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Prof. Dr. Gesa Siebert-Ott

Vorwort — Deutsch fur Schillerinnen und Schiler mit
Zuwanderungsgeschichte

Das Modul ,,.Deutsch fir Schilerinnen und Schiler mit Zuwanderungsgeschichte®
(DSSZ-Modul) — haufig auch als DaZ-Modul bezeichnet, d.h. als ein Modul, das den Fokus
auf den Unterricht von Deutsch als Zweitsprache ausrichtet, — ist in Nordrhein-Westfalen
ein fir alle Lehramtsstudierenden verpflichtendes Lehrangebot. An der Universitit Siegen
ist das DSSZ-Modul der Philosophischen Fakultit und hier dem Fach Deutsch zugeordnet.
Das Modul verdankt seine Entstehung zunichst einmal dem Engagement von Lehrenden an
nordrhein-westfilischen Hochschulen, die gemeinsam Vorschlige fir ein solches Lehrange-
bot entwickelten und u.a. bei einschligigen Fachtagungen zur Diskussion stellten. Bei Fach-
tagungen am Landesinstitut fur Schule und Weiterbildung in Soest (LSW) in den 1990er
Jahren brachten sich auch Fachleute aus der Bildungspolitik in diese Diskussion ein. Hier
wurde durchaus auch eine gewisse Skepsis deutlich, ob ein solches Bildungsangebot fiir Kin-
der und Jugendliche aus Familien mit Zuwanderungsgeschichte iiberhaupt erforderlich sei
oder ob sich die sprachlichen Probleme dieser Zielgruppe und damit die Auswirkungen auf
den Bildungserfolg dieser Schiilerinnen und Schiler, thren Zugang zum Arbeitsmarkt und
ithre gesellschaftliche Teilhabe generell nicht im Laufe der nidchsten Jahre gleichsam wie von
selbst regeln wiirden. Dass dies auch gegenwirtig noch nicht zufriedenstellend der Fall ist,
zeigen die Ergebnisse international vergleichender Schulleistungsstudien wie die PISA-Studie
und die IGLU-Studie: In Deutschland gelingt es im internationalen Vergleich nach wie vor
nicht hinreichend, Unterschiede in Art und Umfang in den fiir den Schulerfolg bereits in den
Familien vermittelten bildungsrelevanten Grundlagen schulisch auszugleichen. Ein wichtiger
Schritt war es daher, dass im Bundesland Nordrhein-Westfalen ein Modul ,,Deutsch fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte® mit sechs Leistungspunkten im
Lehrerausbildungsgesetz (LABG) des Landes etabliert wurde. Dieses Modul wurde von den
lehrerbildenden Hochschulen des LLandes Nordrhein-Westfalen in der Folge dann in die Cur-
ricula fiir die Lehramtsstudienginge aufgenommen. Umsetzung und Ausgestaltung der je-
weiligen gesetzlichen Vorgaben sind zwar grundsitzlich Angelegenheit der Hochschule. Da
mit der Umstellung auf Bachelor- und Masterstudienginge im Lehramt in NRW keine ab-
schlieende Erste Staatsprifung mehr stattfindet, sind hier an dieser Stelle jedoch andere
Elemente der Qualititssicherung getreten: So wurden auch fir Lehramtsstudienginge in
Nordrhein-Westfalen fiir diese Qualititssicherung Akkreditierungsverfahren etabliert. An ei-
nem solchen Verfahren war ich an der Universitit Siegen im Fach Deutsch als Modulverant-
worttliche fir das DSSZ-Modul beteiligt. Derartige Verfahren sind fir alle Beteiligten auch
wegen der damit verbundenen Gelegenheiten zum fachlichen Austausch und zur Entwick-
lung neuer Perspektiven auf das eigene Fach durchaus anregend, manchmal aber durchaus
auch ein wenig aufregend. Umso erfreulicher, wenn Auflagen erfillt, Anregungen der Gut-
achterinnen und Gutachter dabei bedacht worden sind und das gesamte Verfahren zu einem
erfolgreichen Abschluss gebracht worden ist.



Als Modulverantwortliche habe ich den Entwicklungsprozess des DSSZ-Moduls von sei-
nen Anfingen bis zu meinem Ausscheiden aus dem aktiven Dienst zum Ende des Winterse-
mesters 2019/20 im Mirz 2020 begleitet. Auch an der Universitit Siegen war bei Kolleginnen
und Kollegen anfangs durchaus eine gewisse Skepsis gegeniiber einem fiir alle Lehramtsstu-
dierenden verpflichtenden DSSZ-Modul zu spiiren, das es ja mit dieser Reichweite nur noch
in einem weiteren Bundesland, dem Land Berlin, gab. An der Universitit Siegen gelang es
mit nachhaltiger Unterstltzung durch die Fakultit, das Rektorat, an dem Thema interessierte
Kolleginnen und Kollegen und sehr engagierte Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter fir das
DSSZ-Modul ein Lehr- und Prifungsangebot zu entwickeln und fiir alle Lehramtsstudieren-
den der Universitit zu etablieren. Unstrittig erscheint mir vor dem Hintergrund meiner Er-
fahrungen im Bereich der Entwicklung von Férderangeboten fir Schilerinnen und Schiiler
mit Zuwanderungsgeschichte in der deutschen Sprache, dass das Thema aus padagogischer
Sicht sehr viel mit Inklusion allgemein zu tun hat, d.h., dass es an Schulen keinesfalls zur
Ausgrenzung der Zielgruppe ,,Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte® mit
einem erhohten Unterstiitzungsbedarf im Bereich der sprachlichen Kenntnisse in der deut-
schen Sprache kommen darf. Im Fokus dieses Moduls muss aber die Entwicklung bildungs-
relevanter sprachlicher Kompetenzen in der deutschen Sprache stehen, was durchaus auch
als Beitrag zur Inklusion dieser Zielgruppe als Schillerinnen und Schuler an Schulen in
Deutschland und dartiber hinaus als Beitrag zu deren Inklusion in allen Bereiche des gesell-
schaftlichen Lebens verstanden werden kann.

Profitieren werden von einem Lehrangebot, wie es in dem vorliegenden Sammelband in
den einzelnen Themenblécken dargelegt wird, grundsitzlich alle zukiinftigen Lehrerinnen
und Lehrer, ganz besonders aber diejenigen unter ihnen, die in threm spiteren beruflichen
Alltag mit Kindern aus bildungsfernen Familien arbeiten — unabhingig von deren Erstspra-
che. Etwa wenn es um die Frage geht, welche bildungs- und fachsprachlichen Anforderungen
ausgewihlte Unterrichtsmaterialien stellen, wie diese fiir eine bestimmte Zielgruppe aufbe-
reitet werden kénnen, wie der eigene Unterricht sprachsensibel gestaltet werden kann und
wie dabei die bildungs- und fachsprachlichen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler
gezielt weiterentwickelt werden kénnen.

In einem Beitrag in der Tagesschau am 05.12.2023 unter dem Titel ,,Der Blick auf die
Schwachen kommt zu kurz* wird der Bildungsforscher Olaf Koller mit den Worten zitiert:
,,Wir konnen seit 2012 beobachten, dass sich die Schilerschaft in Deutschland deutlich ver-
andert. Wir haben 2011 schon aus der Bildungsforschung darauf hingewiesen, dass wir viel
mehr tun mussen, um junge Menschen, die in ungtinstigen Umwelten aufwachsen, besser zu
fordern. Es war schon 2011 der Ruf laut: Wir miissen in Zukunft mehr Férderung in die
Schulen und auch schon in die Kitas bringen. Dieser Ruf ist damals leider verhallt. Die An-
strengungen sind nicht erhért worden, so dass wir heute vor der Situation stehen — stirker
moglicherweise auch als in vielen anderen Lindern —, dass wir nicht hinreichende Férderan-
gebote fiir die besonders benachteiligten Schiilerinnen und Schiler in Deutschland anbie-
ten.” (www.tagesschau.de/inland/innenpolitik / pisa-studie-interview-100.html)

Vor diesen Hintergrund wiinsche ich dem vorliegenden Sammelband als einem wichtigen
Beitrag, auf der Grundlage der Entwicklung entsprechender Studienangebote bereits im



Lehramtsstudium, fir alle kiinftigen Lehrkrifte wesentliche fachliche Voraussetzungen zu
schaffen fiir fundierte Unterrichtsangebote auch fir diejenigen Schiilerinnen und Schiiler an
Schulen in Deutschland, die — wie Olaf Koller es in seinem oben zitierten Beitrag formuliert

— aullerhalb der Schule in besonders ungtinstigen Umwelten aufwachsen,

viel Erfolg!






Lena Decker
1 Zur Einfthrung in den Sammelband

1.1 Ziele und Zielgruppen

Dieser Sammelband richtet sich an alle Interessierten, die sich mit Themen der Sprach-
forderung und Sprachbildung im Kontext von Deutsch als Zweitsprache befassen (moch-
ten), insbesondere an die Lehrenden in den DSSZ- bzw. DaZ-Modulen der Hochschulen in
NRW, die sich tiber das Siegener Modul und die im Kontext des Moduls durchgefithrten
Projekte informieren mochten. Unser Anliegen ist es, einen Sammelband bereitzustellen, mit
dem sich v.a. in den Seminaren der DSSZ- bzw. DaZ-Module auf vielfiltige Weise arbeiten
lisst: So konnen die Rezipientinnen beispielsweise einzelne Seminarkonzepte herausgreifen
und erproben oder diese fur eigene Kontexte weiterentwickeln.

1.2 Aufbau

Der Bereich ,,.Deutsch fir Schulerinnen und Schiler mit Zuwanderungsgeschichte
(DSSZ)*“ ist gemal3 § 11 Abs. 7 des Lehrerausbildungsgesetzes (LABG) sowie § 10 der Lehr-
amtszugangsverordnung (LZV) vom 18. Juni 2009 struktureller Bestandteil aller Lehrimter
an der Universitit Siegen. Unter Berticksichtigung der konstant zur Verfiigung stehenden 6
LP fur alle Lehraimter wurde hier ein Modul konzipiert, das aus einer Vorlesung ,,Deutsch
als zweite Sprache und gesellschaftliche Mehrsprachigkeit® sowie schulform- und fachspezi-
fischen Seminaren zum Thema ,,Sprachsensibler Unterricht in allen Fichern® besteht. Im
Zuge der Reakkreditierung wird das DSSZ-Modul im Wintersemester 2024/25 vom Ba-
chelor (5./6. Fachsemester) in den Master (1./2. Fachsemester) verlegt. Aus diesem Grund
soll der geplante Sammelband sowohl als eine Art Rickschau und Zusammenfassung als
auch als Ausblick verstanden werden. Er besteht aus insgesamt zwei Teilen: Im ersten Teil
des Bandes wird von (ehemaligen) Dozentinnen ein Uberblick tiber das DSSZ-Modul an
der Universitit Siegen gegeben: Beschrieben wird hier zunichst, wie das Modul aktuell um-
gesetzt wird und welche Neuerungen sich durch die Verlegung in den Master ergeben. An-
schlieBend folgen — nach einer umfassenden Darstellung des Registers ,,Bildungssprache®,
dessen Vermittlung ein zentrales Ziel eines sprachsensibel gestalteten Unterrichts ist, — die
einzelnen Beitrage zu den DSSZ-Seminaren. Zu diesen werden die Seminarkonzepte zu den
folgenden Themen dargestellt:

- Wie konnen sprachliche Anforderungen in den Kernlehrplinen der Sekundar-
stufe I/1I analysiert werden?

- Warum ist die deutsche Sprache so schwierig fiir (fast) alle Schiiler:innen?

- Wie kann man mithilfe von Erklirvideos einen Schulbuchtext sprachsensibel auf-
bereiten?

- Wie bewertet man Schiler:innen mit Migrationshintergrund?

- Lisst sich Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht der Grundschule thematisie-
ren? Falls ja, wie?
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- Wie erarbeiten (angehende) Lehrkrifte das Methodenkonzept ,,Scaffolding® in
seiner praktischen Umsetzung im Unterricht?

- Wie kénnen Studierende darauf vorbereitet werden, eine passgenaue Sprachdiag-
nostik und Sprachférderung zu planen und durchzufihren?

Nach der Darstellung der thematischen Schwerpunkte der Seminare und ihrer Vermitt-
lung folgt ein Beitrag von einer ehemaligen Studierenden des DSSZ-Moduls, in welchem sie
u.a. darlegt, welche Themen sie als besonders relevant fir ihren spateren Beruf als Lehrkraft
erachtet hat.

AnschlieBend wird ein Ausblick auf die Verlegung des DSSZ-Moduls in den Master ge-
geben: Da sich das Siegener Konzept an dem Konzept der Universitat zu Koln orientiert,
beschreiben zwei Kolner Kolleg:innen das Master-Konzept des DaZ-Moduls an der Univer-
sitit zu K6ln und legen dar, wie strukturierte Reflexionen von Praxiserfahrungen als Lern-
gelegenheit sprachlicher Bildung genutzt werden kénnen.

Nach dem Besuch des DSSZ-Moduls hatten Studierende (und bereits eingestellte Lehr-
krifte) bis September 2023 die Moglichkeit, ihre im Modul erworbenen Fihigkeiten und
Kenntnisse zu vertiefen und an dem vom Ministerium fiir Kultur und Wissenschaft des Lan-
des NRW geforderten weiterbildenden Studienangebot der Universitit Siegen ,,Deutsch ler-
nen mit neu zugewanderten Schillerinnen und Schillern und Erwachsenen (DaZSi)*
teilzunehmen. Fokussiert wurden hier insbesondere Méglichkeiten der sprachlichen Forde-
rung neu zugewanderter Schiiler:innen (und Erwachsener). Die Darstellung dieses Studien-
angebots bildet inklusive eines Reflexionsberichts einer ehemaligen Teilnehmerin, welche
aktuell DaZ-Unterricht an einer Siegener Schule erteilt, den Abschluss des ersten Teils des
Sammelbandes.

Der zweite Teil des Sammelbandes thematisiert die im Kontext des DSSZ-Moduls durch-
gefithrten Projekte: Hier wird zum einen auf das vom Mercator-Institut fir Sprachférderung
und Deutsch als Zweitsprache geférderte Projekt (Deutsch als Zweitsprache in der Lehrer-
bildung: Aufgaben entwickeln, Kompetenzen bewerten und beurteilen, Perspektiven fir das
weitere Lernen entwickeln, Ako) eingegangen. In diesem Projekt wurden verschiedene Ler-
narrangements fur die DSSZ-Seminare mit dem Schwerpunkt Grundschule entwickelt, er-
probt und evaluiert, welche die Studierenden systematisch auf die Vermittlung und
Forderung fachspezifischer sprachlicher Kompetenzen im Zusammenhang mit dem inhalt-
lichen Lernen vorbereiten sollen. Im Beitrag beschrieben werden einerseits das Lernarrange-
ment ,,Mirchen, das fiir den Einsatz im Deutschunterricht der Klassen 3 und 4 erarbeitet
wurde, und andererseits das gezielt fur die Schuleingangsphase konzipierte Lernarrangement
,,Zitkus®.

In einem weiteren Beitrag werden ausgewihlte Ergebnisse des Promotionsprojekts
»oprachliche und kulturelle Vielfalt in der Institution Schule — eine qualitative Studie zu Ein-
stellungen von Lehramtsstudierenden nach Besuch des DaZ-Moduls in NRW (SprachViel)*
thematisiert. Erhoben wurden hier sowohl die Einstellungen von Lehramtsstudierenden zu
sprachlich-kultureller Vielfalt in der Institution Schule als auch die Einstellungen zum DSSZ-
Modul im Allgemeinen, welche einen wichtigen Beitrag zur Weiterentwicklung der Lehre im
Modul leisten.
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Neben diesen beiden Projekten wird im zweiten Teil des Sammelbandes beschrieben, wie
aus Ergebnissen des Forschungsprojektes ,,Forderung von Text-/Schreibkompetenzen im
Fachunterricht der gymnasialen Oberstufe (mit einem besonderen Fokus auf Schulerinnen
und Schiler mit Zuwanderungsgeschichte) (SiFu)* Ideen fir ein Konzept fir ein DSSZ-
Seminar entstanden sind.

Wir wiinschen allen Leser:innen viel Freude und neue Entdeckungen bei der Lektiire!
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Teil 1

Lena Decker

2 Wie setzt die Universitit Siegen das Modul ,,Deutsch fiir Schiilerinnen und

Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte® aktuell um?

2.1  Einfihrung: Zur Entstehung der DaZ- bzw. DSSZ-Module in NRW

Deutschland ist durch Zuwanderung in einem hohen Mal3e von sprachlicher und kultu-
reller Vielfalt gepragt. Dies bildet sich auch in den Klassenzimmern ab: Rund ein Drittel der
Schiler:innen in Deutschland haben einen Migrationshintergrund (vgl. Statistisches Bundes-
amt 2022). Diese weisen — so haben es verschiedene Schulleistungsstudien wie z.B. die PISA-
Studie gezeigt — signifikant schlechtere schulische Leistungen als Schiiler:innen ohne Migra-
tionshintergrund auf (vgl. z.B. Wendt et al. 2016). Als ein Grund werden in der Forschung
die nicht bzw. nur in einem unzureichenden Mal3e vorhandenen (bildungs-) sprachlichen
Kompetenzen dieser Schiilergruppe genannt (vgl. Becker-Mrotzek und Roth 2017, Schmdél-
zer-Hibinger et al. 2013, Siebert-Ott 2013). Vor diesem Hintergrund stellt es eine Notwen-
digkeit dar, dass angehende Lehrkrifte im Studium auf den Unterricht in sprachlich
heterogenen Klassen vorbereitet werden. Auch die Bildungspolitik hat sich fiir eine systema-
tische Ausbildung in diesem Bereich ausgesprochen: In NRW wurde mit dem Lehrerausbil-
dungsgesetz (LABG NRW 2009) an den elf Hochschulstandorten' ein sog. DaZ- bzw.
DSSZ-Modul implementiert, welches von allen Lehramtsstudierenden unabhingig von Stu-
dienfach und Schulform belegt werden muss®. Da die konkrete Umsetzung der gesetzlichen
Vorgaben den einzelnen Hochschulen tberlassen ist, unterscheiden sich die Module beziig-
lich ihrer Struktur, der Ansiedlung an ein bestimmtes Institut bzw. an einen bestimmten
Fachbereich, ihrer Verortung im Studium etc.” Nach Gantefort und Michalak (2017: 62) und
Witte (2017: 355) lassen sich jedoch an allen Standorten folgende inhaltliche Kernbereiche
identifizieren: Migration und Interkulturalitit, gesellschaftliche und schulische Mehrspra-
chigkeit, Sprachen und Sprachgebrauch in der Migrationsgesellschaft, FErst- und Zweit-
spracherwerb, Sprachdiagnose, Sprachférderung, Merkmale fachsprachlich gepragter
Unterrichtskommunikation und die Verbindung von sprachlichem und fachlichem Lernen
im Unterricht.

! Diese sind: RWTH Aachen, Universitit Bielefeld, Ruhr-Universitit Bochum, Rheinische Friedrich-Wilhelms-
Universitit Bonn, Technische Universitit Dortmund, Universitit Duisburg-Essen, Universitit zu Kéln,
Westfilische Wilhelms-Universitit Minster, Universitit Paderborn, Universitit Siegen, Bergische Universitit
Wuppettal. Seit dem Wintersemester 2022/2023 finden regelmiBige Netzwerktreffen statt, in welchen sich
die an diesen Standorten lehrenden Personen iber ihre Arbeit in den DaZ- bzw. DSSZ-Modulen austauschen.
Im Zentrum dieses Austausches stehen sowohl inhaltliche als auch organisatorische Aspekte.

% In Betlin wurde der Bereich ,»Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte* bereits
im Jahr 2007 verpflichtend eingefithrt. Fiir weitere Informationen zum Betliner DaZ-Modul vgl. z.B. Darsow
etal. (2019).

? Fiir detaillierte Informationen zum DaZ-Modul an der Universitit zu Kéln vgl. Gantefort und Maahs in
diesem Band.
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In diesem Beitrag soll das Modul ,,Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiler mit Zuwande-
rungsgeschichte (DSSZ)*“ an der Universitit Siegen fokussiert werden, welches im Sommer-
semester 2013 angelaufen ist. In Kapitel 2 wird auf die Umsetzung des Moduls, d.h. auf seine
Struktur, die zu vermittelten Kompetenzen und auf die Formen der Leistungserbringung,
eingegangen. AnschlieBend wird im 3. Kapitel erliutert, welche Anderungen sich im Modul
mit der Verlegung in den Master zum Wintersemester 2024/2025 im Zuge der Reakkreditie-
rung ergeben. Den Abschluss dieses Beitrages bildet eine Zusammenfassung (Kapitel 4).

2.2 Umsetzung des DSSZ-Moduls an der Universitit Siegen seit Sommersemester 2013

Unter Berticksichtigung der konstant zur Verfigung stehenden 6 Leistungspunkte fiir alle
Lehrimter wurde an der Universitit Siegen ein Modul konzipiert, das aus einer Vorlesung
»Deutsch als zweite Sprache und gesellschaftliche Mehrsprachigkeit™ (2 SWS) sowie einem
Seminar ,,Sprachsensibler Unterricht in allen Fachern®™ (2 SWS) besteht. Die Vorlesung und
das Seminar werden fiir jeden Jahrgang im 5./6. Semester des Bachelorstudiums angeboten,
konnen im , fast track® aber auch schon im 4./5. Semester absolviert werden.

Nr. [ Modultitel SLT [ PL? Empf. SWS [ LP [ Voraussetzungen
BA- Fachse-
DSSZ- mester
G/HR
Ge/Gy
mGe/B
K
1 Deutsch fiir Schiilerinnen 1 1 4.-5. oder 4 6 |[s.u.
und Schiiler mit Zuwan- 5.-6.
derungsgeschichte
1.1 Deutsch als zweite Sprache 1 - 4. oder 5. 2 3
und gesellschaftliche Mehr-
sprachigkeit (V)
1.2 Sprachsensibler Unterricht 1 5. oder 6. 2 1 | Modulelement 1.1
in allen Fachern (S)
1.3 Eine Prufungsleistung in 13 5. oder 6. - 2
1.2

Abbildung 1: Uberblick tiber das DSSZ-Modul an der Universitit Siegen

Im Folgenden wird beschrieben, wie die Vorlesung und die Seminare gestaltet und orga-
nisiert sind.

2.2.1  Die Vorlesung ,,Deutsch als zweite Sprache und gesellschaftliche
Mehrsprachigkeit*

Die DSSZ-Votlesung wird als eine digitale und asynchrone Veranstaltung belegt, so dass
sich die Studierenden in ihrem individuellen Tempo die Inhalte aneignen koénnen. In dem
auf der Lernplattform Moodle existierenden Kurs zur Vorlesung werden allen Teilneh-
mer:innen vertonte PowerPoint-Prisentationen sowie weiterfihrende Literatur fiir das (et-
ginzende) Selbststudium zur Verfiigung gestellt. Am Ende der Vorlesung sollen die
Studierenden laut Modulhandbuch die folgenden Kompetenzen erworben haben*:

4 https:/ /www.uni-siegen.de/zlb/formulareunddownloads/ordnungen-mhb-fsb/mhb/common/mhb_dssz-
ba.pdf (zuletzt aufgerufen am 24.11.2022).
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Die Studierenden

- haben einen Uberblick tiber individuelle und gesellschaftliche Mehrsprachigkeit
sowie Sprachen und Sprachgebrauch in Einwanderungsgesellschaften

- verfugen tiber ein Grundwissen tber Spracherwerbsprozesse bei einsprachig und
mehrsprachig aufwachsenden Kindern und Jugendlichen (Deutsch als Erst- und
Zweitsprache) und sind in Grundzigen mit den Moglichkeiten kontrastiver
Sprachbetrachtung vertraut

- haben einen Uberblick uber sprachliche Varietiten und sprachliche Variation im
Deutschen, insbesondere kennen sie Merkmale mundlicher Alltagskommunika-
tion und Merkmale standardsprachlich und fachsprachlich geprigter Kommuni-
kation

- haben einen Uberblick iiber didaktisch-methodische Prinzipien, Vorgehenswei-
sen und Arbeitsformen eines sprachsensibel gestalteten Unterrichts

- verfiigen tiber Kenntnisse und Fertigkeiten zur Analyse von Unterrichtskommu-
nikation speziell im Hinblick auf Méglichkeiten zur Verbindung von sprachlichem
und fachlichem Lernen

- verfugen uber anwendbares sprachliches Wissen als Basis fiir eine fachbezogene
Analyse von Unterrichtskommunikation und die Gestaltung eines sprachsensib-
len Fachunterrichts

Im Folgenden soll beispielhaft am Themenbereich ,,Individuelle und gesellschaftliche
Mehrsprachigkeit und Deutsch als Zweitsprache® gezeigt werden, wie diese Kompetenzen
in den einzelnen Sitzungen konkret vermittelt werden: Der Themenbereich ,,Individuelle und
gesellschaftliche Mehrsprachigkeit und Deutsch als Zweitsprache® bildet zusammen mit dem
Themenbereich ,,Sprachliche Bildung und Sprachférderung® den Beginn der Vorlesung, in
welchem die grundlegenden Begriffsbestimmungen vorgenommen werden. Zunichst erhal-
ten die Studierenden als Einstieg in die Sitzung den Arbeitsauftrag, die folgende Aufgabe
schriftlich zu bearbeiten: Der Terminus ,,Mehrsprachigkeit™ deckt ein gro3es Begriffsfeld ab.
In der Fachliteratur findet man unterschiedliche Definitionen, was darunter zu verstehen ist.
Bevor auf einige dieser Definitionen genauer eingegangen wird, sollen Sie sich zunichst klar
machen, was Sie unter ,,Mehrsprachigkeit™ verstehen: Was bedeutet fir Sie Mehrsprachig-
keit? Wer ist fur Sie mehrsprachig?

