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ABSTRACT

Der enge Zusammenhang zwischen Sprache und fachlicher Kompetenz spiegelt sich in den Kompe-
tenzmodellen, die den Bildungsstandards zu Grunde gelegt sind, wider, so hat das deutsche Modell
Kommunikation als eigenen Kompetenzbereich definiert. Das vorliegende Projekt beschdiftigt sich auf
Basis des deutschen Kompetenzmodells mit der Férderung der bilingualen Textkompetenz, vor allem
in den Bereichen Lesen und Schreiben, und geht der Frage nach, wie und ob phasenweiser CLIL-
Unterricht auf Englisch einen fachlichen sowie sprachlichen Kompetenzaufbau in einer kleinen, leis-
tungsschwachen Klasse mit 100% Migrationshintergrund und nicht-deutscher Muttersprache errei-
chen kann. Uber Unterrichtsvideos konnte gezeigt werden, dass es im CLIL-Unterricht zu kompetenz-
aufbauender Kommunikation (negotiation of meaning) iiber fachliche Inhalte und auch (ber sprachli-
che Ausdrucksweisen kommt.

Schulstufe: 11. Schulstufe
Facher: Chemie, Biologie
Kontaktperson: Mag. Stefanie Tausig
Kontaktadresse: stausig@fsmat.at
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EINLEITUNG

Andreas Bonnet beschreibt eine typische Reaktion aus seinem Bekanntenkreis auf seinen bilingualen
Chemieunterricht: ,,Chemie auf Englisch? [Pause] Wie? [léingere Pause] Fiir ganz normale Schiiler?
[noch lingere Pause] Das versteht doch schon auf Deutsch keiner!”*. Ich war selbst mit dhnlichen
Aussagen konfrontiert, und wenn mich Leute nach meiner Facherkombination fragen und ich mit
»Chemie und Englisch” antworte (ganz ohne zu erwdhnen, dass ich manchmal das eine durch das
andere unterrichte), erhalte ich als Reaktion meistens ein ,Das ist aber sehr ungewdéhnlich!“.

Die Motivation fiir mein Projekt hat viel mit den in diesen beiden Aussagen transportierten Einstel-
lungen zu tun. Erstens widerspreche ich im Einklang mit Bonnet, Coyle und “Langer der Ansicht, dass
Chemieunterricht durch den Einsatz von Englisch erschwert wird, entschieden und zweitens empfin-
de ich es als schade, dass eine Facherkombination aus einem naturwissenschaftlichen Fach und ei-
nem Sprachfach immer noch Exotenstatus geniefl3t, obwohl doch die Sprachkompetenz in den Sach-
fachern im Zuge der PISA-Debatte immer starker in den medialen Vordergrund tritt.

Bereits wahrend meiner Studienzeit hat mich eine Zusammenfiihrung meiner beiden Facher interes-
siert und CLIL war schon Teil meiner Diplomarbeit. Fiir mich persoénlich war es bei diesem Projekt
wichtig Neues im CLIL-Bereich auszuprobieren und im Rahmen des Projekts zu analysieren und zu
erforschen.

1. Projektkonzeption

.1.1 CLIL - Theoretische Hintergriinde

Das Akronym CLIL steht fiir "Content and Language Integrated Learning" und bedeutet, dass eine
zusatzliche Sprache (in unserem Fall die erste lebende Fremdsprache Englisch) zum Lernen und Leh-
ren von sowohl Inhalt als auch Sprache verwendet wird. Inhalt und Sprache werden als untrennbar
miteinander verbunden betrachtet und bedingen einander: der Inhalt kann ohne Sprachakte wie
Diskussionen oder Erklarungen nicht erschlossen werden, und die inhaltliche Problematik liefert wie-
derum authentische und somit motivierend wirkende Sprechanldsse fiir den kommunikativen Ge-
brauch der Fremdsprache. Der Fokus einer Unterrichtseinheit liegt nicht ausschlielRlich entweder auf
Sprachvermittlung oder auf Inhaltsvermittlung, sondern immer auf beidem. Auch wenn ein Aspekt
gelegentlich in den Vordergrund gerlickt wird, wird er doch nie isoliert betrachtet wie es im klassi-
schen Fach- beziehungsweise Sprachunterricht meist der Fall ist.?

CLIL, als eigentlich inhaltsgesteuerte Methode, verliert nie die Wichtigkeit der Sprache fiir Verstand-
nis und erfolgreiches Lernen aus den Augen und schafft Raum flir eine Auseinandersetzung mit Ver-
standnisproblemen auf sprachlicher und inhaltlicher Ebene. Gerade diese Tatsache macht CLIL zu
einer Methode, die die Schwierigkeiten die sich durch den steigenden Migrantinnenanteil in den
Schulklasse ergeben, bewadltigen kann. CLIL konfrontiert alle Kinder einer Klasse mit der gleichen
Ausgangssituation, namlich dem Unterricht in und durch eine andere Sprache als der eigenen Mut-
tersprache, und erzeugt damit ein groReres Sprachbewusstsein im Fachunterricht.’

'Bonnet (2004), S. 19

’Bonnet (2004), Langer (2007), Coyle, Hood & Marsh (2010)
*Coyle, Hood & Marsh (2010), S. 1-10

4Coyle & Hood & Marsh (2010), S. 7
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.1.2 Standortproblematik

Das BRGORG 15 Henriettenplatz liegt im 15. Wiener Gemeindebezirk und hat eine Schiilerinnenpo-
pulation mit sehr hohem Migrantinnenanteil. In diesem Schuljahr wurden unter den Anmeldungen
fir die 1. und 5. Klassen fiir das Schuljahr 2011/12 die Herkunft und die Muttersprache erhoben. Nur
7% der Erstkldssler und 25% der Flinftklassler gaben Deutsch als ihre Muttersprache an. Die zweit-
grolite vertretene Sprachgruppe bei den Erstkldsslern ist BKS5 mit 22% der Schiilerinnen, nur Gber-
troffen von Tirkisch mit 27%. Insgesamt sprechen die nachstjahrigen Anfanger der ersten Klasse an
unserer Schule 15 verschiedene Sprachen. Bei den nachstjahrigen Flinftklasslern ist Deutsch zwar die
haufigste angegebene Muttersprache, aber trotzdem gibt es eine grof3e Vielfalt von 16 verschiede-
nen angegebenen Muttersprachen, darunter auch seltene Sprachen wie Kinyarwanda und Hazaragi6.
Die haufigsten nicht-deutschen Sprachen sind bei den Flinftklasslern BKS mit 18 % und Polnisch mit
14%7

Diese Situation stellt die Schule natiirlich vor eine groRe Herausforderung, da die Unterrichtsprache
Deutsch nicht von allen Kindern im geforderten AusmaR beherrscht wird. In der Unter- und Oberstu-
fe erhalten Schilerinnen mit besonderem Férderbedarf zusatzlichen Deutschunterricht, und es gibt
extra Leseforderkurse. Das gesamte Kollegium ist auBerdem dazu angehalten, im Fach-unterricht
verstarkt lesefordernde Methoden zu verwenden. Die ersten Erfolge zeigen sich bereits: beim dies-
jahrig durchgefiihrten wienweiten Lesetest der 4. Klassen schnitt unsere Schule tiber dem Wiener
Durchschnitt mit 500 von 800 erreichbaren Punkten ab. Trotzdem herrscht weiterer Arbeitsbedarf,
denn immer noch 28% lagen unter dem Wiener Durchschnitt und 14% der diesjahrigen Viertkldssler
fielen in die Risikogruppe die unter 440 Punkte erreichte, und einen Text nur eingeschrankt sinner-
fassend lesen kann.8

Ein Projekt durchzufiihren, das genau diesen Standortproblemen begegnet und eine sprachliche und
fachliche Forderung von Kindern mit nicht-deutscher Muttersprache beinhaltet, war natirlich zu-
satzlich motivierend.

.1.3  Urspriingliche Projektidee

Vorweg ist zu bemerken, dass das Projekt, das aus dieser Motivation entstand, in der Form in der es
eingereicht wurde, nicht zur Durchfliihrung gelangt ist. Die Griinde dafiir und die Probleme und Ent-
scheidungen die zu einer Anderung des Projektfokus gefiihrt haben, sind im folgenden Kapitel genau
ausgefihrt. Der Vollstandigkeit halber moéchte ich aber den urspriinglichen Projektansatz kurz vor-
stellen, damit klarer wird, wo und warum Schwierigkeiten auftraten und was verandert werden
musste.

1.3.1 Ziele

Auf der SchilerInnenebene ergaben sich folgende Ziele:

o Verstarkte Motivation von Schiilerinnen mit urspriinglich geringem Interessen an Naturwis-
senschaften, insbesondere der Madchen

o Zuwachs an fachbezogener Sprachkompetenz

*Bosnisch — Serbisch - Kroatisch

6Kinyarwanda wird in Ruanda gesprochen und Hazaragi ist eine persische Sprache, die Farsi dhnelt.
"Quelle: Direktion, Erhebung von Mag. Werner Bajlicz

8 . .

