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Fiir meine Kinder,
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Einleitung
1 Grammatikdidaktisches Anliegen,
Forschungsfrage und Aufbau der Arbeit

Wie ldsst sich das funktional-pragmatische Konzept eines Funktionalen Grammatik-
unterrichts von Ludger Hoffmann' in der Grundschule und insbesondere mit Blick
auf Lernende des Deutschen als Zweitsprache (DaZ) praktisch umsetzen? Mit der
vorliegenden Arbeit wird ein Baustein zu dieser umfassenden grammatikdidakti-
schen Fragestellung beigetragen. Dabei steht die unterrichtsentwicklungsbezogene
Zielstellung, die Anapher im Kontext der Themafortfithrung sach- wie aneignungs-
logisch als Lerngegenstand zu erfassen, im Fokus, und zwar mit Blick auf DaZ-Kinder
mit Tiirkisch als Erstsprache im Schuleingangsalter.”

Wenn hier von DaZ-Kindern beziehungsweise (bzw.) von DaZ-Lernenden die
Rede ist, ist damit folgendes terminologisches Verstdndnis verbunden (im Sinne der
Funktionalen Pragmatik): Mit Zweitsprache bzw. L2 (hier Deutsch) ist eine weitere
Sprache gemeint, die zeitversetzt zur Erstsprache bzw. L1 (hier Tiirkisch) hinzukommt
und die in alltdglichen Handlungszusammenhéngen angeeignet und gebraucht wird.
Eine Wertigkeit, insbesondere beziiglich sprachlicher Fahigkeiten, kommt damit nicht
zum Ausdruck (vgl. z.B. Montanari 2010, S. 33). Der Fokus liegt auf dem sukzessiven
Zweitspracherwerb. Mit diesem Terminus wird zum Ausdruck gebracht, dass die L2
etwa im Alter von drei Jahren zur L1 hinzukommt, in der Regel mit Eintritt in den
Kindergarten (vgl. z.B. Rehbein und Ehlich 1996, S. 69). Dies ist hiufig bei Kindern
der Fall, deren Familiensprachen Migrationssprachen sind. Tiirkisch ist in Deutsch-
land die haufigste Migrationssprache (vgl. Statistisches Bundesamt 05.09.2018).

1  Eine Einfithrung in das Konzept des Funktionalen Grammatikunterrichts findet sich
z.B. in Hoffmann (2004) und Hoffmann (2006). Es schldgt sich auch in der Grammatik
von Hoffmann (2016) nieder - als didaktische Weiterfithrung der Grammatik von Zifo-
nun et al. (1997).

2 Mehrsprachigkeit ist in deutschen Schulen Realitdt und Alltag. Insbesondere die durch
Migration beeinflusste Mehrsprachigkeit stellt enorme Herausforderungen an das deut-
sche Bildungssystem (vgl. z. B. Blaschitz 2014).

3 ,Inden meisten Mehrpersonenhaushalten (56%), in denen mindestens eine Person einen
Migrationshintergrund hat, wurde 2017 tiberwiegend Deutsch gesprochen. Eine Person
hat dann einen Migrationshintergrund, wenn sie selbst oder mindestens ein Elternteil
nicht mit deutscher Staatsangehorigkeit geboren wurde. Wie das Statistische Bundesamt
(Destatis) auf Basis des Mikrozensus (2017) weiter mitteilt, war die am haufigsten ge-
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Noch ist in den Bildungsstandards und Richtlinien von NRW hinsichtlich der
Anapher der Terminus Personalpronomen bzw. die umgangssprachliche Bezeichnung
,Stellvertreter fiir Nomen’ vorgesehen (MSW NRW 2008, S. 35), in der Schulpraxis ist
auch haufig von ,Fiirwort® die Rede. Allerdings ist die traditionelle Vermittlung der
Anapher als Personalpronomen problematisch. Denn der Terminus Pronomen (latei-
nisch pro: tiber etwas hinaus, vor, vorn oder fiir, statt, anstatt, so gut wie) suggeriert,
dass ein Nomen ersetzt wird. Ersetzt wird etwas aber allenfalls durch das Personal-
pronomen der dritten Person, denn durch die Personalpronomen der ersten Person
(ich/wir) und zweiten Person (du/ihr) wird sprachlich auf etwas gezeigt, dhnlich wie
mit den Ausdriicken da, dort, hier etc. Doch auch das Personalpronomen der dritten
Person ersetzt nicht einfach nur ein Nomen (es sein denn, es handelt sich um einen
Eigennamen), sondern eine Nominalgruppe (das griine Fahrrad ... es, der lange Weg
... er, die groffe Zunge ... sie) oder gar einen Satz (Sie tanzt fiir ihr Leben gern. Es gibt
ihr Kraft.) (» 4.2).

Aus Sicht der Funktionalen Pragmatik ist die Anapher das prototypische Mittel im
Deutschen, um etwas, von dem schon die Rede war (Thema), fortzufithren.* Dabei
wirkt insbesondere die Genuskongruenz zwischen Anapher und nominalem Bezugs-
ausdruck verstehensunterstiitzend. Die traditionelle Kategorie Personalpronomen
schliefit also zusammen, was nicht zusammengehort: Ausdriicke, die zeigen, und
Ausdriicke, mit denen fortgefithrt wird. Dies ist nicht lernférderlich. Hingegen er-
scheint eine funktional-pragmatische Vermittlung des Lerngegenstands, wie sie mit
dieser Arbeit angestrebt wird, vielversprechend.

Die Anapher und andere Mittel der Fortfithrung sind wesentlich fiir komplexe
Handlungsmuster, z. B. das Erzéhlen und Beschreiben, weil die entsprechenden Aus-
drucksmittel entscheidend zur Zusammenhangsbildung, zur Konnektivitét beitragen
(wie auch Konnektoren i.e.S., z.B. und, aber, obwohl). In der Schule wird das erfolg-
reiche Rezipieren und Produzieren komplexer Handlungsmuster gefordert.” Die Ana-
pher ist somit ein wichtiger Lerngegenstand, denn eine erfolgreiche Aneignung der
damit verbundenen Form-Funktions-Zusammenhinge tragt zum Bildungserfolg bei.
Aber ihre Aneignung fillt DaZ-Lernenden oftmals schwer (insbesondere mit L1 Tiir-
kisch) und zwar moglicherweise vor allem (v.a.) aufgrund der Nominalflexion im

sprochene ausldndische Sprache in diesen Haushalten Tiirkisch (17%), gefolgt von Rus-
sisch (16%), Polnisch (9%) und Arabisch (7%)“ (Statistisches Bundesamt 05.09.2018).

