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ABSTRACT

Basierend auf einem Jahresprojekt im Schuljahr 2013/14, das der schriftlichen Neuformulierung von
Sagen aus der Region gewidmet war, wurde eine kleine Schiiler/innengruppe im aktuellen Projekt im
miindlichen Erzéihlen ausgebildet. Das aus Sicht regional vernetzten NMS gelungene Jahresprojekt
wird vorgestellt. Neben der Beschreibung des Projekts wird ausgehend von Videoaufnahmen, Be-
obachtungen und einem Fallbeispiel skizziert, welche Auswirkungen die intensive Beschdftigung mit
miindlichem Erzdhlen auf die Sprech- und Prdsentationskompetenzen von Schiiler/innen zeigt und
welche Wirkung in Bezug auf das schriftliche Erzéihlen festgestellt werden kann.

Schulstufe: 5.-8.

Facher: Deutsch
Kontaktperson: Johanna Dollensky
Kontaktadresse: Hofelweg 10

3820 Raabs/Thaya



1 AUSGANGSSITUATION

1.1 Jahresprojekt ,Rund um Raabs“

Vorab muss festgehalten werden, dass das eingereichte Projekt in untrennbarem Zusammenhang mit
dem im Schuljahr 2013/2014 an der NMS Raabs durchgefiihrten Jahresprojekt mit dem Titel ,Rund
um Raabs” steht, das als unmittelbaren Anlass fiir dieses IMST-Projekt zu betrachten ist. Im Folgen-
den wird daher auch das Vorgangerprojekt ausfiihrlich dargestellt.

Jede Lehrerin und jeder Lehrer bot wihrend des Schuljahres 2013/14 immer wieder Workshops an,
in denen eine Schilerlnnen-Gruppe ausgehend vom jeweiligen Unterrichtsgegenstand zum Thema
passend arbeitete. Die Schiilerinnen durften sich je nach Interesse den verschiedenen Workshopan-
geboten zuordnen.

Die Ergebnisse aus den Workshops wurden in der ,Langen Nacht der Schule” im Rahmen einer 6f-
fentlichen Veranstaltung einem breiten Publikum prasentiert.

Als Deutsch- und Geschichtelehrerin und Verantwortliche fiir die Theatergruppe der Schule, den
,Drama Club“, lag es fiir mich nahe, mich mit den sagenumwobenen Aspekten der Umgebung samt
der Ruine Kollmitz zu beschaftigen und gemeinsam mit den Schilerlnnen das Klischee vom mysti-
schen Waldviertel zu beleuchten und augenzwinkernd zu bedienen. Die in diesem Zusammenhang
entstandenen Texte bildeten dann die Grundlage fur die Jahresarbeit im IMST-Projekt 2014/15.



2 PROJEKTIDEEN IM VORGANGERPROJEKT

Die Ideen im Zusammenhang mit dem Workshopangebot im Unterrichtsfach Deutsch sollten Ange-
bote im Zusammenhang mit den Bildungsstandards D8 formulierten Kompetenzen darstellen und
mussten lehrplankonform sein.

2.1 Produktorientierter Schreibworkshop
So entstand schon 2013/14 die Idee,

- das vorhandene Sagenheft der Gemeinde in ,Jugendsprache” zu lbersetzen und damit fir
junge Zielgruppen attraktiver zu gestalten;

- weitere literarische Formen, wie Haikus, Rondells oder Tagebucheintragungen usw. hinzuzu-
fligen, damit die Schiilerinnen im Sinne des kompetenzorientierten Unterrichts unterschied-
liche Textsorten kennen lernen und selbst verfassen lernen;

- die Inhalte dieses modernisierten Sagenhefts einem jungen Publikum tber miindliches Erzah-
len zu vermitteln.

In mehreren Schreibworkshops mit Uberarbeitungsphasen — die Schiilerinnen und ich lernten Formu-
lierungs-Kompromisse zu schlieBen — entstand als Produkt ein modernes Sagenheft, das in der be-
reits oben erwdhnten ,Langen Nacht” prasentiert wurde.

Die Nacherzihlungen bzw. ,Ubersetzungen” der Sagen in Jugendsprache wurden von mir anhand des
Kriterienkatalogs fiir Nacherzdhlungen der Schule korrigiert, was das Verbessern und Uberarbeiten
flr die Schilerlnnen transparent machte.

Kriterienkataloge fiir die Bewertung von Textsorten sind im Sinne der Transparenz den Schiilerlnnen
vertraut, sie kommen schulintern bei allen schriftlichen Arbeiten zur Anwendung. Damit wird ge-
wahrleistet, dass die Schiilerinnen selbststandig in der Lage sind, ihre eigenen Texte zu liberarbeiten,
bzw. als critical friends die Texte ihrer Kolleglnnen zu korrigieren (vgl. BIFIE, 2010, S. 28-40).

2.2 Zuhoren, Sprechen, Prasentieren

Den Blick auf den Kompetenzbereich ,Zuhéren, Sprechen” gerichtet (Kompetenzen 1. — 13, ebd., S.
52f), wurden die Schiilerinnen noch im Friihsommer zu Sagenguides ausgebildet. Wir marschierten
ofter den Sagenwanderweg ab und besprachen an jenen Orten, an denen man den Ort der Handlung
einer Sage vermutet, alle Hintergriinde, Zusammenhange und Moglichkeiten, wie man die Sagen er-
zdhlen konnte. Die Kinder konnten bei diesen Wanderungen, die in der unterrichtsfreien Zeit statt-
fanden, ausprobieren, nachfragen und lernen.

2.2.1 Sprechcoaching

Im Schuljahr 2014/2015 bekamen die Kinder in drei Rhetorik-Modulen, die von Frau Angelina Nigi-
scher-Traxler geleitet wurden, die Gelegenheit, nicht nur ihre Artikulation verbessern, sondern auch
das Gesplr dafiir, wem sie was und wie erzdhlen, zu entwickeln.

2.2.2 Umsetzung

Was die Schilerlnnen gelernt hatten, konnten sie am Wandertag der Schule zeigen — je drei Sagen-
guides fiihrten je eine Gruppe und bekamen von den Mitschilerinnen und Lehrerinnen freundschaft-
liches Feedback.

Die Stadtratin, die in unserer Gemeinde flir Kunst und Kultur zustédndig ist, begleitete eine Gruppe
und war von dieser Idee so begeistert, dass die Sagenguides gleich zwei Auftrage fiir Schulgruppen



aus Wien lukrieren konnten, flr das Wiener Ferienspiel angeheuert wurden und fiir eine Wanderung
im Rahmen der Jungen Uni im August 2014.

Der erste Schritt fir das IMST—Projekt war getan, da folgende Aspekte als Ausgangssituation fiir ein
nachhaltiges Projekt geeignet erschienen:

a) ausgebildete Sagenguides und
b) ein neues, modernisiertes und erweitertes Sagenheft.

Das IMST-Projekt sollte einerseits der Verankerung des bereits Erreichten im laufenden Schulbetrieb
dienen (Ziel: nachhaltige Implementierung einer Sprech- und Prdsentationsausbildung), andererseits
einen vertiefenden Blick auf das Konzept und seine Umsetzung ermoglichen (Evaluierung).

In den Sommerferien 2014 reflektierte ich das eingereichte Konzept und die damit verbundenen Zie-
le und Absichten mit genauerem Blick auf den Lehrplan und auf eine mogliche Weiterflihrung des
Projekts im Rahmen der Dienstzeit (dieser Wunsch stellte sich jedoch im Laufe der Zeit als unerfillbar
heraus). Dank des Budgets konnte ich eine professionelle Variante des Projektes planen, auf die ich
unten naher eingehe.



3 ZIELE DES PROJEKTS

Mit diesem Projekt wurden Ziele auf vier verschiedenen Ebenen verfolgt:

l. Ziele auf unterrichtlicher Ebene (Bildungsstandards und Lehrplan, Deutschunterricht)

I. Ziele auf personlichkeitsbildender Ebene (Kommunikations-, Prasentationskompetenz)
Il. Ziele auf 6konomischer Ebene (sanfter Tourismus, Verbindung zur regionalen Wirtschaft)
V. Ziele auf Gemeindeebene (Gemeinde als Schulpartner)

3.1 Ziele auf unterrichtlicher Ebene

3.1.1 Zuhoren und Sprechen

Im Lehrplan wird Sprache als Grundlage von Beziehungen definiert, das Projekt bewegte sich vor al-
lem im Kompetenzbereich Zuhéren und Sprechen.

Verstehen, Kommunizieren und Prasentieren sind wesentliche Elemente dieses Bereiches. Die Sa-
genguides mussen Inhalte mindlich prasentieren. Hier kommen die Kompetenzen 10 — 12 zum Tra-
gen:

10: Schiiler/innen kénnen artikuliert sprechen und die Standardsprache benutzen.