Quelle: Direktion
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o Integriertes Fach- und Sprachlernen zur Unterstiitzung beider Bereiche

Auf Lehrerlnnenebene wurden folgende Ziele angestrebt:

o verstarkte Vernetzung von Naturwissenschaften und Sprachfachern

o Integration von Methoden der Sprachdidaktik im Naturwissenschafts-unterricht
o personliche Professionalisierung in der Vermittlung von Scientific Literacy

o bei Kolleginnen Interesse fiir den bilingualen Schwerpunkt der Schule wecken

.1.3.2 Forschungsfrage und Evaluation

In Anlehnung an die im Projekt ,Fachbezogene Textkompetenz in Mathematik und Naturwissen-
schaften” (ID 102), das an der selben Schule, aber in der Unterstufe durchgefiihrt wurde, sollte ein
fach- beziehungsweise sprachspezifischer Kompetenzzuwachs in Leistungssituationen am Ende des
Schuljahres festgestellt werden. Dazu sollten sowohl Lern- als auch Leistungsbeispiele entwickelt und
im Unterricht erprobt werden. Der Projektverlauf sollte durch ein Forschungs-tagebuch, Videoauf-
zeichnungen, minute papers und natirlich eine Sammlung der Aufgaben und Testergebnisse doku-
mentiert werden.

2. Ausgangssituation

.2.1 Beschreibung der Ausgangssituation

Zu Schulbeginn stellte sich heraus, dass sich die Lehrfacherverteilung gegeniiber jener zum Zeitpunkt
der Projekteinreichung gedndert hatte. Ich hatte nur eine 7. Klasse in Chemie anstatt der erwarteten
zwei, und auch meine Kollegin hatte nur eben jene 7. Klasse als einzige Oberstufenklasse in Biologie.
Dadurch war unsere ProjektgruppengroRe drastisch gesunken, da wir unsere Unterstufenklassen als
Projektklassen fir das Projekt ,Fachspezifische Textkompetenz in Mathematik und Naturwissen-
schaften”(ID 102) betrachteten, und wir bewusst eine Trennung der beiden Projekte in ein Unterstu-
fen- und ein Oberstufenprojekt beschlossen hatten.

Wir entschlossen uns dennoch das Projekt mit nur einer Klasse durchzufiihren. Die Projektklasse war
eine 7. Klasse des BRGORG 15, Henriettenplatz und bestand aus insgesamt 17 Personen, 6 Schiilern
und 11 Schiilerinnen. Diese hatten alle Migrationshintergrund und nicht-deutsche Muttersprache.
Ein GroRteil der Schiilerinnen (8) nannte Tirkisch als ihre Muttersprache.

Mir war die Projektklasse vor Projektbeginn nicht bekannt gewesen, da der Chemieunterricht in un-
serer Schule erst in der 7.Klasse beginnt. Im Laufe des Schuljahres stellte sich heraus, dass die Kolle-
gen und Kolleginnen der Klasse ein insgesamt niedriges Leistungsniveau bescheinigten, und insbe-
sondere Englisch ein grofles Problem war. Im Fach Englisch kam es gegen Ende des 1. Semesters zu
einem Lehrerwechsel und in der Zeit die es brauchte, um eine neue Lehrkraft zu finden, gab es kei-
nen durchgangigen Englischunterricht. Auch die Klassenvorstandsfunktion wechselte in diesem
Schuljahr zweimal, bis schliefllich die Mathematik und Biologielehrerin die Aufgaben Gbernahm. Zu
diesem Zeitpunkt waren aber Verhaltensprobleme wie hadufiges Fehlen oder Zuspatkommen nur
mehr schwer korrigierbar.

.2.2 Probleme fiir den urspriinglichen Projektplan

Das grote Problem fiir einen quantitative Aktionsforschungsansatz war sicherlich die kleine Grup-
pengroBe. Aus einer Stichprobe von im Optimalfall 17 Personen lassen sich nur schwer signifikante
Ergebnisse Uber den Erfolg von einzelnen Unterrichtsmethoden ableiten. Ein weiteres Problem war
auch, dass der Unterricht der fachlichen Grundlagen im Fach Chemie wegen der sprachlichen und
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fachlichen Schwache der Klasse sehr viel mehr Zeit in Anspruch nahm als vorgesehen, und dass von
den vier geplanten CLIL-Themen nur eines (Energy and Matter) vollstdandig zur Durchfiihrung kam,
wahrend die anderen aus Zeitmangel drastisch gekiirzt bzw. weggelassen werden mussten.

.2.3 Refokussierung des Projekts — Der Weg aus dem Dilemma

.2.3.1 Angedachte Losungsansatze

Als erste Losungsmoglichkeit stand die Uberlegung im Raum zu untersuchen, ob der Einsatz von CLIL
tatsachlich motivierend auf eine Klasse wirkt. Ich fand mehrere Indikatoren Uber die sich die Motiva-
tion bei der Erledigung eines Arbeitsauftrags mittels Video beobachten lieRe und entwarf auch eine
erste Fassung eines Fragebogens der nochmals ermitteln sollte, als wie sinnvoll, interessant, schwie-
rig oder leicht einzelne Arbeitsauftrage empfunden wurden. Wahrend des Evaluationsworkshops
wurde mir klar, dass die Beobachtung von Motivation nicht einfach ist, und viele unterschiedliche
Faktoren beriicksichtigt werden missen, sodass ein sehr viel detaillierterer Fragebogen nétig ware,
um die unterschiedlichen Motivationstypen zu unterscheiden. AuRerdem ware eine Anfangserhe-
bung der Grundeinstellung und der Erwartungshaltung beziiglich CLIL und Chemie zu Beginn des
Schuljahres als Grundlage fiir Vergleiche wiinschenswert gewesen, aber leider nicht vorhanden.

Eine vom Englischlehrer in der Klasse durchgefiihrte Erhebung tber die Selbst-einschatzung der Eng-
lischkenntnisse zeigte auRerdem, dass die Klasse entweder bei Fragebdgen die Antworten ankreuzt,
von denen sie meint, dass die Lehrperson sie gerne horen wiirde, oder nicht tber die notwendige
Einsicht verfiigt, sich selbst realistisch einzuschatzen.’ Auch wenn ein derartiges Verhalten nur bei
Einzelpersonen auftritt, bedeutet dies bei der gegebenen kleinen Stichprobengrofle von nur 17 Per-
sonen doch eine Verfalschung des Ergebnisses, sodass in der konkreten Situation von Erhebungen
mit Fragebogen kein realistische Bild zu bekommen ist. Die Kombination dieser Faktoren fiihrte dann
dazu, diesen Forschungsansatz zu verwerfen und nach einem neuen Fokus zu suchen.

Als ndchste Idee Uberlegte ich, verschiedene Schreibauftrage aus den Fachern Biologie und Chemie
miteinander zu vergleichen. Von zwei Texten war die Aufgabenstellung und Teile des Arbeitsprozes-
ses durch Unterichtsvideos dokumentiert, und liber eine Kategorisierung der Texte im Bezug auf in-
haltliche und sprachliche Richtigkeit, sowie Beobachtungen aus dem Arbeitsprozess sollten Riick-
schlisse liber Korrelationen zwischen fachlicher und sprachlicher Kompetenz, und eventuelle Aus-
wirkungen der Fremdsprache auf besagte Kompetenzen gezogen werden.

Folgende Aufgabenstellungen sollten verglichen werden:

°Der Lehrer fragte unter anderem, wie die Klasse ihre Englischkenntnisse einschatzte, und die Mehrheit schatz-
te sich als durchschnittlich bis gut ein. Die spatere Englischschularbeit war, nach Aussagen des Lehrers, weit
unter dem Niveau einer 7. Klasse, und fragte hauptsachlich Grundgrammatik ab. Sie musste wiederholt werden.
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Text Fach Sprache | Anforderung

Simple English Wikipedia Artikel zu Ch E Niedrig: Inhalte waren vorher unter-
den Themen Katalysator bzw. Aktivie- richtet worden, Recherche und
rungsenergie Schreibprozess waren angeleitet >

Reproduktion von Informationen

Beschreibung eines fiktiven, bewohn- |Bio E Hoch: Sonnensystem und Planeten
baren Planeten waren unterrichtet > Transfer und
Anwendung von Wissen in neuer
Situation war gefordert, Vorhersagen
Uber einen fiktiven Planeten mussten
getroffen werden

Planung, und Dokumentation von Ver- |Bio D Hoch: eigene Versuche mussten ge-
suchen zur Verhaltensforschung plant und dokumentiert werden >
Transfer und Anwendung von Wissen
in neuer Situation war gefordert,
praktische Anwendung von theoreti-
schem Wissen iber Methoden war
verlangt

Aus der Tabelle wird ersichtlich wie unterschiedlich die Texte im Bezug auf Textsorte und Anspruch
sind. Ein Vergleich zwischen Aufgabenstellung die sich in so vielen Punkten unterscheiden ist serio-
serweise nicht durchfiihrbar, vor allem da auch nur zu zwei der drei Aufgaben (1 und 3) Videodaten
vorliegen. Als zusatzliche Erschwernis kam hinzu, dass die Aufgabenstellung in Chemie zwar wahrend
der Videoaufnahmen von allen Gruppen intensiv bearbeitet wurde, aber nur eine Gruppe gab die
Endversion des Textes, die zu Hause beziehungsweise in einer Supplierstunde fertigzustellen war, ab.
Ein Vergleich der Produkte war damit hinfallig.

.2.3.2 Neuer Ansatz

Der neue Ansatz erforderte ein radikales Umdenken meinerseits. Anstatt die geringen Englischkennt-
nisse und das allgemein niedrige Leistungsniveau meiner Projektklasse als Problem fiir meine Unter-
suchung zu sehen, riicke ich gerade diesen Umstand in den Mittelpunkt des Interesses. Ich hatte
mein Projekt ja nicht abgebrochen, weil ich das ganze Schuljahr iber nie Zweifel daran hatte, dass
CLIL meiner Klasse beim fachsprachlichen Kompetenzaufbau hilft. Das Projekt wird also versuchen zu
dokumentieren, durch welche Prozesse und wie weit fachspezifischer und fachsprachlicher Kompe-
tenzaufbau im CLIL-Unterricht in einer schwachen Klasse mit unterdurchschnittlichen Englischkennt-
nissen erfolgen kann. Auf Schiilerinnenebene wandelte sich also das urspriingliche Ziel, einen Kom-
petenzzuwachs sowohl im Fach als auch in der Sprache zu erreichen, hin zum Férdern und Unterstit-
zen von Prozessen zum Kompetenzaufbau.