4  In der Funktionalen Pragmatik wird zwischen Sprachhandeln in Diskursen und Tex-
ten unterschieden: Erstere zeichnen sich dadurch aus, dass mindestens ein Sprecher (S)
und ein H (H) kopridsent interagieren. Letztere werden zum Zweck der Tradierung von
Wissen ohne die H-Pradsenz produziert und somit ohne S-Prasenz rezipiert. Dadurch
ergeben sich deutliche sprachliche Unterschiede (vgl. Ehlich 1984).

5  Laut der Kultusministerkonferenz (KMK) sollen Lernende bis zum Ende der 4. Klasse
wverstindlich, strukturiert, adressaten- und funktionsgerecht schreiben bzw. ,Texte in
Bezug auf die dufSere und sprachliche Gestaltung und auf die sprachliche Richtigkeit hin
optimieren kénnen (KMK 2004, S. 25).
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Deutschen. Im Bereich der Nominalflexion ist die kongruente Anzeige von Genus
an Nomen, Artikeln, Anaphern, Objektdeixeis usw. wiederum eine der schwierigsten
Lernaufgaben (vgl. Ehlich et al. 2008a).

Selbstverstandlich werden auch im Tiirkischen Themen fortgefithrt. Aber im Tiir-
kischen existiert kein Genus und somit auch kein Mittel wie die Anapher. Folglich
konnen Kinder mit L1 Tiirkisch bei der Aneignung des Form-Funktions-Verhlt-
nisses der Anapher nicht auf erstsprachliches Konnen bzw. Wissen zuriickgreifen.
Auf3erdem lassen die Formen von Anapher (und anderer genusgestiitzter Fortfiih-
rungsmittel) sowie die Artikel der nominalen Bezugsausdriicke im Deutschen nicht
immer unmittelbar erkennen, welches Genus durch sie ausgedriickt ist (bzw. welcher
Numerus, welcher Kasus), weil sie zum Teil formgleich sind. So sind z. B. die Genus-
formen im Maskulinum Dativ (dem/ihm) und Neutrum Dativ (dem/ihm) identisch.
Dies bewirkt, dass sich die verstehensunterstiitzende Wirkung der Kongruenz nicht
unbedingt lokal, sondern erst {iber mehrere genusmarkierende Positionen hinweg
verldsslich und eindeutig zeigt (vgl. Montanari 2010).

Auch fiir Kinder, deren L1 Deutsch ist, ist die Aneignung genusgestiitzter Sprach-
mittel anspruchsvoll, aber sie gelingt im permanenten Diskurs mit (Bezugs-)Personen
in den ersten Lebensjahren meist problemlos. In der Schule (auch im Kindergarten)
finden Kinder jedoch andere Kommunikationsbedingungen als im privaten Umfeld
(vor allem unter den Submersionsbedingungen an deutschen Schulen). Hier bietet
sich deutlich seltener die Gelegenheit, (komplex) diskursiv zu handeln und somit
eigenaktiv Sprachkonnen aufzubauen (vgl. Ehlich und Rehbein 1986; Morek 2012).
Dies ist insbesondere fiir DaZ-Lernende problematisch: Denn sie briuchten hiufig,
um erfolgreich die L2 zu erlernen, ungleich mehr diskursive sowie priliterale Hand-
lungsmoglichkeiten als Schule bieten kann, bestenfalls nicht nur in der L2, sondern
auch in der L1 (vgl. z.B. Kameyama und Ozdil 2017, S. 781.).° Aulerdem wird, wenn
sprachliche Lerngegenstinde nicht sicher beherrscht werden, oftmals damit reagiert,
in deren Bereichen Sprachhandeln zu vermeiden (vgl. Knapp 1999). Solche ,,verdeck-
ten Sprachschwierigkeiten (Knapp 1999) fallen in der Schule meist erst spét auf, ndm-
lich dann, wenn damit begonnen wird, komplexere Texte v.a. schriftlich zu repro-
duzieren (vgl. Kameyama 2017). Deshalb ist es so wichtig, vermehrt Anstrengungen
zu unternehmen, um méglichst frith und gezielt verdeckten Sprachschwierigkeiten
vorbeugen zu kénnen. Das moglichst umfassende theoretisch-empirische Erfassen
von grammatischen Gegenstidnden als Lerngegenstidnden, die mit verdeckten Sprach-
schwierigkeiten in Verbindung stehen, ist dafiir eine wichtige didaktische Grundlage.

Das Erfassen grammatischer Lerngegenstinde sollte linguistische Einsichten
zum Ausgangspunkt haben und sie letztlich prazisieren. Dariiber hinaus lassen sich
grammatische Lerngegenstinde auch aus Sicht der Spracherwerbsforschung und

6  Morek und Heller (2015) gehen der Frage nach: ,,(Wie) kénnen ,,[...] Unterrichtsgespré-
che - ,trotzdem’ - zu einem potenziellen Erwerbskontext fiir globale Diskursfihigkeiten
gemacht werden?“
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der Unterrichtsentwicklung erfassen.” Hier wird am Beispiel der Anapher das Ziel
verfolgt, theoretisch-empirisch fundiert alle drei Perspektiven ebenbiirtig in ein Ver-
héltnis zu setzen und logisch zusammenzufiithren. Dass dabei neben linguistischen
auch erwerbsbezogene Einsichten eine entscheidende Rolle spielen, begriindet sich 1.
durch die Besonderheit grammatischer Lerngegenstinde, 2. durch die Charakteristik
der Lernendenzielgruppe und 3. durch den Stand der Erwerbsforschung:

Zu 1): Grammatische Lerngegenstinde sind besonders, weil durch sie Sprache
nicht nur Medium des Lernens und Lehrens ist (wie z.B. bei MINT-Lerngegenstan-
den), sondern Sprache und ihr Gebrauch selbst in den Fokus riicken (vgl. Gornik 2014,
S. 42), sodass Sprache Medium und Gegenstand des Lernens und Lehrens ist. Kogni-
tiv bewusst kann nur dann gelernt werden, wenn Lernende sich von den sprachlichen
Erscheinungen, die gelernt werden wollen und/oder sollen, distanzieren, somit die
automatisierte Prozessierung ihres Sprachhandelns deautomatisieren und die sprach-
lichen Erscheinungen aus ihrem urspriinglichen Kontext heraus dekontextualisieren
(kénnen). Ein solch metasprachliches Handeln setzt jedoch hohe kognitive und auch
literale Fahigkeiten voraus (vgl. Bredel 2007). Verfiigen Lernende tiber solche, kann
es, um lernlogische Einsichten zu gewinnen, sinnvoll sein, sie z. B. in Interviews dazu
aufzufordern, ihre Vorstellungen zum Lerngegenstand zu verbalisieren (vgl. Prediger
et al. 2012). Jedoch sind Kognition und auch schriftsprachliche Fertigkeiten an das
Alter gebunden (vgl. z.B. Hoffmann 2011a).

