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Kapitel 2

Abstract

Ziel dieser Arbeit ist eine beispielhafte ELBE-Lektion theoriegeleitet zu planen, durchzufiihren und mithilfe
von elf Schiiler-inneninterviews und Beobachtungen zu analysieren. Durch die Analyse der Datengrundlage
wird die Forschungsfrage, inwiefern sich Sensibilisierungsmomente in einer theoriegeleiteten ELBE-Lektion
zeigen, beantwortet. Um die geplante Lektion in den Rahmen der schweizerischen Bildungslandschaft einzu-
ordnen, wird der rechtliche und politische Rahmen des Sprachenunterrichts in der Schweiz und im Kanton
Freiburg detailliert beschrieben, sowie der deutsch- und franzésischsprachige Lehrplanbezug hergestellt. Das
ELBE-Konzept wird in die Mehrsprachendidaktik eingebettet und eine theoriegeleitete Planung wird erstellt.
Die Kombination aus kodierten Beobachtungen und Interviewtranskriptionen stellt die Datengrundlage dar,

die es erméglicht, die Sensibilisierungsmomente in verschiedene Kategorien einzustufen.
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Kapitel 3

Einleitung

Dieses Kapitel umfasst die Darstellung der Problemstellung sowie des Erkenntnisinteresses. Anschliessend
werden die Ziele dieser Arbeit definiert und die Forschungsfrage konkret beschrieben. Das letzte Unterkapitel

beinhaltet einen groben Uberblick iiber die gesamte Arbeit.

3.1 Problemstellung und Erkenntnisinteresse

.Die Sprache ist der Schliissel zur Welt. (W. von Humboldt, 0.D., zitiert nach Regionews, 25.10.2018)
Dieses aus dem 19. Jahrhundert stammende Zitat zeigt die Bedeutung der Sprache auf. In der mehrsprachi-
gen Schweiz und in der heutigen digitalen Gesellschaft wird der Austausch iiber die Sprachgrenzen hinweg
noch viel zentraler (Hutterli et al., 2012). Die Sprache erméglicht es, mit Menschen auf der ganzen Welt
zu kommunizieren und so die Fiille der Menschheit zu entdecken. Auch im schulischen Alltag nimmt der
Sprachenunterricht einen grossen Stellenwert ein. Die Schiiler-innen werden hierzulande in der Schulsprache
und mindestens zwei Fremdsprachen unterrichtet (Hutterli et al., 2012). Das Lernen von Sprachen geht
jedoch (iber den einfachen Wortschatzerwerb hinaus. Genau mit dieser Thematik beschaftigt sich diese
Arbeit.

Im Zyklus 1 werden noch keine Fremdsprachen in der Stundentafel verzeichnet und auch in den Praktika
wahrend der Ausbildung an der Padagogischen Hochschule in Freiburg (PH FR) konnten wenige Momente
beobachtet werden, in welchen andere Sprachen zentrale Positionen einnahmen. In den Kursen der PH FR
wurde das Eveil aux langues Language awareness Begegnung mit Sprachen (ELBE)-Konzept vorgestellt,
welches sich damit befasst, die Sprachensensibilisierung auch bereits im Zyklus 1 anzugehen.

Jedoch fehlte die personliche Vertiefung, was die Hauptmotivation fiir diese Arbeit ist. Die Férderung von

Sprache bereits im Zyklus 1 sehe ich als Chance in Bezug auf die Entwicklung einer offenen Haltung.

3.2 Ziel der Arbeit

Im Zuge dieser Arbeit sollen die rechtlichen und politischen Rahmenbedingungen des Sprachenunterrichts
in der Schweiz geklart und diesen mit dem Lehrplan 21 (LP21) und dem Plan d'Etudes Romand (PER)
in Verbindung gebracht werden. Diese theoretische Aufarbeitung soll dabei helfen, geplante Unterrichtsse-
quenzen im Bereich des Sprachenunterrichts im Zyklus 1 sowie im Zyklus 2 fundiert zu begriinden. Diese

Arbeit soll dabei als exemplarisches Beispiel fungieren und so die Durchfiihrbarkeit erweisen, wie auch
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einen theoretischen Rahmen anbieten. Grundlegend wird das ELBE-Konzept und die damit verbundene

Sensibilisierung fiir Sprachen gefestigt.

3.3 Fragestellung

Bei der Fragestellung fiir diese Bachelorarbeit wurde die folgende Formulierung gewahlt: Inwiefern sind
Sensibilisierungsmomente in einer theoriegeleiteten ELBE-Lektion in einer 2H erkennbar? Die Forschungs-
frage umfasst somit sowohl die theoriegeleitete Erarbeitung und Planung einer ELBE-Lektion als auch deren
Auswertung in Bezug auf Sensibilisierungsmomente. Im Rahmen dieser Arbeit kann nur die Frage nach dem
Auftreten von Sensibilisierungsmomenten und nicht die Wirksamkeit solcher Lektionen erforscht werden,

da zweiteres einen zu grossen Forschungsaufwand fiir eine Bachelorarbeit darstellen wiirde.

3.4 Uberblick

Im folgenden Kapitel werden die theoretischen Konzepte und Grundlagen fiir diese Arbeit erklart. Hierbei
wird der politische und rechtliche Rahmen des Sprachenunterrichts in der Schweiz und im Kanton Freiburg
geklart. Die Verbindung zum LP21 und dem PER werden hergestellt. Schliesslich werden alle notwendigen
fachdidaktischen und allgemeindidaktischen Konzepte und Uberlegungen verschriftlicht. Der methodische
Teil umfasst eine Diskussion der Unterrichtslektion, in welcher die Planung der Lektion und die Datener-
hebung thematisiert werden, die Beschreibung der theoretischen Grundlage der qualitativen Inhaltsanalyse
nach Kuckartz und Radiker (2022) und eine Kategoriendiskussion, welche die Bildung der Kategorien kri-
tisch betrachtet. Das sechste Kapitel wird der Ergebnisdarstellung und Diskussion gewidmet. Hier werden
die Ergebnisse der Kategorien prasentiert und mithilfe der Theorien diskutiert. Abschliessend findet sich
im siebten Kapitel eine Zusammenfassung der Ergebnisse, die Diskussion der gewahlten Methode in dieser

Bachelorarbeit und einem Ausblick fiir die behandelte Thematik.
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Kapitel 4

Theoretischer Teil

In einem ersten Schritt werden die rechtliche und politische Ausgangslage und die Rahmenbedingungen
beziiglich des Sprachenunterrichts in der Schweiz geklart. Die darauffolgenden Abschnitte beinhalten fach-
didaktische Theorien zur Mehrsprachendidaktik sowie diverse relevante Theorien im Bereich der Allgemein-

didaktik.

4.1 Rechtliche und politische Rahmenbedingungen

Die Ausgangslage der rechtlichen und politischen Rahmenbedingungen beziiglich des Sprachenunterrichts
in der Schweiz ist der Gemeinsame Europaische Referenzrahmen (GER). Dieser bildet eine Grundlage fiir die
Entwicklung von Lehrplanen, Lehrmitteln und anderen offiziellen Dokumenten im Bereich des Sprachenun-
terrichts. Die durch den Referenzrahmen beschriebenen Kompetenzniveaus helfen dabei, einen lebenslangen
Lernfortschritt messen zu konnen. Ziel des GER ist die Uberwindung bildungssystemischer Unterschiede bis
hin zur internationalen Zusammenarbeit (Trim et al., 2001). Entwickelt wurde der Referenzrahmen auf
Basis der Erkenntnis des Europarats, dass Minderheitssprachen verloren gingen. Besonders das Kommu-
nizieren und Pflegen der verschiedenen Kulturen soll in den Vordergrund riicken (Trim et al., 2001). Die
Schweiz setzt die im GER beschriebenen Strategien in der Koordination des Sprachenunterrichts um. Es
wurde beschlossen, dass zwei Fremdsprachen innerhalb der obligatorischen Schulzeit unterrichtet und der
Vielfalt Rechnung getragen werden soll (Hutterli et al., 2012).

Die Schweiz als Nation orientiert sich bei den nationalen Entscheidungen am GER und beriicksichtigt auch
Entscheide umliegender Staaten. Auf nationaler Ebene wird so eine grobe Auflistung der zu erfiillenden
Richtlinien erstellt (Hutterli et al., 2012). Das europaische Sprachenportfolio (ESP), welches durch die
Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektorinnen und Erziehungsdirektoren (EDK) entwickelt wurde, soll
die Mehrsprachigkeit fordern, den interkulturellen Dialog erleichtern und die kulturelle Diversitat widerspie-
geln. Die Umsetzung und die detaillierte Auffassung dieser Richtlinien und der Einsatz des ESP werden
auf kantonaler Ebene geregelt (Hutterli et al., 2012). So kénnen trotz der Harmonisierung gewisse kan-
tonale Unterschiede existieren (Hutterli et al., 2012). Die Harmonisierung ist ein Konkordat der EDK zur
Angleichung der Bildungsziele innerhalb der Schweiz (Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektorinnen
und Erziehungsdirektoren [EDK], 0.D.).

Nachfolgend werden die aktuell giiltigen rechtlichen und politischen Rahmenbedingungen fir die Schweiz
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und fiir den Kanton Freiburg in Bezug auf die Zielsetzung des Sprachenlernens thematisiert. Ebenso behan-
deln diese Unterkapitel die Verortung und Umsetzung der Rahmenbedingungen im Lehrplan 21, im PER

und im Referenzrahmen fiir plurale Ansitze (REPA) zu Sprachen und Kulturen.

4.1.1 Nationale Richtlinien

Der aktuellen Ausgangslage liegt der Entscheid der EDK von 2004 lber eine mittelfristige Strategie fiir den
Sprachenunterricht und das dazugehorigen Arbeitsprogramm zu Grunde. Aus diesem Entscheid geht her-
vor, dass die Foérderung der Sprachkompetenzen, insbesondere das frithe Sprachenlernen, zum Bildungsziel
werden soll (Hutterli et al., 2012).

Auf nationaler Ebene wurde 2007 das Sprachengesetz beschlossen, welches bis heute aktuell ist. Gemass
dem Artikel 15 sind die Kantone dazu verpflichtet, die Mehrsprachigkeit der Lernenden und Lehrenden
zu fordern. Besonders die zweisprachigen Kantone (Bern, Freiburg, Graubiinden und Wallis) sollen dies
auf allen Unterrichtsstufen unterstiitzen (SpG, 2007, Stand 2021). Infolgedessen wurde 2007 im HamoS-
Konkordat zur Harmonisierung des schweizerischen Bildungssystems der Sprachenunterricht geregelt, wobei
spatestens in der 5H die erste Fremdsprache und in der 7H die zweite Fremdsprache erlernt werden soll.
Ausserdem soll der Landessprachenunterricht auch fiir die Vermittlung kultureller Unterschiede genutzt
werden (AG Sprachen Deutschschweizer-Erziehungsdirektoren-Konferenz [D-EDK], 2014).

Auf internationaler Ebene wurde 2008 vom Europarat ein Beschluss verabschiedet, welcher die Mitglieds-
staaten dazu auffordert, das Sprachenlernen als lebenslangen Prozess anzusehen und die Mehrsprachigkeit
zu férdern, um den interkulturellen Austausch, die soziale Zusammenarbeit sowie den internationalen Wis-
senstransfer zu ermoglichen. Obwohl die Schweiz kein Mitgliedsstaat der Europdischen Union ist, beteiligt
sie sich an diversen Projekten zur Férderung der Mehrsprachigkeit (Hutterli et al., 2012).

Wie die Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz (D-EDK) in der Publikation zur Koordination
des Sprachenunterrichts in der Schweiz (Hutterli et al., 2012) beschreibt, ist die Sprachenférderung eine
wichtige Funktion der Schule. Dabei gestaltet sich die Koordination auf verschiedenen Ebenen: Die Ebene
der Zielsetzung, der Sprache, der Schulstufen und des Bildungssystems. Nachfolgend werden nur die Ebe-
nen der Sprache und der Schulstufe konkretisiert.

Auf der Ebene der Sprache soll ein natiirliches und vernetztes Sprachenlernen angestrebt werden, wobei
das Lernen auch lber die Grenzen der Sprache hinweg koordiniert werden soll. So kdnnen einerseits die
Lernvoraussetzungen durch die Vermittlung der Schulsprache verbessert und andererseits alle sprachlichen
Ressourcen (Herkunfts-/Migrationssprache, Zweit- und Drittsprachen) der Kinder fiir das Lernen genutzt

werden. Diese Ressourcen werden einerseits durch Ansatze wie Begegnung mit Sprache/Eveil aux langues
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oder durch Kurse in heimatlicher Sprache und Kultur (HSK-Kurse) mobilisiert (Hutterli et al., 2012).

Auf Ebene der Schulstufen wird festgehalten, dass das Erlernen von Sprachen ein lebenslanger Prozess
ist, der bereits vor der Geburt beginnt. Eine Grundvoraussetzung fiir motivierendes und erfolgreiches Spra-
chenlernen ist der kontinuierliche Aufbau des Lernens. Flexible und offene Lernvoraussetzungen kdnnen vor

allem in der Primarschule fiir das Erlernen von Sprachen genutzt werden (Hutterli et al., 2012).

YarstinReehe Primarstufe Sekundarstufe | Sekundarstufe Il Ter.tlarsfufe/
Phase Weiterbildung
Sprachenbewusstsein (Bewusstheit fiir verschiedene Sprachen mit Unterschieden und Gemeinsamkeiten) >

Sprachenlernbewusstheit (Bewusstheit, wie man Sprachen lernt, anwendet und beurteilt)

Allgemeine, alltagliche, personliche Sprachenkompetenz Spezifische, abstrakte, fachliche Sprachenkompetenz

Abbildung 1: Entwicklung des Sprachbewusstseins (Hutterli et al., 2012)

Wie in der obenstehenden Grafik ersichtlich ist, sind Kinder bereits vor dem Eintritt in die Schule befhigt,
eine Sprachenbewusstheit aufzubauen, welche nicht nur die Erstsprache umfasst. Mit Eintritt in die Primar-
schule sind die Schiiler-innen dazu in der Lage, eine Bewusstheit fiir das Sprachenlernen aufzubauen. Aus
diesem Grund wird der Schule auch eine besondere Rolle in Bezug auf das Sprachenlernen zugeschrieben.
Ziel der Schule soll die Vermittlung geeigneter Hilfsmittel und Strategien sein, welche es den Schiiler-innen-n
erlauben, im mehrsprachigen Umfeld der Schweiz zu funktionieren (Hutterli et al., 2012).

Die Ziele der Publikation zur Koordination des Sprachenunterrichts in der Schule wurden im LP21 zu fiinf
Hauptzielen zusammengefasst. Hierbei handelt es sich um die konsequente Forderung der Kompetenzen in
der Schulsprache ab dem Kindergarten, den Erwerb von Kompetenzen in mindestens einer zweiten Landes-
sprache, den Erwerb von Kompetenzen in Englisch, ein Angebot zum Erwerb von Kompetenzen in einer
weiteren Landessprache und die Férderung von Kompetenzen in der Erstsprache bei anderer Herkunftsspra-
che (EDK des Kantons Freiburg, 2017c).

Es wird ersichtlich, dass die Grundsteine fiir die Férderung des Sprachenlernens auf nationaler Ebene ge-
legt wurden, indem das Sprachengesetz rechtlich festgehalten hat, dass die Kantone die Mehrsprachigkeit
fordern missen. Wichtig fiir diese Arbeit ist ausserdem, dass das Lernen als ein lebenslanger Prozess dar-
gestellt wird und bereits im Kindergarten konsequent geférdert werden soll (Hutterli et al., 2012), (EDK

des Kantons Freiburg, 2017c). Im nachfolgenden Abschnitt werden die kantonalen Richtlinien erlautert.
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4.1.2 Kantonale Richtlinien im Kanton Freiburg

Auf kantonaler Ebene existieren zwei Konzepte zum Sprachenlernen. Das Konzept aus dem Jahr 2009 ist
umfangreicher in Bezug auf die Richtlinien, wahrend das Konzept aus dem Jahr 2023 sich genauer mit der
Thematik der Immersion und den konkreten Umsetzungsmoglichkeiten auseinandersetzt (Direktion fiir Er-
ziehung, Kultur und Sport, 2009). In dieser Arbeit werden aus beiden Konzepten die wichtigsten Elemente
aufgegriffen, um ein méglichst klares Bild der aktuellen Ausgangslage im Kanton Freiburg zu liefern.

Im kantonalen Konzept fiir den Sprachenunterricht (2009) wird festgehalten, dass das Erlernen der Zweit-
sprache (L2) bereits im Kindergarten mit Sensibilisierungsmomenten beginnt. Bei Kindern, die eine andere
Erstsprache haben, als in der Schule gesprochen wird, ist die Schulsprache die Zweitsprache. Ansonsten ist
h3ufig die erste Fremdsprache, die in der Schule gelernt wird, die Zweitsprache eines Kindes (Hutterli et
al., 2016).

Die angesprochenen Sensibilisierungsmomente unterstiitzen den Sprachlernprozess der Schiiler-innen. Die-
se Offnung und die Lernbereitschaft sollen mithilfe von EOLE und ELBE erreicht werden (Direktion fiir
Erziehung, Kultur und Sport, 2009). Der ELBE-Ansatz wird im Unterkapitel genauer erkart. Sensibili-
sierung wird geméass Spektrum (2000) als Prozess beschrieben, der fiir etwas empfindlich oder empfanglich
macht. Wird dieses empfindlich Machen auf die Sprachbewusstheit tibertragen, so kénnen sprachliche Sen-
sibilisierungen als Prozesse beschrieben werden, die die Schiiler-innen fiir die sprachliche Vielfalt und fiir
die sprachlichen Besonderheiten empfanglich machen. Sensibilisierung hat zum Ziel, auf etwas aufmerksam
zu machen oder die beteiligten Personen so anzuregen, dass sie empfanglich fiir den gewiinschten Lern-
gegenstand werden (Spektrum, 2000). Sensibilisierungsmomente sind dem zufolge Ausschnitte aus diesem
Prozess und kénnen mithilfe verschiedener Indikatoren beobachtet werden. Die genauen Indikatoren wurden
im Kodierleitfaden beschrieben. Als konkrete Massnahme wird der Einsatz von L2-Begriffen im Alltag
und bei Ritualen vorgeschlagen (Direktion fiir Erziehung, Kultur und Sport, 2009). Beispielsweise konnte
dies die alltagliche Begriissung in verschiedenen Sprachen beinhalten.

Die Forderung des Sprachinteresses und der Begegnung mit Sprache wurde durch das Konzept aus dem
Jahr 2009 neu in den Fokus geriickt. Hierbei geht es um eine ganzheitliche Offnung fiir alle Sprachen, so-
dass die Schiiler-innen Neugier und Offenheit gegeniiber anderen Sprachen entwickeln. Dies soll wiederum
den Einstieg in den Fremdsprachenunterricht erleichtern, da bereits ein sprachliches Bewusstsein aufgebaut
werden konnte. Diesbeziiglich wurden bereits mehrere Projekte durchgefiihrt und erprobt: Seitens der fran-
zosischsprachigen Regionen der Schweiz existiert das Lehrmittel EOLE mit zahlreichen Unterrichtsideen.
Auf deutschsprachiger Seite wird an dem Programm ELBE gearbeitet (Direktion fir Erziehung, Kultur und

Sport, 2009).
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Fiir den Zyklus 1 schlagt das kantonale Sprachenkonzept insbesondere vor, Alltagssituationen wie Singen,
Erzahlen, Spielen oder Rituale (beispielsweise den Morgenkreis) zu nutzen, um den Schiiler-innen die L2
in spielerischer Form zugénglich zu machen. Solche Momente, bei welchen das implizite Lernen und die
Kommunikation die zentralen Punkte sind, sollen mit bewussten Momenten der Sprachbetrachtung und
des Nachdenkens iiber Sprachen erganzt werden (Direktion fir Erziehung, Kultur und Sport, 2009).

Erganzend zu diesem 2009 veroffentlichten Konzept wurde vom Kanton Freiburg 2023 eine Erganzung
beziglich der Foérderung der Bilingualitdt durch Immersion angefertigt. Das Lernen einer Sprache durch
Immersion zeichnet sich dadurch aus, dass die Sprache auf andere Facher iibertragen wird (Amt fiir deutsch-

sprachigen obligatorischen Unterricht, 2023).

4.1.3 Verortung im LP21, PER und REPA

Im Kompetenzbereich der Sprachen stiitzt sich der LP21 auf die Sprachenstrategie der EDK vom 25. Mérz
2004 (EDK des Kanton Freiburg, 2017c). Aus dem LP21 geht hervor, wie wichtig die Sprache fiir das
Verstandnis untereinander, fiir Respekt und Toleranz gegeniliber anderen Menschen und Kulturen ist. In der
mehrsprachigen Schweiz weist die Sprache eine Schliisselfunktion auf und ermdéglicht erst den Austausch
und die Zusammenarbeit Giber die Sprachgrenzen hinweg. Sprachenunterricht in der Schweiz ist somit von
grosser Relevanz und sollte vom Kindergarten an geférdert werden (EDK des Kantons Freiburg, 2017c).
Die integrierte Didaktik zum Sprachenlernen strebt eine funktionale Mehrsprachigkeit an, die die Schiiler-innen
bekraftigt, in Situationen sprachlich handeln zu kdnnen. Diese funktionale Mehrsprachigkeit vertritt den
Ansatz, dass Sprachen zweckorientiert erlernt und erworben werden sollen. In der Primarschule steht das
sprachliche Handeln und nicht die Férderung des fehlerfreien Sprechens im Zentrum (Hutterli et al., 2012).
Schiiler-innen sollen daher auf bereits Gelerntes zuriickgreifen und Synergien zwischen verschiedenen Spra-
chen und ihrem Sprachenrepertoire schliessen. Solche Synergien kénnen durch einen Transfer auf eine
andere Sprache bewusst hervorgerufen werden und steigern so die Effizienz des Sprachenlernens. Nicht nur
das Erlernen von Sprachen ist zentral, sondern auch die Sensibilisierung fiir Unterschiede und Varietéten,
wie beispielsweise Dialekte einer Sprache (EDK des Kanton Freiburg, 2017c).

Im Zyklus 1 ist es wichtig, dass die Schiiler-innen vielseitige Erfahrungen machen kénnen, um ein Sprachge-
fihl zu entwickeln und dieses dann zu verfeinern. Hierbei sollen Erfahrungen in der Schulsprache aber auch
in anderen Sprachen gemacht werden. Ebenso wichtig sind die Gberfachlichen Kompetenzen, die sowohl
direkt wie auch indirekt mit der Sprache in Verbindung stehen. Im Gegensatz zum Zyklus 2 gibt es im
Zyklus 1 keinen im Stundenplan aufgelisteten Fremdsprachenunterricht. Im Kompetenzbereich Sprache(n)

im Fokus wird jedoch auch im Zyklus 1 bereits auf die vielseitigen Erfahrungen mit Sprache eingegangen
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(EDK des Kanton Freiburg, 2017c).

Wie oben bereits erwahnt, taucht die Sprache auch bei den (iberfachlichen Kompetenzen indirekt und direkt
auf: Die Schiiler-innen erwerben durch den Gberfachlichen Kompetenzaufbau vor allem im sozialen und im
methodischen Teil sehr viele sprachliche Fertigkeiten. Der Austausch und der Dialog mit anderen beruht
auf gegenseitigem Verstandnis und einer angepassten Sprache (vgl. Dialog- und Kooperationsfahigkeit).
Die Sprache wird ausserdem zentral, sobald es zu Konflikten kommt. Hier wird auch die Wirkung von
Sprache auf andere thematisiert (vgl. Konfliktfahigkeit). Ebenfalls Teil der sozialen Kompetenzen ist der
Umgang mit Vielfalt, welche auch die verschiedenen Sprachen und Kulturen miteinschliesst (vgl. Umgang
mit Vielfalt). Bei den methodischen Kompetenzen ist die Sprachfihigkeit als eigene Kategorie aufgefiihrt
(EDK des Kanton Freiburg, 2017a).

Doch nicht nur im Lehrplan 21 wird die Sprache und die Auseinandersetzung mit anderen Sprachen bereits
im Zyklus 1 thematisiert. Auch im PER finden sich Hinweise darauf, Sensibilisierungsmomente fiir mehrere
Sprachen bereits im Zyklus 1 durchfiihren zu kénnen.

Der Zielsetzung des PERs ist zu entnehmen, dass die Schiiler-innen tber die Kinder- und Jugendliteratur,
wie auch iber andere kulturelle Materialien, wie beispielsweise Lieder, ein plurilinguales Verstandnis der
aktuellen Welt ausbilden. Dies wird im Fachbereich der Sprache durch die Reflexion angeregt, wobei sich
diese nicht nur auf Franzosisch, Englisch und Deutsch beschrankt, sondern auch andere Sprachen mitein-
beziehen kann. Auch der PER verfolgt den Ansatz einer integrierten Didaktik, welcher durch das Entdecken
und Erforschen der Sprache durch Aktivitaten der Eveil aux langues mithilfe des Lehrmittels EOLE angeregt
wird. Dieser Ansatz wird fiir den Grundsatz der Herausbildung einer positiven Auffassung gegenlber den
Sprachen und dem Sprachenlernen angewendet und wird im Rahmen dieser Bachelorarbeit nicht weiter
vertieft (Conférence intercantonale instruction publique et culture Suisse romand et Tessin [CIIP], 2012).

Wie auch im Lehrplan 21 sind im PER keine Fremdsprachenunterrichtsstunden fiir den Zyklus 1 vorge-
sehen, der Einsatz von EOLE-Methoden ist jedoch fiir alle Zyklen giiltig. Bereits im Zyklus 1 wird aber
im Kompetenzbereich Approches interlinguistiques (L 17) die Auseinandersetzung mit anderen Sprachen
verlangt (CIIP, 2012).

Im Bereich der formation génerale (FG) im PER unter dem Pfeiler choix et projet personel ist der Aus-
tausch unter den Schiiler-innen iiber die Gemeinsamkeiten und Unterschiede - auch sprachlicher Natur - zu
verordnen (CIIP, 2010c). Diverse sprachliche Kompetenzen finden sich in den Bereichen collaboration und
communication der capacités transversales im PER (CIIP, 2010a), (CIIP, 2010b).

Die Lehrplane liefern durch die Kompetenzbereiche Sprache(n) im Fokus und Approches interlinguistiques

bereits ein grobes Bild iiber die Kompetenzerwartungen im Bereich der Mehrsprachigkeit. Verfeinert wird
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dies durch REPA-Deskriptoren. Sie beinhalten diverse Kriterien zur Beschreibung von mehrsprachigen und
interkulturellen Kompetenzen (European centre for modern languages [ECML], 2012). Sie unterteilen sich
in drei Hauptkategorien: Knowledge, Attitudes, Skills. In der deutschen Sprache werden diese Bereiche
Wissen, Einstellung und Haltung und Fertigkeiten genannt (ECML, 2012). Diese Deskriptoren wurden auf-
grund der Basis des GER entwickelt und verfolgen eine mehrsprachige und interkulturelle Bildung (European

centre for modern languages [ECML], 0.D.).

4.2 Ansdtze vom Sprachenlernen

In der Sprachendidaktik gibt es viele verschiedene Ansatze dazu, wie das Sprachenlernen umgesetzt werden
kann. In dieser Arbeit wird, wie es beim REPA vorgeschlagen wird, zwischen den vier pluralen Ansétzen, 1)
der integrativen Sprachendidaktik, 2) dem interkulturellen Lernen, 3) der Interkomprehension und 4) dem
Eveil aux langues unterschieden (ECML, 0.D.).

Bei der integrativen Sprachendidaktik geht es um ein vernetztes Lernen von Sprachen. Die Sprachen werden
nicht isoliert und voneinander getrennt betrachtet, stattdessen werden Verbindungen zwischen den Spra-
chen hergestellt, sowie auch Lernstrategien von einer Sprache auf andere libertragen. Ausserdem soll, wo
immer moglich, auf das gesamte Vorwissen und alle verfiigbaren Sprachen der Schiiler-innen zuriickgegriffen
werden (ECML, 0.D.).

Das interkulturelle Lernen fokussiert sich auf die Erschliessung kultureller Phanomene durch bereits bekann-
te Kulturen. Der Kulturbegriff wird hierbei komplex, dynamisch, offen und hybrid definiert. Das bedeutet,
dass Kultur als Begriff angesehen werden muss, der in sich sehr vielschichtig ist und Verdnderungen un-
terliegt, weshalb der Begriff vage definiert werden kann. Dieses Lernen basiert auf der Reflexion und der
Schaffung verschiedener Kontaktsituationen (ECML, 0.D.).

Ziel der Interkomprehension ist es, Ahnlichkeiten von Sprachen hervorzuheben und diese fiir das Lernen
nutzbar zu machen. Ein Verstindnis zwischen den Sprachen zu entwickeln bedeutet, eine Sprache ober-
flachlich zu verstehen, indem sprachliche Ahnlichkeiten zu bereits bekannten Wértern in anderen Sprachen
genutzt werden (ECML, o.D.).

Der Ansatz des Eveil aux langues schliesst alle Sprachen und Varietaten ein. Eveil aux langues findet immer
dann statt, wenn die Vermittlung sprachlicher Lernaktivitat nicht im Facherkanon vorhanden ist. Dieser
Ansatz wird bereits zu Beginn der schulischen Laufbahn eingesetzt und ermdglicht hier eine vielfaltige
Darstellung von Sprachen. Ziel ist die Férderung einer Sprachbewusstheit. Dieser Ansatz griindet auf dem
Konzept von Eric-Hawkins zu der Language Awareness in den 1980er Jahren (ECML, 0.D.).

Im Rahmen dieser Bachelorarbeit wird vorwiegend der letzte Ansatz vertieft, in welchem es vor allem um



KAPITEL 4. THEORETISCHER TEIL 12

das Bewusstsein fiir Sprache und Kulturen geht, da dieser Ansatz im Zyklus 1 einen hohen Stellenwert

einnimmt.

4.2.1 Der ELBE-Ansatz

Der ELBE-Ansatz ist Teil der spracheniibergreifenden Didaktik des Fremdsprachenunterrichts und ist als
methodisch-didaktisches Konzept anzusehen, welches die Férderung der Offnung und Sensibilisierung fiir
andere Sprachen und das Sprachbewusstsein zum Ziel hat (Hutterli et al., 2012; Padagogische Hochschule
Bern, 0.D.). Wie im Passepartout (2016) aufgezeigt wird, besteht das heutige Ziel des Sprachenlernens
darin, eine funktionale Mehrsprachigkeit aufzubauen. Dieser Ansatz findet sich auch im Leitfaden der D-
EDK fiir die Koordination des Sprachenunterrichts wieder (Hutterli et al., 2012).

Gemass dem Passepartout (2016) umfasst die Mehrsprachendidaktik fiinf didaktische Konzepte und Metho-
den. Hierzu z3hlen 1) die Inhalts- und Handlungsorientierung, 2) die Bewusstheit fiir Sprache und Kulturen,
3) der sprachiibergreifende Unterricht, 4) der bilinguale und immersive Sachunterricht sowie 5) der Aus-
tausch und die Begegnung (Passepartout, 2016).

Der ELBE-Ansatz befasst sich mit dem zweiten didaktischen Konzept des Passepartouts, der Bewusstheit
fur Sprache und Kulturen. Bewusstheit zu schaffen bedeutet, die Schiiler-innen fiir das Sprachenlernen an-
zuregen, den Austausch dber (andere) Sprachen zu erméglichen und so Gesetzméssigkeiten, Unterschiede
und Merkmale zu erkennen. Denn durch den Kontakt mit anderen Sprachen entsteht eine Sprachsensibi-
lisierung und eine Reflexion Giber Sprachen (Passepartout, 2016). Ebenso zentral ist die Bewusstheit fiir
andere Kulturen, die auch in der Sprache sichtbar sind. Die Férderung der Bewusstheit fiir Sprachen und
Kulturen soll dazu beitragen, eine positive Haltung zur Sprachen- und Kulturenvielfalt zu entwickeln und
soll helfen, Vorurteile abzubauen (Passepartout, 2016).

