5.1.5) be-
reits dargelegt, iiberlegt die Kleingruppe von Aaron (m) in der Anfangs-
szene auch eine russische Passage zu integrieren. Aaron (m) fiigt im ers-
ten Skriptentwurf vor der gesprochenen Passage lediglich die Erginzung
»(Russisch)“ (Anfangsszene, erster Skriptentwurf, Z. 23) an. Im Horspiel-
produkt selbst spricht er jedoch den Satz auf Deutsch (Horspiel 01:12-
01:14). Aaron (m) entschied sich auf diese Weise bewusst gegen die In-
tegration weiterer mehrsprachiger Elemente im Horspielskript. Da er das
Item 5b (Ich wiirde gerne ein Horspiel hiren, in dem mehrere Sprachen vor-
kommen) mit nein beantwortet und als Begriindung hier angibt, man
konne mehr verstehen, wenn weniger mehrsprachige Elemente integriert
werden, kann darauf geschlossen werden, dass Aaron (m) keine positive
Einstellung zu seiner Herkunftssprache im Schulkontext entwickeln

konnte.

In der Gruppe der einsprachig aufwachsenden Kinder ist eine dhnliche
Entwicklung beim Kind Calvin (e) zu beobachten. Vor dem Projekt zeigt
sich Calvin (e) neugierig gegeniiber anderen Sprachen, und betont, er
mochte andere Sprachen kennenlernen. Nach dem Projekt priferiert das
Kind einsprachige Hormedien, gibt jedoch keine Begriindung hierfiir an.
Dies ist gerade deswegen verwunderlich, weil Calvin (e) sich mit vielen
mehrsprachigen Passagen (innere und duflere Mehrsprachigkeit) wih-
rend der Skripterstellung beteiligt und auf diese Weise eigentlich eine
Sprachaufmerksamkeit demonstriert. In den Szenen seiner Kleingruppe
(C) arbeiten die Lernenden hiufig mit der Strategie, die mehrsprachigen
Passagen implizit zu tbersetzen, wodurch aufmerksame Rezipient*in-

nen nur wenig Verstindnisschwierigkeiten aufweisen sollten.

371



Fall 2: Positive Entwicklung — Erst nein, dann ja

Andere Lernende weisen eine entgegengesetzte Entwicklung auf. Die
mehrsprachig aufwachsenden Lernenden Christian (m) sowie Frederik
(m) dndern im Laufe des Projekts ihre Einstellung zu gemischt mehrspra-
chigen Hormedien. Vor dem Projekt beantworten beide Schiiler das Item
2e mit nein. Christian (m) stellt hierbei fest, generell keine Hérmedien zu
rezipieren, wihrend Frederik (m) Bedenken duflert, dass er manche Spra-
chen nicht verstehen konne. Nach der Erstellung der Skripte sowie nach
der Aufnahme dndern beide Kinder ihre Meinung. Frederik (m) erkennt
in solchen Hoérmedien vor allem den Unterhaltungsfaktor, indem er be-
schreibt, dass es dann lustiger klingt. Die Kleingruppe von Frederik (m)
spielt vor allem mit humoristischen Elementen, die sich durch die In-
tegration mehrsprachiger Passagen ergeben kénnen. So formuliert die
Kleingruppe F mehrere Passagen in der oberostfrinkischen Mundart und
integriert zahlreiche Alliterationen, um die Komik auch mit den Namen
der auftretenden Figuren aufzugreifen. Christian (m) hingegen legt inte-
ressanterweise einen direkten Bezug zu seinen eigenen Sprachen. Er fin-
det es ,cool, das Englische in Horspielen wiederzuentdecken, da er selbst
aus Amerika komme (vgl. Lerntagebuch Christian (m), Item 5b). Das
Kind greift hier also einen Teil seiner Identitit auf, wodurch er die Mog-
lichkeit einer subjektiven Involvierung berticksichtigt, die durch die In-
tegration mehrerer Sprachen in Hérmedien gelingen kann. Hierfiir ist es
nicht verwunderlich, dass eine der Szenen der Kleingruppe, in der Chris-
tian (m) mitarbeitete, viele englische Passagen aufweist (vgl. Elefanten-

szene).

Auch unter den einsprachig aufwachsenden Kindern findet sich eine dhn-
liche Entwicklung. Daphne (e) duflert vor dem Projekt die Bedenken, dass
sie in mehrsprachigen Passagen nichts verstehen kénnte. Nach der Er-

stellung der Skripte sowie der Aufnahme kommt sie jedoch zu der
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Schlussfolgerung, dass ,ein bisschen abwechslung [...] gut [sei]“ (Lernta-
gebuch Daphne (e), Item 5b). Diese Entwicklung kann u.a. darauf zuriick-
gefithrt werden, dass sie aktiv in die Integration mehrsprachiger Ele-
mente involviert wurde, indem sie sich mit Diana (m) die Textproduktion
in der Passage ,Hallo, Hello, priwet npuBet* (Grillenszene, erster Skript-
entwurf, Z. 2) aufteilt. Daphne (e) schreibt die deutsche und englische

Begriifung, wihrend Diana (m) das russische Pendant hinzufiigt.

Fall 3: Gleichbleibende Einstellung

In einem dritten Fall bleiben die Einstellungen der Lernenden zu ge-
mischt mehrsprachigen Hérmedien gleich. Hier kénnen erneut zwei Ka-
tegorien unterschieden werden: Zunichst einmal gibt es Schiiler*innen,
die sowohl vor als auch nach dem Projekt eine Rezeption von gemischt
mehrsprachigen Hoérmedien ablehnen. Hierzu zihlen die einsprachig
aufwachsenden Lernenden Birgit (e), Edgar (e) sowie Eduard (e). Einen
moglichen Grund hierfiir zu suchen, kann nur spekulativ verlaufen: Die
Auswertung der Horspielszenen, an denen Eduard (e) beteiligt war, gibt
einen Hinweis darauf, dass dieser Schiiler die Textproduktion iberwie-
gend allein ibernimmt. Dies kann dahingehend gedeutet werden, dass
die Teamarbeit in der Kleingruppe E nicht als gewinnbringend bezeich-
net werden kann. Vermutlich ist Eduard (e) nach der Konzeption der
Stinktierszene — in der die Gruppe auch georgische Elemente integriert —
mit den Vorschligen seiner Gruppenmitglieder unzufrieden, weshalb er
von da an beschlieflt, dass ausschlieflich er die Szenen aufschreibt. So
wird sowohl die Igel- wie auch die Eichh6érnchenszene durchgehend von
ihm aufgeschrieben. Auf diese Weise verkniipft er diese méglichen Prob-
leme in der Zusammenarbeit eventuell mit mehrsprachigen Elementen.
In beiden Szenen beriicksichtigt Eduard (e) ausschliefflich die innere

Mehrsprachigkeit, indem er unterschiedliche Varietiten des Deutschen
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einflieRen lisst, andere Sprachen schliet er aus.!*® Dass er damit unter-
schiedliche Sprachvarietiten beriicksichtigt, wodurch sich die Szenen
gleichfalls als mehrsprachig bezeichnen lassen, erkennt er nicht. Auch
Edgar (e) ist Bestandteil der Kleingruppe E und beantwortet das Item mit
nein. Dies kann gleichfalls als Hinweis darauf gedeutet werden, dass in
dieser Kleingruppe die Zusammenarbeit Schwierigkeiten bietet. Dariiber
hinaus gibt Birgit (e) aus der Kleingruppe B an, sie moge kein Hérspiel
héren, in dem mehrere Sprachen auftreten. Auch sie konnte wihrend der
Erstellung der Skripte negative Erfahrungen mit den anderen Sprachen
gesammelt haben. Ein Indiz hierfiir kénnte auch darin bestehen, dass
Birgit (e) keine der mehrsprachigen Passagen selbst aufschreibt — weder
die der dufleren noch der inneren Mehrsprachigkeit. Obwohl die Klein-
gruppe B hauptsichlich Begriifungs- bzw. Abschiedsformeln in anderen

Sprachen verwendet, kann sie hierzu keinen Zugang finden.

Den grofdten Teil der Lerngruppe machen jedoch die Lernenden aus, die
sich offen gegentiber gemischt mehrsprachigen Hoérmedien zeigen.
Hierzu zihlen die insgesamt 17 Lernenden Amalia (m), Anton (m), Bi-
anca (m), Bastian (m), Celine (m), Diana (m), Daniela (m), Emil (m), Gab-
riela (m) und Gerda (m) sowie Ava (e), Ben (e), Clara (e), Erwin (e), Fiona

(e), Georg (e) und Gregor (e).

Zu Flora (e) und Finn (e) kann aufgrund der Nichtbearbeitung dieses

Teils des Lerntagebuchs erneut keine Aussage getitigt werden.

136 Tediglich das Wort ,Ciao“ (Igelszene, erster Skriptentwurf, Z. 4) findet Einzug in die
Igelszene. Verstindnisschwierigkeiten werden hierbei vermutlich nicht aufkommen, da das
Wort mittlerweile in die deutsche Sprache erfolgreich integriert wurde (tschau). Lediglich
die italienische Schreibung koénnte Rezipierenden Schwierigkeiten bereiten, welche jedoch
in der Horversion entfallen.
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Zusammenfassung

Diese Ergebnisse geben einen Hinweis darauf, dass die Produktion eines
mehrsprachigen Horspiels durchaus Auswirkungen auf die Rezeptions-
priferenz von Schiiler*innen beziiglich mehrsprachiger Hérmedien ha-
ben kann. Nur wenige Lernende (Birgit (e), Edgar (e) sowie Eduard (e))
verzeichnen auch nach der Produktion eine negative Einstellung bzw.
Skepsis gegeniiber gemischt mehrsprachigen Hormedien. Hierbei
schreiben sowohl Birgit (e) wie auch Edgar (e) keine Passagen mit mehr-
sprachigen Elementen, was darauf zurtickzufiihren ist, dass sie sich auch
wihrend des Schreibens gegentiber diesen eher verschlieflen. Eduard (e)
zeigt gleichfalls kritische Einstellungen diesbeziiglich, was sich vermut-
lich auf die Zusammenarbeit in ihrer Kleingruppe zuriickfithren lisst.
Dariiber hinaus verzeichnen Aaron (m) und Calvin (e) eine negative Ent-
wicklung hinsichtlich ihrer Einstellung zu gemischt mehrsprachigen
Hoérmedien. Als Grund hierfiir wird tiberwiegend genannt, dass die Ler-
nenden alles im Horspiel verstehen mochten. Die Schiiler*innen entwi-
ckeln demzufolge noch keine Toleranz dahingehend, auch das ,Nicht-
Verstehen auszuhalten®. Es stellt sich somit die Frage, wie ein Unterricht
gestaltet sein muss, dass die Lernenden solch eine Toleranz anbahnen

bzw. entwickeln kénnen.

Die Schiiler*innen Christian (m), Daphne (e) und Frederik (m) demonst-
rieren eine positive Entwicklung hinsichtlich ihrer Einstellung zu ge-
mischt mehrsprachigen Hormedien. Obwohl sie sich vor dem Projekt
skeptisch gegentiber diesen zeigen, geben sie nach der eigenen Produk-
tion ihr Interesse an solchen Medien an. Hierfiir konnen mehrere
Griinde herangezogen werden: Christian (m) entdeckt seine Begeiste-
rung dahingehend, sich mit dem Englischen intensiver zu befassen, da er
hier einen personlichen Bezug aufbauen kann. Obwohl er keine der eng-
lischen Passagen selbst aufschreibt, gelingt ihm eine personliche Invol-

vierung. Frederik (m) versucht sich am Schreiben unterschiedlicher
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mehrsprachiger Passagen, die sowohl die duflere wie auch die innere
Mehrsprachigkeit beriicksichtigen. Der Austausch in seiner Kleingruppe
scheint gut zu funktionieren, da die russischen Passagen teilweise auch
von den einsprachigen Schiilerinnen Flora (e) und Fiona (e) geschrieben
werden. Weil die beiden Schiilerinnen die russische Sprache nicht spre-
chen, muss Frederik (m) ihnen unterstiitzend zur Seite stehen, wodurch
die Lernenden untereinander in den Austausch iiber Sprachen treten
konnen. Auch Daphne (e) zeigt diese Entwicklung. In ihrer Kleingruppe
(D) wird sie gleichfalls aktiv in das Aufschreiben der mehrsprachigen
Passagen miteinbezogen, was erneut auf einen intensiven Austausch in
dieser Gruppe hindeutet. Somit kénnte ein Indiz fiir diese Entwicklung
die Zusammensetzung der Kleingruppen darstellen, und wie diese wih-

rend des Schreibens miteinander kollaborieren kénnen.

Moéchte man den Lernenden somit einen Unterricht bieten, der sie Mehr-
sprachigkeit als Chance wahrnehmen lisst, muss den Schiiler*innen die
Moglichkeit zum Austausch sowie zur aktiven Mitarbeit geboten werden.
Durch das gemeinsame Aufschreiben kénnen sich die Lernenden unter-
schiedliche Strategien im Umgang mit den mehrsprachigen Passagen er-
arbeiten. Die Kleingruppe F beispielsweise versucht hiufig, die russi-
schen Elemente implizit zu iibersetzen oder in einem konkreten Kontext
zu verwenden, sodass die Rezipierenden sich die Bedeutung selbststin-
dig erschliefen konnen. Somit zeigt sich, dass die Produktion eines
mehrsprachigen Horspiels durchaus Auswirkungen auf die Einstellung
zur Integration mehrsprachiger Elemente austiben kann: Die Lernenden
betrachten diesen Aspekt nun unter einem anderen Blickwinkel. Ahnli-
che Beobachtungen verzeichnet auch Abraham (2016b: 9), der feststellt,
dass Schiiler*innen, die sich intensiv mit der Produktion eigener szeni-
scher Texte auseinandersetzen, dramatischen Texten anders begegnen.

So ist davon auszugehen, dass auch die Lernenden, die sich aktiv mit der
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Integration mehrsprachiger Elemente in ihre Textprodukte auseinander-
setzen, auch mehrsprachigen Texten — in ihren unterschiedlichen medi-

alen Auspriagungen — anders wahrnehmen.