Uber die Unterrichtsvideos war ein Einblick in die Arbeitsprozesse der einzelnen Gruppen wihrend
eines CLIL-Schreibauftrags moglich, und die Forschungs-tageblicher von meiner Kollegin und mir er-
lauben zumindest tentative Einblicke in das Gruppenarbeitsverhalten bei nicht videografierten Tasks.
Somit ist es moglich eventuell auftretendes kompetenzaufbauendes Verhalten zu beobachten und zu
beschreiben, wenn auch auf eine Analyse des tatsachlichen Kompetenz-zuwachses liber Performanz-
produkte verzichtet werden muss, da wie bereits erwahnt, gerade zum gefilmten Arbeitsprozess nur
der Text einer Gruppe vorliegt.
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Die genaue Vorgehensweise, Forschungsmethoden und der genaue Ablauf der einzelnen beschriebe-
nen Aktivitaten, sowie eine theoretische Grundlage fir den Forschungsansatz folgen im nachsten
Abschnitt.
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PROJEKTDOKUMENTATION

3. Forschungsfrage und Evaluationsmethode

Wie bereits angesprochen fokussiert das Projekt auf den textspezifischen Kompetenzaufbau in einer
leistungsschwachen Klasse mit geringen Englisch-kenntnissen. Es stellt sich die Frage, in welchen
Bereichen und in welchem Ausmal} ein Kompetenzaufbau moglich ist, und ob sich seitens der Klasse
ein kompetenzaufbauendes Verhalten beobachten lasst.

Der Fokus des Projekts liegt dabei auf dem Kompetenzbereich Kommunikation (gemaR der Bildungs-
standards flr das Fach Chemie fir den Mittleren Schulabschluss in Deutschland), wofir sich die For-
schungsmethode der Videoaufnahmen im Unterricht gut eignet. Der theoretische Zusammenhang
zwischen Fachkompetenz und Kommunikation und die daraus resultierenden Forschungskriterien fiir
die Videoanalyse werden im folgen Abschnitt kurz erklart.

.3.1 Theoretische Hintergriinde

CLIL hat den Anspruch gleichzeitiges und integriertes Lernen von Fachinhalten und Sprache zu er-
moglichen. Es ist daher notwendig sich dem Begriff der Kompetenz sowohl von fachlicher als auch
sprachlicher Seite zu ndhern.

Die gebrauchlichste Definition von Weinert sieht Fachkompetenz als ,die bei Individuen verfiigbare
oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu Iésen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Féhigkei-
ten, um die Problemldsung in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
kénnen.“*° Fur die Formulierung der Bildungsstandards fiir die Mittlere Reife am Ende der 10. Schul-
stufe in Deutschland wurden die Kompetenzen, die eine chemische Grundbildung aufbauen, in vier
Bereiche unterteilt: Fachwissen, Erkenntnisgewinnung, Bewertung und Kommunikation. Die letzten
drei Bereiche umfassen die Punkte die im 6sterreichischen Modell, das sich noch in Entwicklung be-
findet, in etwas anderer Formulierung unter der Uberschrift Handlungs-dimension der fachlichen
Kompetenz zusammengefasst werden. Diese Ahnlichkeit und die Tatsache, dass das deutsche Modell
fir das Ende der 10. Schulstufe formuliert wurde, was der Altersstufe der Projektklasse (11. Schulstu-
fe) nahezu entspricht, machen es zu einer guten Grundlage fiir meine Forschung.

Das deutsche Modell umreiffit den Kompetenzbereich Kommunikation mit , Information sach- und
fachbezogen erschlieBen und austauschen”, was bedeutet, dass nicht nur zwischenmenschliche In-
teraktionen in diesen Bereich fallen sondern auch der Umgang mit Informationen aus verschieden
Medien, also nicht nur zweiwegige Kommunikation sondern auch einwegige Kommunikation, mit den
Schiilerinnen als Empfangern. Einige der im folgenden aufgelisteten Bildungsstandards kénnte man
durchaus unter der Uberschrift Lesekompetenz zusammenfassen:

Standards fir den Kompetenzbereich Kommunikation:**

%Weinert (2001), S. 17
1KMK (2004), S. 12-13
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Die Schiilerinnen und Schiler ...

K1 recherchieren zu einem chemischen Sachverhalt in unterschiedlichen Quellen.
K2 wahlen themenbezogene und aussagekraftige Informationen aus.

K3 priifen Darstellungen in Medien hinsichtlich ihrer fachlichen Richtigkeit.

K4 beschreiben, veranschaulichen oder erklaren chemische Sachverhalte unter Verwendung der
Fachsprache und/oder mit Hilfe von Modellen und Darstellungen.

K5  stellen Zusammenhadnge zwischen chemischen Sachverhalte und Alltagserscheinungen her und
Ubersetzen dabei bewusst Fachsprache in Alltagssprache und umgekehrt.

K6  protokollieren den Verlauf und die Ergebnisse von Untersuchungen und Diskussionen in ange-
messener Form.

K7  dokumentieren und prasentieren den Verlauf und die Ergebnisse ihrer Arbeit situationsgerecht
und adressatenbezogen.

K8  argumentieren fachlich korrekt und folgerichtig

K9  vertreten ihre Standpunkte zu chemischen Sachverhalten und reflektieren Einwdnde selbstkri-
tisch.

K10 planen, strukturieren, reflektieren und prasentieren ihre Arbeit als Team.

Der Kompetenzbereich Kommunikation ist, wie der Name schon sagt, stark sprachlich gepragt und
listet viele Sprachhandlungen (erklaren, argumentieren, beschreiben, prasentieren,...) auf. Hier be-
findet sich also die Schnittstelle, an der Sprachkompetenz gefordert ist und durch CLIL geférdert
werden kann.

Wie kommt es nun zum Erwerb der geforderten Sprachkompetenz? Eine der wichtigsten Theorien
zum Fremdspracherwerb, die Interaktionshypothese, misst dem Prozess der Bedeutungsaushandlung
eine zentrale Rolle bei. Bedeutungsaushandlung (negotiation of meaning) wird durch ein gemeinsam
erkanntes Problem in der Kommunikation (Missverstiandnis, Unkenntnis eines Worts,...) ausgeldst,
und die Interaktionspartner versuchen mit verschiedenen Strategien (Wiederholung, Paraphrasie-
rung, Nachfragen, Sprachwechsel...) ein gemeinsames Verstindnis zu konstruieren.'? Die dadurch
ausgelosten kognitiven Prozesse dienen dem Spracherwerb und somit auch dem fachlichen Kompe-
tenzzuwachs.'® Andreas Bonnet hat genau dieses Interaktionsmuster der Bedeutungsaushandlung im
CLIL-Kontext flir das Fach Chemie beschrieben und kam zu dem Schluss, dass bilinguale Klassen auf
diesem Weg, was ihr fachliches Kénnen betraf, mit ihren deutschsprachig unterrichteten Kollegen
gleichwertige Ergebnisse erzielten.™

Auftreten der oben erwdhnten sprachlichen Handlungen wird als kompetenz-aufbauend angesehen,
weil die Ausbildung einer Kompetenz entsprechende Ubung in dieser Handlung braucht. Wenn man
die Sprachfunktionen nicht anwendet, wird man die dahinterstehende Kompetenz nicht erwerben.
Fachliche und sprachliche Richtigkeit bei all diesen Sprachhandlungen sind wahrend des Aufbaus der
Kompetenz nicht zwingend notwendig, der Weg vom Fehler zum Erkennen des Problems bis zu Repa-
ratur des Fehlkonzepts ist Teil des Kompentenzaufbauprozesses. Deswegen werden alle Gesprache,
die den oben festgelegten Kriterien entsprechen, als kompetzaufbauend gewertet, ohne auf sprachli-
che beziehungsweise fachliche Richtigkeit Riicksicht zu nehmen. Das Erkennen des Problems und der

L ong (1983), Pica (1996),
Bswain & Lapkin (1995)
“Bonnet (2004)
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Versuch es zu I6sen sind der erste und unbedingt notwendige Schritt zum fachlichen und sprachli-
chen Kompetenzzuwachs.