Mit ELBE-Aktivitaten soll vor allem die Bewusstheit fiir Sprachen und Kulturen geférdert werden, indem das
grundlegende Ziel nicht auf dem Erlernen der Sprache, sondern auf dem Erforschen und Erleben von Spra-
chen liegt (Degen & Stadelmann, 2007). Der ELBE-Ansatz ist dementsprechend begegnungsorientiert und
nicht erwerbsorientiert (Hutterli et al., 2012). Die Umsetzung von ELBE-Aktivitaten ist in allen Schulstufen
und Klassenkonstellationen moglich und soll als erganzendes Glied der integrierten Mehrsprachendidaktik
verstanden werden. Sie beruht auf dem Konzept von Eric Hawkins zu Language Awareness und wird durch
die Reflexion und die Arbeitsstrategien erganzt (Degen & Stadelmann, 2007). Das von Hawkins entworfene
Konzept diente der Sprachaufmerksamkeit und wurde in den achtziger Jahren entworfen. Es umfasste die
sechs Bereiche (Degen & Stadelmann, 2007): i) Kommunikation und Zusammenhang zwischen Sprache

und Kultur, ii) Unterschied zwischen gesprochener und geschriebener Sprache, iii) Erkennen von sprachli-
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chen Regeln, iv) Status und die Rolle verschiedener Sprachen, v) Geschichte und Entwicklung der Sprachen
und vi) Nachdenken tber den Spracherwerb. Im Rahmen des ELBE-Projekts von Degen und Stadelmann
wurden infolgedessen die Zielbereiche: 1) Kommunikation, 2) Worter und Satze als Bausteine der Sprache,
3) Formales, 4) Umsetzung der Sprache, 5) Erwerb von Fachwissen im Bereich Sprachen und Kulturen
sowie 6) Arbeitsstrategien formuliert (Degen & Stadelmann, 2007).

Der erste Bereich Kommunikation konzentriert sich darauf, dass die Schiler-innen die Sprache (verbal und
non-verbal) als Kommunikationsmedium wahrnehmen konnen. Das bedeutet, dass die Kinder realisieren,
dass sich Menschen durch die Sprache verstindigen kénnen. Innerhalb dieser Kategorie wird auch das
Nachdenken iiber die Hierarchisierung von Sprachen und der Zusammenhang zwischen Kultur und Sprache
thematisiert (Degen & Stadelmann, 2007).

Der zweite Aspekt umfasst vor allem das Verstandnis von Sprache. Die Schiiler-innen sollen merken, dass
sie Worter ableiten, Zusammenhange zwischen Wértern in verschiedenen Sprachen herstellen oder sogar
Wortverwandtschaften erkennen kdnnen. Ausserdem sollen die Kinder verstehen, dass sie nicht jedes Wort
kennen missen, um den Inhalt zu verstehen (Degen & Stadelmann, 2007).

Inhaltlich behandelt das dritte Ziel Formales all das, was mit Regeln und Gesetzmassigkeiten zu tun hat.
Hier konnen Vergleiche zwischen Sprachen angestellt werden (Degen & Stadelmann, 2007).

Der letzte Bereich, die Umsetzung der Sprache, befasst sich mit der gesprochenen und der geschriebenen
Sprache. Einerseits wird die Sprache durch miindliche Ausserungen umgesetzt, wobei der Fokus in den
ELBE-Aktivitdten beispielsweise auf den verschiedenen Lauten oder Klangbildern sein kann. Andererseits
wird die Sprache durch die geschriebene Form realisiert. Hier kdnnen Schriftsysteme oder Buchstaben ver-
glichen oder die Phonem-Graphem-Korrespondenz genauer erforscht werden (Degen & Stadelmann, 2007).
Jede Sprache und jede Kultur haben ihre Eigenheiten, welche beispielsweise in der Begriissung sichtbar
werden. Im fiinften Zielbereich geht es um das Wissen tber andere Kulturen und deren Entstehung (Degen
& Stadelmann, 2007).

Im letzten Bereich werden die Arbeitsstrategien behandelt, welche die Schiiler-innen entwickeln missen,
damit sie schlussendlich erfolgreich einen Text entschliisseln kénnen, sich mit ihrer funktionalen Mehrspra-
chigkeit ausdriicken und die sprachlichen Hindernisse iiberwinden kénnen (Degen & Stadelmann, 2007).
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass ELBE die Wahrnehmung und die Wertschatzung der eigenen,
aber auch anderer Sprachen férdert, sowie der Aufbau eines Bewusstseins gegeniiber der Mehrsprachigkeit
zentral ist. Durch das Erleben der Sprache steht die Strukturierung von Sprache im Zentrum und soll durch
den Vergleich sowohl Arbeitsstrategien aufzeigen wie auch das Nachdenken iiber Sprachen anregen. Nicht

zuletzt werden ELBE-Aktivitaten gezielt eingesetzt, um die Motivation der Schiiler-innen gegeniiber dem
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Sprachenlernen zu verbessen (Degen & Stadelmann, 2007).

Die Padagogische Hochschule Bern (PH Bern) fasst die oben erwahnten Zielsetzungen in sechs Bereichen
zusammen, welche das Sprachwissen, das Sprach(en)bewusstsein, die Beziehung zum sprachlichen Ler-
nen, die implizit geférderten kognitiven Haltungen und Strategien, das soziale Lernen und die Relevanz,
besonders fiir Kinder mit Migrationshintergrund, umfassen (PH Bern, o. D.). Fiir jeden Bereich werden
Indikatoren erwahnt, welche bei der Erstellung des Kategoriensystems im Unterkapitel als Grundlage

verwendet werden.

4.2.2 Bereiche der Sprachsensibilisierung

In den vorhergegangenen Unterkapiteln wurde bereits oft das Wort Sensibilisierung und Sprachbewusstheit
verwendet. Dieses Unterkapitel soll diese beiden Begriffe etwas genauer definieren, um in der Analyse und
Diskussion moglichst prazise Aussagen machen zu koénnen.

Wie bereits erwdhnt wird Sensibilisierung als Prozess angesehen (Spektrum, 2000). Dieser Prozess kann auf
verschiedenen Ebenen stattfinden. In Bezug auf die Sprachsensibilisierung finden sich verschiedene Quellen,
die verschiedene Bereiche umfassen. Fiir diese Arbeit werden die drei Parameter von Tajmel (2017) und die
Dimensionen des Sprachbewusstseins nach James und Garrette (2014), welches ebenfalls bei Irvine et al.
(2006) dargestellt wird, naher analysiert. Diese beiden Quellen dienen als Grundlage fiir die Kategorienbil-
dung und werden mit den Bereichen des didaktischen Kommentars der PH Bern in Verbindung gebracht.

Tajmel (2017) unterscheidet die von der National Council for Language Education (NCLE) festgelegten
drei Parameter: 1) kognitiv, 2) sozial und 3) affektiv. Innerhalb des kognitiven Parameters geht es um
die Muster und Formen der Sprache und deren Bewusstheit. Der soziale Parameter soll die Schiiler-innen
befahigen, in der Gesellschaft miindig zu werden und geniigend Selbstvertrauen zu entwickeln. Der letzte
Parameter befasst sich mit der Haltung gegentiber den Sprachen (Tajmel, 2017). Diese Haltung wiederum
beinhaltet verschiedene Facetten, wie das Interesse, die Neugier, die Motivation und das eigene Empfinden
(Tajmel, 2017).

James und Garrette (2014) beschreiben fiinf verschiedene Dimensionen von Sprachbewusstheit: 1) affekti-
ve, 2) soziale, 3) machtige (power), 4) kognitive Dimension und 5) Ausfiihrung. Die affektive, soziale und
kognitive Dimension decken sich beziiglich der Erklarung mit der von Tajmel (2017). Unter der machtigen
Dimension verstehen James und Garrette die Macht, die die Sprache besitzen kann vor allem in Bezug
auf Manipulation. Die letzte Dimension umfasst die Frage und These danach, ob ein besseres Verstandnis
der Sprache zu besseren sprachlichen Fertigkeiten fihrt (James & Garrette, 2014). Irvine et al. (2006)

betitelt diese von James und Garrette (2014) zusammengefassten Dimensionen wie folgt: Dimensionen der
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Sprachkenntnisse, Selbstvertrauen, Haltung/Einstellung, Motivation und tatsachlicher Gebrauch.

Die PH Bern unterscheidet in dem didaktischen Kommentar zur Unterrichtsidee Mehr Sprachen fiir alle
sechs verschiedene Bereiche: 1) Sprachwissen, welches mit dem kognitiven Parameter gleichgesetzt werden
kann, 2) Sprach(en)bewusstheit was das ganze Konzept nach James und Garrette (2014) umfasst, 3) Be-
ziehung zu sprachlichem Lernen, was der affektiven Dimension entspricht, 4) implizit geférderte kognitive
Haltungen und Strategien, welche teilweise im kognitiven Parameter aufgegriffen werden durch die Analyse
der Sprache, jedoch auch neue Komponenten, wie die Neugier aufweisen, 5) Soziale Kompetenzen, die
mit der sozialen Dimension iibereinstimmt und 6) Insbesondere fiir Kinder/Jugendliche mit Migrationsge-
schichte, was bei James und Garrette (2014) auch Teil der sozialen Dimension ist. Diese Auflistung zeigt,
dass die Meinungen zu den verschiedenen Bereichen der Sprachsensibilisierung und Sprachbewusstheit sich

haufig Gberlappen.

4.3 Allgemeindidaktische Ansatze

Die Durchfiihrung einer Lektion in einer Primarschulklasse orientiert sich ebenso an fachdidaktischen, als
auch an allgemeindidaktischen Uberlegungen. Dieses Unterkapitel behandelt alle allgemeindidaktischen

Konzepte, die fiir die Planung und Durchfiihrung der ELBE-Lektion eingesetzt wurden.

4.3.1 Handelndes Lernen und Modell des Kompetenzlernens

Dem Kompetenzlernen wurde durch die Einfiihrung des Lehrplan 21 eine neue Bedeutung zu Teil. Hierbei
orientiert sich der Lehrplan 21 am Kompetenzbegriff nach Weinert, welcher den Kompetenzen mehrere
inhalts- und prozessbezogene Facetten zuschreibt, wie beispielsweise Fahigkeiten, Fertigkeiten, Wissen, Be-
reitschaft, Haltungen und Einstellungen (EDK des Kantons Freiburg, 2017a). Diese Kompetenzen ermogli-
chen es schlussendlich, in variablen Situationen verschiedene Probleme I6sen zu kénnen. Die Kompetenzen
werden sowohl fachlich als auch tberfachlich fir jede Situation definiert (EDK des Kantons Freiburg,
2017a). Die uberfachlichen Kompetenzen fungieren iiber alle Facher hinweg und beschreiben das Wissen
und Kénnen, welches fiir das Lernen zentral ist. Fachliche Kompetenzen beinhalten hingegen spezifisches
Fachwissen und die mit dem Fach verbundenen Fertigkeiten und Fahigkeiten und unterscheiden sich somit
von Fach zu Fach (EDK des Kantons Freiburg, 2017a).

Fir den Fachbereich der Sprache wurde im Modell des Kompetenzlernens im GER bereits ein Modell ge-
schaffen, welches eine gemeinsame Ausgangslage bietet (Hutterli et al., 2012). Der GER spricht vorwiegend
von den Sprachhandlungskompetenzen. So sollen in variablen Situationen sprachlich handelnd Probleme

gelost werden. Hierbei wird vor allem das kommunikative Handeln hervorgehoben, welches wiederum dazu
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beitragt, dass die beteiligten Personen in der Interaktion miteinander oder mit sich selbst Strategien an-
wenden, um die Aufgabe, eingebettet in einer bestimmten Situation, zu 16sen (Hutterli et al., 2012).
Auch im Lehrplan 21 wird das erfolgreiche sprachliche Handeln als Ziel der funktionalen Mehrsprachig-
keit erwahnt. Innerhalb der Sprachen werden sechs Kompetenzbereiche unterschieden, die sich ihrerseits
am Kompetenzmodell des GER orientieren. Hierbei handelt es sich um die rezeptiven Kompetenzbereiche
Héren und Lesen, die produktiven Kompetenzbereiche Sprechen und Schreiben und um die analytischen
Kompetenzbereiche Sprache(n) im Fokus und Literatur im Fokus. Die ersten vier Kompetenzbereiche kon-
nen dem sprachlichen Handeln zugeordnet werden, da diese sowohl die produktiven als auch die rezeptiven
Kompetenzen beinhalten. Sprachen und Literatur im Fokus umfassen die vertiefte Auseinandersetzung mit
Sprachen und deren Phanomenen (EDK des Kantons Freiburg, 2017c).

Die Fahigkeit sprachlich zu handeln wird im PER als /a capacité a communiquer explizit erwahnt. Auffallend
oft verweist der PER auf die Wichtigkeit der Mehrsprachigkeit, so dass dies mit einem eigenen Kompe-
tenzbereich abgedeckt wird. Der PER umfasst acht verschiedene Kompetenzbereiche, wobei die rezeptiven
und produktiven Kompetenzbereiche (je zwei) analog zum Lehrplan 21 aufgebaut sind. Die restlichen vier
Kompetenzbereiche setzen sich aus Accés a /la littérature, Fonctionnement de la langue, Approche interlin-

guistiques und écriture et instruments de la communication zusammen (CIIP, 2012).

Sprachprozesse Sprachprozesse

Lebensbereich

Aufgabe

Texte Themen

Abbildung 2: Schema der Sprachhandlung ge-
mass dem GER (Hutterli et al., 2012)

Das oben abgebildete Schema beschreibt das Kompetenzlernen, wie es der GER vorgesehen hat. Hier ist die
Abbildung so zu verstehen, dass sprachliche Handlungen immer in einem vorgegebenen Kontext geschehen.
Innerhalb dieser Bedingungen mobilisieren die verschiedenen Akteure und Akteurinnen durch Strategien

allgemeine Kompetenzen oder kommunikative Sprachkompetenzen, um die Aufgabe, welche ihrerseits in
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einen spezifischen Lebensbereich eingebettet ist, I6sen zu konnen (Hutterli et al., 2012). Dieser Ansatz
kann sowohl fiir ELBE-Lektionen als auch fiir den Fremdsprachenunterricht mit dem Ansatz Tasked-Based

Language Teaching or Learning (Meyer et al., 2022).

4.3.2 Wahl der Sozialformen

Bei Grunder et al. (2012) werden vier verschiedene Sozialformen unterschieden: 1) Einzelarbeit, 2) Partner-
arbeit, 3) Gruppenarbeit und 4) Klassenarbeit. Sozialformen strukturieren eine Lektion auf kommunikativer
und interaktioneller Basis. Alle Sozialformen haben ihre Berechtigung, miissen aber bewusst und gezielt
eingesetzt werden (Grunder et al., 2012). Nachfolgend werden die drei in der Lektion verwendeten Sozial-
formen beschrieben und erklart.

Bei der Einzelarbeit arbeiten die Schiiler-innen nach Méglichkeit eigenstdndig an Problemen oder an ei-
ner Aufgabe. Von den Schiiler-innen-n wird Konzentration und Anstrengungsbereitschaft erwartet, um die
Aufgabe zu I6sen. Erfolgreiche Einzelarbeiten steigern das Selbstwertgefiihl und das autonome Lernen und
miissen von der Schwierigkeit her, dem Kdnnen der Schiiler-innen angepasst sein. Die Einzelarbeit ermdglicht
eine vertiefte Auseinandersetzung mit der Aufgabe (Becker, 2007). Sinnvollerweise werden Einzelarbeiten
dort eingesetzt, wo die Meinung, Entscheidung und Begriindung aller von Bedeutung ist, wo Lernhandlun-
gen eine individuelle Charakteristik aufweisen, die Selbststandigkeit und Kreativitat gefordert werden sollen
und die Schiiler-innen sich auf einen bestimmten Sachverhalt einlassen sollen (Grunder et al., 2012).
Gruppenarbeiten eignen sich immer dann, wenn bei der Aktivitat die Vorerfahrungen erforscht und ver-
schiedene Meinungen diskutiert werden sollen. Wenn Projekte durchgefiihrt werden oder generell das Ge-
sprach angeregt werden soll. Bei der Planung von Gruppenarbeiten miissen die Gruppengrésse und die
Gruppenbildung, aber auch die Rahmenbedingungen des Klassenzimmers bedacht werden (Becker, 2007).
Gruppenarbeiten erfordern eine gut durchdachte Fiithrung der Lehrperson, da drei Kriterien erfiillt werden
missen: 1) die Aufgabe bedingt, dass die Schiiler-innen sich gemeinsam mit dieser auseinandersetzen und
zusammenarbeiten miissen, 2) das Ziel der Aufgabe ist gemeinschaftlich, 3) die Aufgabenstellung erlaubt
einen Raum zum Handeln und somit zur Selbststandigkeit und Eigeninitiative (Grunder et al., 2012).
Beim Frontalunterricht vermittelt die Lehrperson Wissen, die Schiiler-innen beantworten Fragen oder fiih-
ren etwas nach Anweisung aus (Grunder et al., 2012). Obwohl diese Sozialform sehr kritisch angesehen
wird, hat sie ihre Berechtigung — und zwar dann, wenn die Schiiler-innen einen grésstmdglichen Einblick
in eine Thematik erhalten sollen oder das Verstandnis der Sache angestrebt wird (Grunder et al., 2012).
Gemass Beckert (2007) ist diese Sozialform notwendig und am effektivsten beim direct teaching und bei

der direct instruction, wo konkrete Inputs gegeben werden und konkrete Anweisungen befolgt werden sol-
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len. Hierbei ist das Erreichen des Ziels direkt anzuvisieren, ohne Abschweifungen zu machen. Einer solchen

Gruppenphase folgt eine Vertiefung in einer anderen Sozialform (Beckert, 2007).

4.3.3 Differenzierung

Die Schiiler-innen einer Klasse bringen aufgrund ihrer Vorerfahrungen individuelle Voraussetzungen und
aufgrund ihres Umfelds unterschiedliche Fahigkeiten mit. Um dieser Heterogenitat gerecht werden zu kén-
nen, wird das Differenzieren, also das Verandern und Anpassen verschiedenster Elemente des Unterrichts,
eingesetzt. Es gibt verschiedene Aspekte, welche Differenzierung zulassen: 1) Die Stoffmenge und der Zeit-
aufwand, 2) die Komplexitat, 3) die Anzahl der Durchgénge, 4) die Hilfe und die Selbststéndigkeit, 5) die
Zugange sowohl inhaltlich wie auch methodisch und die 6) Kooperationsfahigkeit. Die individualisierenden

Einheiten sollen die Klassenarbeitsphasen erganzen (Grunder et al., 2012).

4.3.4 Bilderbuchanalyse nach Staiger

Bei der Analyse eines Bilderbuches ist nicht nur wichtig zu beschreiben, was das Buch zu bieten hat,
sondern auch wie dieses dargestellt wird (Staiger, 2014). Ein Bilderbuch ist keine eigene Textsorte, sondern
vielmehr ein Hilfsmittel, welches es ermoglicht, verschiedene Genres mit Bild und Text zu vermitteln. Hierbei
kommen der Abhangigkeit und Wechselwirkung von Bild und Text eine elementare Rolle zuteil (Staiger,
2014). Die Multimodalitat, die Verkniipfung zweier verschiedener Systeme, fiihrt dazu, dass sich durch
die Verkniipfung von Bild und Text die Funktion des jeweiligen verandert und so zu einem funktionalen,
semantischen und syntaktischen Ganzen wird (Staiger, 2014).

Staiger (2014) orientiert sich bei der fiinfdimensionalen Bilderbuchanalyse an verschiedenen - bereits vor
seiner Zeit entworfenen - Rastern. Im Rahmen dieser Arbeit wird lediglich seine eigene Methode vorgestellt.
Diese besteht aus 1) der narrativen Dimension, 2) der verbalen Dimension, 3) der bildlichen Dimension,
4) der intermodalen Dimension und 5) der paratextuellen und materiellen Dimension (Staiger, 2014). Eine
ausfiihrliche Analyse findet sich im Anhang unter [4.3.4 Dort werden auch die finf Dimensionen naher

erlautert.

4.3.5 Sachanalyse der Sprache

Gemass Harley (2017), der diese Definition bereits adaptiert hat, ist Sprache ein System, welches durch
arbitrare Zeichen (signs), wie Laute und Gesten, Gedanken und Gefithle kommuniziert. Es ist aber auch ein
System, welches Regeln enthdlt und so Satzkomponenten, wie Wérter, zusammensetzt. Ausserdem wird es
von Nationen und Menschen verwendet (Harley, 2017).

Harley fiihrt diese drei Definitionen zu drei zentralen Konzepten der Sprache zusammen. Die erste besagt,
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dass die Sprache vor allem dazu da ist, zu kommunizieren. Diese Kommunikation unter Menschen ist inten-
tional und dafiir da, Informationen auszutauschen. Hier ist der soziale Aspekt der Sprache klar ersichtlich
(Harley, 2017). Zweitens besteht Sprache aus einem System von Buchstaben, welche anhand spezifischer
Regeln zusammengesetzt werden. Worter sind Zeichen, die als Platzhalter fiir Objekte, Ideen, Aktionen,
Handlungen, etc. agieren. Die Sprache besteht aber nicht nur aus Wortern und deren Regeln, sondern aus
weit grosseren Strukturen, wie den Satzen und deren Regeln (Syntax) (Harley, 2017).

Das letzte Konzept ist die Arbitraritat von Wortern und deren Erscheinungen und Lauten. Nur anhand der
Laute eines Wortes lasst sich die Bedeutung des Wortes meist nicht herleiten. Dies ware nur bei Onoma-
topoetika der Fall, wobei auch hier oft verwirrende Elemente auftreten (Harley, 2017).

Sprachen unterscheiden sich in vielerlei Hinsicht: die Wahl der Woérter, die Anordnung der Wérter innerhalb
eines Satzes, die Weise, wie grammatikalische Regeln umgesetzt werden, die Laute, die verwendet werden,
und auch in der Art und Weise, wie Worter geschrieben werden (Harley, 2017). Trotz dieser vieler Unter-
schiede dhneln sich viele Sprachen auf verschiedensten Ebenen. Sprachen, die zur gleichen Sprachfamilie
gehdren haben oft viele Ahnlichkeiten. Die drei europdischen Sprachfamilien, die bei Harley (2017) erw3hnt

werden sind die romanischen Sprachen, die germanischen Sprachen und Indian.
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Kapitel 5
Methode

In diesem Kapitel wird die konzipierte und durchgefiihrte Lektion beschrieben und die angewendete Date-
nerhebungsmethode dargestellt. Zusatzliche Informationen zu der Planung finden sich unter und zu

den Beobachtungen unter[A.2]

5.1 Unterrichtslektion

Die nachfolgende Diskussion bezieht sich auf die durchgefiihrte Sequenz in einer 2H in einer franzosisch-
sprachigen Primarschulklasse im Kanton Freiburg. Die folgenden Unterkapitel fassen jeweils die wichtigsten
Elemente der durchgefiihrten Lektion zusammen und begriinden die gemachten Entscheidungen in Bezug

auf die oben aufgefithrten Theorien. Alle ergdnzenden Erklarungen und Auflistungen finden sich im Anhang.

5.1.1 Planung

Die detaillierte Planung dieser Lektion inklusive Planungsraster findet sich im Anhang unter [A.1] In den

folgenden Abschnitten werden die wichtigsten Elemente hervorgehoben und kontextualisiert.

Bedingungsanalyse Die Lektion wurde fiir eine 2H mit zwolf Kindern konzipiert. Geplant wurde die Ak-
tivitat fir hundert Minuten, exklusive der Interviews, die nach der gehaltenen Lektion gefiihrt wurden. Die
Lektion wurde innerhalb des Klassenzimmers geplant, wobei der Sitzkreis und die Arbeitstische miteinbe-
zogen wurden. Eine Schiilerin hatte den Status Mesure d'aide renforcée (MAR). Von der Klassenlehrperson

wurde mir jedoch angeraten, nicht separat zu differenzieren, sondern fiir alle das Gleiche zu planen.

Ablauf und Begriindung Die Lektion wurde in die fiinf Bereiche 1) erster Kontakt mit den Bildern, 2)
phonetische Betrachtung, 3) graphemische Betrachtung, 4) sprachliche und thematische Verschrankung
und 5) Abschlussarbeit aufgeteilt.

Der erste Teil der Lektion hatte zum Ziel, die Schiiler-innen an die Thematik der Emotionsmonster heranzu-
fiihren. Sie betrachteten die Bilder und wurden auf die sprachlichen Unterschiede des Buches aufmerksam
gemacht. In dieser Phase hat die Lehrperson den Kindern Fragen hinsichtlich ihrer Beobachtungen und
Vermutungen gestellt. Dies geschah in der Sozialform Plenum als Diskussion. Hierbei war die Lehrperson
die anleitende Person. Das Ziel dieser Etappe war es, gemeinsam moglichst viele Aspekte der Bilder und des

Textes zu erkunden, was bei Grunder et al. (2012) so beschrieben wird. Sprachlich sollte hier die Vielfalt
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bereits thematisiert werden, ohne dass der Fokus auf dem Text und dem Geschriebenen lag. Differenziert
wurde in dieser ersten Aktivitat nicht. Dies ist darauf zuriickzufiihren, dass Klassensituationen oft als Gefass
fur Informationsweitergabe oder Einfiihrungen genutzt werden. Die Differenzierung findet haufiger in den
anschliessenden Aktivitaten statt (Grunder et al., 2012).

Die phonetischen Unterschiede der anderen Sprache zu erkennen, sollte den Schiiler-innen-n die Méglich-
keit geben, die Sprache zu erkunden, aber auch direkt selbst diese Sprache zu sprechen. Sprechen soll hier
nicht eine korrekte Sprechweise voraussetzen. Die Schiiler-innen sollen vielmehr so tun als ob, indem sie
die verschiedenen Phoneme imitieren. Hierfiir wurde mit der App SayHi gearbeitet. Diese App bietet den
Kindern die Méglichkeit, ihre Sprachproduktionen (ibersetzen zu lassen und zu erfahren, was sie in der
Fremdsprache versucht haben, nachzusprechen. In dieser Phase wurden auch direkt Sprachstrategien durch
das Erraten méglicher Bedeutungen der Wérter mobilisiert und vorgestellt. Dabei wurde vor allem die Stra-
tegie der Analogie beziehungsweise Parallelworter angesprochen. Hierbei aktivieren die dhnlich klingenden
Phoneme Neuronen im Gehirn, die mit einem spezifischen Wort verknipft sind. Diese neue Lautabfolge
wird zu diesem bereits bestehendem Neuronennetz hinzugefiigt (Macedonia, 2013). Abgeschlossen wurde
diese Sequenz mit einer kurzen Plenumsdiskussion, in welcher die Erkenntnisse geteilt wurden. Dieser erste
Teil deckte die Kompetenzbereiche des Lehrplans 21 Héren und Sprechen (EDK des Kantons Freiburg,
2017c) respektive die Kompetenzen L1 13-14 compréhension et production de I'oral (CIIP, 2012) des PER
ab. Fiir diesen Teil hatten alle Kinder dieselbe Aufgabe, jedoch unterschiedliche Hilfe von Lehrperson und
Mitschiilerinnen und Mitschiiler, was eine Moglichkeit der Differenzierung darstellt. In dieser Aufgabe war
dies sinnvoll, da alle Schiiler-innen an denselben Wortern arbeiten sollten, damit sie gemeinsame Strategien
und Hypothesen besprechen konnten, wie das fiir Gruppenarbeiten gemass Grunder et al. (2012) auch vor-
gesehen ist. Auch die Wahl des vorzusprechenden Wortes war den Schiiler-innen-n offengelassen und somit
wurde auch auf Ebene der Komplexitat nach Grunder et al. (2012) autodifferenziert. Die Diskussion am
Ende im Plenum wurde gewahlt, da es die effizienteste Methode nach Becker (2007) ist, Wissen direkt zu
vermitteln und in diesem Fall das Wissen, das sich die Kinder angeeignet haben, auszutauschen.

Ein dhnliches Vorgehen wurde fiir die graphemischen Unterschiede der Sprache gewahlt. Hier sollten die
Schiiler-innen Buchstabenkarten nach bekannten und unbekannten Zeichen sortieren und so Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede feststellen. Auch diese Sequenz wurde mit einer kurzen Plenumsdiskussion beendet,
welche die verschiedenen Buchstaben ordnen und auf die Hinweise des Monsters aufmerksam machen soll-
te. Die Karten wurden dann wiederverwendet, um das richtige Monster zu finden. In diesem Abschnitt
wurden die Kompetenzen Lesen aus dem Lehrplan 21 (EDK des Kantons Freiburg, 2017¢) und der Kom-
petenzbereich L1 11-12 Compréhension de I'écrit (CIIP, 2012) aus dem PER behandelt. Die Sozialformen
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und die Differenzierung wurden ebenso wie in der zweiten Etappe ausgewahlt und unterliegen der gleichen
Begriindung.

Die Phase der Verschmelzung der Sprache und der Emotionen wurde durch das Wiederfinden des richtigen
Bildes erreicht. Hierfiir mussten die Schiiler-innen mit den entsprechenden Buchstabenkarten den Namen
des Emotionsmonsters wiederfinden. Im Plenum wurde dann die Emotion thematisiert und der Text auf
Franzdsisch vorgelesen. Die Kinder arbeiteten in ihren Gruppen weiter. Diese Wahl der Sozialform war nicht
sehr sinnvoll gewahlt, da die Schiler-innen in dieser Aufgabe die Buchstabenkarten mit den Buchstaben auf
den Bildern vergleichen sollten. Es gab keinen Austausch oder Profit von mehreren Schiiler-innen-n, weshalb
dieser Abschnitt im folgenden Erfahrungsbericht [5.1.2auch aufgegriffen wird. Differenzierung fand in dieser
Aktivitat durch die Hilfestellungen der Lehrperson oder der Mitschiilerinnen und Mitschiiler gegeben.

Den Abschluss bildete die Transposition des eher negativen konnotiertes Gefiihls auf ein Positives. Hier
sollten die Schiiler-innen die andere Emotion in Form eines Emotionsmonsters zeichnen und ihm noch einen
Namen geben, welcher wiederum seine Wurzeln in der danischen Sprache hat. Diese Aktivitat fand zuerst
im Plenum mit einer Diskussion (iber Emotionen und Emotionsmonster statt. In dieser Phase sollte das
Wissen aller mit allen geteilt werden, wofiir sich gemass Grunder et al. (2012) das Plenum anbietet. Die
individuelle Vertiefungsphase in Einzelarbeit kann dadurch begriindet werden, dass die Schiiler-innen so das
Gelernte vertieft behandeln kénnen (Grunder et al., 2012). Ausserdem zielte diese Aufgabe darauf ab, die
Vorstellungen und Kreativitat aller Kinder abzuholen, was in einer Einzelarbeit méglich ist (Grunder et al.,
2012). In dieser Phase wurde auf Ebene der Stoffmenge und der Zeit nach Grunder et al. (2012) diffe-
renziert, da die Schiiler-innen, welche vorzeitig fertig waren, die Erweiterung im Bereich der schriftlichen
Produktion bearbeiten konnten und die Schiiler-innen, die etwas langsamer waren, mehr Zeit zugesprochen
bekamen. Wahrend dieser Vertiefungsphase konnte die Lehrperson bei den Schiiler-innen-n noch gezielte
Fragen stellen, um die Lernziele iiberpriifen zu kénnen.

Die Aufteilung der Bereiche wurde einerseits als Rhythmisierung verwendet und andererseits wurden so
die zentralen Elemente der sprachlichen Analyse (Harley 2017) jeweils isoliert und schlussendlich zusam-
menfassend betrachtet. Wie bei Staiger (2014) erwéhnt, eignet sich die erste Bildbetrachtung, um auf
das Thema einzustimmen und den Kontext zu modellieren. Durch die Abschlussarbeit wurde die Lektion
abgerundet und die Inputs von den Schiiler-innen-n verarbeitet. Diese Vertiefung macht insofern Sinn, als

dass sie geeignet ist, Differenzierungen anzubringen.