11: Schiiler/innen kénnen stimmliche (Lautstérke, Betonung, pause, Sprechtempo, Stimmfiih-
rung) und kérpersprachliche (Mimik, Gestik) Mittel der Kommunikation in Gesprédchen und
Prdsentationen angemessen anwenden.

12: Schiiler/innen kénnen in freier Rede und gestiitzt auf Notizen Ergebnisse und Inhalte sach-
und adressatengerecht vortragen. (BIFIE, 2010, S. 53)

Da Gesprachskompetenz als Schliisselqualifikation gilt (vgl. Becker-Mrotzek & Briinner, 2004, S. 7), ist
die Schule dazu verpflichtet, Lernanldsse zu schaffen, in denen SchiilerInnen

- selbststandig Gesprache fiihren (produktive Kompetenz),

- Gesprache und Gesprachsschwierigkeiten verstehen (rezeptive Kompetenz) und

- Storungen und Probleme in Gesprdchen analysieren kénnen (analytische Kompetenz).
(Vgl. Neuland, 2009, S. 64)

Bei den gefiihrten Sagenwanderungen sind die Jugendlichen lberdies aus der Situation heraus ge-
zwungen, vor groRerem Publikum zu sprechen und auf Fragen aus dem Publikum einzugehen.

Hinzuweisen ist in diesem Zusammenhang auch um auf die besondere kommunikative Situation, die
das Erzdhlen kennzeichnet. Die Erzdhlerlnnen missen horen, sehen, spiliren, wie die Zuhérerinnen
mitgehen, ob sie gespannt sind und ob sie erleichtert aufatmen, wenn die Hauptfigur der Sage eine
Gefahr Uberstanden hat. Empathie wird in solchen Situationen in besonderem Mal entwickelt (vgl.
Moser-Pacher, 2011, S. 9).

3.1.2 Schreiben

Sprache ist laut Lehrplan als Tragerin von Sachinformationen im Unterricht zu behandeln, was die fir
den Deutschunterricht jedenfalls zentralen Kompetenzbereiche Schreiben und Lesen betrifft. Im Vor-
géangerprojekt (2013/14) stand der Bereich Schreiben zunichst im Zentrum, denn es ging um Uberar-
beiten, jedoch auch um Planen und Verfassen von Sagen. Da nicht nur das Nacherzahlen gelbt wur-
de, sondern auch andere Textsorten ins Sagenheft aufgenommen wurden, lernten die Schiilerinnen
verschiedene Textsorten kennen und konnten dieses Textsortenwissen auch kompetenzorientiert
anwenden.



Dabei standen folgende Aspekte auf der Planungs-Agenda:

29: Die Schiiler/innen kénnendie Textstruktur in Hinblick auf Textsorte und Schreibhaltung
festlegen.

30: Schiiler/innen kénnen ihren sprachlichen Ausddruck an Schreibhaltung und Textsorte an-
passen.

33: Schiiler/innen kénnen Sachverhalte und Inhalte nachvollziehbar, logisch richtig und zu-
sammenhdngend formulieren.

38: Schiiler/innen kénnen fremde und eigene Texte nach vorgegebenen Kriterien inhaltlich op-
timieren.

39: Schiiler/innen kénnen fremde und eigene Texte nach vorgegebenen Kriterien sprachlich
und orthografisch optimieren.

40: Schiler/innen kénnen fremde und eigene Texte im Hinblick auf Erfordernisse der Textsorte
optimieren. (BIFIE, 2010, S. 56f)

3.1.3 Sprachbewusstsein

Die Beschaftigung mit Sprachbetrachtung und Rechtschreibung, also die Erweiterung und Vertiefung
des Sprachbewusstseins, ergibt sich in den Schreibworkshops von ganz alleine. Die Kinder erkennen
und reflektieren syntaktische Strukturen, erweitern ihren Wortschatz, beachten Regeln, erkennen die
Wirkung ihrer Worte und lernen unterschiedliche Formulierungsmoglichkeiten kennen. Dies alles
sind dynamische Fahigkeiten, die Jugendliche nicht nur fir die Schule brauchen.

Im Folgenden werden jene Kompetenzen genannt, die im , Praxishandbuch fir Deutsch” fur die 5.-8.
Schulstufe aufgelistet sind und auf die Arbeit im Projekt zutreffen. Da der Aufbau dieser Kompeten-
zen nicht isoliert, sondern nur integrativ und vor allem anlassbezogen erfolgen sollte, besteht Hoff-
nung auf einen groeren Lerneffekt fir die Schilerinnen, die an den Schreib- und Rhetorikworkshops
zu diesem Thema teilnehmen, das lhre unmittelbare Lebenswelt betrifft als fir Schilerlnnen, die
nicht projektorientiert arbeiten.

Folgende Teilkompetenzen werden im Zusammenhang mit Sprachbewusstsein definiert:

41: Schiiler/innen kénnen die sprachlichen Mittel fiir den Textzusammenhang (Binde-, Ersatz- und Ver-
weiswdrter) und ihre Funktion erkennen.

42: Schiiler/innen kénnen Satzbau und Satzbauelemente (Hauptsatz, Gliedsatz, Satzglied, Satzgliedteil)
erkennen und variieren.

43: Schiiler/innen kénnen Sétze durch Satzzeichen strukturieren.

44: Schiiler/innen kénnen Verbformen erkennen und funktional anwenden (Indikativ-Konjunktiv, Aktiv-
Passiv,...)

46: Schiiler/innen kénnen Grundregeln der Wortbildung (Ableitung und Zusammensetzung) anwenden.

Die Teilkompetenzen 47-49 sprechen den differenzierten Wortschatz an, tber den die Schiler/innen
verfligen und sprachliche Ausddrucksmoglichkeiten, die sie situationsgerecht anwenden sollten:

47: Schiiler/innen kennen die Bedeutungssunterschiede von Wértern.

48: Schiiler/innen kennen die Bedeutungvon grundlegenden idiomatischen Wendungen (insbesondere
von verbalen Phrasen)

(BIFIE, 2010, S 58f)

Auf Kompetenz 49 werde ich in meiner Arbeit noch ndher eingehen, da diese Kompetenz im Laufe
meiner Arbeit mein personliches Interesse weckte. Es geht hier um die verschiedenen Sprachebenen,
auf denen der Dialekt bei den Projektteilnehmern eine wesentliche Rolle spielt:

49: Schiiler/innen kénnen Sprachebenen unterscheiden (z.B.: gesprochene und geschriebene Sprache,
Dialekt, Umgangssprache, Standardsprache) und an die kommunikative Situation anpassen. (BIFIE,
2010, S 59).



Im Zusammenhang mit der Orthografie war mir besonders wichtig, dass die Schilerlnnen lber die
Kompetenz 59 verfiigen:

Schiiler/innen kénnen Arbeitshilfen zur Rechtschreibung (z.B.: Wérterbuch) einsetzen. (BIFIE, 2010, S.
59)

3.1.4 Lesen

Obwohl der Kompetenzbereich Lesen in den didaktischen und schulpraktischen Publikationen meist
an erster Stelle genannt wird, nenne ich diesen Bereich zuletzt, da das Lesen als selbstverstandliche-
Grundvoraussetzung fliir mein Projekt anzusehen ist. Im Besonderen in den Schreibworkshops zeigt
sich, dass Lese- und Schreibkompetenz untrennbar miteinander verbunden sind.

Folgende Textkompetenzen werden berihrt: ErschlieRen, Nutzen, Reflektieren von Informationen.

Um die Sagen der Umgebung nacherzédhlen (schriftlich und miindlich) und sich andere literarische
Formen aussuchen zu kénnen, um sie zu prasentieren, mussten die Schilerinnen die Sagen erst ein-
mal lesen und verstehen, also ein allgemeines Verstindnis fiir die Texte entwickeln. Uberdies haben
sie mit Gattungswissen auch grundlegende Kenntnisse fiir die Analyse literarischer Texte erworben:

Schiiler/innen kénnen epische, lyrische und dramatische Texte unterscheiden und grundlegende epi-
sche Kleinformen (Mdrchen, Sage, Fabel, Kurzgeschichte) und ihre wesentlichen Merkmale erkennen.

(BIFIE, 2010, S. 59)

3.2 Ziele auf personlichkeitsbildender Ebene

Stellt sich die Frage der Evaluierung, ist es meiner Ansicht nach entscheidend, ob die Schiilerinnen
von den Projekten personlich profitieren, nicht nur, was ihre Lese- und Schreibkompetenzen betrifft,
sondern auch im Bereich der persdnlichen Entwicklung, insbesondere in der sensiblen Phase der Pu-
bertat.

Ich sehe den Mehrwert unseres Projektes darin, dass die Schiilerinnen nicht nur ihre Lese-, Vorlese-
(mp3-Dateien wurden erstellt) und Schreibkompetenzen (verschiedene Textsorten kennenlernen und
unterschiedliche Texte verfassen, etwa Tagebucheintragungen, Rondells, Haikus, Innere Monologe,
Zeitungsberichte) vertiefen, sondern auch ihre Kommunikations- und Prasentationskompetenzen
erweitern konnten.