5.5.3 Fazit: Inhaltliches/Sprachliches Wagnis — Integration
mehrsprachiger Elemente

In diesem Kapitel wurden die unterschiedlichen Szenen der Lernenden
dahingehend untersucht, wie sie mit dem inhaltlichen und auch sprach-
lichen Wagnis umgehen, mehrsprachige Elemente in ihre Horspiels-
kripte zu integrieren. Generell kann das Fazit gezogen werden, dass die
Lernenden diesem Wagnis prinzipiell offen gegeniiberstehen und sich in
zahlreichen Gelegenheiten darauf einlieflen. Dies lisst sich insbesondere
damit begriinden, dass von den insgesamt 17 im Projekt entstandenen
Szenen 14 mit mehrsprachigen Elementen versehen wurden. Die Aus-
wertung der Szenen kann dabei — die Quantitit betrachtend — funf unter-
schiedliche Moglichkeiten verzeichnen, wie die Lernenden mit diesen
umgehen: In einer ersten Variante finden sich Begriifungen und/oder
Verabschiedungen der handelnden Figuren in anderen Sprachen bzw.
Sprachvarietiten. In einer zweiten Variante kénnen die Szenen zusam-
mengefasst werden, die ganze Sitze in unterschiedlichen Sprachvarieti-
ten des Deutschen formulieren. Variante drei fokussiert die Szenen, die
einzelne Worter oder auch kurze Sitze in anderen Sprachen formulieren
und somit die duflere Mehrsprachigkeit beriicksichtigen. Dies steigert
sich in der vierten Variante, in denen die Lernenden ganze Sitze oder
Satzteile in anderen Sprachen schreiben. Hierbei ist das sprachliche bzw.
inhaltliche Wagnis am grofiten. Schlieflich werden in der fiinften Vari-
ante die Szenen zusammengefasst, in denen die Schiiler*innen die mehr-
sprachigen Passagen in ihren Skripten nachtriglich reduzieren und ent-

fernen.
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Generell kann das inhaltliche bzw. sprachliche Wagnis, mehrsprachige
Elemente in die Horspielskripte zu integrieren, als gewinnbringend be-
zeichnet werden. Die Lernenden machen an vielen Stellen in ihren Hor-
spielskripten davon Gebrauch, was auf ihr Interesse diesbeziiglich schlie-
Ren lisst. Hierbei ist auch besonders interessant, dass viele einsprachig
aufwachsende Schiiler*innen mehrsprachige Passagen verschriften. So
zeigen diese sich offen gegeniiber Sprachen bzw. Sprachvarietiten, die
sie selbst nicht sprechen — ein Interesse, das der Deutschunterricht auf-
greifen sollte, um weiter daran anzukniipfen und somit den Grundstein
zu legen, ein Interesse an Sprachen zu er6ffnen, das sich forderlich auf
das Erlernen neuer Sprachen auswirkt. Dariiber hinaus ergeben sich
durch die Thematisierung unterschiedlicher Sprachen zahlreiche An-
kniipfungspunkte, um mit den Schiiler*innen tiber Kommunikation zu
reflektieren. Daneben zeigen sich bei vielen Lernenden Probleme dahin-
gehend, ihre Herkunftssprachen aufzuschreiben. Die Analyse konnte de-
monstrieren, dass die mehrsprachig aufwachsenden Schiiler*innen tiber-
wiegend ausschliefRlich im Deutschen alphabetisiert wurden. Hinsicht-
lich der Schreibung der Woérter in ihren Herkunftssprachen orientieren

sie sich weitestgehend an der Aussprache dieser.

Das inhaltliche sowie sprachliche Wagnis, in unterschiedlichen Sprachen
zu schreiben, wurde von den Lernenden dennoch begeistert ergriffen. Sie
treten in den Austausch, beschiftigen sich mit ihren Herkunftssprachen
und entdecken somit neue Méglichkeiten. Das Unterrichtsprojekt konnte
bei einigen Lernenden eine Anderung in der Einstellung zu mehrsprachi-
gen Hormedien verzeichnen. Hierbei sticht insbesondere Christian (m)
aus der Kleingruppe C hervor: Wihrend er sich vor dem Projekt fiir Hor-
spiele generell wenig begeistern kann, baut er wihrend der Erstellung der
Skripte ein positives Verhiltnis zu mehrsprachigen Passagen in Horspie-
len auf, da er eine Verbindung zu seiner Herkunftssprache — dem Engli-

schen — sieht.
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5.6 Methodische Reflexion

Der Gegenstand dieser Untersuchung bestand in der Analyse der Hor-
spielskripte, die in kollaborativer Arbeit in Kleingruppen entstanden. Die
Lernenden fertigten die einzelnen Szenen somit gemeinsam mit ihrer
Kleingruppe an, wodurch die Szenen im Austausch miteinander entste-
hen. Auf diese Weise nehmen die Schiiler*innen wihrend des Schrei-
bens eine Doppelrolle ein: Sie sind zum einen Schreiber*innen, zum an-
deren sind sie gleichzeitig Rezipient*innen. Durch die Kollaboration
miissen die Lernenden mit ihren Partner*innen in den Kleingruppen

ihre Vorschlige aushandeln.

Bewusst werden in dieser Untersuchung alle Textentwiirfe der Schii-
ler*innen beriicksichtigt. Dies bietet die Chance, die Entwicklungsstufen
der Lernenden sichtbar zu machen, wodurch die Entwicklungen offen-
bart werden, die wihrend der unterschiedlichen Schreibphasen stattfin-
den. So ergeben sich aus den Uberarbeitungen wichtige Hinweise auf
Lernprozesse, die bei den Lernenden zu verzeichnen sind. Passagen, die
die Lernenden iiberarbeiten und umformulieren, liefern wichtige Einbli-
cke in die Uberlegungsprozesse der Schiiler*innen. Passagen, die die
Schiiler*innen hingegen nicht iiberarbeiten, geben einen Hinweis da-
rauf, inwieweit es den Lernenden in diesem Stadium gelingt, das Hor-

spielskript in all seinen Facetten zu durchdringen — oder eben nicht.

Um nachzuvollziehen, welches Kind welche Vorschlige einbringt, schrei-
ben die Lernenden ihre Vorschlige in unterschiedlichen Farben, sodass
jedem der Schiiler*innen innerhalb einer Kleingruppe eine Farbe zuge-
ordnet werden kann. Auf diese Weise wird ersichtlich, welches Kind wel-
che Passage im Skript geschrieben hat, was zu einigen Erkenntnissen bei-
tragen kann. Dies ist insbesondere dann relevant, wenn die mehrsprachi-
gen Passagen analysiert werden. Hierbei kann in einigen Kleingruppen
die Tendenz erkannt werden, dass sich die Lernenden die Schreibarbeit

teilen, wihrend in anderen Gruppen einzelne Schiiler*innen lingere

379



Passagen aufschreiben. Es zeigt sich auch der Fall, dass einsprachige Ler-
nende die mehrsprachigen Elemente schreiben; da sie diese Sprachen je-
doch nicht selbst sprechen, muss wihrend der Formulierungsphase ein
Austausch stattgefunden haben. Der Analyse der Skripte gelingt es somit,
an zahlreichen Stellen einen Austausch zwischen den Lernenden inner-
halb ihrer Kleingruppe sichtbar zu machen. Dennoch kann dies hierbei
nur kleine Einblicke liefern, da die Gespriche, die parallel dazu ablaufen,
nicht erfasst werden. Diese konnten jedoch gewinnbringende Erkennt-
nisse hinsichtlich des Arbeitsprozesses der Schiiler*innen bringen. Wih-
rend der Aushandlungsprozess zwar in den Skripten erahnt werden
kann, kann dieser nur aufgrund der Textprodukte nicht mehr in Génze
abgebildet werden. Auf diese Weise konnen mogliche Schwierigkeiten —
in Form von Uneinigkeit bzw. Konflikten — oder auch gelungene Aus-
handlungsprozesse nicht erfasst werden. Hierbei soll der Fragebogen in
Form des Lerntagesbuches helfen, zusitzliche Erkenntnisse zu gewin-
nen. Die Lernenden bewerten darin ihren Arbeitsprozess, wodurch Ein-
blicke sichtbar werden, die die Ergebnisse in der Skriptanalyse zusitzlich
illustrieren kénnen. Es muss jedoch bedacht werden, dass auch dieser
Fragebogen lediglich kleine Einblicke liefern kann. Nach der Durchfiih-
rung dieser Untersuchung kann somit festgestellt werden, dass in An-
schlussprojekten die Kollaboration der Lernenden audiovisuell aufge-
zeichnet werden konnte, um tiefere Einblicke in die gemeinsamen
Schreib- und Aushandlungsprozesse zu erhalten. Hierbei bietet es sich
zudem an, Interviews mit den Schiiler*innen zu fithren, wodurch deren
Beweggriinde qualitativ ausgewertet werden kénnen, um Gelingensbe-

dingungen fiir die Zusammenarbeit zu benennen.

Die Textprodukte, die die Lernenden wihrend des Projektes in kollabora-
tiver Arbeit anfertigen, bieten lediglich einen punktuellen Einblick in die
Schreibfihigkeiten der Lernenden. Nachtrigliche oder vorausgehende

Entwicklungen konnen dabei nicht abgebildet werden. Insbesondere fiir
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kollaborative Schreibsettings bietet es sich an, die Lernenden iiber einen

lingeren Zeitraum hinweg zu beobachten.

6 Fazit: Gemeinsames Schreiben eines mehrsprachigen

Horspielskriptes

Horspiel — gemeinsames Schreiben — Mehrsprachigkeit: auf den ersten Blick
eine bunte Zusammenmischung von unterschiedlichen Themenfeldern.
Diese Arbeit entwarf jedoch ein didaktisches Setting zur Horspielproduk-
tion, die diese drei Themenfelder vereint. Es zeigte sich, dass Schreiben
in solch einem Szenario einen grofien Stellenwert einnimmt. Indem die
Lernenden gemeinsam schreiben, kommen sie miteinander in Kontakt
und kénnen aufgrund des Austausches auch die Sprachenvielfalt, die ihre
Klasse bietet, entdecken. Eine Horspielproduktion beschreibt Picht (2011:
506) als , Idealfall fiir die Medienerziehung®, weil sich die Lernenden wih-
rend eines solchen Prozesses ,gleichermafien als Produzierende und Re-
zipierende“ wahrnehmen. Ein Setting wie dieses beginnt bereits, indem
die Schiiler*innen ihr Horspielskript gemeinsam verfassen. Auf diese
Weise erfahren sie sich wihrend des Schreibens gleichfalls sowohl als
Produzierende wie auch als Rezipierende. In dieser Arbeit stand die Hy-
pothese im Mittelpunkt, dass sich solch ein Szenario positiv auf die Text-
qualitit der von den Lernenden kollaborativ geplanten, formulierten und
tiberarbeiteten Texte auswirkt. Die hier vorgestellte Untersuchung kann
mithilfe der Analyse dieser Textprodukte Erkenntnisse hinsichtlich der
drei Untersuchungsschwerpunkte (Textqualitit: Horspielskript; Textqua-
litdt: Beriicksichtigung der Rezipierenden; inhaltliches/sprachliches
Wagnis: mehrsprachige Elemente) liefern. Der erste Untersuchungs-
schwerpunkt fokussiert die Textqualitit hinsichtlich der Umsetzung des

Horspielskriptes. Hierbei zeigt sich zunichst, dass einige Kleingruppen
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Schwierigkeiten beziiglich des formalen Aufbaus eines Skriptes erken-
nen lassen. Insbesondere Kleingruppe E benétigt einige Anldufe, um sich
der fiir sie neuen Textsorte adiquat zu nihern. Dartiber hinaus haben alle
Kleingruppen an verschiedenen Stellen in ihren Skripten Probleme, sich
von der ihnen bekannten prosaischen Erzihlstruktur zu 16sen und auf die
szenische einzulassen. Kleingruppe E versieht im ersten Skriptentwurf
der Stinktierszene beispielsweise die Passagen der wortlichen Rede mit
Anfithrungszeichen. Damit folgen sie den Mustern, die sie aus den ihnen
bekannten Erzihlstrukturen kennen. Doch auch die anderen Kleingrup-
pen zeigen Schwierigkeiten darin, sich vom Muster solcher Erzihlungen
in Ginze zu trennen. Dies duflert sich hauptsichlich darin, dass sie die
Regie- bzw. Gerduschanweisungen dazu nutzen, um relevante Hand-
lungselemente (Handlungsverlauf oder Handlungsort) zu schildern oder
auch Figuren zu charakterisieren. Solche Passagen erinnern vermehrt da-
ran, eine Erzihlinstanz zu imitieren. Erschwerend fiir die weitere Arbeit
ist dabei insbesondere, dass die in diesen Passagen vermerkten Informa-
tionen oftmals nicht akustisch umsetzbar sind und somit nicht an die H6-
rer*innen weitergegeben werden konnen. In der Uberarbeitung de-
monstrieren jedoch viele der Kleingruppen, dass sie die Textsorte Hor-
spielskript stirker durchdringen, indem sie solche problematischen
Passagen aufgreifen und mit diesen arbeiten. Mochten die Lernenden
diese verindern, so bedienen sie sich hierbei drei Strategien: Zunichst
besteht die Moglichkeit, diese durch Passagen der Figurenrede zu erset-
zen oder sie in diesen zusitzlich zu integrieren. Auf diese Weise werden
die relevanten Informationen von den handelnden Figuren an die Rezi-
pierenden weitergegeben. Dariiber hinaus verdndern einige Kleingrup-
pen in ihren Szenen die Regie- bzw. Gerduschanweisungen so, dass diese
akustisch umsetzbar sind. Die Schiiler*innen demonstrieren mit dieser
Uberarbeitungsstrategie, dass sie das ausschlieRlich akustische Endpro-

dukt ,voraushéren“ konnen, da sie die besagten Passagen so anpassen,
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dass sie akustisch umsetzbar sind. Schlieflich lassen sich Verinderun-
gen verzeichnen, die solche Passagen zu teilweise akustisch umsetzbaren
Regie- bzw. Gerduschanweisungen umarbeiten. Auch hier gelingt es den
Lernenden, das Endprodukt zu berticksichtigen, jedoch achten sie hierbei
noch nicht bewusst auf alle Bestandteile. Daneben treten allerdings auch
Passagen auf, die von den Kleingruppen nicht iiberarbeitet werden. Hier
konnen erneut zwei Gruppen differenziert werden: In manchen Szenen
konnen sich die Rezipient*innen die zentralen Informationen der Regie-
und Gerduschanweisungen aufgrund des Kontextes (teilweise) selbststin-
dig erschlieRen, wodurch die Lernenden eine Uberarbeitung nicht fiir
notwendig hielten oder eine nétige Anderung auch nicht gesehen haben.
Davon abzugrenzen sind solche Szenen, in denen der Kontext keinen
Aufschluss tiber die Informationen in diesen Passagen gibt. In diesem
Fall kann darauf geschlossen werden, dass die Lernenden an diesen Stel-
len das Horspielskript noch nicht in Ginze durchdringen konnten. Es ge-
lingt ihnen somit nicht, die zentrale Kompetenz umzusetzen, das fertige
Produkt bereits ,vorauszuhéren“ und die Passagen so zu formulieren,
dass alle Bestandteile akustisch umsetzbar sind. Dies bietet die Chance,
die Vorstellungsbildung der Lernenden zu integrieren. Da das literarische
Lernen in dieser Arbeit nicht als Gegenstand fungierte, konnen hierzu
nur wenige Aussagen getroffen werden. Jedoch offenbart sich auf diese
Weise ein weiterer Aspekt, der mit dem Schreiben eines Horspielskriptes
aufgegriffen werden kann. Es sollte die Gelegenheit genutzt werden, im
Rahmen der Horspielproduktion Aspekte des literarischen Lernens ver-
stirkt zu integrieren, da — so zeigt die Analyse der Schiiler*innenprodukte
— die Vorstellungsbildung einen groflen Bestandteil wihrend des Schrei-

bens eines Horspielskriptes einnimmt.