Fachdidaktische Entscheide zu ELBE Begegnungsaktivitaten mit anderen Sprachen nach dem ELBE-

Ansatz kdnnen verschiedene Ziele verfolgen: Akzeptanz und Wertschatzung aller Sprachen und Kulturen in
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einer Klasse, die Aufwertung von Herkunfts-/Migrationssprachen, das Bewusstsein fiir Sprache und Kultu-
ren, die interkulturellen Kompetenzen, die Sensibilisierung auf grundsétzliche sprachliche Phanomene mit
mehrsprachigem Material, die Lernstrategien und Metakognition oder die Neugier und die Lernmotivation
(Hutterli et al., 2012). In der durchgefiihrten Sequenz wurde der Fokus auf das Bewusstsein fiir Sprache,
auf die Sensibilisierung auf grundsatzliche sprachliche Phdnomene und auf die Neugier und Lernmotivation
gelegt.

Fiir diese Lektion wurde eine fiir alle Schiiler-innen unbekannte Sprache gewahlt, Danisch. Diese Sprache
weist ahnliche Buchstaben wie das Franzésische und das Deutsche auf (Klexikon, 0.D.). Die Phonem-
Graphem-Korrespondenz, also die Umwandlung der Buchstaben in Laute, ist bei der danischen Sprache
jedoch anders. Ausserdem kann der Sinn der danischen Wérter nur selten durch Analogien abgeleitet wer-
den. Bei der Wahl der zu behandelnden Wérter wurden sowohl solche gewahlt, deren Sinn die Schiiler-innen
erahnen konnten, als auch ganz fremde Begriffe. Diese Entscheidung beruht darauf, dass sowohl die Ge-
meinsamkeiten und Ahnlichkeiten als auch die Unterschiede und Variationen zu thematisiert werden sollen.
Dieser Sprachenvergleich ist Teil des ELBE-Konzepts und wird vor allem im Bereich des Sprachwissens und

des Sprach(en)bewusstseins behandelt (PH Bern, o. D.).

Kernelemente der Bilderbuchanalyse nach Staiger und deren Begriindung Im nachfolgenden Ab-
schnitt werden die wichtigsten Dimensionen und Elemente der Bilderbuchanalyse nach Staiger (2014)
hervorgehoben. Die ausfiihrliche Bilderbuchanalyse findet sich im Anhang unter [A.1.7] Die Wahl des Bil-
derbuches griindet sich auf der Analyse des Buches.

In der narrativen Dimension wird in Bezug auf die Geschichte das Thema der Emotionsmonster ange-
sprochen und somit das Motiv der Emotionen und Gefiihle. Pro Seite gibt es jeweils vier verschiedene
Schwerpunkte von Handlungen: 1) Historischer Kontext, 2) Beschreibung des Monsters, 3) wie man sich
vor dem Monster schiitzen kann und 4) gestalterische Elemente sowie kurze Informationen tber die kor-
perlichen Eigenschaften der Mosnter. Eine Seite umfasst jeweils ein Monster, welches beschrieben und
dargestellt wird. Die Monster werden alle in unterschiedliche Rdume eingebettet, ohne dass eine gemeinsa-
me Welt oder eine Zeitspanne ersichtlich ware. Somit wird kein Handlungsstrang (iber die restlichen Seiten
aufgebaut. Das Erzahlen geschieht hier in Form eines Erzahlers, der aber keine Geschichte erzahlt, sondern
die Informationen iiber das entsprechende Emotionsmonster vermittelt (analysiert nach den Analysekate-
gorien von Michael Staiger (2014)). Ausgewahlt wurde dieses Buch aufgrund des einheitlichen Themas der
Emotionsmonster. Pro Doppelseite wird ein Monster behandelt, welches jedoch nicht durch eine Geschichte

mit den anderen Doppelseiten in Verbindung steht. Dies erlaubt den Einsatz zu verschiedenen Zeitpunkten,
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ohne dass der Kontext verloren geht. Vor allem der Abschnitt zur Thematik, wie man sich vor dem Monster
schiitzen kann und die Beschreibung des Monsters haben in diesem Buch iiberzeugt, da das Monster so
charakterisiert wird, wie sich die Emotion in uns Menschen zeigt.

Der Text ist in der danischen Sprache verfasst worden. Der Satzbau, die Wortwahl und die Textgestaltung
ist relativ komplex und muss fir den Zyklus 1 didaktisiert werden. Die Gliederung des Textes und die Lange
hingegen sind angemessen fiir den Zyklus 1 (analysiert nach den Analysekategorien von Michael Staiger
(2014)). Das Buch wurde absichtlich in seiner Originalsprache belassen, um eine moglichst grosse Authen-
tizitdt beizubehalten. Ausserdem kann durch die fremdartige Sprache die Offenheit gegeniiber Sprachen
angestrebt werden.

Beziiglich der bildlichen Dimension sind vor allem die Darstellungen der Monster und deren Umgebungen
elementar. Die Monster stehen im Zentrum, wobei der Hintergrund farblich jeweils passend angefiigt wurde.
Pro Emotionsmonster wird eine Doppelseite verwendet. Auf dieser Doppelseite unterstiitzen die gewahlten
Farben die Emotion und die Stimmung, die das Bild auslésen soll (analysiert nach den Analysekategorien
von Michael Staiger (2014)). Das Aussehen und die Farbwahl der Monster verraten bereits viel iber die
Emotion selbst. Hier ist der Vorteil, dass es in einem ersten Schritt keinen Text braucht, um Hypothesen
iiber die Emotion aufzustellen.

Das Bild und die Schrift verhalten sich auf der intermodalen Dimension komplementar. Der Text gibt
Hintergrundwissen iiber das Emotionsmonster und das Bild liefert das Aussehen und die Wirkung auf die
Leserin, den Leser. Die Dimensionen Bild und Text erganzen sich (analysiert nach den Analysekategorien
von Michael Staiger (2014)). Durch den ergidnzenden Charakter bleibt ohne den Text das Monster als
blosse Interpretation und der Text ohne das Bild nur als Beschreibung. Es braucht in diesem Beispiel beide
Elemente.

Das Buch wurde in digitaler Form bezogen und auf A3-Papier gedruckt und laminiert. Die Grosse der Seiten
erlaubt es, auf einen Blick viel zu erkennen und 1ddt dazu ein, genauer hinzusehen. Die Titelseite des Buches
wurde fiir diese Aktivitdt weggelassen, da die Doppelseiten der Emotionsmonster relevanter sind und das
Buch nicht eine chronologische Abfolge der Monster benétigt (analysiert nach den Analysekategorien von
Michael Staiger (2014)). Die Bilder alle gleichzeitig ohne Bund zu présentieren hatte den Vorteil, dass die
Schiiler-innen selbst entscheiden konnten, auf welche Monster sie sich besonders konzentrieren wollten, und

ermoglichte das gemeinsame Arbeiten am selben Material.

Kernelemente der sprachlichen Analyse und Begriindung Bei der sprachlichen Analyse des Danischen

wurde einerseits die phonetische und andererseits auch die graphemische Komponente der Sprache in den
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Fokus genommen, sowie fiir die Sachanalyse der gehaltenen Sequenz auch noch einige kulturelle und
historische Zusammenhénge herausgesucht. Diese Analyse, angelehnt an die Theorie von Trevor Harley
(2017), ist nicht vollstandig und kdénnte noch viel detaillierter durchgefiihrt werden. Ziel dieser sprachlichen
Analyse war es, die Eigenheiten der danischen Sprache zu erkennen, damit diese in geeigneten Aktivitdten
auch fiir Schiler-innen greifbar gemacht werden kénnen. Dieser Abschnitt umfasst nur die wichtigsten
Informationen. Die vollstindige Analyse findet sich im Anhang[4.3.5

Danisch gehort zu den nordgermanischen Sprachen, wie auch Schwedisch und Norwegisch. Alle drei werden
auch als skandinavische Sprachen betitelt. Danisch wird vorwiegend, aber nicht ausschliesslich, in Danemark
gesprochen. Danisch kennt nur zwei Geschlechter und zwei Artikel (Klexikon, 0.D.). Das Danische kennt
Vokale und Umlaute. Diese werden jedoch anders als im Deutschen oder Franzosischen verschriftlicht und
teilweise auch etwas anders ausgesprochen: das G und das V spricht man am Wortanfang als 'ge: (G)
und 've: (W) aus, ansonsten jedoch eher als eine Art 'u: (U). Besonders seltsam klingt das D (nicht am
Wortanfang). Es klingt eher wie eine Mischung aus 'g: (O) und 'y: (U) und beriihrt den Gaumen nicht. Die
Wortendung -et hat ebenfalls diesen Laut, der als sehr danisch wahrgenommen wird. Ganz generell werden
in der danischen Sprache viel mehr Buchstaben verschriftlicht als ausgesprochen (Klexikon, 0.D.). Das
Schriftsystem der danischen Sprache besteht aus den lateinischen Buchstaben, welche aus dem deutschen
und franzésischen Schriftsystem bekannt sind. Zusitzlich gibt es die Buchstaben: z, g und 3 / &, @, A

(Klexikon, 0.D.).

Lernziele Die Lernziele wurden basierend auf den verschiedenen Kompetenzen aus dem Lehrplan 21 (EDK
des Kantons Freiburg, 2017a), (EDK des Kantons Freiburg, 2017b), (EDK des Kantons Freibrug, 2017c),
aus dem PER (CIIP, 2012), (CIIP, 2010a), (CIIP, 2010b), (CIIP, 2012c). und aus den REPA-Deskriptoren
(EMCL, 2012) formuliert. Die Liste aller moglichen Kompetenzen aus den verschiedenen Lehrplanen finden
sich im Anhang unter[A.1.1]-[A.1.3] Die Lernziele werden jeweils durch den Vermerk des Kompetenzbereichs
des Lehrplans 21 und des PER komplettiert.

(i) Die Schiiler-innen kénnen sich auf die Aufgaben einlassen und diese ausfiithren (D.6.B, L1 16, FG 13,
A 12.3)

(i) Die Schiler-innen erkennen und benennen Unterschiede in den Sprachen. Sie reagieren auf Unerwar-

tetes und Neues (D.5.A, D.5.B, L1 11-12, L1 16, L1 17, FG 13, S 3.6)

(iii) Die Schiiler-innen kénnen Phoneme aus wenig bekannten Sprachen erkennen und nachahmen (D.1.A,

D.5.A D5.B,L11314,L116,L117, K653, A221.1,512,53.21)
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(iv) Die Schiiler-innen kdnnen ihnen bekannte Buchstaben von unbekannten unterscheiden (D.2.A, D.5.A,

D.5.B, D.5.C, L116, L1 17, A2.2.1.1, A43.2, S 13)

(v) Die Schiiler-innen kénnen die Emotion des Emotionsmonsters in der Schulsprache beschreiben (D.3.B,

NMG.1.1, NMG.1.2, L1 15, FG 12)

5.1.2 Datenerhebung

Die Daten fiir die Auswertung dieser Lektion bestehen aus einem Erfahrungsbericht, welcher mittels per-
sonlichen Beobachtungen wahrend der Lektion erstellt wurde und elf Interviews mit Schiiler-innen-n. Nach-

folgend wird jeweils Bezug auf die Stellen im Anhang und genommen.

Beobachtungen wahrend der Lektion Die Beobachtungen wurden handschriftlich wahrend der Lektion
von der Lehrperson notiert, da die videografische Aufnahme in dieser Klasse aufgrund des Datenschutzes
nicht moglich war. Die detaillierten Beobachtungen wurden zur besseren Leserlichkeit digitalisiert und sind
in der Tabelle im Anhang [2| einsehbar. Die Beobachtungen wurden spontan gemacht, verfolgten jedoch
das Ziel, die Reaktionen der Schiiler-innen festzuhalten. Die Beobachtungen ermdglichen einen vertiefteren
Einblick in die Lektion, stellen jedoch keinen Anspruch auf Vollstandigkeit. Sie wurden je zu einem der fiinf
Teilbereiche der Lektion aufgeschrieben und in einem Erfahrungsbericht festgehalten. Dieser Erfahrungs-

bericht erganzt die qualitative Inhaltsanalyse der Interviewantworten.

Erfahrungsbericht Die Lektion konnte bis auf die letzte Gruppendiskussion und das Verschriftlichen des
Namens des Monsters so durchgefiihrt werden, wie sie geplant war. Aufgrund von Zeitmangel am Ende
der Lektion wurde entschieden, dass die Fragen, die den Gruppen gestellt werden sollten, in die Interviews
miteinbezogen wurden. Das Suchen und Aufschreiben eines Namens fiir das neue Monster, wurde ersatzlos
gestrichen und nur als Differenzierungsmittel fiir Schiler-innen eingesetzt, die bereits fertig waren. Die
Analyse der Durchfiihrung wird im Rahmen dieser Bachelorarbeit als Erfahrungsbericht aus den gemachten
Beobachtungen dargestellt. Das Beobachtungsraster und die Notizen finden sich im Anhang unter [A.2]

Der erste Kontakt der Kinder mit diesen Bildern war sehr lebendig. Die Kinder haben auf die Bilder sehr
interessiert und aufmerksam reagiert, da sie viele Beobachtungen sowohl zu den Tiergestalten als auch zu
den Farben machen konnten. Interessant war, dass viele Kinder herausfinden wollten, welche Tiergestalten
sich hinter den Monstern auf den Bildern verstecken kénnten. Ohne die Nachfrage der Lehrperson haben
die Kinder keine Beobachtungen zu der Sprache oder zum Text gemacht. Begriindet wurde dies damit,
dass sie nicht lesen kdnnen und deshalb nicht darauf achten wiirden. Als die Lehrperson den Fokus auf die

Schrift lenkte, haben nur einige Schiiler-innen Unterschiede erkennen kénnen, die sie aber als nicht relevant
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einstuften (vergleiche Beobachtung A.1). Die Schiiler-innen dusserten viele Hypothesen und ldeen, was das
Thema der Lektion sein konnte und wirkten alle aufmerksam und konzentriert. lhre Augen waren immer
auf die Bilder gerichtet und es gab sehr wenig Unterrichtsstérungen.

Als die Schiler-innen dabei waren, die Beispiele anzuhéren, wirkten sie sehr konzentriert. Sie nahmen bei-
spielsweise die technischen Gerate ndher zu sich, um besser horen zu kdnnen, sie versuchten sich gegenseitig
zu korrigieren und lachten viel. Keine Schiilerin und kein Schiler wandte den Blick liber ldngere Zeit ab.
Eine Gruppe konnte sehr schnell Verbindungen zu anderen Sprachen herstellen und fragte alle Mitschiile-
rinnen und Mitschiiler, ob das Wort in ihrer Sprache existiere. Bei der anderen Gruppe war der Fokus eher
auf dem Nachsprechen der Worter. Die Schiiler-innen sollten schlussendlich das gelernte Wort mit der App
SayHi aufnehmen. Der erhoffte Effekt, dass die App das danische Wort einiger Kinder richtig iibersetzen
wiirde, trat leider nicht ein. Bei einer nachsten Durchfiihrung ware es sinnvoll die Worter entweder genauer
iben lassen, oder auf die App verzichten, da sie keinen grossen Mehrwert gebracht hat (vgl. dazu den
Screenshot im Anhang unter [7]). Bei der Plenumsdiskussion haben die Schiiler-innen festgestellt, dass die
Worter anders klingen. Auf Nachfrage haben einige Kinder auch ihre Hypothesen zu den verschiedenen
Wortern preisgegeben. Fiir einige Schiiler-innen waren diese Herleitungen jedoch nicht greifbar, sie haben
nachgefragt und meinten, sie wiirden es nicht verstehen (vergleiche Beobachtung A.2)

Einige Probleme traten bei der dritten Etappe auf. Die Schiiler-innen erhielten den Auftrag, die Buchstaben
nach bekannten und unbekannten Zeichen zu ordnen. Es war jedoch so, dass in beiden Gruppen die Kinder
so viele Karten wie moglich zu sich nehmen wollten. Ausserdem wurden mehrere Kinder beobachtet, die
ihren Namen mit den Buchstabenkarten schreiben wollten. Der farbliche Hinweis zu den Buchstaben, die
fiir die nachfolgende Aktivitat verwendet werden sollten, haben die Kinder bis zur gemeinsamen Diskussion
gar nicht erwdhnt. Bei einer Gruppe konnte der Auftrag nochmals erklart werden, sodass sie die bekannten
und unbekannten Buchstaben trennen konnten. Bei der anderen Gruppe war dies dusserst schwierig. Hier
war jedoch interessant, dass die Kinder die Buchstaben des Déanischen als Variationen der franzésischen
Buchstaben betrachteten. Der Kreis auf dem A war fiir sie nicht weiter bedeutsam. Fiir sie war klar, dass
dies ein A ist. Die andere Gruppe hingegen hat den Fokus direkt auf diesen Unterschied gelegt. In die-
ser Etappe war sehr gut ersichtlich, wie differenziert die Schiiler-innen die Unterscheidungen machen (vgl.
Beobachtungen A.3). Ganz generell haben die Schiiler-innen nur die Buchstaben ihres eigenen Namens
wiedererkannt, die restlichen Buchstaben waren fiir sie fremd. Fiir eine nachste Lektion wiirde der Fokus
sicherlich darauf liegen, Buchstaben auszuwéhlen, die die Schiiler-innen bereits kennen.

Die Organisation fiir die vierte Etappe dieser Lektion war zu wenig durchdacht. Die Schiiler-innen waren in

Sechser-Gruppen eingeteilt und sollten mit denselben sechs Buchstabenkarten das richtige Monster wieder



KAPITEL 5. METHODE 28

finden. Hier gab es Konflikte, da nicht alle Schiiler-innen aktiv mitarbeiten konnten. Sinnvoller waire es
gewesen, die Schiiler-innen in Partnerarbeit das richtige Monster suchen zu lassen. Sind mehrere Personen
beteiligt, so wird die aktive Zeit beim Suchen verringert, was wiederum zu Unterrichtsstérungen fiihren
kann (Becker, 2007). Die Schiiler-innen haben hier verschiedene Strategien angewandt. Manche haben
einen Buchstaben genommen und diesen in den Monstern gesucht, andere haben versucht, den ganzen
Namen der Monster zu schreiben. Schlussendlich konnten die Schiiler-innen das richtige Monster finden.
Der Text war auch tbersetzt in ihre Muttersprache zu anspruchsvoll, die Kinder wurden unruhiger und sie
konnten die Fragen der Lehrperson nicht beantworten. Losungen fiir dieses Problem waren beispielsweise,
eine vereinfachte Version des Textes zu nutzen und die Karten an die Zweiergruppen auszuteilen, damit
alle aktiv mitarbeiten konnen. In dieser Phase konnten weniger Beobachtungen gemacht werden, da die
Schiiler-innen viel Hilfe bendtigten. Die anschliessende Diskussion iber das Emotionsmonster war hingegen
lebendig und die Schiiler-innen konnten viel Redezeit in Anspruch nehmen. Dies kénnte daran liegen, dass
sie direkt auf die personliche Ebene wechseln konnten. Die Schiiler-innen erzdhlten, was sie schon tber
die Emotionen wussten, und konnten dies mit dem Vorschlag des Bilderbuches vergleichen. Hier waren die
Schiiler-innen sehr aufmerksam und folgten der Diskussion, indem sie sich verbal oder auch nonverbal an
der Diskussion beteiligten (vgl. Beobachtungen A.4).

Die Vertiefungsarbeit mit dem Emotionsmonster der Freude wurde von den Schiiler-innen-n unterschiedlich
aufgefasst. Einige haben den Transfer auf ein komplett neues Monster nicht geschafft und blieben bei bereits
bekannten Monstern und dnderten diese nur ab. Andere hingegen erfanden komplett neue Formen, Farben
und Charakteristiken vom Monster. Wahrend der Vertiefungsphase wurde den Schiiler-innen-n teilweise
auch individuelle Fragen gestellt. Hier wurde vor allem die Thematik der Emotionen besprochen. Auf die
Frage nach neuen oder anderen Sprachen haben die Schiiler-innen meist nur von ihren bereits beherrschten
Sprachen gesprochen. Einige Schiiler-innen haben sich hierbei auch auf die gelernten Worter bezogen oder

versucht, sich den Namen des Emotionsmonsters zu merken (vgl. Beobachtungen A.5).

Interviewleitfaden Erganzt werden diese Beobachtungen durch die gefiihrten Interviews. Hierzu wur-
den die Schiller-innen nach der Lektion individuell befragt. Diese Interviews wurden aufgenommen und
transkribiert. Die vollstandigen Transkriptionen finden sich im Anhang unter [A.7] Die Interviews wurden
mithilfe eines Interviewleitfadens gefiihrt, welcher vorausgehend erarbeitet und durch visuelle Materialien
unterstitzt wurde. Im Anhang[A.4]sind der gesamte Interviewleitfaden, sowie die Unterstiitzungsmaterialien
hinterlegt. Die Interviews wurden vollstandig anonymisiert, um den Datenschutz wahren zu kénnen.

Die Schiiler-innen wurden von eins bis elf durchnummeriert, damit die Leserlichkeit der Auswertung er-
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halten bleibt. Die Zuteilung der Nummerierung erfolgte per Zufallsprinzip und soll keine Hierarchisierung

darstellen.

Interviews mit Kindern fiihren Damit Interviews mit Kindern auch reichhaltige Erkenntnisse her-
vorbringen, missen die Fahigkeiten der Kinder beriicksichtigt werden. Hier unterscheidet Susanne Vogl
(2015) die Bereiche der verbalen, interaktiven und kognitiven Fahigkeiten. Bei einem Interview werden die
Schiiler-innen mit mehreren Aufgaben gleichzeitig konfrontiert, was fiir jiingere Kinder tberfordernd sein
kann. Die Auswahl einer geeigneten Methode hinsichtlich der Fahigkeiten der Schiiler-innen kann diese
entlasten (Vogl, 2015).

Kinder zwischen vier und fiinf Jahren entwickeln durch die Dezentrierung empathische Fahigkeiten, welche
es dem Kind wiederum erlauben, die Perspektive des anderen einnehmen zu kénnen. In diesem Alter kon-
nen die Kinder offen gezeigte Gefiihle von anderen benennen, sie kdnnen aber noch keinen Zusammenhang
zwischen der Handlungsabsicht und der Handlung anderer erkennen (Vogl, 2015).

Gemass Vogl (2015) werden Interviews erst ab fiinf bis sieben Jahren empfohlen. Die befragten Schiiler-innen
in dieser Klasse waren zwischen fiinf und sechs Jahren alt und sind somit an der Grenze dieses empfohle-
nen Mindestalters. Dieses Mindestalter griindet sich auf der Sprachentwicklung von Kindern, dem damit
verbundenen Sprachverstidndnis und der Sprachproduktion. Die Ausdrucksformen entwickeln sich von non-
verbalen zu verbalen Kommunikationsformen. Das Verstandnis und somit die Aussagen richten sich immer
nach einem bestimmten Kontext, was gemass Vogl (2015), die sich an Garbarino und Stott orientiert, dazu
fuhrt, dass die interviewende Person auf Beobachtungen zuriickgreifen und das eigene Wissen tiber Kinder
mobilisieren muss, um die Aussagen verstehen zu kénnen (Vogl, 2015). Kinder im Alter von vier bis fiinf
Jahren berichten gerne iiber eigene Erlebnisse und Erfahrungen oder teilen Informationen mit. Trotz des
wachsenden Wortschatzes weisen die Ideen der Kinder noch keine grosse Komplexitat auf (Yarrow, 1960,
zitiert nach Vogl, 2015). Erzahlungen sind bei Kindern in diesem Alter fiir gewohnlich kurz und Hinter-
grundinformationen werden weggelassen (Vogl. 2015).

Der Wortanteil der Kinder nimmt mit dem Alter zu. Je alter die Kinder sind, desto hdher ist ihr Redean-
teil, wobei hier stets die Personlichkeit des Kindes die grosste Rolle spielt. Das bedeutet, dass schiichterne
Kinder weniger erzihlen werden als aufgeweckte, unabhangig vom Alter (Vogl, 2015).

Das Gedachtnis von Kindern wird in das prozedurale und deklarative Gedachtnis unterteilt. Relevant fir
diese Arbeit ist das deklarative Gedachtnis, welches das Wissen umfasst, das aus Ereignissen aus dem Le-
ben (episodisch) oder aus Erfahrungen (semantisch) abstrahiert wird. Die Gedachtnisleistung wachst bis

etwas zum zehnten Lebensjahr an, danach hat das Gedachtnis die Kapazitat eines Erwachsenen erreicht
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(de Leeuw et al., 2004, zitiert nach Vogl, 2015).

Fir Kinder ist es einfacher, Dinge wiederzuerkennen, als diese frei zu erzahlen. Deshalb sollten Retrospektiv-
fragen als Recognition formuliert werden, als etwas, was die Kinder wiedererkennen kénnen (Vogl, 2015).
Bei Nachfragen ist es empfehlenswert, verschiedene Alternativen anzubieten. Hier muss darauf geachtet
werden, dass die Frage nicht eine zu grosse suggestive Wirkung aufweist. Auch Fragen lber das Gesehene
und Gehorte konnen hilfreich sein, um mehr Informationen zu erhalten (Vogl, 2015).

Die Entwicklung der Fahigkeit des logischen Denkens ist umstritten. Wahrend Goswami davon ausgeht,
dass drei bis vierjahrige Kinder bereits schlussfolgernd denken kénnen, ist fiir Piaget und Inhelder klar,
dass Kinder in diesem Alter zunehmend kausale Beziehungen herstellen kénnen, aber dass variable Zuord-
nungsmerkmale noch vorherrschen (Vogl, 2015). Interviews mit Kindern haben gezeigt, dass bereits ab fiinf
Jahren logisches Denken und Schlussfolgern erkennbar ist. Dieses ist jedoch nicht durchgéngig vorhanden
und die Unterschiede zwischen den Kindern sind gross (Vogl, 2015). Interviewfragen, die logisches Denken

erfordern, werden deshalb erst ab sieben Jahren empfohlen (Vogl, 2015).

5.2 Datenauswertung anhand der qualitativen Inhaltsanalyse nach U.
Kuckartz und S. Radiker

Die mittels Beobachtungen und Erfahrungsbericht gesammelten Daten liegen in Form von einem Beobach-
tungsbogen vor. Die Interviewdaten aus den elf Interviews wurden anhand vereinfacht transkribiert. Sowohl
den Beobachtungsbogen wie auch die Transkripte finden sich im Anhang unter [A.2] und

Die qualitative Inhaltsanalyse von Kuckartz und Radiker (2022) ist ein Basisverfahren, welches die Vor-
gehensweise bei der qualitativen oder quantitativ-statistischen Auswertung von Daten beschreibt. Hierfir
werden Kategorien gebildet, welche erlauben, die Inhalte der Daten zu kodieren und so fiir die Auswertung
und die Beantwortung der Forschungsfrage nutzbar zu machen. Eine Kategorie ist das Resultat klassifi-
zierter Einheiten und wird deduktiv, induktiv oder deduktiv-induktiv gebildet (Kuckartz & Réadiker, 2022).
Kuckartz und Radiker (2022) unterscheiden sieben Arten von Kategorien, die in dieser Arbeit erwahnt,
aber nicht weiter erklart werden: 1) Fakten-Kategorie, 2) thematische Kategorie, 3) evaluative, skalieren-
de Kategorie, 4) analytische Kategorie, 5) theoretische Kategorie, 6) natirliche Kategorie und 7) formale
Kategorie.

Weiter werden verschiedene Formen der qualitativen Inhaltsanalyse unterschieden: 1) die inhaltlich struk-
turierende qualitative Inhaltsanalyse, 2) die evaluative qualitative Inhaltsanalyse, 3) die typenbildende qua-
litative Inhaltsanalyse und 4) die qualitative Inhaltsanalyse mit QDA-Software (Kuckartz & Radiker, 2022).

In der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse wird zuerst entlang der erstellten Hauptkategorien kodiert.
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Mit Hilfe des Datenmaterials werden die Kategorien verfeinert und weiterentwickelt. In einer zweiten Ko-
dierphase wird das Datenmaterial anhand der neu entwickelten Kategorien erneut kodiert. Darauf folgt eine
Auswertung der kodierten Daten und eine Strukturierung der Ergebnisse (Kuckartz & Réadiker, 2022).

Im Gegensatz zu dieser beschreibenden Form der Inhaltsanalyse wird in der evaluativen qualitativen Inhalts-
analyse eine Bewertung, Einschatzung oder Klassifizierung der Inhalte durch die Forschenden angestrebt,
was durch eine fallbezogene Auswertung und entsprechende Kategorienbildung erreicht wird (Kuckartz &
Radiker, 2022).

Die typenbildende qualitative Inhaltsanalyse geht einen Schritt weiter als die bereits erwdhnten Formen,
indem die Konstruktion von Typologie angestrebt wird. Die Typenbildung erlaubt es, mehrdimensionale
Muster erkennen und analysieren zu kdnnen. Diese Form der qualitativen Inhaltsanalyse ist komplexer als
die vorhergegangenen Formen (Kuckartz & Radiker, 2022).

Die qualitative Inhaltsanalyse mittels einer QDA-Software lasst sich in allen Formen der qualitativen In-
haltsanalyse nutzen. Entscheidend ist die Nutzung einer Software, um die Daten zu kodieren (Kuckartz &
Radiker, 2022).

Fiir diese Bachelorarbeit wird die Methode der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse ver-
wendet, zumal sich diese Methode fiir die Beantwortung der Forschungsfrage eignet, da die Beschreibung
von Sensibilisierungsmomenten zentral ist. Denn das Kategoriensystem in dieser Arbeit soll die Sensibilisie-
rung der Sprachbewusstheit (Language awareness) aufzeigen.

In den folgenden Unterkapiteln wird die deduktiv-induktive-Kategorienbildung nach Kuckartz und Radiker
(2022) beschrieben und die Umsetzung in dieser Arbeit aufgezeigt. Diese Variante wurde deshalb ausge-
wahlt, weil einerseits Mischformen sehr haufig bei qualitativen Inhaltsanalysen auftreten und andererseits,
weil sowohl die deduktive als auch die induktive Variante nicht ausreichend waren, um die Forschungsfrage

zu diskutieren.

5.2.1 Deduktiv-induktive Kategorienbildung nach Kuckartz und Radiker

Typischerweise beginnt eine deduktiv-induktive-Kategorienbildung mit der Erstellung eines Kategoriensy-
stems basierend auf der Forschungsfrage, dem Interviewleitfaden oder einer Bezugstheorie, also der dedukti-
ven A-priori-Kategorienbildung. Mithilfe dieses Systems werden die Daten grob kategorisiert, woraufhin die
induktive Bildung neuer Kategorien, meist in Form von Subkategorien, folgt (Kuckartz & Radiker, 2022).
Die theoretischen Grundlagen dieser beiden Formen der Kategorienbildung werden nachfolgend erklart.

Bei der deduktiven A-priori-Kategorienbildung werden Kategorien weitgehend unabhangig von den Daten

erstellt (Kuckartz & Réadiker, 2022). Die Kategorien werden anhand verschiedener Quellen gebildet. Gemass
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Kuckartz und Radiker (2022) umfassen diese Quellen 1) den Interviewleitfaden, welchem normalerweise Vor-
iberlegungen zu Grunde liegen, 2) eine Theorie, die bereits Kategorien oder Konzepte enthalten kann, 3)
den aktuellen Forschungsstand, der moglicherweise bereits Kategoriensysteme enthélt, 4) Prozessmodelle,
die eine Kategorieniibernahme der Ablaufe erlaubt, 5) Hypothesen und Vermutungen, die sowohl aus For-
schungen, der eigenen Reflexion oder gewonnenen Erklarungen stammen kénnen, 6) Alltagswissen, das sich
auf die Forschungsfrage bezieht und 7) personliche Erfahrungen und subjektive Theorien. Der Einbezug
vieler verschiedener Quellen kann die Chance auf wertvolle Kategorien erhéhen (Kuckartz & Radiker, 2022).
Fir diese Arbeit werden sowohl eigene Hypothesen und Vermutungen, personliche Erfahrungen, subjektive
Theorien als auch eine Theorie von Irvine et al. (2016) und Tajmel (2017) verwendet, um das Kategori-
ensystem zu bilden. Die genaue Umsetzung wird im folgenden Unterkapitel erklart und begriindet
(Kuckartz & Radiker, 2022).