Zu 2): Die Lernenden in diesem Projekt sind Kinder (in der Schuleingangsphase).
Kinder sind noch nicht dazu in der Lage, insbesondere dann, wenn sie sich noch im
L2-Aneignungsprozess befinden, explizit ihre Vorstellungen zum Lerngegenstand zu
verbalisieren. Sie erlernen Sprache nicht kognitiv, sondern sie eignen sich Sprache im
Handlungszusammenhang empraktisch (Bithler 1999) bzw. medial an (vgl. Hoffmann
2011a), und zwar in selbst- wie fremdorganisierten Lernzusammenhdngen (» 5.1.2).%
Dabei erfolgt die kindliche Sprachaneignung interaktiv in der Zone der nichsten Ent-
wicklung im Sinne von Vygotskij (1934/2017), in dieser Arbeit ist allerdings im funk-
tional-pragmatischen Sinne von der Zone der néchsten Aneignung die Rede (» 5.1.1).

Zu 3): Antworten darauf, wie mediales Sprachlernen in selbstorganisierten Lern-
zusammenhingen generell (z.B. Erwerbsmechanismen) und konkret erfolgt (z.B.
Erwerbsabfolgen), gibt die Spracherwerbsforschung. Antworten darauf, wie me-
diales Sprachlernen in fremdorganisierten Lernzusammenhingen erfolgen sollte
(Lehr-Lern-Logik), gibt die Lehr-Lern-Forschung. Allerdings ist die Lehr-Lern-For-
schung, wenn sie auf mediales Sprachlernen bei Kindern abzielt, auf Ergebnisse der
Erwerbsforschung angewiesen. Denn Kinder ahmen auch unter schulischen Bedin-
gungen nicht nur nach, sondern eignen sich wie auch unter auflerschulischen Be-

7 Zubertcksichtigen ist, dass Unterrichtsentwicklung z. T. nicht wissenschaftlich fundiert
(praktische Entwicklungsarbeit) und z.T. wissenschaftlich fundiert umgesetzt wird
(Lehr-Lern-Forschung) (» 2).

8  In der Fachliteratur ist haufig auch von ungesteuertem und gesteuertem Lernen die
Rede.
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dingungen Sprache selbstorganisiert an’. Sie folgen einer ,inhdrenten Erwerbslogik®
(Dimroth 2009, S. 60). Weil fremdorganisierte mit selbstorganisierten Lernprozessen
vernetzt ablaufen, bestimmt der aktuelle Stand der Erwerbsforschung somit mit, wie
die Zusammenfithrung der drei oben genannten Perspektiven konkret erfolgen kann
(Linguistik, Erwerbsforschung, Unterrichtsentwicklung): Weil der Stand der Sprach-
erwerbsforschung zur kindlichen Aneignung der Anapher noch gering ist (» 6), wird
in der vorliegenden Arbeit der Lerngegenstand vor allem aus Erwerbsperspektive er-
fasst.

Im Bewusstsein, dass keine klassische Spracherwerbsforschung unternommen
wurde und auch keine fachdidaktische Entwicklungsforschung hinsichtlich fremd-
organisierter Lernzusammenhiange (Lehr-Lern-Forschung), sondern fachdidaktische
Entwicklungsforschung hinsichtlich selbstorganisierter Lernzusammenhinge, wurde
in einer qualitativen Querschnittsstudie ein Analyseverfahren entwickelt: die so-
genannte entwicklungsfokussierte Sprachanalyse. Ziel dieser Analyse, die selbst ein
zentrales Forschungs- und Entwicklungsergebnis dieser Arbeit darstellt, war/ist es,
die Anapher moglichst umfassend als Lerngegenstand zu erfassen. Hierzu bildeten
erhobene narrative Darstellungen von dreizehn DaZ-Lernenden am Schulanfang mit
L1 Tirkisch die empirische Grundlage (» 7) und der theoretische Ansatz der thema-
tischen Organisation von Ludger Hoffmann (1997, 2016) die linguistische Grundlage.
Leitend fiir die Sprachanalyse war/ist folgende Frage:

Was umfasst der Lerngegenstand Anapher aus linguistischer und erwerbsbezoge-
ner Perspektive am Beispiel von DaZ-Kindern mit L1 Tiirkisch im Schuleingangs-
alter und wie ist er somit sach- wie aneignungslogisch zu spezifizieren und zu
strukturieren?

Im Sinne der Funktionalen Pragmatik wird explorativ-hermeneutisch vorgegangen.
Die Konzentration auf eine qualitative Vorgehensweise ist dem funktional-pragmati-
schen Sprachverstandnis verpflichtet (Sprache als Handlung). Quantitative Methoden
werden in Ansitzen genutzt, um qualitative Beobachtungen zu stiitzen (Auszahlun-
gen). Weil die linguistische und die erwerbsbezogene Sicht in der vorliegenden Arbeit
der Funktionalen Pragmatik entspringen, werden Form-Funktions-Zusammenhénge
in den Blick genommen - mit Fokus auf die kleinsten sprachlichen Handlungsein-
heiten, die Prozeduren (systemisch-funktionale Sprachauffassung). Gleichzeitig wird
die Anstrengung unternommen, gegenstandsbezogen alle relevanten Dimensionen
sprachlichen Handelns zu beriicksichtigen, um den Lerngegenstand systematisch
und moglichst umfassend erfassen zu konnen. Somit werden iiber die Prozeduren

9 Indemsie,,[...] eigenstindig bestimmte Organisationsprinzipien aus dem sprachlichen
Input ableiten und diese in sogenannten Lernersprachen (Lernergrammatiken, Lerner-
varietdten) zu — wenn auch instabilen - Kommunikationssystemen verarbeiten“ (Dim-
roth 2009, S. 60).