AnschlieBend wird ithnen mit Bezug auf einschligige Fachliteratur der Unterschied zwi-
schen innerer, duBlerer und gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit deutlich gemacht und die Stu-
dierenden sollen dann die vorgestellten Definitionen mit ihren Ergebnissen aus dem ersten
Arbeitsauftrag abgleichen. In einem nichsten Schritt geht es um die Abgrenzung der beiden
Erwerbsformen ,,Deutsch als Zweitsprache® und ,,Deutsch als Fremdsprache*: Hier werden
den Studierenden die zentralen Merkmale dieser Erwerbsformen an geeigneten Beispielen
erlautert. Dabei wird sich in Anlehnung an Ahrenholz (2013) an den folgenden Leitfragen
orientiert: 1. Wie wird gelernt? 2. Wo wird gelernt? Dass eine solche dichotomische Gegen-
tberstellung von Deutsch als Fremdsprache und Deutsch als Zweitsprache vereinfacht, wird
zwar in der Vorlesung angesprochen, die Studierenden diskutierten sog. ,,Grenzfille” (vgl.
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Abb. 2) aber v.a. im Rahmen des ebenfalls digital und asynchron stattfindenden Tutoriums,
welches begleitend zur DSSZ-Vorlesung angeboten wird. In diesem werden wochentlich
Aufgaben und dazugehérige Losungen auf Moodle hochgeladen. Die Aufgaben orientieren
sich an den Lerninhalten, die innerhalb der jeweiligen Vorlesungswoche thematisiert wurden.

Wozu wiirden Sie diese bei Ahrenholz (2013) diskutierten Beispiele rechnen? Welches Kriterium
spricht fiir Fremdsprache und welches fiir Zweitsprache?

Wihlen Sie eines der folgenden Beispicle aus und argumentieren Sie mit Bezug auf die in der
Vorlesung erarbeiteten Kriterien im auf Moodle bereitgestellten Forum. Gerne kénnen Sie dabei
Bezug auf die Beitrige Threr Kommiliton:innen nehmen.

Beispie/ 1: Studienvorbereitende Sprachkurse fir auslindische Studierende an Universititen in
Deutschland

Beispie/ 2: Sommerschulen in Deutschland zur Verbesserung der sprachlichen Kompetenzen in der

deutschen Sprache, z.B. fiir SchiilerInnen aus dem nicht-deutschsprachigen Ausland

Abbildung 2: Beispielaufgabe zum Themenbereich ,,Individuelle und gesellschaftliche Mehrsprachigkeit
und Deutsch als Zweitsprache® im DSSZ-Tutorium

Die Betreuung des Tutoriums wird von einer studentischen Hilfskraft ibernommen, die
das DSSZ-Modul bereits erfolgreich abgeschlossen hat. Dadurch ergibt sich innerhalb des
Lehrformats eine flache Hierarchie: Die Studierenden haben fiir das Tutorium eine:n An-
sprechpartner:in, welche:r ebenfalls ein Lehramtsstudium absolviert und bereits Erfahrungen
in dem Lernprozess innerhalb des Moduls gewonnen hat.

Um Fragen zu kliren und miteinander in den Austausch zu treten, werden innerhalb eines
Semesters insgesamt drei Videokonferenzen tber die Software-App Zoom angeboten, in
welchen die Studierenden die Gelegenheit haben, organisatorische und fachspezifische Fra-
gen zu stellen und die bis dahin gestellten Aufgaben zu besprechen.

Am Ende eines jeden Semesters wird das Tutorium evaluiert, um die Qualitit kontinuier-
lich zu verbessern. Durch die anonymisierte Befragung tiber den Moodle-Kurs werden Kri-
tikpunkte offengelegt, die so von den Studierenden gegebenenfalls nicht gedullert worden
wiren. Nach der gemeinsamen Auswertung der Ergebnisse arbeiten die Lehrenden des Mo-
duls im Austausch mit der studentischen Hilfskraft Optimierungspotentiale heraus. Bei-
spielsweise wurden die wenig genutzten Moodle-Diskussionsforen durch ein Padlet ersetzt,
in welchem sich die Lernenden anonym tber die unterschiedlichen Themen austauschen
konnen.

Fir den Erwerb der Studienleistung im Rahmen der DSSZ-Vorlesung ist im Umfang von
drei Leistungspunkten ein Abschluss-Test vorgesehen, welcher seit dem Sommersemester
2019 sehr erfolgreich als ,,BE-Klausur® tiber die Prifungsmanagement-Plattform Q-Exam
durchgefiithrt wird. Zu den Vorteilen gehoren, dass hier aus verschiedenen Fragetypen (Sin-
gle-Choice-Frage, Zuordnungsfrage etc.) ausgewihlt, die Qualitit der Prifungsfragen konti-
nuierlich erh6ht und der Korrekturaufwand durch einen automatischen Auswertungsprozess
erheblich reduziert werden kann.
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Fragenstamm:

(Thema: Individuelle und gesellschaftliche Mehrsprachigkeit und Deutsch als Zweitsprache)
Was trifft nach Ahrenholz (2013) auf den Begriff ,Deutsch als Zweitsprache" mit Bezug auf das ,Wo-Kriterium" zu?
(Hier ist nur eine Antwort richtig.)
Antworten:
1. Die Sprachaneignung erfolgt im Wesentlichen durch gezielten Sprachunterricht.
. Die Lernenden eignen sich die Sprache in einem Land an, in dem die Sprache nicht die alltdgliche Umgebungssprache ist.

. Die Sprachaneignung erfolgt im Wesentlichen durch reale, bedeutsame Kommunikation, ohne gezielten Sprachunterricht.

Hd w N

. Die Lernenden eignen sich die Sprache in einem Land an, in dem die Sprache die alltdgliche Umgebungssprache ist.

Abbildung 3: Beispiel einer Single-Choice-Frage zum Themenbereich ,,Individuelle und gesellschaftliche
Mehrsprachigkeit und Deutsch als Zweitsprache®

Das Bestehen der E-Klausur ist Voraussetzung fiir die Teilnahme an den Seminaren
»oprachsensibler Unterricht in allen Fachern®, welche im Folgenden prisentiert werden.

2.2.2  Die Seminare ,,Sprachsensibler Unterricht in allen Fichern®

Das Ziel der in Prisenz stattfindenden DSSZ-Seminare ,,Sprachsensibler Unterricht in
allen Fachern® ist es, die Lehrkompetenzen der Studierenden schulform- und fachbezogenen
zu fordern. Der grundlegende Konzeptionsgedanke dabet ist die vertiefte Beschaftigung mit
Méglichkeiten der Verbindung von sprachlichem und fachlichem Lernen im Fachunterricht
im Rahmen einer inklusiven Férderung der Bildungssprache. Es werden zum einen Seminare
mit dem Schwerpunkt ,,Grundschule® und zum anderen Seminare mit dem Schwerpunkt
,»Sekundarstufe I/11° angeboten. Innerhalb der Seminare werden Fichercluster gebildet (z.B.
Fachgruppe ,,Sachunterricht, Fachgruppe ,,Geschichte® etc.), um einen fachlichen Bezug
zu den studierten Unterrichtsfachern herzustellen. Zur Sicherung des Praxisbezuges wird im
Rahmen der Behandlung einiger ausgewihlter Seminarinhalte mit verschiedenen Schulen ko-
operiert. Welche Inhalte konkret Bestandteile der DSSZ-Seminare sind und wie die Koope-
rationen mit den Schulen im Einzelnen gestaltet sind, wird in den Beitragen 4—10 detailliert
behandelt.

Die Studienleistung besteht in den Seminaren aus regelmaliger, aktiver Teilnahme, wel-
che z.B. durch das Beatbeiten von Aufgaben und/oder der Mitgestaltung des mindlichen
Seminardiskurses nachgewiesen wird. Die in Verbindung mit den DSSZ-Seminaren zu et-
bringende Prifungsleistung (Modulabschlusspriifung) stellt gegenwirtig ein Portfolio dar.
Hier werden von den Studierenden zunachst die Inhalte jeder Sitzung schriftlich zusammen-
gefasst und anschlieBend die im Rahmen der einzelnen Sitzungen erworbenen Kompetenzen
beschrieben. Dass das Portfolio von den Studierenden nicht nur als verpflichtende Form der
Leistungserbringung angesehen wird, sondern sie auch dazu bringt, Lernfortschritte selbst
wahrzunehmen und zu reflektieren, zeigt beispielhaft der folgende Ausschnitt:

Das Portfolio ist fiir mich eine wichtige Grundlage fiir meinen Lernguwachs, da ich nich
intensiv mit den eingelnen Inbalten des Seminars auseinandersetze und iiberlege, wie ich diese
mit Blick anf meine Rolle als Lebrerin ukiinftic umsetzen kann. Die Themen
wLebrplananalyse*, ,,Stolpersteine Dentsch* und ,,Sprachverwendung in Schulbiichern* haben
meine Perspektive innerhalb der Lebrerrolle dahingehend erweitert, wie der (Fach-)Unterricht
auf Schitler/ innen mit unterschiedlichen sprachlichen Kompetengen zugeschnitten werden
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kann, so dass sie am Unterrichtsgescheben teilnebmen kinnen und den sprachlichen
Anforderungen der Kernlehrpline gerecht werden kinnen.

Die Portfolios werden mit Hilfe eines Kriterienkatalogs bewertet, welcher mit den Stu-
dierenden vorab besprochen wird, um eine grof3tmogliche Transparenz herzustellen. Eine
Besonderheit ist, dass die Portfolios nicht benotet, sondern als ,,bestanden® oder , nicht be-
standen® angesehen werden. Dies wird sich mit der Verlegung des Moduls in den Master
zum Wintersemester 2024/2025 dndern, hier mussen Priufungsleistungen benotet werden.
Welche weiteren Neuerungen sich durch die verdnderte Verortung des DSSZ-Moduls erge-
ben, ist Gegenstand des nichsten Kapitels.

2.3 Neuerungen im DSSZ-Modul ab dem Wintersemester 2024 /2025

Beziiglich der Vorlesung ,,Deutsch als zweite Sprache und gesellschaftliche Mehrspra-
chigkeit* ergeben sich die folgenden Anderungen: Zwar wird im Master ebenfalls nur eine
digital und asynchron durchgefithrte Vorlesung angeboten, es soll aber bereits hier durch
differenzierende Aufgaben und Ubungen v.a. im Tutorium stirker schulform- und fachspe-
zifisch gearbeitet werden. Dabei sollen neben Moodle auch vermehrt andere digitale Lehr-
und Lerntools erprobt und genutzt werden (angedacht ist z.B. die Entwicklung einer App).
Auch in den Seminaren ,,Sprachsensibler Unterricht in allen Fachern® wird das fiacherspezi-
fische Angebot weitergehend ausdifferenziert: Neben Seminaren fiir Studierende mit Fa-
chern aus dem Bereich der Geistes- und Sozialwissenschaften wird es sowohl Seminare fiir
Studierende der MINT-Facher als auch fiir Studierende, die Deutsch und/ oder eine Fremd-
sprache studieren, geben. Um bei der Konzeption der Seminare stets die aktuelle Forschung
von den an der Lehrerbildung beteiligten Fachern bertcksichtigen zu konnen, wird eine en-
gere Zusammenarbeit mit den einzelnen Fachdidaktiken angestrebt. Aktuell wird beispiels-
weise sehr eng mit der Mathematikdidaktik kooperiert, welche schon seit einiger Zeit
anerkannt hat, dass die Verwendung von Sprache nicht nur den Deutschunterricht betrifft,
sondern auch in anderen Fachern eine bedeutsame Rolle spielt (vgl. z.B. Leiss et al. 2017).

Weitere Anderungen betreffen die Formen der Leistungserbringung (Studien- und Prii-
fungsleistungen) und die Verzahnung mit dem Praxissemester. Zudem soll die Kooperation
mit den Schulen kontinuierlich ausgebaut werden, um eine noch stirkere Praxisorientierung
der zu vermittelnden Inhalte zu erzielen.

2.4 Zusammenfassung

Die Einfithrung der verpflichtenden DaZ- bzw. DSSZ-Module an den Hochschulen in
NRW leistet einen wichtigen Beitrag zur Vorbereitung angehender Lehrkrifte auf das Un-
terrichten in sprachlich heterogenen Klassen. Strobl et al. (2019: 87) weisen allerdings darauf
hin, dass durch die geringe Anzahl von sechs Leistungspunkten ,,die Komplexitit sprachsen-
siblen und mehrsprachigkeitsférdernden Unterrichts nur angerissen werden kann.” Auch
Kaplan (2023) betont, dass die DaZ- bzw. DSSZ-Module zwar zur Sensibilisierung bei den
Studierenden beziiglich des Themas Sprachbildung beitragen, dieses Thema aber unbedingt
auch in der universitiren Lehre der jeweiligen Fachdidaktiken verankert werden sollte. Ein

20



solcher Ansatz wird z.B. in Niedersachsen verfolgt, ,,wo die sprachbezogenen Inhalte in be-
reits bestehende Module der Lehramtsstudienginge integriert [werden], ohne dafiir ein eige-
nes Modul zu schaffen® (Witte 2017: 355).

Neben den verpflichtenden DaZ- bzw. DSSZ-Modulen haben die elf lehrerbildenden
Hochschulen in NRW seit 2016 verschiedene kostenfreie Weiterbildungsprogramme zum
Thema ,,Deutsch als Zweitsprache angeboten, die sich in den meisten Fallen sowohl an
(angehende) Lehrkrifte in Schulen als auch in der Erwachsenenbildung wenden, welche sich
speziell im Bereich der sprachlichen Forderung neu zugewanderter Schiler:innen und Er-
wachsener weiterbilden mochten®. Allerdings lief die Férderung dieser Programme durch das
Wissenschaftsministerium Ende des Jahres 2023 aus. Es bleibt zu hoffen, dass weitere sol-
cher Initiativen ins Leben gerufen werden, um den insbesondere durch die Migrationsbedin-
gungen der vergangenen Jahre gestiegenen Bedarf an qualifizierten Lehrkriften, die
sprachliche und fachliche Bildung konstruktiv verkniipfen, decken zu kénnen.
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Sang-Yi O-Rauch
3 Was ist Bildungssprache?

3.1 Einleitung

In den vielfiltigen erziehungswissenschaftlichen, fachdidaktischen und linguistischen
Diskursen wird Bildungssprache als unerlissliche Schlisselkompetenz und wesentliche Vo-
raussetzung fir Bildungserfolg betrachtet. Daher sollten Lehrkrifte mit dem Konzept ,,Bil-
dungssprache® vertraut sein. Bildungssprache stellt — wenngleich in unterschiedlicher Weise
— sowohl Lernende und Lehrende als auch die Bildungsinstitution Schule und die Bildungs-
politik vor Herausforderungen.

Der vorliegende Beitrag stellt eine theoretisch vertiefte Ausarbeitung der Lerneinheit zum
Thema ,,Bildungssprache® dar, die von der Verfasserin im Seminar ,,Sprachsensibler Unter-
richt in allen Fichern® des Moduls ,,Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiler mit Zuwande-
rungshintergrund® (DSSZ) der Universitit Siegen gehalten wurde. Der Beitrag verfolgt drei
Ziele: 1) Bildungssprache hinsichtlich ihrer theoretischen Konzeption sowie ihrer sprachli-
chen Mittel und ihrer kommunikativen Funktionen zu beleuchten, 2) fir die vielfiltigen
sprachlichen Anforderungen im Unterricht und die Schwierigkeiten, denen sich Schuler:in-
nen mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ) beim Erwerb von Bildungssprache gegeniiberge-
stellt sehen, zu sensibilisieren, 3) Lehrenden einen Ausgangspunkt fir die Rezeption von
Forschungsliteratur zu bieten und Anregungen fiir die Reflexion tber den eigenen Umgang
mit Bildungssprache in der unterrichtlichen Praxis zu geben.

Hierzu wird zunichst die heterogene sprachliche Ausgangslage im Kontext von Schule
und Migration skizziert und die Bedeutung von Sprache fiir den Bildungserfolg aufgezeigt
(Kap. 2). AnschlieBend werden verschiedene Definitionsansitze von Bildungssprache be-
leuchtet (Kap. 3) und theoretische Konzepte und Hintergrundtheorien nachgezeichnet, die
fur das Verstindnis und die Definition des Konstrukts Bildungssprache relevant sind
(Kap. 4). Darauf folgt ein Uberblick iiber die verschiedenen Funktionen von Bildungsspra-
che und die sprachlichen Mittel, die zur Realisierung dieser Funktionen verwendet werden
(Kap. 5). Die Abgrenzung von Bildungssprache zu anderen sprachlichen Registern und Va-
rietiten, die im Zusammenhang mit Schule relevant sind, schlie3t sich an (Kap. 6). Abgerun-
det wird der Beitrag mit einem Fazit (Kap.7).

3.2 Bildungssprache im Kontext von Schule und Migration

Sprache stellt eine grundlegende Voraussetzung fiir das Lehren und Lernen im Kontext
von Schule dar. Sprachkompetenz ist im Hinblick auf Schule und Unterricht aufgrund der
engen Verzahnung von sprachlichem mit fachlichem Lernen von besonderer Bedeutung (vgl.
Reich und Roth 2002, Ahrenholz 2010, Leisen 2022). Die Vermittlung komplexer fachlicher
Inhalte, Zusammenhinge, Sachverhalte und Konzepte ist in allen schulischen Fichern an
einen differenzierten Sprachgebrauch gekoppelt, sodass sich fachliches Lernen und sprach-
liches Lernen im Fach gegenseitig bedingen und nicht voneinander getrennt werden kénnen
(vgl. Leisen 2022: 9). Dies gilt ubergreifend fir alle Bildungsetappen vom Anfangsunterricht
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in der Primarstufe tiber das fortgeschrittene Lernen in den Sekundarstufen I und II bis hin
zur Berufsschule und den Hochschulen. Sprache erscheint dabei in vielfiltiger und
komplexer Form, produktiv wie rezeptiv, miindlich wie schriftlich, unter anderem in Schul-
buchtexten, Arbeitsblittern, ausformulierten Hausaufgaben, Facharbeiten, Referaten, Dis-
kussionsbeitrigen im Unterricht oder als Erklirungen von Lehrkriften (vgl. Ahrenholz,
Hévelbrinks und Schmellentin 2017: 7). In diesem Sinne stellt Sprache eine Schliisselkom-
petenz dar, da sie die Teilnahme an Unterrichtsgesprachen, das Verstehen und Verarbeiten
von Texten sowie die Erstellung eigener Texte ermoglicht (vgl. Morek und Heller 2012: 22).

Allerdings wird vielfach konstatiert, dass ein Grof3teil der Schiiler:innen nicht tiber hin-
reichende (bildungs-)sprachliche Kompetenzen verfiigt, um gewinnbringend an schulischen
Bildungsprozessen teilzunehmen und die Schule erfolgreich abzuschlieBen (vgl. Becker-
Mrotzek und Roth 2017: 7). Mit dem Bezug auf den Begriff bildungssprachliche Kompeten-
zen wird auf den Umstand verwiesen, dass die Teilhabe an miindlicher und schriftlicher
Kommunikation im Fachunterricht die Nutzung ganz bestimmter sprachlicher Ressourcen
erfordert, die tiber allgemeinsprachliche Fihigkeiten hinausgehen und spezielle Kompeten-
zen in den Bereichen Wortschatz, Grammatik sowie Text- und Diskurspraktiken verlangen
(vgl. Tajmel 2013a). Die durch die Bildungsinstitution Schule verlangten Sprachanforderun-
gen sind dabei zum Teil fachspezifisch, zu einem sehr groBen Teil aber auch fachiibergrei-
fend, da die schulischen Formen des Sprachgebrauchs insgesamt auf Lernprozesse hin
ausgerichtet sind (vgl. Feilke 2012a: 4).

Unzureichende sprachliche Fahigkeiten sind im schulischen Unterricht nicht nur deshalb
kritisch, weil mithilfe von Sprache Lerninhalte vermittelt und aufgenommen werden, son-
dern auch weil Sprache auch als Medium fiir die Leistungsfeststellung und Notengebung in
schriftlichen und mundlichen Prifungen dient (vgl. Becker-Mrotzek und Woerfel 2020: 100).
Bildungssprache kann mit Prediger (vgl. 2013: 168) gleichermallen als Lernvoraussetzung,
Lernmedium und Lerngegenstand betrachtet werden. Kritisiert wird in diesem Zusammen-
hang, dass im schulischen Unterricht die erforderlichen bildungssprachlichen Kompetenzen
oft nicht eigens thematisiert, systematisch vermittelt und geschult werden, sodass viele Lehr-
krifte diese implizit voraussetzen oder davon ausgehen, dass bildungssprachliche Kompe-
tenzen als natirliches Nebenprodukt im Fachunterricht miterworben werden und sich
gleichsam von selbst einstellen (vgl. Schmélzer-Eibinger 2013: 26). So sprechen z.B. Vollmer
und Thirmann (2010: 109) sowie Schleppegrell (2004: 2) auch von einer ,,Geheimsprache
der Institution Schule® und einem ,,geheimen Curriculum® bzw. einem ,,hidden curriculum®,
das die Schule verfolge und viele Lernende vor grof3e Herausforderungen stelle, da die
sprachlichen Anforderungen und Erwartungen nicht transparent seien. Es scheint, dass ent-
sprechende implizite schulische Erwartungen an die sprachlichen Fahigkeiten der Schiiler:in-
nen meist weder im Fach- noch im Sachunterricht explizit thematisiert bzw. vermittelt
werden, diese sich aber dennoch in lehrerseitigen Bewertungen und Notengebungen nieder-
schlagen (vgl. Feilke 2012a: 7).

Bildungsungleichheit und Bildungsbenachteiligung in der Schule, die im Zusammenhang
mit Sprache stehen, werden von Michalak, Lemke und Goeke (2015: 51f.) auf drei Umstinde
zuriickgefithrt:
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1. Der Gebrauch der Bildungssprache wird nicht explizit thematisiert, sodass die SchiilerInnen
gar nicht wissen, dass sie ein anderes sprachliches Register verwenden sollen als jenes, das
thnen im Alltag zur Verfiignng stebt.

2. Bildungssprachliche Fibhigkeiten werden nicht explizit vermittelt. Die SchiilerInnen erhalten
prinzipiell weder im Dentsch- noch im anderen Fachunterricht Lerngelegenbeiten, bildungs-
sprachliche Fihigkeiten u erwerben.

3. Bildungssprachliche Fébigkeiten werden trotz. der unfairen Bedingungen in 1. und 2. einfach
vorausgesert und dariiber hinaus sogar benotet.

Bildungssprache stellt damit ein Selektionskriterium dar, da nur solche Schiler:innen, die
tber die notwendigen sprachlichen Kompetenzen verfiigen, erfolgreich an Bildungsprozes-
sen teilnehmen kénnen. Furstenau und Lange (2011: 38) weisen darauf hin, dass ,,sprachliche
Defizitzuschreibungen eine Grundlage fur die Selektion und Diskriminierung im deutschen
Bildungssystem® darstellen und dazu fithren kénnen, dass Schiiler:innen nach der Grund-
schulzeit ,,trotz guter fachlicher Leistungen keine Empfehlung fiir ein Gymnasium erhalten
oder schon zum Zeitpunkt der Einschulung ,zurtickgestellt werden®. Damit wird deutlich,
dass der Vermittlung von Bildungssprache eine groe Bedeutung fiir den Schulerfolg zu-
kommt (vgl. Gogolin und Schwarz 2004). So konnte Tajmel (vgl. 2013b: 2006ff.) in einer
Untersuchung aufzeigen, dass Lehrkrifte fachlich korrekte, aber sprachlich fehlerhafte Schi-
lertexte mehrheitlich schlechter beurteilten, da durch den Blick auf die mangelnde Sprach-
richtigkeit die Sicht auf die fachliche Richtigkeit verstellt wurde. Besonders bedeutsam ist die
Leistung der Schule dann, wenn das familidre Umfeld nicht in der Lage ist, den Auf- und
Ausbau bildungssprachlicher Fahigkeiten zu unterstiitzen (vgl. Drumm 2018: 138). Zu den
Risikogruppen gehéren nicht nur Schiler:innen aus bildungsfernen Familien, sondern auch
Kinder mit Zuwanderungsgeschichte, fiur die Bildungssprache ein zweitsprachliches Register
darstellt.