Dariiber hinaus zeigt sich in den Skripten, dass die Lernenden bewusst
tber den miindlichen Sprachgebrauch nachdenken. So integrieren die
Schiiler*innen der unterschiedlichen Kleingruppen zahlreiche sprachli-

che Mittel, mit deren Hilfe es ihnen gelingt, Miindlichkeit in ihren
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schriftlichen Texten zu simulieren. Die Auswertung konnte zeigen, dass
die Lernenden hierfiir auf vielfiltige Moglichkeiten zurtickgreifen. Neben
(scheinbar) unvollstindigen Sitzen integrieren die Kinder zahlreiche um-
gangssprachliche Ausdriicke oder Varianten von standardsprachlichen
Formen. Insbesondere die Kleingruppe B sticht hierbei hervor, da sie im
Zuge der Uberarbeitung ihrer Szenen Phrasen bewusst so verindert, dass
sie ,gesprochen” klingen. So ziehen sie beispielsweise in ihrer Léwen-
szene in der AuRerung des zweiten Léwen ,Soll ichs nochmal versu-
chen?“ (Lowenszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 10) mehrere Worter zu-
sammen, um den miindlichen Sprachgebrauch in ihren schriftlichen
Texten zu imitieren. Dies gelingt ihnen, indem sie die beiden Worter ich
und es zu ,ichs“ (ebd.) zusammenziehen und dariiber hinaus aus den
gleichfalls zunichst zwei Wortern noch einmal das Wort ,nochmal“ (ebd.)
formen. Auf diese Weise demonstrieren sie, dass sie den miindlichen

Sprachgebrauch bewusst reflektieren.

Dartiber hinaus bringen die Schiiller*innen neben den bereits genannten
Méoglichkeiten auch Dialektsignale oder mehrsprachige Elemente in
Form eines Sprachwechsels mit ein. Dies birgt insofern ein deutschdi-
daktisches Potential, weil die Lernenden bewusst tiber ihren Sprachge-
brauch nachdenken. Sie stellen fest, dass ihre miindlichen Auerungen
— insbesondere im familidren Kontext (vgl. Giirsoy/Roll 2018) — hiufig
von Sprachwechseln geprigt sind. Daneben ergreifen die Lernenden an
zahlreichen Stellen die Gelegenheit, Interjektionen zu integrieren, die
gleichfalls vor allem den miindlichen Sprachgebrauch auszeichnen. Als
besonders gewinnbringend erweisen sich die sogenannten Appellinter-
jektionen, die in einer Interaktion geduflert werden. Auf diese Weise ge-
lingt es den Lernenden, den interaktionalen Charakter der Dialoge her-
auszustellen, wodurch sie in ihren medial schriftlichen Texten Miindlich-
keit simulieren. Dies kann als Gelegenheit genutzt werden, die Sprachbe-

wusstheit der Lernenden zu férdern. Daneben zeigen die Schiiler*innen
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das Bestreben, non- bzw. paraverbale Ausdrucksmittel zu ersetzen. Mit-
hilfe von Satzzeichen gelingt es ihnen, konkrete Sitze hervorzuheben, de-
nen Nachdruck verliehen werden soll. Dies dufiert sich darin, dass diese
Sitze mit einem Ausrufezeichen, der Kombination von kommunikativen
Satzzeichen (<?!>) oder mit der Iteration von Satzzeichen versehen wer-
den. Die Lernenden verfolgen damit {iberwiegend den Zweck, auf die
konkrete Artikulation dieser Passagen zu verweisen, indem diese bei-
spielsweise lauter oder besonders betont gesprochen werden. Méchten
die Lernenden in einem Satz einzelne Worter hervorheben, so greifen sie
hierbei auf zwei Strategien zuriick: Zum einen schreiben sie besagtes
Wort durchgehend in Majuskeln, zum anderen wiederholen sie be-
stimmte Buchstaben in einem Wort. Aufgrund der hiufigen Nutzung bei-
der Moglichkeiten zeigt sich das Bediirfnis der Kleingruppen danach, in
ihren schriftlichen Texten auf eine konkrete Artikulation einer bestimm-
ten AuRerung zu verweisen. Diese Tendenz kénnen auch Hiittis-Graff
und Merklinger (2010) in ihrer Untersuchung feststellen. So verlangt ei-
ner der Vorschiiler*innen, wihrend er seinen Text diktiert, dass eine Pas-
sage ,LAUT“ (ebd.: 194) geschrieben wird, um auf eine bestimmte Arti-
kulation zu verweisen. Die Lernenden in der hier vorgestellten Untersu-
chung verfolgen das gleiche Ziel. Sie wollen in ihren schriftlichen Texten
non- bzw. paraverbale Ausdrucksmittel ersetzen. Die Strategien, die sie
hierzu anwenden, zeigen sich verstirkt in den konzeptionell miindlichen
Kommunikationen in sozialen Netzwerken. Diese (digitalen) Sprachprak-
tiken kénnen dazu genutzt werden, miindliche und schriftliche Kommu-
nikation mit Schiiler*innen zu thematisieren. Da diese an der Lebenswelt
der Lernenden ansetzen, plddiert nicht nur Androutsopoulos (2018: 742)
dafiir, das Spannungsverhiltnis zwischen Norm und Abweichung zu
tiberwinden und solche Kommunikationsweisen auch im Unterricht zu
thematisieren. Die Analyse der Textprodukte zeigt, dass das Schreiben ei-

nes Horspielskriptes zahlreiche Gelegenheiten bereithilt, die Lernenden
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zur Sprachreflexion anzuregen. Hierbei steht insbesondere der Unter-
schied zwischen gesprochener und geschriebener Sprache im Vorder-
grund. Das Horspielskript erweist sich deswegen als besonders geeignet,
da es sowohl die miindliche wie auch die schriftliche Sprache themati-
siert. Es stellt einen motivierenden Text dar, mit dessen Hilfe die Schii-
ler*innen das Schreiben als bedeutsam wahrnehmen, da ihre Textpro-

dukte aktiv zum Horspiel weiterverarbeitet werden.

Der zweite Untersuchungsschwerpunkt fokussiert gleichfalls die Text-
qualitit, indem analysiert wird, inwiefern sich das Unterrichtssetting, in
dem die Lernenden gemeinsam ihre Texte in Kleingruppen verfassen, po-
sitiv darauf auswirkt, dass es den Schiiler*innen gelingt, die Rezipieren-
den in ihren Texten zu beriicksichtigen. Dadurch, dass die Lernenden
wihrend des Schreibens sowohl Schreiber*innen wie auch Rezipieren-
den sind, nehmen sie eine Doppelrolle ein, die ihnen den Zugang dazu
erleichtern soll, die Rezipient*innen adiquat zu bedenken. Obwohl im
Forschungsdiskurs hiaufig die Meinung kursiert, Grundschiiler*innen
zeigen Schwierigkeiten darin, Adressat*innen in ihren Textprodukten zu
berticksichtigen, besteht dennoch die Moglichkeit, dass eine geeignete
Schreibaufgabe sie darin unterstiitzen kann, diese Fihigkeit anzubahnen
(vgl. hierzu auch Pitzold 2014). Die Analyse der Horspielskripte kann de-
monstrieren, dass es den Lernenden an zahlreichen Stellen gelingt, die
Rezipierenden in ihren Textprodukten adiquat zu bedenken. In den un-
terschiedlichen Szenen duflert sich dies beispielsweise in der Einfithrung
der handelnden Figuren. Hierbei greifen die Lernenden auf die Strategie
zuriick, die auftretenden Tiere sowohl in den Passagen der Figurenrede
zu erwihnen als auch mithilfe von Gerduschen zu illustrieren. Dies ist
z.B. in der Affenszene der Kleingruppe A der Fall: Indem die Lernenden
Mina die Affen direkt benennen lassen und diese zusitzlich Affengeriu-
sche von sich geben, erhalten die Rezipient*innen ausreichend Hinweise

auf die handelnden Tiere. Als zweite Moglichkeit nutzen die unterschied-
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lichen Kleingruppen die Strategie, die handelnden Figuren ausschliefR-
lich in den Passagen der Figurenrede zu prisentieren. Dabei lassen sich
einige Szenen ausmachen, in denen die Schiiler*innen dies bereits in ih-
rer ersten Skriptversion berticksichtigen, wihrend in anderen Szenen die
Kinder im Zuge der Uberarbeitung die Rezipierenden bedenken. Hier
zeigt sich, dass die Lernenden aufgrund des gemeinsamen Uberarbeitens
darauf stoflen, dass ihre bisherigen Formulierungen nicht ausreichen,
um den Rezipient*innen die relevanten Informationen zu vermitteln,
weshalb sie diese korrigieren. Hierbei sticht insbesondere die Klein-
gruppe C hervor, die in ihrer Nilpferdszene sogar auf ein Tier verweisen,
das in der Szene einer anderen Kleingruppe auftritt. Somit zeigt diese
Gruppe ein Bewusstsein in der Beriicksichtigung von Rezipierenden, in-
dem sie auch die Szenen der anderen Kleingruppen bedenken. Die Klein-
gruppe B offenbart schlieRlich eine dritte Strategie der Figureneinfiih-
rung, indem die Lernenden in ihrer Lowenszene die Lowen ausschlief-
lich mithilfe des Zeichensystems Gerdusch einfithren. Obwohl sie die
Tiere namentlich nicht explizit nennen, nutzen sie die Moglichkeit, die
das Horspiel bereithilt, und greifen auf das Zeichensystem zuriick, mit
dessen Hilfe sie die Rezipierenden angemessen beriicksichtigen kénnen.
Die Lernenden demonstrieren damit ein vielfiltiges Repertoire, das das
Medium Hoérspiel bereithilt und zeigen, dass sie dieses adiquat nutzen
konnen. Schliellich lassen sich drei Szenen (Anfangs-, Schluss- und Pin-
guinszene) entdecken, in denen die Kinder die Rezipierenden nicht aus-
reichend bedenken, da die handelnden Figuren hierbei nicht aus dem
Kontext erschlossen werden kénnen. Obwohl die Lernenden wihrend der
Textproduktion die Doppelrolle in Form von Schreiber*innen und Rezi-
pient*innen einnehmen, gelingt es ihnen nicht, die zukiinftigen Adres-
saten zu bedenken und die Figuren so einzufiihren, dass Hérer*innen,
die die Adaptionsgrundlage nicht kennen, die auftretenden Figuren er-

fassen konnen.
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Um die Rezipierenden wihrend der Rezeption zu unterstiitzen, greifen
die Lernenden hiufig auf das Zeichensystem Geriusch zuriick. Dies ver-
wenden die Schiiler*innen beispielsweise dazu, den jeweiligen Hand-
lungsort zu verdeutlichen. Insbesondere Schauplitze, die am Wasser lie-
gen, konnen die Lernenden mithilfe von Wassergerduschen illustrieren,
wodurch sie die Rezipierenden dahingehend unterstiitzen, dass sie sich
die innere Bithne anschaulicher vorstellen kénnen. Dariiber hinaus nut-
zen die unterschiedlichen Kleingruppen das Zeichensystem Geriusch,
um — wie auch zuvor bereits thematisiert — die verschiedenen Figuren zu
verdeutlichen. So treten beispielsweise in der Schildkrétenszene der
Kleingruppe F die beiden Frosche mit ,ohrenbetiubende[m] Quaken®
(Schildkrotenszene, erster Skriptentwurf, Z. 3) auf. Die Rezipient*innen
werden dadurch darin unterstiitzt, sich die Figuren leichter vorzustellen.
Dariiber hinaus werden sie in ihrer Erwartungshaltung entlastet, da sie
somit bereits einen Hinweis darauf erhalten, welches Tier als nichstes
auftritt. Schliellich greifen die Lernenden der Kleingruppe A und G auf
das Zeichensystem Gerdusch zuriick, um eine besonders bedrohliche At-
mosphire darzustellen. Dabei bedienen sie sich unterschiedlicher Tierge-
rdusche in Form von Schlangenzischen (Schlangenszene) oder dem Fau-
chen einer Katze (Anfangsszene). Den Rezipierenden gelingt es damit

leichter, sich die jeweiligen Szenen auf ihrer inneren Bithne vorzustellen.

Schlieflich wurde unter diesem Untersuchungsschwerpunkt untersucht,
inwiefern es den Lernenden gelingt, in ihren mehrsprachigen Passagen
die Rezipient*innen zu beriicksichtigen, da sie nicht immer davon aus-
gehen kénnen, dass diese die verwendeten Sprachen selbst sprechen und
auch verstehen. Hierbei sollte insbesondere die Zusammensetzung der
Kleingruppen unterstiitzend wirken, da die Lernenden aufgrund ihrer
Doppelrolle direkt Riickmeldung geben kénnen, ob sie eine Passage ver-
stehen oder nicht. Durch die Analyse der Szenen kénnen im Umgang mit

diesen mehrsprachigen Passagen vier unterschiedliche Moglichkeiten
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verzeichnet werden, auf die die unterschiedlichen Kleingruppen zuriick-
greifen: Eine erste Strategie, die Rezipierenden beim Verstehen dieser
Passagen zu unterstiitzen, besteht darin, diese explizit zu {ibersetzen (1).
Interessanterweise wird dies ausschlieRlich in den Szenen verzeichnet,
die Elemente in der dueren Mehrsprachigkeit formulieren. In der Stink-
tierszene beispielsweise kennzeichnen die Lernenden die Ubersetzung
sogar direkt. Nachdem Stinktier 1 einen Satz in der georgischen Sprache
formuliert, den Mina nicht versteht, springt Stinktier 2 als Ubersetzer ein,
indem es ,das ist mein Cousin Georg aus Georgien er sagte: ,Nein, Angst
nicht, aber reichlich Parfiim“ (Stinktierszene, erster Skriptentwurf, Z. 13)
erldutert. Mithilfe des Einschubs ,er sagte“ (ebd.) signalisieren sie den
Rezipierenden direkt, dass im Anschluss eine Ubersetzung des Satzes ge-
boten wird. Auch die Lernenden der Kleingruppe C greifen in ihrer Ele-
fantenszene auf diese Strategie zuriick, indem sie den Ubersetzungsvor-
gang in ihren Regie- bzw. Gerduschanweisungen kennzeichnen, wenn
sie ,ELEFANT 1 (Ubersitz dem ELEFANT 2)“ (Elefantenszene, erster
Skriptentwurf, Z. 9) notieren. In anderen Szenen lisst sich hingegen die
Strategie finden, mehrsprachige Passagen implizit zu iibersetzen (2). Da-
bei besteht zum einen die Méglichkeit, dass die Figur, die jene mehrspra-
chigen Elemente duflert, direkt im Anschluss daran das deutsche Pendant
wiederholt, was sich z.B. in der Figur des russischen Béren in der Schild-
krotenszene der Kleingruppe F zeigt, indem dieser ,,Ohhh ... skutschna,
skutschna wie langweilig ...“ (Schildkrétenszene, zweiter Skriptentwurf,
Z. 16) duflert. Er beginnt zunichst mit dem russischen Wort, um direkt
im Anschluss die deutsche Entsprechung zu nennen. Zum anderen nut-
zen die Lernenden die Mdglichkeit, die mehrsprachige Passage von ei-
nem weiteren Tier auf Deutsch zu duflern. So begriifit beispielsweise in
der Lowenszene der Kleingruppe B Léwe 2 die Maus auf Ruménisch mit
,Buni ziua“ (Lowenszene, erster Skriptentwurf, Z. 4). Léwe 1 fiigt darauf-

hin auf Deutsch ,Guten Ta[g]“ (ebd.) hinzu, wodurch er die ruminische
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BegriiBung indirekt iibersetzt. Auf diese Weise unterstiitzen die Lernen-
den die Rezipierenden im Verstindnis der mehrsprachigen Passagen.
Daneben treten jedoch auch Szenen auf, in denen die Schiler*innen
keine Ubersetzungshilfen zur Verfiigung stellen. Diese Variante teilt sich
erneut in zwei Moglichkeiten: In einigen Szenen kénnen sich die Rezipi-
ent*innen die mehrsprachigen Passagen aufgrund des Kontextes er-
schlieflen, indem beispielsweise die Positionierung dieser oder weitere
AuRerungen der Figuren Aufschluss iiber die Bedeutung geben (3). In
anderen Szenen hilft der Kontext den Rezipierenden jedoch nur bedingt
oder auch gar nicht weiter (4). Dies kann als Zeichen dahingehend gedeu-
tet werden, dass die Lernenden in diesen Fillen die Rezipient*innen
nicht ausreichend beriicksichtigen, wenn es darum geht, dass diese die
unterschiedlichen Passagen auch verstehen. Sie kénnen sich noch nicht
in die zukiinftigen Horer*innen hineinversetzen, weshalb sie ihnen

keine adiquaten Hilfemdoglichkeiten zur Verfligung stellen.