10 Dazu wire eine Longitudinalstudie erforderlich.
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hinaus alle Schichten sprachlichen Handelns mitbedacht (Akte, Sprachhandlung,
Handlungsmuster, Diskurs bzw. Text) und somit iiber die morphologisch-syntakti-
sche Dimension auch die diskursive, die pragmatische und die semantische." Konkret
ist in der vorliegenden Arbeit

o die linguistische Perspektive v.a. durch Ehlich (2007e, 2007a) und Hoffmann
(1997, 2016) gepragt,

o die Erwerbsperspektive theoretisch v.a. durch Ehlich et al. (2008b) und empirisch
v.a. durch Montanari (2010) sowie

o die Unterrichtsentwicklungsperspektive v.a. durch Hoffmann (2011a, 2016),
Montanari (2010) und durch das Dortmunder Modell fachdidaktischer Entwick-
lungsforschung (FUNKEN) beeinflusst.

Die deskriptive Sprachwissenschaft, z. B. die Funktionale Pragmatik, und auch die Er-
werbsforschung sehen ihre Aufgabe v.a. darin, Sprache als System und im Gebrauch
zu beschreiben und nicht zu bewerten. Hingegen ergibt sich in der Unterrichtsent-
wicklung die Notwendigkeit, Sprachhandeln zu bewerten, um z.B. gezielte Forder-
entscheidungen treffen und begriinden zu kénnen. Mit der entwicklungsfokussierten
Sprachanalyse wird der komplexen, aber notwendigen methodischen Herausforde-
rung begegnet, (linguistisches) Beschreiben und (didaktisches) Bewerten kindlichen
Sprachhandelns zusammenzufithren. Dies geschieht auf Grundlage der Annahme
(Hypothese), dass kindlichen sprachlichen Gebrauchsweisen immer Vorstellungen
zugrunde liegen, die im Sinne der Lerner:insprache logisch sind (zum Erhebungszeit-
punkt der Daten). Auf Basis dieser Annahme wurden Gebrauchsweisen im Bereich
der Anapher analysiert und entweder als noch individuelllogisch (im Sinne der Ler-
ner:insprache zum Erhebungszeitpunkt) oder schon zielsprachenlogisch (im Sinne
der Zielsprache bzw. der Linguistik) bewertet. Letztlich wurden die somit spezifizier-
ten individuelllogischen und zielsprachenlogischen Gebrauchsweisen aneignungslo-
gisch im Sinne des Konzepts der Zone der niachsten Aneignung spezifiziert und struk-
turiert (fallbezogen > falliibergreifend). So entstand im Analyseprozess eine sach- wie
aneignungslogische (Begriffs-)Systematik zum Lerngegenstand mit entsprechenden
Lernbereichen und deren méglichen Lernvor- und -zwischenzonen sowie ihrer je-
weiligen Lernzielzone. Der Vorteil der Analysekategorien und -kriterien ist, dass sie

11 In Wissenschaft und Schule wird (kindliches) Sprachhandeln hiufig als die Summe von
Laut-, Grammatik- und Wortschatzerwerb betrachtet. Eine solch reduzierte Sicht reicht
aber nicht aus, um es (gegenstandsbezogen) moglichst umfassend erfassen zu kénnen.
Schliefllich miissen Kinder nicht nur Laute, grammatische Konstruktionen und Worter
lernen, sondern sie miissen lernen, wie man mit ihnen kompetent zielorientiert handelt.
Z.B. finden sie heraus, was andere erwarten, wenn in einer bestimmten Weise gehandelt
wird. Sie lernen im gelingenden Fall, wie man erzihlt, wie man sich einfach so unterhilt,
wie man im Diskurs zu Wort kommt und vieles mehr im Bereich diskursiver, priliteraler
und literaler Fahigkeiten (vgl. Ehlich et al. 2008d, S. 18; Ehlich 2012; Kameyama 2017,
S.274).
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anwendungsbezogen sind und einen differenzierten Blick auf kindliches Handeln im
Bereich des Lerngegenstands erlauben (im Gegensatz zu intuitiven, unpréazisen Kate-
gorien bzw. Kriterien wie z. B. richtig vs. falsch oder gut vs. schlecht).

Die entwickelte (Begriffs-)Systematik bildet das Geriist dieser Arbeit und wird in
ihren theoretischen und empirisch-analytischen Teilen eingehend begriindet und be-
schrieben. So viel sei dazu schon einmal erwédhnt: Es werden drei Lernbereiche des
Lerngegenstands unterschieden, der phorische Gebrauch, der alternativensensitive
Gebrauch und der diskurs- und mustersensitive Gebrauch. Der Fokus liegt auf dem
phorischen und dem alternativensensitiven Gebrauch, zu ihnen wurden Lernvor-
und -zwischenzonen sowie jeweilige Lernzielzonen spezifiziert und strukturiert.?
Zum diskurs- bzw. mustersensitiven Gebrauch werden erste Uberlegungen angestellt.

Im Laufe des Analyseprozesses wurde die entwickelte sach- wie aneignungslogi-
sche (Begriffs-)Systematik zum phorischen und alternativensensitiven Gebrauch wie-
derum auf die erhobenen narrativen Darstellungen angewendet. Dabei wurden noch
differenzierte Erkenntnisse tiber zum einen die moglichen Lernvor- und zwischen-
zonen und Lernzielzonen und zum anderen tiber (mogliche) Lernhiirden und Lern-
steigbiigel® gewonnen. Die Analyseergebnisse und ihre sach- wie aneignungslogische
Zusammenfithrung werden im empirisch-analytischen Teil der vorliegenden Arbeit
dargelegt. Am Ende steht die Anapher und thematische Fortfithrung als moglichst
umfassend spezifizierter und strukturierter Lerngegenstand (» 14).

Uber die Spezifizierung und Strukturierung des Lerngegenstands hinaus wurde
im Dissertationsprojekt konkretes praktisches Fordermaterial zum Lerngegenstand
konzipiert und mit einigen der DaZ-Lernenden erprobt. Die Erfahrungen und ersten
Ergebnisse werden in der vorliegenden Arbeit dargestellt (» 15). Das Férdermaterial
ist frith im Projekt konzipiert worden. Eine Modifizierung des Materials hinsichtlich
der Forschungsergebnisse, die in der vorliegenden Arbeit gewonnen werden, wire
wiinschenswert und konnte in der vorliegenden Arbeit bereits angedacht werden.