Durch das mindliche Prasentieren von Sagen vor sehr unterschiedlichen Zuhérergruppen lernten die
Jugendlichen etwa, sich rasch auf ihr Gegenliber einzustellen, eine der jeweiligen Zielgruppe ange-
passte, verstandliche Sprache zu verwenden und in Mimik und Gestik authentisch zu wirken, sich also
wirkungsvoll zu prasentieren. In allen weiterfihrenden Schulen, im Beruf und im Privatleben sind es
unserer Erfahrung nach Kommunikations-, Prasentations- und Sozialkompetenzen, auf die es wesent-
lich ankommt.

Nacherzahlen in schriftlicher Form (ausdrucksstark, grammatikalisch und inhaltlich richtig) zu Gben,
entspricht den Forderungen des Lehrplans. Fir die erfolgreiche Tatigkeit als Sagenguide ist es aber
entscheidend, beim Sprechen Gestik, Mimik und Ausstrahlung wirkungsvoll einzusetzen.

Der Grof3teil meiner Schilerlnnen spricht Dialekt, die Standardsprache gilt den meisten als echte
Herausforderung. Ich betrachte es im Licht der weiteren Bildungswege als wichtige Aufgabe, meinen
Schiilerinnen das Geflihl zu vermitteln, dass sie sich nicht genieren missen, wenn sie ihre Geschich-
ten in der Standardsprache vortragen — dass sie aber ihren Dialekt nicht vergessen diirfen und ihn
gezielt einsetzen sollen. Ich stie im Zusammenhang mit dem ,,Zwang zur Standardsprache” auf gro-
Ren Widerstand seitens der Vater - im Speziellen von Burschenvatern, ein fir mich tberraschender
Aspekt, mit dem ich mich genauer befasst habe (vgl. ,Projektverlauf”).
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3.3 Ziele auf gesellschaftlicher Ebene

Die Lebenswelt der Schiiler und Schilerinnen, die die NMS Raabs besuchen, ernst zu nehmen, war
und ist Anliegen des Projekts. Es wurde auch als Beitrag der NMS Raabs zur Férderung des ,sanften
Tourismus” im Waldviertel gestartet, der fir Arbeitsplatze in der Region sorgt. Die Sagenwanderung
soll ein Programmpunkt fiir Wandertage der umliegenden Schulen werden, auch fiir Kennenlerntage,
die im JUFA Raabs zurzeit angeboten werden. Interesse am Projekt zeigte auch der Inhaber des einzi-
gen Hotels im Ort, der in Zukunft nicht nur Kanufahrten, Schnapswanderungen und Lamatrekking
anbieten mochte. Er wird das Angebot ebenfalls in sein Programm aufnehmen, auch ein Busunter-
nehmen wirbt bei Seniorenreisen mit den Sagenguides der NMS Raabs, das erweitert das Zielgrup-
penspektrum.

3.4 Ziele auf Gemeindeebene

Die NMS Raabs ist in der Gemeinde gut verankert, der Bilirgermeister und sein Team geben gern
finanzielle Mittel fir Wiinsche der Schule frei, wenn auch sicher Ergebnisse zu erwarten sind. Durch
das Zusatzangebot profitiert die Gemeinde im Tourismussektor.

3.5 Resumee
Insgesamt stellten sich die Ziele des Projekts auf Schilerinnenebene wie folgt dar:
Die Schiilerlnnen sollten am Ende des Projektjahres

=>» die altersadidquaten schriftlichen Textsorten erkennen und selbst planen und schreiben kén-
nen,

einfache literarische Formen erkennen und selbst gestalten kénnen,

Wortschatzkompetenz und Kompetenzen in Bezug auf syntaktische Strukturen erweitert ha-
ben,

deutlicher artikulieren als am Anfang des Schuljahres,

ihr Prasentationsverhaltensinventar erweitert haben,

das Spektrum ihrer Umgangsformen erweitert haben,

in Erzahlsituationen Empathie beweisen,

(mehr) Flexibilitat an den Tag legen,

(mehr) Offenheit zeigen,

aus den Erfahrungen mehr Selbstwertgefiihl gewonnen haben,

Stolz auf das Waldviertel entwickelt haben.

L 7

Im Folgenden werde ich anhand eines chronologischen Berichts mit Kommentaren und anhand von
zwei Fallbeispielen zu zeigen versuchen, dass die Ziele erreicht wurden. Dies ist freilich nicht nur
mein Verdienst, ich war auf Eltern, Verwandte und vor allem Freunde der Sagenguides angewiesen,
die diese Arbeit nicht nur akzeptieren und respektieren, sondern wertschatzen. Derzeit ist man in un-
serer Schule hoch angesehen, wenn man als Sagenguide ausgebildet ist und gebucht wird. Das finde
ich als Lehrperson dullerst positiv und es lasst auf eine Fortfihrung der Ausbildung hoffen; Nachfol-
gerlnnen der aktuell titigen Sagenguides werden dringend gebraucht und missen jedes Jahr ausge-
bildet werden, um das Projekt am Laufen zu halten.
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4 PROJEKTVERLAUF

Im Punkt 1, Ausgangssituation”, wurde die Vorarbeit geschildert, die bereits geleistet war, als das
Schuljahr 2014/2015 begann:

Es war ein neues Sagenheft in einigen Schreib-Workshops entstanden und es wurde daran gearbei-
tet, Sagenguides auszubilden.

4.1 Aktivitaten

1. Aktivitat (Oktober 2014)

Die Idee, mp3-Player zu besprechen, die man ausborgen kann, wurde entwickelt, erste
Sprechproben veranlasst (sie wurden fiir die Evaluierung verwendet) und weitere Leserlnnen
wurden gesucht. Es waren namlich ein paar Schiiler ausgefallen, die sich als Sagenguides hat-
ten ausbilden lassen.Die Direktorin der Schule, die Stadtratin fur Kunst und Kultur, der Biir-
germeister, eine Lehramtsstudentin fiir Deutsch und Geschichte und einige Eltern erklarten
sich bereit, ebenfalls je eine Sage vorzulesen.

2. Aktivitdt (November)

Fir jene Sagenguides, die wirklich dabei bleiben wollten, wurde ein dreitdgiges Rhetorikse-
minar organisiert.

Der erste Teil fand im November statt. Bei diesem Coaching standen richtiges Vorstellen,
Korperhaltung und die korrekte Betonung beim Lesen im Mittelpunkt.

Hier kam das ,Dialektproblem®” zum Vorschein. Beim Vorstellen gab es die ersten Schwierig-
keiten, einigen Schillern Woérter in der Standardsprache zu entlocken. Speziell den Burschen
fiel es schwer, nicht Waldviertler Dialekt zu sprechen, bzw. ihn gezielt einzusetzen, wenn sie
Osterreichischen Standard sprechen. Es zeigte sich, dass speziell Burschenvater ihre S6hne
beldcheln, manche sogar beschimpfen, mit der abfélligen Aussage, sie sollten ,nicht so
schwul daherreden!” Sie seien ,nichts Besseres”! Diese Beobachtung bestarkte mich darin,
mich ndher mit Dialekt und Genderlekt zu beschaftigen.

Angelina, die Leiterin des Coachings, legte ihr Augenmerk vorerst auf das Vorlesen. Das fiel
den Jugendlichen leichter, da sie an die Sprache des schriftlich fixierten Textes gebunden wa-
ren.

Aufgrund dieser Erfahrung im 1. Coaching und meines nun geweckten Interesses an der Ver-
wendung des Dialekts im Waldviertel veranlasste ich die 3. Aktivitat, die gleich eine Woche
spater im November stattfand und dieses soziolinguistische Thema aufgreifen sollte.

3. Aktivitidt (November)

Ich veranstaltete im November einen Elternabend, bei dem ich versuchte, speziell die Vater
anzusprechen. Auf der Einladung stand nicht nur das Thema: ,Schaffen Sie giinstige Rah-
menbedingungen fir Ihr Kind“, sondern ich lud auch zu Blunz’'n und Bier ein. Das zog! Der
Abend war ein voller Erfolg (nicht nur wegen Blunz’'n und Bier) — ich konnte neben vielen
schulischen Problemen auch das ,Problem” Dialekt ansprechen und den Vatern , ordentlich
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die Leviten lesen”. So etwas funktioniert bei uns am Land im Waldviertel, da wir als LehrerlIn-
nen nach wie vor ein wenig Ansehen genieRen. Was mich freut, ist, dass sich die anwesenden
Vater auf einen Diskurs einlieBen und vor Ort versprachen, ihre Ansichten tber ,ordentliches
Sprechen” bzw. situations- und zielgruppenadaquate Sprachverwendung zu liberdenken.