Dies leitet zum dritten Untersuchungsschwerpunkt iiber. In diesem Ka-
pitel wurden die mehrsprachigen Elemente der Lernenden genauer ana-
lysiert. Die Auswertung der Szenen offenbart unterschiedliche Varianten,
die die Lernenden verwenden, wenn sie sich auf das inhaltliche bzw.
sprachliche Wagnis einlassen, mehrsprachige Elemente in ihre Hor-
spielskripte zu integrieren. Diese Varianten sollen in der nachfolgenden
Grafik veranschaulicht werden, indem auch Erkenntnisse aus dem zwei-

ten Untersuchungsschwerpunkt mitaufgegriffen werden:
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Abbildung 29: Umgang der Lernenden mit mehrsprachigen E

Eigene Darstellung.
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Generell konnen die Lernenden entscheiden, ob sie sich der inneren
Mehrsprachigkeit bedienen, indem sie unterschiedliche Varietiten des
Deutschen beriicksichtigen, oder ob sie mit anderen Sprachen auch die
duflere Mehrsprachigkeit in ihre Textprodukte integrieren. So formulie-
ren die Lernenden in manchen Szenen lediglich BegriiRungen und/oder
Verabschiedungen in weiteren Sprachen bzw. Sprachvarietiten, wihrend
sie in anderen Szenen einzelne Worter oder auch kurze Sitze mehrspra-
chig aufschreiben. Hierbei lassen sich hauptsichlich Beispiele finden, die
der duleren Mehrsprachigkeit zuzuordnen sind, wie z.B. die Passage ,Ne
oldu?“ (Giraffenszene, zweiter Skriptentwurf, Z. 11) in der Giraffenszene
der Kleingruppe B. In einer weiteren Variante werden die Passagen ein-
geordnet, in denen ganze Sitze in anderen Sprachen bzw. Sprachvarieti-
ten formuliert werden. Hierfuir finden sich sowohl Beispiele, die der in-
neren Mehrsprachigkeit zuzuordnen sind, indem die Lernenden auf die
unterschiedlichen Varietiten des Deutschen zuriickgreifen (z.B. Igel-
szene der Kleingruppe E oder Schildkrétenszene der Kleingruppe F), als
auch Szenen, die Elemente integrieren, die die dufdere Mehrsprachigkeit
betreffen, indem die Lernenden ganze Sitze in anderen Sprachen formu-
lieren (z.B. Elefantenszene der Kleingruppe C oder Schlangenszene der
Kleingruppe G). Wie bereits unter dem zweiten Untersuchungsschwer-
punkt dargestellt bieten die Lernenden den Rezipierenden hierbei expli-
zite bzw. implizite Ubersetzungshilfen oder verzichten auf eine Uberset-
zungshilfe, wodurch sich die Rezipierenden den Inhalt entweder tiber
den Kontext erschliefen oder den Umstand ertragen miissen, die jeweili-
gen Passagen nicht zu verstehen. Schlieflich finden sich auch Szenen, in

denen die mehrsprachigen Elemente nachtraglich reduziert werden.

Mithilfe des Verfassens eines Horspielskriptes, das unterschiedliche
Sprachen bzw. Sprachvarietiten beriicksichtigt, kann es gelingen, die le-
bensweltliche Mehrsprachigkeit der Lernenden sichtbar (bzw. nach der
Aufnahme auch hérbar) und somit fiir sie bewusst wahrnehmbar werden

zu lassen. Eder (2009: 51) betont, dass die Mehrsprachigkeit nicht nur im
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Fremdsprachenunterricht thematisiert werden soll und fordert, dass
diese auch einen Platz als fester Bestandteil des Deutschunterrichts erhilt
und somit ein ,durchgehendes Unterrichtsprinzip darstellt. , Dies impli-
ziert die kritische Auseinandersetzung mit der gesellschaftlichen Bedeu-
tung der im Lebensumfeld vorhandenen Sprachen und eine Beschifti-
gung mit Mehrsprachigkeit [...].“ (ebd.) Auf diese Weise kénnen neben
anderen Sprachen auch unterschiedliche Varietiten des Deutschen (Dia-
bzw. Soziolekte) beriicksichtigt werden, wodurch die Lernenden einen
Eindruck von der Vielfiltigkeit und Flexibilitdt von Sprachen erhalten.
Dariiber hinaus konnen die Schiiler*innen zur Reflexion ihres eigenen
Sprachgebrauchs angeregt werden. Die Auswertung der Szenen kann de-
monstrieren, dass die Lernenden durchaus Interesse an den unterschied-
lichen Sprachen zeigen. Hierbei ist besonders interessant, dass oftmals
auch die einsprachig aufwachsenden Schiiler*innen die mehrsprachigen
Passagen aufschreiben. Dies kann als Hinweis darauf gedeutet werden,
dass diese sich offen gegeniiber den Herkunftssprachen ihrer Mitschii-
ler*innen zeigen. Diese Erkenntnisse kénnen auch mit den Ergebnissen
von Riegger, Biilow, Wlossek und Rost-Roth (2017) gefestigt werden, die
die gleiche Tendenz verzeichnen. Durch die Thematisierung von Mehr-
sprachigkeit hoffe ich, das Selbstbewusstsein und Selbstvertrauen der
Schiiler*innen zu stirken, sodass die Lernenden eine positive Einstellung
zu ihren Herkunftssprachen entwickeln. Dies kénnte insbesondere beim
Schiiler Christian (m) beobachtet werden, der mithilfe des Projekts einen
verstirkten Zugang zu seiner Herkunftssprache Englisch verzeichnen
kann. Nach der Formulierung der Skripte zeigt er sich aufgeschlossen ge-
geniiber mehrsprachigen Hérmedien. In anderen Beispielen wird das In-
teresse der Lernenden an den in ihrer direkten Umgebung gesprochenen
Sprachen geweckt. Dabei ist es jedoch nicht das Ziel, dass die Lernenden
Fremdsprachen erlernen. Im Vordergrund steht dabei ,die Aufmerksam-
keit fiir die jeweils vorhandene Sprachenvielfalt, fiir sprachliche Phino-

mene und gesellschaftlichen Umgang mit Sprachen sowie die Reflexion
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dartiber” (Eder 2009: 55). Es bietet sich die Gelegenheit, dass sich die Ler-
nenden aktiv mit ihren Herkunftssprachen auseinandersetzen. Die Aus-
wertung der Skripte offenbart hierzu hiufig die Probleme der Lernenden
darin, ihre Herkunftssprachen richtig aufzuschreiben. Dies zeigt, dass
die Schiiler*innen oftmals lediglich in der deutschen Sprache alphabeti-
siert wurden. Das Aufgreifen der Herkunftssprachen in einem Hérspiels-
kript erweist sich insbesondere deswegen als so gewinnbringend fiir sol-
che Schiiler*innen, da das Schreiben lediglich einen ersten Schritt dar-
stellt. Das Endprodukt zeichnet sich dadurch aus, dass es ausschlieflich
akustisch vorliegt, wodurch die Lernenden die mehrsprachigen Passagen
sprechen — eine Kompetenz, die viele Schiiler*innen mitbringen. Das
Aufschreiben regt sie zusitzlich dazu an, sich intensiver mit dem Schrei-
ben in ihren Herkunftssprachen auseinanderzusetzen. Somit kann das
Horspielskript als erster Schritt fungieren, die Lernenden von der Miind-
lichkeit in die Schriftlichkeit zu fithren (vgl. Abraham 2018: 32). Rosch
(2013: 146) betont, dass ,eine Schule [...] nicht durch die Anwesenheit von
Mehrsprachigen zu einer mehrsprachigen [wird], sondern indem sie
diese Mehrsprachigkeit sichtbar und fiir Lernprozesse nutzbar macht”.
Dies sollte unabhingig von der Spracherwerbssituation einer konkreten
Lerngruppe erfolgen. Wie die Ausfithrungen in dieser Arbeit zeigen
konnten, bietet das gemeinsame Schreiben eines Horspielskriptes einen
moglichen Ausgangspunkt, sich auch im Deutschunterricht mit weiteren
Sprachen bzw. Sprachvarietiten zu beschiftigen. Dabei kann insbeson-
dere auf die in der Lerngruppe vorhandene Sprachen(varietiten)vielfalt
zuriickgegriffen werden. Auf diese Weise setzen sich die Lernenden mit
ihren eigenen Sprachen bzw. Sprachvarietiten auseinander, wodurch sie
fur die lebensweltliche Mehrsprachigkeit sensibilisiert werden. Thnen
wird bewusst, dass die Fahigkeit, in mehreren Sprachen bzw. Varietiten
zu kommunizieren, zu ihrem Alltag gehort. ,Mehrsprachigkeit ist Alltig-

lichkeit und damit auch natiirlicher Bestandteil jeglichen [...] Unter-
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richts.“ (Ricart Brede 2014: 1) Ricart Brede pladiert dafiir, ,ALLE Schiile-
rinnen und Schiiler auf eine mehrsprachig-kulturelle Gesellschaft vorzu-
bereiten, in der Mehrsprachigkeit die Regel und nicht die Ausnahme ist*
(ebd.). Indem die Mehrsprachigkeit der Lernenden sichtbar gemacht
wird, werden nicht nur die Ressourcen der Schiiler*innen im Unterricht
aufgegriffen, dartiber hinaus lernen sich die Lernenden kennen und
schitzen sich gegenseitig wert (vgl. ebd.). Hierbei ist es besonders ge-
winnbringend, nicht nur andere Sprachen, sondern auch die unterschied-
lichen Sprachvarietiten, die die deutsche Sprache mit sich bringt, zu be-
trachten. So stellen Neuland und Peschel (2016: 4) fest, ,[w]enn wir die
innere Mehrsprachigkeit mitberticksichtigen, ist in letzter Konsequenz
jedes Individuum mehrsprachig“ (Neuland/Peschel 2016: 4; vgl. hierzu
auch Becker 2013a: 62). Sauerborn (2017) betont dabei, dass dem
Deutschunterricht eine zentrale Rolle zukommt, wenn es darum geht, die
Herkunftssprachen der Lernenden zu stirken. Indem die unterschiedli-
chen Sprachen ,nicht nur erlaubt, sondern erwiinscht sind“ (Sauerborn
2017: 115), demonstrieren die Lehrenden eine offene Haltung gegeniiber
diesen und lassen ihnen mehr Prestige zuteilwerden. Die Untersuchung
in dieser Arbeit konnte demonstrieren, dass das Horspielskript (und spi-
ter auch die auditive Realisierung) eine geeignete Moglichkeit darstellt,
die Mehrsprachigkeit der Lernenden sichtbar und horbar zu machen.
Wichtig ist dabei, dass die Schiiler*innen selbst entscheiden, inwieweit
sie ihre individuelle Mehrsprachigkeit integrieren. Die Produktion eines
Horspiels bietet somit die Basis, um der Mehrsprachigkeitsdidaktik fol-
gend weiter an jenen Lernprozessen der Schiiler*innen ankniipfen zu

kénnen.
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Abschluss und Ausblick

Wihrend sich die meisten Studien im deutschsprachigen Raum insbe-
sondere mit der Rezeption von Hérmedien beschiftigen, wird der Pro-
duktionsseite verhiltnismifig wenig Aufmerksamkeit geschenkt. Die
hier vorgestellte Untersuchung mochte somit einen Beitrag dazu leisten,
die Horspielproduktion in Forschungsdiskursen sowie im Deutschunter-
richt nicht zu vernachlissigen. Die Untersuchung konnte dabei einige Er-
kenntnisse bringen, wirft aber gleichzeitig neue Fragen auf und bietet
dadurch Ankniipfungsperspektiven. So lohnt es sich, insbesondere den
Bereich des literarischen Lernens zu beleuchten, der sich mit der Vorstel-
lungsbildung befasst. Indem die Lernenden wihrend der Formulierung
der Skripte auf die Fihigkeit zuriickgreifen miissen, das Endprodukt vo-
rauszuhoren, konnen sie in ihre Geriduschanweisungen die Gerdusche
integrieren, die die jeweilige Szene veranschaulicht. Hierzu benétigen sie
die Fihigkeit zur Vorstellungsbildung. Dariiber hinaus lohnt es sich, die
Gruppenzusammensetzung genauer zu analysieren. In der Auswertung
der Szenen sowie unter Heranziehen der Auerungen, die die Lernenden
in ihrem Lerntagebuch titigten, fungiert die Gruppenzusammensetzung
als ein moglicher Erklirungsgrund, warum sich einige Schiiler*innen der
Integration von mehrsprachigen Passagen verwehren. Die Analyse
konnte zeigen, dass es sich hierbei meist um die Schiiler*innen handelt,
die keine der mehrsprachigen Elemente selbst aufschreiben. Um diese
Prozesse genauer nachvollziehen zu kénnen, ist es sinnvoll Einblicke in
die Gespriche zu erhalten, die die Lernenden wihrend des gemeinsamen
Schreibens miteinander fithren. So werden die Aushandlungsprozesse
nicht nur in ihren Texten sichtbar, sondern die Beweggriinde zu einzel-
nen Formulierungen konnen nachvollzogen werden. Aus diesem Grund
bietet es sich an, solch ein Unterrichtsszenario auch zu videografieren
oder auditiv aufzunehmen. Daneben kénnten auch Interviews mit den
Lernenden ertragreiche Einblicke bieten, um Erkenntnisse beziiglich der