Die Arbeit ist ein Auftakt, den Grammatikunterricht in der Grundschule syste-
misch-funktional auszurichten, verbunden mit einer qualifizierteren, differenzierte-
ren und zielgenaueren Art der Sprachférderung, die iiber einzelsatzdidaktische An-
sitze weit hinausgeht und fiir mehr- wie einsprachige Kinder gewinnbringend ist.
Dabei konzentriert sich die Arbeit auf kindliche Sprachpotenziale, verbunden mit
einer Abkehr von der bisher vorherrschenden Defizitorientierung. Zentrale Motiva-
tion muss es dabei sein, sowohl den Kindern als auch den komplexen Sprachaneig-

12 Von méglichen Lernvor- und zwischenzonen ist die Rede, weil die Frage, inwieweit die
erforschte lernlogische Abfolge von moglichen Lernvor- und zwischenzonen tatséchlich
mit (individuellen) ungesteuerten L1-/L2-Erwerbsprozessen iibereinstimmt, mit Blick
auf Fortschritte der Spracherwerbsforschung noch zu beantworten wire.

13 Darunter werden sprachliche Strukturen (bzw. deren zugrundeliegende Vorstellungen)
verstanden, die ,,[...] strukturelle Umbriiche und die Reorganisation von ungesteuerten
Lernersprachen [...]“ einleiten (Dimroth 2009, S. 63).
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nungszusammenhdngen fachdidaktisch entwicklungsforschend gerecht zu werden.
Die vorliegende Arbeit ist folgendermaf3en aufgebaut:

In Kapitel 2 wird der Ansatz fachdidaktischer Entwicklungsforschung im Dort-
munder Modell (FUNKEN) vorgestellt (» 2.1). Daran ankniipfend wird konkre-
tisiert, wie daran orientiert bzw. darauf ausgerichtet im Dissertationsprojekt ver-
fahren wurde (» 2.2).

Kapitel 3 und 4 bilden das linguistische Fundament der Arbeit. Kapitel 3 fithrt
in das funktional-pragmatische Sprachkonzept der Arbeit ein. In Kapitel 4 wird
eine gegenstandsorientierte Analyse zur Anapher im Kontext der thematischen
Organisation vorgenommen.

In Kapitel 5 erfolgt eine linguistisch fundierte Auseinandersetzung mit den gram-
matikdidaktischen Grundlagen, die fiir die Arbeit von Bedeutung sind. Aus funk-
tional-pragmatischer Sicht wird erdrtert, was (sprachliches bzw. grammatisches)
Lernen (» 5.1), was Lehren bedeutet (» 5.2) und was hier unter einem grammati-
schen Lerngegenstand verstanden wird ( 5.3).

In Kapitel 6 folgt eine Zusammentragung lerngegenstandsrelevanter Ergebnisse
der Spracherwerbsforschung. Die Betrachtung von Forschungserkenntnissen aus
Erwerbsperspektive erfolgt zum einen mit Blick auf die Funktion der Anapher
bzw. anderer Mittel der Fortfithrung (» 6.1) und zum anderen mit Blick auf ihre
Form (» 6.2).

In Kapitel 7 wird ein Uberblick iiber die im Projekt erhobenen Sprachdaten ge-
geben sowie dargelegt, welche Teile davon in der vorliegenden Arbeit verwendet
bzw. analysiert werden.

Kapitel 8 und 9 bilden den empirisch-analytischen Kern der Arbeit und fithren
somit schrittweise in die Methode der entwicklungsfokussierten Sprachanalyse
ein. Kapitel 8 gibt einen Uberblick iiber Phasen, die im kreativen Analyseprozess
durchlaufen wurden. Kapitel 9 ist der sach- wie aneignungslogischen (Begrifts-)
Systematik zum Lerngegenstand gewidmet. Es bildet den Schwerpunkt der vor-
liegenden Arbeit: Zundchst werden fiir die Analyse aus linguistischer Sicht not-
wendige Begriffsprézisierungen vorgenommen (> 9.1) — aufbauend auf Kapitel 4.
Auflerdem werden aus Lernperspektive notwendige Begriffsklirungen vorge-
nommen (> 9.2). Anschlieflend wird die sach- wie aneignungslogische (Begriffs-)
Systematik dargelegt, wobei, wie bereits erwihnt, drei verschrankt aufeinander
aufbauende Lernbereiche der Anapher unterschieden werden: der phorische Ge-
brauch, der alternativensensitive Gebrauch und der diskurs- bzw. mustersensitive
Gebrauch. Abschlieflend werden grundlegende aneignungslogische Primissen
formuliert (» 9.3).

In Kapitel 10 wird erkldrt, wie die Daten wiederum einer Feinanalyse unterzogen
wurden.

Schliefilich werden in Kapitel 11, 12 und 13 die Analyseergebnisse zu den drei
Lernbereichen dargelegt. Kapitel 11 befasst sich mit dem phorischen Gebrauch
und Kapitel 12 mit dem alternativensensitiven Gebrauch. Auf diesen beiden Lern-
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bereichen liegt der Fokus der Arbeit. In Kapitel 13 werden erste Beobachtungen
zum diskurs- bzw. mustersensitiven Gebrauch dargelegt.

o In Kapitel 14 werden die Analyseergebnisse zusammengefasst und vor dem Hin-
tergrund des aktuellen Forschungsstands (Kapitel 6) diskutiert.

o Kapitel 15 bildet den didaktisch-methodischen Ausblick der Arbeit. In einem
ersten Schritt wird das didaktisch-methodische Vorgehen in der Férderphase re-
konstruiert. Der Fokus liegt auf dem im Dissertationsprojekt eigens konzipierten
Fordermaterial und seiner Struktur (» 15.1). Weitergehend wird sprachanalytisch
in Ansétzen der Frage nachgegangen, ob das eingesetzte Fordermaterial kurzfris-
tiges Lernen im Bereich der Anapher bewirkt (» 15.2).

o In Kapitel 16 wird ein Fazit gezogen.