Der darauffolgende Teil der Kategorienbildung verfolgt einen induktiven Ansatz. Bei welchem die Kate-
gorien durch die Bearbeitung der Datengrundlage und durch einen aktiven Konstruktionsprozess gebildet
werden. Dieser Prozess erfordert sowohl Vorwissen als auch Sprachkompetenzen. Infolgedessen wiirden un-
terschiedliche Personen nicht zwangslaufig zu denselben Kategorien kommen (Kuckartz & Radiker, 2022).
Kuckartz und Radiker (2022) schlagen deshalb eine Guideline vor, die aus sechs Schritten besteht und fir
weniger erfahrene Personen im Umgang mit induktiver Kategorienbildung als Ausgangspunkt dienen soll.

Diese sechs Schritte werden im Folgenden kurz erldutert und mit der Umsetzung in dieser Arbeit ergdnzt.

1) Ziel der Kategorienbildung auf der Grundlage der Forschungsfrage bestimmen. Kuckartz und
Radiker (2022) haben fiir diesen ersten Schritt Fragen aufgestellt, die dabei helfen sollen, das Ziel der
Kategorienbildung zu bestimmen. Die Kategorienbildung im Rahmen dieser Bachelorarbeit hat das Ziel,
Sensibilisierungsmomente in einer ELBE-Lektion sichtbar zu machen. Die Kategorien helfen dabei, die
Sensibilisierung innerhalb verschiedener Bereiche des Sprach(en)bewusstseins einzuordnen. Die Kategorien
werden sowohl deduktiv als auch induktiv gebildet, weshalb bei der ersten Beratung eine unvoreingenom-
mene Haltung empfehlenswert ist (Kuckartz & Radiker, 2022). Vorwissen zu diesem Thema fliesst ebenfalls
in die Kategorienbildung mit ein, da die Kurse an der PH FR, sowie auch die Literaturrecherche, bereits

viel Hintergrundwissen zur Sprachensensibilisierung beigetragen haben.

2) Kategorienart und Abstraktionsniveau bestimmen. In diesem Schritt wird die Kategorienart be-
stimmt. Die sieben Arten wurden bereits im Kapitel erwahnt. Fir diese Arbeit sollen drei verschiedene
Arten von Kategorien verwendet werden. Fiir die erste Version des Kategoriensystems wurden einerseits die

Themen des Interviewleitfadens und andererseits die theoretische Grundlage der Bestandteile von Language



KAPITEL 5. METHODE 33

Awareness nach Tajmel (2017) verwendet. Dadurch sind die theoretischen und die thematischen Kategorien
zum Einsatz gekommen. Durch die Analyse der Interviews und der Reflexion der Beobachtungen wurden
neue Kategorien entworfen, die dem analytischen Kategorientyp entsprechen.

Die theoretische und thematische Kategorienbildung umfasst die Kategorien 1) Sprachkenntnisse — ko-
gnitiver Parameter, 2) Selbstvertrauen/Miteinander hinsichtlich der Sprache — sozialer Parameter und 3)
Interesse/Motivation und Haltung/Einstellung — affektiver Parameter. Die theoretische Grundlage fiir die-
se Unterteilung wurde bereits im Theorieteil bei erlautert. Fiir diese Arbeit wurden vorwiegend die
Theorien von Tajmel (2017) und Irvine et al. (2006) verwendet.

Thematische Kategorien konnten aus dem Interviewleitfaden genommen werden. Die thematische Katego-
rie zu der allgemeinen Empfindung wurde die Frage gestellt « Wie hat dir etwas gefallen?». Hinsichtlich
des Lernens wurden die Fragen zum Lernempfinden gestellt und zur Haltung die Fragen zur allgemeinen

Haltung gegeniiber dem Sprachenlernen und die Haltung gegeniiber dhnlichen Lektionen.

3) Mit den Daten vertraut machen und Umfang der zu kodierenden Segmente festlegen. In die-
sem Schritt soll gemass Kuckartz und Radiker (2022) die Datengrundlage eingesehen werden, ohne direkt
Kategorien zu bilden. Bei Daten, die durch die kodierende Person erhoben wurden, besteht diese Vertraut-
heit bereits. Ebenfalls wird in diesem Schritt entschieden, ob nur Begriffe und der Kern der Aussage oder
ein formales Kriterium kodiert werden (Kuckartz & Réadiker, 2022).

Fir diese Arbeit wurden die Beobachtungsnotizen digitalisiert und die Interviews transkribiert. Beides flihrte
zu einer wiederholten Auseinandersetzung mit der Datengrundlage. Die Tabelle der Beobachtungen wurde
pro Phase innerhalb der Lektion in drei Bereiche unterteilt. Hier wurden die Reaktionen der Schiiler-innen
(vgl. Beobachtungen A-E.1.1), die Bemerkungen zu sprachlicher Vielfalt (vgl. Beobachtungen A-E.1.2) und
sonstige Beobachtungen (vgl. Beobachtungen A-E.1.3) festgehalten. Kodiert wurde jeweils ein Feld der Ta-
belle, welches durch ein Kiirzel identifiziert wird. Bei den Transkripten wurden, wann immer moglich, verbale
Ausserungen der Schiiler-innen kodiert, teilweise wurden die nonverbalen Ausserungen der Schiiler-innen ge-
meinsam mit der Frage oder der Paraphrasierung der Interviewerin erganzt, um Aussagen zu klaren. Die
Verwendung von nonverbalen Antworten entspricht gemass Vogl (2015) dem Entwicklungsstand der Kinder,

da die verbalen Fahigkeiten sich von der Gestik hin zur Sprache entwickeln.

4) Die Texte sequenziell bearbeiten und direkt am Text Kategorien bilden. Zuordnung existierender
oder Neubildung von weiteren Kategorien. Dieser Schritt beinhaltet die Bearbeitung der Datengrund-
lage. Hierbei wird Zeile fiir Zeile vorgegangen und die Kategorien werden direkt vermerkt. Gemass Kuckartz

und Radiker (2022) soll der Beginn offen gestaltet werden und die Korrektheit und Abstraktheit nachtrag-
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lich angefiigt werden. Konnen Textstellen bereits existierenden Kategorien zugeordnet werden, werden diese
kodiert, ansonsten werden neue Kategorien hinzugefiigt (Kuckartz & Radiker, 2022).
So wurde auch in der vorliegenden Arbeit vorgegangen. Dabei entstand eine neue Kategorie: Erreichen der

Lernziele.

5) Systematisieren und Organisieren des Kategoriensystems. Als Folge der Erstellung neuer Ka-
tegorien miissen bereits vorhandene Kategorien neu angeordnet werden. So werden 3hnliche Kategorien
zusammengefasst und eine Struktur in das Kategoriensystem eingebaut. Hier haben sich hierarchische Sy-
steme oft bewahrt. Die Frage nach den Hauptkategorien und den Subkategorien wird ebenfalls in diesem
Schritt behandelt, ebenso wie Voriiberlegungen zur Ergebnisdarstellung (Kuckartz & Radiker, 2022).

Nach mehrmaligem Durchlesen und Bearbeiten der Transkripte, sowie dem ersten der Erfahrungsberich-
te konnten keine neuen Kategorien gefunden werden. Wie die folgende Grafik zeigt, wurden deshalb vier
Hauptkategorien und insgesamt zehn Subkategorien definiert. Wie bei Kuckartz und Radiker (2022) vor-
geschlagen, wurden diese Kategorien in einem hierarchischen System erfasst. Voriiberlegungen zu den
Ergebnisdarstellungen wurden ebenfalls in diesem Schritt gemacht und sind bei der Bildung der Subkatego-
rien miteingeflossen. So wurden beispielsweise auch die fachlichen Ziele kodiert, um den Vergleich zu den

sprachlichen Zielen ziehen zu kénnen.

Sensibilisierung
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Abbildung 3: Uberblick der Haupt- und Subkategorien
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6) Das Kategoriensystem festlegen und Kategoriendefinitionen erstellen. Diese Phase wird erst
erreicht, wenn auch nach mehrfachem Durchlauf der Schritte 4) und 5) keine grosseren Veranderungen mehr
stattfinden. In diesem Schritt wird das Kategoriensystem anhand der Kriterien Trennscharfe, Plausibilitat,
Prasentationsfahigkeit und Kommunizierbarkeit iberprift. (Kuckartz & Radiker, 2022). Ist die Einhaltung
dieser Kriterien Uberprift worden, werden die Kategoriendefinitionen und der Kodierleitfaden erstellt. Bei
der Definition einer Kategorie sollte darauf geachtet werden, dass diese immer mit einem Beispiel illustriert
wird. Die Auswahl dieser Beispiele ist entscheidend und soll die Kategorien voneinander abgrenzen (Kuckartz
& Radiker, 2022).

Die Uberpriifung der Kategorien anhand der Kriterien Trennschirfe, Plausibilitat, Prasentationsfihigkeit
und Kommunizierbarkeit wurde fiir diese Arbeit im Ansatz gemacht. Aufgrund fehlender Expertise wird
hierbei jedoch kein Anspruch auf Richtigkeit erhoben. Nach dieser Uberpriifung wurde der im Anhang
abgelegte Kodierleitfaden ((A.4)) erstellt, der jeweils mit einem reprasentativen Beispiel aus den Interviews

versehen wurde.

5.2.2 Kategoriendiskussion

Die vier Kategorien, 1) Sprachkenntnisse, 2) Selbstvertrauen, 3) Motivation, Haltung, Einstellung und 4)
Erreichen der Lernziele decken bereits eine grosse Spannbreite von Sensibilisierung ab. Sie kdnnten sicher-
lich noch erweitert oder verfeinert werden, was fiir diese Arbeit jedoch nicht sinnvoll erscheint. Fiir die
Erstellung der Subkategorien wurde bei allen Hauptkategorien die Auflistung der PH Bern zum ldeenSet
Mehr Sprachen fiir alle (PH Bern, 0.D.) einbezogen, dies wird im nachfolgenden nicht mehr explizit er-
wahnt.

Innerhalb der Kategorie Sprachkenntnisse sind zwei Subkategorien entstanden: 1) Analogie, Transfer zwi-
schen Sprachen (semantisch) und 2) sprachliche Varietaten. Bei der Bearbeitung der Datengrundlage fiel
auf, dass die Schiiler-innen auf verschiedene Sprachstrategien zuriickgegriffen haben. Daraus wurde die
erste Subkategorie gebildet. Die zweite Subkategorie wurde mithilfe der Beschreibung des kognitiven Pa-
rameters definiert. Hierbei geht es auf sprachlicher Ebene um die Wahrnehmung sprachlicher Unterschiede
(Tajmel, 2017). Diese Subkategorien decken sowohl den analytischen als auch den strategischen Aspekt ab,
weshalb ihre Berechtigung grundsatzlich gegeben ist. Fraglich ist, was alles zu der Subkategorie sprachliche
Varietiten wahrnehmen zahlt und wie diese Wahrnehmung objektiv beobachtet oder kodiert werden kann.
Im Rahmen dieser Arbeit wurde versucht eine moglichst genaue Anwendung der Kategorie zu definieren
und die kodierten Stellen mehrfach zu betrachten.

Bei der zweiten Kategorie konnten ebenfalls zwei Subkategorien erstellt werden: 1) Fihig fiihlen, sich trauen
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und 2) Wertschatzung aller Sprachen. Die erste Subkategorie hat seinen Ursprung ebenfalls in der Beschrei-
bung des sozialen Parameters nach Tajmel (2016), wo das Selbstvertrauen als elementarer Bestandteil der
Sprachsensibilisierung erwahnt wird. Die zweite Subkategorie entstand wahrend der Bearbeitung der Da-
tengrundlage. Die Schiler-innen nutzten bei den Strategien Erst- und Zeitsprachen von Mitschiiler-innen.
Der Grund dafiir ist, dass der aktive Einsatz der Sprache darauf hindeutet, dass die Kinder der Sprache
Stellenwert geben, der nicht allzu tief ist. Dies konnte Wertschatzung aufzeigen. Beziglich der Legitimitat
ist die zweite Subkategorie etwas fraglich. Es konnte auch nach mehrfachem Durcharbeiten und kodieren
der Datengrundlage nicht trennscharf entschieden werden, wann die Aussagen der Schiiler-innen-n einen
wertschatzenden Charakter aufweisen und wann nicht. Dennoch wurde sie fiir diese Arbeit verwendet, da
die Wertschatzung den sozialen Parameter umschreibt. Bei der ersten Subkategorie entstand wie bei der
Subkategorie zu den Sprachkenntnissen das Problem des Umfangs. Auch bei dieser Subkategorie konnte
nur interpretativ entschieden werden, welche Reaktionen als sich trauen kodiert werden kdnnen.

Die dritte Kategorie umfasst drei Subkategorien: 1) (Er-)Lernen von Sprachen, 2) Gegeniiber fremden/anderen
Sprachen und 3) Sprache als Thema. Die ersten beiden Subkategorien entstanden aufgrund des Interview-
leitfadens und den dazu passenden Fragen zu der allgemeinen Meinung zu anderen Sprachen und der
Frage nach dem Empfinden von Erlernen von Sprachen. Die dritte Subkategorie wurde nach dem zweiten
Durchlauf der Interviews erstmals identifiziert. Es stellte sich dann heraus, dass diese Subkategorie durch
die Interviewfrage, ob etwas ungewodhnlich war, bereits abgedeckt war. In Bezug auf die Legitimitat dieser
Kategorien stellt sich die Frage, inwiefern die letzte Subkategorie wirklich aussagekréftige Ergebnisse liefern
kann. Denn die Frage bezieht sich nicht im Speziellen auf die Sprache, sondern interpretiert in die Antwort
der Schiiler-innen hinein. Diese Interpretation wiederum ist kritisch und auch fraglich zu betrachten. Im
Rahmen dieser Arbeit wurde entschieden diese Kategorie beizubehalten und Ergebnisse mit Vorsicht zu
verwenden. Die iibrigen zwei Subkategorien sind durch das Wort Lernen voneinander klar abzugrenzen, er-
ganzen sich jedoch und decken insgesamt einen grossen Bereich der Haltung der Schiiler-innen ab, weshalb
die Legitimitat gegeben sein sollte. Auch das Kodieren verlief ohne gréssere Schwierigkeiten, weshalb keine
weiteren Kategorien induktiv ergidnzt werden mussten.

In der letzten Hauptkategorie wurden ebenfalls drei Subkategorien gebildet: 1) Lernziele zur Sprachsensi-
bilitat, 2) Empfinden der Schiiler-innen und 3) Fachliche Lernziele. Die zweite Subkategorie wurde bereits
vorab im Interviewleitfaden identifiziert. Hinzu kam die erste und die dritte Subkategorie im Austausch
tber die Datengrundlage. Die Fachlichen Lernziele wurden bewusst von den sprachlichen Lernzielen ge-
trennt, da bei den Interviews ebenfalls explizit das Thema (fachlich) und die Sprache (sprachlich) erfragt

wurden. Durch diese Trennung kénnen die beiden Subkategorien verglichen werden. Dies hat den Vorteil,
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dass genauere Aussagen Uber das Lernen der Sprache gemacht werden kdnnen, da die inhaltlichen Lernziele
explizit ausgeklammert werden und so ein umfassendes Bild aufgezeigt wird. Beziiglich der Legitimitat
stellt sich einzig die Frage, ob die letzte Subkategorie wirklich notwendig ist fiir diese Arbeit. Die Arbeit
befasst sich hauptsichlich mit der Sprache und weniger mit dem Thema. Der Entscheid dennoch alle drei
Subkategorien zu behalten, griindet sich darauf, dass durch den Vergleich des Thema und der Sprache ein

Mehrwert entstehen kdnnte, weshalb es legitim ist, diese Kategorie beizubehalten.
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Kapitel 6

Ergebnisdarstellung und Diskussion

Dieses Kapitel umfasst die Darstellung der Ergebnisse und die darauffolgende Diskussion dieser. Die Ergeb-
nisse wurden anhand der Interviewtranskriptionen und des Beobachtungsrasters, welche sich im Anhang
unter [A.7] respektive finden, erstellt. Im Rahmen dieser Arbeit werden die Kategorien erst einzeln pra-
sentiert und diskutiert, bevor spater ein Fazit liber alle Kategorien hinweg gezogen wird. Die Kategorien
werden chronologisch prasentiert, was keine Hierarchisierung der Ergebnisse darstellt, sondern ein rein for-
meller Entscheid ist, um auf dieselbe Reihenfolge zuriickzugreifen wie beim Kodierleitfaden.

Die Beobachtungen und Aussagen bezeugen nicht direkt, dass eine Sprachsensibilisierung stattgefunden
hat. Es bedarf einer gewissen Interpretation, um die vorhandenen Daten analysieren zu kénnen. Im Rahmen
dieser Bachelorarbeit werden einige Interpretationsmoglichkeiten verfolgt, jedoch ist es nicht moglich, alle

Interpretationsmoglichkeiten aufzuzeigen. Diese Analyse erhebt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit.

6.1 Sprachkenntnisse - kognitive Dimension

Die Ergebnisse zu der kognitiven Dimension wurden wahrend der Lektion in den Phasen 2 bis 4 beobachtet.
Hieraus geht hervor, dass die Schiiler-innen sehr genau zugehért haben, da sie sich selbst korrigiert oder
auch die Aufnahme mehrfach angehért haben (vgl. B.2.1). In Bezug auf die verwendeten Strategien konn-
ten mehrere Situationen beobachtet werden, in welchen sich die Schiler-innen auf andere bereits bekannte
Sprachen bezogen haben. Hier wurden beispielsweise Parallelen zum Deutschen gesucht (vgl. B.2.2), oder
die Schiiler-innen erwahnten die Ahnlichkeit zum Franzésischen (vgl. B.3.2). Bei der vierten Etappe der
Lektion konnte zudem beobachtet werden, wie Schiiler-innen die Buchstaben aus ihrem Namen wiederer-
kannten oder die verschiedenen Schriftarten miteinander verglichen (vgl. B.4.1 und B.4.2).

Konkrete Aussagen (iber die Sprachkenntnisse konnten nur beim Schiler S8 kodiert werden. Dieser Junge
erinnerte sich auf die Frage hin, was er gelernt habe, an die Laute zuriick, welche er in Phase 2 nachahmen
sollte (vgl. Z. 388). Die deutliche Aussprache, die in der Audioaufzeichnung erkennbar war, zeugt davon,
dass besagter Junge die Laute sehr differenziert wahrnehmen und wiedergeben konnte. Derselbe Schiiler
erwdhnte wahrend des Interviews auf die Frage hin, was er gelernt habe, folgendes: ,,J'ai appris que y avait
des fausses lettres dans notre langue, comme on a fait les lettres”(S8, 2024, Z. 379). In dieser Aussage
bezieht er sich auf die Diskussion, die im Anschluss an die dritte Phase der Lektion gefiihrt wurde. Hier

wurde besprochen, dass die Sprachen teilweise andere Buchstaben oder Zeichen aufweisen. Dieser Junge
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hat dies so interpretiert, dass einige Buchstaben falsch seien. Hierbei ist dusserst interessant, dass er die
falschen Buchstaben «unserer Sprache» zuordnet. Da dieser Junge zu Hause und in der Schule nur Fran-
z0sisch spricht, meinte er damit wahrscheinlich seine L1.

Durch die Aussagen des Schiilers und die gemachten Beobachtungen kann erschlossen werden, dass Ele-
mente der kognitiven Dimension wahrend der Lektion angesprochen wurden. Die Schiiler-innen haben sich
mit der Materie befasst und eine komplett fremde Sprache untersucht. Diese Untersuchung und Unter-
scheidung von Sprachen sind Teil der wichtigsten Komponenten des ELBE-Prinzips (Degen & Stadelmann,
2007). Wie James und Garrette (1991, zitiert nach Irvin et al., 2006) aussagen, gehdren zum Konzept der
Language Awareness auch die Sprachkenntnisse. Dies bedeutet frei interpretiert, dass eine Bedingung fiir
Sprachsensibilitat erfiillt ist, sobald die Sprachkenntnisse angesprochen werden. Fiir den Zyklus 1 bedeutet
Sprachkenntnisse zu haben noch nicht, eine Sprache sprechen zu kénnen, sondern mit ihr in Kontakt zu
treten (CIIP, 2012). Aufgrund dieser theoretischen Grundlage wird die folgende These aufgestellt: Falls die
Schiiler-innen die Sprache untersuchen und so mit der neuen Sprache in Kontakt treten, werden Sprach-

kenntnisse aufgebaut und somit findet eine allgemeine Sensibilisierung fiir Sprachen statt.

6.2 Selbstvertrauen - soziale Dimension

Aus den Beobachtungen geht hervor, dass die Schiiler-innen wenig Mihe hatten, sich auf die Aufga-
ben einzulassen. Sie haben ausser bei organisatorischen Problemen wenig zusatzliche Fragen gestellt. Die
Schiiler-innen reagierten auf die Aufgabe, die Sprache zu sprechen, ohne grosse Hemmungen und haben
die Worter direkt nachgesprochen, ohne dass die Lehrperson sie dazu auffordern musste. Dies galt auch
fur die Aufnahmen mit dem Mobiltelefon (vgl. B.2.2). Beim Sortieren der Karten entstanden Diskussionen
innerhalb einer Gruppe, ob die Buchstaben mit speziellen Zeichen den bereits bekannten entsprechen oder
nicht. Hierbei konnte beobachtet werden, dass alle Schiiler-innen sich an der Diskussion beteiligten und ihre
Meinung dussern konnten (vgl. B.2.2 und B.3.2). Daraus kann geschlossen werden, dass sie ein ausreichen-
des schulisches Selbstkonzept im Bereich der Sprache aufweisen, um (iber die Thematik sprechen zu wollen
und zu kénnen. Ein positives Selbstkonzept motiviert dazu, weiter an den Kompetenzen zu arbeiten (Berk,
2020), was in dieser Lektion der Fall zu sein scheint. Wahrend der Abschlussarbeit konnten ausserdem
eine Schiilerin und ein Schiiler beobachtet werden, die ihrem gezeichneten Emotionsmonster eigenstandig
einen Namen gaben. Diesen Namen haben sie durch das Vermischen der Buchstaben des eigenen Namens
gebildet. Die Selbststandigkeit, die diese Schiilerin und dieser Schiiler aufwiesen, zeigt, dass sie sich zutrau-
en, selbststandig einen Namen zu erfinden. Ein ahnliches Fazit kann aus den Aussagen von Schiiler 3 und

Schiiler 8 beziiglich des Erinnerns an die sprachlichen Inhalte gezogen werden. Diese Schiiler trauten sich,
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den danischen Namen und das imitierte Wort trotz des ausserordentlichen Settings eines Interviews zu wie-
derholen. Gemass Vogl (2014) ist das Interview fiir Kinder ein ausserordentliches Kommunikationssetting,
welches es den Schiiler-innen-n erschweren kann, frei zu erzahlen. Fiir diesen konkreten Schiiler bedeutet
dies also, dass er trotz des ausserordentlichen Settings, welches eher erschwerend wirkt, sich getraut hat
in der Fremdsprache zu sprechen, was wiederum ein Zeichen dafiir ist, dass sein schulisches Selbstkonzept
im Bereich der Sprachen vorhanden ist.

Die Subkategorie der Wertschatzung verschiedener Sprachen auf sozialer Dimension wurde innerhalb der
Beobachtungen B.2.2 kodiert. Die Schiiler-innen haben in der Diskussion iiber die Bedeutung der dénischen
Woérter verschiedene Sprachen als Ressourcen beigezogen. In dieser Situation haben die Schiler-innen die
Sprachen gleichwertig verwendet, insofern sie alle méglichen Sprachen als Hilfsmittel beizogen. In dieses
Herbeiziehen kann eine gewisse Wertschatzung hineininterpretiert werden. In dieser Situation wurden die
Sprachen in einem anderen Kontext aufgerufen, als bei den Beobachtungen in B.1.2, wo die Schiler-innen
nur die Sprachen aufzihlten, die sie sprechen. Hier wird dem Aufzdhlen keine Wertschatzung hineinin-
terpretiert, da davon ausgegangen wird, dass aufgrund der Prasentationskenntnisse die Schiiler-innen sich
gewohnt waren die Sprachen aufzuzihlen.

In der Theorie finden sich zu dem sozialen Parameter Ansatze bei der Férderung des sprachlichen Handelns.
Das sprachliche Handeln und die Orientierung hin zu einer funktionalen Mehrsprachigkeit sind zentral bei
der Sprachenstrategie der Schweiz (Hutterli et al., 2012). Wie bei der funktionalen Mehrsprachigkeit grund-
legend sollen die Schiiler-innen motiviert werden, zu sprechen und ihre Fahigkeiten auszubauen, ohne Angst
vor sprachformalen Fehlern zu haben (Hutterli et al., 2012). Die Ergebnisse dieser Kategorie zeigen, dass
die Schiiler-innen keine Angst davor hatten, die Sprache zu verwenden. Dies zeigte sich einerseits durch
die vielen Versuche der Imitation von Fremdsprachigen Woértern, als auch bei der konkreten Aussage des
Jungen, der sogar bei einer Ausnahmesituation sich traute, sprachlich zu handeln.

Der plurale Ansatz, welcher sowohl beim REPA als auch beim ELBE-Konzept zum Tragen kommt, schreibt
auch Minderheitssprachen und weniger bekannten Sprachen ihre Berechtigung zu (EMCL, o. D.), (Degen
& Stadelmann, 2007). Diese Wertschitzung aller Sprachen kann auch in die oben erwihnten Ergebnisse
interpretiert werden. Es konnten keine wertenden Reaktionen wéhrend der Lektion oder in den Aussagen ge-
funden werden, was dafiir spricht, dass die Schiiler-innen allen Sprachen denselben oder keinen Stellenwert
zuschreiben. In jedem Fall unterliegen die Sprachen keiner Hierarchie. Hierbei ist wichtig zu erwdhnen, dass
die Schiiler-innen in diesem Alter unter Umstanden das Verstandnis fiir die unterschiedlichen Stellungen
der Sprachen noch nicht entwickelt haben. Es kénnte aber auch so argumentiert werden, dass durch den

frithen Kontakt mit verschiedenen Sprachen keine spezifische Einordnung stattfindet, sondern die Sprachen
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als Teil des Lernens verstanden werden.

6.3 Interesse, Motivation, Haltung und Einstellung - affektive Dimension

Das Interesse, die Motivation, die Haltung und die Einstellung zu beobachten ist stets interpretativ. Das
bedeutet, dass wahrend des Beobachtungsprozesses Verhalten notiert wird, welches als Interesse gewertet
werden kann. Hierbei wurden Mimik, Reaktionen sowie genaues und selbststandiges Arbeiten, Nachfragen
oder Interaktion (iber das Thema als positive Indikatoren fiir die Subkategorie Interesse, Motivation, Hal-
tung und Einstellung kodiert. Solche Reaktionen konnten {liber die ganze Lektion hinweg immer wieder
beobachtet werden. Die meisten Kodierungen wurden in der dritten Kategorie Sonstige Beobachtungen
gemacht (vgl. B.1.3, B.2.3, B.3.3, B.4.3).

Zur ersten Subkategorie, (Er)lernen von Sprachen, wurde allen Schiiler-innen-n wahrend des Interviews die
Frage gestellt, wie sie zum Sprachenlernen im Allgemeinen stehen. Diese Frage zielte auf ihre Haltung ab.
Aufgrund des jungen Alters und der Beobachtung im ersten Teil der Lektion wurden die Schiiler-innen
in dieser Frage mit vier Auswahlmoglichkeiten unterstiitzt: E1 aimer, E2 pas aimer, E3 adorer, E4 diffi-
cile. Insgesamt haben drei Schiler-innen E1 favorisiert, zwei haben E2 gewahlt, fiinf haben sich fir E3
entschieden und vier haben ausgesagt, es sei schwierig, neue Sprachen zu lernen (E4). Die Schiiler-innen
durften auch mehrere Optionen auswahlen. Diese Ergebnisse zeigen, dass die Mehrheit der Schiiler-innen
eine eher positive Grundhaltung gegeniiber des Sprachenlernens haben. Die Sensibilisierung auf Sprachen
zielt darauf ab, die Motivation und das Interesse der Schiiler-innen an anderen Sprachen zu wecken. Das
ELBE-Konzept versucht genau dieses Interesse zu steigern, indem die Schiiler-innen mit anderen Sprachen
in Kontakt treten (Hutterli et al., 2012). Die letzte Frage, die den Schiiler-innen-n wahrend des Interviews
gestellt wurde, sollte klaren, ob sie eine ahnliche Lektion wieder erleben méchten oder nicht. Sieben der
elf Schiiler-innen haben sich dafiir, vier dagegen entschieden. Die Schiilerin S7 hat ihre Antwort wie folgt
begriindet: , Bah, en fait c'était trop difficile. Je ne pouvais pas beaucoup faire et puis voila“(S7, 2024, Z.
350). Hierbei sticht der Aspekt der Herausforderung hervor. Die meisten Schiiler-innen wiirden aber eine
dhnliche Lektion wieder in Betracht ziehen, was auch als Sensibilisierung interpretiert werden kann, weil
die Lust und der Wille seitens der Schiiler-innen da ist, sich dieser Herausforderung erneut zu stellen.

Im Bereich der zweiten Subkategorie zur allgemeinen Haltung gegeniiber anderen /fremden Sprachen konn-
te einerseits beobachtet werden, dass die Schiiler-innen gerne von ihren Sprachen, deren sie michtig
sind, berichten und andererseits die danische Sprache ohne weiteres Hinterfragen ausprobiert haben. Die
Schiiler-innen hatten auch alle ein Lacheln auf den Lippen, als sie die Worter in die App SayHi aufsa-

gen durften. Dieser Stolz wurde aufgrund der Sprechgeschwindigkeit, des horbaren Enthusiasmus und der
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grossen Augen als solcher kodiert. Ebenfalls zu diesem Bereich wurden den Schiiler-innen-n Fragen zu den
einzelnen Bereichen der Lektion gestellt. Hierbei war das Ziel herauszufinden, welche Bereiche des sprach-
lichen Lernens die Schiiler-innen am ansprechendsten finden. Etwas verfalscht werden diese Daten dort, wo
sowohl Emotionen als auch die Sprache thematisiert wurden. Dies war in der ersten, der vierten und der
funften Phase der Fall. Die Schiiler-innen sollten entscheiden, welche Teile der Lektion sie mochten und wel-
che nicht. Hier ist anzumerken, dass vor allem die positiven Aspekte hervorgerufen wurden. Eine mégliche
Interpretation ware die soziale Erwiinschtheit. Wie Vogl (2015) aussagt, kann es sein, dass bei Interviews
die interviewte Person nicht ganz ehrlich antwortet, sondern das aussagt, von dem sie denkt, dass es die
interviewende Person gerne horen mochte. Bei der Auswertung der Ergebnisse konnte festgellt werden, dass
die meisten Schiler-innen die Phasen 2, 4 und 5 als Momente erwéhnten, die sie mochten. Nur die Phasen
drei und vier wurden als Momente erwahnt, die sie nicht mochten. In Bezug auf die Sprache, die vor allem
in den Phasen 2 bis 4 behandelt wurde, heisst dies, dass die Aktivitat zur Phonetik der Sprache bei den
Schiiler-innen-n sehr gut ankam (7 von 11 Stimmen). Die dritte Phase, das Vergleichen von Schriftzeichen,
wurde nur zweimal positiv und zweimal negativ erwahnt. Die vierte Phase, das Suchen nach dem richtigen
Monster, wurde von fiinf Schiiler-innen positiv hervorgehoben und von vier negativ. Fiir die Sensibilisierung
von Sprachen koénnte dies bedeuten, dass das Héren und Nachahmen von Sprachen fiir die Schiiler-innen
einer 2H interessanter war als die Buchstaben. Es kénnte aber auch sein, dass die Aktivitat an sich fiir die
Schiiler-innen interessanter war. Fiir diese Hypothese gabe es wiederum zahlreiche Erklarungsmoglichkeiten,
die hier nicht konkretisiert werden. Gesagt sei nur, dass die organisatorischen Probleme auch vorwiegend
in der dritten und vierten Phase stattfanden.