Nun kann ich bemerken, dass eine positive Verdnderung hinsichtlich Dialektverwendung
stattgefunden hat. Die Burschen (und nicht nur die Sagenguides) trauen sich vermehrt ihre
Referate, Powerpoints und mindliche Priifungen im ,gepflegten” Dialekt durchzufiihren —
manchmal sind sogar Ansatze von Standardsprache zu erkennen.

Es war fur mich duRerst interessant zu beobachten, dass dieses Phanomen bei den Madchen
deutlich weniger auftrat. Entweder sind die Madchen selbstbewusster, oder die Vater stort
die gepflegte Sprache bei den Toéchtern nicht so sehr. Es meldete auch kein einziges Mad-
chen, dass es bei Verwendung von Standardsprache gehanselt wiirde. Diese Beobachtungen
gehoren bis jetzt fir mich zu den interessanten Aspekten der Projektarbeit, da ich dadurch
neue Einsichten in das Verstandnis vom Verhdltnis von Sprachregister und Rollenzuschrei-
bung der hiesigen Bevélkerung gewonnen habe (,schwul” ist flr hiesige Manner ein arges
Schimpfwort).

An dieser Stelle flige ich daher einen Exkurs zu gendergerechter Sprache, Standardsprache
und Dialekt ein.

4.2 Exkurs: Genderlekt und Dialekt

Das Beschaftigen mit gendergerechter Sprache und Dialekt brachte mich zum Begriff ,Genderlekt”.

In Anlehnung an regional bedingte mundartliche Sprachunterschiede, Dialekte, hat die Linguistik den
Begriff der ,,Genderlekt” als Ausdruck fiir geschlechtsspezifische Sprache gepragt. Der Soziolinguist
Werner Veith definiert Genderlekt als hypothetisches Sprachsystem sowie als Funktion des sozialen
Geschlechts. (Veith, 2005, S. 157 [9.4.2015])

Die Beschreibung von Genderlekt-Klischees, die sich auf www.wissen.de/du-verstehst-mich-nicht zu
finden sind, bestatigen sich bei meiner Arbeit mit Jugendlichen in der NMS immer wieder:

,Klischee 1: Frauen sind Quasselstrippen...

Sprachforscher beschreiben die weibliche Sprache als sehr persénliche Sprache, die Bindung,
menschliche Néhe und die Akzeptanz des Gespréichspartners sucht. Frauen lassen im Ge-
sprdch oft eigene Erlebnisse, Erfahrungen und so genannte ,,Unschérfemacher”, wie ,,...oder
so“und ,,...weifst du?”, einfliefSen, um den direkten Kontakt mit dem Gespréichspartner zu ver-
stdrken.”

(www.wissen.de/du-verstehst-mich-nicht [09.04.2015])

Dieses Phanomen konnte ich bei meinen weiblichen Sagenguides beobachten. Sie erzahlen ihre Ge-
schichten anders als die Burschen, weil sie ihr Hauptaugenmerk auf den sozialen Inhalt einer Ge-
schichte legen, und sie suchen mehr Blickkontakt zu ihrem Gegenliber. Madchenfast bleiben durch-
gehend in der 6sterreichischen Standardsprache, Dialektpassagen finden sich selten.
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,Klischee 2: Ein Mann, ein Wort

Mcdnner treffen sich nicht, um zu quatschen, sondern um Fakten auszutauschen oder zum
Fachsimpeln. Im mdnnlichen Gespréchgeht es primdr um die Weitergabe von Informationen.
(www.wissen.de/du-verstehst-mich-nicht [09.04.2015])

Auch dieses Phanomen ist bei meinen mannlichen Sagenguides zu beobachten. Die Burschen erzahl-
ten ihre Sagen kurz und knapp, hoben blutriinstige Vorfille starker hervor und waren auf den Sa-
genwanderungen beim Erzdhlen auch schneller fertig. (Wenn also eine Gruppe nicht so viel Zeit flr
die Sagenwanderung hat, dann schicke ich ihnen ein paar Burschen als Sagenguides...)

Es kann festgehalten werden, dass beim Erzdhlen einzelne inhaltliche Aspekte einer Sage mehr oder
weniger Bedeutung bekommen, je nachdem, ob eine Schiilerin oder ein Schiiler die Sage erzahlt, und
dass der Einsatz des Dialekts von weiblichen und mannlichen Erzahlenden unterschiedlich gehand-
habt wird.

Den Jugendlichen wird durch die quasi 6ffentliche Verwendung ihrer Sprache ihre innere Mehrspra-
chigkeit bewusst, was durchaus verwirrend auf sie wirken kann. Diese Verunsicherung kann als Lern-
anlass fir Wissenszuwachs und Erkenntnisgewinn zum Thema Sprachvarietdten genutzt werden (vgl.
de.wikipedia.org/wiki/Varietat_(Linguistik) [09.04.2015])

Als Kompetenz im Zusammenhang mit Sprachreflexion und Sprachbewusstsein ist zu erwahnen, dass
Schiilerlnnen im Projektzusammenhang aus der eigenen Sprecherfahrung heraus zwischen Sprach-
gebrauch und Sprachnorm zu unterscheiden lernen, Sprachstile analysieren, Gesprachssituationen
produktiv gestalten und auBerdem erkennen, dass auch ihre eigene Sprache als Ergebnis komplexer
Einflisse zu verstehen ist. (vgl. www2.klett.de/sixcms/media.php/229/34793_9000_lk.pdf
[17.05.2015])

4. Aktivitit (Dezember 2014)

Die 4. Aktivitat bestand darin, dass ich eine befreundete Grafikerin kontaktierte, die sich um
das Layout des Sagenheftes kiimmerte und Vorschlage fiir die Vermarktung machte. Mit un-
seren Sagenguides, Flyern, Foldern und den besprochenen mp3-Playern wollen wir die sa-
genumwobene Ruine Kollmitz, den Sagenwanderweg und den Bezirk Waidhofen erobern.

Die Geburt ihres Kindes verzogerte die Konzepterstellung bis Mitte April.

5. Aktivitat (Janner 2015) — 2. und 3. Rhetorikmodul

Als 5. Aktivitdt wurden das 2. und 3. Rhetorikmodul angesetzt. Nun gab es eine Wendung im
Hinblick auf die Prasentationsweise der Sagen. Unser Coach kam, wohl auch nach Analyse
der ersten Videos, zur Erkenntnis, dass den Kindern das Erzdhlen der Sagen eventuell leichter
fallt, wenn sie sich in eine Figur, die in der Sage vorkommt, hineinversetzen, also die Erzahl-
perspektive von auktorial zu personal dndern wiirden. Auch ein ,gepflegt gesprochener” Dia-
lekt sollte nun kein Hindernis mehr sein, wir einigten uns sogar darauf, dass dies einen gewis-
sen Charme in die Erzahlungen bringen wiirde.

Dieser Versuch gelang. Entweder war durch das viele Uben die Anspannung abgefallen, oder
fir die Guides passte diese Art der Prasentation besser (vielleicht gilt beides). Noch genligte
es, dass jeder Guide seine eigene Sage, also jene, die er selbst verschriftlicht hatte, auf diese
Weise prasentieren sollte. Nach vielen Tipps in der Lern- und Ubungsphase bekamen die
Schiilerlnnen fiir das 3. Modul die Aufgabe, sich passende Requisiten zu suchen, die Sage
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wirklich gut einzulernen und dann vor Publikum zu prasentieren. Besonders motivierend war,
dass der Chef des hiesigen Busunternehmens unsere Arbeit sehen wollte, um zu entscheiden,
ob er die Sagenguides in sein Reiseprogramm aufnehmen wiirde.

Die Schiilerlnnen wuchsen regelrecht (iber sich hinaus, brachten sich ein und nahmen die
Komplimente des Unternehmers gerne entgegen. Er gab uns noch einige Tipps, was das Sa-
genheft anlangt und worauf die Kinder achten missten, wenn sie es mit verschiedenen Rei-
segruppen zu tun haben wiirden.

Dieser Schritt in die Offentlichkeit fiihrte jedoch zu einem Problem: Es wurde erst jetzt eini-
gen Schiilerlnnen so richtig klar, worauf sie sich da eingelassen hatten — und dass die Ausbil-
dung zum Sagenguide natlirlich Aufgaben und Arbeitsberichte mit sich bringt, die Zeit und
Durchhaltevermogen erfordern. Von urspriinglich 15 Projektteilnehmern, die im Schuljahr
2013/2014 bei den Vorarbeiten dabei waren, waren im Schuljahr 2014/15 noch 9 Ubrig ge-
wesen. Nach dem 3. Rhetorikmodul im Janner sind derzeit definitiv nur mehr 3 Kinder dazu
bereit, wirklich als Sagenguides zu ,arbeiten”.

Audioguides zu gestalten, diese Herausforderung nahmen gerne alle an, ehe aber tatsachlich
Gruppen gefiihrt werden, sind offenbar noch weitere Schritte zu setzen.