Theorie
2 Fachdidaktische Entwicklungsforschung

Die vorliegende Arbeit nahm ijhren Anfang im 2010 gegriindeten Forschungs- und
Nachwuchskolleg FUNKEN der Technischen Universitit Dortmund (seit 2015 abge-
schlossen). Sein Programm zur Fachdidaktischen Entwicklungsforschung im Bereich
diagnosegeleiteter Lehr-Lern-Prozesse, das allen Fachdidaktiken offenstand, bot die
Moglichkeit, die oftmals getrennten Bereiche der Erforschung und der Entwicklung
von Lehr-Lern-Prozessen zusammenzufiithren, um langfristig Forschungsergebnis-
se fiir die Unterrichtspraxis nutzbar zu machen und somit die gegenwirtig geringe
Schnittmenge zwischen der Wissenschafts- und Schulpraxis zu tiberwinden. In die-
sem Kapitel wird zunichst in das FUNKEN-Modell eingefiihrt (» 2.1). Anschlieflend
wird dargelegt, wie auf es ausgerichtet in dieser Arbeit verfahren wurde (» 2.2).

2.1 Nach dem Dortmunder Modell FUNKEN

Prediger und Link (2012, S. 29) weisen darauf hin, dass sich Fachdidaktiken zwischen
»[...] rein deskriptiver Grundlagenforschung [...]“ und ,[...] praxisnaher konkreter
Entwicklungsarbeit mit unterschiedlich starker empirischer und theoretischer Ab-
sicherung [...]“ bewegen. Die Vielfalt der Zuginge lasst sich als ein Spektrum be-
schreiben, dessen Anfangspol auf das Analysieren und Verstehen von Lernprozessen
bzw. Lehrprozessen (Forschung) ausgerichtet ist und dessen Endpol auf das Gestalten
und Verandern von Lehr-Lern-Prozessen (Entwicklung) (vgl. Prediger und Link 2012,
S.29). Wenn die zwei Pole konsequent miteinander verkniipft werden, ist im deutsch-
sprachigen Raum von Fachdidaktischer Entwicklungsforschung die Rede." Ihre Wur-
zeln liegen in den sogenannten MINT-Fichern.” Motor der Fachdidaktischen Ent-
wicklungsforschung ist die Erkenntnis, dass fachdidaktische Entwicklungsarbeit ein
wichtiger Teil der Wissenschaft ist - sie also, wenn sie fundiert und wirksam sein soll,
nicht ohne Forschung auskommt. Das Verstindnis von der (Weiter-)Entwicklung der
Unterrichtspraxis bleibt so nicht auf abstrakt-theoretische Uberlegungen beschrinkt,
etwa in Form von Unterrichtsempfehlungen, Leitlinien etc., sondern konkretisiert
sich in theoretisch-empirisch abgesicherten, greifbaren Unterrichtsprodukten (Ma-
terialien, Aufgaben etc.). Mittel der wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung (z.B.
Analysemethoden etc.) dienen also sowohl der Erforschung als auch der Entwicklung.

14 Aquivalent dazu ist im englischsprachigen Raum hiufig von Design Research die Rede.
15 Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik
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Abb. 1: FUNKEN-Zyklus (aus Prediger et al. 2012, S. 452)

FUNKEN-Untersuchungen erfolgen nach Prediger und Link (2012) gegenstandsori-
entiert, prozessorientiert, iterativ und vernetzt. Die gemeinsame Zielsetzung besteht
darin, die Unterrichtsentwicklung (z. B. Entwicklung von konkretem Férdermaterial)
mit der Erforschung von Lehr-Lern-Prozessen (z.B. Bedingungen und Wirkungs-
weisen des eigensetzten Férdermaterials) zu verkniipfen. Die FUNKEN-Initiator:in-
nen haben dazu einen iterativ zu durchlaufenden Zyklus mit vier Arbeitsbereichen
konzipiert (FUNKEN-Zyklus): 1. Lerngegenstande spezifizieren und strukturieren, 2.
Design (weiter-)entwickeln, 3. Design-Experimente durchfiihren und auswerten und
4. lokale Theorien zu Lehr-Lern-Prozessen (weiter-)entwickeln, vgl. Abbildung 1.
Der FUNKEN-Zyklus dient als gemeinsamer Forschungsrahmen fiir die Projekte
unterschiedlicher Fachdidaktiken - er ist das verbindende Element aller FUNKEN-
Projekte. Die Auswahl der Forschungsmethoden begriindet sich in der jeweiligen
Fachdisziplin. In der Anwendung des FUNKEN-Zyklus sollen Ergebnisse und Pro-
dukte sowohl auf der Entwicklungs- als auch auf der Forschungsebene entstehen:

a. Zielperspektive auf der Forschungsebene ist eine zunehmend abgesicherte Theo-
rie zu Verldufen, Hiirden, Bedingungen und Wirkungsweisen gegenstandsspezi-
fischer Lehr-Lern-Prozesse (langfristig).

b. Zielperspektive auf der Entwicklungsebene ist der Prototyp eines konkreten, in
der Unterrichtspraxis exemplarisch erprobten Lehr-Lern-Arrangements, das
Moglichkeiten der Unterrichtsgestaltung aufzeigt (langfristig).
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Die vier Arbeitsbereiche miissen nicht zwangslaufig chronologisch durchlaufen wer-
den. Entscheidend ist, dass sie eng miteinander vernetzt sind. Durch Vernetzungen
der vier Arbeitsbereiche im jeweiligen Projekt kann es gelingen, die Bedarfe der Schul-
praxis und den Wissenschaftsanspruch der Universitit gleichermaflen zu erfiillen. Im
Folgenden werden die vier Arbeitsbereiche genauer vorgestellt:

1. Lerngegenstinde spezifizieren und strukturieren: Die Spezifizierung (Was ist der
Lerngegenstand aus fachlicher und didaktischer Perspektive?) und Strukturierung
(Wie sollte der Lerngegenstand vermittelt werden?) sind Ziel und Ausgangspunkt
der gegenstandsorientierten Forschungs- und Entwicklungsarbeit. Ihre Umset-
zung erfolgt durch eine epistemologische Analyse auf dem Stand der aktuellen
didaktischen Theoriebildung. Dabei sind insbesondere Erkenntnisse iiber Ler-
nendenperspektiven zu beriicksichtigen, weil die jeweilige Fachsystematik allein
eher selten eine geeignete Lernlogik bietet. Aus FUNKEN-Sicht ist ein Lerngegen-
stand also ein aus Lernendenperspektive spezifizierter und strukturierter Fach-
gegenstand (vgl. Prediger et al. 2012). In Kapitel 5 wird besprochen, was hier unter
grammatischem Lerngegenstand und Lernendenperspektiven konkret verstanden
wird (» 5.3).