Auch von der Kultusbiirokratie wird seit geraumer Zeit die Wichtigkeit der sprachlichen
Dimension des fachlichen Lernens und der bildungssprachlichen Kompetenzen erkannt. Die
besondere Bedeutung von Bildungssprache wurde in jungster Zeit unter anderem auch von
der Kultusministerkonferenz (KMK) hervorgehoben, die Ende 2019 in ihrem Beschluss
,,Bildungssprachliche Kompetenzen in der deutschen Sprache stirken® feststellt, dass bil-
dungssprachliche Kompetenzen fiir alle Schiiler:innen als eine wesentliche Voraussetzung
zum Lernen und fiir den Schulerfolg anzusehen sind. Der Beschluss hebt ferner die heraus-
ragende Bedeutung von Bildungssprache bei der Verbesserung der Chancengleichheit und
Bildungsgerechtigkeit hervor (vgl. KMK 2019: 2). Die KMK hat zehn Grundsitze formuliert
(ebd: 4f.), die den Schulen und Lehrkriften lindertibergreifend bei der Umsetzung des Be-
schlusses im Unterricht und bei der Bilanzierung fir die entsprechenden MaB3nahmen eine
Orientierung bieten sollen. Die von der KMK festgelegten Grundsitze greifen das im Rah-
men des Modellprogramms ForMig (Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrati-
onshintergrund) entwickelte Konzept der durchgingigen Sprachbildung' fiir alle
Schiller:innen auf. Zusitzlich wird gefordert, dass die Vermittlung von Konzepten der

! Fiir cine ausfiihrliche Darstellung des FérMig-Projekts siehe auch http://www.foermig.uni-hamburg.de
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sprachlichen Bildung und Sprachférderung Bestandteil aller Phasen der Lehrerbildung sein
sollte (vgl. KMK 2019: 5).

Dem ForMig-Ansatz liegt die Finsicht zugrunde, dass sprachliche Bildung im Sinne eines
auf bildungssprachlichen Kompetenzerwerb ausgerichteten Unterrichts eine alle Facher und
Bildungsetappen ubergreifende Querschnittsaufgabe darstellt, fir die alle an schulischer Bil-
dung beteiligten Lehrpersonen gleichermallen Verantwortung tragen (vgl. Reich 2013: 55,
Brand und Gogolin 2016: 8). Dieses Verstindnis von Sprachbildung ist auch in den Bildungs-
standards der KMK sowie in den entsprechenden Referenzrahmen der Linder zur Schul-
qualitit verankert. So fordert der aktuelle Referenzrahmen Schulqualitit NRW von 2020,
ebenso wie die KMK-Empfehlungen zur , Interkulturellen Bildung und Erziehung in der
Schule® von 2013, unter der Dimension 2.9 ,,Bildungssprache und sprachsensibler (Fach-)
Unterricht®, dass Schule den Erwerb von Bildungssprache im oben genannten Sinne syste-
matisch fordert und koordiniert (vgl. Leisen 2013: 100). In diesem Kontext wurden z.B. in
Nordrhein-Westfalen fiir die Lehrerbildung verpflichtende DSSZ-Module eingefithrt® (vgl.
Ahrenholz et al. 2019: 6). Diese dienen dem Ziel, ,,Chancengleichheit und Bildungsgerech-
tigkeit zu verwirklichen, sie erfiillen somit den allgemeinen Gleichheitsgrundsatz gemal3 Art.
3 Abs. 1 GG, der in den Schulgesetzen aller Linder verankert ist* (IKMK 2019: 3).

3.3  Definition von ,,Bildungssprache*

Der Begriff ,,Bildungssprache ist an sich nicht neu und wird seit mehr als 90 Jahren in
der deutschsprachigen Literatur gebraucht. Er wurde bereits Ende der 1920er Jahre von dem
deutschen Spracherzieher Erich Drach verwendet (vgl. Berendes et al. 2013: 18), damals je-
doch in anderer als der heute in der Wissenschaft gebrauchlichen Bedeutung. Drach (1928:
665, 671) bezeichnet mit dem Begriff Bildungssprache die ,,hohe® und ,,reine* (Aus-)Sprache
der Gebildeten, die er von der Mundart der gesellschaftlichen Unterschicht abgrenzt,
wodurch Bildungssprache mit Bildung und der Zugehorigkeit zu einer hoheren sozialen
Schicht verkniipft wird. Die Vorstellung von Bildungssprache als einer ,,h6heren® und ,,bes-
seren® Sprache, die mit einer Abwertung der Menschen einhergeht, die diese nicht benutzen,
ist auch in der heutigen Alltagsvorstellung weit verbreitet (vgl. Gogolin und Lange 2011:
107£.). In dhnlicher Bedeutung findet sich der Begriff ,,Biichersprache® bei dem deutschen
Philosophen Moses Mendelsohn bereits gegen Ende des 18. Jahrhunderts, der darunter die
Sprache des gebildeten Burgertums versteht, die sich besonders durch einen gehobenen
Wortschatz und den Gebrauch abstrakter Begriffe von der Sprache des gemeinen Volkes
unterscheidet (vgl. Chilla 2017: 1206).

In jingerer Zeit ist der Begriff Bildungssprache im Zusammenhang mit dem wiederholt
schlechten Abschneiden deutscher Schiiler:innen bei den groflen internationalen Schulleis-
tungsvergleichsstudien wieder vermehrt in den Blickpunkt gertickt. Zusitzlich wurden die
signifikant schlechteren schulischen Leistungen von Schiler:innen mit Zuwanderungsge-
schichte im Vergleich zu denen von Schiiler:innen aus altansdssigen einsprachigen Familien
offenkundig. Als Reaktion darauf wurden im Zuge der bildungswissenschaftlichen Ursachen-

2 Siehe auch die Einleitung zu diesem Sammelband.
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forschung auch die sprachlichen Fahigkeiten von Schiiler:innen als Erklirung mit herange-
zogen (vgl. Gogolin und Duarte 2016: 478). Eine solche auf Sprache gerichtete Perspektive
wurde notig, da eine Analyse von Risikofaktoren wie der sozio6konomischen LLage zugewan-
derter Familien aufgezeigt hat, dass diese zur Erklirung des unterschiedlichen Bildungser-
folgs von Schiler:iinnen mit und ohne Migrationshintergrund nicht ausreichen. In der
Analyse der Ergebnisse verschiedener internationaler Schulleistungsvergleichsstudien konnte
dabei zwar wiederholt die grundsitzliche Relevanz sprachlicher Kompetenzen fiir erfolgrei-
che Schulleistungen festgestellt werden, allerdings konnte nicht aufgezeigt werden, welche
sprachlichen Kompetenzen konkret fiir schulische Leistungsfihigkeit entscheidend und wie
diese genau beschaffen sind (vgl. Gogolin und Lange 2011: 107).

Das Konzept Bildungssprache, wie es im Kontext des Modellprogramms F6rMig Anfang
dieses Jahrtausends entwickelt wurde, setzt genau an dieser Stelle an, indem es nicht die all-
gemeine Sprachfihigkeit betrachtet, sondern die speziellen sprachlichen Fihigkeiten in den
Blick nimmt, die fiir den schulischen Sprachgebrauch relevant sind und tber die bildungser-
folgreiche Schiiler:innen verfiigen miissen (vgl. Gantefort 2013: 71; Gogolin und Duarte
2016: 479). In der Forschung besteht heute weitgehender Konsens dariiber, dass bildungs-
sprachliche Fahigkeiten eine kritische Bedeutung fir den Lernerfolg und die schulischen
Leistungen von Schiiler:innen in allen Fichern darstellen (vgl. Riebling 2013: 106). Die be-
sondere Rolle des ForMig-Programms als einer wesentlichen Triebfeder des heutigen Ver-
standnisses von Bildungssprache wird in diesem Zusammenhang haufig herausgestellt, so
auch von Roth, der konstatiert, dass der Ausdruck ,,Bildungssprache® zwar nicht von den
ForMig-Initiatoren ,,erfunden® wurde, jedoch von diesen ,,neu gefunden wurde® (Roth 2015:
46). Vor diesem Hintergrund tauchte in der Folgezeit das Konstrukt ,,Bildungssprache® in
verschiedenen Disziplinen, besonders jedoch in erzichungswissenschaftlichen, sprachdidak-
tischen und sprachwissenschaftlichen Diskursen auf. Seitdem ist Bildungssprache nicht nur
zu einer Leitvokabel im wissenschaftlichen Diskurs, sondern auch in der bildungspolitischen
und 6ffentlichen Diskussion um Disparititen im Bildungserfolg von Schiiler:innen mit Zu-
wanderungshintergrund avanciert (vgl. Feilke 2012a: 4).

Trotz vielfiltiger Versuche, das Konstrukt Bildungssprache zu definieren, steht eine ein-
deutige, empirisch untermauerte, operationalisierbare und allgemein anerkannte Definition
nach wie vor aus (vgl. Kempert, Schalk und Saalbach 2018: 11). In den letzten 20 Jahren
wurden von erziehungswissenschaftlicher, fachdidaktischer und linguistischer Seite Definiti-
onsversuche unternommen, beispielsweise von Gogolin (2008); Ortner (2009); Vollmer und
Thiurmann (2010); Gogolin und Lange (2011); Feilke (2012a, 2019); Firstenau und Lange
(2011); Morek und Heller (2012); Tajmel (2013a) oder Leisen (2022), die hier nicht im Ein-
zelnen referiert werden konnen. Stattdessen wird hier genauer auf die Definitionen von Go-
golin (2008), Leisen (2022) und die der Bund-Linder-Initiative Bildung durch Sprache und
Schrift (BiSS 2012) eingegangen, um sowohl die Bandbreite als auch die Uberschneidungen
und Unterschiede der Definitionen von Bildungssprache exemplarisch auszuleuchten.

Eine im Kontext des FérMig-Ansatzes verortete Definition, die auch aullerhalb von
ForMig eine breite Rezeption erfahren hat, findet sich bei Gogolin (2008: 26), die Bildungs-
sprache wie folgt definiert:

27



Gemeint ist das einen schulischen Bildungsgang durchdringende formelle Sprachregister, das vor
allem der Ubermittlung von hoch verdichteten, kognitiv anspruchsvollen Informationen in
kontexctarmen Konstellationen dient. |...] Bildungssprache ist dasjenige Register, dessen
Beherrschung den ,,erfolgreichen  Schiiler  auszeichnet. Es  unterscheidet sich von der
o Umgangssprache* durch die 1 erwendung fachlicher Terminologie und die Orientiernng an
syntaktischen  Strukturen, Argumentations- und Textkompositionsregeln, wie sie fiir
schriftlichen Sprachgebrauch gelten.

In dieser Definition fasst Gogolin in komprimierter Form die weithin als konstitutiv fir
das Register Bildungssprache angesehenen Aspekte zusammen. An dieser Definition werden
die verschiedenen Facetten funktionaler und sprachformaler Eigenschaften deutlich sowie
cine Verbindung zur Schriftlichkeit hergestellt. AuBlerdem stellt Gogolin die Relevanz von
Bildungssprache fur den schulischen Erfolg wihrend des gesamten Bildungsgangs und die
Erwartungshaltung der Institution Schule an den Sprachgebrauch ihrer Schiiler heraus. Eine
stiarker auf die verschiedenen Funktionen fur das L.ehren und Lernen im schulischen Kontext
ausgerichtete Definition findet sich bei Leisen (2022: 14):

Die ,,Bildungssprache umfasst die Gesamtheit aller ,,Sprachen* und sprachlichen Mittel in
Kontext des Lebrens und Lernens, des Erkennens und Verstehens. Es ist die Sprache in
Bildungssituationen,  solche — des  Kompetenzerwerbens — wie — des  Kompetenznutzens.
Bildungssprache betrifft das Erkenntnisherstellende, -austanschende und -nachweisende
Sprachhandeln in formalen Situationen des unterrichtlichen Lebrens und Lernens iiber alle
Fcher und Lernbereiche himweg. Sie ist gleichsam das sprachliche Werkszeug fiir kognitive
Prozesse in allen Fachern und 1 ernbereichen.

Der funktionale Definitionsansatz von Leisen riickt damit in die Nihe der Definition von
Feilke (2019a), in dessen Konzeption von Bildungssprache die sprachlichen Formate und
Prozeduren von Bedeutung sind, die in Lernzusammenhingen zur Realisierung verschiede-
ner Texthandlungen wie Beschreiben, Erkliren, Erortern, Analysieren usw. eine wichtige
Rolle spielen. Ein weiterer Bertihrungspunkt ergibt sich auch mit dem von Morek und Heller
(2012, 2019) vertretenen Konzept der ,,bildungssprachlichen Praktiken®. Sie gehen bei ihrer
heuristischen Funktionsbestimmung von Bildungssprache von einer funktionalen Dreitei-
lung aus (Morek und Heller 2012: 70), nach der Bildungssprache als Medium zum Wissens-
transfer in kommunikativer Funktion, als Werkzeug des Denkens in epistemischer Funktion
und als Fintritts- und Visitenkarte in sozialsymbolischer Funktion gebraucht werden kann.

Zuletzt wird auf die Definition der Bund-Linder-Initiative Bildung durch Sprache und
Schrift (BiSS) eingegangen, die auch der von der Kultusministerkonferenz herausgegebenen
Expertise ,,Bildungssprachliche Kompetenzen in der deutschen Sprache stirken® (vgl. Schei-
der et al. 2012) zugrunde liegt. Dieses Verstindnis von Bildungssprache ist fir angehende
Lehrkrifte von besonderer Bedeutung, da es im Hinblick auf ihre Lehrtitigkeit von der Kul-
tusbiirokratie als Orientierungsrahmen gesetzt wird. Die BiSS-Expertise (vgl. Schneider et al.
2012: 23) geht bei ihrer Definition von Bildungssprache von deren Abgrenzung zur Alltags-
sprache aus:

Bildungssprache unterscheidet sich von der Umgangs- oder Alltagssprache durch ein hobhes Maf
an konzeptioneller Schriftlichkeit und eichnet sich durch ein spezifisches sprachliches Inventar
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anf lexikalischer, morphosyntaktischer und textlicher Ebene aus. Neben Fachbegriffen und
komplexcen und/ oder abstrakten Begriffen gebt es anf der morphosyntaktischen Ebene um
Nebensatz- und Passivstrukturen, um Indikativ vs. Konjunktiv, satzwertige Infinitive und
komplexe Nominalisierungen. Auf der Textebene gebt es um Formate wie Beschreibung,
Erklarung, Narration, Argumentation, Begriindung nsw.

Den oben genannten Definitionen ist gemeinsam, dass sie mehr oder weniger explizit auf
eine Reihe von Hintergrundtheorien oder Annahmen aus der Soziologie, Erziehungswissen-
schaft, (Sozio-)Linguistik und Mehrsprachigkeitsforschung Bezug nehmen und so eine mul-
tidisziplindre Perspektive auf Bildungssprache einnehmen. In diesem Zusammenhang weist
Lange (vgl. 2020: 54) daher zu Recht darauf hin, dass der Begriff Bildungssprache durch
seine breite Verwendung suggeriert, dass damit tiberall auch eine konzeptionelle Uberein-
stimmung zugrunde liege, was de facto jedoch keineswegs der Fall ist. Deshalb werden im
folgenden Abschnitt die zum Verstindnis des Konzepts Bildungssprache wichtigen theore-
tischen Beziige naher erldutert.

3.4 Theoretischer Bezugshorizont des Konzepts ,,Bildungssprache*

In Anlehnung an Gogolin und Lange (2011), Gogolin und Duarte (2016), Fornol und
Hévelbrinks (2019) und Lange (2020) lassen sich die wichtigsten Forschungsperspektiven
und theoretischen Anknipfungspunkte zum Konzept Bildungssprache wie folgt charakteri-

sieren:

1. soziologisch als Ausdruck eines kulturellen Kapitals (Bourdieu 2005), d.h. als soziales Dis-
tinktionsmittel und mit Habermas (1978) als Mittel gesellschaftlicher Teilhabe

2. erziechungswissenschaftlich als das fur eine erfolgreiche Bildungskarriere erforderliche
sprachliche Register der Wissensaneignung, zu dem Bildungsinstitutionen ihren Schiilern
verpflichtend Zugang verschaffen miissen (Gogolin 2008)

3. (sozio-)linguistisch als formales Register (Halliday 1978), das durch die Merkmale ,,kon-
zeptioneller Schriftlichkeit™ (Koch und Oesterreicher 1985) bestimmt ist und empirisch
ermittelbare sprachliche Mittel umfasst (Schleppegrell 2004)

4. sprach-kognitiv in Verbindung mit den fiir die dekontextualisierte Kommunikation in an-
spruchsvollen Bildungssituationen benétigten kognitiven Leistungen (Cummins 1979)

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass Bildungssprache ein komplexer Begriff mit
vielen Bedeutungsfacetten ist, fiir den keine einheitlich anerkannte operationalisierbare De-
finition existiert. In die verschiedenen Konzeptionen von Bildungssprache flieen dabei The-
orien und Forschungsansitze mehrerer ganz unterschiedlicher Forschungsdisziplinen ein.
Im deutschsprachigen Raum spielen v.a. die im Folgenden skizzierten Theorien und For-
schungsansitze bei der Ausschirfung der Bedeutung des Konzepts Bildungssprache eine
Rolle.

3.4.1  Bildungssprache in der wissenssoziologischen Perspektive von Habermas

Ein wichtiger theoretischer Bezugspunkt fiir das im Kontext von ForMig entworfene
Konzept von Bildungssprache geht auf den Sozialphilosophen Jurgen Habermas (1978) zu-
riick, der in seinen Uberlegungen zum unterschiedlichen Gebrauch von Sprache zwischen
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Umgangssprache, Wissenschaftssprache und Bildungssprache differenziert. Habermas be-
zeichnet die Sprache, die im Alltag benutzt wird, als Umgangssprache. Seiner Auffassung
zufolge wird die Umgangssprache im Gegensatz zur Fachsprache ,,naturwiichsig® gelernt
(Habermas 1978: 328). Der Erwerb der Fachsprache hingegen ist fir Habermas eng an den
Bereich der beruflichen Qualifikation gebunden, wo diese z.B. als Fachsprache der Bergleute,
Jager und Fischer auftritt. Die Wissenschaftssprache wiederum unterscheidet sich von der
Fachsprache dadurch, dass sie hauptsichlich im wissenschaftlichen Diskurs verwendet wird
(vgl. ebd: 328f.). Habermas (1978: 330) fiihrt dies wie folgt aus:

In der Offentlichkeit verstindigt sich ein Publikum iiber Angelegenheiten allgemeinen
Interesses. Dabei bedient es sich weitgehend der Bildungssprache. Die Bildungssprache ist die
Sprache, die iiberwiegend in den Massenmedien, in Fernsehen, Rundfunk, Tages- und
Wochenzeitungen benutzt wird. Sie unterscheidet sich von der Umgangssprache durch die
Disziplin - des  schriftlichen  Ausdrucks und  durch einen  differenzierteren, Fachliches
einbeziehenden Wortschatz; andererseits unterscheidet sie sich von Fachsprachen dadurch, daff
sie grundsdtzlich fiir alle offenstebt, die sich mit den Mitteln der allgemeinen Schulbildung ein

Orientierungswissen verschaffen kinnen.

Habermas verkniipft das Konzept der Bildungssprache mit den Eigenschaften einer for-
mellen, an der Standardsprache orientierten Schriftsprachlichkeit, die in Zeitungen, an-
spruchsvollen Schriften verschiedener Textsorten oder in Offentlichen Verlautbarungen
gebraucht wird. Ferner kommt der Bildungssprache bei Habermas eine Mittlerfunktion zu,
tber die wissenschaftliches Vokabular, Ideen und Konzepte aus der Wissenschaftssprache
in die Umgangssprache gelangen. Feilke (2022: 11) spricht hier auch von einer ,,Verkehrs-
sprache der Offentlichkeit, durch die ,,ein allgemeines, 6ffentlich relevantes Orientierungs-
wissen® aufgebaut werden kann. In diesem Sinne bezieht Gogolin (vgl. 2009: 270)
Bildungssprache auf den Kontext von Bildungsinstitutionen (Schule, Berufsschule, Hoch-
schule), wo Bildungssprache insbesondere in Lernaufgaben, in Lehrwerken, in Unterrichts-
materialien und Prifungen verwendet wird und erfolgreiche Schiiler:innen auszeichnet.
Bildungssprache wird hier als eine Ressource verstanden, die von Schiiler:innen erworben
und von Lehrkriften vermittelt werden muss, um die fortlaufende ErschlieBung neuen Wis-
sens zu ermoglichen (vgl. Quehl und Trapp 2020: 13£.).

3.4.2  Bildungssprache als , kulturelles Kapital bei Bourdieu

Der Gesellschaftstheoretiker Pierre Bourdieu lieferte wichtige Beitrige auf dem Gebiet
der Soziolinguistik sowie der Erziechungs- und Schulsoziologie, die auch im Hinblick auf das
Verstindnis von Bildungssprache relevant sind (vgl. Auer 2013, Baumgirtner 2022). Zentra-
les Anliegen war das Verstehen des Zusammenspiels von Gesellschaft, Sozialisation und Bil-
dungssystem, wobei der Fokus besonders darauf lag, soziale Ungleichheiten im
Bildungssystem transparent zu machen (vgl. Bourdieu und Passeron 1971; Bourdieu 1992,
2017). Bourdieu sieht dabei die Beherrschung verschiedener sprachlicher Register als aus-
schlaggebend fiir den Bildungserfolg an. In diesem Zusammenhang spricht Bourdieu (2005)
von ,,sprachlichem Kapital* als einer Form des ,,kulturellen Kapitals®, das ungleich auf die
verschiedenen sozialen Gruppen verteilt ist. Das sprachliche Kapital wird nun dhnlich wie
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okonomisches Kapital vererbt. Bildungssprache stellt ein sprachliches Kapital dar, das ,,|...]
tber den primiren Spracherwerb sozzal vererbf und eben gerade nicht primir schulisch erwor-
ben [wird].” (Feilke 2013: 119, Hervorhebung im Original). Feilke (vgl. ebd: 120) sieht hierin
einen Grund, warum sich Schule in der Vergangenheit kaum um die Vermittlung von Bil-
dungssprache gekiimmert hat. Bourdieu (2005: 69) bemerkt hierzu folgendes:

Da die Gesetze der Ubertragung des sprachlichen Kapitals ein Sonderfall der Gesetze der
legitimen Ubertragung von kulturellem Kapital von einer Generation zur ndchsten sind, kann
man davon ansgeben, dass die Sprachkompetenz, die nach schulischen Kriterien bewertet wird,
genan wie andere Formen des kulturellen Kapitals vom Bildungsniveau abhdngt, das nach
Bildungstiteln und sozialem 1ebenslanf gemessen wird.

Bildungssprache stellt somit ein Werkzeug dar, das als Potenzial fur bestimmte Hand-
lungstypen zur Verfiigung steht und denjenigen, die dartiber verfiigen, erlaubt Dinge zu tun,
die andere nicht tun kénnen. Der von Bourdieu beschriebene Zusammenhang bietet einen
Erklirungsansatz fur die durch Familie und Bildungsinstitutionen perpetuierten unterschied-
lichen Ausgangslagen, die fiir das Vorhandensein ungleicher Bildungschancen verantwortlich
sind (vgl. Tapalovic und Settinieri 2023: 15). Wey (vgl. 2022: 21) weist darauf hin, dass in den
groBen internationalen Schulleistungsvergleichsstudien (PISA, TIMSS, IGLU) der sozio6ko-
nomische Status relativ zuverlidssig anhand der Anzahl der Buicher in einem Haushalt ermit-
telt werden konne, was den engen Zusammenhang zwischen Sprache als kulturellem Kapital
einerseits und der Funktion von Bildungssprache als ,,Eintritts- und Visitenkarte® anderer-
seits verdeutlicht (vgl. Morek und Heller 2012: 76£f.).