Aus meiner Sicht ist das Projekt erst gelungen, wenn nicht nur mp3-Player zum Ausborgen
besprochen werden oder ein Hérbuch veroffentlicht wird, sondern wenn sich in den nachs-
ten Jahren immer wieder ein paar Schiilerinnen finden, die nicht nur die Ausbildung zum Sa-
genguide machen wollen, sondern tatsachlich bereit sind, auch als Sagenguides zu fungieren.

Aktivitat: Das Gestalten des Hérbuchs und der mp3-Player

Nach jedem Rhetorikmodul wurden Probeaufnahmen gemacht. Beim Vergleich dieser Pro-
ben ist zu erkennen, dass die Anfangseuphorie etwas nachlief} und die Schiilerinnen immer
wieder neue Motivation brauchten, um an der thetorischen Gestaltung zu feilen, weil man-
che nicht einsehen wollten, dass man die Sagen nicht nur ,irgendwie” vorlesen muss, damit
sie interessant wirken, sondern dass es einiger Ubung und mehrerer Versuche bedarf, bis
man mit einer CD in die Offentlichkeit gehen kann. Hilfreich war dabei, ,Hoppalas“ bei Fil-
men anzusehen, die auf jeder DVD als Extras zu finden sind. Die Schiilerinnen bekamen auch
ihre eigene CD, die nicht fiir die Offentlichkeit bestimmt ist, auf der ihre Verprecher und an-
deren Hoppalas zu horen sind.

Das Endprodukt, das am 11. Juni 2015 prasentiert wurde, machte sie jedenfalls sehr stolz.

Was den Effekt des Sprechcoachings betrifft, der durch den Vergleich der Sprechproben be-
legt ist, so ist zu erkennen, dass sich die Artikulation der Schiilerinnen deutlich verbesserte,
das Erzdhlen bzw. Nacherzdhlen fir die Zuhorerinnen (Lehrerinnen und Mitschilerinnen)
wurde mit rhetorischen Mitteln (Modulation, Lautstarke, Wechsel zwischen Standardsprache
und Dialekt) wesentlich interessanter gestaltet und bei mindlichen Prifungen ist erkennbar,
dass den ausgebildeten Sagenguides das Verwenden der Standardsprache immer besser ge-
lingt.

Aktivitat (Mai 2015)

Um fiir ,Ernstfille zu proben, standen nochmaliges Uben aller Sagen-Nacherzihlungen und
das Abgehen des Sagenwanderweges auf dem Programm.

Im Mai stand auch die definitive Anzahl der Guides fest, es sind 5.

Da jedoch das Ansehen der Guides wahrend des Jahres gestiegen ist, haben sich bereits ein
paar Schiilerlnnen fir nachfolgende Ausbildungsmodule angemeldet.

15



8. Aktivitat — Start der PR-Maschinerie

Im Mai 2015, nach dem Erhalt der modernisierten Sagenhefte und der Werbeflyer, startete
die PR-Maschinerie.

Wir besuchten die Schulen im Bezirk und warben fiir unsere Aktion, auRerdem wurden die
Beherbergungsbetriebe der Umgebung damit beliefert und Inserate in den Bezirksblattern
geschaltet, damit die dltere Bevolkerung ebenfalls auf den Geschmack einer Sagenwande-
rung kommen und eventuell ein Hérbuch oder ein modernes Sagenheft erwerben kann.

Ende Mai fand das Waldfest der Gemeinde statt, an dem die NMS ebenfalls mitwirkt und die
Produkte rund um das Sagenprojekt bewirbt.

9. Aktivitit (11. Juni 2015)

Im Rahmen der Er6ffnung des Schulgartens, zu der die Schilerinnen der NMS, die Eltern, die
PolitikerInnen der Gemeinde, die Wirtschaftstreibenden und die Direktorinnen der umlie-
genden Schulen eingeladen wurden, prasentierten wir unser Projekt. Diese Prasentation er-
folgte in Form eines kleinen Theaterstlicks, in dem ,,Wesen” aus den Sagen auftreten und ih-
re Meinung zu diesem Projekt kundtun. Diese Wesen wurden von den Sagenguides darge-
stellt. Auf einem Prasentationstisch lagen die Horbucher und Sagenhefte auf, in der Hoff-
nung, dass vieles davon verkauft wird.
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5 GENDER UND DIVERSITAT

Wahrend eines zweijahrigen Lehrganges zum Thema ,Inklusion und Diversitat”, den ich im Herbst
2014 abschlielRen konnte, setzte ich mich intensiv mit dem Thema ,,Gender und Diversitat” auseinan-
der.

AuBerdem wurden wir beim Start-up-Workshop in Klagenfurt fachkundig beraten, was unsere Arbeit
am IMST-Projekt betrifft. Ich empfand es als sinnvoll, die Newsletter-Serie zu diesem Thema zu
abonnieren, hier fand ich wertvolle Anregungen.

Die Arbeit mit den Kindern fiihrte mich aufgrund der beschriebenen Probleme der Dialektsprecher
zum Beobachten von genderbedingten Unterschieden im Bereich Sprache.

Die Beobachtungen zum Gender-Aspekt wurde bereits in Kapitel 4 (Projektverlauf) vorgelegt, an die-
ser Stelle wird ergdanzend auf einen Artikel aus einem IMST-Newsletter eingegangen, der beschreibt,
dass die Familienverhéltnisse, in denen die Madchen und Burschen leben, selbstverstandlich Auswir-
kungen auf ihr Schulleben haben (Kurzmann, 2014).

Kurzmann verdeutlicht mit seiner Formulierung: Wenn Lebensthemen in den Klassenraum schwappen
(Kurzmann, 2014, S. 12), dass die Sprachverwendung nicht auf die Hinterbiihne des Lebens zu ver-
bannen ist, sondern auf der Hauptbiihne, dem Klassenraum, angesiedelt werden muss. Es zeigt sich
auch, dass sich meine Beobachtungen zur unterschiedlichen Sprachverwendung von Madchen und
Buben mit Studien vergleichen lasst, die sich mit dhnlichen Problemen auseinandersetzen.

Daher mochte ich an dieser Stelle noch einige genderbezogene Beobachtungen aufzidhlen (fiir eine
Studie ware die Anzahl der Probandinnen nicht reprasentativ genug), die wahrend der Ausbildung
der Sagenguides gemacht wurden.

e Burschen erzdhlen Sagen anders als Madchen. Sie legen mehr Wert auf das ausfihrliche Er-
zdhlen von Gewaltszenen (Mord und Totschlag), legen mit besonderer Akribie eine Reihe von
Requisiten zurecht und sind organisatorisch nicht kompliziert, z.B. wenn es darum geht fest-
zulegen, wer, wann, wo, wie was erzahlen wird.

e Nach dem Elternabend, an dem die innere Mehrsprachigkeit zum Hauptthema wurde und in
der Diskussion mit den Vatern offensichtlich ein Umdenken angestoRen wurde, konnten wir
grolRe Erleichterung bei den Burschen erkennen, was den Umgang mit der Standardsprache
anlangt. Der familidre Hintergrund wirkte deutlich in die Unterrichtsarbeit hinein.

e Die Méadchen hielten sich anfangs bedeckt, sie wollten beim Uben ldngere Zeit nicht so richtig
,auftauen” und genierten sich vor den Burschen, in ihrer Rolle richtig aufzugehen.

e Die Burschen erzahlten drauflos und wenn das Sprechen auch nicht so gut gelingen wollte —
Hauptsache, die Ausfiihrungen waren blutriinstig und requisitentechnisch passte alles.

e Das Prasentieren vor fremden Leuten bereitete den Madchen wiederum mehr Vergniigen, da
kamen einige Burschen ein wenig ins Stottern.

e Beim Vorlesen der Geschichten kam es zu erheblich groReren Schwierigkeiten, die Jungen bei
der Stange zu halten, da sie nicht einsehen wollten, dass man beim Besprechen der mp3-
Player Geduld beweisen muss, um zu einem guten Ergebnis zu kommen. Zu einem Um-
schwung kam es erst, als der Aufnahmetermin mit dem Blirgermeister feststand. An diesem
Tag wollte sich keiner der Burschen vor der mannlichen Autoritatsperson blamieren.

e Die Méadchen lasen lieber vor als dass sie erzahlten. Sie bewiesen bei der Vorbereitung grof3e
Geduld, versuchten Tipps umzusetzen und nahmen ohne zu murren einzelne Passagen im-
mer wieder auf, und zwar so lange, bis sie selbst das Geflihl hatten, perfekt zu sein.

Auch wenn diese Beobachtungen klischeehaft wirken, sie zogen sich durch das ganze Projekt
und erlauben einen Blick auf das soziale Geflige im Kleinraum Raabs, in dem die Schiilerlnnen
leben und lernen.
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Wenn es gelingen sollte, dieses Pilotprojekt als Dauereinrichtung zu etablieren, konnte vielleicht
daran gedacht werden, Madchen und Burschen gemeinsam erzihlen zu lassen o.A.