2. Design (weiter-)entwickeln: Design-Experimente werden fiir ihren Praxisein-
satz konkretisiert. Die Systematisierung des Lerngegenstands wird somit von der
theoretischen in die methodische Ebene tiberfiihrt. In die kreative Tatigkeit sollen
theoretische und idealerweise auch empirische Einsichten sowohl zu typischen
Lernverldufen und -hiirden also auch zu Lehr-Lern-Methoden und Lehr-Lern-
Material einflieflen. Es werden Design-Prinzipien konkretisiert oder neuentwi-
ckelt, die fiir das geplante Lehr-Lern-Arrangement grundlegend sind. Je weniger
fachdidaktisches Wissen und praktische Erfahrung vorhanden sind, desto explo-
rativer ist die Entwicklung der Design-Experimente.

3. Design-Experimente durchfithren und auswerten: Die zuvor konzipierten De-
sign-Experimente werden mit Lernenden exemplarisch erprobt, aufgrund des
héufig innovierenden Charakters der Projekte meist in Laborsituationen. Ziel-
setzung dieses Arbeitsbereiches ist es, die initiierten Lernprozesse zu analysieren.
Der Versuchsleitung kommen dabei in der Regel gleichzeitig eine lehrende und
forschende Rolle zu.

4. Lokale Theorien (weiter-)entwickeln: Auf Grundlage der im Design-Experiment
dokumentierten Lernprozesse und deren Analyse sollen lokale Lehr-Lern-Theo-
rien zu Verldufen und Hiirden des Lernens bzw. zu Bedingungen und Wirkungen
des Lehrens entwickelt werden. Die entstandenen lokalen Theorien sollen dann
wiederum die Grundlage fiir den nachsten FUNKEN-Zyklus bilden. Das lang-
fristige Ziel ist, dass die lokalen Theorien zu Lehr-Lern-Prozessen zunehmend
empirisch abgesichert werden, um einer fundierten Theorie zu Verldufen, Hiirden,
Bedingungen und Wirkungsweisen gegenstandsspezifischer Lehr-Lern-Prozesse
zunehmend néher zu kommen (zyklisch).
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Da FUNKEN in seiner Grundkonzeption gegenstandsspezifisch ist, ist den Initi-
ator:innen bewusst, dass sich die Ergebnisse nur bedingt auf andere Lerngegenstinde
tibertragen lassen. Deshalb kann die Fachdidaktische Entwicklungsforschung gemaf3
FUNKEN nicht fir sich alleine stehen, sondern sie stellt eine

»l...] sinnvolle und notwendige Erginzung zu empirisch-quantitativen Varianten der
Lehr-Lern-Forschung dar, [weil sie (W.S.)] [...] von fachdidaktischen Theorien aus-
geht, diese empirisch begriindet weiterentwickelt und gleichzeitig Produkte direkt fiir die
Schulpraxis gestaltet [...].“ (Prediger et al. 2012, S. 457)

Wie bereits erwahnt, hat die Fachdidaktische Entwicklungsforschung ihren Ursprung
in den MINT-Fachdidaktiken. In vielen anderen steht die Verkniipfung von For-
schung und Entwicklung - wie auch in der Sprachdidaktik — noch in den Anfingen.

2.2 In Anlehnung an FUNKEN

Um Parallelen und Fokussetzungen von FUNKEN-Projekten vergleichen und dis-
kutieren zu konnen, unterscheiden die FUNKEN-Initiator:innen drei miteinander
interagierende Dimensionen Fachdidaktischer Entwicklungsforschung:

1. Lerngegenstand (Fachgegenstand aus Lernendenperspektive)

2. Lehrprozesse (Bedingungen und Wirkungsweisen von Lehr-Lern-Arrangements,
Fordermaterial etc.)

3. Lernprozesse (typische Lernverldufe und -hiirden), vgl. Abbildung 2.

Lehr-Lern-Prozesse __,.

fremdorganisiert
Lernprozesse __,

Qnd setsiopEnTE
{
gegeﬂs
(M

16

s

Abb. 2:  Fachdidaktische Entwicklungsforschung im Dortmunder Modell: Drei Dimensio-
nen
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Allerdings ist der Lernbegriff im Sinne von FUNKEN allein auf fremdorganisierte
Lernprozesse bezogen. Dies konnte damit zusammenzuhéngen, dass sich der Zyklus
an den MINT-Féchern orientiert und MINT-bezogenes Lernen grofitenteils fremd-
organisiert voranschreitet. Jedoch spielen beim (Zweit-)Sprachlernen Erkenntnisse
tiber selbstorganisierte Lernprozesse eine wichtige Rolle, denn (Zweit-)Sprachlernen
schreitet grofitenteils selbstorganisiert voran (vgl. Guckelsberger 2008, S. 126), und
zwar auch dann, wenn es Lehr-Lern-Diskurse enthalt. Deshalb werden hier Lern-
prozesse zweifach differenziert verstanden. Es wird zwischen selbstorganisierten und
fremdorganisierten Lernprozessen unterschieden (vgl. Ehlich 2005a, S. 26) (» 5.1.2).

Prediger et al. (2012, S. 455) weisen auf die Moglichkeit hin, dass ,,[...] historisch
gewachsene Lerninhalte bislang unerkannte oder wenig beriicksichtigte Lernhiirden
aufweisen [...]“ kénnen, sodass sie aus Lernendenperspektive zu tiberdenken seien.
Dies sollte, wie bereits erwdhnt, im Rahmen einer epistemologischen Analyse auf
dem Stand der didaktischen Forschung geschehen (« 2.1). Das Personalpronomen der
dritten Person bzw. die Anapher ist solch ein historisch gewachsener Lerninhalt mit
bislang wenig berticksichtigten Lernhiirden. Weil aber bislang zum Lerngegenstand
Anapher nur wenige Erkenntnisse zu Lernendenperspektiven vorliegen (» 6), war fiir
diese Arbeit die alleinige Durchfithrung einer epistemologischen Analyse auf dem
Stand der Forschung nicht ausreichend."