3.4.3  Bildungssprache aus der soziolinguistischen Perspektive Bernsteins

Die frithen Arbeiten des Soziologen und Bildungstheoretikers Basil Bernstein Ende der
1950er und in den 1960er Jahren stellen fur die heutige Theoriebildung zu sprachlich beding-
ter Bildungsungleichheit einen wichtigen Ankniipfungspunkt fiir die Erklirung des Zusam-
menhangs von sozialer Herkunft, sprachlichen Fihigkeiten und Bildungserfolg dar.
Insbesondere die von Bernstein in dieser Zeit entwickelte Code-Theorie und die von ihm
formulierte Sprachbarrierenthese haben auf breiter Front dazu beigetragen, das Verstindnis
fur die soziale Konstruktion von Sprache zu erweitern und die Auswirkungen sozialer Un-
gleichheit im Bildungssystem in das Blickfeld soziolinguistischer, soziologischer und erzie-
hungswissenschaftlicher Forschung zu ricken (vgl. Neuland 2023: 44). Ausgangspunkt ist
die Beobachtung, dass Jugendliche aus der Arbeiterschicht im Vergleich zu Jugendlichen aus
der Mittel- und Oberschicht Gber eine geringere Bildungsfihigkeit verfigen. Die Ursache
hierfiir sah Bernstein in den unterschiedlichen Sozialisationsbedingungen der gesellschaftli-
chen Schichten, die zu Unterschieden in der sprachlichen Sozialisation der Jugendlichen
fuhrten und damit fur die Herausbildung unterschiedlicher schichtenspezifischer sprachli-
cher Codes (Varianten von Sprache) verantwortlich sind (vgl. Bernstein 1964).

Verkiirzt wiedergegeben besagt die Code-Theorie Bernsteins, dass die Angehorigen der
sozialen Mittel- und Oberschicht eine bestimmte Variante von Sprache, den elaborierten
Code (,,elaborated code®), benutzen, der sich von dem Code der Arbeiter- bzw. Unterschicht
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unterscheidet, fur deren Sprachgebrauch der restringierte Code (,,restricted code®) charakte-
ristisch ist (vgl. 1971: 99). Der restringierte Code ist durch Merkmale wie einfache Syntax mit
geringer Junktion, hiufige Verwendung parataktischer Satzstrukturen und geringe syntakti-
sche Variabilitit, wenige Adjektive und Adverbien, wenig umfangreiche Lexik und wenige
Fachbegriffe, Abweichungen von der (normativen) Grammatik sowie geringe grammatische
und konzeptionelle Verkniipfungen auf textueller Ebene charakterisiert (vgl. Bernstein 1972:
88f.).

Im Kontrast dazu zeichnet sich der elaborierte Code aus durch eine anspruchsvolle Syn-
tax, haufige Verwendung hypotaktischer Satzstrukturen und grof3e syntaktische Variabilitit
sowie durch eine grof3e Bandbreite an Adjektiven und Adverbien, einen umfangreichen the-
matisch differenzierten Wortschatz mit vielen Fachbegriffen, eine normkonforme Gramma-
tik und einen hohen Grad der grammatischen und konzeptionellen Verkniipfungen auf
textueller Ebene (vgl. Neuland 2023: 46; Sinner 2014: 12). Der restringierte Code wird v.a.
in der Alltagskommunikation zur Aufrechterhaltung sozialer Beziechungen verwendet, der
elaborierte Code dagegen in Kommunikationssituationen, z.B. in Bildungsinstitutionen, in
denen expliziter und priziser Sprachgebrauch erforderlich ist (vgl. Bernstein 1971: 221).
Wihtend von der Mittel- und Oberschicht beide Code-Vatianten beherrscht werden, steht
der Unterschicht nur der restringierte Code zur Verfiigung. Da jedoch im Kontext von schu-
lischer Bildung der elaborierte Code bendtigt wird, verfiigen die Schiiler:innen der Unter-
schicht tber keine fiir den Bildungserwerb funktional angemessene Sprachvariante (vgl.
Bernstein 1971: 151). In der Schule machen Bernstein zufolge Kinder aus der Arbeiterschicht
die Erfahrung, dass sie gar nicht oder nur erheblich schlechter in der Lage sind, die an sie
gestellten Anforderungen zu erfillen. In diesem Sinne spricht Bernstein auch von einer
Sprachbarriere (vgl. Bernstein 1972).

Ein wiederkehrender und weithin unstrittiger Befund der empirischen Bildungsforschung
ist die Offenlegung des Zusammenhangs zwischen sprachlichen Fihigkeiten von Schiiler:in-
nen in der Instruktionssprache des Unterrichts und ihren schulischen Leistungen. In ver-
schiedenen (inter)nationalen Schulleistungsvergleichsstudien seit Anfang der 2000er Jahre
konnte zum einen wiederholt der Zusammenhang zwischen schulischen Leistungen und so-
zialer Herkunft und zum anderen der Einfluss der Lesekompetenz im Deutschen auf die
mathematisch-naturwissenschaftlichen Kompetenzen belegt werden (vgl. Reiss et al. 2019;
Schwippert et al. 2020; McElvany et al. 2023). Feilke (2022: 13) bemerkt hierzu, dass die von
Bernstein in den 1970ern initiierte Diskussion tiber schichtenspezifische Varianten der Spra-
che ,,insbesondere seit der PISA- Studie 2000 eine Neuauflage unter den Vorzeichen des
Zweitspracherwerbs und der Mehrsprachigkeitsdiskussion erfahren [hat]|*.

3.44  Bildungssprache als ,,konzeptionelle Schriftlichkeit*

Die oben referierten Definitionen von Bildungssprache von Gogolin (2008) und BiSS
(2012) beinhalten ,,schriftlichen Sprachgebrauch® bzw. ,,konzeptionelle Schriftlichkeit* als
Bestandteil ihrer Definitionen. Im Zusammenhang mit Bildungssprache wird allgemein an-
genommen, dass sich diese im Gegensatz zur Alltagssprache am schriftlichen Standard ori-
entiert, auch dann, wenn sie miindlich gebraucht wird. Im deutschsprachigen Raum wird in
Arbeiten zur Bildungssprache mit Schriftlichkeit meist auf das von Koch und Oesterreicher
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(u.a. 1985, 1994, 2007) ab Mitte der 1980er Jahre entwickelte Modell zur Unterscheidung von
Mindlichkeit und Schriftlichkeit rekurriert. Koch und Oesterreicher (vgl. 1985: 17f.) stellen
zunichst fest, dass mit Blick auf die Termini Miindlichkeit und Schriftlichkeit streng zwi-
schen den zwei Dimensionen ,,Medium* und ,,Konzeption* unterschieden werden muss.
Wihrend mit Medium eine dichotome Dimension bezeichnet wird, bezieht sich Konzeption
auf ein Kontinuum. Die mediale Dimension bezieht sich darauf, dass eine AuBerung oder
ein Text entweder phonisch in Form von Schallwellen oder graphisch in Form von Schrift-
zeichen realisiert werden kann (vgl. Koch und Oesterreicher 1994: 587). In diesem Sinne ist
hier die Unterscheidung zwischen dem mundlichen und dem schriftlichen Realisationsme-
dium von Sprache gemeint.

Die konzeptionelle Dimension hingegen bezieht sich auf den Duktus einer AuBerung o-
der eines Textes, der in Bezug auf eine bestimmte vom Sprecher oder Schreiber gewihlte
Ausdrucksweise und die vorkommenden sprachlichen Mittel (Wortwahl und Syntax) in sei-
ner Konzeption (eher) mindlich oder (eher) schriftlich ist (vgl. Koch und Oesterreicher
2007: 347). Demnach kann eine AuBerung unabhingig davon, ob sie medial miindlich oder
medial schriftlich realisiert wird, als mehr oder weniger konzeptionell miindlich oder mehr
oder weniger konzeptionell schriftlich aufgefasst werden (vgl. Dirscheid 2016: 44). Die bei-
den Endpunkte des Kontinuums der konzeptionellen Dimension von Miundlichkeit und
Schriftlichkeit werden als Mundlichkeitspol bzw. Schriftlichkeitspol bezeichnet (vgl. Koch
und Oesterreicher 1994: 588). AuBerungen und Texte lassen sich zwischen diesen als proto-
typisch gedachten Endpunkten auf einem Kontinuum mit zahlreichen Zwischenstufen ver-
orten. Ein spontanes Gesprich unter Freunden wire als Beispiel prototypischer
konzeptioneller Miundlichkeit am Miundlichkeitspol angesiedelt, wihrend ein Gesetzestext
als Beispiel prototypischer konzeptioneller Schriftlichkeit am Schriftlichkeitspol verortet ist.
Zwischen den beiden Polen lassen sich dann Texte wie private Briefe unter Freunden, Vor-
stellungsgespriache oder Leitartikel einer Zeitung einordnen. Ausgehend von der Unterschei-
dung nach medialer und konzeptioneller Dimension kann eine AuBerung oder ein Text in
einer von vier Kombinationen vorliegen (vgl. Koch und Oesterreicher 2019: 193):

1) medial schriftlich + konzeptionell schriftlich (wissenschaftlicher Text, Gesetzestext)

2) medial schriftlich + konzeptionell miindlich (Chat, SMS, Mail an Freunde)

3) medial mindlich + konzeptionell schriftlich (wissenschaftlicher Vortrag, Predigt)

4) medial mundlich + konzeptionell mindlich (Gesprich mit Freunden, Alltagsge-
sprich)

Die relative Situierung einer AuBerung oder eines Textes auf dem Kontinuum zwischen
dem Miindlichkeitspol und dem Schriftlichkeitspol hingt dabei von den jeweils vorliegenden
Kommunikationsbedingungen und den daraus resultierenden Versprachlichungsstrategien
ab, die sich ihrerseits am Auftreten bestimmter sprachlicher Ausdrucksmittel festmachen las-
sen.

Koch und Oesterreicher (vgl. 1994, 2019) listen die folgenden Parameter zur Bestimmung
der Kommunikationsbedingungen auf, die sie mit prototypischer konzeptioneller Schriftlich-
keit in Verbindung bringen. Diese sind bis auf Punkt 3) in Abstufungen zu denken.
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1) Offentlichkeit (6ffentlicher Charakter der Kommunikation)

2) Fremdheit der Kommunikationspartner

3) raum-zeitliche Distanz (Kommunikationspartner sind raumlich und zeitlich getrennt,
Produktion und Rezeption sind entkoppelt)

4) Situations- und Handlungsentbindung (Dekontextualisierung der Kommunikation)

5) referentielle Distanz (sachlich-thematische Distanz)

6) Reflektiertheit (erhShter Planungsaufwand von AuBerungen in der Kommunikation)

7) Themenfixierung (Votliegen eines/mehrerer fester Themen)

8) Monologizitit (feste Rollenverteilung; kein Sprecherwechsel)

9) keine kommunikative Kooperation (kein Zusammenwirken von Produzent und Re-
zipient bei der Konstruktion von Bedeutung)

10) geringe emotionale Beteiligung (Objektivitit)

Demgegentiber zeichnen sich die Kommunikationsbedingungen fiir konzeptionelle
Mindlichkeit durch eine gegenteilige Bestimmung der Parameter aus. Die Kommunikations-
bedingungen korrespondieren mit einer Reihe von Versprachlichungsstrategien. Konzeptio-
nelle Schriftlichkeit zeichnet sich im Gegensatz zu konzeptioneller Miindlichkeit durch ein
hohes Maf} an Informationsdichte, Kompaktheit, Integration, Komplexitit, Elaboriertheit
und Planung aus. Die jeweiligen Versprachlichungsstrategien werden durch sprachliche Aus-
drucksmittel auf lexikalisch-semantischer, syntaktischer und textuell-pragmatischer Ebene
realisiert (vgl. Koch und Oesterreicher 2016: 20).

Das fur konzeptionell miindliche Texte typische geringere Mal3 an Elaboriertheit, Kom-
paktheit, Integration und Planung zeigt sich an verkiirzten, weniger komplexen Sitzen, Satz-
abbriichen, Rektions- und Kongruenzfehlern, der Verwendung von Interjektionen,
Wortverschmelzungen und umgangssprachlichen Ausdriicken. Dies wird auch an folgendem
Beispiel von Dirscheid aus einem Chat deutlich. Hier finden sich ausschlieflich kurze
Hauptsitze, Kongruenz- und Rektionsfehler ,,ein®, Verktirzungen ,,is* und ,,ne®, Interjekti-
onen ,,na ja“ und ,,oh* sowie umgangssprachliche Ausdriicke wie ,,Spinner® und ,,klugschei-
Ber.

(1) Beispiel fiir konzeptionelle Miindlichkeit aus einem Chat (Durscheid 2016: 49)
MrBon: Seit wann is Vollblut ne Fra’?

Jokman: schan an, daranf ist 1B sogar stolz gt

V' OLLblut: dank den Spinner hab ich ein hervorragenden Ruf hier

V' OLLblut: ja warum anch nicht jok lach

bjw: VOLLblut, lern erst einmal Dentsch. Es hiefse korrekt dank des Spinners
V' OLLbIut: man mufS halt spafs verstehen gelle zwinkert zu hjw
Jokman: ob bjw, bis du anch so ein klugscheifSer?

byw: na ja, aber das kann man von Dir ja anch nicht erwarten

Konzeptionell schriftliche Texte dagegen, wie der unten gegebene Merktext zur Photo-
synthese’, weisen dagegen ein hohes Maf3 an Planung, Elaboriertheit und Kompaktheit auf,
was sich ebenfalls deutlich an der Wahl der sprachlichen Mittel zeigt.

3 Der Merktext wurde von meiner Tochter als Vorbereitung auf das Abitur im LK Biologie formuliert.
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(2) Beispiel fiir konzeptionelle Schriftlichkeit:

Merktext zur Photosynthese

Die Photosynthese, als biochemischer Progess von essentieller Bedentung, ermaglicht durch die Umwandlung
von Lichtenergie in chemische Energie mittels des griinen Pigments Chlorophyll in den Chloroplasten griiner
Pflanzen die Synthese von Glucose nund die Freisetzung von Sanerstoff. Dies ist fiir das Uberleben und
Wachstum der Pflanzen sowie das Gleichgewicht der Ofkosysteme und die Anfrechterhaltung des 1 ebens anf
der Erde von groffer Relevanz. Die Photosynthese lisst sich in lichtabhdngige und lichtunabhingige Teilre-
aktionen untergliedern.

Die unpersonliche Konstruktion (,,ldsst sich®), prapositionale Attribute (wie ,,von es-
sentieller Bedeutung®), Nominalisierungen (wie ,,Aufrechterhaltung®), komplexe Attribute
anstelle von Attributsitzen (wie ,,mittels des griinen Pigments Chlorophyll in den Chloro-
plasten griner Pflanzen® vs. ,mittels des grinen Pigments Chlorophyll, das sich in den
Chloroplasten griiner Pflanzen befindet™) und verkiirzte Nebensatzkonstruktionen (wie
,»-als biochemischer Prozess von essentieller Bedeutung®) dienen dazu, Informationen pra-
zise, kompakt und verdichtet darzustellen.

Die Verinderungen einer AuBerung mit zunehmendem Grad der konzeptionellen
Schriftlichkeit verdeutlichen die Beispiele (a) bis (d), die sich von einer alltagssprachlichen
AuBerung in Satz (a) zu einer bildungssprachlichen AuBerung in Satz (d) entwickeln.

(3) Beispiel fir die Verinderung eines Satzes mit zunehmender konzeptioneller Schriftlich-
keit (Horstmann, Settinieri und Freitag 2019: 270)

Wir haben Gelb und Blau zusammengemacht, und dann ist das Griin geworden.
Wenn man Gelb und Blau mischt, wird daraus Griin.
Mischt man mindestens zwei Farben, entsteht daraus ein neuer Farbton.

S ST

Durch Vermischen zweier Farbtine entstebt ein neuer.

Horstmann, Settinieri und Freitag (vgl. ebd.) geben hierzu folgende Erlauterungen: Auf-
fallig ist zuerst, dass aus dem Erzihlen eines Erlebnisses in den Sitzen (a) und (b) ein allge-
meingultiger Lehrsatz geworden ist. Hier wird statt konkreter Farben der echer
bildungssprachliche Oberbegriff ,,Farbton® gebraucht. Aulerdem wird das Passepartout-
Wort ,,machen® bzw. die Spontanbildung ,,zusammenmachen® durch ein priziseres Verb,
nimlich ,,mischen®, ersetzt. Die Sitze (a) bis (d) weisen einen steigenden Grad an Entperso-
nalisierung auf. Wihrend in Satz (a) durch das Personalpronomen ,,wir* die handelnden Per-
sonen genannt werden, werden diese in Satz (b) und (c) durch das unpersonliche Pronomen
»man‘ ersetzt. In Satz (d) liegt schlieBlich ein vollstindig entpersonalisierter Ausdruck vor,
der durch die Nominalisierung ,,durch Vermischen® erreicht wird. Diese Struktur weist ge-
geniiber dem uneingeleiteten Konditionalsatz in (c), dem eingeleiteten Konditionalsatz in (b)
oder der syndetischen Parataxe in Satz (a) eine gro3ere Kompaktheit auf. Der Gebrauch des
Prisens in (d) anstelle des Perfekts im Ausgangssatz (a) zeigt an, dass es sich bei (d) um einen
verallgemeinerbaren Lehrsatz handelt. Neben der Verwendung des Tempus tragen auch der
Gebrauch von Fachbegriffen, unpersonlichen Ausdriicken sowie die Kompaktheit der syn-
taktischen Strukturen dazu bei, dass die Sprache in (d) exakt, kompakt und entpersonalisiert
wird, so wie es fir einen Lehrsatz typisch ist.
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Lernende entwickeln ihre in die Schule mitgebrachten Sprachfiahigkeiten weiter und zwar
von einer kontext- und situationsgebundenen konzeptionell mindlichen Sprachverwendung
zu einer kontext- und situationsentbundenen konzeptionellen Schriftlichkeit. Ein Ziel des
Deutschunterrichts ist es, alle Lernenden (auch) zur konzeptionellen Schriftlichkeit zu befa-
higen, die sie miindlich in Referaten oder bei schriftlichen Hausaufgaben, Klausuren und
Facharbeiten produzieren sowie in anspruchsvollen Texten oder Erklarungen der Lehrkrifte
rezipieren (vgl. Topalovic und Settinieri 2023: 42). Kniffka und Siebert-Ott (2012: 22) stellen
in diesem Zusammenhang fest, dass ,,der Schriftspracherwerb eines Kindes wie der Erwerb
einer zweiten Sprache einzustufen ist, denn der Schriftspracherwerb umfasst nicht nur den
Orthographie-Erwerb und das Lesen-Lernen®. Vielmehr sollen Kinder in der Grundschule
und spater in den weiterfihrenden Schulen konzeptionell-schriftliche Kompetenzen lernen,
da diese als Grundlage fiir eine erfolgreiche schulische Bildung betrachtet werden. Gogolin
und Roth (vgl. 2007: 41) bemerken, dass Bildungsinstitutionen eine enge Bindung an Schrift-
lichkeit aufweisen, da Bildungssprache, auch wenn sie mundlich gebraucht wird, tendenziell
Merkmale der konzeptionellen Schriftlichkeit aufweist. Bildungssprache wird haufig mit kon-
zeptioneller Schriftlichkeit in Verbindung gebracht bzw. gleichgesetzt (vgl. Dehn 2011; Pre-
diger 2013).

3.4.5  Bildungssprache als ,,sprachlich-kognitive Kompetenz*

Neben der von Koch und Oesterreicher entwickelten Unterscheidung von konzeptionel-
ler Miindlichkeit und konzeptioneller Schriftlichkeit wird in der aktuellen Diskussion um das
Konzept Bildungssprache zudem auch auf die Arbeiten des Mehrsprachigkeitsforschers Jim
Cummins (1981, 2000, 2008, 2021) Bezug genommen, der die gingige Vorstellung von einer
einheitlichen Sprachfertigkeit infrage stellt (vgl. Quehl und Trapp 2020: 22). Ausgehend von
der wiederholten Beobachtung, dass Zweitsprachenlerner:iinnen zwar innerhalb kurzer Zeit
in der Lage waren, sich gute alltagssprachliche Fihigkeiten anzueignen, diese jedoch nicht
ausreichend waren, um schulisch erfolgreich zu sein, argumentiert Cummins in seinen Ar-
beiten, dass im Kontext von Schule offenbar andere, tiber die alltagssprachlichen Fahigkeiten
hinausgehende Sprachfihigkeiten benétigt werden, deren Aufbau schwieriger ist und wesent-
lich linger dauert. Zur Erklirung der Diskrepanz zwischen den basalen Sprachfihigkeiten
zur Kommunikation im Alltag und den in der Schule erforderlichen anspruchsvolleren
Sprachfihigkeiten nimmt Cummins an, dass diese auf eine zweidimensionale Sprachhand-
lungsfihigkeit fiir unterschiedliche Zwecke zurtickzufiihren seien, fir die er die Konzepte
BICS (Basic Interpersonal Communicative Skills) und CALP (Cognitive Academic Language
Proficiency) einfihrt (vgl. Cummins 1979: 198).

Die BICS bezeichnen die grundlegenden produktiven und rezeptiven Sprachfihigkeiten,
die vorwiegend in der miindlichen Alltagskommunikation eine Rolle spielen (vgl. Cummins
2021: 46). Sie dienen vornehmlich zur Bewiltigung zwischenmenschlicher dialogischer face-
to-face-Interaktion, die im Hier und Jetzt stattfindet. In BICS-Sprechsituationen konnen die
Gesprichspartner:innen mit Hilfe von deiktischen Ausdriicken, Passepartout-Wortern wie
»machen® oder ,,Dings®, Gestik, Mimik und paraverbalen Kommunikationsmitteln den ge-
samten situativen Kontext zur Vermittlung von Inhalten mit einbeziehen (vgl. Topalovic und
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Settinieri 2023: 45). Kommunikation im Alltag zeichnet sich dadurch aus, dass die Sprechsi-
tuationen vertraut und bekannt sind, vorwiegend tiber Personliches, allgemeine Themen oder
konkrete Erfahrungen gesprochen wird, sprachliche Ungenauigkeiten und Verstéf3e gegen
sprachliche Regeln haufig auftreten, die die Kommunikation jedoch nicht behindern, und die
Kommunikation insgesamt fehlertolerant ist (vgl. Leisen 2022: 16). BICS-Fahigkeiten wer-
den von DaZ-Lerner:innen bereits innerhalb von sechs Monaten bis zwei Jahren erlernt und
problemlos beherrscht (vgl. Cummins 2000). Thr Erwerb findet ungesteuert jenseits von
Schule statt und stellt die Grundlage fir den Erwerb von CALP-Fihigkeiten dar.

Mit CALP werden die schul- und bildungsbezogenen kognitiv-akademischen Sprachfihi-
gkeiten in den Blick genommen, die fir das schulische Lernen und fiir den Bildungserfolg
unabdingbar sind. Im Gegensatz zu BICS handelt es sich bei CALP um sprachliche Fihig-
keiten, die zur Bewiltigung kontextungebundener Kommunikation Gber abstrakte, kognitiv
anspruchsvolle und komplexe Inhalte benétigt werden, wie dies in Bildungssituationen der
Fall ist (vgl. Cummins 2008: 71). CALP bezeichnet rezeptive und produktive Fihigkeiten,
die sowohl den medial-miindlichen als auch den medial-schriftlichen Sprachgebrauch bein-
halten und sich auf ,literacy skills* im Sinne von konzeptioneller Schriftlichkeit beziehen
(vgl. Cummins 1980: 84). Da auf der Ebene von CALP die ErschlieBung von Bedeutungen
und die Ubermittlung von Inhalten allein durch sprachliche Mittel erfolgen, ohne Riickgriff
auf den situativen Kontext, erfordert CALP einen hoéheren kognitiven Aufwand und eine
hohere Sprachkompetenz als BICS. Kommunikationssituationen, in denen CALP verwendet
wird, sind meist unvertraut, haben unpersonliches oder abstraktes Wissen zum Gegenstand
und sind nicht fehlertolerant, da Sprachfehler in einer auf konzeptionelle Schriftlichkeit aus-
gerichteten Kommunikation auffallen und den Sinn entstellen koénnen (vgl. Leisen 2018: 14).

Die Entwicklung der CALP-Fihigkeiten baut auf BICS auf und dauert unter ginstigen
Bedingungen zwischen fiinf und sieben Jahren (vgl. Michalak, Lemke und Goeke 2015: 81).
Anders als BICS muss CALP jedoch in der Schule gezielt und gesteuert durch den Umgang
mit der Schriftsprache gelernt werden (vgl. Neugebauer und Nodari 1999: 165), d.h., ,,dass
sich mit dem Erwerb der Schrift nicht nur das Medium der Sprache verindert, sondern auch
das dahinter liegende Konzept von Sprache® (Wild und Wildfeuer 2019: 84). Ferner geht
Cummins (vgl. 1991) in seiner Interdependenzhypothese davon aus, dass die CALP-Fihig-
keiten bis zu einem bestimmten Grad sprachunabhingig sind und auf andere Sprachen tber-
tragen werden konnen, weshalb sie — ganz gleich in welcher Sprache — nur einmal gelernt
werden missen. Neugebauer und Nodari (1999: 4) erldutern hierzu: ,,wer in einer Sprache
gelernt hat, Briefe zu schreiben, wird die dazu nétigen Fihigkeiten (Strukturierung, Gedan-
ken linear formulieren, Ausfihrlichkeit usw.) auch in einer anderen Sprache nutzen kénnen®.