Beweggriinde der Lernenden dahingehend zu verzeichnen, wie sie selbst
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das Unterrichtsszenario einstufen, in dem sie nicht allein, sondern ge-
meinsam arbeiten. Lehnen (2015: 31) stellt fest, dass die Erfahrung
,|bleim Schreiben nicht allein zu sein, sondern im lebendigen Austausch
mit anderen Schreibern zu stehen®, als wertvoll zu beschreiben ist, weil
das Lernen somit als sozialer Prozess verstanden wird. Auch in der hier
vorgestellten Untersuchungsklasse empfindet ein Grofiteil der Schii-
ler*innen solch ein Lernsetting durchaus als gewinnbringend. Dennoch
gibt es einige Kleingruppen, in denen die Zusammenarbeit nicht so gut
funktionierte, wodurch ein paar Komplikationen sichtbar werden. Insbe-
sondere in der Kleingruppe D und E konnen solche Schwierigkeiten fest-
gestellt werden. Hierbei fillt auf, dass der Schiiler Eduard (e) in seinem
Lerntagebuch angibt, dass die Phasen der Zusammenarbeit keinen zu-
sitzlichen Nutzen fiir ihn erbringen kénnen. Es stellt sich hierbei also die
Frage, wie ein konkretes Unterrichtssetting aufgebaut sein muss, sodass
alle Lernenden die kollaborative Phasen als Gewinn verzeichnen kénnen.
Dafiir ist vermutlich auch eine kontinuierliche Thematisierung solcher
Schreibsettings vonnéten. Lehnen betont, dass die ,Effekte gemeinsamen
Schreibens [...] eher langfristig hervortreten [diirften]. Sie diirften sich vor
allem mit der allmihlichen Herausbildung von Routinen kooperativen
Lernens zeigen.“ (Lehnen 2014: 427) Dies zeigt die Notwendigkeit einer
langfristigen Ankniipfung, die untersucht, wie sich das Schreiben als so-
ziale Praxis iiber einen lingeren Zeitraum etablieren kann. Dabei sind
auch andere Textformen interessant. Das Interesse der Lernenden bzw.
deren Offenheit gegeniiber solchen kollaborativen Unterrichtsszenarien
liegt tiberwiegend vor. So stufen im abschlieffenden Teil des Lerntagebu-

ches 21 Schiiler*innen!3”

zusammen zu schreiben als schone Erfahrung
ein (vgl. Lerntagebuch, Item 5g) ein. Fiona (e) fiigt sogar das Wort ,sehr”
(vgl. Lerntagebuch Fiona (e), Item 5g) hinzu. Amalia (m), Ava (e) und

Eduard (e) sehen in diesem Szenario sowohl Vor- wie auch Nachteile und

137 Zu den Schiiler*innen Flora (e) und Finn (e) kann erneut aufgrund des Nichtbearbeitens
dieses Teils des Fragebogens keine Aussage getroffen werden.
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kreuzen deswegen beide Antwortmoglichkeiten an: ja und nein, was ihre
Unentschlossenheit demonstriert. Lediglich Diana (m) nennt hierfiir aus-
schlieRlich die Antwortmdglichkeit nein. Dies kann darauf zuriickgefiihrt
werden, dass in ihrer Kleingruppe (D) vermutlich einige Schwierigkeiten
auftraten. Ein Anknuipfungspunkt hierfiir liegt darin zu untersuchen,
welche Faktoren dariiber entscheiden, ob die Lernenden die Zusammen-
arbeit in den Kleingruppen als gewinnbringend oder hinderlich einstu-

fen.

Horspiel — gemeinsames Schreiben — Mehrsprachigkeit: Mithilfe dieser Arbeit
hofte ich, einen Beitrag dazu leisten zu kénnen, dass den Schnittmengen,
die diese drei Themenfelder bereithalten, sowohl in deutschdidaktischen
Forschungsdiskursen wie auch im Deutschunterricht mehr Beachtung
geschenkt wird, um die Potenziale, die sich insbesondere fiir die hetero-
gene Schiilerschaft ergeben, gewinnbringend zu nutzen. Enden mochte
ich diese Arbeit mit einem Auszug aus dem Lerntagebuch von Bastian
(m), der schreibt, dass ein mehrsprachiges Horspiel nicht nur ,spannen-
der ist als ein Horspiel mit nur einer Sprache [, sondern auch][...] lustiger*
(Lerntagebuch Bastian (m), Item 5b). Das Horspiel der Lernenden konnte
sich nur aufgrund der Kollaboration sowie der Kooperation der Lernen-
den zu dem Ergebnis entwickeln, das hier prisentiert wurde. Das Produkt
wurde somit zu etwas, ,was nur gemeinsam erreicht werden konnte“ (Ab-
raham 2015: 104).
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9 Anhang

9.1 Hérspielskripte

Kleingruppe A (Amalia (m), Anton (m), Aaron (m), Ava (e))

Anfangsszene, Erster Skriptentwurf

1 *Vogelgetzwitscher*
2 MUTTER MAUS: Dass reicht! die Beeren essen wir zum Abendbrot.
3 *Katze faucht*
4 MUTTER (ANGSTLICH): Hilfe!
5 *Die Katze verfolgt die Mutter bis zu dem
Miuseloch*
6 *Die Mausemutter stiirtzt atemlos ins Miuse-
Loch und liegd atemlos erwschépft auf dem
MBoden*
7 MUTTER (keuchent) Oje, Oje, Die Katze. Die Katze
ist hinter mir her. Ich habe so grofle AnGst
8 MINA (fragend)s Was isb Angst?
9 MINA (fragend): Wo ist sie den?
10 | MUTTER: Wer? die Katze?
11 MINA: Nein, die Angst die du bekommen hast
12 MUTTER: Aber Kind, Angst kann man haben, aber
aber doch nicht sehen.
13 | MUTTER: Wartet hier! Ich hole uns noch etwas zu
Essen.
14 | MINA: Leo Kevin was ist Angst?
15 | LEO: (Russisch) manchmal habe ich Angst. (2)
Ich weif8 nur dass man Ginsehaut bekom-
mt, wenn man Angst hat.
16 | KEVIN: Ich habe Angst vor Miusefallen!
17 | MINA: Naja, das bringt mir jetzt nichts viel. Ich mache mich auf die suche nach | (1)
der Angst. Au revoir!
Zweiter Skriptentwurf
18 | *Vogelgetzwitscher*
19 | MUTTER MAUS: Dass reicht! dDie Beeren essen wir zum Abendbrot.
20 | *Katze faucht*
21 | MUTTER (ANGSTLICH): Hilfel
22 | *Die Katze verfolgt die Mutter bis zu dem
Miuseloch*
23 *Die Madusemutter stiirtzt atemlos ins Miuse-
Loch und liegédt atemlos erwschopft auf dem
MBoden*
24 | MUTTER (keuchentd) Oje, Oje, Die Katze. Die Katze ist hinter mir her. Ich habe
so grole AnGst
25 | MINA (fragend): Was ist Angst?
26 | MINA (fragend): Wo ist sie denn?
27 | MUTTER: Wer? dDie Katze?
28 | MINA: Nein, die Angst die du bekommen hast.
29 MUTTER: Aber Kind, Angst kann man haben, aber
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aber doch nicht sehen.
30 | MUTTER: Wartet hier! Ich hole uns noch etwas zu
Essen.
31 MINA: Leo, Kevin was ist Angst?
32 | LEO: (Russisch) mManchmal habe ich Angst. (2)
Ich weif nur dass man Ginsehaut bekom-
mt, wenn man Angst hat.
33 | KEVIN: Ich habe Angst vor Miusefallen!
34 | MINA: Naja, das bringt mir jetzt nichts viel. Ich mache mich auf die suche nach | (1)
der Angst. Au revoir!
Dritter Skriptentwurf
1 *Vogelgezwitscher*
2 MUTTER MAUS: Das reicht! Die Beeren essen wir zum Abendbrot!
3 *Katze faucht*
4 | MUTTER MAUS (ingstlich): Hilfel
5 *Die Katze verfolgt die Maus bis zum Mauseloch*
6 *Die Miusemutter stiirzt atemlos ins Mauseloch und liegt erschopft auf dem
Boden*
7 MUTTER MAUS (erschépft): Oje, oje, die Katze!
(schnaufen) Die Katze ist hinter mir her. Ich habe so
grofle Angst!
8 MINA (fragend): Wo ist sie denn?
9 MUTTER MAUS: Wer? Die Katze?
10 MINA: Nein, die Angst, die du bekommen hast.
11 MUTTER MAUS: Aber Kind, Angst kann man doch
nicht sehen. Wartet hier! Ich hole uns noch mehr
zum Essen,
12 | *Mutter Maus geht*
13 | MINA: Leo, Kevin, wisst ihr was Angst ist?
14 | LEO: (auf Russisch): Manchmal habe ich Angst. (2)
(wieder Deutsch): Ich weifd nur, dass man
Ginsehaut bekommt, wenn man Angst hat.
15 | KEVIN: Ich habe Angst vor Mausefallen!
16 | MINA: Naja, das bringt mir jetzt nicht viel. Ich (1)
mache mich auf die Suche nach der Angst. Au
revoir.
Schlussszene, Erster Skriptentwurf
1 *MINA rennt in die Héle zu ihrer Mutter*
2 MINA: Maman, Maman, ich habe solche Angst! (3)
3 Mutter: Komm in meinen Arm hier bist du
sicher. Dann verschwindet die Angst.
4 LEO: erleichtert: gut das du wieder da bist
5 KEVIN: Ich dachte schon das du nie wieder
kommst!
6 MUTTER: WIR haten alle solche Angst um dich
7 KEVIN: Ich habe mir Sorgen gemacht
8 MUTTER: Lasst uns alle kuscheln.
9 MINA: Ich bin froh wieder bei euch zu sein.
Zweiter Skriptentwurf
| 1 | *MINA rennt in die Héle zu ihrer Mutter* |
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2 MINA: Maman, Maman, ich habe solche Angst! (3)
3 Mutter: Komm in meinen Arm hier bist du
sicher. Dann verschwindet die Angst.
4 LEO: erleichtert: Ggut, dass du wieder da bist.
5 KEVIN: Ich dachte schon das du nie wieder
kommst!
6 MUTTER: WIR hatten alle solche Angst um dich
7 KEVIN: Ich habe mir Sorgen gemacht.
8 MUTTER: Lasst uns alle kuscheln.
9 MINA: Ich bin froh wieder bei euch zu sein.
Dritter Skriptentwurf
1 *Mina rennt in die Héhle zu ihrer Mutter*
2 MINA: Maman, maman, ich habe solche Angst! (3)
3 MUTTER MAUS: Komm in meinen Arm. Hier bist du sicher, dann verschwin-
det die Angst.
4 LEO (erleichtert): Gut, dass du wieder da bist.
5 KEVIN: Ich dachte schon, dass du nie wiederkommst!
6 MUTTER MAUS: Wir hatten alle solche Angst um
dich.
7 KEVIN: Ich habe mir Sorgen gemacht.
8 MUTTER MAUS: Lasst uns alle kuscheln.
9 MINA: Ich bin froh wieder bei euch zu sein.

Affenszene, Erster Skriptentwurf

1 *Mina liuft durch den Dschungel*
und hort Affengeriusche*

2 MINA: Hastdu Habt ihr Angst, Affen?

3 AFFE 1: *lachen*Nein hier hoch schafft es fast kein Raub-
tier.

4 AFFE 2: Wir haben hier genug Bananen.

5 AFFE 3: Willst du auch eine Banane?

6 MINA: Nein Danke, dass hilft mir nicht weiter,
(entduscht) tschiiss.

Dritter Skriptentwurf

1 *Mina liuft durch den Dschungel und hért
Affengeriusche*

2 MINA: Habt ihr Affen Angst?

3 *Die Affen lachen*

4 AFFE 1: Nein, hier hoch zu uns auf den Baum schafft es fast kein Raubtier.

5 AFFE 2: Wir haben hier auch genug Bananen.

6 AFFE 3: Willst du auch eine Banane?

7 MINA (enttduscht): Nein danke, das hilft mir nicht

weiter. Tschiiss.

Chamiileonszene, Zweiter Skriptentwurf

1 MINA: Hallo Chamileon, hasst du Angst?

2 CH: Nein, ich habe keine Angst, da ich mich
indem ich die Farbe wechseltn verstecken
kann.

3 MINA: Wow das ist cool! Kannst du mir das
beibringen?
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4 CH: Nein das kénnen nur Chamileons.
aber du kannst dich ja verkleiden.

5 MINA: Das ist eine gute Idee. Dann erkennt
mich niemand.

6 CH: Ich hitte noch ein Fresehkostiim
fur dich. Meerschweinchen

7 MINA: Tut mir leid, aber ein Eresch ist nicht
sehr furschteinfloRRend. Wiedersehen
Danke aber Wiedersehen.

Dritter Skriptentwurf

1 MINA: Hallo Chamileon, hast du Angst?

2 CHAMALEON:Nein, ich habe keine Angst, da ich
mich indem ich die Farbe wechsle, verstecken kann.

3 MINA: Wow, das ist cool! Kannst du mir das
beibringen?

4 CHAMALEON: Nein, das kénnen nur Chamileons.
Aber du kannst dich ja verkleiden.

5 MINA: Das ist eine gute Idee. Dann erkennt mich
niemand.

6 CHAMALEON: Ich hitte noch ein
Meerschweinchenkostiim fiir dich.

7 MINA: Tut mir leid, aber ein Meerschweinchen ist
nicht sehr furchteinfléfend. Danke aber
Wiedersehen.

Kleingruppe B (Bianca (m), Bastian (m), Birgit (), Ben (e))

Léwenszene, Erster Skriptentwurf

1 *Mina tapselte zum Lowen.* *Léwen gebriill
2 MINA (fragend): Hast durAngsi?
3 MINA: Merhaba (6)
4 LOWE 1 (laut): Buni ziua LOWE 2: Guten Ta (4)
5 MINA (fragend): Darfich dich etwas fragen?
Hast du Angst?
6 LOWE 1 (lachend, stolz): Nein aber ich mache Angst.
7 MINA (fragend): Kannst du mir Angst machen
8 LOWE: Gerne *Lowen gebriill*
9 MINA: Das war sehr laut aber Angst habe ich nicht bekommen.
10 | LOWE 2 (fragend): Soll ich es noch ein mal versuche
11 | MINA (frohlich): Evet Evet! (8)
12 | *Viel lauteres gebriill*
13 | MINA (traurig): Es hat leider nicht geklappt
14 | LOWE 2 (Emp&hrt): du musst wohl verriickt sein
denn nur veriickte haben keine Angst vor mir
15 LOWE 1 (entteuscht): Dann versuch es bei jemand
Anderem.
16 | MINA: goriisiiriis. (7)

17 | LOWE 1 (traurig): PA! LOWE 2: Aufwieder sehen.