Wenn zu Beginn einer Forschungs- und Entwicklungsarbeit Lernendenperspekti-
ven noch nicht hinreichend erfasst sein sollten, konnen diese, so die FUNKEN-Initi-
ator:innen, erst in einen spéteren Zyklus-Durchlauf einbezogen werden (vgl. Prediger
et al. 2012, S. 454). Demzufolge wurden auch in diesem Dissertationsprojekt erste
konkrete Lehr-Lern-Materialien konzipiert und mit vier Lernenden in einer Forder-
phase erprobt.” Die explorative Erprobung des Lehr-Lern-Materials wurde per Video
aufgenommen. Der videobasierte Datenkorpus umfasst Lehr-Lern-Diskurse im Um-
fang von ca. 1000 Minuten. Allerdings werden diese Videodaten in dieser Arbeit nicht
weiter berticksichtigt. Schliefllich war es notwendig, bezogen auf den Lerngegenstand
Anapher zundchst systematische Erkenntnisse iiber selbstorganisierte Lernprozesse
zu gewinnen (<« 1), um daran orientiert langfristig fremdorganisierte Lernprozesse
gezielt unterstiitzen zu kénnen (dann moglicherweise im Sinne von FUNKEN).

Weil kein unmittelbarer Einstieg in den FUNKEN-Zyklus moglich war, musste
ein alternativer Zugang gefunden werden. Die entwicklungsfokussierte Sprachana-
lyse ist das Ergebnis (« I; » 8). Die erstere Erwagung eines unmittelbaren Einstiegs in
den FUNKEN-Zyklus war aber dennoch gewinnbringend, weil in der Auseinander-
setzung mit dem Zyklus und den ihm zugrundeliegenden Prinzipien

16 Die Erforschung von Lernendenperspektiven im Bereich Sprache nimmt, angestoflen
durch die kognitive Wende, erst seit den 80er und 90er Jahren ihren Anfang (vgl. Budde
etal. 2012, S. 18).

17  Neben der Erhebung narrativer Darstellungen von insgesamt vierzehn DaZ-Lernenden
zwischen sechs und sieben Jahren, die in der vorliegenden Arbeit analysiert werden
(» 7).
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prézise Begriffskldrungen vorgenommen werden konnten, z.B. bezogen auf den
Terminus (grammatischer) Lerngegenstand.

die Methode der entwicklungsfokussierten Sprachanalyse tiberhaupt erst konzi-
piert werden konnte und sie es erméglichen konnte, bei einer sich méglicherweise
anschlieflenden Arbeit direkt in den FUNKEN-Zyklus einzusteigen.

erste Lehr-Lern-Materialien konzipiert und explorativ erprobt wurden, die zwar
noch allein sachlogisch konzipiert sind, aber auf Grundlage der Analyseergebnisse
zunehmend lernlogisch modifiziert werden konnen.

Weil das Wissen tiber Sprachaneignung noch liickenhaft ist — dies triftt auch auf das
Wissen tiber die Aneignung der Anapher zu (» 6) —, empfehlen Ehlich et al. (2008d),
parallel zu praktischer Entwicklungsarbeit grundsitzlich wissenschaftliche Grund-
lagenforschung zum Spracherwerb zu betreiben (vgl. Ehlich et al. 2008c, S. 14). Wie
und inwieweit sich Grundlagenforschung, die eine zweckfreie, nicht auf unmittel-
bare Anwendung hin betriebene Forschung impliziert, mit Entwicklungsarbeit, die
stets konkrete Zwecke verfolgt (Entwicklung eines Lerngegenstandes, Entwicklung
von Lehr-Lern-Material etc.), verkniipfen lasst, wird durch Ehlich et al. (2008d) nicht
konkretisiert. Durch FUNKEN wurde in diesem Projekt die Erfahrung gemacht, dass
sich Grundlagenforschung und Entwicklungsarbeit nicht unmittelbar miteinander
verkniipfen lassen, sondern dass es einer anderen Art der Forschung bedarf: einer
Fachdidaktischen Entwicklungsforschung (« 2.1).

Der Schwerpunkt dieser Arbeit bewegt sich entlang der Achse Lerngegenstand

mit starkem Bezug zur Dimension Lernprozesse, vgl. Abbildung 2 (siehe oben).” Da
ein innovativer Lerngegenstand neu erforscht wird und die Analyse im Querschnitt
erfolgt, sodass keine Ergebnisse zu selbstorganisierten Lernprozessen, sondern nur
punktuelle Einblicke zu erwarten sind, beginnt die Fachdidaktische Entwicklungs-
forschung im Forschungs-/Entwicklungsfeld Lerngegenstand — Lernprozesse nahezu
am Nullpunkt des Koordinatensystems.

Das didaktische Analysevorgehen in dieser Arbeit, im Rahmen der entwicklungs-

fokussierten Sprachanalyse, wurde, wie bereits erwdhnt, im kreativen Analyseprozess
selbst konzipiert. Das Verfahren zielt darauf ab, die analysierten sprachlichen Fertig-
keiten im Bereich der Anapher lernlogisch zu spezifizieren und zu strukturieren (Lern-
logik), um zu einem zunehmend préziseren Verstdndnis von der Anapher als Lernge-
genstand aus DaZ-Lernendenperspektive zu gelangen (bei Kindern mit L1 Tiirkisch am
Schulanfang). Dabei ist stets zu beriicksichtigen, dass die Spezifizierung und Struktu-
rierung des Lerngegenstands in der vorliegenden Arbeit mit Blick auf selbstorganisierte
Lernzusammenhiénge erfolgt. Die Arbeitsbereiche der Forschungs- und Entwicklungs-
arbeit in diesem Projekt, die in ihrer Abfolge als FUNKEN-Vorlaufzyklus betrachtet
werden konnen, aber im kreativen Analyseprozess nicht nacheinander durchlaufen
werden, sondern miteinander vernetzt sind, sind folgende (vgl. Abbildung 3):

18  Ublicherweise spannt sich das Forschungs-/Entwicklungsfeld in FUNKEN-Projekten

zwischen den Dimensionen Lernprozesse und Lehrprozesse auf.
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AbD. 3: Konkretes Forschungsvorgehen mit Ausblick

1. Entwicklung einer entwicklungsfokussierten Sprachanalyse,

2. Durchfithrung und Auswertung der entwicklungsfokussierten Sprachanalyse,

3. Annahmen zu gegenstandsbezogenen sprachlichen Gebrauchsweisen bzw. zu-
grundeliegenden Vorstellungen und

4. Spezifizierung und Strukturierung des Lerngegenstands — im selbstorganisierten
Lernzusammenhang.

Der vierte Arbeitsbereich wire gleichzeitig der erste Arbeitsbereich in einem sich
moglicherweise anschlieenden FUNKEN-Projekt — dann mit dem Ziel, den Lern-
gegenstand in fremdorganisierten Lernzusammenhéngen weitergehend zu spezi-