Auch wenn die von Weinert erwdhnten motivationalen Faktoren der Kompetenz und deren Auswir-
kung auf den Kompetenzerwerb nicht Gegenstand der Analyse sind, sollen sie doch kurz angespro-
chen werden. Es ist eine oft untersuchte Tatsache®®, dass CLIL motivierend auf Schiilerinnen wirkt
und Uber die Fremdsprache auch Kinder anspricht, die nicht fachlich interessiert sind. Eine Motivati-
on fur fachlich interessierte Kinder, die aber schwer fiir das Sprachlernen zu begeistern sind, liegt in
der authentischen Anwendung der Fremdsprache in fachlich relevanten Situationen, die im Fremd-
sprachunterricht nicht in dieser Form verwirklicht werden kénnen.**

.3.2 Indikatoren und Evaluationsmethode

Als Indikatoren fir die Videoauswertung wurden folgende Verhaltens- bzw. Kommunikationsformen
als kompetenzaufbauend angesehen:

o Negotiation of meaning — Bedeutungsaushandlungen von fachlichen und sprachlichen Begrif-
fen, gemeinsames Formulieren von Satzen, Diskussionen (iber das Thema: dem Anderen etwas
erklaren, einen Fehler erkennen und erkldren was falsch ist.

o Wissensliicken als Anlass fir Kommunikation: Strategien zur Problemlosung — Nachfragen bei
anderen Personen (Freunden, Lehrkraft) oder als Anlass fir eigene Recherche in Biichern oder
im Internet; Interaktion mit einem Text.
An zwei verschiedenen Tagen wurden Unterrichtsvideos gedreht. Die Kamera wechselte dabei
von Gruppe zu Gruppe. Die Gruppen wurden dabei fir 1 bis 5 Minuten gefilmt. Bei der Aus-
wertung und Analyse der Videos soll ermittelt werden ob und bei wie vielen dieser aufge-
nommen Gruppengesprachen es zu kompetenzaufbauenden Handlungen im Sinn der vorher
festgelegten Indikatoren kam, und, falls beobachtbar, welche Art der kompetenzaufbauenden
Handlungen am haufigsten vorkamen.

Im Detail lauten die Fragen:

. Welche Probleme (sprachliche, fachliche, andere) I6sen einen Bedeutungs-
aushandlungsprozess aus?

o Welche Losungsstrategien werden wahrend der Bedeutungsaushandlung benutzt?

13Zingele (2008), Herzele (1999), Langer (2007)
“Coyle & Hood & Marsh (2010), S. 11-12
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4. Projektablauf

4.1 Wahrend des Schuljahres gesetzte CLIL-Aktivitaten

Im folgenden Abschnitt werden die CLIL-Aktivitaten, die im Verlauf des Schuljahres in den Fachern
Chemie und Biologie gesetzt wurden tabellarisch aufgelistet und kurz vorgestellt. Eine ausfiihrliche
Beschreibung entfillt, da diese Unterrichtseinheiten nicht fir die Videoanalyse herangezogen wur-
den. Auf einige besondere Ereignisse, die in diesen Einheiten stattfanden und in den Forschungsta-
gebiichern vermerkt wurden, wird dann im Reflexionskapitel eingegangen, und diese kurze Ubersicht

sollte genligen, um sie in Beziehung zu setzen.

.4.1.1 Chemie

Thema - Aktivitédten Methoden®™ Kompetenzen Zeitraum Std.
Trennmethoden Lickentext Lesen Sept. 1
Olpest im Golf von Mexiko (Zeitungsarti- | ABCDarium Lesen Anfang Okt. |1
kel)
Atommodelle: Video zum Doppelspalt- Scaffolding®® Schreiben Nov. 2
Versuch (Prof. Quantum): Versuchsergeb-
nisse vorhersagen.
lonenbindung — Text auf Tlrkisch Kontext und Lesen Dez 1
Vorwissen nut-
zen um Text zu
erschliessen
Summenformeln der Salze Text nach Infor- |Lesen Dez 1
mation durchsu-
chen
Projekt: Simple English Wikipedia Artikel: | Textanalysen, Lesen, Schreiben | Marz bis 6
Aktivierungsenergie, Katalysator Fragen an den April
Text, Scaffolding

Bliteratur zu den angewandten Methoden: Leisen (2010)

®Mc Kenzie (1999)
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.4.1.2 Biologie

Thema - Aktivitdt Methoden®’ Kompetenzen Zeitraum Std.
Unsere Galaxie Text zusammen-|Lesen Okt. 1
fassen, Wordfeld Schreiben
Einen eigenen Planeten erfinden, be-|Gruppenarbeit Schreiben Anfang 3
schreiben und dazu ein Poster gestalten Nov.
Verhaltensforschung — Jane Godall (Zei- | Text nach Informa- | Lesen Marz 6
tungsartikel) tion durchsuchen,
Grundlage fiir Verhaltensforschungspro- Wordfeld
jekt auf Deutsch mit eigenen Versuchs-
designs und Protokollen der Versuche
Sinnesorgane — Texte auf Englisch, Tiir- | Erstellen von Glos- | Lesen April 2
kisch und Arabisch saren D/E/ Mut-
tersprache

4.2 Detailbeschreibung der gefilmten Einheiten

Die zwei gefilmten Unterrichtsstunden fanden im Marz 2011 statt. Zwischen den beiden Stunden
fand keine weitere Einheit statt. Das Thema der Stunden waren die Vorarbeiten zum Schreiben eines
Simple English Wikipedia Artikels'® zu den Themen Katalyse oder Aktivierungsenergie in Gruppenar-
beit.

Simple English Wikipedia ist eine Wikipedia, die Schiilerinnen, Personen mit Lernschwierigkeiten und
Personen mit nicht-englischer Muttersprache als Zielgruppe hat. Sie bemiht sich, fachlich korrekte
Informationen auf einem sprachlich einfachen Niveau zu vermitteln. Zum Beispiel verzichtet man auf
komplizierte Relativsatzkonstruktionen oder Passiva und das Vokabular ist, bis auf notwendige Fach-
worter, die erklart werden sollten, auf eine Liste von 850 Grundvokabeln (Basic English)19 begrenzt.
Im Vergleich zur englischen (3,6 Millionen Eintréage) oder deutschen Wikipedia (1,25 Millionen Eintra-
ge) ist die Simple English Wikipedia klein, mit nur 72.000 Eintrdgen. Vor allem im Bereich Naturwis-
senschaften sind die Artikel entweder von schlechter Qualitat, weil sie entweder zu kurz und unin-
formativ oder sprachlich zu kompliziert (oder beides) sind, oder sie existieren noch nicht. Das Ziel der
ganzen Unterrichtssequenz war es, den nicht existierenden Artikel “activation energy” zu schreiben
oder den existierenden Artikel “catalysis” zu verbessern.

Y| iteratur zu den angewandten Methoden: Leisen (2010)

®Http://simple.wikipedia.org

Basic English mit seinen 850 Grundvokabeln wurde in den 1930er Jahren von Charles Ogden definiert. Mehr
Informationen dazu finden sich auf http://ogden.basic-english.org/
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.4.2.1 Vorgeschichte

Der Wissensstand der Klasse zum Zeitpunkt der Aufnahmen war folgender: Die Begriffe Aktivierungs-
energie und Katalysator waren bekannt. Beide Themen waren bereits auf Deutsch angesprochen
worden. Zum Thema Aktivierungs-energie hatte die Klasse zu einer vorgelesen Beschreibung einer
chemischen Reaktion mit Aktivierungsenergie ein Diagramm des Energieprofils zeichnen sollen. Die
Diagramme wurden dann verglichen und der Beginn und das Ende der Reaktion sowie der Uber-
gangszustand wurden markiert. Der Begriff Katalysator war (iber ein von der Klasse zu protokollie-
rendes Schiilerexperiment eingefiihrt worden. Die Schilerlnnen sollten ein unbehandeltes und ein in
Zigarettenasche gewalztes Stlick Wiirfelzucker anziinden und ihre Beobachtungen notieren. Es wurde
festgestellt, dass der Zucker mit Zigarettenasche sehr viel leichter mit dem Brenner entziindet wer-
den konnte und vollstéandiger verbrannte als ohne Asche. Die Zigarettenasche wurde als Katalysator
idenifiziert. Weiters hatten wir Gber die Bedeutung von Wikipedia als Informationsquelle gesprochen,
und die Klasse hatte sich die deutschen und englischen Wikipediaartikel Giber Katalyse und Aktivie-
rungsenergie ausgedruckt, Gruppen gebildet und in der Gruppe eines der beiden Themen zur Bear-
beitung gewahlt.

.4.2.2 Ablauf der zwei gefilmten Einheiten

Beide Unterrichtsstunden begannen mit einem Input Gber eine Powerpointpréasentation®, in der der
Arbeitsauftrag fiir die Stunde mit Beispielen prasentiert wurde.

1. Stunde: Der erste Arbeitsauftrag fir die Gruppe lautete, ein Glossar der deutschen und englischen
Fachbegriffe zu erstellen. Folgende Instruktionen dazu gab es in der Prasentation:

o Findet die wichtigsten Fachbegriffe aus dem deutschen und dem englischen Artikel und
schreibt sie in eine Tabelle.

. Stellt sicher, dass ihr wisst, was diese Worter bedeuten, und wie man sie verwendet. (bei Un-
klarheiten: nachfragen, Worterbuch, Chemiebuch,...)

o Welche Begriffe missen in deinem Artikel unbedingt vorkommen? Schreibt Definitionen fiir
diese Worter.

Um diesen Auftrag zu erledigen standen die ausgedruckten Wikipediaartikel, verschiedene deutsche
und englische Chemiebiicher und Wérterbiicher zur Verfliigung. Die Verwendung von Smartphones
war dezidiert erlaubt.

Der zweite Arbeitsauftrag war, den Artikel zu gliedern und Fragen auf Englisch zu stellen, die dann
spater als Leitfragen fir den eigentlichen Artikel dienen sollten. Folgende Instruktionen wurden pro-
jiziert:

. Welche Unterlberschriften soll dein Artikel haben?
o Welche Fragen sollen in dem Unterkapitel beantwortet werden? Schreibt die Fragen auf! Geht
ins Detail!

Nach einer 15 minitigen Gruppenarbeitsphase in der Fragen gefunden werden sollten, wurden Bei-
spiele projiziert und anhand der Beispiele nochmals erklart wie die Gruppierung der Fragen zu einer
Gliederung des Textes fihrt.