Die letzte Subkategorie, Sprache als Thema, diente dazu, herauszufinden, ob die Schiiler-innen das Ar-
beiten mit einer fremden Sprache als komisch, ungewdhnlich und speziell erachten. Hierfiir wurde den
Schiiler-innen-n jeweils eine Frage im Interview gestellt: Est-ce qu'aujourd'hui c'était bizarre pour toi? Es
gab drei Schiiler-innen, die es speziell fanden. Bei einer Schiilerin war dies jedoch eher auf eine Situation
in der Pause und wahrscheinlich nicht auf den Unterricht bezogen (vgl. Z. 333-335 von S7). Ein anderer
Schiiler hat die neue Lehrperson als die ungewdhnliche Komponente bezeichnet (vgl. Z.401-406 von S8).
Einzig ein Schiller erachtete die Lektion als speziell und aussergewohnlich. Fiir alle anderen Schiiler-innen
war die Lektion nichts Aussergewdhnliches. Dies kann in Bezug auf die Sensibilisierung so interpretiert
werden, dass die Schiiler-innen der Sprache keinen speziellen Stellenwert zuschreiben, sondern die verschie-
denen Sprachen ahnlich wie ein Thema im Fachbereich Mathematik oder NMG ansehen.
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Schiiler-innen Reaktionen in Form einer positiven Haltung

gegeniiber Sprachen zeigten und in den Interviews im allgemeinen ebenfalls positive Ausserungen hierzu
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machten. Unter einer positiven Haltung wird in dieser Arbeit eine Haltung verstanden, die nicht direkt

abwehrend, sondern viel mehr interessiert und motiviert ist.

6.4 Erreichen der Lernziele

Es galt vier Lernziele zur Sprachensensibilisierung zu erreichen. Das erste Lernziel, sich auf die Aktivitaten
einzulassen, wurde bereits bei der Diskussion zum Selbstvertrauen [6.2] griindlich analysiert. Die Ergebnisse
dieser Subkategorie lassen darauf schliessen, dass die Schiiler-innen dieses Lernziel erreichen konnten. Das
Lernziel, Unterschiede und Gemeinsamkeiten benennen, war fiir die meisten Schiiler-innen noch schwierig,
wie beispielsweise bei B.2.2 erkennbar. In diesem Interview wird deutlich, dass das Kind eine Analogie zwi-
schen dem danischen Wort tristhil und dem franzosischen Wort triste sieht, diese aber nicht benennen kann.
Das Benennen von Unterschieden und Gemeinsamkeiten war dementsprechend fiir dieses Kind schwierig.
Reaktionen aller Art konnten jedoch sowohl beim phonetischen Lernziel als auch beim graphemischen Lern-
ziel beobachtet werden. Auch diese Beobachtungen wurden bereits thematisiert.

Zusammenfassend l3sst sich sagen, dass die Schiiler-innen auf die Unterschiede reagiert haben und so bei-
spielsweise beim Hinhéren das Tablet ndher zu sich zogen (vgl. B.2.2) aber auch viele Gemeinsamkeiten
erkannten (vgl. Buchstabenkarten bei B.2.3). In Bezug auf die Sprachensensibilitdt kénnen zwei Beobach-
tungen interpretiert werden. Die Schiler-innen haben bei den Phonemen der déanischen Sprache, genau
hingehért und viel Zeit in die Imitation investiert. Bei den Buchstaben waren die Schiiler-innen wesentlich
kulanter, was die Unterschiede betrifft. Hier beachtete eine Gruppe den Kreis liber dem Buchstaben A nicht
weiter (vgl. B.3.2). Dies wiirde bedeuten, dass die Schiiler-innen Laute von anderen Sprachen differenzierter
wahrnehmen als Zeichen. Die Sensibilisierung innerhalb dieser Lektion fand vorwiegend auf der lautlichen
Ebene der Sprache statt. Dies kdnnte sich daraus ergeben, dass vor allem in der 1-2H die Schiiler-innen
noch weniger mit Schrift in Kontakt kommen, sondern vor allem das Miindliche im Vordergrund steht. Der
Schriftspracherwerb der Kinder findet zuerst iiber die Dekodierung und Kodierung von Phonemen statt,
sodass eine phonologische Bewusstheit aufgebaut werden kann, die beim Lesen- und Schreibenlernen von
elementarer Bedeutung ist (Alegria et al., 2004).

Das Lernziel zu den Emotionen, also das fachliche Lernziel dieser Lektion, wurde in der vierten und funf-
ten Phase der Lektion iberpriift. In der Diskussion (iber die Emotionen wurde bereits klar, dass die
Schiiler-innen viele Hypothesen iiber den Umgang mit Emotionen dussern konnten. Ausserdem konnten
sich alle Schiiler-innen beteiligen. Das Erreichen dieses Lernziels wurde in der letzten Aktivitat zusatzlich
mit einer individuellen Vertiefungsfrage tberpriift. Die Schiiler-innen sollten erklaren, wieso sie sich fiir

genau diese Darstellung des Monsters entschieden hatten. Die Antworten waren alle nachvollziehbar und
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themenbezogen, ausser bei einem Schiiler, der den Auftrag nicht wirklich umsetzen konnte (vgl. B.5.1).

Interessant bei der Analyse dieser Kategorie ist vor allem die Verbindung zu den Empfindungen der
Schiiler-innen in Bezug auf die Lernziele. Die Schiiler-innen wussten von Beginn der Lektion an, dass
sie sowohl mit einer neuen Sprache arbeiten wiirden als auch mit den Monstern, die sie im Kreis auf den
Bildern sahen. Aus den Interviews ging hervor, dass die meisten Schiiler-innen eher dachten, dass sie etwas
im Bereich der Emotionen gelernt haben und nicht zwingend in Bezug auf die Sprachen. Erst nach genauem
Nachfragen sagten einige Schiiler-innen aus, dass sie etwas zum Thema Sprache gelernt haben. Interessant
hierbei ist, dass sowohl vier der fiinf Lernziele als auch drei der fiinf Aktivitdten auf die Sprache ausgelegt
waren und dennoch das Empfinden der Schiiler-innen in Bezug auf das Lernen eher bei den Emotionen
lag. Hierfiir gibt es mehrere Interpretationsmoglichkeiten, die im Rahmen dieser Bachelorarbeit nicht alle
thematisiert werden. Eine Interpretation, die fiir die Frage der Sprachensensibilisierung relevant sein kénnte,
ist, dass die Sprache als Konzept zu abstrakt fiir Kinder in diesem Alter sein kénnte. Die Schiiler-innen
haben das Lernen in den Fragen zu den spezifischen Lernzielen meist bejaht, wurde jedoch nach der Sprache
allgemein gefragt, verneinten die meisten. Dies wiirde dafiirsprechen, dass die Schiiler-innen das sprachliche
Lernen nicht als zentralen Lerngegenstand ansehen, sondern eher beildufig erfahren oder konkretere Fragen
nach dem Lernen brauchen, um es auch als Lernen wahrzunehmen. Hier kénnte eine Verbindung zur Theorie
expliziten und impliziten Lernen, beispielsweise nach Oerter (2012), gemacht werden. Diese Theorie wird
im Rahmen dieser Bachelorarbeit nicht weiter ausgefiihrt. In Bezug auf die Forschungsfrage nach Sensibili-
sierungsmomenten kann fiir diese Kategorie hervorgehoben werden, dass das Empfinden des Lernens fiir die
Schiiler-innen-n bei konkreter Formulierung der Aktivitadt im sprachlichen Bereich stattfindet, nicht jedoch
fir die Sprache allgemein. Fiir dieses Fazit gibt es viele Griinde, hier wird nur eine mogliche Erklarung
angefiigt. Das Sprachenlernen allgemein ist fiir die Schiiler-innen entweder noch nicht ein klarer Begriff

oder nicht das, was wahrend der Lektion gelernt wurde.

6.5 Fazit aller Kategorien

Innerhalb jeder Kategorie konnte mindestens ein Element herausgenommen werden, welches zumindest in-
terpretativ aufzeigt, dass eine gewisse Sensibilisierung stattgefunden hat. Eine definitive und abschliessende
Antwort kann im Rahmen dieser Bachelorarbeit jedoch nicht getroffen werden. Die Daten sind aufgrund
der dusseren Umstdnde nicht ausreichend glaubwiirdig, um ein allgemeinglltiges Fazit ziehen zu konnen.
Das Fazit, dass Sensibilisierung stattgefunden hat, kann nur fiir diese exemplarische Lektion gezogen wer-
den. Bei der Diskussion der Ergebnisse in Bezug auf die Theorie kdnnen jedoch positive Aussagen dariiber

gemacht werden, dass die theoretischen Kernelemente der Language Awareness und des ELBE-Konzepts
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auch in einer theoriegeleiteten Lektion wiedererkannt und beobachtet werden konnten.

Problematisch bei der Auswertung dieser Daten war einerseits die Unsicherheit in Bezug auf die Genau-
igkeit und Vollstandigkeit der Daten und andererseits die Schwierigkeit die Sensibilisierung nur mithilfe
von Aussagen der Kinder und direkten Beobachtungen sichtbar zu machen. Hier ware die Analyse einer
videografischen Datei sicherlich genauer gewesen und hatte besseren Aufschluss iiber die Kategorien ge-
geben. Nichtsdestotrotz konnte durch diese Lektion exemplarisch gezeigt werden, dass die Schiiler-innen
bereits in der 1-2H fahig sind und es sich auch personlich zutrauen, mit anderen Sprachen zu arbeiten und
diese zu analysieren. Ausserdem konnte anhand der Beobachtungen und Interviews gezeigt werden, dass ein
Grossteil der Schiiler-innen eine positive Auffassung zum Sprachenlernen und zu den Sprachen allgemein
hat. Diese Aussage ist jedoch mit Vorsicht zu geniessen, da hierzu viele Interpretationen benétigt wurden
und bereits die Beobachtungen wahrend der Lektion einen teilweise interpretativen Charakter aufwiesen.
Dennoch wurden die Lernziele in dieser Lektion erreicht, was wiederum als Sensibilisierung interpretiert
werden kann.

Mit Blick auf die Forschungsfrage - Inwiefern sind Sensibilisierungsmomente in einer theoriegeleiteten ELBE-
Lektion in einer 2H erkennbar? - kann festgehalten werden, dass Sensibilisierung sowohl sprachlich, in

Haltung und Interesse, als auch beim Selbstvertrauen kodiert und begriindet werden konnte.
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Kapitel 7

Fazit

Dieses Kapitel beinhaltet eine kurze Zusammenfassung der Ergebnisse, sowie die Beantwortung der For-
schungsfrage. In einem zweiten Unterkapitel wird die Methode kritisch betrachtet und mégliche Verbesse-
rungsvorschlage werden erlautert. Zuletzt wird ein kurzer Ausblick hinsichtlich einer Weiterfiihrung dieser

Arbeit beschrieben.

7.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Wie im Kapitel E] beschrieben, wurden die Sensibilisierungsmomente in vier verschiedenen Bereichen er-
forscht. Hierbei wurden die sprachliche, die soziale und die affektive Dimension sowie die Lernziele Gberpriift.
Bei der sprachlichen Dimension konnte festgestellt werden, dass die Schiiler-innen mehrfach Strategien an-
gewandt haben, um die Bedeutung fremder Worter zu erahnen oder die Laute zu imitieren. Einige Kinder
haben Analogien zwischen Sprachen implizit angewandt. Die Unterschiede in den verschiedenen Sprachen
konnten die Schiiler-innen auditiv heraushéren, visuell durch die Buchstaben jedoch nur teilweise erkennen.
Beziiglich der Sensibilisierungsmomente konnte interpretiert und begriindet werden, dass eine Sensibilisie-
rung stattgefunden hat, insofern die Schiiler-innen versuchten, die Sprachen zu unterscheiden und sich auf
bereits vorhandenes Wissen gestiitzt haben.

Bei den Schiiler-innen konnten innerhalb der sozialen Dimension in Bezug auf das Selbstvertrauen viele
Momente beobachtet werden. Das Selbstvertrauen ist gemass Irvin et al. (2007) ein Faktor, der bei der
Sprachenbewusstheit einen grossen Stellenwert einnimmt. Die Lektion erlaubte es den Schiiler-innen-n, die
Aktivitdten auszufithren und so ihr Selbstvertrauen im Bereich der fremden Sprache zu starken.

Die Haltung der Schiiler-innen (affektive Dimension) wurde im Rahmen dieser Arbeit wohl am umfang-
reichsten behandelt. Bei der Analyse der Beobachtungen wurden fast ausschliesslich Reaktionen festgestellt,
welche als eine offenere Haltung interpretiert wurden. Bei den Empfindungen der Schiiler-innen-n konnte
festgestellt werden, dass viele das Sprachenlernen zwar als Herausforderung sehen, jedoch trotzdem eine
grosse Bereitschaft dazu signalisieren. Das Kriterium des Sensibelseins im Sinne der Offenheit gegeniiber
Neuem wurde in dieser Lektion erfiillt.

Die Lernziele konnten bis auf Ausnahme des Lernziels in Bezug auf das Benennen der Unterschiede von den
meisten Schiiler-innen-n erreicht werden. In dieser Arbeit wird davon ausgegangen, dass wenn die Lernziele

zur Sprachsensibilisierung erreicht werden, Sensibilisierung stattgefunden hat.
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7.2 Methodendiskussion

Allgemein konnte im Rahmen dieser Arbeit festgestellt werden, dass Sensibilisierung stattgefunden hat. Wie
bei Vogl (2015) aufgezeigt wird, liegt die Antwortfiille und der Redeanteil bei Kindern zwischen finf und
sechs Jahren in einem tieferen Bereich. Aufgrund dessen mussten die Aussagen der Schiiler-innen interpre-
tiert werden, um ausreichend Daten fiir eine Analyse zu erhalten. Auch die selbstgemachten Beobachtungen
waren nicht frei von jeder Interpretation, was beispielsweise durch den Einsatz einer Videoanalyse verbessert
werden koénnte.

Fraglich ist, ob die Analyse der Beobachtungsnotizen und die Interviews den Zweck dieser Arbeit vollum-
fanglich erfiillten. Die Kombination der Beobachtungsnotizen und der Interviews erlaubt es, Interpretationen
und Diskussionen anstellen zu kénnen, dennoch blieben die Ergebnisse innerhalb des zu erwartenden Be-
reichs und deckten nicht die gewiinschte Fiille ab. Die Beobachtungsnotizen wurden eins zu eins (ibertragen
und liefern kein vollumfangliches Bild. Durch den Erfahrungsbericht sollte dieses Bild fiir die Lesenden etwas
klarer dargestellt werden, dennoch wurde bei der Analyse der Datengrundlage immer wieder der Kontext aus
der Erinnerung herbeigezogen, ohne welchen die Analyse nicht moglich gewesen ware. Hier muss die Frage
gestellt werden, ob eine andere Lésung nicht sinnvoller gewesen ware. Angemerkt werden sollte noch, dass
im Rahmen dieser Bachelorarbeit urspriinglich eine Videoanalyse geplant war, welche jedoch aufgrund des
Datenschutzes der Schiiler-innen nicht realisierbar war. Die qualitative Inhaltsanalyse war sehr niitzlich bei
der Erstellung und Kodierung der Datengrundlage. Leider war die Datengrundlage sehr klein, dies wiederum

erschwerte die Analyse der Daten.

7.3 Ausblick

Ziel dieser Arbeit war es, die Sprachensensibilisierungsmomente wahrend einer theoriegeleiteten Lektion
sichtbar zu machen, die bereits aufgrund der konzeptuellen Kerninhalte auf eine solche Sensibilisierung
anspielte. Interessant ware eine Langzeit-Untersuchung in diesem Bereich, welche zum Ziel hatte, die
Wirksamkeit von ELBE-Sequenzen zu erforschen. Die Wirksamkeit konnte im Rahmen dieser Bachelorarbeit
leider nicht erforscht werden. Auch der aktuelle Forschungsstand behandelt die Wirksamkeit von ELBE-

Lektionen im Zyklus 1 kaum.
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Kapitel 8

Selbststandigkeitserklarung

Ich erklare hiermit, dass ich die vorliegende schriftliche Arbeit selbststandig verfasst und keine anderen als
die angegebenen Quellen und Hilfsmittel benutzt habe.

Diese Erklarung beinhaltet insbesondere,

— dass ich samtliche nicht von mir stammenden Textstellen bzw. Bestandteile eines Werkes (z. B. aus
den Bereichen Kunst, Musik oder Design) gemass gangigen wissenschaftlichen Zitierregeln korrekt

zitiert und die verwendeten Quellen gut sichtbar erwahnt habe;

— dass ich in einem Verzeichnis alle verwendeten Hilfsmittel (KI-Assistenzsysteme wie Chatbots [z.B.
ChatGPT], Ubersetzungs- [z.B. Deepl] Paraphrasier- [z.B. Quillbot]) oder Programmierapplikationen
[z.B. Github Copilot] deklariert und ihre Verwendung bei den entsprechenden Textstellen angegeben

habe;

— dass ich sdmtliche immateriellen Rechte an von mir allfallig verwendeten Materialien wie Bilder oder

Grafiken erworben habe oder dass diese Materialien von mir selbst erstellt wurden;

— dass das Thema, die Arbeit oder Teile davon nicht bei einem Leistungsnachweis eines anderen Moduls
bzw. Kurses verwendet wurden, sofern dies nicht ausdriicklich mit der Dozentin oder dem Dozenten

im Voraus vereinbart wurde und in der Arbeit ausgewiesen wird;

— dass ich mir bewusst bin, dass meine Arbeit auf Plagiate und auf Drittautorschaft menschlichen oder

technischen Ursprungs (kiinstliche Intelligenz) berpriift werden kann;

— dass ich mir bewusst bin, dass die HEP|PH FR einen Verstoss gegen diese Eigenstandigkeitserkla-
rung bzw. die ihr zugrundeliegenden Studierendenpflichten des Reglements iiber die Padagogische
Hochschule Freiburg sowie des Studien- und Prifungsreglements der HEP|PH FR verfolgt und dass

daraus disziplinarische (Verweis oder Ausschluss aus dem Studiengang) Folgen resultieren kénnen.
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Anhang A

Anhang

In diesem Kapitel werden alle Dokumente und Informationen angehéngt, die fiir das Verstandnis der Arbeit
dienlich sind. Im ersten Unterkapitel wird die Feinplanung der Lektion inklusive Planungsraster behandelt.
Hier werden zuerst die Auflistung aller zu bearbeitenden Kompetenzen thematisiert, im Anschluss wird das
Beobachtungsraster der Lektion eingefiigt. Letztlich werden der Interviewleitfaden und die Transkriptionen

der Interviews angefiigt.

A.1 Planung

Dieses Unterkapitel beinhaltet die Planung, die vorausgehend fiir diese Lektion erstellt wurde, inklusive
dem Planungsraster und den verwendeten Unterrichtsmaterialien. In der didaktischen Analyse werden die

entsprechenden Entscheide kurz begriindet.

A.1.1 Ziele nach LP21

Die nachstehenden Ziele beinhalten nur die fachlichen Kompetenzen zu der Sprache und dem Thema der
Emotionen. Diese werden erganzt durch die iiberfachlichen Kompetenzen. Im Rahmen dieser Arbeit wurde
der Fokus auf die fachlichen und nicht iiberfachlichen Ziele gelegt, weshalb diese nicht namentlich erwahnt
wurden. Die Nummerierung der Lernziele bezieht sich auf die Lernziele, welche bereits im Abschnitt [5.1.1]
beschrieben wurden.

D.1.A.1.1.d — Héren (Lernziel 3)

Die Schiiler-innen kdnnen unterschiedliche Laute und Lautverbindungen heraushéren, im Wort verorten
(Anlaut, Mittellaute, Endlaute) und mit Erfahrungen aus der Erstsprache vergleichen.

D.2.A.1.1.a — Lesen (Lernziel 4)

Die Schiiler-innen kénnen einzelne Buchstaben wiedererkennen (z.B. aus dem eigenen Namen).
D.2.C.1.1.a — Lesen

Die Schiler-innen kénnen in einem Bild eine Situation erkennen (z.B. Figur, Handlung, mégliche Geschich-
te).

D.3.B.1.1.a — Sprechen (Lernziel 5)

Die Schiiler-innen koénnen ihre Gefiihle und Gedanken sowie Erlebnisse und Erfahrungen verbal oder non-

verbal mit Unterstiitzung zum Ausdruck bringen.
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D.4.A.1.1.c — Schreiben

Die Schiiler-innen kénnen die Grundbewegungen der Schrift nach allen Richtungen (z.B. Buchstabenformen
und -folgen) ausfiihren.

D.5.A.1.1.a — Sprache(n) im Fokus (Lernziel 2 und 4)

Die Schiiler-innen kdnnen sprachliches Material nach vorgegebenen Kriterien auswahlen und ordnen (z.B.
Worter nach Anlaut sortieren, Reime ordnen, Worter zu Begriffsfeld sammeln, Grussformen sammeln).
D.5.B.1.1.a — Sprache(n) im Fokus

Die Schiiler-innen koénnen erste Erfahrungen mit der Sprachenvielfalt in der Klasse sammeln (z.B. Begriis-
sungsrituale, Sprachmelodie, Lieblingsworter).

D.5.B.1.1.b — Sprache(n) im Fokus (Lernziel 2-4)

Die Schiiler-innen kénnen sich tiber Erfahrungen mit verschiedenen Sprachen austauschen (z.B. Sprachme-
lodie; Worter, die etwas bezeichnen, das man riechen kann; erfundene Worter).

D.5.C.1.1.b — Sprache(n) im Fokus (Lernziel 3-4)

Die Schiiler-innen kénnen Erfahrungen sammeln mit: Wort und Satzbau (z.B. Wortgrenzen und Anzahl
Woérter in einem Satz bestimmen); unterschiedlichen Lautstrukturen der verschiedenen Sprachen in der
Klasse (Satzmelodie); unterschiedlichen Schriftsystemen (z.B. Bilderschrift).

D.6.B.1.1.a — Literatur im Fokus (Lernziel 1)

Die Schiler-innen kénnen Erfahrungen sammeln mit literarischen Texten (z.B. Lied, Vers, Bilderbuch, Mar-
chen, Audiotext, Film) aus der eigenen Kultur und aus anderen Kulturen und unter Anleitung dariiber
sprechen. NMG.1.1.1.b (Lernziel 5

Die Schiiler-innen kénnen anhand von Beispielen (z.B. in Geschichten) Gefiihle und Interessen beschreiben
und Unterschiede und Gemeinsamkeiten benennen. NMG.1.2.1.a (Lernziel 5)

Die Schiiler-innen kdnnen subjektives Wohlbefinden beschreiben und mit Erfahrungen verbinden (z.B. Si-

tuationen der Freude, Aktivitat, Ruhe, Zufriedenheit).

A.1.2 Ziele nach PER

L1 11-12 (Lernziel 2)

5. Lire et écriree des textes d'usage familier et scolaire et s'approprier le systeme de la langue écrite en
identifiant des mots par hypothéses et vérifications en s’appuyant sur le code et le sens.

L1 13-14 (Lernziel 3)

3. Comprendre et produire des textes oraux d'usage familier et scolaire en adaptant et en restituant logi-

quement des propos.
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5. ... en prenant en compte les caractéristiques de |'oralité (prononciation, volume, débit, gestes, ...)

L1 15 (Lernziel 15)

5. Apprécier des ouvrages littéraires en communiquant ses sentiments a propos d'un livre

L1 16 (Lernziele 1-4)

5. Observer le fonctionnement de la langue et s'approprier des outils de base pour comprendre et produire
des textes en exprimant ses observations sur des productions langagiéres diverses.

L1 17 (Lernziele 2-4)

2. ldentifier I'organisation et le fonctionnement de la langue par I'observation et la manipulation d'autres

langues en établissant des liens entre différentes pratiques culturelles et linguistiques.

3. ... en mobilisant ses connaissances dans sa langue d’origine.

5. ... en liant plurilinguisme et vécu des éléves.

6. ... en observant des caractéristiques de différentes langues et écritures. FG 12 (Lernziel 5)

2. ... en identifiant des émotions en situation scolaire et en développant un vocabulaire spécifique

FG 13 (Lernziele 1-2)

1. ...en recherchant, avec persévérance, des solutions pour dépasser une difficulté dans la réalisation d'une
tache

2. ...en se fixant des buts personnels en fonction d’une tache ou d'un projet a réaliser en classe

5. ...en consultant ses pairs et en mettant a profit leurs apports

A.1.3 Ziele nach REPA

K11

Wissen, dass Sprache/Sprachen aus Zeichen bestehen, die ein semiotisches System bilden.
K27

Wissen, dass wenn man Wissen (iber eine Sprache erwirbt, man ebenfalls historisches/geografisches Wissen
erwirbt.

K5.1

Wissen, dass weltweit viele Sprachen gesprochen werden

K5.2

Wissen, dass es viele Lautsysteme (Phoneme, rhythmische Schemata usw.) gibt

K6.1

Wissen, dass jede Sprache ein eigenes System hat

K6.5.1
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Wissen, dass sich die Laute/Lautsysteme in verschiedenen Sprachen mehr oder weniger von denen anderer
Sprache/der eigene(n) Sprache(n) unterscheiden kénnen

K 6.5.3 (Lernziel 3)

Wissen, dass es prosodische Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen Sprachen gibt (/in Bezug auf Rhyth-
mus/Akzentzeichen /Intonation /)

K 6.10.1

Wissen, dass es in verschiedenen Sprachen Unterschiede des verbalen/nonverbalen Ausdrucks von Gefiihlen
(/Gemitsbewegungen/ usw.) geben kann

K 13.2.5

Einige Unterschiede des verbalen/nonverbalen Ausdrucks von Gefiihlen (/Gemutsbewegungen/ usw.) ver-
schiedener Kulturen kennen

A 2.2.1.1 (Lernziele 3-4)

Sensibilitat fir die Vielfalt sprachlicher Laute (Betonung, geschriebene Formen, Satzbau usw.)

A43

Akzeptieren, dass eine andere Sprache/Kultur andere Elemente als die eigene Sprache enthalten kann
A431

Akzeptieren, dass auch andere Laute <Phoneme> / prosodische Merkmale/Akzente als in der eigenen
Sprache existieren

A 4.3.2 (Lernziel 4)

Akzeptanz von Zeichen und Schriften (Anfiihrungszeichen, Akzente usw.), die sich von denen der eigenen
Sprache unterscheiden

A921

Das Funktionieren von Sprachen und ihrer Einheiten (Phoneme/Woérter/Satze/Texte) als Analyse- und
Reflexionsgegenstand betrachten

A 12.3 (Lernziel 1)

Bereitschaft, die im Zusammenhang mit der Muttersprache/eigenen Kultur entstandenen Selbstverstand-
lichkeiten zu Gberwinden, um weitere Sprachen/Kulturen zu begreifen (ihr Funktionieren besser verstehen)
A 18.1

Positive Einstellung zum Sprachenlernen (und zu ihren Sprechern)

A 19.2.1

Bereitschaft, sich angesichts einer unbekannten Sprache/eines unbekannten Codes geeignete/gegenstandsspezifische

Verstehensstrategien zu tiberlegen
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S 1.2 (Lernziel 3)

Laute (in wenig bekannten oder fremden Sprachen) beobachten/analysieren kénnen

S 1.3 (Lernziel 4)

Schreibweisen (in wenig bekannten oder fremden Sprachen) beobachten/analysieren kénnen
S221

Elementare graphische Zeichen (Buchstaben, ldeogramme, Zeichensetzung usw.) identifizieren [erkennen]
konnen

S251

Sprachen auf der Basis von phonetischen Merkmalen identifizieren kdnnen

S 3.2.1 (Lernziel 3)

Die Nihe und Distanz zwischen einfachen phonetischen Elementen [Lauten] wahrnehmen kdénnen
S 3.6 (Lernziel 2)

Beziehungen zwischen den Sprachen im Hinblick auf deren Phonetik und Graphie vergleichen kénnen.

A.1.4 Fokus der Kompetenzen und resultierende Lernziele

Die oben aufgefiihrten Kompetenzen entsprechen einer Auflistung aller moglichen Kompetenzbereiche, die
im Zusammenhang mit Sprach(en)bewusstsein und den Emotionen zu tun haben. Fiir diese Sequenz wur-
de der Fokus auf einige Kompetenzen gelegt, aus welchen die Lernziele abgeleitet wurden. Die Auflistung
wurde gemacht, damit die Breite der Thematik vollumfanglich Giberschaut werden konnte und eine Auswabhl
von geeigneten Kompetenzen festgelegt werden konnte. Die folgenden Kompetenzen wurden fiir diese Lek-
tion ausgewahlt: D.1.A.1.1.d, D.2.A.1.1.a, D.3.B.1.1.a, D.5.A.1.1.a, D.5.B.1.1.b, D.5.C.1.1.b, D.6.B.1.1.3,
NMG.1.1.1.b, NMG.1.2.1.a aus dem Lehrplan 21. L1 11-12 (5), L1 13-14 (3, 5), L1 15 (5), L1 16 (5), L1
17 (2,3,5,6), FG 12 (2), FG 13 (1,2,5) aus dem PER. Sowie K 6.5.3, A 2.2.1.1, A43.2, A123,S1.2,S
1.3, S 3.2.1, S 3.6 aus dem REPA.

Die verwendeten Kompetenzen sind immer noch umfangreich. Dies liegt daran, dass aus zwei verschiedenen
Lehrplanen und aus den REPA-Deskriptoren alle Kompetenzen aufgelistet wurden. An diesen Kompeten-
zen wird nicht gleichzeitig gearbeitet, sondern pro Aktivitat wird der Fokus auf den einen oder anderen
Kompetenzbereich gelegt. Ein zweiter Grund, weshalb sehr viele Kompetenzen aufgelistet wurden, griindet
sich auf den Uberschneidungen innerhalb der Kompetenzen. Gewisse Kompetenzen werden in mehreren
Kompetenzbereichen wiederaufgegriffen.

Aus diesen Kompetenzen wurden fiir diese Lektion fiinf Lernziele formuliert und jeweils die entsprechenden

Kiirzel des Kompetenzbereichs angefiigt.
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(i) Die Schiiler-innen kénnen sich auf die Aufgaben einlassen und diese ausfiihren (D.6.B, L1 16, FG 13,
A 12.3)

(ii) Die Schiiler-innen erkennen und benennen Unterschiede in den Sprachen. Sie reagieren auf Unerwar-

tetes und Neues (D.5.A, D.5.B, L1 11-12, L1 16, L1 17, FG 13, S 3.6)

(iii) Die Schiler-innen kénnen Phoneme aus wenig bekannten Sprachen erkennen und nachahmen (D.1.A,

D.5.A D5B,L11314,1116,L117, K653, A221.1,512,5321)

(iv) Die Schiiler-innen kdnnen ihnen bekannte Buchstaben von unbekannten unterscheiden (D.2.A, D.5.A,

D.5.B, D.5.C, L116, L1117, A22.1.1, A43.2, S 13)

(v) Die Schiiler-innen kénnen die Emotion des Emotionsmonsters in der Schulsprache beschreiben (D.3.B,

NMG.1.1, NMG.1.2, L1 15, FG 12)

A.1.5 Bedingungsanalyse

Klasse: 2H

Kinder: 12 Kinder der 2H

Besondere Bediirfnisse: ein Kind mit verstarken Massnahmen

Dauer: 100 Minuten mit Morgenkreis

Sprache: Franzésisch

Klassenzimmer mit Kreis (Banke und Teppich in der Mitte) und Arbeitstischen (mit jeweils 4 Stihlen pro

Tisch)

A.1.6 Sachanalyse

Danisch wird vorwiegend in Danemark aber auch in anderen Regionen gesprochen. Es ist die Amtssprache
von Danemark. Danisch gehort zu den nordgermanischen Sprachen, wie auch Schwedisch und Norwegisch.
Gemeinsam werden sie auch als skandinavische Sprachen betitelt. Als die Bibel iibersetzt werden sollte, hat
man das heutige Danisch festgelegt. Grundlage dafiir war der Dialekt von Seeland (Insel, auf welcher die
Hauptstadt Kopenhagen liegt).