©)

18 | *Mina tapselt weiter*

Zweiter Skriptentwurf

[ 1 | *Mina tapselte zum Léwen.* *Léwen gebriill
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2 . . Sk
3 MINA: Merhaba-Hallo
4 LOWE 1 (laut): Buni ziua LOWE 2: Guten Ta (4)
5 MINA (fragend): Darf ich dieh euch etwas fragen?
Hastbt du ihr Angst?
6 LOWE 1 (lachend, stolz): Nein aber ich mache Angst.
7 MINA (fragend): Kannst du mir Angst machen
8 LOWE: Gerne *Léwen gebriill*
9 MINA: Das war sehr laut aber Angst habe ich nicht bekommen.
10 | LOWE 2 (fragend): Soll ichs es nochmal ein-aal versuchen?
11 MINA (frohlich): EvetEvetlJa Ja!
12 | *Viel lauteres gebriill*
13 | MINA (traurig): Es hat leider nicht geklappt
14 | LOWE 2 (Emp&hrt): du musst wohl verriickt sein
denn nur veriickte haben keine Angst vor mir
15 | LOWE 1 (entteduscht): Dann versuch es bei jemand Anderem.
16 | MINA: géritsirits—Auf wiedersehen!
17 | LOWE 1 (traurig): PA! LOWE 2: Aufwieder sehen. (5)
18 | *Mina tapselt weiter*
Dritter Skriptentwurf
1 *Mina tapselt zu den Lowen*
2 *Lowengebriill*
3 MINA: Hallo.
4 LOWE 1 (laut): Buni ziua. (4)
5 LOWE 2: Guten Tag.
6 MINA (fragend): Darfich euch etwas fragen? Habt ihr Angst?
7 LOWE 1 (lachend, stolz): Nein, aber ich mache Angst!
8 MINA (fragend): Kannst du mir Angst machen?
9 LOWE 1: Gerne!
10 | *Lowengebrull*
11 | MINA: Das war sehr laut, aber Angst hab ich nicht bekommen.
12 | LOWE 2 (fragend): Soll ichs nochmal versuchen?
13 MINA (frohlich): Ja!
14 | *Viel lauteres Gebrull*
15 | MINA (traurig): Es hat leider nicht geklappt.
16 | LOWE 2 (empért): Du musst wohl verriickt sein, denn nur Verriickte haben
keine Angst vor mir!
17 | LOWE 1 (enttiuscht): Dann versuch es doch bei jemand anderem.
18 | MINA: Auf Wiedersehen!
19 | LOWE 1: Pal (5)
20 | Lowe 2: Auf Wiedersehen!
21 | *Mina tapselt weiter*
Giraffenszene, Erster Skriptentwurf
1 *Mina tappselt weiter* *Ein Blatt fillt raschelnt auf Minas Kopf* *Mina [...] er-
schrocken ein*
2 MINA (iiberrascht): Was war das? Achso das
war ja nur ein Blatt
3 *Mina schaut nach oben und sieht zwei Girraffe
Giraffen Blitter kauen*
4 MINA (laut): Hallo kann ich euch 2 Giraffen etwas fragen?
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MIN
5 *Zwei Kopfe gehen runter.*
6 Jimbo (fragend) was heifst du. Was hast du gesagt?
Zweiter Skriptentwurf
1 *Mina tappselt weiter* *Ein Blatt fillt raschelnt auf Minas Kopf* *Mina [...] er-
schrocken ein*
2 MINA (iiberrascht): Was war das? Achso das
war ja nur ein Blatt
3 *Mina schaut nach oben und sieht zwei Girraffe
Giraffen Blitter kauen*
4 MINA (laut): Hallo kann ich euch 2 Giraffen etwas fragen?
MIN
5 : i g :
6 *Ein Kopf kommt runter.*
7 Jimbo (fragend) was-heifst-du. Was hast du gesagt? Was hast du ge-
sagt?
8 MINA: Ich wollte fragen ob ihr Angst habt?
9 JIMBO (laut): Hey Brudi komm mal runter!
10 | *JAMBOS Kopf kommt runter* *Blitter rascheln*
11 | JAMBO: Ne oldu? (9)
12 | JIMBO: Die kleine hat uns gefragt ob wir Angst haben.
13 | JIMBO (stolz). Nein wir haben keine Angst.
14 | JAMBO (Angstlich): Natiirlich haben wir Angst
niamlich vor Léwen.
15 | MINA (Neugierig): wie fiihlt es sich denn an?
16 | JAMBO: da bekommt man ginsehaut, herzklopfen, man maéchte wegrennen
und man zittert.
17 MINA: Dankeschén. Das hat mir schon geholfen, ich suche noch weiter nach
der Angst! Auf Wiedersehen!
18 | JAMBO: Gérusurus! (10)
19 JIMBO: Komm Brudi, dann essen wir weiter.
20 | *Giraffen schmatzen*
21 | *Blitter rascheln*
Dritter Skriptentwurf
1 *Mina tapselt weiter*
2 *Ein Blatt fillt raschelnd auf Minas Kopf*
3 *Mina atmet erschrocken ein*
4 MINA (iiberrascht): Was war das? Ach so, das war ja nur ein Blatt.
5 *Mina schaut nach oben und sieht zwei Giraffen schmatzend Blitter kauen*
6 MINA (laut): Hallo! Kann ich euch zwei Giraffen etwas fragen?
7 *Ein Kopf kommt runter*
8 JIMBO (fragend): Was hast du gesagt?
9 MINA: Ich wollte fragen, ob ihr Angst habt?
10 JIMBO (laut): Hey Brudi, komm mal runter!
11 *Jambos Kopf kommt runter, Blitter rascheln*
12 JAMBO: Ne oldu? (9)
13 JIMBO (stolz): Die Kleine hat gefragt, ob wir Angst
haben. Nein, wir haben keine Angst!
14 JAMBO (dngstlich): Natiirlich haben wir Angst! Namlich vor Lowen!
15 MINA (neugierig): Wie fiihlt es sich denn an?
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16 JAMBO: Da bekommt man Ginsehaut, Herzklopfen,
mochte wegrennen und man zittert.
17 MINA: Dankeschén. Das hat mir schon sehr
geholfen, ich suche noch weiter nach der Angst! Auf
Wiedersehen!
18 | JAMBO: Goriisiiriis! (10)
19 JIMBO: Komm Brudi, dann essen wir weiter.
20 *Giraffen schmatzen*
21 *Blitter rascheln*
Kleingruppe C (Christian (m), Celine (m), Calvin (e) (erst gelb, dann blau), Clara (e))
Elefantenszene, Erster Skriptentwurf
1 *Mina schaut sich um*
2 *Mina sieht zwei Elefanten die sich duschen*
3 *aus der nicht so weiten kommen Wassergerdusche*
4 ELEFANT 1 (frélich): OOh the Water is today (11)
nice and hot!
5 ELEFANT 2 (lachend): That is right! (12)
6 *Mina geht zu den Elefanten*
7 MINA (fragend): Hallo kénnt ihr Deutsch?
8 ELEFANT 1: Ich kann Deutsch sprechen.
9 ELEFANT 1 (iibersidtz dem ELEFANT 2) The Mouse asks if you kcan speak Eng- | (13)
lish
10 | ELEFANT 2 (traurig): No i can only speak Englisch. (14)
11 ELEFANT 1 (gliicklich) Unser tuirkischer Freund kommt
12 | ELEFANT 3 (frolhich): Merhaba ben geldim! (15)
13 | MINA (fragend): Was redest du? Was sprichst du?
14 | ELEFANT 1: Einen moment ich frage mal ob
ELEE der Elefant English kann
15 | ELEFANT 1 (fragend): Do you speak Englisch? (16)
16 | ELEFANT 3 Yes i can speak Englisch (17)
17 | MINA: Ok, dann mache ich mich auf den Weg.
18 | *MINA hat vergessen was zu sagen*
19 | MINA (fragend): Ich wollte euch fragen ob ihr angst habt?
20 | ELEFANT 1 (enttiuscht): Nein, leider nicht. Aber ich habe gehért das man davon
Gansehaut bekommt. Das hitte ich gerne mal. *Und bespritzte sich mit Wasser
auf den Riicken*
21 | *ELEFANT 1 spritzt Mina in die Luft*
22 | *Die Elefantenbegleiten sie noch ein Stiick*
Zweiter Skriptentwurf
1 MINA: Wo bin ich? Oh da sind 2 Elefanten.
3 — -
4 *Die Elefanten tréten*
5 Von weitem *aus-dernichtso-weiten kommen Wassergeridusche*
6 ELEFANT 1 (frélich frohlich): OOh the Water is today nice and hot t6r666! (11)
7 ELEFANT 2 (lachend):That is right-T6r666! (12)
8 *Man hort Minas Schritte auf Mmatschigen
Boden
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10 | MINA (fragend): Hallo konnt ihr Deutsch?

11 ELEFANT 1: Ich kann Deutsch sprechen, t6r66

12 | ELEFANT 1 (iibersitz dem ELEFANT 2) The Mouse asks if you kcan speak Eng- | (13)
lish?

13 | ELEFANT 2 (traurig): No i I can only speak Englisch t6r666 (14)

14 | ELEFANT 1 (gliicklich) Unser tiirkischer Freund kommt! T6r666

15 | ELEFANT 3 (frolhich): Merhaba ben geldim! t61666 (15)

16 | MINA (fragend): Was redest du? Was sprichst du? F6x666

17 | ELEFANT 1: Einen ®Moment ich frage mal ob
ELEE der Elefant English kann, t6166!

18 | ELEFANT 1 (fragend): Do you speak Engliseh? T6r666 (16)

19 ELEFANT 3: Yes i I can speak Engliseh. (17)
F 161600

20 MINA: Ok, dann mache ich mich auf den Weg.

21 | *Man hort Minas Schritte*

22 S5 S S =

23 | MINA (fragend): Ooh fich wollte euch fragen
ob ihr aAngst habt?

24 | ELEFANT1 (enttiuscht): Nein, leider nicht. Aber ich habe gehort das man davon
Ginsehaut
bekommt. Das hitte ich gerne mal. *Und bespritzte sich mit Wasser auf den
Riicken*

25 | *ELEFANT 1 spritzt Mina in die Luft*

26 | *Die Elefantenbegleiten sie noch ein Stiick*

Dritter Skriptentwurf

1 MINA: Wo bin ich? Oh, da sind zwei Elefanten!

2 *Die Elefanten troten.*

3 *Von Weitem kommen Wassergerdusche*

4 ELEFANT 1 (frohlich): Oh, the water is nice and hot today, t6166! (11)

5 ELEFANT 2 (lachend): That is right! T6r66! (12)

6 *Man hort Minas Schritte auf matschigem Boden*

7 MINA (fragend): Hallo, konnt ihr Deutsch?

8 ELEFANT 1: Ich kann Deutsch sprechen. T6r66!

9 ELEFANT 1 (iibersetzt dem Elefant 2): And what about (13)
you, my friend? The mouse asks if you can speak
German?

10 | ELEFANT 2 (traurig): No, I can only speak English. (14)
To6ro0!

11 | ELEFANT 1 (gliicklich): Unser tiirkischer Freund kommt.
To6ro0!

12 | ELEFANT 3 (frohlich): Merhaba, ben geldim! Tor666! (15)

13 | MINA (fragend): Was redest du? Was sprichst du?

14 | ELEFANT 1: Einen Moment, ich frage mal, ob der
Elefant Englisch kann, t6r66!

15 | ELEFANT 1 (fragend zu Elefant 3): Do you speak English? (16)
Tor66?

16 | ELEFANT 3: Yes, I can speak English. T6r666. (17)

17 MINA: Aha, interessant, dann mache ich mich mal
wieder auf den Weg.

18 | *Man hort Minas Schritte weggehen und innehalten*

19 | MINA (fragend): Oh, ich wollte euch ja noch etwas
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fragen! Habt ihr Angst?

20

ELEFANT 1 (enttiuscht): Nein, leider nicht. Aber ich
habe gehort, dass man dann eine Ginsehaut bekommt.
Das hitte ich gerne mal.

21

*Elefant 1 bespritzt sich mit Wasser auf dem Riicken*

22

*Man hort die stampfenden Schritte der Elefanten
immer leiser werden*

Nilpferdszene, Erster Skriptentwurf

*Mina liuft zum Nilpferd*

MINA: Hallo

NILPFERD: Moin

(18)

V| H | W=

*der Magen vom Nilpferd knurrt*
Min
MINA: (fragend): Hast du Angst?

6

N
NILPFERD

Zweite

r Skriptentwurf

*Mina liuft zum Nilpferd*

MINA: Hallo

NILPFERD: Moin

(18)

*der Magen vom Nilpferd knurrt*

V| |W|N|—

Min
MINA: (fragend): Hast du Angst?

(=2}

N
NILPFERD (iiberrascht): Ich n Bangbiix? Halt den Sabbel! Kommt nich in die
Tiite! Ne, ich hab Kohldamp und das ist schlimmer.

(19)

MINA: Weist du wo ich Angstfinde?

NILPFERD: Da vorne ist ein Stinktier, frag mal das!

O | 00|

MINA: Vielendank fiir den Tipp, Auf wiedersehen!

10

NILPFERD: Bitteschén op Weddersehn!

(209)

Dritter

Skriptentwurf

MINA: Oh, da ist ja ein Nilpferd!

*Der Magen des Nilpferds knurrt*

NILPFERD: Moin, Moin!

(18)

MINA (fragend): Hast Du Angst?

V|| W=

NILPFERD (iiberrascht): Ich n Bangbiix? Halt den
Sabbel! Kommt nich in die Tiite! Ne, ich hab
Kohldamp und das ist viel slimmer.

(19)

MINA: Weifdt du wo ich die Angst finden kann?

NILPFERD: Da vorne ist ein Stinktier, frag mal das!

® ||

MINA: Vielen Dank fiir den Tipp, auf Wiedersehen.

9

NILPFERD: Bitteschén, op Weddersehn!

(20)

Kanguruszene, Zweiter Skriptentwurf

*Mina reannt zum Kinguru*

MINA: Hallo ich heif3e Mina.

URU: Servus ich bin URU das King-
guru.

(21)

King: Und ich bin King.
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MINA: Hast du Angst?

URU: Ich habe angst das meinem Kind King was passiert.

MINA (fragend): Wie fiihlt sich Angst an?

5
6
7 King: Uh, uh! Ich habe soo Angst!
8
9

URU: Da ist unbeschreiblich schlimm

10 MINA: Danke, dann werde ich weitersuchen

11 | King: Wiedersehen.