Beide Prasentationen befinden sich im Anhang.
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Beispiel (fiir Fragen):

. What is a chemical reaction?

o What happens during a chemical reaction?
o What are products and educts?

o How are the products created?

o What happens to the atoms?

Beispiel (fiir eine Gliederung):

DEFINITIONS
o What is a chemical reaction?
o What are products and educts?

DESCRIPTION OF PROCESS
o What happens during a chemical reaction?
o How are the products created?

o What happens to the atoms?

Nach der Erklarung der Arbeitsauftrage, die ungefahr 10 Minuten dauerte, hatten die Gruppen Zeit,
individuell an den Auftragen zu arbeiten, und wurden dabei auch gefilmt. In den letzten 10 Minuten
der Stunde trafen alle Gruppen, die das Thema Katalyse bearbeitet hatten, und alle Gruppen mit dem
Thema Aktivierungsenergie zusammen, um sich gegenseitig ihre Ergebnisse zu prasentieren und zu
erganzen.
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Die Ziele dieser Stunde waren:
auf fachlicher Ebene:
o wiederholen und festigen bekannter Konzepte in der Fremdsprache.

Auf fachsprachlicher Ebene:

o einen Text mit wissenschaftlichem Thema mit Leitfragen gliedern.

o aus einem Fachtext schnell spezifische Informationen heraussuchen (scanning)
o auf fremdsprachlicher Ebene:

o verschiedene Strategien zum ErschlieBen unbekannter Worter nutzen

o Fragestruktur im Englischen lben

2. Stunde: In dieser Stunde wurde die begonnene Gruppenarbeit fortgesetzt. Die in der letzten Stun-
de gestellten Fragen sollten beantwortet werden und zu einem Artikel fir die Simple Englisch Wi-
kipedia vereinigt werden. Die Prdsentation am Beginn der Stunde stellte die Charakteristika von
Simple English vor und lieferte eine Anleitung zum Vereinfachen von komplizierten englischen Texten,
da die Vereinfachung von Artikeln der englischen Wikipedia eine Methode ist, um zu Simple English
Artikeln zu gelangen. Dazu wurden bei einem Beispieltext mit Hilfe einer online Lesbarkeitsanalyse”
die grammatikalischen und lexikalischen Schwierigkeiten markiert und Schritt fir Schritt beseitigt
(zum Beispiel lange Satze trennen, Passiva auflésen). Zuletzt wurde der vereinfachte Text noch durch
Beispiele und Satzverbinder expandiert. Dieser Input dauerte etwa 15 Minuten. Die verbleibende Zeit
stand fur Gruppenarbeit am Artikel mit den selben Hilfsmitteln wie in der vorigen Stunde zur Verfi-
gung.

Die Ziele dieser Stunde waren:

auf fachlicher Ebene:

o wiederholen und festigen bekannter Konzepte in der Fremdsprache.

o Wissenschaftliche Begriffe einfach und mit Hilfe von Beispielen und Grafiken erklaren
Auf fachsprachlicher Ebene:

o aus einem Fachtext schnell spezifische Informationen heraussuchen (scanning) und in einem
eigenen Text wiedergeben.

o Komplexe Fachsprache entschliisseln und vereinfachen

auf fremdsprachlicher Ebene:

o verschiedene Strategien zum ErschlieBen unbekannter Worter nutzen
o Relativsatze erkennen und auflésen

o Passiva erkennen und auflésen

o aus einzelnen Satzen einen koharenten Text machen

'http://www.online-utility.org/english/readability_test_and_improve.jsp
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ERGEBNISSE

5. Dokumentation der Ergebnisse

Insgesamt wurden 17 eineinhalb bis viereinhalb Minuten lange Gruppenvideos gedreht. Auf diesen
Videos waren die Arbeitsprozesse der Gruppen wahrend der verschieden Arbeitsauftrage zu sehen
und zu horen. Videosequenzen, die unter 30 Sekunden lang waren und keine Gruppenarbeit sondern
Lehrerinnen-instruktionen zeigten, wurden nicht in die Analyse mitaufgenommen.

Auf vier der 17 Videos war keine kompetenzaufbauende Handlung nach den zuvor festgelegten Krite-
rien beobachtbar. Auf zwei dieser Videos reagierten die Schiilerinnen stark auf die Prasenz der Kame-
ra und waren dadurch von der Arbeit abgelenkt, bei einem anderen Video lasen sich die Gruppen-
mitglieder gegenseitig ihre bisherige Arbeit vor, und beim letzten Video wartete die Gruppe nur noch
auf das Lauten und hatten die Arbeit bereits eingestellt.

Bei den verbleibenden 13 Videosequenzen traten Probleme auf, die Anlass zur Interaktion waren,
und die mit verschiedenen Losungsstrategien bearbeitet wurden und eine Bedeutungsaushandlung
in Gang setzten.

Die Kommunikation fand fast ausschlieBlich auf Deutsch statt, auch wenn das Produkt der Gruppen-
arbeit ein Text auf Englisch sein sollte. Die mindliche Verwendung der Fremdsprache zur Problemlo-
sung war aber auch nicht gefordert.

.5.1 Probleme als Anlass fiir Interaktion

Im folgenden Abschnitt werden die Probleme die eine Bedeutungsaushandlung zur Folge hatten na-
her betrachtet und in 3 Kategorien unterteilt:

. fachliche Probleme
o fremdsprachliche Probleme
o fachsprachliche Probleme

Fehler, die gemacht wurden, aber vom Sprecher oder anderen nicht als Fehler erkannt wurden und
keine Interaktion nach sich zogen, wurden bei der nachfolgenden Analyse nicht mitgezahilt.

Unter fachlichen Problemen werden fachliche Fehlkonzepte verstanden, also zum Beispiel fehlerhaf-
te Definitionen von Begriffen. die ihre Ursache nicht auf der lexikalischen Ebene haben. Ein Beispiel
fiir so ein fachliches Problem ist etwa die folgende AuRerung:

S: Aktivierungsenergie ist wie lang das braucht bis es brennt und das kannst du ja nicht mes-
sen...naja schon ... aber wie lang? [S bricht ab]

Insgesamt traten 3 eindeutig fachliche Probleme in den Gruppengesprachen auf.

Zu den fremdsprachlichen Problemen zdhlen grammatikalische und/oder lexikalische Fehler oder
Licken, die beim Formulieren von Satzen und Fragen auf Englisch auftraten. Eine typische Aussage
fiir diese Art von Problem ist folgende:

S: What happen by the reaction? - Kann das stimmen?

Weiters zdhlten Probleme beim Ubersetzten vom Deutschen ins Englische und Probleme beim Nie-
derschreiben von englischen Satzen dazu. Insgesamt konnten 9 Probleme mit der Fremdsprache be-
obachtet werden.
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Zu den fachsprachlichen Problemen werden Missverstandnisse auf lexikalischer Ebene auf Deutsch
und Probleme mit Vokabeln und Erklarungen in deutschen Quellentexten gezahlt. So gab es in einer
Gruppe zum Beispiel ein Missverstandnis Uber die Bedeutung des Wortes ,zeichnen”. Ein Schiiler
verstand darunter das Anfertigen eines gegenstandlichen Bildes und eine Schiilerin das Anfertigen
eines Graphen.

Sm1: aber zeichnen

Sw2:ja als Graph

Sm3: Eben

Sw2: Ja aber er meint als Werkzeug (.) meint er

Probleme mit der deutschen Fachsprache traten insgesamt 5 mal auf, wobei hier auch Probleme mit
dem Verschriftlichen von deutschen Sdtzen miterfasst werden.

Es zeigt sich dass bei diesem gefilmten Arbeitsauftrag die sprachlichen Probleme, vor allem die
fremdsprachlichen, liberwogen. Im Gegensatz zu den fachlichen und fachsprachlichen Problemen
wurden aber alle fremdsprachlichen Probleme und alle bis auf ein fachsprachliches Problem vom
Sprecher der problematischen Aussage als Fehler oder Problem erkannt. Fachliche Probleme wurden
immer von einem Zuhorer beeinsprucht.

.5.2 Interaktion zur Probleml6sung

Bei der Analyse der Interaktionen die auf ein Problem folgten wurden folgende Strategien zur Prob-
lemlésung beobachtet(in Klammer: Anzahl):

. Nachfragen bei einem , Experten”:

° Lehrerin (5)

° oder Freundin (2)

o Nachschlagen

° in einem Buch (5)

° oder im Internet (3)

o eine falsche Aussage zurilickweisen

° mit Erklarung und Gesprach (Bedeutungsaushandlung) (5)
° oder ohne Erklarung (3)

o Ignorieren (3)

o Weglassen der problematischen Aussage (2)

o gemeinsames Formulieren von Satzen (6)

o Ubersetzen von Deutsch auf Englisch (6)

o Sprachwechsel

° Englisch-Deutsch (in jedem Gesprach mind. einmal vorhanden)
° Deutsch-Muttersprache (3)

Bei manchen Problemen kamen auch mehrere Strategien gleichzeitig oder hintereinander zum Ein-
satz. Es scheint dass Einzelpersonen gewisse Strategien bevorzugten, so wurden zum Beispiel alle
Recherchen im Internet (insgesamt 3) von Burschen ausgefiihrt, wahrend fast alle Nachfragen bei
der Lehrerin (insgesamt 4) von Méadchen getatigt wurden. Forderungen nach Weglassen des proble-
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matischen Satzes wurden immer nur vom selben Madchen erhoben. Bei allen anderen Strategien
zeigten sich keine deutlichen Unterschiede zwischen den Geschlechtern.