Danisch kennt nur zwei Geschlechter und zwei Artikel. Das erste grammatikalische Geschlecht umfasst das
Maskulin und Feminin des Deutschen, das zweite Geschlecht entspricht dem Neutrum.

Die danische Sprache beinhaltet auch deutsche und niederdeutsche Farbungen. Wer also Deutsch kann,
erkennt in der danischen Sprache bereits einige Wérter. Die Schrift beinhaltet die lateinischen Buchstaben,

weist jedoch auch eigene Buchstaben auf.
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Sprachliche Merkmale der danischen Sprache - Phonetik Wie auch das Deutsche kennt das Dani-
sche die Vokale und Umlaute. Diese werden jedoch anders verschriftlicht und teilweise auch etwas anders
ausgesprochen.

Das G und das V spricht man am Wortanfang als G und W aus, ansonsten jedoch eher als eine Art U.
Besonders seltsam klingt das D (nicht am Wortanfang). Es klingt eher wie eine Mischung aus O und U und
beriihrt den Gaumen nicht. Wérter mit der Endung -et weisen ebenfalls diesen typisch danischen Laut auf.

Ganz generell werden in der danischen Sprache viel mehr Buchstaben verschriftlich als ausgesprochen.

Sprachliche Merkmale der danischen Sprache - Schriftsystem Das Schriftsystem der danischen Spra-
che besteht aus den lateinischen Buchstaben, die man auch im deutschen und franzésischen Schriftsystem
kennt. Zusatzlich gibt es Buchstaben, die es in diesen Sprachen nicht gibt wie die nachfolgenden Buchsta-

ben: =, g und 3 / £, @, A

Sprachliche Merkmale der danischen Sprache - Kultur Danemark liegt von der Schweiz aus gesehen
in noérdlicher Richtung. Das Land ist vom Meer gepragt. Danemark besitzt zahlreiche kulturelle Sehenswiir-
digkeiten. Die danische Mentalitat ist gepragt vom Hygge-Gedanken. Dieser steht fiir das Hier und Jetzt,

fir Gemdtlichkeit und Geborgenheit.

A.1.7 Bilderbuchanalyse

Bei der Bilderbuchanalyse nach Staiger (2014) werden fiinf verschiedene Dimensionen eines Bilderbuchs
unterschieden: Die erste dieser fiinf Dimensionen analysiert die Frage, was in der Geschichte behandelt und
thematisiert wird und wie diese Informationen iiber die Geschichte (ibermittelt werden. In den Bereich des
Was gehoren einerseits die Geschichte und die konkrete Handlungsumsetzung, andererseits aber auch die
Beschreibung des Orts, der Zeit und der Figuren. Dies kann zum einen durch den Text aber auch durch die
Bilder geschehen (Staiger, 2014). Bei der Wie-Frage geht es eher um die Frage nach der Erzahlperspek-
tive und dem Erzahlmodus. Bilderbiicher weisen eine zweiteilige Erzdhlinstanz auf, was bedeutet, dass die
Erzahlinstanz des Buches sowohl aus der bildlichen als auch der verbalen Instanz besteht. Bei der Analyse
ist anzuraten, diese beiden Instanzen zuerst getrennt voneinander zu behandeln (Staiger, 2014).

Bei der verbalen Dimension geht es um die fiir den Text ausgewahlten Stilmittel. Hier sind die Wortwahl,
der Satzbau, der Aufbau und die Gliederung, sowie die Koharenz des Textes relevant. Neben diesen formalen
Kriterien wird auch der sprachliche Stil und das Tempus analysiert. Nicht zuletzt spielen auch die visuelle
Gestaltung und die Platzierung des Textes innerhalb des Buches eine zentrale Rolle (Staiger, 2014).

Die visuelle Gestaltung wird in der bildlichen Dimension genauer analysiert. Hier werden Gestaltungsele-
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mente wie Linien, Farben, der Raum und die Flache in Bezug auf bestimmte Konventionen untersucht. Wie
auch bei der verbalen Dimension wird hier auch das Seitenlayout, sowie die Typografie, also die Wahl der
Schriftart thematisiert. Neben diesen punktuellen Analysemitteln spielen auch die Bildabfolge und die da-
mit verbundenen page turns eine entscheidende Rolle. Als page turns wird das Umblattern von Buchseiten
bezeichnet, womit die Geschichte fortgesetzt oder ein neuer Input eingeleitet wird (Staiger, 2014).

Die intermodale Ebene befasst sich mit dem Zusammenspiel von Bild und Text. Staiger (2014) verwendet
fir die Analyse dieses Zusammenspieles die Typologie von Nikolajev und Scott, welche die Analyse auf
funf Stufen gestaltet. Die erste Stufe ist das i) symmetrische Verhaltnis, bei dem Bild und Text dasselbe
aussagen. Beim ii) komplementaren System erganzen sich Bild und Text, insofern sie abwechselnd ein-
gesetzt werden. Von einer iii) Anreicherung kann gesprochen werden, wenn die Informationen durch die
beiden Instanzen verfeinert und angereichert werden. Wenn Bild und Schrift unterschiedliche Informationen
beinhalten, wird von einer iv) Kontrapunktion gesprochen. Schliessen sich die Informationen von Bild und
Text gegenseitig aus, so handelt es sich um einen v) Widerspruch (Staiger, 2014). Es ist moglich, dass ein
Bilderbuch mehrere Formen verwendet, der Einsatz dieses Analyseinstruments ist also vorwiegend fiir eine
Doppelseite zu empfehlen (Staiger, 2014).

Gemass Staiger (2014) wird bei der paratextuellen und materiellen Dimension die Grosse und das Format
des Buches, die Wahl des Papiers, des Titels, des Bucheinbandes, sowie die Wahl des Vorsatzpapiers ana-
lysiert. Diese materiellen und paratextuellen Elemente wirken vor allem auf visueller und haptischer Ebene
und runden das Leseerlebnis ab (Staiger, 2014).

Fiir jede Dimension wurde bei Staiger (2014) eine Reihe von Fragen und Indikatoren angefiigt, um das

Buch zu analysieren. Im Folgenden werden diese Indikatoren fiir das ausgewahlte Bilderbuch ausgefiillt.

Narrative Dimension — Geschichte

(i) Thematik: 12 verschiedene Emotionsmonster, die ihren Ursprung in der danischen Geschichte haben.
Die behandelten Emotionen oder Gefiihle sind: Allsehend, unsicher, enttduscht, verriickt gliicklich,

gestresst, wiitend, angsterregend, angstlich, liebeshungrig, traurig, einsam, eifersiichtig.

(i) Handlung: Es gibt pro Emotionsmonster drei grosse Abschnitte und kurze Zusatzinfos, wie den Titel,
kurze Beschreibungen oder eine zusitzliche Info (iber das Monster. Die drei Abschnitte gliedern
sich in die Beschreibung des Monsters, in die Frage, wie man sich davor schiitzen kann und in
den geschichtlichen Hintergrund. Einen durchgehenden Handlungsstrang gibt es nicht, sondern nur
dieselben Themenschwerpunkte. Die Emotionsmonster werden immer so beschrieben, wie sich das

Gefiihl im menschlichen Korper typischerweise anfiihlt.
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(iii) Figuren: Die Figuren in diesem Buch sind die zwdlf Monster. Sie sind beschrieben und verandern
sich nicht. Sie stehen nicht im direkten Kontakt zueinander, sondern sind getrennt voneinander zu

betrachten.

(iv) Raum: Jedes Monster wird in einem anderen Umfeld/Ort dargestellt. Der historische Input bezieht
sich immer auf die dénische Vergangenheit und die danischen Mythen, aber ansonsten ist kein Ver-
hiltnis und keine Uberschneidung der Orte ersichtlich. Die Darstellung des Hintergrunds dient dem

Verstandnis des Monsters oder dem historischen Kontext.

(v) Zeit: Die Geschichte findet weder zu einem bestimmten Zeitpunkt noch iiber eine bestimmte Dauer

statt und wirkt deshalb nie endend.

Narrative Dimension — Diskurs

(i) Erzahlperspektive: Pro Doppelseite wird der Fokus der Erzéhlperspektive auf das jeweilige Monster

gelegt. Das Blattern zur nachsten Seite wechselt also die Perspektive.

(i) Erzahlmodus: Der Text weist verschiedene Erzdhlmodi auf. Die Beschreibung des Monsters wurde in
der Ich-Form und direkt fiir den Leser konzipiert, indem das Monster Fragen stellt. Den historischen
Kontext und die Strategie zur Bekdmpfung dieses Monsters sind jedoch als Erzdhlung in der dritten

Person und informativ formuliert. Das Bild des Monsters unterstiitzt die Beschreibung.

(iii) Zeitdarstellung: Wie bereits oben erwihnt, gibt es keine Angaben iiber die zeitliche Einteilung. Einzig
der historische Kontext lasst teilweise Interpretationen offen, um welche Zeit es historisch gesehen

gehen konnte. Die Beschreibung jedoch ist im Hier und Jetzt formuliert.

(iv) Ort des Erzahlens: Es gibt keine Rahmen- oder Binnenerzdhlungen, sondern eine Dreiteilung der

Inhalte nach Beschreibung, Kontext, Strategie.

(v) weitere Aspekte: Durch die personliche Beschreibung fiihlen sich Leserinnen und Leser angesprochen

und sind so speziell involviert.

Verbale Dimension Die verbale Dimension in diesem Bilderbuch wurde mithilfe der Ubersetzung ana-
lysiert und nicht in Bezug auf die danische Sprache, aufgrund fehlender sprachlicher Fertigkeiten in der

danischen Sprache.

(i) Wortwahl: Die Wortwahl der Ubersetzung ist fiir den Zyklus 1 etwas komplex und anspruchsvoll. Die

Worter, die fiir das Kontextualisieren verwendet werden, sind nicht Alltagsworter, sondern entspringen
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(i)

(v)

einer gewissen standardisierten Sprache. Bei der Beschreibung des Monsters werden eher Worter der

Alltagssprache verwendet.

Satzbau: Der Satzbau ist ebenfalls eher anspruchsvoll. Es werden zwar meist keine Nebensatze ge-
bildet, aber dennoch kann in Bezug auf den Satzbau nicht von leichter Sprache gesprochen werden.
Die Satze setzen eine gewisse Grundkenntnis voraus und beinhalten keine zusatzlichen Informationen

oder Erklarungen schwieriger Begriffe.

Textgestaltung: Die Textldnge pro Abschnitt ist fiir jede Doppelseite in etwa dieselbe. Sie umfasst
insgesamt zwischen 10 und 15 Satzen und ist in drei Hauptabschnitte und zwei zusatzliche Infobldcke
unterteilt. Der Aufbau bleibt fiir alle Monster derselbe, nur die Position des Textfelds verschiebt
sich. Die Uberschriften der Absitze strukturieren den Text zusatzlich. Pro Abschnitt gibt es eine
durchgehende Kohéarenz. Die Abschnitte sind thematisch klar voneinander abgrenzbar, umfassen aber
dennoch dasselbe Monster. Abgesehen von den regelmassigen Themenblocken pro Seite gibt es keine

Koharenz zwischen den Seiten.

Stil: Zu diesem Punkt kann nicht viel ausgesagt werden, da keine danischen Sprachkenntnisse vor-
herschen. Die Ubersetzung ist in Prosa geschrieben und nutzt keine erkennbaren Reime, rhetorischen
Figuren oder einen speziellen Rhythmus. Dieser Aspekt wurde jedoch auch nicht wirklich analysiert,

da er firr die Aktivitat nicht so entscheidend ist.

Tempus: Der gesamte Text ist im Indikativ Prasenz geschrieben. Es gibt keine Tempusinderungen.

Bildliche Dimension

(i)

(i)

(iiil)

Linie: Die Farben in den Bildern haben eine klare Abgrenzung voneinander. Es gibt wenig Farbverlaufe.
Es werden keine Umrisslinien gezogen, sondern direkt ein Farbwechsel eingefiigt. Da es digitale Bilder

sind, kann auf die Strichbewegung nicht eingegangen werden.

Farbe: Das Buch weist pro Seite eine eigene Farbcharakteristik auf. Die Farben auf einer Doppelsei-
te wurden jeweils passend zur Emotion ausgewahlt. Je nach Monster wird mit mehr oder weniger

Kontrast gearbeitet. Die Schriftfarbe wurde immer in gutem Kontrast zum Bild gewahlt.

Raum: Es gibt einen farbigen Hintergrund, welcher durch das Monster und die Textstellen im Vor-
dergrund komplettiert werden. Die Anordnung von Bild und Text ist bei jedem Monster etwas anders

gewahlt. Manche Schrifttexte weisen zusétzliche Schrifthintergriinde auf.
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(iv) Flache: Der Hintergrund nimmt die gesamte Flache ein. Auf dieser Flache werden dann die weiteren

Elemente (Monster und Text) platziert. Diese sind klar ersichtlich und abgrenzbar vom Hintergrund.
(v) Bildnerische Technik: Es handelt sich bei diesen Bildern um computerbasierte Illustrationen.

(vi) Bildnerischer Stil: Die Monster wurden von einem Kiinstler erschaffen und kreiert, hierfiir wurden

vorwiegend Stoffe verwendet. Es wurde kein spezifischer Stil erkannt.

(vii) Textur: Es handelt sich um gedrucktes Papier, das laminiert wurde. Die Textur des Bildes entspricht

dem Kopierpapier.

(viii) Komposition: Das Buch arbeitet stark mit der Komposition Bild und Text. Der Text wird auf dem
Monster oder neben dem Monster dargestellt. Hier ist der Text jeweils in einem bestimmten Bereich
platziert. Das Bild steht im Zentrum und wird durch den Text ergdnzt. Schaut man sich die Bilder
ohne den Text an, hat man das Gefiihl, es fehle etwas. Der Text wurde in speziellen Formen wie zum

Beispiel als Fliesstext in Kreisform oder Schlangenformeingefiigt.

(ix) Bildfolgen: In diesem Buch wirken die page turns besonders stark. Wird umgeblattert, so prasentiert
sich direkt ein komplett anderes Bild und eine komplett andere Zusammensetzung von Bild und Text.

Auf den ersten Blick wird klar, dass die nachste Seite auch eine neue Thematik behandelt.

(x) Seitenlayout: Ein Emotionsmonster wird immer iiber eine Doppelseite behandelt. Der Hintergrund

geht bis zum Rand des Buches.

(xi) Typografie: Die Schriftfarbe variiert je nach Hintergrundfarbe auf jeder Seite. Es wird hier jedoch
darauf geachtet, dass der Text gut lesbar ist. Die genaue Schriftart und Schriftgrésse sowie Zeilen-
abstand konnte nicht bestimmt werden, da diese Angaben nicht im Buch stehen. Recherchen zeigen
jedoch, dass die Schriftart wahrscheinlich Garamod ist, 1.3 Zeilenabstand verwendet wurde und die

Schriftgrésse je nach Abschnitt zwischen 12 und 16 variiert.

Intermodale Dimension

(i) Verhaltnis von Bild und Schrift: Das Verhaltnis zwischen Bild und Schrifttext ist in diesem Buch
komplementar. Das Bild liefert eine Reprasentation des Monsters, wohingegen der Text die Beschrei-
bung und den Kontext liefert. Zusammen erganzen sich die visuellen Informationen des Bildes und

die inhaltlichen Informationen des Textes.
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Paratextuelle und materielle Dimension

(i) Buchformat, Buchgrosse, Buchform: Das Buch beinhaltet Seiten von A4, also ist der Einband etwas

grosser. Das Format entspricht einem Rechteck mit den ungefahren Massen von A4.

(ii) Seitengrosse, Seitenform: Die Doppelseiten des Buches wurden auf A3 ausgedruckt und laminiert,

was der urspriinglichen Grosse des Buchlayouts in A4-Format entspricht.

(iii) Umschlag: Da das Buch nur als PDF-Version fiir diese Arbeit verwendet wurde, kdnnen keine Aussagen

zum Umschlag und Cover gemacht werden.

(iv) Vorsatzpapier: Auf dem Vorsatzpapier ist eine Ubersicht aller Monster aufgelistet und ein kurzer

Einleitungstext abgedruckt.

(v) Titel, Titelseite: Der Titel des Buches lautet im Original Monstre - Stygge skabninger med store
fglelser, und als englische Ubersetzung Monsters — beastly creatures with big emotions. Die Titelseite

reprasentiert die Emotion verriickt gliicklich und ist ziemlich hell und freundlich.
(vi) Tast- und Bewegungselemente: Das Buch weist keine Tast- oder Bewegungselemente auf.
(vii) Papiersorte: Es wurde auf handelsiiblichem Druckerpapier der Starke 120g/m? gedruckt.

(viii) Bindung: Da das Buch nur als PDF-Version genutzt wurde, kann hieriiber keine Aussage gemacht

werden.

A.1.8 Didaktische Analyse

Bei der Planung dieser Lektion wurden verschiedene allgemeindidaktische Konzepte miteinbezogen. Im

Folgenden werden die verschiedenen Schwerpunkte kurz begriindet.

Wahl des Themas Das Thema Emotionen wird in der 1-2H sehr oft thematisiert, da der Umgang mit
Emotionen sowohl als fachliche Kompetenz, als auch bei den (berfachlichen Kompetenzen festgelegt sind.
Die Thematik der Emotionen ist fiir die Schiiler-innen alltagsnah. Emotionsmonster werden auch oft in

Kinder- und Jugendbiichern thematisch aufgegriffen.

Wahl des Bilderbuches Das Bilderbuch wurde, wie es auch teilweise aus der Analyse bereits hervorgeht,
aufgrund der Authentizitat beziiglich der Sprache und aufgrund der Wirkung sowohl visuell als auch in Bezug
auf den Inhalt ausgewahlt. Die Bilder der Emotionsmonster bieten einen grossen Interpretationsspielraum

und lassen auch ohne sprachliche Kenntnisse bereits viele Hypothesen aufstellen. Sprachlich spricht das Buch
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die Leserin und den Leser direkt an, was wiederum den personlichen Kontakt steigert. Letztendlich wurde
das Buch von einem danischen Autor verfasst und reprasentiert eine Sichtweise der danischen Geschichte

in Bezug auf die in den Schléssern lebenden Monstern.

Wahl der didaktischen Materialien Das didaktische Material wurde zum Teil selbst erstellt und zum
anderen Teil konnte die digitale Version des Bilderbuches von der Bable Bridge Literary Agency verwendet
werden. Dieser Onlinedienst ist in erster Linie da, um Ubersetzungen von Biichern méglich zu machen. Auf
Anfrage konnte dieses Buch jedoch in digitaler Form bezogen werden. Fiir die Umsetzung im Klassenzimmer,
wurden die Bilderbuchseiten zusammengefiigt und auf A3 ausgedruckt, so wie laminiert. Ansonsten wurde
das Material selbst hergestellt, um dieses an das Niveau der Schiiler-innen anpassen zu kénnen. Hier wurden

die Audios von einem fritheren Mitstudierenden der Autorin erstellt, der die dénische Sprache sprechen kann.

Wahl der Sozialformen Die Sozialformen wurden in dieser Lektion so gewahlt, dass sowohl Start als
auch Ende im Plenum stattfand. Dies entspricht dem Sandwich-Prinzip nach Grunder et al. (2012). Zwi-
schen diesen Plenumsphasen wurden jeweils Gruppenaktivitdten mit anschliessender Plenumsdiskussion und
Einzelaktivitaten eingesetzt. Fiir die Aktivitaten war es wichtig, dass die Schiiler-innen voneinander und mit-
einander lernen kénnen und somit auf mehr Vorwissen aufbauen kénnen. Ausserdem war der Austausch in
dieser Phase sehr zentral. Die abschliessende Diskussion am Ende jeder Aktivitat sollte den Wissenstand
der Schiiler-innen auf dasselbe Niveau bringen. Die letzte Aktivitat wurde als Vertiefung in Einzelarbeit ge-
wahlt, da die Kreativitdt und die Ideen von jeder einzelnen Person von relevant waren. Diese Sozialformen
wurden nach den Erklarungen von Grunder et al. (2012) und Becker (2007) iiber die Charakteristiken der

einzelnen Sozialformen erstellt.

A.1.9 Planungsraster

Nachfolgend findet sich das Planungsraster, welches fiir diese Lektion verwendet wurde. Die Fragen der

letzten Phase konnten nicht so ausfiihrlich behandelt werden, weshalb diese im Interview gestellt wurden.



min | Déroulement - Activité Role justification Outils didactique
20’ Accueil: Les éléves sont salués par I'enseignante, comme d’habitude. Tran- | Observer
sition vers la séquence.
10’ Entrée en matiere: Animer Susciter I'intérét par le mon- | Images des
e Que penses-tu des autres langues et de I'apprentissage de nouvelles lan- stre inconnu et le fait que les | monstres A3
gues ? enfants ne comprennent (pro-
Activité d'introduction avec les différentes L1 des enfants et les émotions. bablement) pas le monstre).
Les enfants doivent se dire bonjour dans leur L1 et I'appliquer a différentes
émotions. Transition vers le livre : souligner a nouveau les différentes langues
et montrer ensuite que le livre connait aussi une autre langue. Les enfants
peuvent regarder les images et en discuter entre eux.
e Que voyez-vous sur les images ?
e Comprenez-vous quelque chose ?
Les images sur les pages en disent long, mais les enfants ne peuvent pas
comprendre le texte. C'est pourquoi ils deviennent des explorateurs lin-
guistiques*. L'objectif est de découvrir la langue et de trouver le monstre
d'émotion correspondant.
15’ Poste 1 (piece de puzzle 1 - langue : résolution): Les enfants appren- | Expliquer | L'onomatopée doit d'une part | 4 Tablets, Tablet
nent ici a connaitre un peu mieux la phonétique du danois. L'enseignante | —  ob- | montrer aux éléves la diver- | von mir mit Say
diffuse différents audios. Tout d'abord, 2 audios sont diffusés, qui peuve- | server sité, mais aussi leur permettre | Hi

nt étre intitulés mots paralléles et qui permettent aux enfants d'établir un
lien avec la langue. Ensuite, des mots sont prononcés, qui présentent des
sons/images sonores différents de ceux de la langue francaise. Dans un deu-
xieme temps, les éléves doivent imiter ces phonémes (du mieux qu'ils le
peuvent). L'objectif est d'imiter un mot si bien qu'ils puissent le réciter
dans I'application Say Hi et que I'application reconnaisse la langue et la
traduise correctement. Ceux qui ont déja terminé peuvent faire semblant
de parler cette langue ou jouer téléphone arabe avec des mots qui sonnent
comme du danois. A la fin, nous mettons en commun les sons qui pourraient
étre similaires et s'il y a aussi de nouveaux sons. Si les éléves ont trouvé la
méme langue. = Comparaison également avec d'autres langues que les
enfants connaissent peut-étre ou qu'ils peuvent parler eux-mémes.

d’'expérimenter.
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Poste 2 (indice 2 - titre du monstre des émotions): Au deuxiéme poste,
les éleves disposent de nombreuses cartes de lettres. Certaines sont des
lettres du systéme d'écriture danois, d'autres sont des lettres du systeme
d'écriture francais ou allemand. Les lettres danoises typiques sont dessinées
avec une trace du monstre et doivent aider les éléves a classer les lettres
qui appartiennent a la créature et celles qui se trouvent peut-étre aussi dans
d'autres langues. Les cartes de lettres du monstre correspondent finalement
au titre du monstre (nom).

— Comparaison avec d’autres langues et signes — demander ce que les
enfants savent (s'ils connaissent aussi d’autres systemes d'écriture).

— Conclusion 1 — il y a beaucoup de lettres qui se ressemblent et seulement
quelques-unes qui sont différentes. Dans d’autres langues, cela peut étre
différent. — il se peut qu'un enfant connaisse quelque chose dans sa
langue maternelle.

Expliquer
—  ob-
server

Les différents caractéres doi-
vent a leur tour montrer aux
éleves une diversité — méme
s'ils ne connaissent pas encore
toutes les lettres.

Buchstabenkarten
(mit und ohne
Monster)

15’

Poste 3 (utiliser les indices): Les éléves cherchent le monstre correspon-
dant aux lettres et doivent discuter de ce que ce monstre pourrait étre, de
ce qu'il représente et de quelle émotion il pourrait s'agir.

e De quel type de monstre s'agit-il ?

e Pouvez-vous imaginer quelque chose a partir de I'image 7

e Qu’est-ce qui pourrait étre écrit dans le texte ?

Ensuite, la maitresse lit le texte en francais en le traduisant grace a la
fonction de traduction -> déja adapté au niveau des enfants.
— Discussion sur I'émotion qu'ils ont ressentie.
— Que pourrait-on faire pour ne pas ressentir cette émotion ou que fait-on

quand on ressent cette émotion 7

== As-tu déja ressenti cette émotion ? Quand ?

Expliquer
—  ob-
server

Images des monstres

Tablet pour tra-
duction

15’

Poste 4 Travail final: La LP lit la proposition du livre sur la maniére de
se protéger du monstre. Ensuite, les éléves doivent dessiner le monstre tel
qu'il serait s'il n’avait pas cette émotion, mais exactement le contraire. Pour
cela, chaque enfant recoit une feuille de papier A3 et des crayons de son
choix. Nous cherchons ensemble un nom pour notre monstre et nous allons
copier le nom sur la feuille.

Animer

Les enfants n’apprennent
pas seulement a connaitre
I'’émotion  plutét négative,
mais aussi comment se dé-
fendre et quelle peut étre
I’émotion  positive qui se
cache derriere.

Feuilles et
d’écritures
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10’ Récolte des résultats 1: Chaque enfant doit décrire spontanément ce qu'il | Animer/ images
ou elle a dessiné et pourquoi. Ainsi, nous faisons également connaissance | observer
avec tous les autres monstres et je découvre ce que les enfants ont déja
compris.
— Question finale aux éléves
e Qu'est-ce qui t'a plu ou déplu dans cette lecon 7
e Qu'as-tu appris aujourd hui ?
e Qu'est-ce qui était bizarre ou inhabituel pour toi ?
e Que penses-tu de I'apprentissage des langues ?
Les enfants répondent spontanément et I'un aprés I'autre. L'enseignant pose
des questions si nécessaire, mais laisse surtout les enfants raconter.
2'/E | Sauvegarde des résultats 2: Aprés la pause, les éléves sont appelés indi- Interview

viduellement a I'extérieur pour qu'ils puissent encore donner des réponses.
Les questions qui sont posées peuvent étre enregistrées par audio, sauf pour
un enfant dont je saisis les réponses sous forme de notes.
Les questions sont les suivantes :
e Qu'est-ce qui était particulierement intéressant ou surprenant pour toi
dans cette lecon 7
e As-tu été motivé pour résoudre les taches 7 Peux-tu me dire pourquoi ?
e Qu’est-ce que tu as appris ?
o Penses-tu avoir appris quelque chose sur les langues 7 Si oui, quoi ?
< Penses-tu avoir appris quelque chose sur les émotions 7 Si oui, quoi ?
e Aimerais-tu vivre a nouveau une telle lecon ?

Tabelle 1: Planungsraster

ONVHNY 'V ONVHNV
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A.1.10 Verwendetes Unterrichtsmaterial

In diesem Unterkapitel werden die verschiedenen Unterrichtsmaterialien als Bilddateien angefligt.

Bilderbuchausschnitt Diese Bilderbuchseite galt dem ausgewahlten Emotionsmonster. Diese Seite steht
hier exemplarisch fiir das ganze Buch. Einsicht in das Buch kann auf Anfrage bei der Autorin gemacht

werden, da die Verwendung des Buches bei der Agency gemeldet werden muss.
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Audios Wahrend der Lektion wurden drei Audios abgespielt, die die Schiiler-innen nachahmen sollten.
Folgender Link fiihrt zu den drei verwendeten Audios:

https://drive.google.com/drive/folders/17FdwsvhHrISrS_VUFI_KcprQJidkKBFb?usp=drive_link

Buchstabenkarten Die Schiiler-innen hatten eine begrenzte Anzahl von Buchstabenkarten zur Verfii-
gung. Nachfolgend werden drei Buchstabenkarten eingefiigt, die das dunkle Symbol (Symbol fiir ein dani-
sches Schriftzeichen), das helle Symbol (Symbol fir den Namen des Monsters) und kein Symbol (andere

Sprachen) aufzeigten.

Abbildung 4: Buchstabenkarte mit  Abbildung 5: Buchstabenkarte mit Abbildung 6: Buchstabenkarte mit
dunklem Symbol hellem Symbol keinem Symbol

A.1.11 Ergebnissicherung

Es werden den Schiiler-innen-n zu drei verschiedenen Situationen Fragen gestellt, welche dann notiert
und ausgewertet werden. Zusatzlich werden Beobachtungen iiber die ganze Sequenz hinweg gemacht und
Erkenntnisse notiert.

Die Fragen an die Schiiler-innen werden in den ersten beiden Situationen an die ganze Klasse gestellt. Bei

der letzten Situation werden die Kinder individuell befragt. Der Interviewleitfaden findet sich unter [A.5]

Was gibt es fiir Unterstiitzungsmoglichkeiten fiir die Kinder?
(i) Daumen nach oben und nach unten
(i) Interessant mit Smileys
(iii) Gewisse Antworten vorbereiten

(iv) offener Leitfaden mit Antwortméglichkeiten als Nachfragen

Annahme zu den Antworten Angenommen wird, dass die Kinder vor allem die Emotionsmonster als

learning outcome betiteln werden. Zudem wird angenommen, dass die Kinder aufgrund ihrer Vorgeschichte


https://drive.google.com/drive/folders/17FdwsvhHrlSrS_VUFI_KcprQJi4kKBFb?usp=drive_link
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mit zweisprachigen Projekten auch teilweise von den sprachlichen Zielen berichten werden. Angenommen
wird ausserdem, dass sie vor der Lektion eher auf bereits bekannte Sprachen eingehen. Vermutet wird, dass
die Kinder durch die Aktivitat am Ende interessiert an anderen Sprachen sind (neueren und solchen, die
sie noch nicht kennen). Antizipiert wird, dass die Frage beziiglich des Gefallens eher auf die Bilder und die

Emotionsmonster gerichtet sein werden.

A.2 Beobachtungsraster

Die Beobachtungen wurden handschriftlich wahrend der Lektion notiert. Diese Notizen wurden im Anschluss
digitalisiert, um die Lesbarkeit der Daten zu erhéhen und diese so fiir die Kodierung nutzbar zu machen. Die
Beobachtungen wurden anhand der fiinf Etappen der Lektion gegliedert und in drei Kategorien eingeteilt:

1) Reaktionen der Schiiler-innen, 2) Bemerkungen zu sprachlicher Vielfalt, 3) Sonstige Beobachtungen.



Phase Reaktionen der SuS Bemerkungen zu sprachlicher Vielfalt Sonstige Beobachtungen
Phase 1 B.1.1 B.1.2 B.1.3
e Kinder 6ffnen Mund e eigene Sprachen (selbst sprechen) e Blicke der SuS auf Bilder
e Sagen wow e Sprachlernen kein Begriff e Kind steht auf und zeigt auf Bild
e SuS erwdhnen Bilder nicht Text
e Hypothesen zu Tiergestalten — was
konnte was sein
e Bemerkungen zu Burg bei Monster
e Erwdhnen Farben
e Sitzen still, héren zu
Phase 2 B.2.1 B.2.2 B.2.3
e Huh? e 1 SuS fragt andere SuS, ob Wort | e Stuhlproblematik, technische Probleme

e Encore... nimmt Tablet ndher zu sich
e Horen zu, bleiben sitzen, Augen auf Ta-
blett gerichtet

Quoi?