Jedenfalls wird festgehalten, dass die Burschen in Hinblick auf ihren weiteren Bildungsweg in
diesem Projekt sprachlich deutlich mehr profitiert haben als die Madchen, da sie die 6sterreichi-
sche Standardsprache in der Miindlichkeit fiir sich akzeptieren, (iben und die Akzeptanz auch in-
nerhalb der eigenen Familie bei ihren Vaterndurchsetzen konnten.
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6 FORSCHUNGSFRAGE — EVALUATION — REFLEXION

Gemeinsam mit dem Projektteam wurde folgende Forschungsfrage mit besonderem Bezug auf
das Themenprogramm Schreiben und Lesen entwickelt: ,,Haben Mallnahmen zur Férderung der
Mindlichkeit auch Einfluss auf die Schriftlichkeit?“ Diese Frage soll im Folgenden beantwortet wer-
den.

Die Evaluierung der Wirksamkeit der gesetzten MaRnahmen im Bereich des miindlichen Ausdrucks
und der Prasentationskompetenzen ist ebenfalls Inhalt dieses Kapitels.

6.1 Forschungsfrage

Haben MaRnahmen zur Forderung der Mindlichkeit auch Einfluss auf die
Schriftlichkeit?

Ich beziehe mich bei der Beantwortung meiner Frage ebenso wie bei der Evaluierung der MalRnah-
men in Bezug auf die Miindlichkeit auf zwei Fallbeispiele, namlich auf den Lernfortschritt a) einer
Schilerin (14 Jahre, ausgezeichneter Schulerfolg, 4.Klasse/8. Schulstufe) und b) eines Schiilers (12
Jahre, durchschnittlicher Schulerfolg, 2.Klasse/6.Schulstufe) aus der Projektgruppe.

Die der Unterrichts- und Projektarbeit zugrundeliegenden Kompetenzen und Bildungsstandards fin-
den sich ebenfalls in Kapitel 3 (Ziele auf unterrichtlicher Ebene).

Schreiben (wie auch Lesen) wird heute als unverzichtbare Schliisselkompetenz betrachtet (vgl. Esterl,
2007, S. 8), die Fdhigkeit, schreiben zu kénnen wird damit zum Schliissel zu Bildungswegen, -
institutionen und Biografien (Merz-Grotsch, 2010, S. 18). In der Schule wird auf das Schreiben in der
auBerschulischen Wirklichkeit, wie zum Beispiel am Arbeitsplatz, im privaten Bereich und das wissen-
schaftliche Schreiben vorbereitet werden (vgl. Esterl, 2007, S. 9).

Die Schule als insgesamt ,,die” Sozialisationsinstanz, der eine herausragende Rolle beim Schreibenler-
nen zugemessen wird (Merz-Grotsch, 2010, S. 49) hat die Aufgabe, die Kinder von der Miindlichkeit in
die Schriftlichkeit zu geleiten. Diesen Aspekt beriihrt meine Forschungsfrage, da in diesem Fall eine
Wechselwirkung zu erwarten war.

Im Praxishandbuch fiir ,,Deutsch” sind Aspekte eines kompetenzorientierten Schreibunterrichts zu
finden. So liest man dort, dass es nicht immer das Erzdhlen sein muss, dass das Lernen am Muster
durchaus seinen Platz hat, dass es kein erfolgreiches Schreiben ohne Sachkompetenz gibt und dass es
Aufgabe der Lehrperson ist, realistische Schreibanldsse aufzugreifen bzw. zu schaffen (vgl. BIFIE,
2011, S89-190).

Mit der Modernisierung des Sagenheftes und der Ausbildung zum Sagenguide wurde a) die Miind-
lichkeit mit der Schriftlichkeit Gber das Erzdhlen verbunden wurden und b) realistische Schreibanlas-
se geschaffen.

Im Folgenden finden sich einige Beobachtungen, die ich machte, als ich der Frage nachging, ob MaR-
nahmen zur Férderung der Miindlichkeit auch erkennbaren Einfluss auf die Schriftlichkeit haben.

Die Ergebnisse dieser Beobachtungen bestatigen bzw. widerlegen Erkenntnisse, die ich in der For-
schungsliteratur gefunden habe und missten selbstverstandlich im Rahmen einer gréRBeren Studie
validiert werden, um Gber Raabs hinaus Giltigkeit in Anspruch nehmen zu kénnen.

Wird die Schreibkompetenz liber die Starkung der miindlichen Erzihlkompetenz gestarkt?

Ich konnte im Laufe des Schuljahres sehen, dass die Schiilerinnen, die die Ausbildung zum Sagengui-
de machten, durch die verbesserte Mindlichkeit zu einer verbesserten Schriftlichkeit kamen. Er-
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kennbar nicht nur an den Schularbeiten, sondern an der Textqualitdt in allen schriftlichen Arbeiten,
die die Kinder nun produzieren.

Auffallend ist fiir mich als Deutschlehrperson:

e Meine Schiler/innen gehen jetzt viel sensibler an Texte heran als vor dem Projekt, versuchen
mir immer wieder zu zeigen, was ihnen auffallt und was sie gelernt haben. (Ich konnte auch
feststellen, dass sie bei Prasentationen von Mitschilern viel genauer bei der sprachlichen
Rickmeldung sind.). Diese Sensibilitat gilt allerdings nur fir Inhalt, Aufbau, Ausdruck und
Wortschatz, nicht fiir normative Aspekte wie Rechtschreibung.

e Ich habe beobachtet, dass diese Sensibilitdt in einer Art Wellenbewegung verlauft. Damit
meine ich, dass die Schreibkompetenz der Kinder sich in unregelmaBigen Schritten weiter-
entwickelt, nicht gleichmaRig, stetig.

e Verwirrung kann ein Lernanlass sein — und diese ,fruchtbare” Verwirrung, was die Schreib-
kompetenz angeht, fand im Zuge dieses Projektes statt. Textsorten wurden plétzlich nicht
mehr erkannt, es wurde so geschrieben wie gesprochen, der Spannungsbogen fehlte, der ro-
te Faden war unauffindbar, und der Dialekt hielt in den geschriebenen Text wieder Einzug! Es
war tatsdchlich auffallend zu sehen, wie vor allem durchschnittliche und eher maRig erfolg-
reiche Schiler aus der Schriftlichkeit wieder in die Miindlichkeit gerieten. Im Anhang finden
sich einige Beispiele daflir. An manchen Tagen hatte ich das Gefiihl, dass manche SchiilerIn-
nen gerade wieder neu lernen mussen, schriftliche Texte zu produzieren. Mithilfe von Krite-
rienlisten, Wortschatziibungen, Ubungen zur Zeitenbildung und genauer Besprechung von
verschiedenen Textsorten, konnte ich jedoch diese Verunsicherung als Lernanlass nutzbar
machen und bei vielen Schiilerinnen das bereits vorhandene ,Schreibbewusstsein® wieder
aktivieren.

e Durch das gemeinsame Entwickeln von verschiedenen Schreibstrategien und die Automati-
sierung von Textmustern konnten auch die schwacheren Schilerlnnen profitieren.

e Weiters stellte ich fest, dass jede/r Schiler/in eine andere Einstellung zum Schreiben hat und
dass

e den Schiilerinnen in der Schule generell zu wenig Zeit zum Schreiben gewahrt wird.

,Im Schreibunterricht muss auch klar sein, dass das Schreiben mit der Planung beginnt, mit der Nie-
derschrift weitergefiihrt wirdd und durch die Uberarbeitung und Verbesserung vollendet wird.”
(Merz-Grotsch, 2000, S. 122) Wenn im Unterricht an NMS Schreibunterricht implementiert und diese
Forderung erfillt werden soll, muss an dieser Stelle als groRtes Problem der Faktor Zeit genannt
werden.

6.1.1 Beobachtungen zum Schreibverhalten nach FérdermaRnahmen: Angelika

Angelikas Schreibkompetenz ist grundsatzlich hervorragend. Ob freies Schreiben, kreatives Schrei-
ben, Schreiben nach Vorlagen oder Schreiben aufgrund aktueller Schreibanldsse — sie meistert alle
Aufgaben bravourds. Wahrend unserer Arbeit am Projekt waren jedoch auch bei ihr einige Verdande-
rungen bzw. Entwicklungsschritte, was das Schreiben anlangt, zu erkennen. Die zuséatzlichen Férder-
maRnahmen in Richtung Mindlichkeit beeinflussten ihre schriftlichen Arbeiten anfangs in Richtung
Miundlichkeit. Angelika achtete auf einmal nicht mehr auf die Mitvergangenheit (im Geschriebenen),
wurde bei der Zeitenfolge ungenau und verwendete manchmal sogar umgangssprachliche Ausdri-
cke. Der rote Faden in einem Text war nicht mehr durchgehend sichtbar, sie wurde in ihrem Gedan-
kengang sprunghafter, was ich auf die vermehrte Beschaftigung mit Mindlichkeit zurickfiihre. Nach
einigen Analysen ihrer Texte, war ihr jedoch sofort wieder klar, worauf sie achten muss. Da kam die
Vorzugsschiilerin wieder zum Vorschein, die rasch reagieren kann und der es auch maoglich ist, kon-
struktive Verbesserungsvorschlage umzusetzen.
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6.1.2 Anmerkungen zum Schreibverhalten der anderen acht Madchen in der
Sagenguide-Gruppe

Die folgenden Aussagen wurden aus der Korrektur von Haustbungs-, Schullibungs- und Schularbei-
ten-Texten gewonnen.