Einige der Strategien kamen nur bei der Klarung von fremdsprachlichen und fachsprachlichen Prob-
lemen zur Anwendung, wahrend andere bei der Behandlung von fachlichen Problemen dominierten.
So wurden fachliche Probleme, die hauptsachlich beim Formulieren von Definitionen auftraten, aus-
schliefRlich in der Schiilerinnengruppe diskutiert, wahrend sprachliche Probleme mit Grammatik und
Vokabular an die Lehrerin herangetragen wurden.

Das folgende Beispiel illustriert die Losung eines dieser fachlichen Probleme. Zwei Schiiler wollen den
Begriff Katalysator definieren. Dabei setzt einer der Schiiler den Begriff Katalysator mit dem Begriff
Aktivierungsenergie gleich. Der andere weist diese falsche Aussage zurlick und erklart warum. Nach
einer kurzen Diskussion kommen sie zu einer korrekten Losung.

Beispiel 1:
1. Sm1: Ich will erkléren;
2. Sm2: Da ham 'ma schon hier.
3. Sm1: Ja schon;
4. Aber ich will erkléren;
5. Was Katalysator ist. (-)
6. Sm2: Ja.
7. Sm1: Das is ja ein Aktivierungsenergie.
8. Sm2: D" nein das is kein
9. Sm1i: [Oja]
10. Sm2: Akt’ das is verbunden mit Aktivierungsenergie.
11. Sm1: Nein.
12. Katalysator is Aktivierungsenergie.
13. Sm2: Nein.
14. Katalysatoren
15. Sm1: I:::" man braucht dazu (-) meinst du aktivieren?
16. Sm2: Ja ok
17. Ja schon.
18. Aber; (-)
19. Aber. (5 sec)
20. Also is eigentlich das Gegenteil oder?
21. Es es senkt eigentlich ab, (-)
22. Oder? (2 ses)
23. Sm1: Warte, (2 sec)
24. Sm2: Halt es es senkt die Aktivierungsenergie ab (.) Katalysator.
25. Sm1: Aso aso sorry
26. Aktivierungsenergie is zum Beispiel vorher und Katalysator ist ein Stoff.
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Es ist genau diese Art der Interaktion, die mit Bedeutungsaushandlung gemeint ist. Wie in diesem
Beispiel fuhrt die Bedeutungsaushandlung im Idealfall dazu, dass einer der Sprecher im Laufe der
Interaktion ein Fehlkonzept revidiert und dadurch an Kompetenz gewachsen ist. Von den 5 Gespra-
chen mit Bedeutungsaushandlung entfielen 3 auf fachliche Probleme.

Auch bei fachsprachlichen Problemen kam es zu Gesprachen mit Bedeutungsaushandlung. Im nachs-
ten Beispiel versuchen zwei Schiilerinnen den Begriff Aktivierungsenergie zu definieren und stehen
vor einem fachsprachlichen Problem. Eine Schiilerin stellt fest dass die von ihr gestellte Frage und die
Antwort nicht zusammenpassen. Die beiden Begriffe die sie vor ein Problem stellen sind , energy of
the reaction” (gemeint ist in diesem Fall die Reaktionsenthalpie) und Aktivierungsenergie. Die andere
Schiilerin will den problematischen Satz zuerst weglassen, wird dann aber von der Erklarung liber-
zeugt.

Beispiel 2:

Swi: What is a reaction?

Sw2: [reaction]

Swl1: Das is ja Aktivierungsenergie. (zeigt auf Zettel)

Sw2: Ja eh, warum fragst das,

Lass weg.

Swl1: energy of the reaction is ja Energie von der Reaktion und das dazu (.)
Zu aktivieren

Sw2: Lassen wir das weg

O % N O U A W N =

Swi: [Nein,Nein,Nein]

=~
[}

. Sw1: Aktivierungsenergie ist das was (.) die Energie die zum Aktivieren gebraucht
wird und energy of the reaction ist das Ganze

11. also gesamt
12. Sw2: Ich verstehe.

Ein anderes fachsprachliches Problem, das in 2 Gruppen unabhangig voneinander auftrat, betraf das
Wort ,Energiebarriere”. Beide Gruppen stieRen beim Lesen des deutschsprachigen Wikipediaartikels
darauf und konnten es nicht Gibersetzen und auch nicht umschreiben, weil sie den Begriff nicht kann-
ten. Eine Gruppe fragte bei der Lehrerin nach und die andere Gruppe schlug im Wdrterbuch nach. Es
zeigte sich, dass fachsprachliche Probleme mit der groBten Vielfalt an Losungsstrategien behandelt
wurden, da jede der oben angefiihrten Strategien mindestens einmal bei einem fachsprachlichen
Problem zur Anwendung kam.

Wahrend fachliche Probleme bevorzugt in der Gruppe geldst wurden, war Nachfragen bei der Lehr-
kraft eine bevorzugte Strategie bei fremdsprachlichen Problemen. Insgesamt hatten 4 der 5 Nachfra-
gen bei der Lehrkraft fremdsprachliche Ursachen, eine Nachfrage hatte einen fachsprachlichen Hin-
tergrund. Beispiel 3 zeigt einen typischen Gesprachsverlauf:

Beispiel 3:

Swi: Frau Professor!

Kénnen wir schreiben

what happen by catalysis reaction? Oder so

und wir méchten da schreiben wie die Aktivierungsenergie sinkt dabei

oA WM R

und erhalten mal (.) das bleibt dabei erhalten.
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6. L:der Katalysator?

7. Swi: Ja, und der Katalysator bleibt dabei erhalten
8. L:Super

9. Swi:und (.) what happen by

10. L: happens [Pause, zeigt auf Papier] in

Bei fremdsprachlichen Problemen kam es aber auch zu Bedeutungsaushandlungen in der Gruppe und
zwar beim gemeinsamen Formulieren von Satzen oder Fragen. Wahrend aber bei den Bedeutungs-
aushandlungen im Gesprdch drei Viertel aller Probleme erfolgreich gelost werden konnten, scheiter-
ten mehr als die Halfte der Bedeutungsaushandlungen in fremd-sprachlichen Situationen, namlich
genau 4 von 6. Ein Beispiel fiir ein erfolgreiches gemeinsames Formulieren:

Beispiel 4:
1. Swi: wie viel Prozent von dem Energie also — energy of the reaction
2. Sw2: [Hahaha]
3. Swi1: Na wirklich
4. wie viel Prozent
5. Sw2: Ok, Prozent heif3t percent (.) Ahh (.) wieviel (.) How many
6. Sw2: How many percent of the
7. Swl:[How many percent of the] the energy (.)
8. Sw2:nein (.) Hab scho (.) How many
9. Swi: How many of the energy
10. Sw2: [percent]
11. Swi: was meinst du?
12. Sw2: wie viel Prozent braucht man

13. Sw1: How many percent of the energy do you need?

In diesem Beispiel wird auch ersichtlich, welche groBen Schwierigkeiten diese Klasse mit der engli-
schen Sprache hat. Erfolglose Formulierungsversuche waren durch haufiges Beginnen eines Satzes
und dann wieder abbrechen gekennzeichnet und kamen zu keinem Abschluss. Ein dhnliches Bild zeig-
te sich bei den Ubersetzungsversuchen aus dem Deutschen: Hier gelangt sogar nur ein gemeinsamer
Versuch von 8 zu einem erfolgreichen, d.h. sprachlich richtigem Abschluss. Diese geringe Erfolgsrate
bei der gemeinsamen Arbeit an sprachlichen Problemen erklart auch schliissig, warum in dieser Klas-
se bei sprachlichen Problemen eher bei der Lehrerin nachgefragt wurde als bei Mitschilern. Allen
Nachfragen bis auf einer ging so ein gescheiterter gemeinsamer Versuch voraus, wie Beispiel 3 auch
illustriert. Bis auf das Woérterbuch (in 2 Fallen) wurden auch keine zusatzlichen Nachschlagewerke
oder englischsprachigen Blicher oder Wikipediaartikel benutzt.

Sprachwechsel traten haufig auf, betrafen aber immer nur einzelne Worte, die in eine sonst auf
Deutsch gefiihrte Diskussion eingestreut wurden. Gesprache, die als kompetenzaufbauend gewertet
wurden, verliefen auf Deutsch. In einigen Fallen wurde in die Muttersprache (meist Tiirkisch) ge-
wechselt, aber leider lasst sich von mir nicht bestimmen, ob die tiirkischen Gesprache zum Thema
gehorten oder privat waren. Genauso wie das Ignorieren von Problemen werden Sprachwechsel in
dieser Analyse nicht zu den kompetenzaufbauenden Strategien gezahlt. Moglicherweise haben sie
aber doch eine Funktion, namlich die das Sprachbewusstsein im Fach zu fordern. So hatte der
Sprachwechsel in Beispiel 2 Zeile 10 eine eindeutige Funktion: der englische Begriff ,energy of the
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reaction” wurde bewusst eingesetzt, um ein unbekanntes deutsches Fachwort (Reaktionsenthalpie)
zu ersetzen. So ein deutlicher Zweck konnte bei den anderen Sprachwechseln, die alle beim gemein-
samen Formulieren oder Ubersetzen auftraten, nicht festgestellt werden. Deswegen kann dieses eine
Beispiel maximal als Hinweis auf eine Funktion, aber sicherlich nicht als Beweis gewertet werden.
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Im Uberblick stellen sich die angewand-
ten kompetenzaufbauenden LOsungs-
strategien gruppiert nach Problemart
und Erfolg folgendermalien dar:

In der Gruppe ,Bedeutungsaushand-
lung” werden Gesprache mit Klassen-
kameradinnen {ber ein fachliches
Problem aber auch das gemeinsame
Formulieren von Sitzen und Uberset-
zungen zusammengefasst, ,Nachschla-
gen” bezieht sich sowohl auf die Re-

cherche in Bichern als auch im Internet.