Dritter Skriptentwurf
1 *Minas trippelnde Schritte sind zu héren*
2 MINA: Hallo, ich heile Mina.
3 URU: Servus, ich bin Uru, das Kinguru, und das ist mein Kind. (21)
4 KANG: Ja, hallo, ich heifRe King.
5 MINA: Ich wiirde gerne wissen, ob du Angst hast?
6 URU: Ja, ich habe Angst, dass meinem Kind King etwas passiert.
7 KANG: Uh, Uh! Ich habe auch soo Angst!
8 MINA (fragend): Wie fiihlt sich Angst an?
9 URU: Das ist unbeschreiblich schlimm!
10 | MINA: Danke, dann werde ich weitersuchen.
11 | KANG: Servus! (21)
Kleingruppe D (Daniela (m), Diana (m), Daphne (e))
Grillenszene, Erster Skriptentwurf
1 *Die Maus wandert und trift die Gilde Grille*, weil sie sich die Gril-
le hort*
2 GRILLE (gezischellt): Hallo, Hello, priwet (22)
IpHUBET
3 Maus (griibelnd): Hallo ich heife Mina
4 *Die Grille zeichnet etwas auf die Wand*
5 Mina (fragend): was soll es sein?
6 GRILLE (tief): das is a Angxt.
7 *zeigt die Grille*
8 Andere Grille (aufgerigt): Bonjour, ich eische Moschio (24)
9 *Alle anderen Grillen rannten schnell zu Mina*
10 | GESCHWISTER (neugierig & auf- (25)
geregt): wos bes do don hih?
11 | Maus (iiberlegend): Ich habe die Grille zufillig getrofen. Ich bin eine Maus.
12 | *Dann geht die Maus weiter*
13 | MAUS (nett): ich geh dann mal weiter.
14 | Grille rufend: tschiiss Maus! (23)
oKa
Zweiter Skriptentwurf
1 *Die Maus wandert und trift die Gilde Grille*, weil sie sich die Gril-
le hort*
2 GRILLE (gezischellt): Hallo, Hello, priwet (22)
[pUBET
3 Maus (griibelnd): Hallo ich heife Mina
4 *Die Grille zeichnet etwas auf die Wand*
5 Mina (fragend): was soll es sein?
6 GRILLE (tief): das is a Angxt.
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Klaus

7 *zeigt die Grille*
8 Andere Grille (aufgerigt): Bonjour, ich eische Moschio (24)
9 *Alle anderen Grillen rannten schnell zu Mina*
10 | GESCHWISTER (neugierig & auf- (25)
geregt): wos bes do don hih?
11 | Maus (iiberlegend): Ich habe die Grille zufillig getrofen. Ich bin eine Maus.
12 | *Dann geht die Maus weiter*
13 | MAUS (nett): ich geh dann mal weiter.
14 | Grille rufend: tschiiss Maus! (23)
noka
Dritter Skriptentwurf
1 *Die Maus wandert, und trifft die Grille, weil sie die Grille hort*
2 GRILLE (gezischelt): Hallo, hello, priwet. (22)
3 MAUS (griibelnd): Hallo, ich heifle Mina.
4 *Die Grille zeichnet etwas an die Wand*
5 MAUS (fragend): Was soll es sein?
6 GRILLE (tief): Das is a Anxt.
7 *Zeigt die Grille*
8 ANDERE GRILLE (aufgeregt): Bonjour, ich eische Moschio. (24)
9 *Alle anderen Grillen rannten schnell zu Mina*
10 | GESCHWISTER-GRILLEN (neugierig & aufgeregt): Wos bes do don, hih? (25)
11 | MAUS (iiberlegend): Ich habe die Grille zufillig getroffen. Ich bin eine Maus.
12 *Dann geht die Maus weiter*
13 | MAUS (nett): Ich geh dann mal weiter.
14 | GRILLE (rufend): Tschiiss (russisch) Maus! (23)
Hundeszene, Erster Skriptentwurf
1 *Die Maus kamm an einem Hund an*
2 Hund (schnarchent) hoooopiiiiiiii
3 *Er pustet die Maus weg*
4 MAUS (laut): Ahhhhhh. bum
5 *bum*
6 MAUS (laut): Aua.
7 *Der Hund wacht auf*
8 HUND (fragend): yTo (26)
Was ist
ctyTutac
passiert?
9 Grille (aufregend): Geht es dir gut?
10 | Maus (traurig): Mir tut der Poo weh.
11 | GRILLE (lieblich) alles okay.
12 | HUND (erschrocken): Das tut mir leeeiiiddd, sorry
13 | *Die Grille streichelt die Maus™*
14 | Billibabbiber (miide: Ihr habt mich auf geweckt.
15 | Hund (lachend): Du hattest doch ein komischen Namen.
16 | Biber (stolz): Ich heifle Bilibabbiber der zweiter
vom Kénig Klaus.
17 | MINA (beeindruckt): oh welch eine Ehre Billibabbiber der zweite vom Koénig
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Zweiter Skriptentwurf (griine Farbe unbekannt)

1 *Die Maus kam# an einem Hund an*
2 *Hund schnarcht*
3 *Maus lduft*
4 Hund (schnarchent) hoooopiiiiiiii
5 *Er pustet die Maus weg*
6 MAUS (laut): Ahhhhhh. bum
7 *bum*
8 MAUS (laut): Aua.
9 *Der Hund wacht auf*
10 | HUND (fragend): uto (26)
Was ist
ctyrutac
passiert?
11 | Grille (aufregendt): Geht es dir gut?
12 | Maus (traurig): Mir tut der Poe weh.
13 | GRILLE (lieblich) alles okay.
14 | HUND (erschrocken): Das tut mir leeeiiiddd, sorry
15 | *Die Grille streichelt die Maus*
16 | Billibabbiber (miide): Ihr habt mich auf geweckt.
17 | Hund (lachend): Du hattest doch ein komischen Namen.
18 | Biber (stolz): Ich heifle Bilibabbiber der zweiter
vom Konig Klaus.
19 | MINA (beeindruckt): oh welch eine Ehre Billibabbiber der zweite vom Kénig
Klaus
20 | Billibabbiber (fragend): Wie heifdt du denn Maus?
21 | Mina (spafig): Ich heifle Mina Miuserich vom Kiichendorf
22 BILLIBABBIBER (iiber-
rascht): Wo liegt den Kiichendorf?
23 | Mina (Kichern): Ganz oben im Norden zwischen Cheddaar und Gouda.
24 | *Der Hund die Grille und die Maus lachen
fiirchterlich*
25 | Mina (lustig): Das war nur ein Spaf, lass dich doch nicht verepeln Biber.
26 BILLIBABBIBER (be-
leidigt);: das finde ich tiberhaupt nicht witzig wie kannst du es wa-
gen Prinz Billibabbiber den 2. vom Kénig Klaus zu verdppeln!!!
27 | *Der Billibabbiber stampfte davon*
28 | MINA (enttduscht): Tschiiss Hund tschiiss Grille.
29 | *Hund und die Grille winken der Mina noch
Zu?‘:
Dritter Skriptentwurf
1 *Die Maus kam an einem Hund vorbei*
2 HUND (schnarchend): chooooopiiiiithhhh.
3 *Er pustet die Maus weg*
4 MAUS (laut): AAHHHHH.
5 *bum*
6 MAUS (laut): Aua.
7 *Der Hund wacht auf*
8 HUND (fragend): Was ist passiert (russisch)? (26)
9 GRILLE (aufregend): Geht es dir gut?
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10 MAUS (traurig): Mir tut der Po weh.

11 GRILLE (lieblich): Alles okay?

12 HUND (erschrocken): Das tut mir leeiiid, sorry.

13 *Die Grille streichelt die Maus*

14 BILLIBAB-BIBER (miide): Thr habt mich aufgeweckt.

15 HUND (lachend): Du hattest doch so einen komischen Namen.

16 BILLIBAB-BIBER (stolz): Ich heifle Billibab-Biber der zweite vom Kénig
Klaus.

17 MAUS (beeindruckt): Oh welch eine Ehre Billibab-Biber der zweite vom Ké-
nig Klaus.

18 BILLIBAB-BIBER (fragend): Wie heiflt du denn, Maus?

19 MAUS (spaRig): Ich heifle Mina Miuserich vom Kiichendorf.

20 BILLIBAB-BIBER (iiberrascht): Wo liegt denn Kiichendorf?

21 MAUS (kichernd): Ganz oben im Norden zwischen Cheddar und Gouda.

22 *Der Hund, die Grille und die Maus lachen fiirchterlich*

23 MAUS (lustig): Das war nur ein Spaf, lass dich doch nicht so vereppeln Biber.

24 BILLIBAB-BIBER (beleidigt): Das finde ich
iiberhaupt nicht witzig, wie kannst du es wagen
Prinz Billibab-Biber den zweiten vom Kénig Klaus
zu vereppeln!!!

25 *Der Billibab-Biber stampfte davon*

26 MAUS (enttduscht): Tschiiss Hund, tschiiss Grille.

27 *Der Hund und die Grille winken der Mina noch zu*

28

29

Kleingruppe E (Emil (m), Eduard (e), Erwin (e), Edgar (e))

Stinktierszene, Erster Skriptentwurf

1

,Hast du Angst?“ fragte die Maus das Tier,
das im hohen herumschniiffelte. ,Nein, Angst nicht, aber reichlich Parfum.”
antwortete das Stinktier.

,Hast du Angst> fragt die Maus einen
Igel, mit dem sie fast zusammen-
gestoflen wire. ,Nein weshalb auch?
Ich habe sechzehntausen Stacheln,
das reicht, verstehst du?“, erwiedert
der Igel, und ohne eine Antwort
abzuwarten, schnappte er nach

einem Regenwurm. Gerduschvoll
begann er zu kauen. Die

Maus hatte er lingst vergessen.

MINA begegnet einem Stinktier,* das im
hohen Graf$ herumschniiffelte*

MINA (fragend): ,Hast du Angst?“

Stinktier (frech): ,Nein, Angst nicht, aber
reichlich Parfum.

*Mina hilt sich ein Blatt {iber den
Kopf und rennt weg*

Ata schisch mata at yopnis

(28)

*MINA begegnet einen Stinktier,
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das im hohen Gras herumschniiffelt*
9 MINA (fragend): Hast du Angst?
10 | STINKTEPR1 (frech) Ata ar meschma
mata rtz myupnio
11 | MINA (fragend) Heee wie bitte?
12 | *Ein neues STINKTIER kommt*
13 STINKTIER 2 (lachend) das ist mein Cousin Georg aus Georgien er sagte: , Nein,
Angst nicht, aber reichlich Parfiim
14 | MINA (frohlich) Tschiiss bis zum nichsten mal.
15 | STINKTIER 1 (frohlich): kagat (30)
16 STINKTIER 2 Ade (27)
Dritter Skriptentwurf
1 *Mina begegnet einem Stinktier, das im hohen Gras herumschniiffelt*
2 MINA (fragend): Hallo Stinktier, hast du Angst?
3 STINKTIER 1 (frech): Ata ar meschma mata rtz myupnio. (29)
4 MINA (fragend): Heeeeee, wie bitte?
5 *Ein neues Stinktier kommt hinzu*
6 STINKTIER 2 (lachend): Das ist mein Cousin Georg
aus Georgien. Er sagte: ,Nein, Angst nicht, aber
dafiir reichlich Parfiim.
7 *Mina hilt sich die Nase zu*
8 MINA (frohlich): Tschiiss, bis zum nichsten Mal!
9 STINKTIER 1 (frohlich): Kagat. (30)
10 | STINKTIER 2 frohlich): Ade. 27)
Igelszene, Erster Skriptentwurf
1 *MINA begegnet im Bayerischen Wald einen Igel*
2 MINA (fragend frohlich) Hallo du stacheliger Freund,
(fragend) hast du Angst?
3 Igel (bayerisch) Nein weshalb auch, ich habe
sechzehntausend Stacheln das reicht verstehst du?
4 MINA (enttiuscht) ciao, bis zum nichsten mal. (34)
Zweiter Skriptentwurf
1 *MINA begegnet im Bayerischen Wald einen Igel*
2 MINA (fragend frohlich) Hallo du stacheliger Freund,
(fragend) hast du Angst?
3 Igel (bayerisch) Nein weshalb auch, ich habe
sechzehntausend Stacheln das reicht verstehst du?
4 MINA (enttduscht) ciao, bis zum nichsten mal. (34)
5 Fuiarthy (33)
6 MINA (fragend) Hallo Stinktier hast du Angst?
7 MINA: Hallo Igel wie heif3t du?
8 IGEL: I has Dieder. (31)
9 MINA: Hallo Eichhornchen.
Dritter Skriptentwurf
1 * Mina begegnet im Bayrischen Wald einem Igel*
2 MINA (frohlich): Hallo, du stacheliger Freund, wie heiflt du?
3 IGEL (bayrisch): I hoafl Dieder. (31)
4 MINA (fragend): Haben Igel Angste? Hast du Angst, Dieter?
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5 IGEL (bayrisch): Nan, weshoalb auch, i hoab (32)
sechzehntausend Stoacheln, das reicht auch,
verstehst du?

6 MINA (enttduscht): Ciao, bis zum nichsten Mal. (34)

7 | IGEL (frohlich): Pfid di. (33)

Eichhérnchenszene, Zweiter Skriptentwurf

1 *MINA schaut nach oben auf den Baum, und sieht ein Eichhérnchen*

2 MINA (fragend laut rufend) Moin, hast du Angst? (35)

3 EICHHORNCHEN (erschrocken verwundert): AH, Hallo. Ist da jemand?

4 MINA (fréhlich) Ja, eine Maus Namens Mina

5 EICHHORNCHEN (verwundert) Hallo MINA, ich
habe keine Angst, hast du etwa Angst?

6 MINA (verzweifelt) Nein ich weif nicht was Angst ist.

7 EICHHORNCHEN (frech) Ich kann es dir erkliren, Aber ich habe keine Zeit.

Dritter Skriptentwurf

1 *Mina schaut nach oben. Auf einem Baum sieht sie
ein Eichhdérnchen*

2 MINA (laut rufend/fragend): Moooiiiiiiiin, hast du (35)
Angst?

3 EICHHORNCHEN (verwundert/erschrocken): Ahhh, hallo,
ist da jemand?

4 MINA (fréhlich): Ja, Eichhérnchen. Eine Maus namens
Mina.

5 EICHHORNCHEN (verwundert): Hallo Mina, ich habe
keine Angst. Hast du etwa Angst

6 MINA (verzweifelt): Nein, ich weifd nicht was Angst ist.

7 EICHHORNCHEN (frech): Ich kann es dir erkliren, aber ich
habe keine Zeit.

Kleingruppe F (Frederik (m), Flora (e), Finn (e), Fiona (e))
Schildkrétenszene, Erster Skriptentwurf

1 MINA (neugierig): Hallo werter Vierbeiner wie geht es dir denn so? Hattest du
schon ein mal Angst?

2 SCHILDKROTE (gelassen): Hallo kleine siiRe Maus, (38)
es gibt verschiedene Angste: unter anderem Matusphobie Angst vor Regen,
knigaphobie Angs vor Biichern, fuegophobie Angst vor Feuer, viereckige Straw-
berryphobie Angst vor viereckigen Erdbeeren.

Igelomosphobie Angst vor stachellosen Igeln,
Vegieradiphobie Angst vor vegetarischen Radier-
Gummis, If you give a mouse a cookie phobie
Angst einer Maus einen Keks zu geben

3 *Die Schildkréte wird von einem ohrenbe-
teubenden Quaken unterbrochen*

4 FRANK (auf frankisch): G Servus ich bin (36)
der frohlich frinkische Frosch Frank.

Etz a mol wos ganz annersch.
Gibt's hieraa U?
5 *Sein freundlicher Cousin 2. Grades Fred kommt vorbei*
6 Fred: Hob i do wos vo Bier g’hort. Ich griech a a U! Brost! (37)
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*Bier ploppt 2 gluck, gluck vom Bier. Die
Frosche hiipfen mit lautem Gepuake davon und
Landen im Bach. Platsch

MINA (gliicklich) Ich weifd zwar immer noch nicht was Angst ist aber immerhin
was ein frinkisches Bier ist.

*Mina verwundert*

10

die Angste liebe Schildkrote die du da aufgezihlst hast habe ich ja noch nie ge-
hort!?

11

DIE SCHILDKROTE (langsam): Hmm, ja ich weif}

diese Angste gibt es wirklich. Ich habe auch eine Phobie: die Kartal-

phobie, Angst vor Adlern. Ich hatte als Kind ein schlimmes Erlebnis mit einem
meiner Geschwister. Ein Adler hat es angegriffen und mitgenommen. Jetzt habe
ich Angst dass es mir auch passiert.

12

MINA (mitfithlend): Oh wie schrecklich das tut
mir sehr leid.

13

*Mit lautem gestampfe kommt der Russische Bar vorbei

Zweite

r Skriptentwurf

1

MINA (neugierig): Hallo werter Vierbeiner wie geht es dir denn so? Hattest du
schon ein mal Angst?

SCHILDKROTE (gelassen): Hallo kleine siiRe Maus,

es gibt verschiedene Angste: unter anderem Matusphobie Angst vor Regen,
knigaphobie Angs vor Biichern, fuegophobie Angst vor Feuer, viereckige Straw-
berryphobie Angst vor viereckigen Erdbeeren.