6 von 8: Die Grammatikkenntnisse konnten im Text nicht mehr richtig angewandt werden, es kam
vermehrt zu Fehlern, z.B. bei der Verwendung der Falle. Hier ist als Ursache mit hoher
Wahrscheinlichkeit der Einfluss von Miindlichkeit zu vermuten, da der Kasusgebrauch im
Dialekt vom Gebrauch in der Standardsprache abweicht.

4 von 8: Inhaltlich kamen die Madchen beim schriftlichen Erzdhlen nicht (mehr) ,,auf den Punkt®, der
geforderte Spannungsbogen verflachte zur ,Spannungslinie”, ein Hohepunkt in war vielen
Fallen nicht erkennbar. Auch hier kann der Einfluss des miindlichen Erzahlens angenommen
werden, denn in der Miindlichkeit kdnnen Mimik, Gestik und Stimmfihrung zusatzlich zum
Spannungsaufbau eingesetzt und damit Schwachen kompensiert werden.

3 von 8: Die Geschichten gerieten zu kurz und blieben ohne Gliederung.

7 von 8: Der problemlose System-Wechsel von der Miindlichkeit zur Schriftlichkeit gelingt jetzt wie-
der, nachdem ich zwei MalRnahmen gesetzt habe: a) Ich achte im Deutsch-Unterricht wieder
mehr auf das Schreibverhalten und b) gebe mehr Zeit zum Schreiben im Unterricht.

8 von 8: Die Madchen zeigen mehr Durchhaltevermégen beim Uberarbeiten und Verbessern ihrer
Texte als vor einem Jahr.

6.1.3 Beobachtungen zum Schreibverhalten nach FérdermalRnahmen bei Severin

Bei Severin, der ein durchschnittlicher Schiler ist und eher mathematisch begabt, konnte ich einen
anderen Entwicklungsverlauf feststellen.

Severin schrieb schon immer so wie er sprach, also sehr lange, detailgetreue Texte, irgendwie ,,um
den heiRen Brei” herum und immer in derselben Tonlage (dieses Gefiihl stellt sich ein, wenn man
seine Texte liest). Den Jungen musste man auch beim miindlichen Erzdhlen immer wieder auffor-
dern, er solle zum Punkt kommen, kurz und biindig erzahlen und seinen Wortschatz erweitern. Diese
Punkte trainierten wir im Mindlichen sehr ausgiebig und davon profitierte Severins Schriftlichkeit. Er
wurde strukturierter, plante vor seiner Arbeit genauer und achtete auf seinen Ausdruck. Bei ihm
konnte ich im Schreibverhalten also immer Fortschritte sehen, wenn ich MaBnahmen zur Férderung
des miindlichen Erzdhlens setzte.

6.1.4 Anmerkungen zum Schreibverhalten der anderen sechs Burschen in der Sagen-
guide-Gruppe

6 von 6: Es schreiben prozentuell weit weniger Burschen so gern wie Madchen.

5 von 6: Viele von ihnen erzdhlen nur das nach, was sie interessiert und lassen dafiir auch wichtige
Details weg (Severin ist hier eine Ausnahme).

6 von 6: Was Sprachbewusstsein und Rechtschreibung angeht, habe ich auch bei dieser Gruppe nicht
den Eindruck, dass sich die Kompetenz tGiber FérdermaRnahmen fir die miindliche Erzdhlung
gestarkt hatte. Das ist allerdings auch nicht zu erwarten, die normative Schreibrichtigkeit
kann nur tiber schriftliches Uben verbessert werden.

6 von 6: ,Uberarbeiten und Verbessern“ — Die Burschen meinen im Gesprich: Das ist eindeutig Auf
gabe der Lehrerin!
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Alle, einschlieRlich Severin, verbessern und Uberarbeiten ihre Nacherzahlungen nur, ,wenn das zur
Deutschnote zahlt” und wenn ihre Nacherzahlung ,,auch sicher im Sagenheft, das es zu kaufen gibt,
zu lesen ist!”

Diese Aussage war von keinem der Madchen zu horen, was ich interessant finde, vielleicht aber hal-
ten sich die Madchen eher bedeckt.

6.2 Evaluierung der MaBnahmen zur Férderung der Miindlichkeit

Die MalRnahmen zur Forderung des miindlichen Ausdrucks wurden bereits beschrieben, als empiri-
sche Grundlage fiir die Beantwortung der Frage, ob diese MalRnahmen erfolgreich waren, dient im
Zusammenhang mit der Evaluierung die filmische Dokumentation der Prasentationen.

Die Prasentationen der angehenden Sagenguides wurden vor den Rhetorikkursen, wahrend der Mo-
dule und nachher gefilmt. Die Filmausschnitte wurden mit jedem Kind gemeinsam analysiert. Genau-
so verfuhr ich mit den Audio-Aufnahmen, an denen eine mogliche Weiterentwicklung erkennbar
wird. Die so gewonnenen Daten wurden im Forschungstagebuch festgehalten.

Die Beobachtungsaspekte waren fiir Madchen und Burschen gleich:

a) BegriRen und Vorstellen der eigenen Person
b) Umgang mit Requisiten

c) Einhalten der Erzdhlperspektive

d) Sprechen (Artikulation, Modulation)

e) Erzahlen (Spannungsbogen und ,Roter Faden®)

6.2.1 Beobachtung 1 (Schiilerin Angelika)

Das Madchen machte bei allen Punkten eine andere Entwicklung durch als der genannte Junge, das
entspricht meinen Erwartungen.

Angelika (Name gedndert) war vor den Coaching-Modulen in ihrem Auftreten duRerst sicher, wort-
gewandt und offen. Alles, was sie im schulischen Kontext zu tun hatte, ging ihr leicht von der Hand,
sie war der ,Star” unter den Guides. Das dnderte sich schlagartig nach dem ersten Modul, da sie dort
von einer auerschulischen Person kritisch und ohne positive Vorurteile kritisiert wurde (wie alle an-
deren auch). Erstmals kamen Unsicherheiten in Gestik und Mimik ans Licht, da Angelika versuchte,
alle Tipps auf einmal umzusetzen, sich selbst den Druck auferlegte, dass sie, so wie immer, ,,alles so-
fort kann”. Sie setzte sich selbst unter Druck, da sie den Erwartungshaltungen perfekt entsprechen
wollte.

AulRerdem war es ihr duRerst unangenehm in Rollen zu schliipfen und vor gleichaltrigen Kindern zu
Gben, als hatte sie z.B. Kleinkinder oder Senioren vor sich. Angelika erklarte ihre Unsicherheit damit,
dass sie vor Fremden weniger Scheu hatte in gewisse Rollen zu schllpfen, als vor den eigenen Schul-
kollegen. Das konnte ich nur bestatigen, da sie in der Theatergruppe der Schule zu den besten Schau-
spielerinnen gehort.

Im 2. Modul erlangte sie ihre Selbstsicherheit wieder. Angelika gehért zu jenen Schiler/inne/n, die
duRerst aufnahmefahig sind und aktiv agieren. Sie hatte zwei Wochen Zeit gehabt, um sich auf die
neue Situation einzustellen und in diesem Modul gelang es ihr nun wirklich alle Tipps umzusetzen, an
ihrer Sprache, Gestik und Mimik zu arbeiten und sogar als kritischer Freund bei anderen Teilnehmern
zu fungieren.
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Das 3. Modul diente Angelika bereits dafiir, ihre Kartchen, auf denen Stichwoérter fiir die Sagenwan-
derung stehen sollten, zu gestalten, wahrend die anderen Sagenguides noch fleiRig an ihrer Mimik,
Gestik und Artikulation Gben mussten.

6.2.2 Beobachtung 2 (Schiiler Severin)

Bei Severin (Name gedndert), einem durchschnittlich begabten, offenen Jungen, ist anzufiihren, dass
er ein Drillingskind ist, dessen Geschwister die Nebenklasse besuchen, damit er sich alleine entfalten
kann. Seine Geschwister, ein Madchen und ein Bub, lassen ihn daheim nicht recht ,,aufkommen®. Se-
verin entwickelte sich in diesem Schuljahr gut (er besuchte die 2.Klasse der NMS), vielleicht auch
deshalb, weil er sich ohne seine Geschwister an diesem Projekt beteiligen und endlich zum Reden
kommen kommte.