Bei den Recherchen war der Erfolg der
Aktion nicht immer unmittelbar fest-
stellbar, da die Losung nicht immer auf
Video festgehalten werden konnte,
entweder weil die Aufnahme beendet
wurde, bevor die Recherche beendet
war, oder weil die im Text gefundene
Losung nicht laut wiedergegeben wur-
de. Die Darstellung erfolgt in absoluten
Zahlen.

3,5
3
2,5
2
15 m nicht erfolgreich
1 .
Erfolg nicht
0,5 feststellbar
0 M erfolgreich
& AN N
6\"0 & \’235'
& X &
BN NG &
o & \;’6('
\)(\o;’ °§’°
£ &
> &
%Q, e’b

lllustration 1: aufgetretene Problemlésungsstrategien bei fach-
sprachlichen Problemen

lllustration 2: aufgetretene Problemldsungsstrategien bei fachlichen Problemen

3,5

2,5

15

-

0,5

Bedeutungsaushandlung  Nachfragen bei Lehrkraft

m nicht erfolgreich
Erfolg nicht feststellbar

m erfolgreich

Nachschlagen
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6. Reflexion

Was bewirkt also CLIL in einer leistungsschwachen Klasse, die wenig Englisch kann, wo liegen die
Probleme, wo die Chancen? Natirlich lassen sich hier nicht mehr als Tendenzen, die nicht ohne wei-
teres verallgemeinert werden kdnnen, feststellen, aber in diesem Projekt scheint es so, dass der CLIL-
Unterricht fir den Kompetenzerwerb im Fach durchaus foérderlich ist. Die Gruppen arbeiteten zu
ihren gewdhlten Themen, und in der Gruppe konnten fachliche Probleme eigenstandig geldst werden.
Und auch wenn alle Gruppen ihren Text erst mit groBer Verspatung abgaben, so waren doch bei 5
der 6 Gruppen fachlich richtige Texte zustande gekommen. Eine Gruppe verfehlte das Thema (und
auch die Fachrichtung) und gab einen Text Giber Kondensatoren anstatt Giber Katalysatoren ab. Es ist
vermutlich nicht Ubertrieben zu behaupten, dass diese Gruppe vom Unterricht nicht profitiert hat,
aber es ist fraglich, ob hier eine andere Methode ein besseres Ergebnis erzielt hatte.

Die Sprache stellte sicherlich das grofRere Problem dar, erstens weil der Grof3teil der aufgetretenen
Probleme dem sprachlichen Bereich zuzuordnen war und zweitens, weil die angewendeten Lésungs-
strategien wenig erfolgreich waren. Trotzdem bin ich der Meinung, dass CLIL auch in diesem Bereich
eine Veranderung zum Positiven bewirkt hat. Erstens konnten verschiedene Losungsstrategien aus-
probiert und gelibt werden und Fehlschlage bei der Anwendung dieser Strategien kénnen als Chan-
cen gesehen werden, da sie den Lernenden klarmachen, wo noch Nachholbedarf besteht. Anschei-
nend konnten die meisten Gruppen, wenn auch mit Verspatung, die ihnen gestellte Aufgabe I6sen,
und sie gaben sprachlich angemessene, gut strukturierte und verstandliche, wenn auch nicht immer
grammatikalisch vollkommen korrekte Texte ab.

Zweitens liel’ sich im Schuljahresverlauf eine veranderte Einstellung der Klasse im Bezug auf sprachli-
che Ubungen im Fachunterricht feststellen. Im ersten Semester stieRen sprachlich fokussierte Ubun-
gen eher auf Widerwillen als im zweiten. Auch schien es den Schiilerlnnen im zweiten Semester
leichter zu fallen zuzugeben etwas nicht zu verstehen, beziehungsweise zu erkldren, was sie sich un-
ter einem Fachbegriff vorstellten. Moglicherweise konnte CLIL, das fiir alle eine sprachliche Schwie-
rigkeit darstellte und niemandem leicht fiel, dazu beitragen die Angst davor, sich mit einer falschen
AuBerung oder dem Zugeben des Nichtverstehens lacherlich zu machen, abbauen. Ein Indiz dafiir ist
zum Beispiel, dass Brainstormings zu verschiedenen Fachbegriffen im zweiten Semester sehr viel
schneller und kreativer und unter Beteiligung von mehr verschiedenen Personen verliefen. In den
minute papers fiel auBerdem auf, dass Begriffe, zu denen es sprachfokussierte Ubungen gegeben
hatte, als wichtig empfunden wurden.

Trotz all dieser positiven Tendenzen kann es aber nicht geleugnet werden, dass es groRe Schwierig-
keiten gab, und dass die Komplexitat und der Umfang der Aufgabenstellungen deutlich reduziert
werden musste. Die gefilmte Wikipedia-aufgabe liberschritt den geplanten Zeitrahmen um 4 Einhei-
ten, und nur eine Gruppe gab ihren Artikel rechtzeitig ab. Die anfanglich hohe Motivation fiir die
Aufgabe verlor sich sehr schnell, vielleicht weil die Themen sehr theoretisch waren und wenig All-
tagsbezug hatten. Auch wurde die Aufgabe als sehr schwer empfunden, vielleicht weil die Anspriiche
der Klasse an sich selbst héher als gewohnlich waren, da ja die Veroffentlichung auf Wikipedia ge-
plant war. Im Endeffekt wurden dann keine Artikel auf Wikipedia veroffentlicht.

Bei allen Schwierigkeiten konnten aber auch Verhaltensweisen, wie sie in den Bildungsstandards fir
den Bereich Kommunikation beschrieben sind, geférdert werden. So waren zum Beispiel alle Grup-
pen bis auf eine, die das Thema verfehlte, bei den Standards K1 und K2 (recherchieren zu einem
chemischen Sachverhalt in unterschiedlichen Quellen; wahlen themenbezogene und aussagekraftige
Informationen aus) erfolgreich titig. Genauso férderte die Ubung das in K10 beschriebene Teamwork.
Einzelne Personen konnten wdhrend der Bedeutungsaushandlung chemische Sachverhalte unter
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Verwendung der Fach-sprache beschreiben oder erklaren, wie in K4 beschrieben, oder entsprechend
K5 Zusammenhange zwischen chemischen Sachverhalten und Alltagserscheinungen herstellen.

Fiir mich lassen sich aus den Ergebnissen dieses Projekts folgende Empfehlungen fiir den CLIL-
Unterricht in sprachlich und fachlich schwachen Klassen ableiten: Erstens, dass eine Kooperation mit
der Sprachlehrkraft der Klasse sinnvoll, wenn nicht sogar notwendig ist, um sprachliche Schwierigkei-
ten im Voraus besser abschatzen zu kénnen. Und zweitens, dass es dringend notwendig ist, nicht nur
die eigentliche Sprachkompetenz zu férdern, sondern auch Strategien zu trainieren, mit deren Hilfe
man sich selbst bei Problemen helfen kann, denn es ist nicht immer eine Lehrperson anwesend, die
bei der Losung hilft. In Anbetracht der Haufigkeit der sprachlichen Probleme und der geringen Er-
folgsrate bei den verwendeten Lésungsstrategien ist das sogar meine wichtigste Empfehlung. Der
Griff zu einer Onlinelbersetzungssoftware (der zwar nicht in der Studie beobachtet wurde, aber eine
beliebte Strategie mit katastrophalem sprachlichem Ergebnis ist) kann nicht das Ende unserer Bemd-
hungen sein. CLIL kann und soll Schiilerinnen dazu anregen, einen Text in der Zielsprache Englisch als
Basis fiir einen eigenen Text auf Englisch zu nutzen, und das Sprachlernen weg von der Ebene der
einzelnen Worter, hin zu grofReren lexikalischen Gebilden, wie Phrasen und sogar Satzteilen im Kon-
text, bewegen.
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RESUMEE UND AUSBLICK

AbschlieBend stellt sich die Frage, welche der gesetzten Ziele erreicht werden konnten und in wel-
chem AusmaR. Wie im vorigen Kapitel dargelegt wurde, konnten in der Gruppenarbeit kompetenz-
aufbauende Verhaltensweisen, vor allem bei fachlichen und fachsprachlichen Problemen bei den
Schiilerinnen und Schiilern beobachtet werden. Vor allem im Bereich der Lésungsstrategien waren
Ansdtze von kompetentem Verhalten beobachtbar und auch der Umgang mit sprachlichen Proble-
men mit der Fremdsprache aber auch der deutschen Fachsprache war angstfrei. Die Schiilerinnen
waren sich ihrer sprachlichen Probleme bewusst und suchten bei der Lehrkraft Hilfe. Im Vergleich
zum Jahresbeginn, als sprachfokussierte Ubungen auf Deutsch oder auf Englisch noch mit Widerwil-
len konfrontiert waren (ein Schiler bemerkte damals: , Aber Frau Professor, wir haben jetzt doch
nicht Deutsch!“) hat sich das Sprachbewusstsein im Fach deutlich erhéht. Zu Jahresende waren Stun-
den mit starkem Sprachfokus, in denen Fachbegriffe und typische Strukturen (z.B.: ,ein Gas entwi-
ckeln”) analysiert und definiert wurden, selbstverstandlich und das Nachfragen bei Verstandnisprob-
lemen alltdglich. Wie sich bei den Beispielen zeigt, war dieses Verhalten nicht auf Englisch beschrankt
sondern erstreckte sich auch auf die deutsche Sprache.