Igelomosphobie Angst vor stachellosen Igeln,

Vegieradiphobie Angst vor vegetarischen Radier-

Gummis, If you give a mouse a cookie phobie

Angst einer Maus einen Keks zu geben

(38)

*Die Schildkrste wird von einem ohrenbe-
teubenden Quaken unterbrochen*

FRANK (auf frinkisch): G Servus ich bin
der frohlich frinkische Frosch Frank.

Etz a mol wos ganz annersch.

Gibt’s hieraa U?

(36)

*Sein freundlicher Cousin 2. Grades Fred kommt vorbei*

(=2}

FRED: Hob i do wos vo Bier g'hort. Ich griech a a U! Brost!

(37)

*Bier ploppt > gluck, gluck vom Bier. Die
Frosche hiipfen mit lautem Gepuake davon und
Landen im Bach. Platsch*

MINA (gliicklich) Ich weifs zwar immer noch nicht was Angst ist aber immerhin
was ein frankisches Bier ist.

*Mina verwundert*

10

die Angste liebe Schildkrote die du da aufgezihlst hast habe ich ja noch nie ge-
hort!?

11

DIE SCHILDKROTE (langsam): Hmm, ja ich weif}

diese Angste gibt es wirklich. Ich habe auch eine Phobie: die Kartal-

phobie, Angst vor Adlern. Ich hatte als

Kind ein schlimmes Erlebnis mit einem meiner Geschwister. Ein Adler hat es
angegriffen und mitgenommen. Jetzt habe ich Angst dass es mir auch passiert.

12

MINA (mitfithlend): Oh wie schrecklich das tut
mir sehr leid.

13

*Mit lautem gestampfe kommt der Russische
Bir vorbei*
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14

BAR BERD (brummelnt): Priwert, ich bin der
Birtige Bir Bernd. Ist das hier ein Kaffeekrinzchen? Ich backe bewundernswer-
tes Brot

(40)

15

SCHILDKROTE (belehrend): Nein, lieber Bir das
ist kein Kaffeekrinzchen. Ich versuche der Maus
zu erkldren was Angst ist.

16

BAR BERND (murmelt): Ohhhh ... skutschna, skutschna wie langweilig ...

(41)

17

*Der Bir Bernd stapft davon*

18

MINA (erfreut): Das waren alles tolle begegnungen. Ich habe viele neue Tiere
kennengelernt. Aber ich muss jetzt weiter die Angst suchen. Tschiiss liebe
Schildkréte.

19

SCHILDKROTE (verwundert): Wie du gehst schon? Ich kenne doch noch so
viele weitere Arten von Angst.

20

*Die Schildkréte holt tief Luft*

21

Kaiserslauternphobie, Angst vor dem Fuf3ballverein, pencil phobie Angst vor
Stiften, ...

(39)

22

*Die Maus tippelt dann davon*

Dritter Skriptentwurf

1

MINA (neugierig): Hallo, werte Vierbeiner! Wie geht es euch denn so? Hattet
ihr schon einmal Angst?

SCHILDKROTE I (gelassen): Hallo kleine siiRe Maus,
es gibt ganz viele verschiedene Angste. Unter
anderem die Motusphobie - Angst vor Regen,
Knigaphobie — Angst vor Biichern, Fuegophobie —
Angst vor Feuer, viereckige Strawberryphobie —
Angst vor viereckigen Erdbeeren...

(38)

*Schildkréte 11 fillt Schildkréte I ins Wort*

SCHILDKROTE II (gelassen): ...Igelomosphobie Angst
vor stachellosen Igeln, Vegieradiphobie — Angst vor
vegetarischen Radiergummis, if you give a mouse a
cookie- Phobie — Angst einer Maus einen Keks zu
geben, ...

(38)

*Schildkréte 11 wird von einem ohrenbetiubenden Quaken unterbrochen*

FRANK (frinkisch): Servus, i bin der frshlich
frankische Frosch Frank. Etz a mol wos ganz
annersch: Gibt’s hier aa U?

(36)

*sein Cousin Fred kommt hinterher*

FRED (belustigt, frankisch): Ach wie schee, das ma
hier zamma kummen. 1 bin der freundliche Frosch
Fred. Hob [ do wos vo Bier g” hort?! I griech aa U!

Broooooost!

(37)

*Bier ploppt. Gluck, gluck vom Bier. Die Frésche hiipfen mit lautem Gequake
davon und landen im Bach. Platsch!*

10

MINA (gliicklich): Ich weify zwar immer noch nicht
wer oder was Angst ist, aber immer hin was ein
frinkisches Bier ist.

11

MINA (verwundert): Aber die Angste, liebe
Schildkréten, die ihr aufgezihlt habt, habe ich noch
nie gehort?!

12

SCHILDKROTE I (langsam): Hmmm ja, ich weiR, die
horen sich alle ein bisschen merkwiirdig an. Aber
diese Angste gibt es wirklich. Ich habe auch eine
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Phobie — die Kartalphobie — Angst vor Adlern. Ich
hatte als Kind ein schlimmes Erlebnis mit einem
meiner Geschwister. Ein Adler hat es angegriffen
und mitgenommen. Jetzt habe ich Angst davor, dass
meiner Freundin und mir das Gleiche passiert.

13 MINA (mitfithlend): Oh wie schrecklich! Das tut mir sehr leid!
14 *mit lautem Gestampfe kommt ein russischer Bir vorbei*
15 BAR BERND (brummelnd): Privet, ich bin der birtige Bir Bernd aus Russland. | (40)
Ist das hier ein Kaffeekrinzchen? Ich backe bewundernswertes Brot.
16 KATER KLAUS Miau, Miau! Bei einem
Kaffeekrinzchen wire ich auch dabei! Ich bin der
kluge Kater Klaus und kann kostlichen Kuchen
kreieren.
17 SCHILDKROTE II (belehrend): Nein, lieber Bir,
lieber Kater Klaus, das ist kein Kaffeekranzchen. Wir
versuchen der kleinen Maus zu erkliren was Angst
ist.
18 BAR BERND (murmelnd): Ohhhh... Skutschna, skutschna! Wie langweilig... (41)
19 *der Bir Bernd stapft davon*
20 KATER KLAUS (enttiuscht): Ach, das ist mir auch zu
langweilig. Ich beschiftige mich nicht mit solchen
banalen Dingen. Dann gehe ich lieber wieder nach
Hause und lasse mich weiter kraulen. Miau, Miau...
21 *der Kater Klaus schleicht davon*
22 MINA (erfreut): Das waren alles tolle Begegnungen.
Ich habe viele neue Tiere kennengelernt. Aber jetzt
muss ich weiter, um endlich die Angst zu finden.
Tschiiss liebe Schildkroten.
23 SCHILDKROTE I (verwundert): Wie du willst schon gehen? Wir kennen doch
noch sooo viele weitere Arten von Angst.
24 *Schildkrote IT holt tief Luft*
25 SCHILDKROTE II (langsam): Aaaaalso, da gibt es (39)
noch die Kaiserslauternphobie — Angst vor dem
Fufballverein, Pencilphobie — Angst vor Stiften, ...
26 *Mina reicht es und sie tippelt schnell davon*
Gruppe G (Gerda (m), Gabriela (m), Georg (e), Gregor (e))
Schlangenszene, Erster Skriptentwurf
1 SCHLANGE (Zischend gefihrlich):
Hallo, kleine Maus, suchst du was?
2 *Mina zuckt zusammen, dreht sich um, und
schreit laut*
3 MINA (Panisch): Hilfe! Wer bist du?
Ich will zu meiner Mudder!
4 SCHLANGE (hungrig) Ja appasna (42)
5 *plotzlich hort Mina Schlangen gezische und
dises wird immer lauter*
6 SCHLANGEN (fréhlich): Kuschat! Kuschat! (43)
7 *Die drei Schlangen, Dima, Alex und Vik-
tor streiten sich wer die Maus Fressen soll*
8 DIMA (Gierig): Eta maja Mischka! (44)
9 Alex schreit wiitend das ist meine Maus! (47)
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(No! That's my mouse!)
10 | Viktor (selbstverliebt): Ich krieg die Maus
ich bin der ilteste ich bin der beste
11 | *Karol der Oberboss kommt dazu*
12 | KAROL (wiitend): Hey-Hey! Was ist den hier los?!
13 | MINA (fliistert): Jetzt ist die der Zeit-
Punkt um abzuhauen.
14 | Karol (fragend hinterlistig): Ti sto bajischa? (45)
15 | MINA (Stottert dngstlich): Ja ich habe
die Angst gefunden. Aber du wirst mich
nicht kriegen weil ich jetzt wegrennen werde !!!
16 | Karol (Aufler atem sauer): i i (40)
du entkommst mir nich Ti Malinkaja Mischka.
17 | MINA (singt): Haha du kriegst mich mair nicht ich bin schon zuhause
18 | Karol (wiitend aufleratem): Du miese Mausl!!!
Zweiter Skriptentwurf
1 SCHLANGE (Zischend gefihrlich):
Hallo, kleine Maus, suchst du was?
2 *Mina zuckt zusammen, dreht sich um, und
schreit laut*
3 MINA (Panisch): Hilfe! Wer bist du?
Ich will zu meiner Mudder!
4 SCHLANGE (hungrig) Ja appasna (42)
5 *plotzlich hort Mina Schlangen gezische und
dises wird immer lauter*
6 SCHLANGEN (frohlich): Kuschat! Kuschat! (43)
7 *Die drei Schlangen, Dima, Alex und Vik-
tor streiten sich wer die Maus Fressen soll*
8 DIMA (Gierig): Eta maja Mischka! (44)
9 Alex (schreit wiitend): dDas ist meine Maus! (47)
(No! That's my mouse!)
10 | Viktor (selbstverliebt): Ich krieg die Maus
ich bin der ilteste ich bin der beste
11 | *Karol der Oberboss kommt dazu*
12 | KAROL (wiitend): Hey-Hey! Was ist den hier los?!
13 | MINA (flustert): Jetzt ist der Zeit-
Punkt um abzuhauen.
14 | Karol (fragend hinterlistig): Ti sto bajischa? (45)
15 | MINA (Stottert dngstlich): Ja ich habe
die Angst gefunden. Aber du wirst mich
nicht kriegen weil ich jetzt wegrennen werde !!!
16 | (Getippel)
17 | Karol (AuRer atem sauer): (46)
du entkommst mir nich Ti Malinkaja Mischka.
18 | MINA (singt): Haha du kriegst mich
mir nicht ich bin schon zuhause
19 | Karol (wiitend aufleratem): Du miese Maus!!!
Dritter Skriptentwurf
1 SCHLANGE (gefihrlich zischend): Hallo, kleine Maus, suchst du was?
2 *Mina erschreckt sich, zuckt zusammen und schreit ganz laut*
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3 MINA (panisch): Hilfel Wer bist du? Ich will zu meiner Mudder!
4 SCHLANGE (hungrig): Ja appasna. (42)
5 * Plotzlich hort Mina Schlangen zischen und diese werden immer lauter*
6 SCHLANGEN (fréhlich): Kuschat! Kuschat! (43)
7 *Die drei Schlangen Dima, Alex und Viktor streiten sich, wer die Maus fressen

darf*
8 DIMA (gierig): Eta maja Mischka! (44)
9 ALEX (schreit wiitend): No! That”s my mouse! (47)

10 VIKTOR (selbstverliebt): Ich krieg die Maus. Ich bin der ilteste und der beste!
11 *Karol der Oberboss kommt dazu*
12 KAROL (wiitend): Hey! Ruhe! Was ist denn hier los?!
13 MINA (fliisternd): Jetzt ist der Zeitpunkt, um abzuhauen.
14 KAROL (hinterlistig fragend): Ti sto bajischa? (45)
15 MINA (stotternd, dngstlich): Ja, ich habe die
Angst gefunden. Aber du wirst mich nicht kriegen,
weil ich jetzt wegrennen werde!
16 *Mina rennt ganz schnell weg und Karol verfolgt sie. Die anderen drei Schlan-
gen sind immer noch in ihren Streit vertieft und bekommen davon nichts mit*
17 KAROL (auer Atem, sauer): Du entkommst mir nicht, Ti Malinkaja Mischka. | (46)
18 *Mina rennt immer schneller und schneller und erreicht endlich ihr Mause-
loch*

19 MINA (singt): HAHA, du kriegst mich nicht! Ich bin schon zuhause!

20 KAROL (wiitend, aufer Atem): Du miese Maus!!!
Pinguinszene, Zweiter Skriptentwurf

*Die Maus zieht weiter und trifft auf einen Pinguin*
MAUS (Neugirg): Hast du Angst ?!
Pinguin (iiberascht): Neeeee
Maus: Wiseden? Wie-so denn
Pinguin: Weil ich kein Schisser bin! Ich schwimme jeden Tag mit vielen Haien
im Meer in Alaska und bin auf Futtersuche!
Maus (beeindruckt) WOW! Du he scheinst
ja wirklich keine Angst zu haben.
Pinguin: Jal Aber ich muss jetzt leider los Tschiiss.
*Die Maus hérte nur noch ein Platschen*
Maus: TSchiisS

10 | *Die Maus zieht weiter um nach der Angst zu suchen*
Dritter Skriptentwurf

AW N =

(=2}

O |00 |

*Die Maus zieht weiter und trifft auf einen Pinguin*

MAUS (neugierig): Hast du Angst?!

PINGUIN (iiberrascht): Neeeee

MAUS:  Wieso denn?

PINGUIN: Weil ich kein Schisser bin! Ich schwimme jeden Tag mit vielen
Haien im Meer in der Antarktis und bin auf Futtersuche.

MAUS (beeindruckt): WOW! Du scheinst ja wirklich keine Angst zu haben.
PINGUIN: Ja, aber ich muss jetzt leider los. Tschiiss.

* Die Maus hort nur noch ein Platschen*

MAUS: Tschiiss.

10 * Die Maus zieht weiter, um nach der Angst zu suchen*
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Die Studie untersucht die fiir die kollaborative Transformation
eines Bilderbuchs in ein Horspiel notwendigen Kompetenzen von
Grundschiiler*innen. Sie fokussiert ein Unterrichtsszenario, in
dem eine vierte Klasse das Bilderbuch ,Hast du Angst?“, fragte die
Maus von Rafik Schami und Kathrin Schirer (2013) adaptiert. Dabei
stehen die Themengebiete Horspiel, Mehrsprachigkeit und gemein-
sames Schreiben, die im Rahmen solch einer eigenen Hérspielpro-
duktion sinnvoll verkniipft werden sollen, im Vordergrund.

Um die literatur- und sprachdidaktischen Potenziale einer solchen
Arbeitsweise aufzuzeigen, wird ein Unterrichtskonzept erarbeitet,
in dem solch eine Horspielproduktion in einer mehrsprachigen
Lerngruppe anzusiedeln ist.

Im Rahmen der Untersuchung werden die entstandenen Text-
produkte der Schiiler*innen analysiert und ausgewertet. Als Unter-
suchungsschwerpunkte fungieren hierbei neben der Umsetzung
der fiir die Lernenden neuen Textsorte Horspielskript auch die
Textkompetenz, die sich in der Beriicksichtigung der Rezipierenden
im Textprodukt zeigt. Da die Lernenden in ihren Skripten andere
Sprachen bzw. Sprachvarietiten einbringen durften, werden darii-
ber hinaus diese mehrsprachigen Passagen untersucht und syste-
matisiert.
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