Bei Severin konnte man beobachten, dass er vor und wahrend des 1. Coachings ohne Punkt und
Komma sprach, kaum Luft holte, schwer und schnell atmete und beim Erzahlen nicht auf den Punkt
kam. Er schien es richtig auszukosten, endlich sprechen zu kénnen. Den Spannungsbogen bzw den
,roten Faden” beachtete der Junge kaum bis gar nicht. Weil er so schnell sprach, litt die Artikulation,
er verschluckte die letzten Buchstaben und konnte nur in monotoner Art und Weise vortragen. Er
war von der Kritik der Trainerin enttauscht.

Severin liel§ sich nicht unterkriegen, jetzt war seine Kampfernatur angesprochen. Er ,l6cherte” mich
in der Schule fast taglich, ich sollte ihm Tipps zu geben, ihm zuhéren und ihn kritisieren, damit er
beim 2. Coachingtermin brillieren konnte. Das freute mich als Projektleiterin natirlich und es er-
wachte in mir ebenfalls der Ehrgeiz, Severin gut zu coachen.

Durch seine Hartnackigkeit und Zielstrebigkeit gelang es Severin im 2. Modul zu glanzen. Angelina,
die Trainerin, zeigte sich positiv Giberrascht, und das befllgelte den Jungen noch mehr. Er ist eines
jener Kinder, die die meisten Fortschritte hinsichtlich Mindlichkeit machten. Der Junge spricht lang-
samer, deutlicher und mit mehr Timbre.

Mich freut am meisten, dass auch meine Lehrerkolleginnen bemerkten, dass Severin solche Fort-
schritte machte. Mindliche Prifungen, Referate, Erzahlungen — all dies fallt ihm seit dem Sprech-
coaching viel leichter. Auch seine Mitschiilerlnnen schatzen diese Entwicklung, da es fiir sie nun
ebenfalls einfacher ist, mit ihm zusammenzuarbeiten oder seinen Ausflihrungen bei Erklarungen zu
folgen.

Severin sprach nie davon, dass es ihm (so wie Angelika) unangenehm ware, vor gleichaltrigen Kindern
in andere Rollen zu schliipfen. Es war ihm auch egal, wenn er sich vorstellen musste, dass seine Kol-
leginnen Kleinkinder oder Senioren waren. Meine Vermutung hinsichtlich dieser Beobachtung ist je-
doch die Altersfrage und nicht genderbedingt. Gerade in der Pubertét ist die Rolle, das Image bzw.
die Erwartungshaltung anderer fiir die Protagonisten duflerst wichtig, und das betrifft nur Angelika.

Beobachtungsaspekte fiir das Besprechen der Audioguides

Als das Horbuch bzw. die Audioguides aufgenommen wurden, hatten die Kinder bereits die drei
Sprechcoaching-Module, einige Buchungen von Schulen und etliche Referate absolviert. Die Kriterien
waren:

a) Deutlichkeit der Sprache — Aussprache
b) Stimme, Lautstdrke, Geschwindigkeit beim Lesen — Flexibilitat je nach erzahlter Situation
c) Pausen

Es wurde ein Aufnahmetermin ausgemacht, der richtig zelebriert wurde. Da der Birgermeister der
Gemeinde, die Stadtratin fir Kunst und Kultur, unsere Frau Direktor und einige Eltern ebenfalls flr
die Aufnahme engagiert waren, konnten sich die Jugendlichen wie in einem richtigen Tonstudio fiih-
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len. Die Aufregung war deutlich zu spiren, die Kinder konnten sehen, dass sich auch die Erwachse-
nen fir das Vorlesen vorbereiten mussten und nervos waren.

6.2.3 Beobachtung 3 (Schiilerin Angelika)

Angelika, ganz in ihrem Element, konnte ihre wiedergewonnene Souveranitat ausspielen und meis-
terte ihre Aufnahme bereits beim zweiten Mal. Sie war auf die Situation vorbereitet, wusste ihre
Stimme richtig einzusetzen und machte an den richtigen Stellen wirkungsvolle Pausen.

6.2.4 Beobachtung 4 (Schiiler Severin)

Severins Nerven spielten ihm an diesem Tag einen Streich. Er wollte eine perfekte Aufnahme liber
die Bihne bringen, war jedoch dermaRen nervds, dass er fiinf Anlaufe brauchte, um dann seine Sage
fehlerfrei vorlesen zu kdnnen. Man merkte seine Nervositat an der zittrigen Stimme, die auch immer
wieder leiser wurde. Unser Tontechniker, ein Junge aus der 4. Klasse, trug schlieSlich maligeblich da-
zu bei, dass Severins Aufnahme wirklich gut wurde. Was mir als Lehrerin gefiel, war, dass der Bub
nicht versuchte, seine Nervositdt zu lberspielen, sondern dass er sie offen zugab und damit die an-
deren Leser/innen unbewusst ebenfalls vom Druck befreite. Es entstand damit eine ganz besondere
Atmosphare, in der alle Beteiligten eine Einheit bildeten. Jeder motivierte bzw. beruhigte den ande-
ren oder munterte ihn auf, wenn der ,,soundsovielte” Versuch noch immer nicht gelingen wollte. Das
ermoglichte Severin mit seiner offenen Art.
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7 RESUMEE UND AUSBLICK

Dieses IMST-Projektjahr forderte meine ganze Energie und Aufmerksamkeit.

Es ist fir mich jedoch zufriedenstellend, wenn ich sehe, dass unsere Produkte, wie das Horbuch und
die Sagenhefte, groBen Anklang finden und die Sagenguides am Erzdhlen Freude haben. Einige Schii-
lerinnen konnte ich auch auf den Geschmack bringen, mehr und langere Texte zu schreiben als zuvor.

AuBerdem ist es mein Anliegen, den Schiilerlnnen etwas fiirs Leben mitzugeben, was mir mit diesem
Projekt meiner Ansicht nach gelungen ist. Steigerung von Pradsentationskompetenz, Empathie und
Selbstsicherheit — das ist auch fiir Kolleglnnen, die nicht im Projekt mitgearbeitet haben, sichtbar und
wurde im kollegialen Gesprach mehrfach erwdhnt.

Die Produkte, die wir als Ergebnis des Projektes anbieten, kdnnen sich sehen lassen!

1) Sagenheft

2) Mp3-Player als Audioguides zum Ausborgen
3) Horbuch

4) Werbe-Flyer

5) App zum Gratisdownload

6) Live-Guides

Im Anhang sind nicht nur Aufsatze des Schiilers Severin zu finden, an denen man seine Schreibent-
wicklung erkennen kann und zwei Fotos von den ausgebildeten Sagenguides, sondern auch die Au-
Ren- und Innenseite des Werbe-Flyers und das Cover des Sagenheftes, denn wir sind sehr stolz da-
rauf.

Als (vorlaufige) Antwort auf die Forschungsfrage kann festgehalten werden, dass durch die Arbeit am
miindlichen Erzahlen zwar zunachst die bereits erworbenen Fertigkeiten im Bereich des schriftlichen
Erzdhlens scheinbar verloren gingen, sich aber zeigte, dass sie nach dem Bewusstmachen der zwei
Systeme (mundliches Erzdhlen/schriftliches Erzdhlen) durch die Lehrperson wieder verfligbar waren.
Als Zugewinn kénnen ein Zuwachs an Reflexionskompetenz (Schriftlichkeit/Miindlichkeit) sowie die
Erkenntnis auf Lehrerinnenebene genannt werden, dass die Schiiler/innen fiir das Verfassen, Uber-
arbeiten und Fertigstellen ihrer Texte mehr Zeit brauchen, als sie liblicherweise im Deutschunterricht
der NMS zur Verfiigung haben. Die Madchen zeigen nun mehr Durchhaltevermégen beim Uberarbei-
ten und Verbessern ihrer Texte als vor einem Jahr, bei den Burschen hat sich in dieser Hinsicht nichts
verandert. Im Projekt ist deutlich geworden, dass es notwendig ist, an seinem Sprechprodukt zu fei-
len, damit es qualitativ in der Offentlichkeit bestehen kann. Die Notwendigkeit des Uberarbeitens
wurde jedenfalls einigen Schiilerinnen bewusst.

Ausblick

Sorgen bereitet mir die Tatsache, dass ich mit dem Schulaustritt einiger Schiiler, die in diesem Jahr
die NMS abschlieRen, gute Guides verliere und mich um die Ausbildung einiger Nachfolger kimmern
muss. Dieses organisatorische Problem, das auch ein Zeitproblem mit sich bringt, wird noch einige
Konferenzen beschéaftigen, es ist auch und vor allem ein strukturelles. Auch hat sich gezeigt, dass
man so ein grofles Projekt nicht alleine Gber die Blihne bringen kann. Ich hatte viele helfende Hande
und werde noch viele helfende Hande brauchen, die mich wahrend meiner Arbeit und in Zukunft un-
terstiitzen, und denen ich hier meinen Dank aussprechen mochte.
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