Im Bezug auf einen tatsachlich beobachtbaren Kompetenzzuwachs besteht noch Arbeitsbedarf, hier
muss noch eine geeignetere Untersuchungsmethode gefunden werden. Ein Folgeprojekt ist ange-
dacht, kann aber aufgrund der Lehrfacherverteilung friihestens im tGbernachsten Schuljahr erfolgen.

Die Motivation und das Durchhaltevermégen bei fremdsprachiger Textarbeit war bei den kreativeren
Aufgabenstellungen im Biologieunterricht héher als bei der starker fachsprachlich orientierten Auf-
gabe im Chemieunterricht, auch wenn die anfangliche Motivation, einen echten, authentischen Wi-
kipediaartikel fir die Weltoffentlichkeit zu schreiben, hoch war und als sehr wichtig eingestuft wurde.
Moglicherweise lielR die Motivation nach, weil die Aufgabe als zu schwer empfunden wurde.

Mein persdnliches Ziel der Professionalisierung und der Fortbildung konnte ich im Rahmen des IMST-
Projekts vollstandig erreichen. Die Workshops im Rahmen von IMST (Start-up, Evaluation und
Schreibwerkstatt) boten interessanten weiter-fiihrenden Input und waren nicht nur fir das Projekt
sondern auch fliir meine weitere Berufslaufbahn hilfreich. Im Rahmen des Chemielehrerkongresses
konnte ich noch einen weiteren Workshop zur Textkompetenz im Chemieunterricht besuchen, und
auBerdem habe ich an einem SCHILF zur Lesekompetenz und einer Fortbildung zur vorwissenschaftli-
chen Arbeit teilgenommen. Im nachsten Schuljahr plane ich eine Fortbildung zur Multiplikatorin fir
die vorwissen-schaftliche Arbeit und zur Betreuungslehrerin fiir die schulpraktische Ausbildung.

Im Lehrerkollegium ist ein grundlegendes Bewusstsein fiir die Bedeutung von Sprache in Sachfachern
vorhanden, und es gibt einige Kolleginnen, die auch CLIL einsetzen. Bis auf die diesjahrigen Unter-
richtspraktikantinnen konnten aber keine weiteren Kolleginnen zum Einsatz von CLIL bewegt werden,
obwohl einige Interesse bekundeten. Unter den Kolleginnen die CLIL einsetzen gibt es durch das
IMST-Projekt eine starkere Vernetzung, aber zB. Materialtausch findet zwischen den verschiedenen
Fachern nicht statt. Im Moment verstarkt sich wegen der kommenden Zentralmatura gerade die
Vernetzung innerhalb der — im Vergleich zu den Naturwissenschaften — grofen Gruppe der Sprach-
lehrerinnen. Es besteht die Moglichkeit, in den nachsten Jahren mit der Unterstiitzung der Sprach-
lehrerlnnen eine Forderung des CLIL-Unterrichts zu erreichen.

Seite 27



LITERATUR

ALTRICHTER,Herbert & POSCH, Peter (1998). Lehrer erforschen ihren Unterricht. Eine Einflihrung in
die Methoden der Aktionsforschung. Dritte erw. Aufl. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

BONNET, Andreas (2004). Chemie im bilingualen Unterricht — Kompetenzerwerb durch Interaktion.
Opladen: Leske + Budrich

COYLE, Do, HOOD, Philip & MARSH, David (2010). CLIL — Content and Language Integrated Learning.
Cambridge: Cambridge University Press.

GRABNER, Wolfgang, NENTWIG, Peter, KOBALLA, Thomas & EVANS, Robert (Hrsg.) (2002). Scientific
Literacy. Opladen: Leske + Budrich

HERR, Norman (2008). The sourcebook for teaching science: strategies, activities and instructional
resources. San Francisco: Jossey-Bass

HERZELE, Klaus (1999). Ist EAA eine zusdtzliche Motivation fiir meinen Unterricht?. Reihe ,Pddagogik
und Fachdidaktik fuir Lehrerlnnen®. http://imst3plus.uni-klu.ac.at/imst-
wiki/index.php/Ist_EAA_eine_zus%C3%A4tzliche_Motivation_f%C3%BCr_meinen_Unterricht%3F
[16.5.2011]]

KEELEY, Page (2008). Science: Formative Assessment. Thousand Oaks: Corvin Press.

KMK, Kultusministerkonferenz (2004). Bildungsstandards fiir das Fach Chemie fiir den Mittleren
Schulabschluss — Beschluss vom 16.12.2004. http://www.kmk.org/bildung-
schule/qualitaetssicherung-in-schulen/bildungsstandards/dokumente.html [23.3.2011].

LANGER, Elisabeth (2007). CLIL in Science Education. http://imst3plus.uni-klu.ac.at/imst-
wiki/index.php/CLIL_in_Science_Education [20.6.2011]

LANGER, Elisabeth & NEUMANN, Susanne. (2011) Enhancing Language Awareness in Science Educa-
tion by means of CLIL. In: D. Couso, W. Graber und K.-H. Hansen (Hrsg.): Crossing Boundaries in Sci-
ence Teacher Education. Minster: Waxmann (im Druck)

LEISEN, Josef (2010). Handbuch Sprachférderung im Fach. Bonn: Varus

LONG, Michael. (1983). Native speaker/non-native speaker conversation and the negotiation of
meaning. Applied Linguistics 4, 126-141.

MATIASEK, Stefanie (2005). English as the language of instruction in Austrian chemistry lessons: in-
stances of explicit language teaching. Diplomarbeit: Universitat Wien

MC KENZIE, Jamie (1999). Scaffolding For Success. FNO - The Educational Technology Journal 9 (4).
http://fno.org/dec99/scaffold.html [11.12.2010]

PICA, Teresa. (1996). The essential role of negotiation in the communicative classroom. JALT Journal
78, 241-268.

SCHAEFER, Gerhard (2002). Scientific Literacy im Dienste der Entwicklung allgemeiner Kompetenzen -
,Fdcheriibergreifende Fédcher” im Schulunterricht. In: GRABNER, Wolfgang, NENTWIG, Peter, KOBAL-
LA, Thomas & EVANS, Robert (Hrsg.) Scientific Literacy. Opladen: Leske + Budrich

SHAMOS, Morris. (2002). Durch Prozesse ein Bewusstsein fiir die Naturwissenschaften entwickeln. In:
GRABNER, Wolfgang, NENTWIG, Peter, KOBALLA, Thomas & EVANS, Robert (Hrsg.) Scientific Literacy.
Opladen: Leske + Budrich

SWAIN, Merill & LAPKIN, Susan (1995). Problems in output and the cognitive processes they generate:
a step towards second language learning. Applied Linguistics 6, 71-90.

Seite 28



WEIGLHOFER, Hubert (2007). Wissenskonstruktion und Standardbildung. http://imst.uni-
klu.ac.at/tagung2007/nachlese/_files/sym_HV_Weiglhofer.pdf [23.3.2011]

WEINERT, Fanz E. (2001). Vergleichende Leistungsmessung in Schulen — eine umstrittene Selbstver-
stdndlichkeit. In WEINERT, Franz E. (Hrsg.) Leistungsmessungen in Schulen. Weinheim und Basel: Beltz
Verlag. S. 17-31.

WEINERT, Franz E. (Hrsg.)(2001). Leistungsmessungen in Schulen. Weinheim und Basel: Beltz Verlag.

ZINGERLE, Caudia (2008). CLIL - motivationssteigernde Herausforderung oder motivationshemmen-
de Uberforderung?. Reihe ,Pddagogik und Fachdidaktik fiir Lehrerlnnen”. http://imst3plus.uni-
klu.ac.at/imst-wiki/index.php/CLIL_-
_motivationssteigernde_Herausforderung_oder_motivationshemmende_%C3%9Cberforderung%3F
[16.5.2011]

Internetquellen:

http://simple.wikipedia.org [15.7.2011]

http://simple.wikipedia.org/wiki/Catalyst [15.7.2011]
http://de.wikipedia.org/wiki/Katalysator [15.7.2011]
http://en.wikipedia.org/wiki/Catalysis [15.7.2011]
http://en.wikipedia.org/wiki/Activation_energy [15.7.2011]
http://de.wikipedia.org/wiki/Aktivierungsenergie [15.7.2011]
http://en.wikipedia.org/wiki/Chemical_reaction [15.7.2011]
http://www.online-utility.org/english/readability_test_and_improve.jsp [15.7.2011]
http://ogden.basic-english.org [15.7.2011]

Seite 29



"Ich erklare, dass ich die vorliegende Arbeit (=jede digitale Information, z.B. Texte, Bilder, Audio- und
Video Dateien, PDFs etc.) selbststandig angefertigt und die mit ihr unmittelbar verbundenen Tatigkei-
ten selbst erbracht habe. Alle aus gedruckten, ungedruckten oder dem Internet im Wortlaut oder im
wesentlichen Inhalt ibernommenen Formulierungen und Konzepte sind zitiert und durch FuBnoten
bzw. durch andere genaue Quellenangaben gekennzeichnet. Ich bin mir bewusst, dass eine falsche
Erklarung rechtliche Folgen haben wird. Diese Erklarung gilt auch fiir die Kurzfassung dieses Berichts,
sowie eventuell vorhandene Anhdnge."

Seite 30