Die urspriingliche Unterteilung in BICS und CALP wurde von Cummins (vgl. 2000: 66)
in seinem ,,framework of language proficiency* erweitert, in dem er BICS- und CALP-Fi-
higkeiten entlang der beiden sich tiberkreuzenden Kontinua ,,kontexteingebettet vs. kontext-
reduziert” und ,,kognitiv nicht anspruchsvolle vs. kognitiv anspruchsvolle® Anforderungen
verortet. Eine prototypische BICS-Situation, die kontexteingebettet und kognitiv wenig an-
spruchsvoll ist, stellt z.B. das Fithren eines Alltagsgesprachs dar, das Schreiben eines Essays
hingegen kann als eine prototypische CALP-Situation bezeichnet werden. Die Gegentiber-
stellung von BICS und CALP verdeutlicht die Diskrepanz zwischen den Sprachfahigkeiten,
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mit denen die Schiler:innen in die Bildungseinrichtungen kommen, und den Sprachfihigkei-
ten, die in Bildungseinrichtungen verwendet und gefordert werden.

3.4.6  Bildungssprache aus der Perspektive der Registertheorie

In der Sprachwissenschaft hat sich seit langem die Erkenntnis durchgesetzt, dass der
Sprachgebrauch in unterschiedlichen Kommunikationssituationen — nach seiner jeweiligen
Funktion — systematisch variiert. Lyons (1981: 27) fasst diese Beobachtung pointiert zusam-
men:

Whenever we speak or write in onr native language we do so in one style rather than another,
according to the situation, the relations between us and the person to whom we are speaking or
writing, the purpose and nature of what we have to communicate, and several other factors.
Whether the stylistic choices that we make are conscions or unconscions, they are none the less
both systematic and identifiable, and making the appropriate stylistic choices is an important
part of using a language correctly and effectivel).

Ausgehend von der grundsatzlichen Einsicht, dass der situative Kontext mal3geblich be-
stimmend fur jegliche Form der Kommunikation ist, fihrt Halliday den Begriff des Registers
ein (vgl. 1978: 32), um die in konkreten Situationen auftauchende funktionale Variation von
Sprache zu erfassen. Halliday (1978: 195) gibt folgende Definition von Register: ,,A register
is a set of meanings that is appropriate to a particular function of language, together with the
words and structures which express these meanings®. Jedes Register weist demnach eine
durch Konvention als angemessen geltende Auswahl grammatischer, lexikalischer und tex-
tueller Merkmale auf (vgl. Schleppegrell 2004: 18; Halliday und Matthiessen 2014: 29). Das
Auftreten sprachlicher Variation ldsst sich aus der Registerperspektive aus den kontextuellen
Faktoren der AuBerungssituation herleiten (Halliday 1978: 32). Die Registerforschung im
Sinne Hallidays stellt dementsprechend die Frage, wie bestimmte auf3ersprachliche situativ-
kontextuelle Faktoren regelhaft mit der Realisierung bestimmter erwartbarer sprachlicher
Mittel korrespondieren (vgl. Busch 2021: 55). Der situative Kontext, durch den ein Register
bestimmt wird, l4sst sich mithilfe der drei kontextuellen Dimensionen ,,field, ,,tenot* und
,mode® beschreiben (vgl. Halliday und Hasan 1989: 24ff.; Halliday und Mathiessen 2014:
33):

1) Field of discourse (Feld der Rede) umfasst zum einen den Redegegenstand, d.h. wortber
gesprochen oder geschrieben wird, und zum anderen das soziale Handlungsfeld, in das
die Kommunikation eingebettet ist. Die Registerforschung beschiftigt sich vor allem mit
institutionalisierten Handlungsfeldern wie Bildung, Justiz oder Wissenschatft.

2) Tenor/ Style of discourse (Tenor der Rede) beschreibt die an einer kommunikativen Situation
teilnehmenden Sprecher/Zuhérer oder Schreiber/Leser und deren Beziehung zueinan-
der. Die Berticksichtigung des Rollenverhiltnisses und des Status hat dabei Einfluss auf
die sprachliche Ausgestaltung der Kommunikation und dient dem Aufrechterhalten sozi-
aler Beziehungen. Die Bedeutung der sozialen Konstellation zeigt sich besonders in stark
hierarchisch organisierten institutionalisierten Kommunikationssituationen mit einer
relativ starren Rollenverteilung.
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3) Mode of disconrse Modus der Rede) bezieht sich sowohl auf das Medium der Ubertragung
(phonisch oder graphisch) als auch auf die konzeptionelle Realisierung von Sprache in
einer Kommunikationssituation (kontextualisiert vs. dekontextualisiert, ungeplant vs. ge-
plant, dialogisch vs. monologisch). Ferner werden unter ,,mode auch Aspekte der ge-
wihlten Textsorte subsumiert. So findet durch die Berticksichtigung der Textstruktur
sowie der Herstellung von Kohirenz im Text eine Anpassung an die Kommunikationssi-

tuation statt.

Allerdings weist Halliday (vgl. 1973: 161) darauf hin, dass die drei Dimensionen nicht
immer eindeutig voneinander abgrenzbar sind und in Abhingigkeit voneinander stehen, so-
dass die Unterscheidung zwischen den einzelnen Registern graduell ist. In der aktuellen For-
schungsdiskussion besteht weitgehend Konsens dariiber, dass Bildungssprache ein
sprachliches Register im Sinne der von Halliday initiierten Registertheorie darstellt (vgl.
Ahrenholz 2010; Riebling 2013). Das bildungssprachliche Register weist somit bestimmte
lexikalische, grammatische und textuelle Merkmale auf, die im Zusammenhang mit der Funk-
tion von Sprache im Kontext von Bildung stehen (vgl. Schleppegrell 2004: 18). So sehen sich
Schuler:innen beim schulischen Lernen mit der Tatsache konfrontiert, dass im Kontext von
Schule ein ganz bestimmtes Register, die Bildungssprache, verlangt wird.

Dabei stellt Bildungssprache ein dynamisches Register dar, das sich in Bezug auf seine
Komplexitat und die verwendeten sprachlichen Mittel sowohl im Laufe der einzelnen Bil-
dungsetappen (Primar- und Sekundarstufe) entwickelt als auch von Fach zu Fach differiert.
Michalak, Lemke und Goeke (2015: 166) bemerken hierzu: ,,Jeder Fachbereich bevorzugt
spezifische sprachliche Strukturen, Ausdriicke oder Textformen und schafft somit seine ei-
genen Kommunikationskonventionen®.

Die situationsangemessene Verwendung von Sprache gelingt selbst DaZ-Lerner:innen,
die iiber eine sehr gut entwickelte Sprachkompetenz hinsichtlich der Grammatik und des
Wortschatzes in der Zielsprache verfiigen, nicht immer fehlerfrei (vgl. Michalak 2010: 43).
Diese Schwierigkeit ergibt sich daraus, dass der Sprecher/Schreiber bei der Verwendung von
Sprache das komplexe Zusammenspiel der Dimensionen des Kontexts berticksichtigen
muss, um in einer konkreten Situation eine Auswahl spezifischer Ressourcen von Grammatik
und Wortschatz zu treffen. Gibbons bemerkt hierzu: ,,So it is not simply a matter of getting
the basic ,grammar‘ correct, but of knowing the most appropriate language to use in the con-
text [...] (Gibbons 2015: 9; Hervorhebungen im Original). Dies stellt besonders fiir dieje-
nigen Schiler:iinnen eine Herausforderung dar, die gleichzeitig eine neue Sprache und
fachliche Inhalte, die durch diese Sprache vermittelt werden, lernen mussen.

Durch das von Gibbons (2006) entwickelte ,,mode continuum® kann veranschaulicht
werden, ,,wie sich bestimmte sprachliche Merkmale auf vorhersagbare Weise veridndern,
wenn Sprache zunehmend kontextreduziert gebraucht wird* und sich stufenweise der kon-
zeptionellen Schriftlichkeit annihert. Gibbons (ebd.) verdeutlicht dies anhand der vier unten
stehenden kurzen Texte, bei denen das Thema (field) gleich ist, aber die Kontextdimensionen
Bezichung zwischen den Kommunikationsteilnehmern (tenor) sowie die konzeptionelle
Ausgestaltung der Sprache und die Wahl des Ubertragungsmediums (mode) variieren. Die
Verinderungen von Text 1 zu Text 4 zeigen, dass mit zunechmender Dekontextualisierung
die Ausdrucksweise komplexer, priziser, expliziter und entpersonalisierter wird. In Bezug

39



auf das Thema fillt auf, dass dieses zunehmend deutlicher hervortritt und auf abstraktere
und kognitiv anspruchsvollere Weise behandelt wird.

(4) Beispieltexte fiir das ,,mode continuum*® nach Gibbons (2006: 271f.)

Text 1: (drei 10-jdhrige Schiler/innen sprechen und handeln dabei)
das ... nein, es gebt nicht ... es bewegt sich nicht ...

versuch das ...

Jay es gebt ... ein bisschen ... das nicht ...

das geht nicht, es ist kein Metall ... diese sind am besten ... geben richtig schnell.

Text 2: (eine Schilerin spricht anschlieBend iber das Geschehene)

wir versuchten eine Stecknadel ... einen Bleistiftanspitzer ... ein paar Eisenspine und ein Stiick
Plasti ... der Magnet hat die Stecknadel nicht angezogen, aber er hat den Bleistiftanspitzer und die
Elisenspine angezogen . .. er hat das Plastik nicht angezogen.

Text 3: (von derselben Schiilerin geschrieben)

Mit unserem Experiment sollten wir herausfinden, was ein Magnet anzieht. Wir entdeckten, dass ein
Magnet einige Arten von Metall anzieht. Er z0g die Eisenspdne an, aber nicht die Stecknadel. Er zog
anch Dinge nicht an, die kein Metall waren.

Text 4: (aus einem Kinderlexikon)

Ein Magnet ist ein Stiick Metall, das von einem unsichtbaren Krafifeld umgeben ist, welches anf
magnetisches Material einwirkt. Der Magnet kann ein Stiick Stahl oder Eisen hochheben oder anziehen,
weil sein magnetisches Feld in das Metall flieft und es voriibergehend in einen Magneten verwandelt.
Magnetische Anziehung entsteht nur zaischen eisenhaltigen Materialien.

Entsprechend der unterschiedlichen Kontexte stellen alle vier Texte einen angemessenen
Gebrauch von Sprache dar, sodass die Sprachkompetenz von Schiiler:innen letztlich immer
im Zusammenhang mit konkreten Kommunikationssituationen gesehen werden muss.

3.5 Merkmale und Funktionen von Bildungssprache

Im Folgenden wird ein Uberblick iiber die sprachlichen Merkmale und kommunikativen
Funktionen der Bildungssprache gegeben. Hierzu werden zunichst verschiedene in der Li-
teratur besprochene Merkmale auf den Ebenen Wort, Satz und Text tabellarisch dargestellt
und in einem weiteren Schritt in thren Funktionen erldutert.

Die Beschreibung bildungssprachlicher Merkmale wird zumeist tber die Analyse von
Lehrwerken, Aufgabenstellungen, Operatoren sowie mundlichen und schriftlichen Sprach-
daten von Lehrkriften und Schiiler:innen unterschiedlicher Alters- und Schulstufen versucht,
die anschliefend in Formkatalogen als typische Merkmale festgehalten werden (vgl. Behr und
Tschernig 2020: 41). Viele heutige Arbeiten orientieren sich dabei an den bei Gogolin und
Lange (vgl. 2011) genannten sprachlichen Merkmalen, die im Ruckgriff auf eine unveroffent-
lichte Arbeit von Reich (2008) einen wichtigen Beitrag fiir die Beschreibung formaler bil-
dungssprachlicher Merkmale fir das Deutsche vorgelegt haben. Allerdings bleibt
festzuhalten, dass umfangreiche korpusbasierte empirisch abgesicherte Analysen in Bezug
auf die bildungssprachlichen Merkmale des Deutschen weiterhin ein Desiderat darstellen,
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sodass die derzeitigen Merkmalsbeschreibungen eher einen globalen und exemplarischen
Charakter aufweisen (vgl. Maak 2018: 60).

Die in der Sprachwissenschaft und Sprachdidaktik verbreiteten Merkmalslisten wurden
von verschiedener Seite kritisiert. Die angefiihrten Kritikpunkte beziehen sich u.a. darauf,
dass die meisten der in Merkmalslisten berticksichtigten lexikalischen und grammatischen
Merkmale wie Komposita oder komplexe Nebensatzstrukturen zu allgemein sind, um eine
trennscharfe Abgrenzung der Bildungssprache zu anderen Registern oder Varietiten zu er-
moglichen (vgl. Steinhoff 2019: 328). Behr und Tschernig (vgl. 2020) weisen ferner darauf
hin, dass 1) die in Merkmalslisten tiblicherweise vorgenommene Zuordnung von Merkmalen
zur Wort- oder Satzebene problematisch ist, 2) bildungssprachliche Merkmale auf der textu-
ell-diskursiven Ebene nur unzureichend bertcksichtigt werden und 3) die in Merkmalslisten
erfassten Charakteristika von Bildungssprache kaum noch einen Riickbezug auf die Kontexte
ithrer Erhebung zulassen. Kiritisiert wird auch, dass in Formkatalogen nur selten auf die durch
Bildungssprache realisierten kognitiven Funktionen eingegangen wird (vgl. Feilke 2012a: 10).

In Bezug auf die sprachlichen Merkmale von Bildungssprache lisst sich konstatieren, dass
es in qualitativer Hinsicht keine grammatischen Phinomene gibt, die ausschlieBlich in der
Bildungssprache auftreten. Vielmehr bedient sich die Bildungssprache eines spezifischen
Ausschnitts des lexikalischen und grammatischen Inventars der Gesamtsprache, indem sie
diejenigen sprachlichen Mittel herausgreift, die sich fiir ihre kommunikativen Anforderungen
besonders gut eignen, diese jedoch mit hoherer Frequenz nutzt (vgl. Kleinschmidt-Schinke
2018: 58ft.). Bildungssprache verhilt sich demnach in qualitativer Hinsicht in Bezug auf ihre
sprachlichen Merkmale reduktiv, wahrend sie sich in quantitativer Hinsicht expansiv verhalt
(vgl. Czicza und Henning 2011: 54). Bildungssprache ist somit durch das hiufige Vorkom-
men bestimmter lexikalischer, morphosyntaktischer und textuell-diskursiver Merkmale cha-
rakterisiert.

Obwohl Bildungssprache fiachertbergreifend durch Merkmale wie Fachworter, unperson-
liche Ausdriicke, Nominalstil, verschachtelte Nebensitze und eine generelle Ausrichtung auf
konzeptionelle Schriftlichkeit charakterisiert ist, unterscheiden sich die Auspriagung bildungs-
sprachlicher Mittel und die bevorzugten Sprachhandlungsmuster und Textsorten je nach
Schulfach (Fornol 2020: 68). Gogolin und Lange (2011: 113) verdeutlichen dies am Beispiel
der Sprachhandlung ,,Argumentieren®, die fichertibergreifend in zahlreichen Zusammen-
hingen im Bildungsprozess relevant ist, jedoch in unterschiedlichen Kontexten anders reali-
siert wird: ,,Eine Argumentation iiber eine faire Verteilung von Tortenstiicken wird im
Religions- oder Ethikunterricht anders gefithrt als in der Mathematik®.

Unterschiede ergeben sich dabei besonders fiir die Merkmale im Bereich des Wortschat-
zes und des Fachvokabulars, die eng mit den durch die Schulficher gegebenen thematischen
Bezugsbereichen der Rede (field) in Zusammenhang stehen, wihrend der konzeptionell
schriftliche Modus der Rede (mode) und der Tenor der Rede (tenor) vorwiegend gramma-
tisch realisiert werden (vgl. Riebling 2013a: 132). In diesem Zusammenhang wird darauf hin-
gewiesen, dass die Herausforderungen beim Erlernen des bildungssprachlichen Registers
nicht in erster Linie auf der Ebene des Wortschatzes liegen, sondern dass vor allem die struk-
turellen und textuell-diskursiven Merkmale eine Hiirde darstellen konnen. Da es sich bei Bil-
dungssprache im schulischen Kontext um eine ,,Sprache im Werden* handelt, nimmt mit
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steigender Komplexitit der Wissensinhalte auch die Nutzung der bildungssprachlichen
Merkmale zu (vgl. Pineker-Fischer 2017: 81).

Die nachfolgende Darstellung der bildungssprachlichen Merkmale ist zur besseren Ubet-
sichtlichkeit in die Bereiche Wortschatz, Grammatik und Text/Diskurs unterteilt. Sie be-
rucksichtigt die Arbeiten von Gogolin und Lange (2011), Morek und Heller (2012),
Gantefort (2013), Riebling (2013a), Beese et al. (2014), Michalak et al. (2015), Bickes (2016),
Gogolin und Duarte (2016), Tajmel und Hagi-Mead (2017), Fornol (2020), Leisen (2013 und
2022). Die hier aufgelisteten Merkmale konnten sicherlich noch erginzt oder anders ange-
ordnet werden, sie stellen jedoch einen reprisentativen Uberblick tiber die in der Forschung
als charakteristisch angesehenen sprachlichen Merkmale von Bildungssprache dar, iiber die
weitgehend Konsens besteht.* Die hier zusammengestellten Merkmale werden in der For-
schungsliteratur haufig mit Schwierigkeiten beim Verstehen und Produzieren von (Fach-)
Texten oder beim Lésen von Aufgaben in Verbindung gebracht (vgl. Brandt und Gogolin
2016: 18ff.; Leisen 2018: 12).

4 Zum besseren Verstindnis sind die Beispiele verschiedenen Schulfichern zugeordnet. A: Bildungssprache
allgemein, B: Biologie, C: Chemie, D: Deutsch, G: Geschichte, E: Erdkunde, K: Kunst, L: Latein, M:
Mathematik, P: Politik, Ph: Physik, Pi: Philosophie, R: Religion, S: Sozialwissenschaften.
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Merkmale von Bildungssprache auf Wortebene

Morphologisch-lexikalische
Merkmale

Beispiele aus verschiedenen Fichern

Alltagsworter mit anderer
Bedeutung

Wurzel, rational, (sich) anfheben (M), Eiweifs, Wirt, (See)
umtkippen, Lelle (B), Koks, saner (C), Spannung, Kraft (Ph)

differenzierende und abstrakte
Worter

transportieren (B), Freibeit, Menschenrechte, das Gute (Pi),
hochverdichted, diinnfliissig, Bindung (C), Atom, Kern (Ph/ C)

Fachworter (oft auch aus anderen
Sprachen)

Vektor, rechtwinklig (M), Polis, ratifizieren (G), basisch, oxidieren,
Zustandsanderung (C), Bliitenpflanze, Engym (B)

zusammengesetzte Fachworter

Klimawandel (E), Wirmeleitfihigkeitskoeffizient (C),
Gesetzgebungsprozess (S), wechselwarm, Nachtschattengewdchs (B)

fachspezifische Abkiirzungen und
Kurzworter

DNS, AIDS (B), v. Chr. (G), sin, cos, (M), Acl (L), EPO (B),
NATO (S), ev., kath. (R), H.0, Na (C), cn? (M)

Wortbildungen und Komposita mit
und aus Eigennamen

solonische Reformen (G), rintgen, Ottomotor, Planck-Zeit (Ph),
Bunsenbrenner (C), kafkaesk (D), Mendelsche Gesetze (B)

Wortbildungen mit Ziffern,
Buchstaben und Sonderzeichen

Y-Chromosom, T-Zellen (B), 68er-Bewegung, 5%-Klausel (S),
U-Robr-Manometer, 60-Watt-Lampe, p-Strablung (Ph)

substantivierte Infinitive und
Substantivierungen auf -er

das Verschieben, Zéblen (M), Messen, Excperimentieren (Ph), der
Zeiger, Zabler, Schwimmer (Ph), Brenner (C)

Nominalisierung

Nenner, Zabler (M), Beschleunigung, Dichte (Ph), Brennbartkeit,
Erwdrmung (C), Absetzung, Produktion (S)

Adjektivierungen

(oft zusammengesetzt)

entflammbar, sauerstoffreich, gasformig (C), ndbrstoffarm (B),
machtlos, gesetzlich (S), teilbar, verformbar (Ph)

Prifixverben erhitzen, abgiefen (C), entfalten, beziehen, aufnebmen,
erkldren, angeben, uriickfliefSen, entwickeln, erzengen,
hervorrufen (A)
Partizipien leitend, erwdrmend (C), informationstragend, verbindend (A),

erwdrmt (C), differenziert, spezialisiert (A)

Tabelle 1: Merkmale von Bildungssprache auf Wortebene
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Merkmale von Bildungssprache auf Satzebene

Grammatisch-syntaktische
Merkmale

Beispiele aus verschiedenen Fichern

Funktionsverbgefiige

zum Schmelzen bringen, in Losung gehen (C), zur Abstimmung
bringen, eine Entscheidung treffen (P)

fachsprachliche Kollokationen

anf der nach oben offenen Richterskala (E), den Mittehvert bilden
(M), in Kraft setzen (P), eine Bedentung erfassen (A)

ausgebaute Nominalphrasen

nach Erbitzen der Proteine (B), die Entstebung der Sdure, das
Bestreben der Molekiile (C), das Lisen der Gleichung (M)

Pripositionalphrasen bei kochendem Wasser (C), mittels der Berechnung (M), unter der
Regierung (P), in der Regel, aufgrund der MafSnahme (A)
Genitivattribute Bedeutung der Verfassung (P), Grofse des Winfkels (M), Bestreben

der Molekiile (C), AufSerachtlassung der Bedingung (A)

komplexe Attribute anstelle von
Attributsdtzen

Bei den hoben Temperaturen im unteren Teil des Hochofens reagiert
das beim Verbrennen des Kokses entstebende Koblenstoffdioxid
sofort mit der dariiber liegenden Koksschicht fast vollstindig zu
Koblenmonoxid. (C)

Pripositionen mit Genitiv

wegen des Konzentrationsgefilles (B), anstelle des Kaisers, wibrend
der V' olkerwanderung (G), trotz der steigenden Preise (§)

einzelne Pripositionen

Gutschein iber 10 €, unter einem Winkel von 90 Grad (M), 150
Meter iiber Meereshibe (E)

Passiv

Biirger war, wer als Sobn eines freien Mannes in Athen geboren
worden war. (G) Jede Behauptung muss bewiesen werden. (A)

Passiversatzformen und
unpersonliche Ausdriicke

In Oszilloskopen benutzt man Braunsche Robren. Strablungen
lassen sich nachweisen. (Ph) Die Gleichung ist lisbar. (M) Die
Fragen sind leicht zu beantworten. Es ist festzustellen, dass (A)

Konjunktiv

Gegeben sei ein Dreieck. (M) Er sagte, es sei eine Revolution
gewesen. (G) Man gebe die Séure in ein Reagenzglas. (C)

Wire Kennedy nicht ermordet worden, hatte (G)

Partizipialkonstruktionen

Die frei gewdblten Abgeordneten stimmiten fiir den Antrag. (P) Der
ansschlaggebende Grund fiir die Einfiibrung der Rente war, dass (§)
Das erwarmte Material debnt sich aus. (Ph) Der sich darans
ergebende Schiuss (A)

komplexe und verschachtelte
Satzstruktur

Der dazu erforderliche Energiebetrag, die Aktiviernngsenergie,
erreicht seinen Hochstwert, wenn das in B2 rot dargestellte rechte
Edufktteilchen sich so weit von seinem urspriinglichen
Teilchenverband entfernt hat, dass es in den newen Teilchenverband
eintreten kann. (C)

uneingeleitete Konditionalsitze

Wird die Temperatur eines Gegenstandes erhobt, so nimmt seine
innere Energie zu. (Ph) Treten die Metalle in der Natur in
elementarer Form auf, bezeichnet man sie als gediegene Metalle. (C)

Tabelle 2: Merkmale von Bildungssprache auf Satzebene
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Merkmale von Bildungssprache auf Text- und Diskursebene

Textuell-diskursive
Merkmale

Beispiele aus verschiedenen Fichern

hoher Anteil monologischer
Textsorten

Aufsarz, Schulbuchtexcte, Klansuren, Lebrervortrag, Referat,
Priifungsgespreich (A)

fachgruppenspezifische
Textsorten

Versuchsprotokoll (C), Stundenprotokoll (A), Erirterung,
Inhaltsangabe (D), Bildbeschreibung (K), Quellenanalyse (G),
Ubersetzung (1)

Kohision durch
Verweisstrukturen (Pronomen,
Konjunktionen, Adverbien): er,

sie, es, dies, somit, dabei, dort, da,
deshalb, hierdurch

In Athen hatte der Adel die Kinige schon im 8.Jh. v. Chr. ent-
machtet. Im 6.Jb. v. Chr. verlor er selbst an Einfluss. Somit musste
er zugestehen, dass reiche nicht-adelige Biirger mithestimmen
durflen, da man sie als Hopliten im Krieg brauchte. (G) Aber anch
bei niedriger Temperatur wird Wasser zu Wasserdampf. Dieser
Vorgang dauert linger. (C)