Nein! Nicht so... Das ist so...!
Wollten Wissen, was sie gesagt haben

deutsch ist — Antwort nein kenn ich
nicht

e SuS sagt zu sich, ist triste — Ldsung

e Kann nicht begriinden wie gemacht —
ich weiss

e Diskussion tiber Bedeutung — 1K sagt
Trane, anderes Traurig — nicht einig —
begriinden nicht nur sagen es ist so

e Uben Woarter einzeln, einige machen di-
rekt mit (fir sich den Laut nachma-

chen)
e Uneinige Bedeutung Worter — es ist
das ..., nein ich denke eher das ...

e Nachsprechen Worter — teilweise etwas
ungenau, aber meist erkennbar

e Keine Hemmschwelle auf Handy zu
sprechen, auch wenn nicht genau ge-
wusst

— Chaos

e Ruhiges Sitzen

e Regeln super eingehalten

e Bedeutung Wort — Auge — Diskussion
vom Monster mit dem Auge im Kreis =
keine Bedeutung auf Wortebene

e Ruhig wahrend ganzer Aktivitat

e Wahl der vorgesprochenen Worter un-
terschiedlich

e SuS haben Wort wieder vergessen —
Mussten nochmals héren

ONVHNY 'V ONVHNV
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Phase 3 B.3.1 B.3.2 B.3.3
e Nehmen Karten zu sich e Diskussion, ob Kreis entscheidend ist | e Konflikte wegen Karten — ich will, gib
e Wollen Karten nicht abgeben oder nicht mir
e Versuchen Namen zu schreiben e A mit Kreis ist wie A (beide Gruppen) e Farbklekse nicht beachtet - kein Kom-
e Legen Karten nicht auf Tisch e O durchgestrichen ist kein O (1 Gruppe) mentar und Frage nicht beantwortet
e Spezielle Buchstaben keine sonderliche | o AE zusammen ist A und E (beide Grup- | e Der Buchstabe ist in meinem Namen
Beachtung (1 Gruppe) pen)
e Spezielle Buchstaben erwahnt, aber als | o O durchgestrichen bleibt O (1 Gruppe)
gewohnlich befunden — hat zwar Kreis, | o ¢ wurde nicht erkannt, auch wenn aus
aber trotzdem A franzosischer Sprache
Phase 4 B.4.1 B.4.2 B.4.3
e Da ist auch der Buchstabe e Buchstabe sieht anders aus, als auf mei- | e Karten aufgeteilt — nicht alle Buchsta-
e Kann ich andere Buchstaben nehmen? ner Karte (Schriftart) benkarten
e Wie heisst das? e Mir fehlt Buchstabe xy e Nur 2 SuS pro Gruppe Karten — andere
e lLachen beim Namen des Monsters e Welcher Buchstabe ist das? schauen umher
e Mehrere S Name nachgesprochen e Der Buchstabe ist auch in meinem Na- Viele Konflikte und Fragen an LP
e Was bedeutet das? men Weglegen der benutzen Karten
e Textverstandnis Kontext n.v. SuS Legen des Wortes

schauen weg, bewegen sich auf Stuhl
— Fragen nicht beantworten

e Beschreibung verstanden — Nachfrage
— Wie kommt das Monster in mich?

Emotion des Monsters fiir alle klar

Wie Emotionsmonster — traurig, Tra-

ne, blau, rund, weinen

e Thematik Emotionen bereits behan-
delt? Sehr fundiert und konkret — keine
grosseren Fragen

e Viele Hypothesen =zu Strategien -

Schlechte einschliessen, gute hervorneh-

men, trosten, lachen, abwarten

ONVHNY 'V ONVHNV
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Phase 5

B.5.1

e Direkt darauf los zeichnen

e Farbe blau nehmen

e Einander zeigen und erklaren, lachen

e Ruhig gearbeitet — nicht herumgelau-
fen — Stifte immer im Einsatz

e Beg. 1: Monster anders, aber Farbe und
Form gleich — ist ja nur das Gegenteil

e Beg. 2: Gliicklich ist wie das Herz (Lie-
be) deshalb viele Herzen

e Beg. 3: Gelb ist Lieblingsfarbe, deshalb
das am liebsten

e Beg. 4. Wollte das wut Monster, weil
das am besten

e Beg. 5: Violett ist Lieblingsfarbe, des-
halb auch gliicklich

e Beg. 6: Habe Katze und Einhorn ge-
mischt, so wie im Buch mit Spinne und
Fledermaus

e Beg. 7: Gesicht zeigt, dass gliicklich und
viele Gesichter noch gliicklicher

e Beg. 8: viele Farben machen mich
gliicklich

B.5.2

e Habe Monster einen Namen gegeben

e Habe meine Buchstaben gebraucht (ge-
meint Namen)

e Blemmya ist fast wie Flamme, weil z m
und e und a und |

B.5.3

e 1S Probleme mit Transfer, wollte unbe-
dingt wiitendes Monster malen — ge-
weint, weil nicht verstanden

e Oft gleiche Figuren, bei SuS nebenein-
ander

Tabelle 2: Beobachtungsraster digitalisiert

ONVHNY 'V ONVHNV
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A.3 Produkte der Schiiler-innen

A.3.1 SayHi Auszug

Die Schiiler-innen haben wahrend der Phase 2 Woérter imitiert. Mithilfe der App SayHi sprachen sie auf die

App drauf, was zu den folgenden Ubersetzungen fiihrte:

Den dommer,

Tag mig jo godt vinde fra, sa dem dem mere,

Det er mig sagde dem det mig.

Sa den deemmer,

Sa den deemmer,

Teend lige mig.

Sadan da mig. Sé den teemmer,

T S ——— 1 strategisk mgnsteret,

Astralis monster, Ja i studies mgnsteret,

Det historisk modsat,

1 dag historisk mgnsteret.

sma historique actuel.

Sé leenge Det er mig,

Det er fkke sjovt,

Sadan der, sa er der en de seetter, e ‘
v Dansk

Frangais ¥

Abbildung 7: Auszug aus der App SayHi

A.3.2 Abschlussarbeiten

Die Abschlussarbeiten der Schiiler-innen wurden im Anschluss an die Lektion fotografiert. Die Bilder wur-

den anonymisiert, weshalb auf den Bildern teilweise schwarze Balken zu sehen waren. Die Bildunterschrift

wurde jeweils auch dem Kiirzel aus den gefiihrten Interviews erganzt.

Abbildung 8: Zeichnung von S1

ﬁ—fﬁ" /—i %
bildung 9: Zeichnung von

S2  Abbildung 10: Zeichnung von S3
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Abbildung 11: Zeichnung von S4  Abbildung 12: Zeichnung von S5  Abbildung 13: Zeichnung von S6

Abbildung 14: Zeichnung von S7  Abbildung 15: Zeichnung von S8  Abbildung 16: Zeichnung von S9

Abbildung 17: Zeichnung von S10  Abbildung 18: Zeichnung von S11

A.4 Kodierleitfaden

Name der Kategorie | Subkategorie

Sprachkenntnisse Analogien, Transfer | Inhaltliche Beschreibung: Strategien, die die
Kognitive Dimension | zwischen  Sprachen | Schiler-innen explizit oder implizit anwenden, um
(semantisch) den Sinn des Wortes zu verstehen, um die Laute zuord-

nen zu kénnen oder um Buchstaben zu vergleichen.

Anwendung der Kategorie: Textstellen werden kodiert,
wenn der Vergleich von Wértern in mehreren Sprachen
gesucht wird.

Abgrenzung der Kategorie: Textstellen werden nicht
kodiert, wenn ein Transfer zu besprochenen Themen ge-
macht wird oder wenn die Sprachen nur erwdhnt werden.
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Beispiel fiir die Anwendung: B.2.2 1: SuS fragt andere
SuS, ob Wort deutsch ist — Antwort nein kenn ich nicht

Sprachliche Varieta-
ten wahrnehmen

Inhaltliche Beschreibung:  Laute und  Zei-
chen/Buchstaben, die in den Sprachen unterschiedlich,
dhnlich oder gleich sein konnen. Unterschiede und
Gemeinsamkeiten von Sprachen wahrnehmen und
benennen.

Anwendung der Kategorie: Textstellen werden kodiert,
wenn Reaktionen oder Aussagen von Schiiler-innen dar-
auf hindeuten, dass sie Unterschiede gehort oder gesehen
haben.

Abgrenzung der Kategorie: Textstellen werden nicht
kodiert, wenn die fremden Laute und Buchstaben ins
Franzoésische (ibergenommen werden ohne die Unter-
schiede zu thematisieren.

Beispiel fiir die Anwendung: S8, 2024, Z. 379 : J'ai
appris que y avait des fausses lettres dans notre langue,
comme on a fait les lettres.

Selbstvertrauen

Soziale Dimension

Fahig fihlen,
sich trauen

Inhaltliche Beschreibung: Die Aufgaben direkt ausfiih-
ren und moglichst selbststandig arbeiten. Das Selbstver-
trauen haben, ohne die Sprache zu kennen, diese zu ver-
wenden und (ber sie zu sprechen.

Anwendung der Kategorie: Textstellen werden kodiert,
wenn die Schiiler-innen die Aufgaben ohne Hemmungen
bearbeiten und Reaktionen des Selbstvertrauens (direkt
anfangen, nicht andere Kinder fragen, nicht die ganze
Zeit nachfragen, ...) zeigen.

Abgrenzung der Kategorie: Textstellen werden nicht
kodiert, wenn organisationale Probleme fiir das Nachfra-
gen verantwortlich sind.

Beispiel fiir die Anwendung: S8, 2024, Z. 388 : Que je
ne connais pas encore, oui, Tristhil, tristhil. B.2.2 : Keine
Hemmschwelle auf Handy zu sprechen, auch wenn nicht
genau gewusst

Wertschatzung aller
Sprachen

Inhaltliche Beschreibung: Auch andere Sprachen mit-
einbeziehen und als wichtige und sinnvolle Ressourcen
einsetzen.

Anwendung der Kategorie: Textstellen werden kodiert,
wenn die Schiiler-innen andere Sprachen verwenden oder
einen Bezug zu der anderen Sprache schaffen wollen

Abgrenzung der Kategorie: Textstellen werden nicht
kodiert, wenn die anderen Sprachen nur erwahnt werden
und die eigenen Sprachen erlautert werden.

Beispiel fiir die Anwendung: B.2.2: 1: SuS fragt andere
SuS, ob Wort deutsch ist — Antwort nein kenn ich nicht

Interesse,
vation,
Einstellung

Moti-

Haltung,

(Er-)Lernen von
Sprachen

Inhaltliche Beschreibung: Haltung gegeniiber dem Er-
lernen und Lernen von neuen, fremden und anderen Spra-
chen.
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Affektive Dimension

Anwendung der Kategorie: Textstellen werden kodiert,
wenn positive, negative oder neutrale Aussagen iiber das
Erlernen von Sprachen gemacht werden (Frage im Inter-
viewleitfaden (A)).

Abgrenzung der Kategorie: Keine Abgrenzung.

Beispiel fiir die Anwendung: Interviewfrage : Que
penses-tu de |'apprentissage des langues 7 Mit Auswahl-
optionen aimer (E1), pas aimer (E2), adorer (E3), difficile
a faire (E4). S7, 2024, Z.350 : Bah, en fait c’était trop
difficile. Je ne pouvais pas beaucoup faire et puis voila.

Gegentiber frem-
den/anderen  Spra-
chen

Inhaltliche Beschreibung: Die Emotion, die die
Schiiler-innen mit den Sprachen allgemein in Verbindung
bringen.

Anwendung der Kategorie: Textstellen werden kodiert,
wenn sich Schiiler-innen in Bezug auf Sprachen im allge-
meinen Aussagen machen (Frage im Interview (S)).

Abgrenzung der Kategorie: Textstellen werden nicht
kodiert, wenn die Schiiler-innen {ber ihre Lieblingsspra-
che sprechen oder die Sprachen, die sie sprechen aufzih-
len.

Beispiel fiir die Anwendung: Kein exemplarisches Bei-
spiel.

Sprache als Thema

Inhaltliche Beschreibung: Die Auffassung, dass Spra-
che nur, wie Mathematik ein Thema ist und somit nicht
etwas Spezielles oder Ungewdhnliches ist, andere Spra-
chen zu verstehen, zu héren und damit zu arbeiten.

Anwendung der Kategorie: Textstellen werden kodiert,
wenn die Schiiler-innen die Lektion nicht aussergewdhn-
lich in Bezug auf die erarbeiten Inhalte definierten (Frage
im Interview).

Abgrenzung der Kategorie: Textstellen werden nicht
kodiert, wenn die Lektion als aussergewohnlich in Bezug
auf die Lehrperson, die Pause oder andere nicht lektions-
bezogene Situationen gewertet wird.

Beispiel fiir die Anwendung: Interviefrage : Qu'est-ce
qui était étrange ou inhabituel pour toi ?

Erreichen der
Lernziele

Lernziele zur Spra-
chensensibilitat

Inhaltliche Beschreibung: Aussagen oder Beobachtun-
gen, die nahelegen, dass die Schiiler-innen die sprachli-
chen und sprachsensibilisierenden Lernziele erreicht ha-
ben.

Anwendung der Kategorie: Textstellen werden kodiert,
wenn die Lernziele (sprachlich, 1-4) erreicht wurden.

Abgrenzung der Kategorie: Textstellen werden nicht
kodiert, wenn die fachlichen Lernziele (5) erreicht wur-
den.

Beispiel fiir die Anwendung: B.2.2: SuS sagt zu sich,
ist triste — Losung
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Empfinden der
Schiler-innen

Inhaltliche Beschreibung: Das Empfinden der
Schiiler-innen in Bezug auf die Lernziele der Lektion.
Hier werden nur die sprachlichen Lernziele genauer
kodiert. Die fachlichen Lernziele der Emotionen, werden
nicht im Detail analysiert.

Anwendung der Kategorie: Textstellen werden kodiert,
wenn Schiiler-innen Aussagen dariiber machen, was sie
denken in der Lektion gelernt zu haben.

Abgrenzung der Kategorie: Keine Abgrenzung.

Beispiel fiir die Anwendung: Interviewfrage: Qu'est-ce
que tu as appris ? Mit den Auswahlmaéglichkeiten Sprache
(A1), Emotionen (A2), Héren und Imitieren (A3) und
Buchstaben ordnen (A4).

Fachliche Lernziele

Inhaltliche Beschreibung: Die Kodierung der fachlichen
Lernziele zu den Emotionen. Sowohl die Empfindungen
der Schiiler-innen als auch die Beobachtungen und Aus-
sagen in Bezug auf das Erreichen der Lernziele. Diese
Kategorie dient als Vergleichsgruppe fiir die Analyse.

Anwendung der Kategorie: Textstellen werden kodiert,
wenn die fachlichen Lernziele (5) erreicht wurden.

Abgrenzung der Kategorie: Textstellen werden kodiert,
wenn die Lernziele (sprachlich, 1-4) erreicht wurden.

Beispiel fiir die Anwendung: B.5.1: Begriindung 1-8.

Tabelle 3: Kodierleitfaden der Subkategorien

A.5 Interviewleitfaden

Der nachfolgende Interviewleitfaden wurde vor der Diirchfiihrung erstellt. Aufgrund der Umstande konnte

die Befragung aller Schiiler-innen im Plenum nicht so durchgefiihrt werden, weshalb die Einzelbefragun-

gen etwas angepasst wurden. Im Anschluss an den Interviewleitfaden werden die gestellten Fragen kurz

aufgelistet. Avant la lecon

(i) Que penses-tu de I'apprentissage de nouvelles langues ou d’autres langues ?

Aprés la lecon en plenum (Wurde nicht so durchgefiihrt aufgrund des Zeitmangels)

(i) Qu'est-ce qui t'a plu ou déplu dans la lecon ? [Pouce vers le haut/vers le bas]

(i) Qu'as-tu appris aujourd’hui ?

a) Quelque chose sur les monstres dans le livre [livre].

b) Quelque chose sur I'émotion de la tristesse [monstres].

(
(
(c) Quelque chose sur le langage dans le livre [bulles et drapeaux].
(
(

d) Quelque chose sur les lettres [carte des lettres].
e

) Quelque chose sur I'écoute et la parole [oreille et bulle].

(iii) Qu'est-ce qui était étrange ou inhabituel pour toi ?
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(a) La nouvelle langue [bulles et drapeaux].
(b) L'autre enseignant [image LP]
(c) La durée [horloge]
(iv) Que penses-tu de I'apprentissage des langues ?
(a) Plaisir [Smiley joyeux]
(b) Intérét [Smiley intéressé]
(c) Bizarre [Smiley qui a I'air bizarre]
(d) Utile/sensé [smiley apprenant]
Apres la lecon seule
(i) Qu'est-ce qui t'a paru particulierement intéressant ou étonnant dans cette lecon ?
(a) As-tu une autre question ?
(b) Y a-t-il quelque chose que tu aurais voulu regarder de plus prés ?
(i) As-tu été motivé pour résoudre les exercices ? Peux-tu me dire pourquoi ?
(iii) Qu'est-ce que tu as appris ?
(a) Penses-tu avoir appris quelque chose sur les langues 7 Si oui, quoi ?
i. Quelque chose sur le langage dans le livre [bulles et drapeaux] ?
ii. Quelque chose sur les lettres [carte des lettres] ?
iii. Quelque chose sur I'écoute et la parole [Oreille et bulle] ?
(b) Penses-tu avoir appris quelque chose sur les émotions ? Si oui, quoi ?
i. Quelque chose sur les monstres du livre [livre] ?

ii. Quelque chose sur I'émotion de la tristesse [monstres] ?

(iv) Aimerais-tu assister a nouveau a une telle legon 7 Comment ?

A.5.1 Im Interview gestellte Fragen

Die durchgefiihrten Interviews beinhalteten die folgenden Fragen:
(i) Qu'est-ce qui t'as plu ou déplu pendant la lecon ?

(a) Regarder les images [I1]

(b) Ecouter et reproduire des sons [12]

(c) Regrouper des cartes des lettres [I3]

(

(

d) Retrouver le bon monstre [I4]

)
)
)
)

e) Dessiner le monstre de la joie [I5]

(ii) Est-ce que tu as appris quelque chose aujourd'hui ?
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(a) Est-ce que tu as appris quelque chose sur des langues 7 [Al]
(b) Est-ce que tu as appris quelque chose sur des émotions 7 [A2]
(c) Est-ce que tu as appris quelque chose au tour d'écouter puis reproduire des sons 7 [A3]
(d) Est-ce que tu as appris quelque chose au tour de regrouper des cartes ? [A4]
(iii) Est-ce qu'aujourd’hui c'était bizarre pour toi ? - Pourquoi ?
(iv) Que penses-tu d'apprendre des nouvelles langues ?

(a) Est-ce que c'est quelque chose que tu aimes ? [E1]

(b) Est-ce que c'est quelque chose que tu n'aimes pas trop ? [E2]
(c) Est-ce que c'est quelque chose que tu adores faire ? [E3]
(d) Est-ce que c'est quelque chose que tu trouves c’est difficile a faire et ca prend beaucoup d'énergie
? [E4]

(v) Est-ce que tu veux bien assister a nouveau a une telle lecon [P1] ou pas [P2] ?

A.6 Unterstiitzungsmaterialien fiir Transkripte

In den folgenden Interviews wurden verschiedene Unterstiitzungsmaterialien genutzt. In der nachfolgenden
Liste sind die Bilder sowie die Abkiirzung fiir die Transkriptionen niedergeschrieben:

Die nachfolgenden Bilder wurden den Schiiler-innen-n jeweils gezeigt und es wurde benannt, was das Bild
bedeuten soll. Einige Kinder haben deshalb oft nur die Bilder gezeigt und nicht verbalisiert, was sie meinen.
Dieses Phanomen deckt sich auch mit den verbalen Entwicklungsschritten, die bei Vogl (2015) aufgezeigt

und im Unterkapitel bereits beschrieben wurden.

DE

O

Al Apprentissage des A2 Apprentissage des A3 Apprentissage des A4 Apprentissage des
langues émotions phonétiques graphémes

Abbildung 19: Unterstiitzungsmaterialien A (apprentissage)
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I1 Regarder les images 12 Ecouter et imiter I3 Ordonner les lettres

14 Retrouver le bon I5 Dessiner le monstre
monstre de la joie

Abbildung 20: Unterstiitzungsmaterialien | (images)

© @ © ¢

E1 Aimer E2 Pas aimer, détester E3 Adorer E4 Réfléchir, dure

Abbildung 21: Unterstiitzungsmaterialien E (Emojis)

P1 Pouce vert P2 Pouce rouge

Abbildung 22: Unterstiitzungsmaterialien P (pouce)
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A.7 Transkripte

Die folgenden Transkriptionen orientieren sich an einer vereinfachten Transkription. Hierbei wurden an-
gelehnt an die Zusammenfassung der Transkriptionsregeln nach Kuckartz von einer Dozentin aus der PH

Wallis (Kuckartz, 2010) die Transkriptionen einheitlich verschriftlicht.

A.7.1 Transkript 1 - Schiilerin 1

Art der Transkription: Vereinfachte Transkription mit Integration von non-verbalen Items
Ort und Zeitpunkt: Schule im Kanton Freiburg, 31.01.2024

Dauer: 2 Minuten und 53 Sekunden

Interviewte Person: Schiilerin 2H

Interviewerin: Hosennen Jana

Transkribiert von: Hosennen Jana

Sprache: Franzésisch

J : Une question pour toi, est-ce qui t'as plu ou déplu. Qu'est-ce que tu as aimé dans tout ce qu'on a fait
avant la récré. Et qu'est-ce qui te n'a pas plait. Qu'est-ce qui n'était pas bien. - Tu as une idée ?

S1 : Non.

J : Regarde, je vais te dire tous ce qu'on a fait. On a regardé les images (montre I1), on a écouté et on a
imité (montre 12). On a fait un ordre avec les lettres (montre 13) et on a trouvé le bon monstre (montre
14) et aprés on a dessiné le monstre (montre 15). Est-ce qu'une partie t'as plait pendant la lecon. Est-ce
que t'as bien aimé de faire une des activités qu’on a faites. Et si oui laquelle.

S1: (Montre 14)

J : Tu as bien aimé de retrouver le bon monstre.

S1 : (hoche la téte)

J : D’accord, super.

J . Tu as appris quelque chose aujourd’hui, pendant ce temps qu'on a fait.

S1 : Non.

J 1 Est-ce que t'as appris quelque chose sur le langage (montre Al).

S1 : Non.

J 1 Est-ce que t'as pris quelque chose sur les émotions (montre A2).

S1 : Oui.

J 2 Oui, sur les émotions. Tu as appris quoi sur les émotions. - Tu te souviens plus ?
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S1: (hoche la téte)

J : C'est OK, pas de souci. Alors, la prochaine question, est ce que quelque chose était bizarre aujourd’hui.
Est-ce que qui ce n'était pas normal, comme d’habitude, est ce que tu sais quelque chose.

S1: Non.

J : Non alors. Que penses-tu des apprentissages des langues. Alors que penses-tu de |'apprendre une nouvelle
langue. Est-ce que c'est quelque chose qui te plait (montre E1). Est-ce que quelque chose qui qui te plait
pas du tout, qui te trouve ce n'est pas intéressant, je n'aime pas trop (montre E2). Est ce qu'il y a quelque
chose qui tu adores. Tu adores faire ca (montre E3). Ou est-ce que c’est quelque chose que tu dois vraiment
réfléchir beaucoup, que c'est beaucoup travaillé a faire. Si tu apprends des nouvelles langues (montre E4).
Tu peux choisir un des quatre.

S1: (Montre E3)

J . Tu adores les langues. Super. Merci beaucoup. Est-ce que tu étais motivé de résoudre les activités.
Est-ce que tu as fait les activités avec plaisir.

S1 : Oui.

J : Oui, super. Aimerais tu assister a nouveau a une telle lecon. Alors est-ce que tu veux faire une lecon
comme ¢a encore une fois (montre P1) ou tu ne veux jamais faire une lecon comme ¢a (montre P2). Tu
peux choisir.

S1: Ca (montre P1).

J : Ca. Tu veux faire encore une fois une lecon comme ca.

S1 : (hoche la téte)

J : Merci beaucoup.



40

41

42

43

44

45

46

47

48

49

50

51

52

53

54

55

56

57

58

59

60

61

ANHANG A. ANHANG 86

A.7.2 Transkript 2 — S2

Art der Transkription: Vereinfachte Transkription mit Integration von non-verbalen ltems
Ort und Zeitpunkt: Schule im Kanton Freiburg, 31.01.2024

Dauer: 3 Minuten und 06 Sekunden

Interviewte Person: Schiiler 2H

Interviewer: Hosennen Jana

Transkribiert von: Hosennen Jana

Sprache: Franzosisch

*XY: Ein anderer Schiiler der Klasse, wird nicht namentlich transkribiert.

J : Alors premiére question, qu’est-ce que tu as bien aimé aujourd'hui ou pas du tout aimé aujourd’hui
pendant la lecon 7

S2 : Je n’ai pas aimé. J'aime mais je ne sais quoi qu'est-ce que c’est. Mais moi je ne sais pas.

J : Regarde. Je vais te montrer comment on a fait. On a regardé les images ensemble (montre 11), on a
écouté des audio et on a reproduit des sons (montre 12). On a classé les lettres, on a regroupé les lettres
(montre 13), on a retrouvé le monstre (montre 14) et on a dessiné le monstre opposé alors, la joie (montre
[4). Tu as aimé une partie de la lecon.

S2 : (Montre 14)

J : Retrouver le monstre, quelque chose d'autre.

S2 : Celle-1a. (Montre 13)

J : Regrouper

S2 : Celle-1a. (Montre 12)

J : Ecouter et reproduire.

S2 : Celle-1a. (Montre I1)

J : Discuter autour des émotions.

S2 : Et méme celle-la. (Montre I5)

J 1 Alors, tu as bien aimé la lecon, si j'ai bien compris.

S2 : (hoche la téte)

J : Est-ce quelque chose. Tu n'as pas du tout aimé.

S2 : C'était quand on a dessiné la - la truc bleu.

J : D’accord, quand tu as dessiné les le monstre tu as pas du tout aimé. OK.

S2 : Car *XY il m’a fait punis on. Apres j'étais la-bas toute seul.
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J : QOuais, je comprends. Est-ce que t'as appris aujourd'hui quelque chose. - Tu as appris quoi, tu peux me
dire.

S2 : J'ai appris de faire un monstre. - Et j'ai méme appris - Je sais plus.

J : Tu sais plus, ce n'est pas grave. Est-ce que tu as appris quelque chose sur des langues, sur une nouvelle
langue (montre Al).

S2 : (secouer la téte)

J - Non. Est-ce que t'as appris a écouter et a reproduire des sons (montre A3).

S2 : (hoche la téte)

J : Est-ce que t'as appris a grouper les lettres et a identifier les lettres que tu connais plus. Tu ne connais
pas encore (montre A4).

S2 : (hoche la téte)

J : Oui. Est-ce que tu as appris quelque chose sur des émotions (montre A2).

S2 : (hoche la téte)

J : Oui. Tu as appris quoi sur les émotions, tu peux me dire.

S2 : Je me rappelle plus, ils appellent comment.

J : Blemmya.

S : Blemmya. Je ne sais pas.

J 1 OK, c'est tout bon. Est-ce aujourd’hui c'était quelque chose de bizarre.

S2 : (secouer la téte)

J : Non. Ce n'était pas bizarre pour toi, super. Est-ce que si tu apprends des nouvelles langues, est-ce que
c'est quelque chose que tu aimes. C'est bien a faire (montre E1). Est-ce que c’est quelque chose que tu
n'aimes pas trop a faire (montre E2). Est-ce que c’est quelque chose tu adores (montre E3). Ou, est-ce que
c'est quelque chose que c'est difficile a faire. Tu dois beaucoup réfléchir (montre E4). Tu peux en choisir
un.

S2 : (montre E4)

J . Clest beaucoup réfléchir. Derniere question. Est-ce que tu veux bien faire encore une fois une lecon
qu'aujourd’hui (montre P1) ou pas du tout (montre P2).

S2 : (montre P2)

J : Pas du tout. D’accord. Merci beaucoup.
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A.7.3 Transkript 3 — S3

Art der Transkription: Vereinfachte Transkription mit Integration von non-verbalen ltems
Ort und Zeitpunkt: Schule im Kanton Freiburg, 31.01.2024

Dauer: 2 Minuten und 20 Sekunden

Interviewte Person: Schiiler 2H

Interviewer: Hosennen Jana

Transkribiert von: Hosennen Jana

Sprache: Franzosisch

J . Qu'est-ce que tu as bien aimé aujourd’hui pendant la lecon qu'on a fait ensemble et qu'est-ce que tu
n'as pas du tout aimé. - Qu’est-ce qui t'a plu.

S3 : De faire quoi ?

J : Regarde, je vais te montrer. D'abord, on a regardé les images ensemble des monstres (montre 11). Aprés
on a écouté et reproduit des sons (montre 12). Aprés on a regroupé des lettres en groupe (montre 13). On
a retrouvé le bon monstre (montre 14) et on a dessiné le monstre (montre 15).

S3 : (montre 15)

J 1 Tu as bien aimé ¢a (montre 15). Dessiner. Tu as bien aimé encore une fois quelque chose d'autre ?

S3 : (montre 1)

J : De regarder les images.

S3 : (montre 12)

J : De regrouper et d'écouter. Tu as bien aimé ca.

S3 : (hoche la téte)

J : D’accord. Est-ce que quelque chose tu n'as pas du tout aimé. - Ou pas.

S3 : (hoche la téte)

J : Pas, d'accord. Qu'est-ce que tu as appris aujourd’hui. Est-ce que tu as appris quelque chose.

S3 : De quoi.

J 1 Je ne sais pas, est-ce que tu penses que tu as appris quelque chose.

S3 : (secouer la téte)

J 2 Non, d’accord, est-ce que tu as appris quelque chose sur des langues (montre A1)

S3 : (secouer la téte)

J : Non. Est-ce que tu

S3 : Je parle toujours francais
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J : Toujours francais. D'accord. Est-ce que tu as appris quelque chose sur écouter et reproduire des sons
(montre A3).

S3 : (secouer la téte)

J 1 Non. Est-ce que tu as appris a classer, a grouper, a identifier des nouvelles lettres (montre A4).

S3 : (hoche la téte)

J : Oui. Est-ce que tu as appris quelque chose sur des émotions (montre A2).

S3 : (hoche la téte)

J 2 Oui, tu as appris quoi. Tu sais ou tu as oublié.

S3 : (montre A2)

J : Celle ici. La tristesse 7

S3 : (hoche la téte)

J : Quais, d'accord. Super est-ce qu'aujourd’hui c'était bizarre pour toi. D'avoir

S3 : Non.

J 1 Si tu apprends des nouvelles langues, est ce que c’est quelque chose que tu aimes faire (montre E1). Est-
ce que c'était quelque chose que tu n'aimes pas faire (montre E2). Est-ce que c'est quelque que tu adores
faire. Tu aimes vraiment (montre E3). Ou est-ce que c'est quelque chose que tu penses c'est vraiment
beaucoup de travail. Tu dois beaucoup réfléchir (montre E4). Tu peux en choisir un. - Beaucoup réfléchir
(montre E4), pas aimer (montre E2), aimer (montre E1), adorer (montre E3).

S3 : (montre E2)

J : Pas aimer. Tu n'aimes pas apprendre des nouvelles langues.

S3 : (hoche la téte)

J : D’accord c'est super, merci beaucoup.

J 1 Est-ce que tu veux bien assister de nouveau a une telle lecon (montre P1) ou pas (montre P2).