Kommunikationsbedingungen
konzeptioneller Schriftlichkeit

Offentlichkeit, Dekontextualisiernng, Objektivitit, sachlich-

thematische Distang, erhobter Planungsaufwand, Themenfixierung,
Monologizitit (A)

Versprachlichungsstrategien
konzeptioneller Schriftlichkeit

Informationsdichte, Kompaktheit, Integration, Komplexitit,
Elaboriertheit, Planung (A)

Konventionen in Bezug auf
Logik, Sprache, Stil

Sachlichkeit, logische Gliedernng, argumentative Schliissigkert,
Sprachrichtigkeit und Orientierung am Schriftstandard, vollstindige
und komplexe Sdatze, Explizitheitsermartung, angemessene
Textlinge, praziser Wortgebranch, angemessener Gebrauch von
Fachwirtern, keine Fiillwirter, wenig Redundanz (A)

Einsatz graphischer Mittel

dibersichtliches Layout, Ubemf/m'ffeﬂ, Zwischeniiberschriften,
Absditze, Hervorbebungen, Farbdruck, Schriftart- und grofie (A)

Sprachhandlungsmuster
(oft im Zusammenhang mit
Operatoren)

Beschreiben, 1V ergleichen, Analysieren, Erkliren, Argumentieren,
Einordnen, Benrteilen, Hypothesen aufstellen (A)

Verkntpfung von schriftlichem
Text mit anderen
Darstellungsformen

Bilder, Grafifen, Graphen, Tabellen, Diagramme, Karten, Formeln
(H20), Gesetze (U=I*R), Gleichungen (E=me2) (A)

Tabelle 3: Merkmale von Bildungssprache auf Text- und Diskursebene

Die oben aufgefithrten Merkmale sind dabei nicht als Liste typischer morphologischer,
lexikalischer, grammatischer Formen und textuell-diskursiver Merkmale der Bildungssprache
zu verstehen, sondern als sprachliche Mittel, die in ihrem Zusammenwirken wichtige Funk-
tionen der Bildungssprache stiitzen (vgl. Feilke 2022: 25). Insgesamt zielt die Verwendung
bildungssprachlicher Mittel auf die Herstellung einer erhéhten sprachlichen Verdichtung,
Spezifizierung, Abstraktion und Textqualitit von Wissens- und Lerninhalten ab (vgl. Schlep-
pegrell 2004). Im lexikalisch-semantischen Bereich wird Dichte durch die Verwendung von
Nominalisierungen und Komposita erreicht, Spezifizierung hingegen lasst sich durch den
Gebrauch attributiver Ausdriicke sowie die Nutzung eines spezifizierenden und differenzie-
renden Vokabulars erzeugen (vgl. Gogolin und Duarte 2016: 490). Abstraktion wird durch
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den Einsatz von Mitteln der Entpersonalisierung wie den Gebrauch von Passivkonstruktio-
nen oder unpersonlichen Ausdriicken realisiert. Die Textualitit wird durch den Einsatz ko-
hisiver Verweisstrukturen sowie die Verwendung komplexer Satzstrukturen und
Attributkonstruktionen hergestellt (ebd.). Ein Riickbezug von sprachlichen Mitteln auf bil-
dungssprachliche Funktionen findet sich in dhnlicher Weise auch bei Firstenau und Lange
(2011: 42):

Das bildungssprachliche Register zeichnet sich durch sprachliche Mittel und Strukturen aus,
mit  denen  komplexe und abstrakte Inbalte  unabhdngic von der  fonkreten
Interaktionssituation ausgedriickt werden kinnen. Es besitzt Merkmale fonzeptioneller
Schriftlichkeit und dient der sprachlichen Konstruktion wuniversaler Bedeutungen. Das
bildungssprachliche  Register  kommt u.a. in  schulspezifischen  Sprachbandliungen zur
Anmwendung.

Morek und Heller (2012, 2019) gehen von drei Makrofunktionen aus, die durch Bildungs-
sprache realisiert werden. Dies sind 1) die kommunikative Funktion, bei der Bildungssprache
als Medium des Wissenstransfers genutzt wird, 2) die epistemische Funktion, mit der Bil-
dungssprache als Werkzeug des Denkens und der Erkenntnisgewinnung in den Blick genom-
men wird sowie 3) die sozialsymbolische Funktion, bei der Bildungssprache als Eintritts- und
Visitenkarte betrachtet wird. Sie bemerken hierzu, dass die von thnen vorgeschlagenen Funk-
tionen lediglich heuristischen Charakter haben und diese in der Regel miteinander verwoben
auftreten (vgl. Morek und Heller 2012: 4). In Bezug auf den schulischen Kontext kénnte hier
vielleicht noch eine leistungsbewertende bzw. leistungsanzeigende evaluierende Funktion er-
ginzt werden, da die Bildungssprache sowohl bei der Bewertung von fachlichen Leistungen
durch Lehrpersonen als auch bei der Leistungserbringung durch Schiiler:innen eine wichtige
Rolle spielt. Es kann angenommen werden, dass zur Realisierung der kommunikativen und
epistemischen Funktion von Bildungssprache dieselben pragmatischen Maximen (Gebote)
von Bedeutung sind, die Czicza und Henning (vgl. 2011: 50£f.) fur die Wissenschaftskom-
munikation vorschlagen. Sie gehen dabei von folgenden vier pragmatischen Maximen aus:

1) Okonomie = MafB3gabe zur Reduzierung von Redundanz und Tilgung von Informationen,
die fiir den Kommunikations- oder Erkenntnisgegenstand unnotig sind

2) Prizision = Vermeidung von Doppeldeutigkeiten und Unschirfe; damit ist gemeint, dass
der Kommunikations- oder Erkenntnisgegenstand klar und deutlich dargestellt werden
sollte

3) Origo-Exklusivitit = mdglichst objektive Darstellung eines Kommunikations- oder Er-
kenntnisgegenstandes ohne (iberdeutliche) Beziige auf den Urheber der Kommunikation
und/oder der Erkenntnis

4) Diskussion = Prisentation des Kommunikations- oder Erkenntnisgegenstands in einer
Form, die Diskutierbarkeit ermdglicht, d.h. Kennzeichnung von Aussagen als wahr-
scheinlich, unbestimmt oder méglich

Die hier nach Czicza und Hennig dargestellten pragmatischen Maximen stehen in Zusam-
menhang mit nachgeschalteten kognitiven Prozeduren, die fur die Auswahl konkreter
sprachlicher Mittel auf der Textebene verantwortlich sind. Genau an diesem Punkt setzt das
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in der Forschung weithin rezipierte Modell zur Beschreibung bildungssprachlicher Funktio-

nen von Feilke (2012, 2022) an, indem sprachliche Mittel an kognitive Funktionen riickge-

bunden werden. Feilke setzt vier kognitive Funktionen fiir die Bildungssprache an:

1) Explizieren, 2) Verdichten, 3) Verallgemeinern und 4) Diskutieren.

von Aussagen

Kognitive Leistungsbeschreibung Sprachliche Mittel
Funktionen
Explizieren Sachverhalte und ihre = komplexe Adverbiale, Attribute

Zusammenhinge

fir den Leser moglichst
nachvollziehbar, d.h. explizit
darstellen und fokussieren

und Sitze

= explizite Konnexion, z.B.
konditionale und finale
Konstruktionen

Verdichten
von Aussagen

Sachverhalte, die expliziert und
bekannt sind, sprachlich ohne
finites Verb ausdriicken und in
neue Aussagen integrieren

* Nominalisierungen

= Komposita

= Partizipialattribute

= Pripositionaladverbiale

= Funktionsverbgefiige

* Nominalisierungsverbgefiige

Verallgemeinern
von Aussagen

Sachverhalte als unabhingig von
personlichen, zeitlichen und
lokalen Situationsbeziigen
darstellen und als allgemein giiltig
behaupten

= Ausblendung des Handlungstri-
gers durch z.B. Passiv-, man-,
lassen-Konstruktionen

= generischer Gebrauch von
Artikeln, Prisens und Passiv

= Stiitzung durch lexikalische
Mittel wie Modalpartikel und
Textroutinen, z.B. Definieren

Diskutieren
von Aussagen

Sachverhalte als Gegenstinde
eines Fachdiskurses vorstellen
und Behauptungen als
hypothetisch, vorldufig und
diskussionswiirdig darstellen

* Modalverben, Modalisierungen,
z.B. Konjunktivformen,
konzessive Konstruktionen,
Stiitzung durch lexikalische
Mittel und entsprechende
Textroutinen, z.B. Konzedieren

* konditionale und modale

Adjektive und Adverbien

* bildungssprachliche Sprechakt-

verben

Tabelle 4: Bildungssprachliche Formen der Bildungssprache leicht veridndert nach Feilke (2012a)

Die in der obigen Tabelle dargestellten Funktionen und sprachlichen Mittel von Bildungs-

sprache sind im schulischen Kontext auch im Hinblick auf erfolgreiche Bewiltigung von

Operatoren bedeutsam, da diese immer die Verwendung des bildungssprachlichen Registers

verlangen.
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3.6  Verortung von Bildungssprache im Register-/Varietitenspektrum

Die Bildungsinstitution Schule ist ein sehr dynamischer Sprachraum, der eine Schnittstelle
vielfiltiger sprachlicher Register, Varietiten und Sprachen bildet. So treffen im Klassenzim-
mer akademisch ausgebildete Lehrkrifte, deren Aufgabe es ist, die Fachsprachen ihrer Un-
terrichtsficher zu unterrichten und Bildungssprache zu fordern, auf eine sprachlich
heterogene Schiilerschaft (vgl. Bredel und Feilke 2021: 13). Auf den Schulh6fen werden ne-
ben dem Deutschen als Erst- oder Zweitsprache auch die verschiedenen Herkunftssprachen
der Schiler:innen, Dialekte und Jugendsprache gesprochen (vgl. ebd.). Hinzu kommt der
Bildungsauftrag der Institution Schule, ihren Schiiler:innen miindliche und schriftliche Kom-
petenzen in Standardsprache zu vermitteln und auf die sprachlichen Anforderungen im ter-
tidren Bildungsbereich vorzubereiten. Dabei sind die sprachlichen Anforderungen der
unterschiedlichen Schularten verschieden und nehmen mit dem Fortschreiten der Bildungs-
stufen (Primar-, Sekundar-, Tertidrstufe) progressiv zu. Im schulischen Kontext kommt der
Bildungssprache zwar eine besondere Bedeutung zu, aber sie ist nicht die einzig genutzte
Sprache. Bildungssprache ist hinsichtlich sprachlicher und funktionaler Aspekte auf vielfal-
tige Weise mit anderen Registern und Varietiten verbunden.

Abbildung 1 stellt die Schnittstellen und Beztige von Bildungssprache zu anderen Regis-
tern und Varietiten dar. Das hier vorgeschlagene Modell integriert und modifiziert unter-
schiedliche bestehende Modelle (Feilke 2012a; Lange 2012; Riebling 2013; Pineker-Fischer
2017; Drumm 2018; Leisen 2018; Feilke 2022). Die gemeinsame Grundlage aller berticksich-
tigten Modelle besteht in der Abgrenzung von Bildungssprache gegeniiber der Alltagsspra-
che und der Fachsprache. Eine detaillierte kritische Evaluation einzelner Modelle kann hier
aus Platzgriinden nicht erfolgen. Im Zentrum des Modells steht die Bildungssprache. Sie
bildet neben der Schulsprache und der Fachsprache der Unterrichtsficher den Bereich der
schulisch genutzten Sprachen. Diesem Bereich ist gemeinsam, dass er auf der Kerngramma-
tik und dem Kernvokabular der Alltagssprache basiert. Ferner weisen die schulisch genutzten
Sprachen eine starke Orientierung an der schriftlichen Standardvarietit auf. Dies gilt auch
tir die Fachsprachen und die Alltigliche Wissenschaftssprache.

Insgesamt nimmt der Grad des kognitiven und sprachlichen Anspruchs und der Kom-
plexitit im Schaubild (von unten ausgehend) von der Alltagssprache tiber die schulisch ge-
nutzten Sprachen bis hin zu den wissenschaftlichen Fachsprachen und der Alltiglichen
Wissenschaftssprache zu, was mit einem steigenden Mal3 an konzeptioneller Schriftlichkeit
cinhergeht. Von oben geschen, diffundieren Begriffe und Konzepte aus den Fachsprachen
und der Alltiglichen Wissenschaftssprache tber die Bildungssprache und die Fachsprachen
der Schulficher in die Alltagssprache hinein, wobei sie auf threm Weg in die Alltagssprache
eine Vereinfachung erfahren.
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Abbildung 1: Verhiltnis von Bildungssprache zu anderen Registern und Varietiten (eigene Darstellung)

In dem oben dargestellten Modell werden die Alltagssprache und die Fachsprache der
akademisch-wissenschaftlichen Facher als Varietiten aufgefasst, wihrend die Fachsprachen
der Schulficher, Bildungssprache, Schulsprache und die Wissenschaftssprache als Register
betrachtet werden, weil sich hierdurch m.E. der situativ-funktionale Aspekt besser erfassen
lisst. In der Forschungsliteratur finden sich hierzu allerdings auch gelegentlich abweichende
Zuordnungen. So ordnen u.a. Riebling (2013) oder Tajmel und Hagi-Mead (2017) neben der
Bildungssprache auch die Alltags- und die Fachsprache als Register ein. In der Varietitenlin-
guistik z.B. bei Loffler (2016) werden diese als Varietiten angesehen. Bildungssprache hin-
gegen wird nicht als genuin varietitenlinguistischer Begriff betrachtet (vgl. Tapalovic und
Settinieri 2023).

Der Unterschied zwischen Varietiten und Registern besteht in der Verwendung unter-
schiedlicher aullersprachlicher Beschreibungs- und Bezugssysteme, die fir das spezifische
und systematische Vorkommen sprachlicher Merkmale angesetzt werden. Varietiten werden
tber die Diasystematik mithilfe der Parameter Ort (Diatopik), soziale Gruppe (Diastratik) und
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Verwendungssituation/Funktion (Diaphasik) erfasst (vgl. Becker und Hundt 1998: 124), wih-
rend Register tiber die in Kapitel 4.6 beschriebenen Dimensionen der Kommunikationssitu-
ation bestimmt werden. Die Beschreibung von Varietiten geht von Kommunikationsbereichen
aus, die Beschreibung von Registern hingegen von konkreten Kommunikationssizuationen
(vgl. Felder 2016: 43). Die Diasystematik stellt somit ein eher globales Beschreibungsinstru-
ment dar, innerhalb dessen die diaphasische Variation im Rahmen der Registertheorie ge-
nauer beschrieben werden kann (Riebling 2013: 111).

Die Alltagssprache ist diejenige Sprache, die Angehdrige einer Sprachgemeinschaft im
alltdglichen Umgang zur informellen Kommunikation und sozialen Interaktion nutzen. Die
Sprechsituationen sind vertraut, die mitgeteilten Inhalte und Informationen haben einen per-
sonlichen Bezug und betreffen konkrete Erfahrungen (vgl. Leisen 2022: 16). Alltagssprache
unterscheidet sich von Bildungs- und Fachsprache nicht durch eine grundsitzlich unter-
schiedliche Grammatik oder exklusive Grammatikphinomene, sondern dadurch, dass in der
Bildungssprache bestimmte grammatische Formen wie etwa Nominalisierungen sehr viel
hiufiger gebraucht werden als dies in der Alltagssprache der Fall ist (vgl. Hévelbrinks 2014:
57). Berendes et al. (vgl. 2013: 24) weisen darauf hin, dass die Abgrenzung zwischen Alltags-
und Bildungs- bzw. Fachsprache keine dichotomische Trennung darstelle, sondern eher eine
relative Kategorisierung sei.

Alltagssprache wird auch in der Schule verwendet, z.B. in Pausengesprichen oder bei in-
formeller Interaktion im Unterricht (vgl. Tajmel und Hégi-Mead 2017: 50). Die sprachliche
Korrektheit ist in den Hintergrund gertickt. Alltagssprache ist als funktional komplementir
zur Bildungssprache zu verstehen und stellt in diesem Sinne fiir ihren Bereich die angemes-
sene Form des Sprachgebrauchs dar. In der Regel wird die Alltagssprache im frithen Kindes-
alter spontan und ungesteuert im Austausch mit der Umwelt erworben (vgl. Drumm 2018:
1306). Ihr Erwerb ist im Alter von sechs Jahren bereits weitgehend abgeschlossen, sodass die
Kinder bei der Einschulung schon tber eine gut ausgebaute Kerngrammatik und einen um-
fangreichen Alltagswortschatz verfigen, auf deren Grundlage die Bildungssprache erlernt
werden kann (vgl. Bredel und Feilke 2021: 17). Wihrend die Kommunikation zu Beginn der
Grundschulzeit weitestgehend der Alltagssprache entspricht, entwickelt sich die in der Schule
gebrauchte und erwartete Sprache immer stirker in Richtung der an konzeptioneller Schrift-
lichkeit ausgerichteten Bildungssprache (vgl. Michalak et al. 2015: 49).

Schulsprache ist nicht mit Bildungssprache gleichzusetzen und stellt nur einen Teil der
Bildungssprache dar. Anders als Bildungssprache wird das Register der Schulsprache aus-
schlieB3lich im schulischen Kontext verwendet (vgl. Feilke 2022: 8). Es umfasst ,,die Gesamt-
heit der sprachlichen Instrumente des Lehrens® und ist ,,didaktisch hergestellt* (Feilke 2013:
119). Schulsprache ist laut Feilke (2013: 117) ein didaktisches Register, das als ,,Instrument
der Erziehung zur Bildungssprache® fungiert. Sie schlie3t sowohl ,,Praktiken (z.B. des Um-
gangs mit Texten im Unterricht), Maximen (etwa: Sei moglichst explizit und vollstindig!),
Normen (etwa: Berichte im Priteritum!) und Lerngegenstinde & Formen (z.B. didaktische
Gattungen [...])* als auch genuin schulische und didaktische ,,Spracherwartungen® (Feilke
2012b: 5) mit ein.

Als Beispiele fur didaktische Gattungen, die es in allen Schulfichern gibt, nennt Feilke
(vgl. 2019b) neben dem Diktat, der Erzdhlung zu einer Bildergeschichte und der Erorterung
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im Deutschunterricht auch ,,die Inhaltsangabe im Deutschunterricht, das Versuchsprotokoll
im Biologieunterricht oder die Quellenanalyse im Geschichtsunterricht®. Dabeti stellen diese,
wie z.B. die Erorterung, eigens fiir die Schule geschaffene sprachliche Lern- und Ubungsfor—
men dar (vgl. Feilke 2012a: 5), die gréBtenteils durch das Cutriculum verbindlich vorgegeben
werden und aullerhalb der Schule nicht vorkommen bzw. keine Bedeutung besitzen (vgl.
Feilke 2019b). In Bezug auf Schulsprache stellt Feilke (2012b: 154) die ,,Schulnormthese*
auf, die besagt, dass schulische Sprachnormen Teil der Bildungsinstitution Schule sind und
im Hinblick auf das Qualifikationsziel Normen sui generis darstellen, deren schuladiquate
Beherrschung das primare Kompetenzziel darstellt. In diesem Zusammenhang weist er auch
darauf hin, dass die schulsprachlichen Normen transitorischen Charakter haben und nicht
als Zielformen angesehen werden kénnen, was er als Transitnorm-These bezeichnet.

Wihrend die Unterscheidung der Bildungssprache von der Alltagssprache relativ unprob-
lematisch erscheint, ist die Abgrenzung der Bildungssprache von den Fachsprachen und der
Wissenschaftssprache einerseits und den Fachsprachen der Schulficher andererseits nicht
trennscharf méglich (vgl. Becker-Mrotzek 2017: 23). So bestehen vielfiltige Uberschneidun-
gen in Bezug auf die Funktionen Erkenntnisgewinn und Wissenstransfer sowie hinsichtlich
der Orientierung der sprachlichen Gestaltung an Deutlichkeit, Verstindlichkeit, Okonomie,
Anonymitit und Identititsstiftung (vgl. Roelcke 2020). Die Bildungssprache lisst sich inso-
fern von den Fachsprachen der einzelnen Schulficher abgrenzen, als sie neben facheriiber-
greifenden Sprachhandlungen wie Berichten, Beschreiben, Erkliren, Definieren und
Argumentieren cher allgemeine grammatische und lexikalische Mittel (komplexe Worter,
Nominalisierungen, Passiv) beinhaltet, die fiir den Sprachgebrauch in jedem Fach elementar
sind (vgl. Feilke 2022: 31). Bildungssprache und Alltdgliche Wissenschaftssprache tiber-
schneiden sich in funktionaler Hinsicht insofern, als sie das Potenzial besitzen, unterschied-
liche Ficher in Beziehung zueinander zu setzen und somit eine ficheriibergreifende
Kommunikation zu ermdéglichen. Ehlich (1999: 26) bemerkt zur Alltdglichen Wissenschafts-
sprache, ,,dass sie fertige Grenzen nicht setzt, dass sie ein Changieren zwischen der alltagli-
chen Kommunikation und der wissenschaftlichen Kommunikation moglich macht®.

Schulische und wissenschaftliche Fachsprachen hingegen werden am eindeutigsten durch
ihren Bezug zum jeweiligen Fach und zu seinen fachspezifischen Inhalten gekennzeichnet
(vgl. Riebling 2013: 117). Dies wird besonders im Bereich der fachspezifischen Lexik deut-
lich. Die Wendung ,,unter Spannung stehen® beispielsweise kann je nach Gebrauchskontext
sehr unterschiedliche Bedeutungen haben. In einem alltagssprachlichen Sinne ist hiermit ein
psychisch-emotionaler Zustand gemeint, im physikalischen Sinne bedeutet sie, dass auf einen
Korper eine Kraft einwirkt, die eine Zug- oder Druckspannung ausiibt, und in der Elektro-
technik ist damit gemeint, dass ein elektrisches Gerit an einen Stromkreis oder eine Strom-
quelle angeschlossen ist und elektrische Energie fihrt (vgl. Bartsch 2004: 20). Dabei nidhern
sich die schulischen Fachsprachen in Bezug auf ihre sprachliche Komplexitit und die behan-
delten Inhalte immer stirker den wissenschaftlichen Fachsprachen an. In diesem Sinne be-
sitzen die schulischen Fachsprachen eine hinfithrende Funktion.

Sowohl die schulisch genutzten Sprachen als auch die Fachsprache und die Alltdgliche
Wissenschaftssprache weisen einen starken Bezug zur schriftlichen Ausprigung der Stan-
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dardvarietit des Deutschen auf. Als Standardvarietit bzw. Standardsprache wird die tiberre-
gionale, schriftlichkeitsnahe, stilistisch neutrale Ausprigung des Deutschen verstanden, de-
ren Gebrauch besonders in formell-6ffentlichen Kommunikationskontexten wie Schule,
Medien, Wissenschaft oder Verwaltung als richtig gilt und von kompetenten Sprechern er-
wartet wird (vgl. Felder 2016: 25). Im Gegensatz zu Nonstandard-Varietiten wie dem Rhei-
nischen oder der Jugendsprache ist die Standardsprache normiert und in Aussprache,
Orthographie, Grammatik und Wortschatz in Nachschlagewerken kodifiziert (vgl. Klein
2017: 11).

In Deutschland fungieren vor allem die zwo6lf Binde des Duden als autoritativer Norm-
kodex (vgl. Eisenberg 2017: 64). Ferner besitzt das Standarddeutsch amtlichen Status und
wird dementsprechend in der Schule gelehrt, was zur Folge hat, dass die Einhaltung standard-
sprachlicher Normen durch Sprachnormautorititen wie Lehrer:innen kontrolliert wird (vgl.
Ammon 2005: 32). Lehrer:innen sind die wichtigsten Sprachnormautorititen und von Berufs
wegen dazu verpflichtet, Fehler im Sprachgebrauch ihrer Schiiler in Richtung der fir die
Standardsprache geltenden Sprachrichtigkeit zu korrigieren (vgl. Ammon 2015: 144), sodass
die Standardsprache priskriptiv in die Bildungseinrichtungen hineinwirkt (vgl. Horstmann,
Settinieri und Freitag 2019: 265). Die Standardsprache bildet den Bezugspunkt fur die Ent-
scheidung, was im Deutschen als richtig oder falsch gilt. Dies ist ,,bei der Fehlerkorrektur in
der Schule sowohl fir die korrigierenden Lehrer als auch fir die korrigierten Schiiler unmit-
telbar relevant® (vgl. Klein 2013: 21). Die Beherrschung des Schriftstandards wird wiahrend
der Schulzeit in zunehmendem Maf3 verlangt.

3.7 TFazit

Der vorliegende Beitrag beleuchtete die im Titel gestellte Frage ,,Was ist Bildungsspra-
cher* aus verschiedenen Perspektiven. Der Umstand, dass der Begriff Bildungssprache so-
wohl im offentlichen Bildungsdiskurs als auch in verschiedenen Forschungsdisziplinen wie
der Erziehungswissenschaft, Fachdidaktik und Linguistik zu einer Art Schlagwort avanciert
ist, darf nicht dariiber hinwegtiuschen, dass nach wie vor keine eindeutige empirisch abgesi-
cherte Definition von Bildungssprache vorliegt. Es wurde gezeigt, dass sich das Konzept
Bildungssprache bei niherer Betrachtung als theoretisch stark aufgeladener Begriff erweist,
zu dessen Verstindnis die Kenntnis einer Reihe zum Teil sehr unterschiedlicher theoretischer
Beziige benotigt wird. Anhand einer Auswahl von drei Definitionen von Bildungssprache
wurden die wichtigsten theoretischen Bezugskonzepte nachgezeichnet. So wurde das In-
haltsspektrum des Begriffs Bildungssprache sowie seine Bedeutung fiir den schulischen
Erfolg aufgezeigt. Die sprachlichen Merkmale von Bildungssprache wurden im Zusammen-
hang mit verschiedenen kognitiven Funktionen betrachtet. AbschlieBend wurde ein Modell
zur Verortung von Bildungssprache vorgeschlagen, das Bildungssprache im Verhiltnis zu
anderen Varietiten und Registern einordnet und Beziige zu diesen hinsichtlich ihrer Position
auf dem Kontinuum von konzeptioneller Miindlichkeit und konzeptioneller Schriftlichkeit
prazisiert.
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Snezana Opacic

4 Wie kénnen sprachliche Anforderungen in den Kernlehrplinen der
Sekundarstufe I /II analysiert werden?

4.1  FEinleitung

In diesem Kapitel wird eine mogliche Herangehensweise zur Beantwortung der Fragestel-
lung, wie die sprachlichen Anforderungen in den Kernlehrplinen (NRW) in verschiedenen
Fachern im Kontext eines Seminars zu sprachsensiblem Unterricht analysiert werden kon-
nen, vorgestellt. Es ist ein fachertibergreifendes Seminar, welches zudem verschiedene Schul-
formen (Sek I, II und BK) umfasst. Der genaue Verlauf der Sitzung mit den jeweiligen
Arbeitsphasen und das benotigte Material mit erginzenden Beispielen sowie dem jeweiligen
Fazit wird dabei beschrieben

Zuerst wird auf die Bedeutung des Kernlehrplans hinsichtlich der Unterrichtsplanung
eingegangen. Die in der Unterrichtsplanung formulierten Lernziele stehen im Fokus. An-
schlieBend wird die Durchfiihrung im Seminar erlautert. Beschrieben wird der genaue Ver-
lauf der Sitzung mit den jeweiligen Arbeitsphasen, das benétigte Material, mit erginzenden
Beispielen und dem jeweiligen Fazit. Begleitend wird ein Leitfragenkatalog vorgestellt, wie
sich die sprachlichen Anforderungen in verschiedensten Lehrplinen und Fichern gemein-
sam mit Studierenden aufdecken lassen. AbschlieSend erfolgt eine Reflexion zu der Sitzung,
um u.a. Aufbau und Material der Sitzung zu iberprifen und fir die Vorbereitung nachfol-

gender Seminare anzupassen.

4.2 Einordnung und Begrindung des thematischen Schwerpunkts im Seminarverlauf

Die Sitzung mit dem thematischen Schwerpunkt ,,Analyse der Kernlehrplidne® ist im ers-
ten Teil des Seminars verortet.

Der Kernlehrplan ist die Grundlage fir die Unterrichtsplanung und gibt zugleich eine
Orientierung vor. Keine Unterrichtsreihe bzw. Unterrichtsstunde wird ohne die Betrachtung
und die Vorgaben des Lerncurriculums umgesetzt. Die Formulierung der Lernziele wird da-
raus abgeleitet. Lernziele sind ergebnisorientiert formulierte Kompetenzen, die Lernende in
einem bestimmten Fach zu einem bestimmten Zeitpunkt erreichen, fachliche Kompetenzen
sind an sprachliche Handlungen (Operatoren) gebunden (vgl. Beese et al. 2014: 28). Lehr-
kriften wird zudem ermdglicht, die Leistungen der Schiiler:innen zu tberpriifen.

Als Operatoren werden im Kontext von Unterricht und Schule umeist sprachliche
Handlungen verstanden, die etwa im Zusammenhang mit Aufgaben oder 1eistungsfeststellung
stehen, 3.B. beschreiben, erkldren, interpretieren, skizzieren. Durch sie werden fachbezogene
Kompetenzen operationalisiert. Von der Kultusministerkonferenz heransgegebene und nach
Anforderungsbereichen differenzierte Operatorentisten liegen fiir nahezu alle Unterrichtsficher
vor. (KMK 2013) (Tajmel und Hdigi-Mead 2017: 56)

Die Studierenden bringen beziiglich des Themas verschiedene Vorkenntnisse mit. Es
zeigt sich im gesamten Verlauf der Tatigkeit, dass ein Teil der Studierenden bereits mit den
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Kernlehrplinen gearbeitet hat und mit dem Inhalt und Aufbau vertraut ist, es sind jedoch
1.d.R. ebenfalls Studierende anwesend, welche zuvor keine Gelegenheit hatten, mit diesem
zu arbeiten.

Die genaue Betrachtung der Kernlehrpline ist jedoch erforderlich, um zu verdeutlichen,
wie viel Sprache in den jeweiligen Fichern enthalten ist, wie dies dort formuliert ist und
welche bzw. ob es Unterschiede zwischen Deutsch, gesellschaftswissenschaftlichen und z.B.
naturwissenschaftlichen Fachern gibt. Studierende sollen hierbei Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede der sprachlichen Anforderungen in den einzelnen Fichern herausfinden und er-
kennen, dass Sprachbildung nicht nur auf den Deutsch- und Fremdsprachenunterricht
beschrinkt sein darf (vgl. Tajmel 2011). Studierende sind sich selten der sprachlichen Anfor-
derungen hinter den jeweiligen Sprachhandlungen bewusst. Daher wird bei der Umsetzung
im Seminar eine Herangehensweise gewihlt, welche ermdglicht, die enthaltenen Sprachhand-
lungen zu benennen, diese einem fachspezifischen Anwendungsbereich zuzuordnen und ab-
schlieBend sprachliche Lernziele daraus ableiten zu kénnen.

4.3  Umsetzung des thematischen Schwerpunkts im Seminar (Einstieg, Erarbeitung,
Sicherung, Material)

Im nun folgenden Abschnitt wird die Herangehensweise zur Analyse der sprachlichen
Anforderungen in den Kernlehrplinen beschrieben. Zu beachten ist, dass es sich hierbei um
eine mogliche Umsetzung innerhalb des Seminars handelt. Bertcksichtigt wird u.a., dass die
Studierenden sich noch im Bachelorstudium befinden, dass unterschiedliche Vorkenntnisse
im Umgang mit den Kernlehrplinen vorhanden sind und dass es ein ficheriibergreifendes
Seminar ist, welches zudem verschiedene Schulformen (Sek I, II und BK) umfasst. Somit
wird fiir die Planung und Durchfithrung der entsprechenden Sitzung ein Ablauf gewihlt,
welcher alle diese Aspekte berticksichtigt.

Zur Vorbereitung der Seminarsitzung wird den Studierenden sowohl in der ersten Sitzung
als auch in der vorherigen mitgeteilt, dass sie entsprechende Kernlehrpline mitbringen bzw.
digital nutzen kénnen. Es sollte sich um eines der von ithnen studierten Ficher handeln und
tiir die entsprechende Schulform sein.

Einstieg

Der Einstieg in die Seminarsitzung erfolgt mit der Fragestellung: ,,Wie viel Sprache steckt
im Fach?* Zur Beantwortung der Fragestellung werden die Kernlehrpline hinsichtlich ihrer
fachlichen und sprachlichen Anforderungen untersucht. Fine zusitzliche Fragestellung fo-
kussiert die Konkretisierung sprachlicher Lernziele in den Kernlehrplinen. Untersucht wird,
wie diese in den jeweiligen Kernlehrplinen formuliert sind.

Die nun folgende Herangehensweise orientiert sich an den Ausfihrungen von Tanja
Tajmel (2011) und der in threm Aufsatz Sprachliche Lernziele im naturwissenschaftlichen Unterricht
geschilderten Untersuchung.

Die erste Aufgabenstellung fiir die Studierenden besteht darin, die Kernlehrpline zu un-
tersuchen und sich Notizen zu folgenden Fragestellungen zu machen:

- Welche konkreten Sprachhandlungen (erértern, analysieren etc.) werden gefor-
dert? Nennen Sie auch die dazugehérigen Anwendungsbereiche.
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- Gibt es Hinweise auf Sprachférderung im Fach bzw. einen sprachsensiblen Fach-
unterricht?

Die Studierenden erhalten hierzu folgende Hilfestellung zur Darstellung/Beantwortung
der oben angefiihrten ersten Fragestellung:

Fach:
Sprachhandlung . . z.B.

z.B. Physik z. B. Geschichte Mathematik
z.B. beschreiben

Prozesse

z.B. berechnen . Karikaturen Graphen
. Gréfien
z.B. vergleichen

Abbildung 1: Darstellung zur Beantwortung der Fragestellungen

1. Erarbeitungsphase

In der nun folgenden Bearbeitungszeit (ca. 15-20 Min) haben die Studierenden Gelegen-
heit, sich in Partnerarbeit zu der Fragestellung austauschen und ihre Ergebnisse in der Ta-
belle zu notieren. Es handelt sich um eine kurze quantitative Auswertung. Angefithrt werden
hierbei explizite und implizite sprachliche Realisierungen. Weniger im Fokus ist die Betrach-
tung bzw. Zuordnung zu den drei Anforderungsbereichen (I/11/11I). AnschlieBend werden
die Ergebnisse im Plenum zusammengetragen und erste interessante Beobachtungen bespro-
chen. Studierende stellen fest, dass es eine grofle Anzahl von Operatoren in allen Fichern
gibt, es wird nicht nur in Deutsch oder Englisch eine Beschreibung oder Analyse gefordert,
sondern auch in Mathematik oder Geschichte.

Die Vorgehensweise besteht darin, dass die Studierenden bestimmter Fichergruppen zu-
erst ihre Ergebnisse vorstellen und somit erkennen, dass sprachliche Anforderungen durch
die jeweiligen Operatoren umfangreich enthalten sind, auch in den Fichern Kunst, Musik
und Sport. Zusitzlich gehen sie auf die jeweiligen Anwendungsbereiche ein und stellen fest,
dass sich diese in den Fachern unterscheiden. Eine Interpretation bzw. Analyse im Fach
Deutsch ist nicht identisch mit Interpretationen und Analysen im Fach Mathematik. Als Bei-
spiel fihren sie eine Gedichtinterpretation an im Vergleich zur Interpretation eines Graphen.
Operatoren verlangen je nach Fach und Inhaltsbereich unterschiedliche kognitive und
sprachliche Leistungen. Die Gedichtinterpretation erfordert Kenntnisse iiber Inhalt, Aufbau
und sprachliche Gestaltung. Mit einem Funktionsgraphen wird hingegen ein alltiglicher
Sachverhalt wie z.B. der Weg oder die Geschwindigkeit eines Objekts dargestellt, jedoch
handelt es sich dabei nicht um ein reales Abbild der Situation. Der Sachkontext wird in eine
graphische Darstellung tibertragen. Die Darstellung wird unter Anwendung fachspezifischen
Wortschatzes und fachspezifischer Wendungen beschrieben.

Dies fihrt zu der sich anschlieBenden Fragestellung: ,,Ist die Vermittlung von Sprach-
handlungskompetenzen im Deutschunterricht ausreichend?” Neben den Ergebnissen aus
dem gemeinsamen Plenum wird nun die von Tajmel (2011) untersuchte Darstellung zu den
enthaltenen Sprachhandlungen in den Fiachern Deutsch und Physik herangezogen, um zu
verdeutlichen, dass Sprache in allen Fichern eine zentrale Rolle spielt. Nach Tajmel (2011)
sind hdufig genannte Sprachhandlungen (z.B. Beschreiben, Interpretieren, Begriinden) im
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Rahmenlehrplan fiir das Fach Deutsch, Sekundarstufe I, seltener genannt als im Fach Physik.
Sie belegt diese Aussage mit der Angabe konkreter Zahlen. Der Kontext und die Anwen-
dungsbereiche dieser Sprachhandlungen unterscheiden sich zudem in den beiden Fichern,
sie gelangt somit zu dem Fazit, dass Sprachhandlung fachspezifisch und die Vermittlung im
Fachunterricht erforderlich sei (vgl. Tajmel 2011).

Das Teilziel dieser Arbeitsphase ist es ebenfalls, diese Erkenntnis zu erlangen bzw. nach-
zuvollziehen.

Die Beantwortung der zweiten Fragestellung offenbart in den meisten Lehrplinen keine
ausreichenden Hinweise auf durchgingige Sprachbildung und die damit verbundene offene
Frage, wie Lehrkrifte sprachliche Anforderungen nun ebenfalls berticksichtigen konnen. Zu-
erst wird festgehalten, weshalb die Notwendigkeit der Konkretisierung sprachlicher Lernziele
erforderlich ist. Nach Tajmel (2011) sind diese in den Vorgaben fiir den naturwissenschaft-
lichen Fachunterricht unberiicksichtigt, Sprachhandlungen werden als Operatoren in allge-
meiner Form genannt. Konkrete Hinweise und Deskriptoren der erforderten sprachlichen
Mittel fehlen dabei, jede Lehrkraft beurteilt somit subjektiv, ob die Schilletleistung nun dem
Standard entspricht oder nicht.

ZLwischenfazit

Das Teilziel wird erreicht, wenn Studierende feststellen konnen, wie viel Sprache in den
jeweiligen Fichern enthalten ist. Dies wird durch die Betrachtung der enthaltenen Sprach-
handlungen in Form von Operatoren bewusst. Des Weiteren erlangen sie die Kenntnis, dass
eine Vermittlung der jeweiligen Sprachhandlungen im Deutschunterricht nicht immer méog-
lich ist. Die offene Frage ist jedoch, wie die sprachlichen Lernziele konkretisiert werden,
wenn dies im Kernlehrplan nicht explizit aufgefiihrt wird.

2. Erarbeitungsphase

Dies leitet tiber zu der Fragestellung, wie sprachliche Lernziele im Unterricht nun kon-
kretisiert werden kénnen. Als Vorlage wird das von Tajmel (2011) erstellte Konkretisierungs-
raster (siche Abb. 3) herangezogen und den Studierenden zur Verfiigung gestellt, es
ermdglicht die genaue Analyse der sprachlichen Anforderungen von Aufgabenstellungen, die
einen Operator enthalten, auf Wort-/Satz- und Textebene. Das Konkretisierungsraster greift
dabei die Bereiche Sprachhandlungen, Register und registerspezifische Merkmale (Alltags-,
Bildungs- und Fachsprache in verschiedenen Unterrichtssituationen) sowie die Bewusstheit
von Lehrenden auf (vgl. Tajmel; Higi-Mead 2017: 78-80).

Bevor die Studierenden die Gelegenheit erhalten, selbstindig das Raster auszufullen, wird
gemeinsam ein Beispiel besprochen. Studierende sollen hierbei die Fertigkeit erlangen, fach-
lich relevante Sprachhandlungen festzustellen und das Konkretisierungsraster auf unter-
schiedliche Aufgabenstellungen zielfihrend anzuwenden und zu erarbeiten.

Als Beispiel wird ein Bild (z.B. Geschichte: Darstellung eines Dorfes in der Jungsteinzeit,
Abb. 2) gewihlt. Das Beispiel ist aus einem Lehrwerk fiir das Fach Geschichte ausgesucht,
um authentische Situationen aus dem Unterricht widerzuspiegeln.
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Abbildung 2: Wie lebten die Menschen in der Jungsteinzeit? aus: Geschichte und Gegenwart 1

Die Aufgabenstellung fur die Schiiler: innen lautet dabei, zunachst nur eine Beschreibung
des Bildes abzugeben. Im Plenum wird mit den Studierenden der ausformulierte Erwartungs-
horizont besprochen und daraus die sprachlichen Lernziele auf Wort-, Satz- und Textebene
abgeleitet. Die Studierenden bearbeiten zuerst die Aufgabenstellung, anschlieBend wird ge-
meinsam gesammelt, welche Begriffe (Fachworter, Verben, Adjektive) verwendet werden, es
wird tiber den Satzbau reflektiert (Haut-/Nebensitze, Relativsitze, Passivkonstruktionen)
und dariiber, wie die Sitze miteinander zu einer sinnvollen Bildbeschreibung zusammenge-
figt werden. Dieser Arbeitsschritt erleichtert das Verstindnis fur die anschlieBende Bearbei-
tungsphase und dient dieser als Vorentlastung. Das Konkretisierungsraster wird dabei erst
im nachfolgenden Arbeitsschritt ausgefiillt.

AnschlieBend bearbeiteten die Studierenden folgende Aufgabenstellung:

- Wenden Sie das vorliegende Raster zur Konkretisierung sprachlicher Lernziele auf
cine selbstgewihlte Aufgabenstellung an.

Vorgehen:
— Wahl des fachlichen Lernziels (siche Lehrplan)
— Identifikation der Sprachhandlungen (beschreiben, erkliren, erldutern ...)

— Sprachlicher Erwartungshorizont: konkrete Ausformulierung dessen, was als Leis-

tung erwartet wird

- Beurteilen Sie das Anwenden des Rasters fir die Unterrichtsplanung (Zeitaufwand/
Praktikabilitit?).

Die Studierenden haben hierfiir ebenfalls die Anweisung erhalten, ein entsprechendes
Lehrwerk bzw. Arbeitsblatt aus einem ihrer Ficher mitzubringen. Zusitzlich erhalten sie in
der Sitzung eine Kopiervorlage des Konkretisierungsrasters nach Tajmel; Higi-Mead (2017).
Damit alle eine Aufgabenstellung bearbeiten bzw. sich mit dem Konkretisierungsraster tiefer
auseinandersetzen, besteht optional die Moglichkeit, eine Aufgabenstellung aus der folgen-
den Liste auszuwihlen. Zur besseren Nachvollziehbarkeit ist in dem Beitrag ebenfalls der
Kontext zu der jeweiligen Aufgabenstellung erginzt. Die Nummerierung der Aufgabenstel-
lung entspricht dem Original aus dem jeweiligen Lehrwerk.
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Beispiele:
Biologie: Leben ans einer Zelle | Einzeller (aus: Biologie heute aktuell / Gesamtband 2013)

Die Aufgabenstellung ist die erste zum Kapitel 1.4 Algen besiedeln alle Okosysteme. Neben dem
Text auf Seite 13, der in drei Absitze ohne Zwischentberschrift gegliedert ist, sind drei
visuelle Darstellungen enthalten, dabei sind Chlorella, Grinalgen und Kieselalge abgebildet.
Diese werden ebenfalls in dem Text beschrieben.

Aufgabenstellung:

1. Im Sommer verfirbt sich das Wasser von Teichen und Seen hiufig grunlich. Die Biologen
sprechen von der ,,Algenblite®. Beschreibe und Erklire.

Politik / Wirtschaft: Soziale Sicherung heute und morgen (aus: Team 3: Politik und Wirtschaft
2004)

Die Aufgabenstellung gehort zum Kapitel 3 Soziale Sicherung heute und morgen — Wie viel Schutz
soll der Staat den Menschen bieten? Der Text auf Seite 72 beschreibt das Sozialstaatsprinzip im
Grundgesetz und die Sozialpolitik in Deutschland. Es sind keine weiteren Zwischeniiber-
schriften enthalten. Erginzt wird der Text durch eine grafische Darstellung iiber die Bau-
steine der sozialen Sicherung.

Aufgabenstellung:

1. Die Begriffe Sozialstaat und Sozialpolitik solltest du moglichst genau erkliren konnen.

Deutsch: Argumentationen untersuchen (aus: Deutschbuch 8 2015)

Die Aufgabenstellung gehort zu Kapitel 2 1orsicht, Bildschirm?! — Standpunkte vertreten, genauer
zu Kapitel 2.2 Digitale Didt? — Schriftlich argumentieren auf Seite 41. Zuvor auf der Seite beschif-
tigen sich die Schiiler: innen mit der Fragestellung, ob sie handystichtig seien und setzen sich
mit verschiedenen Standpunkten zum Thema auseinander. Es ist die dritte Aufgabenstellung
zu Aufgabe 1, nachdem sie sich zuvor ein Titelbild zum Thema ,,digitale Didt™ angeschaut
haben.

Aufgabenstellung:

C Formuliert, ob nach eurer Auffassung der Begriff , Diit™ sinnvoll ist, wenn man sein
Handy weniger benutzt.

Geschichte: Mit Augustus beginnt die Kaiserzeit (aus: Geschichte und Gegenwart 1 2011)

Die Schiler: innen beschiftigen sich in dem Kapitel mit dem Thema Das antike Rom: 1 om
Stadtstaat zum Weltreich, genauer mit Augustus: ,,Erster Biirger Roms?“ auf Seiten 191-193. Die
Aufgabenstellung ist auf Seite 192 zu dem Unterkapitel Awus Oktavian wird Augustus, ans der
Republik der Prinzipat. Neben dem Text ist ein Schaubild enthalten, das die Verfassung des
Prinzipats darstellt und zusitzlich gibt es eine Worterklirung zu ,,Prinzipat®. Es ist die dritte
Aufgabenstellung auf der Seite. Zuvor beschreiben die Schiiler: innen das Schaubild und die
Machtmittel des Augustus.
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Aufgabenstellung:

3. Beurteilt: Was ist an der Herrschaftsordnung des Prinzipats so raffiniert? Tipp: Der Dar-
stellungstext liefert wichtige Informationen.

Mathematik: Natiirliche Zablen und Grifsen /Mafstab (aus: Fundamente der Mathematik 5
2013)

Die Aufgabenstellung gehort zum Oberthema Natvirliche Zablen und Griffen und zum Unter-
kapitel 1.8 Mafstab. Die Aufgabe ist auf Seite 40, es ist eine Durchblick-Aufgabe. Dies be-
deutet laut der Angabe aus dem Vorwort des Lehrwerks, dass die Schiiler: innen die Aufgabe
l6sen konnen, wenn sie alles verstanden haben. Im Seminar wird Aufgabenstellung d) ange-
boten.

4. Durchblick: In einer Zeichnung (Maf3stab 1:10) betrigt eine Strecke (Bildstrecke) 6 cm.

a) Betrachte nochmals die Beispiele und erldutere den Unterschied zwischen Original- und
Bildstrecke. (Hinweis: Dies bezieht sich auf Beispiel 1: Lingen von Originalstrecken ermit-
teln, Seite 38 und auf Beispiel 2: Lingen von Bildstrecken ermitteln, Seite 39).

b) Liegt eine Vergroflerung oder Verkleinerung der Originalstrecke vor?
c) Gib die Linge der Originalstrecke an.

d) Erldutere, was die Angabe 1:100 auf einer Zeichnung bedeutet.

Die Studierenden werden wihrend des gesamten Erarbeitungsprozesses begleitet und un-
terstitzt. Als besondere Herausforderung stellt sich die Identifikation der sprachlichen Mittel
auf Wort-, Satz- und Textebene heraus. Auf Wortebene werden meist nur Nomen genannt,
fachsprachliche Verben, Adjektive werden vernachlissigt, obwohl sie im Erwartungshori-
zont genannt sind. Auf Satzebene werden Passivsitze und die Verwendung des modalen
Infinitivs oftmals nicht identifiziert, auf der Textebene ist dabei oft unklar, worauf genau
geachtet werden sollte.

Nachdem dies in kleinerem Rahmen mit den Studierenden besprochen wird, besteht die
Moéglichkeit, das Ergebnis im Plenum vorzustellen und sich mit den anderen Studierenden
auszutauschen.

Die Rickmeldungen zur dritten Fragenstellung sind dabei sehr unterschiedlich. Studie-
rende ohne Kenntnisse im Bereich Linguistik benétigen mehr Zeit und Ubung, um Routine
und besonders Sensibilisierung fir die sprachlichen Anforderungen zu erkennen.