S3: (montre P1)
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A.7.4 Transkript 4 — S4

Art der Transkription: Vereinfachte Transkription mit Integration von non-verbalen ltems
Ort und Zeitpunkt: Schule im Kanton Freiburg, 31.01.2024

Dauer: 2 Minuten und 48 Sekunden

Interviewte Person: Schiilerin 2H

Interviewer: Hosennen Jana

Transkribiert von: Hosennen Jana

Sprache: Franzosisch

J . La Question c'est. Qu'est-ce que tu as aimé. Qu’est-ce qui t'a plu dans la lecon qu’on a fait ensemble.
Et qu'est-ce ne que tu n’'as pas aimé. Qu'est-ce que ce n'était pas bien.

S4 : Qu'est-ce que j'ai aimé ? C'est de faire des monstres.

J : D’accord alors dessiner.

S4 : Et qu’est-ce que je n'ai pas aimé - Y avait rien.

J : Super. As-tu appris aujourd’hui quelque chose. Est-ce que t'as appris quelque chose.

S4 : Comme langue 7

J : Par exemple, Oui, tu as appris quelque chose.

S4 : Le mot on pourrait dire.

J 1 Ah, tu as appris a écouter quelque chose et reproduire les sons, c'était ca.

S4 : (hoche la téte)

J : Ah d'accord, tu as appris quelque chose d'autre a faire.

S4 : Non.

J : Est-ce que tu as appris quelque chose sur une autre langue, pas le francais, une autre langue. Est-ce
que tu as appris quelque chose (montre Al)

S4 : Non.

J 1 Est-ce que tu as appris a lire ou a regarder les lettres d'une autre langue. D'une langue en général
(montre A4)

S4 : Non.

J : Est-ce que tu as appris - Est ce que tu as appris quelque chose sur les émotions (montre A2)

S4 : Oui.

J 2 Oui, tu as appris quoi sur les émotions, tu peux me dire 7

S4 : Quand on est faché un peu, parfois moi quand je suis un peu triste et je vive a la maitriser, je prends



161

162

163

164

165

166

167

168

169

170

171

172

173

174

175

176

177

178

179

ANHANG A. ANHANG 91

un livre.

J 1 Ah d’accord, super merci beaucoup. Encore 3 questions, est-ce que c'était bizarre aujourd’hui de faire
cette lecon avec moi ou pas du tout.

S4 : Pas du tout.

J : Pas du tout. D'accord, si tu apprends des nouvelles langues ou si tu apprends des langues en général,
est-ce que c'est quelque chose que tu aimes. C'est bien. Tu fais bien (montre E1). Est-ce que c'est quelque
chose que tu détestes. Tu n'aimes pas trop, ce n'est pas ton truc (montre E2). Est-ce que tu adores
apprendre tes nouvelles langues (montre E3). Ou est-ce que tu penses ¢a prend beaucoup d'énergie. C'est
vraiment c'est difficile a apprendre (montre E4). Tu peux choisir un des quatre ou si tu veux tu peux choisir
lesquels ce sont.

S4 : Deux ?

J : Tu peux choisir combien tu veux.

S4 : (montre E3 et E4)

J 1 Alors, tu dois beaucoup réfléchir, c'est difficile a apprendre mais tu adores faire ca.

S4 : (hoche la téte)

J : Super. Derniére question, est-ce que tu veux bien participer encore une fois a une lecon que j'ai faite
comme aujourd’hui (montre P1) ou pas du tout (montre P2).

S4 : (montre P1)

J : Oui, tu veux faire encore un. C'est tous, merci beaucoup.
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A.7.5 Transkript 5 — S5

Art der Transkription: Vereinfachte Transkription mit Integration von non-verbalen ltems
Ort und Zeitpunkt: Schule im Kanton Freiburg, 31.01.2024

Dauer: 4 Minuten und 14 Sekunden

Interviewte Person: Schiilerin 2H

Interviewer: Hosennen Jana

Transkribiert von: Hosennen Jana

Sprache: Franzosisch

*XY: Anderer Schiiler-innen der Klasse, werden nicht namentlich transkribiert.

J : J'ai une question pour toi. Qu'est-ce que tu as bien aimé aujourd’hui et qu'est-ce que tu as pas du tout
aimé pendant la lecon qu’on a fait ensemble aujourd’hui. - Est ce que tu as bien aimé quelque chose.

S5 : Oui.

J 1 Et quoi ? Tu as bien aimé quoi. - On a fait, je peux te dire. On a regardé les images (montre I1), on
a écouté et on a imité les sons (montre 12), on a classé les lettres (montre 13), on a découvert le monstre
d’émotion (montre 14) et on a dessiné le monstre (montre I5). Tu as bien aimé une partie qu'on a fait. Tu
peux le montrer.

S5 : (montre 15)

J : Le dessin. Tu as bien aimé faire de le dessiner.

S5 : Et aussi ¢a (montre 14).

J 2 Oui, découvrir quel monstre c'est. - Et les autres.

S5 : (montre 12)

J i ca tu as aussi aimé. D'écouter et imiter et parler. D'accord. Et qu'est-ce que tu n'as pas aimé. Est-ce
ne que t'as pas aimé quelque chose qu’on a fait.

S5 : Ehm

J : Ou pas vraiment.

S5 : (montre vers la salle de classe, vers les tables)

J : Regardez que les images.

S5 : Aussi ¢ca (montre 14)

J:ca.

S5 : ¢a (montre 13)

J : Classé.
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S5 : Aussi ca (montre 13) parce que *XY les garcons ils veux me piquer Ia.

J : Alors ils ont eu des discours, des problémes en groupe. D’accord.

S5 : Oui.

J : Maintenant, la prochaine question c'est, est-ce que tu as appris aujourd'hui quelque chose.

S5 : Comme ¢ca ?

J : Oui, est ce que tu as appris quelque chose autour de ce qu'on a fait. Tu as appris quoi, tu peux me dire.
S5 : Comme on veut ?

J : Oui. - Est-ce que tu as appris quelque chose. Et quoi. Tu peux me dire. - Est ce que tu as appris quelque
chose sur des langues, sur une nouvelle langue (montre Al).

S5 : Oui.

J : Oui. Est-ce que tu as appris a parler une nouvelle langue (montre A3).

S5 : Oui.

J : Est-ce que tu as appris a écrire ou lire une nouvelle langue (montre A4).

S5 : Oui

J : Oui, est ce que tu as appris quelque chose sur des émotions.

S5 : (hoche la téte)

J : Tu as appris quoi sur des émotions. Est-ce que tu as appris quelque chose sur des émotions et quoi
(montre A2). Tu peux me dire.

S5 : (montre A2)

J : Clest ce que tu as appris ou pas.

S5 : Oui.

J : Maintenant j'ai une question, est ce que c'était quelque chose de bizarre aujourd’hui, de pas normal,
d’'inhabituel. Ce n’était pas normal, ce n'était pas habituel, c'était un peu bizarre. Tu as vécu quelque chose
aujourd'hui.

S5 : (hoche la téte)

J . C'était quoi.

S5 : C'est bizarre mais ce n'est pas un petit peu.

J : Dis-moi encore une fois.

S5 : Bizarre, mais c'était un petit peu bizarre.

J . C'était un petit peu bizarre. La lecon ?

S5 : (hoche la téte)

J : D’accord. - J'ai une question, qu'est-ce que tu penses sur apprendre des langues. Est-ce que c'est
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quelque chose qui te plait que tu aimes faire (montre E1). Est-ce que c’est quelque chose que tu détestes,
tu n'aimes pas du tout (montre E2). Est-ce que c'est quelque chose que tu adores (montre E3). Ou est-ce
que c'est quelque chose ou tu dois vraiment bien réfléchir que ca prend beaucoup d'énergie de comprendre
ce que tu dois faire (montre E4).

S5 : Ou une idée ?

J : Oui. Tu peux aussi dire une idée, tu peux choisir un des quatre ou tu peux me donner un autre. —
(montre E1] ca c'est oui, ce n'est pas, c'est ok. C'est super. Ca (montre E2) c'est je déteste. J'adore
vraiment de faire ca (montre E3). Et la c’est je dois beaucoup réfléchir pour faire ca (montre E4).

S5 : (montre E3)

J : ca super.

S5 : Non, mais j'en dois faire mes jeux libres.

J : Une derniére question, ok ? Tu peux t'asseoir. Est-ce que tu veux assister

S5 : (se cogne contre le bord de la table)

J : Est-ce que tu veux bien assister encore une fois a une lecon qu'on a fait aujourd'hui (montre P1) ou
pas du tout (montre P2). - Tu veux encore une fois faire une lecon comme ¢a (montre P1) ou pas (montre
P2).

S5 : (montre P1)

J : Oui, tu veux faire un encore une. Merci beaucoup.

S5 : Parce que j'ai aimé.

J : Tu as aimé quoi.

S5 : Venir a I'école.

J : D'accord. Merci beaucoup.



257

258

259

260

261

262

263

264

265

266

267

268

269

270

271

272

273

274

275

276

277

278

ANHANG A. ANHANG 95

A.7.6 Transkript 6 — S6

Art der Transkription: Vereinfachte Transkription mit Integration von non-verbalen ltems
Ort und Zeitpunkt: Schule im Kanton Freiburg, 31.01.2024

Dauer: 2 Minuten und 35 Sekunden

Interviewte Person: Schiilerin 2H

Interviewer: Hosennen Jana

Transkribiert von: Hosennen Jana

Sprache: Franzosisch

J : La premiére question c’est qu’est-ce que tu as bien aimé pendant la lecon qu'on a fait ensemble. Qu'est
ce qui t'a plu et qu'est-ce que tu n'as pas aimé. - Tu peux aussi dire je ne sais pas, je sais plus.

S6 : Je sais plus. Moi.

J : D'accord, regarde, je vais juste te montrer ce qu’on a fait aujourd’hui, comme ca tu peux me dire quelle
partie t'a plait ? On a regardé les images ensemble du livre (montre I1), on a écouté puis reproduit les
sons, imiter les sons (montre 12). On a classé, faire un ordre avec les lettres (montre 13), on a retrouvé le
bon monstre (montre 14) et on a dessiné (montre I5). Dessiné le monstre opposé. Alors la joie.

S6 : (montre 15)

J : Tu as bien aimé le dessin. Tu as bien aimé quelque chose d'autre.

S6 : (montre 12)

J : Aussi, écouter puis reproduire. Est-ce que t'as pas du tout aimé quelque chose. Est-ce qu'il y a quelque
chose.

S6 : (secoue la téte)

J 1 Ah super. Qu’est-ce que tu as appris aujourd’hui. Est-ce que tu as appris quelque chose ou pas. — Tu
ne sais pas, est-ce que tu as appris quelque chose sur des langues (montre A1) sur une nouvelle langue par
exemple, est ce que tu as appris quelque chose.

S6 : (secoue la téte)

J : Non. Est-ce que tu as appris a écouter et a reproduire les sons du nouvelle langue (montre A3)

S6 : (hoche la téte)

J : Oui. Est-ce que tu as appris a regarder des lettres des autres langues et identifier des lettres des autres
langues (montre A4).

S6 : (hoche la téte)

J : Oui. Est-ce que tu as pris quelque chose sur les émotions (montre A2).
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S6 : (secoue la téte)

J : Non OK, c’est tout bon maintenant j'ai une question, est ce que quelque chose c'était bizarre aujourd’hui
pendant la lecon, c'était bizarre pour toi.

S6 : Non.

J 1 OK, si tu apprends des nouvelles langues ou des langues en général, est ce que c'est quelque chose qui
que tu aimes. J'aime bien faire (montre E1). Est-ce que c'est quelque chose que tu n'aimes pas trop faire.
Si je le déteste ce n'est pas ton truc (montre E2). Est-ce que tu adores d'apprendre des nouvelles langues
(montre E3). Ou est-ce que c'est quelque chose que tu dois vraiment réfléchir que ca prend beaucoup
d'énergie a apprendre (montre E4).

S6 : ca (montre E2).

J : ca. Tu déteste d'apprendre des nouvelles langues. Et une derniére question. Est-ce que tu veux bien
assister ou faire encore une fois une lecon comme on a fait aujourd’hui au tour des langues et au tour des
émotions (montre P1) ou pas (montre P2).

S6 : (montre P2)

J : Plus-t6t pas. D'accord. Super. Merci beaucoup.
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A.7.7 Transkript 7 — S7

Art der Transkription: Vereinfachte Transkription mit Integration von non-verbalen ltems
Ort und Zeitpunkt: Schule im Kanton Freiburg, 31.01.2024

Dauer: 4 Minuten und 20 Sekunden

Interviewte Person: Schiilerin 2H

Interviewer: Hosennen Jana

Transkribiert von: Hosennen Jana

Sprache: Franzosisch

* andere Schiiler-innen haben eine Frage gestellt

J : Premiére question, qu'est-ce que tu as bien aimé pendant la lecon qu'on a fait ensemble et qu'est-ce
que tu n'as pas du tout aimé - Qu'est-ce qui t'a plus.

S7 : J'ai aimé.

J : Tu as aimé et tu peux me dire quoi. Tu as aimé la premiére partie ot on a regardé les images (montre
I1), la deuxiéme, ot on a écouté et reproduit, imité les sons (montre 12).

S7 : A écouté.

J: Cat'a aimé.

S7 : Oui. Et puis que je n'ai pas aimé. C'était de faire les images.

J : Dessiner finalement, alors le dessin, faire le dessin, c'est.

S7 : Pas dessiné. La qu’on a fait ca (montre vers le cercle)

J : Ah. De retrouver le bon monstre avec les cartes.

S7 : Oui.

J : Tu n’as pas aimé.

S7 : Oui. C'était -

J . OK, super. Est-ce que tu as appris aujourd'hui quelque chose.

S7 : Oui.

J : Qu'est-ce que tu as appris.

S7 : J'ai appris les mathématiques, elle a apprit les mathématiques.

J : D’accord, et pendant ma lecon. Tu as appris quelque chose d'autre que les mathématiques.
S7 : On a apprit I'alphabet.

J : L'alphabet tu as appris. Super, tu as appris quelque chose d'autre.

S7 : Rien d'autre.
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J : Rien d'autre. Est-ce que tu as appris quelque chose sur les langues (montre Al).

interruption

J ¢ Alors, est-ce que tu as appris sur la langue quelque chose, une nouvelle langue (montre Al)

S7 : C'est quoi langue 7

J : Langue, c'est comme le Francais ou I'allemand, ou I'anglais ou le portugais. Est-ce que t'as pris quelque
chose autour de ca.

S7 : En fait je parle albanais, francais et un peu en portugais et en allemand.

J 1 Ok. D’accord. Est-ce que tu as appris a écouter et a parler une nouvelle langue (montre A3).

S7 : Oui.

J : Oui, est-ce que tu as appris a lire ou écrire (montre A4)

S7 : écrire.

J : écrire tout a fait. D'accord. Est-ce que tu as appris quelque chose autour des émotions (montre A2).
S7 : Non.

J : Non, d’accord. Alors. Est-ce qu'aujourd'hui c'était quelque chose de bizarre. Est-ce quelque chose qui
n'était pas normal. Tu as vécu quelque chose ou pas du tout.

S7 : C'est quoi cette carte ?

J : lls viennent aprés. - Est-ce que c'était quelque chose de bizarre aujourd'hui, de pas normal.

S7 : Bizarre.

J : Bizarre et tu peux me dire quoi, c'était bizarre.

S7 : En fait. Tu vois *histoire de le récré pas transcrite

J : Alors c'était bizarre, d'accord. Maintenant j'ai une question, est-ce que tu aimes parler autres langues
ou apprendre les autres langues (montre E1). Est-ce que tu n'aimes pas trop et tu détestes. Tu sais, ce
n'est pas ton truc (montre E2). Est-ce que tu adores faire ¢a ? Tu vraiment tu adores (montre E3). Ou
est-ce que tu penses ca prend vraiment beaucoup d'énergie a réfléchir comment je dois faire, comment je
peux parler, comment je peux apprendre. C'est beaucoup de choses a faire (montre E4).

S7 : Ces deux (montre E1 et E3).

J : Ces deux, alors tu aimes et tu adores.

S7 : Oui.

J : Super. Derniére question. Et aprés c'est super. Est-ce que tu veux faire encore une fois une lecon qu'on
a fait aujourd’hui ensemble (montre P1) ou pas du tout (montre P2). — (Pause) Ou c'est entre les deux.
Alors la lecon c'était regarder des images, écouter et imiter, classer les lettres, trouver le bon monstre et

dessiner le monstre.
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S7 : C'était tellement difficile. Ca (montre P2).
J : ca. Tu veux plus faire une lecon comme ca. Tu peux me dire pourquoi. C'était trop bizarre.
S7 : Bah, en fait c'était trop difficile. Je ne pouvais pas beaucoup faire et puis voila.

J : D’accord. Je comprends. C'est tout bon, merci beaucoup.
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A.7.8 Transkript 8 — S8

Art der Transkription: Vereinfachte Transkription mit Integration von non-verbalen ltems
Ort und Zeitpunkt: Schule im Kanton Freiburg, 31.01.2024

Dauer: 3 Minuten und 32 Sekunden

Interviewte Person: Schiilerin 2H

Interviewer: Hosennen Jana

Transkribiert von: Hosennen Jana

Sprache: Franzosisch

J . Alors j'ai une question pour toi, qu'est ce qui t'a plu. Qu'est-ce que tu as bien aimé pendant la lecon
et qu'est-ce que tu n'as pas du tout aimé.

S8 : Quand j'ai bien aimé dans la lecon, c’était de dessiner le monstre.

J : D’accord

S8 : Et j'ai beaucoup aimé aussi eh, je sais plus.

J : Tu ne sais pas.

S8 : Et -

J : Regarde, je vais te montrer juste Ah tu n’as pas aimé quelque chose. Tu veux dire ca.

S8 : Je n'ai pas trop aimé chercher moi.

J : Chercher les lettres, regrouper les. Regarde juste pour mémoriser. On a regardé les images ensemble
(montre I1), on a écouté des sons (montre 12) et on a.

S8 : Ah oui, j'ai aimé, J'ai aimé. Ecoute ca (montre 12)

J : Regarder les images et discuter un peu sur ce que tu vois. On a classé les lettres (montre 13)
S8 : (secoue doucement la téte)

J . Ca tu n’as pas trop aimé.

S8 : oui.

J : Et on a retrouvé le bon monstre avec les lettres (montre 14) ¢a t'a bien aimé ou pas.

S8 : En moyen.

J : Moyen. Et on a dessiné (montre 15), ¢a t'a dit tu as bien aimé.

S8 : Oui, j'ai trop aimé ca.

J : Est-ce que tu as appris quelque chose aujourd’hui.

S8 : oui.

J : Tu as appris quoi.
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S8 : J'ai appris a dessiner des monstres.

J : D'accord.
S8 : Avec toi.
J : Oui.

S8 : J'ai appris que y avait des fausses lettres dans notre langue, comme on a fait les lettres.
J : Oui.

S8 : Et voila et je sais compter beaucoup long, jusqu’'a beaucoup.

J : Oui.

S8 : Et. Je sais plus.

J : D’accord, est-ce que tu as appris ca (montre Al), la langue.

S8 : (secoue la téte)

J : Est-ce que tu as appris par rapport a la langue et a écouter et reproduire des sons que tu ne connais
pas encore (montre A3).

S8 : Que je ne connais pas encore, oui, Tristhil, tristhil.

J : Exactement. Est-ce que tu as appris a regrouper les lettres et a identifier les lettres, qu’on ne connait
pas encore (montre A4).

S8 : Non.

J 1 Est-ce que tu as pris quelque chose sur les émotions (montre A2).

S8 : (hoche la téte)

J : Oui, tu as appris

S8 : Avec les émotions, il faut les mettre dans des couvercles et les enfermer.

J : Quais. Exactement.

S8 : Sauf le bonheur.

J . Exactement ca on veut. On le prend

S8 : Et on le veut, on libére.

Interruption

J . Super alors est ce qu’aujourd’hui c'était bizarre pour toi cette lecon.

S8 : Oui parce que tu n'étais pas |a normalement, tu n'es pas |3 normalement.

J : Ah, c'était la maitresse qui était bizarre un peu. Alors une nouvelle maitresse, c'est ca.
S8 : Oui.

J : Et autre. Ce n'était pas bizarre.

S8 : non.



407

408

409

410

411

412

413

414

415

416

417

418

419

420

421

422

423

424

425

426

427

428

429

430

ANHANG A. ANHANG 102

J i Non, d’accord, si tu apprends des nouvelles langues, est ce que c’est quelque chose que tu aimes (montre
E1).

S8 : J'aime.

J : Tu t'aimes bien faire, est ce que c’est quelque chose que tu détestes, tu n'aimes pas trop (montre E2)
S8 : J'aime bien faire.

J 1 Est-ce que tu adores faire ca (montre E3). Tu vraiment, tu adores faire ca. Ou tu penses que c'est
quelque chose ou tu dois réfléchir beaucoup, c'est difficile (montre E4).

S8 : Ouais, beaucoup réfléchir, c'est difficile. J'aime ¢a et ca (montre E1 et E4).

J : Les deux, alors tu aimes mais c'est difficile a faire.

S8 : Oui.

J : Super

S8 : Mais c'est trés dur.

J : Et derniére question c’est est-ce que tu veux bien faire encore une fois une lecon qu’on a fait aujourd’hui
(montre P1) ou pas du tout (montre P2).

S8 : (tourne le cartes)

J i ¢a c'est a I'inverse. Si tu ne veux pas faire (montre P2) ou tu veux faire (montre P1).

S8 : (montre P1)

J : Tu veux faire encore une fois une lecon comme ca.

S8 : (hoche la téte).

J : Super.

S8 : Oui.

J : Pourquoi tu veux faire encore.

S8 : Parce que c'est trop cool d'étudier les monstres d’émotions.

J : Quais je comprends. C'est super.
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A.7.9 Transkript 9 — S9

Art der Transkription: Vereinfachte Transkription mit Integration von non-verbalen ltems
Ort und Zeitpunkt: Schule im Kanton Freiburg, 31.01.2024

Dauer: 3 Minuten und 05 Sekunden

Interviewte Person: Schiilerin 2H

Interviewer: Hosennen Jana

Transkribiert von: Hosennen Jana

Sprache: Franzosisch

J : La question c'est, qu’est ce qui t'a plu, qu'est-ce que tu as bien aimé pendant la lecon qu'on a fait
ensemble ou qu'est-ce que tu n'as pas du tout aimé.

S9 : Moi j'ai aimé, aimé le triste monstre.

J : La monstre de la tristesse, oui, je comprends. Autre.

S9 : Autre j'ai aimé - J'ai aimé le foot.

J : Pendant la récré.

S9 : (hoche la téte)

J 2 Oui, d’accord, regarde. Pendant la lecon, on a regardé les images ensemble (montre I11), on a écouté et
reproduit des sons avec les tablettes (montre 12), on a regroupé des lettres qu'on ne connait pas (montre
13). On a retrouvé le bon monstre (montre |4) et on a dessiné le nouvel monstre (montre 15). Quelle partie
t'a plait qu’est-ce qu'était bien, qu'est-ce que tu as bien aimé et qu'est-ce que n'était pas du tout cool.
S9 : (montre 14)

J : ca, tu as bien aimé. Alors retrouver le bon monstre. Autre, tu as bien aimé un autre ou pas. Lequel ?
Regardez les images. Les autres, moyennement ou pas du tout. - Est-ce que tu n'as pas du tout aimé une
partie.

S9 : (secoue la téte)

J 1 Non c’est un moyen les trois d'accord super, est ce que tu as appris aujourd’hui quelque chose sur des
langues (montre Al). Est-ce

S9 : (secoue la téte)

J : Non tu n'as pas appris quelque chose sur des langues et t'as appris quelque chose.

S9 : Non.

J : Non pas du tout alors la langue pas. Est-ce que tu as appris quelque chose. Est-ce que t'as appris a

écouter et reproduire des sons (montre A3). Alors imiter quelque chose tu as appris ca.
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S9 : (hoche la téte)

J 1 Ah d’accord. Et ce tu as appris a regrouper et a identifier les mots qu'on connait, les lettres qu’'on ne
connait pas encore (montre A4). - Oui ou non.

S9 : (hoche la téte)

J 1 Oui. OK, est-ce que tu as appris quelque chose sur des émotions (montre A2).

S9 : (hoche la téte)

J : Tu as appris quoi sur des émotions.

S9 : La bien monstre.

J : La joie. Le monstre de la joie c'est un monstre qui est bon qu’'on veut. Exact super. Est-ce qu'aujourd’hui
c'était bizarre pour toi de faire cette lecon.

S9 : Non.

J. Non. Pas du tout. Si tu apprends des nouvelles langues, est ce que c'est quelque chose que tu aimes
faire (montre E1). Est-ce que c'est quelque chose que tu n'aimes pas faire, tu déteste (montre E2). Est-ce
que c'est quelque chose que tu adores, c'est incroyable (montre E3). Ou tu penses c'est quelque chose ou
tu dois réfléchir, c'est beaucoup travail, c’est difficile a apprendre une langue (montre E4). - Tu peux en
choisir un ou deux, si tu veux.

S9 : (montre E1)

J . Alors tu aimes faire ca. Super. Et derniere question. Est-ce que tu veux bien faire encore une fois une
lecon comme ¢a (montre P1) ou pas du tout faire une legon comme ¢a (montre P2).

S9 : (montre P1)

J : Tu veux faire une lecon comme ca. Pourquoi.

S9 : (hausse les épaules)

J : Tu ne sais pas. Super, c’est tout bon. Merci beaucoup.
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A.7.10 Transkript 10 — S10

Art der Transkription: Vereinfachte Transkription mit Integration von non-verbalen ltems
Ort und Zeitpunkt: Schule im Kanton Freiburg, 31.01.2024

Dauer: 2 Minuten und 51 Sekunden

Interviewte Person: Schiilerin 2H

Interviewer: Hosennen Jana

Transkribiert von: Hosennen Jana

Sprache: Franzosisch

J . Qu'est-ce que tu as bien aimé aujourd’hui et qu'est-ce que tu n'as pas du tout aimé. - Tu ne sais plus.
S10 : Oui.

J : Alors d’accord, pas de souci. Alors maintenant, c'est la question, qu’est-ce que tu as appris aujourd'hui.
Est-ce que tu as appris quelque chose. - Aujourd'hui - Ou pas vraiment.

S10 : (hoche la téte)

J : Regarde, est ce que tu as appris quelque chose sur la langue (montre A1), sur une autre langue. Est-ce
que tu as appris quelque chose ou pas.

S10 : Non.

J : Non. Est-ce que tu as appris quelque chose sur des émotions (montre A2).

S10 : Oui.

J 2 Oui, tu as appris quelque chose sur des émotions et quoi, tu as pris quoi.

S10 : Je sais 7

J : Tu ne sais pas ?

S10 : Je ne sais pas.

J : Ce n'est pas grave, est ce que tu as appris a écouter et a parler une autre langue (montre A3).

S10 : Non.

J 1 OK. Est-ce que tu as appris a lire un livre. Alors pas lire vraiment, mais assister a une lecture (montre
I1). Le livre.

S10 : Oui.

J 1 Est-ce que tu as appris a ordonner, a classer les lettres (montre A4).

S10 : Oui.

J : Oui, bien. Prochaine question, est-ce qu'aujourd’hui c'était quelque chose de bizarre. Est-ce que quelque

chose qui n'était pas normal, pas habituel.
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S10 : Non.

J : Non, c'était tous pareil.

S10 (hoche la téte)

J : OK alors maintenant, j'ai une question sur |'apprentissage des langues, alors, est-ce que tu aimes bien.
Alors tu aimes apprendre des langues. C'est quelque chose qui te plait un petit peu (montre E1). Est-ce
que tu détestes que tu n'aimes pas du tout apprendre des langues, des nouvelles langues (montre E2).
Est-ce que tu adores faire ca. C'est incroyable de le faire (montre E3) ou est-ce que tu penses ca prend
beaucoup d'énergie, j'ai besoin vraiment de réfléchir (montre E4). Quand je veux apprendre une langue, tu
peux choisir un.

S10 : (montre E3)

J : Tu adores d'apprendre des nouvelles langues. Super parfait. J'ai une derniére question, est-ce que tu
étais motivé pour résoudre les activités. Est-ce que tu es motivée a faire des trucs aujourd'hui dans la
classe.

S10 : (hoche la téte)

J : Oui. Tu sais pourquoi tu étais motivé. Tu as bien aimé les activités - ou c'étaient les copains.

S10 : Oui.

J : Derniére question. Aimerais-tu assister a une lecon comme ¢a encore une fois (montre P1) ou pas du
tout (montre P2). Est-ce que tu veux faire encore une fois une lecon comme ca. Ou on a appris quelque
chose sur des émotions ou pas du tout. Tu peux choisir un des deux.

S10 : (montre P1)

J : Tu veux faire un encore une fois une lecon comme ca. Merci beaucoup c'était trop gentil de répondre

a mes questions.
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A.7.11 Transkript 11 — S11

Art der Transkription: Vereinfachte Transkription mit Integration von non-verbalen ltems
Ort und Zeitpunkt: Schule im Kanton Freiburg, 31.01.2024

Dauer: 3 Minuten und 02 Sekunden

Interviewte Person: Schiilerin 2H

Interviewer: Hosennen Jana

Transkribiert von: Hosennen Jana

Sprache: Franzosisch

* Die Schiilerin hat sich vorgestellt, wurde nicht transkribiert.

S11 : *(se présente)

J : J'ai une question pour toi, est-ce que tu as bien aimé la lecon aujourd’hui ou pas.

S11 : Quelle lecon ?

J : Tu as fait avec moi sur des émotions. Regarde on a, on a regardé les différentes images (montre I1).
On a écouté, puis imité les sons (montre 12). On a fait un ordre, pas avec les lettres (montre 13). On a
retrouvé le bon monstre (montre 14) et on a dessiné (montre 15). Est-ce que t'as bien aimé une partie.
Est-ce que t'as bien aimé quelque chose qu’'on a fait.

S11 : Oui.

J : Lesquelles tu peux montrer.

S11 : Celui-la (montre 14).

J : Est encore un.

S11 : Celui-la (montre 12) et encore celui-la (montre 13).

J : D'accord. Alors regardez les images, imitez les sons et faire un ordre avec les lettres. Super. Est-ce que
tu n'as pas du tout aimé quelque chose.

S11 : Non.

J . Super. Est-ce que tu as appris quelque chose aujourd'hui.

S11 : Oui.

J : Tu as appris quoi, tu peux me dire.

S11 : J'ai oublié.

J : Tu as oublié, est-ce que tu as appris quelque chose sur des langues, sur une langue (montre Al). Le
langage.

S11 : (hoche la téte)
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J : oui. Tu sais quoi tu as appris ou pas.

S11 : Non.

J 1 Est-ce que tu as appris a écouter et a imiter des sons d'une autre langue (monte A3).

S11 : Oui.

J : Oui. Est-ce que tu as appris a classer les lettres, a identifier les lettres qui correspondent qui ne sont
pas francais (montre A4).

S11 : Oui.

J : Oui, est-ce que tu as appris quelque chose sur des émotions (montre A2).

S11 : Oui.

J : Oui, tu peux me dire quoi, tu as appris sur des émotions.

S11 : J'ai oublié.

J: Tu as oublié. Ce n'est pas grave. Est-ce qu'aujourd’hui quelque chose c’était bizarre. Bizarre de d’avoir
une lecon avec moi. Bizarre que qu'on ait traitée

S11 : Non.

J : Non. D’accord.

J : Si tu apprends des nouvelles langues, est ce que c'est quelque chose que tu aimes faire (montre E1),
est ce que c'est quelque chose que tu déteste, tu n'aime pas trop (montre E2). Est-ce que c'est quelque
chose que tu adores (montre E3) ou est-ce que c’est quelque chose que tu penses c'est difficile a faire, tu
dois beaucoup réfléchir (montre E4). Tu peux choisir un, deux, trois comme tu veux.

S11 : Ces deux (montre E3 et E4).

J : Ces deux, alors tu adores mais c'est quand méme difficile. Super. Derniére question. Est-ce que tu veux
faire encore une fois une lecon comme on a fait aujourd'hui (montre P1) ou tu ne veux pas faire une lecon
comme ¢a (montre P2).

S11 : Pas.

J : OK. Merci beaucoup.
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