Zur Veranschaulichung wird ein Beispiel eines ausgeftllten Konkretisierungsrasters ab-
gebildet (siche Abb. 3), es handelt sich jedoch um ein konstruiertes Beispiel, da Studierende
die im Seminar ausgefillten Konkretisierungsraster mitnehmen.
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Raster zur Konkretisierung sprachlicher Lernziele

Beispiel: Sprachhandlung Beschreiben im Geschichtsunterricht,
Thema ,,Der Zweite Weltkrieg*

Fach: Geschichte / Klasse: 9 Thema: ,,Der Zweite Weltkrieg™

(HS)
Standard aus dem Lehrplan: Beschreibe das Foto. Schreibe die Siitze in dein Hefl.
Wie lautet die
Aufgabenstellung?
Sprachhandlung: Beschreiben
Welche Sprachhandlung
(Operator) beinhaltet diese
Aufgabe?
Ausformulierter Auf dem Foto sieht man Frauen und Kinder, die
Erwartungshorizont: hintereinander in einer Rethe stehen. Sie sehen miide und traurig
Wie lautet meine Antwort? aus. Hinter thnen sind Giiterwaggons zu etkennen. Einige Frauen
haben einen Stern auf dem Mantel. Manche Kinder halten einen
kleinen Beutel.
Sprachliche Mittel (auf Wort- Wortebene:
/Satz-/Textebene) e Verben: aussehen, halten, erkennen, in einer
Welche sprachlichen Mittel Reihe stehen
beinhaltet diese Antwort? e Nomen: der Guterwaggon, der Mantel, der

Stern, der Beutel

o Adjektiv/-deklination: hintereinander, traurig,
miide, kleinen

Satzebene: sein + zu + Infinitiv, man, Relativsatz
Tesebene: sie, thnen (Pronomen, Deklination)

Abbildung 3: Beispiel Konkretisierungsraster ausgefullt

Fazit

Das Fazit der gesamten Sitzung wird jedoch erkenntlich: Neben der Vermittlung von
Fachinhalten werden auch die notwendigen sprachlichen Mittel zum Erlernen, Begreifen,
Anwenden bereitgestellt und gelernt (vgl. Tajmel 2011). Die Sprache im Fachunterricht un-
terscheidet sich durch ihre spezifischen fachlichen Anforderungen und den Fachwortschatz;
dies erfordert von Lehrkriften, den Unterricht gezielter und fachorientierter zu planen.

4.4 Reflexion zu der Sitzung

Festzuhalten ist, die Sitzung ist in der Planung und besonders in der Durchfithrung von
der Aktivitit der Studierenden geprigt, daher ist es erforderlich, dass im Vorfeld die ben6-
tigten Materialen genannt werden, in der Sitzung mitgebracht werden bzw. unter Umstinden

70



zur Verfiigung gestellt werden kénnen. Die digitale Verfiigbarkeit der Kernlehrplane ist fiir
die Gestaltung der Sitzung von enormem Vorteil, da ein Grofiteil der Studierenden tber
internetfihige Endgerite verfigt und diese ebenfalls im Seminar nutzen kann. Da die Bear-
beitung der Aufgabenstellung in der ersten Phase ebenfalls in Partnerarbeit erfolgen kann,
konnen alle Studierenden aktiv mitarbeiten und sich entweder mit Kommilitonen: innen oder
auch im Plenum austauschen.

Fir die zweite Bearbeitungsphase hat sich von Vorteil erwiesen, eine Auswahl an mégli-
chen Aufgabenstellungen anzubieten. Studierende bringen zwar Material mit, finden jedoch
keine passende Aufgabenstellung und entscheiden sich fir eine Aufgabe aus der Liste. Hier-
bei ist es ebenfalls relevant, dass sie dies praktisch ausprobieren kénnen, um anschlieBend
cine Bewertung/Finschitzung zum Einsatz des Rasters abgeben zu konnen.

Allgemein bringt die hohe Aktivitit seitens der Studierenden eine hohere Motivation mit,
so dass die Bedeutung fir die Praxis bzw. die Umsetzung in der Praxis reflektiert werden

kann.

4.5  Fazit zum verfassten Beitrag

Der verfasste Beitrag zeigt eine Méglichkeit auf, wie kiinftige Lehrkrifte aller Unterrichts-
ticher die sprachlichen Anforderungen des Fachunterrichts erkennen, daraus sprachliche
Lernziele ableiten und diese anhand des Konkretisierungsrasters transparent darstellen kon-
nen.

Im Beitrag wird bewusst der anwendungsbezogene Aspekt stirker berticksichtigt, damit
Studierende diesen fiir ihre spitere Titigkeit in der Praxis reflektieren und beurteilen kénnen.
Zusitzlich unterstitzt der anwendungsbezogene Aspekt Lehrende bei der Planung und
Durchfihrung der Sitzung zu diesem Thema bzw. bietet Anregungen fur die eigene Umset-

zung.
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Eva Schlinkmann

5 Warum ist die deutsche Sprache so schwierig fiir (fast) alle Schiler:innen?
— Finf Selbstexperimente zur Sensibilisierung von (angehenden)
Lehrkriften fiir typische Stolpersteine der deutschen Sprache

5.1 Einleitung

Da Deutsch meine Muttersprache ist, habe ich die Sprache immer als selbstverstindlich und
eznfach gesehen, doch durch das 1V orlesen der islindischen Worter ist mir bewusst geworden,
wie hilflos und siberfordert man sich fithlt, wenn man mit einer Sprache nicht vertrant ist und
gezwungen ist, sie 3u benutzen. Dazu kommt, dass Deutsch generell eine sebr komplexe
Sprache ist, die viele Ausnabmen und UnregelmdfSigkeiten beinhaltet. Somit muss einer
Lebrkraft bewusst sein, welche Stolpersteine Dentsch mit sich bringt, um angemessen auf diese
Febler [reJagieren zun kinnen und anch 1 erstindnis fiir diese anfzubringen. Ich habe
verstanden, warnm Schiilerlnnen mit Dentsch als Zweitsprache bestimmte Febler wiederbolt
machen. (Auszng aus einem Studierenden-Portfolio 2022: 4)

Dieses Zitat einer Studierenden der Universitit Siegen fithrt exemplarisch in die Thematik
des vorliegenden Beitrags ein. Es stammt aus dem Seminar ,,Sprachsensibler Unterricht in
allen Fichern® (siche Beitrag Decker DSSZ-Modul in diesem Band) und bezieht sie sich auf
die dazugehorige Lerneinheit zum Thema ,,Besonderheiten der deutschen Sprache. In die-
ser Lerneinheit fihren die Studierenden insgesamt sieben unterschiedliche praktische Selbst-
Experimente durch. Das Grundprinzip der fiinf Selbst-Experimente besteht darin, dass die
Teilnehmer:innen die Schwierigkeiten mit einer ,,fremden® Sprache ,,am eigenen Leib* erle-
ben anstatt sie lediglich in ihren theoretischen Grundlagen zu verstehen. Im ersten der Ex-
perimente, das evident am einpriagsamsten fiir die Verfasserin des Zitats war, versuchen die
Studierenden beispielsweise drei schriftlich vorgegebene islindische Worter/Wendungen
korrekt auszusprechen.

Das vorliegende Kapitel fokussiert fiinf* dieser praxisorientierten Selbst-Experimente
zu den sogenannten ,,Stolpersteinen (vgl. u.a. Résch 2005; 2011; 2017) der deutschen Spra-
che. Das Ziel dieser Selbst-Versuche ist die Sensibilisierung der ,,Versuchsteilnehmer:in-
nen‘ fir ebendie Aspekte der deutschen Sprache, die mehreren Sprechergruppen Probleme
bereiten koénnen. Zu diesen Sprechergruppen gehéren vor allem Nicht-Muttersprach-
ler:innen und/oder Sprecher:innen, die aus nicht-bildungssprachlichen Familien kom-
men. Im schulischen Setting sind diese Stolpersteine demnach fir den GroBteil aller
Schiler:innen und somit aller Lehrkrifte relevant (vgl. Statistisches Bundesamt 2022).

! Das Zitat stammt aus dem Portfolio der Studierenden, in dem sie als Priffungsleistung im Seminar die einzel-
nen Seminarinhalte reflektiert. Dabei bildet die Lerneinheit zum Thema ,,Sprachférderung® einen themati-
schen Teilaspekt des Seminars.

* Aus Platzgrinden werden lediglich fiinf der insgesamt sieben Selbstexperimente vorgestellt. Dabeti ist jedes
Experiment exemplarisch fiir eine der fiinf sprachlichen Ebenen, in die es eingeordnet werden kann.

7 Als »Stolpersteine® werden im vorliegenden Beitrag sprachliche Hiirden, komplexe Aspekte oder herausfor-
dernde Besonderheiten der deutschen Sprache bezeichnet. Zur detaillierteren Definition vgl. Kap. 2.
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Durch verschiedene didaktische Methoden versetzen sich die Teilnehmenden in die Rolle
ebensolcher Lernender mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ) oder aus sogenannten ,,bil-
dungsfernen Milieus* (vgl. das Prinzip Rollentausch®, um sich in die ,,Lernwelt* der Schii-
ler:innen hineinzuversetzen und die ,kognitive Empathie“ zu férdern z.B. bei
Lipowsky/Rzejak 2012: 240f.). Dieser intensive Perspektivwechsel inklusive der damit ver-
bundenen affektiven Komponente stellt die Basis fiir die anschlieBende Reflexion und Be-
wusstmachung dar (vgl. Language Awareness u.a. bei Luchtenberg 2017; Giirsoy 2010).

Die Zielgruppe des Seminars, in dem die Experimente durchgefithrt wurden, sind Lehr-
amtsstudierende aller Ficher und Schulformen der Sekundarstufe I/1I an der Universitit
Siegen. Die in den Blick zu nehmende Lerneinheit wurde erstmals im Sommersemester 2017
im Seminar eingesetzt. Die Lerneinheit oder einzelne Experimente daraus lassen sich mit
gewissen Anpassungen auch fiir andere Zielgruppen einsetzen — beispielsweise bereits prak-
tizierende Fachlehrkrifte oder DaF/DaZ-Lehrkrifte an Schulen oder in der Erwachsenen-
bildung (zur Weiterbildung).

Den Kern dieses Beitrags bildet die exakte Beschreibung des Ablaufs der finf Ex-
perimente inklusive der dazu nétigen Materialien (vgl. Kap. 3). Dabei bildet jeweils ein
erfahrungsbasiertes Praxisbeispiel aus dem Alltag des Fach-/DaF/DaZ-Unterrichts den
problembasierten Ausgangspunkt jedes Experiments/Unterkapitels. Bei der ankniipfenden
Ablaufbeschreibung jedes Experiments werden sprachkontrastive Beziige zu ver-
schiedenen Herkunftssprachen der aktuellen Schullandschaft hergestellt (z.B. zu Ukrainisch,
(Hoch-)Arabisch oder Tiirkisch)’. AuBerdem werden die Versuche in ihren jeweiligen
theoretischen Kontext in Form der folgenden fiinf Gibergeordneten sprachlichen Ebenen
eingeordnet: Lautung und Artikulation, Rechtschreibung, Wortschatz, Wortbedeutung und
Wortbildung, Formenbildung sowie Satzbau. Hierzu wird jedes Experiment ebenfalls in
einen jeweiligen Uberblick iiber eine Sammlung exemplarischer Stolpersteine in der
entsprechenden Sprachebene eingebettet.

Vor der Versuchsbeschreibung wird zunichst auf die Relevanz von sprachlichem Grund-
wissen, Stolpersteinen und Sprachbewusstheit fiir (angehende) Lehrkrifte eingegangen (vgl.
Kap. 2). Der Beitrag endet mit einem zusammenfassenden Fazit und einem kurzen Ausblick
auf Forschungsperspektiven zur Sensibilisierung von Lehrkriften beziglich sprachlicher
Hirden (Kap. 4).

5.2 Fachliche und theoretische Verortung: Sprachbewusstheit, sprachliches Grundwissen
und Stolpersteine

Die Gestaltung eines solchen kooperativen, sprachsensiblen Fachunterrichts erfordert zum einen
sprachliches Wissen/Konnen und Sprachbewusstheit (langnage awareness).
Wesentlicher Bestandteil ist ein solides sprachliches Grundwissen, das die Fibhigkeit ur
kontrastiven Sprachbetrachtung einschliefit, und das dazn befibigt, unterrichtsrelevante
sprachliche Phinomene wahrzunehmen und diese fachlich fundiert und

4 Vgl. ebenso das Prinzip ,,Seitenwechsel bei Tajmel 2013: 201f.

> Vgl. El Baghdadi 2013; Ersen-Rasch/Seyhan (2012); Grube 2020; Kolbina/Sotnykova, 2020; Krifka et al.
2014; Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Familie 2022; Ivanenko 2022; Tekinay 2002.
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Sfachbezogen analysieren und fiir die Gestaltung eines sprachsensiblen Unterrichts
nutzen zu konnen. (FSB DSSZ-Modul 2014: 3; Hervorh. ES)

Wie dieses Zitat aus den fachspezifischen Bestimmungen des DSSZ-Moduls zeigt, gehort
sprachliches Grundwissen zu den basalen Kompetenzen einer Lehrkraft, um sprachsensi-
bel unterrichten® zu kénnen.” Denn um mogliche sprachliche Hiirden (vgl. Gibbons 2002)
im eigenen Unterricht antizipieren und identifizieren zu kénnen, muss jede Lehrkraft erst
einmal wissen, welche potenziellen Hiirden in der deutschen Sprache (im Kontrast zu ande-
ren Sprachen) Uberhaupt existieren. Wie genau dieses essenzielle Wissen tiber sprachliche
Hirden ganz konkret beschaffen sein kann, zeigt dieser Beitrag. Er versucht sich also an
einer Antwort auf die Frage: Welche Aspekte der deutschen Sprache sollte ich als Lehr-
kraft kennen, um sprachsensibel unterrichten zu kénnen? Diese sprachlichen Hiirden,
komplexen Aspekte oder Besonderheiten der deutschen Sprache werden im Folgenden u.a.
nach Résch (z.B. 2005: 213£t.) als ,,Stolpersteine® bezeichnet. Sie beziehen sich auf die All-
gemeinsprache, bezichen aber auch fachsprachliche Elemente ein. Es sei dabei angemerkt,
dass natiirlich nicht jede:r Lerner:in immer zwangslidufig iiber jeden Stolperstein , fallt*. Die
Sammlung der Stolpersteine stellt lediglich einen exemplarischen Uberblick ausgewihlter
Phinomene dar, die das Potenzial bergen, das sprachliche Verstindnis bzw. die angemessene
Sprachproduktion von Schiiler:innen zu erschweren. Die Basis der Auswahl der Phinomene
stellen dabei einerseits die einschlagige Literatur sowie andererseits meine eigenen Erfahrun-
gen aus uber zehn Jahren des Unterrichtens von DaF/DaZ und in der DaZ-Weiterbildung
dar.

Dieses ,,explizite[ | (Sprach-)Wissen tiber Sprache® (Gursoy 2010: 1) stellt die Grundlage
des Sprachbewusstseins (vgl. in etwa ,,language Awareness® ebd. oder bei Luchtenberg
2017) dar, das Teil des Professionswissens fur Lehramtsstudierende sein sollte. Nur mit die-
sem linguistischen Wissen kann es Lehrkriften gelingen, moglicherweise problematische
Phinomene tberhaupt wahrzunehmen und sprachsensibel mit ihnen umzugehen. In diesem
Sinne stellt dieses sprachbezogene Wissen gleichermallen einen elementaren ,,Teil von
Sprachférderkompetenz® (Wallner 2021: 204) dar. Das Wissen um die sprachlichen Stolper-
steine ist also die Basis, um alle nichsten Schritte des sprachsensiblen Unterrichts daran an-
zukntpfen: Ist einer Lehrkraft bewusst, welches linguistische Phinomen in einer Aufgabe,
einem Text, einer eigenen AuBerung, einer SchiilerduBerung usw. problematisch sein koénnte,
so kann sie genau dieses Phinomen beispielsweise thematisieren, streichen, ersetzen, iiber-
arbeiten, die Schiiler:iinnen in Teilschritten heranfihren oder in der Bewertung beachten
(sieche Beitrag Schlinkmann Sprachférderung und Beitrag Gersdorf Bewertung in diesem
Band). Nicht zuletzt bietet dieses metasprachliche Wissen eine Vergleichsgrundlage fir die
kontrastive Betrachtung anderer (Herkunfts-)Sprachen (vgl. sprachanalytische Fihigkeiten
auf der kognitiven Ebene bei Gursoy 2010: 2).

® Als sprachsensibler Unterricht wird in diesem Beitrag solcher Unterricht verstanden, der die Verbindung von
sprachlichem und fachlichem Lernen im Rahmen einer inklusiven Férderung der Bildungssprache (vgl. Kap.
2; u.a. auch Becker-Mrotzek/Roth 2017; Gantefort/Michalak 2017) zum Ziel hat.

7 Vgl. sprachbezogenes Professionswissen bei Wallner (2021: 203f.), ,,zentrale Strukturen und funktionale Ei-
genschaften von Sprache® als ,,Handwerkszeug fiir den unterrichtlichen Alltag® bei Ohm (2009: 34f).; oder
sprachliches Wissen bei Koker (2018: 64).
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Eng verkniipft sind die Stolpersteine der deutschen Sprache im Kontext sprachsensiblen
Unterrichts mit dem Konzept der Bildungssprache® (vgl. Beitrag O-Rauch Bildungssprache
in diesem Band). Diese tiberschneidet sich in einigen typischen sprachlichen Merkmalen mit
den Stolpersteinen (z.B. Komposita, komplexer Satzbau oder Woérter mit mehreren Bedeu-
tungen). Aus dem umgekehrten Blickwinkel kann die korrekte Verwendung der Stolpersteine
(also das ,,Nicht-Stolpern®) folglich als basaler Teil bildungssprachlicher Kompetenzen ein-
geordnet werden. Doch das theoretische Konzept der Bildungssprache geht in seiner episte-
mischen und sozialsymbolischen Funktion sowie seinen linguistischen Merkmalen (z.B. in
Bezug auf Textsorten oder Fachsprache) weit tiber die Stolpersteine hinaus. Im Kontrast
dazu lassen sich die Stolpersteine in Bezug auf weitaus mehr Inhalte und in mehr unter-
schiedlichen Kommunikationssituationen finden.

Mithilfe dieser stark zusammengefassten theoretischen Grundlage werden die finf Selbst-
experimente zur Bewusstmachung einiger besonders relevanter und illustrativer Stolpersteine
im folgenden Kapitel vorgestellt.

5.3 Funf Selbstexperimente zur Sensibilisierung von (angehenden) Lehrkriften fir
typische Stolpersteine der deutschen Sprache

In diesem Kapitel werden die fiinf Selbstexperimente zu typischen Stolpersteinen der
deutschen Sprache skizziert. Anhand der Experimente sollen die Teilnehmenden idealiter
erfahren, wie es sich ,,anfihlt* die deutsche (Bildungs-)Sprache nicht als Erstsprache erwor-
ben zu haben — und sie trotzdem (als Zweitsprache) nutzen zu miissen, z.B. im schulischen
Fachunterricht (vgl. das Prinzip Rollentausch z.B. bei Lipowsky/Rzejak 2012). Entwickelt,
erprobt, evaluiert und uberarbeitet wurden die Selbstversuche urspriinglich im Rahmen
zweier anderthalbstiindiger Sitzungen des eingangs beschriebenen Seminars zu sprachsen-
siblem Unterricht.

In diesen zwei Sitzungen sollen die Studierenden sich einen Uberblick iiber typische Stol-
persteine der deutschen Sprache auf fiinf sprachlichen Ebenen (vgl. Rosch 2011: 80 ff.) ver-
schaffen, und zwar:

Die Ebene der Lautung und Artikulation (vgl. Kap. 3.1)

Die Ebene der Rechtschreibung (vgl. Kap. 3.2)

Die Ebene Wortschatz, Wortbedeutung und Wortbildung (vgl. Kap. 3.3)

Die Ebene der Formenbildung (vgl. Kap. 3.4)

Die Ebene des Satzbaus (vgl. Kap. 3.5)

Um dieses Ziel zu erreichen, fithren die Studierenden zu jedem Bereich im ersten Schritt
ein bis mehrere angeleitete Selbstexperimente in verschiedensten Sozial- und Arbeitsformen
durch. Im zweiten Schritt wird jedes Experiment in direktem Anschluss im Seminargesprich
reflektiert und diskutiert. Im letzten Schritt zur Erarbeitung jeder sprachlichen Ebene werden

©

Als Bildungssprache wird in diesem Beitrag das sprachliche Register verstanden, das in akademischen Kom-
munikationssituationen bzw. Bildungskontexten verwendet wird. Zu seinen wichtigsten Merkmalen gehdren
dabei Bildungswissen als Inhalt, eine kommunikative, epistemische und sozialsymbolische Funktion sowie
alle Merkmale der konzeptionellen Schriftlichkeit auf der sprachlichen Ebene (vgl. u.a. Feilke 2012; Gogo-
lin/T.ange 2011; Koch/Osterreicher 1985; Leisen 2010, 2020; Michalak 2014; Morek/Heller 2012; Schmél-
zer-Eibinger 2013a).
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die selbst erlebten problematischen Aspekte systematisiert, ggf. erginzt und ggf. vergleich-
baren Aspekte der deutschen Sprache gegentibergestellt. Als Scaffold dient dabei die Visua-
lisierung aller Stolpersteine in einer Tabelle mit Beispielen aus den Selbsterfahrungen. Diese
wird zunichst Ebene fiir Ebene eingefithrt und in der Transferphase als vollstindiges Hand-
out iiber alle Ebenen zur Verfligung gestellt (vgl. Anhang 1)’

5.3.1  Die Ebene der Lautung und Artikulation: Islindisch fur Anfinger

Praxisbeispiel 1:

Der nene Schiiler ,,Mohammed*, der aus Syrien gefliichtet ist, stellt sich in Klasse acht vor. Er hat bereits

grundlegende Deutschkenntnisse ans seiner Heimat, so dass er am Regelunterricht teilnehmen fkann'.

Klassenlehrerin: Wir haben ab heute einen nenen Schiiler in der Klasse.

(an Mobammed gerichtet) Dann stell dich doch mal mit deinemr Namen vor.

Mohammed: Hallo! Ich bin Mumum.

Nach einer kurgen Pause entsteht in der Klasse grofies Geldchter. Mobammed ist sichtlich irvitiert und
peinlich beriibrt.

Dies ist ein fiktives Beispiel aus der Schulpraxis, das Hinweise auf einen Stolperstein der
deutschen Sprache gibt. Es lisst sich vermuten, dass Mohammeds tatsdchlicher Spitzname
,»,Momo* ist. Doch die Aussprache des Vokals ,,0“ scheint ihm nicht ganz zu gelingen und
vielmehr wie ein ,,u® zu klingen. So klingt sein Spitzname wie eine umgangssprachliche Ver-
niedlichung des weiblichen Geschlechtsorgans (vgl. Ewert 2021). Diese vor allem fir Mo-
hammed aber ebenso fiir die Lehrkraft unangenehme Situation ist eng verknipft mit den
Hiirden, die die deutsche Sprache im Bereich der Lautung und Artikulation™ aufweist. Wie
genau diese Verkniipfung beschaffen ist, wird im Folgenden erldutert.

Auf ebendieser ersten sprachlichen Ebene sollen die Studierenden fiir Stolpersteine sen-
sibilisiert werden (vgl. in etwa den linguistischen Bereich Phonetik und Phonologie des Deut-
schen). Das Ziel ist dabei, die angehenden Lehrkrifte auf solche Situationen wie in
Praxisbeispiel 1 vorzubereiten: Einerseits indem sie erstens einen ,,scharfen Blick*"* entwi-
ckeln das zugrunde liegende sprachliche Problem zu erkennen und zu analysieren. Zweitens
sollen sie sich so die Basis fiir einen kompetenten Umgang mit solchen und dhnlichen Situ-
ationen aneignen.

Zur Einfihrung in die Lerneinheit wird thematisiert, dass die deutsche Sprache von
Sprachlernenden als eine der schwierigsten Sprachen der Welt wahrgenommen wird. Eine
Sprache, die als dhnlich schwierig zu erlernen wahrgenommen wird, ist Islindisch (vgl. z.B.
Parkvall 2008: 274£.). Wobei zunichst tiberpriift werden sollte, ob Islindisch-Muttersprach-
ler:innen anwesend sind (was jedoch in allen 19 von mir gehaltenen Seminaren in finfeinhalb

? An dieser Stelle mochte ich meiner ehemaligen Kollegin Eva Stimming fiir die von ihr erstellte Grundlage,
auf der dieses Handout basiert, herzlich danken.

10 Vgl. zum Umgang mit Schiller:innen mit keinen oder sehr geringen Deutschkenntnissen Kap. 13 zur Weiter-
bildung ,,.Deutsch lernen mit neu zugewanderten Schiilerinnen und Schiilern und Erwachsenen (DaZSi)*“.

" Genauer lisst sich dieses Beispiel dem Stolperstein ,,Bedeutungsunterscheidende Phonemoppositionen® (vgl.
Tabelle 1, Zeile 2) zuordnen. Die detailliertere Einordnung des Praxisbeispiels erfolgt im entsprechenden
Abschnitt sowie am Ende des Kapitels im Kasten ,,Zurlick zu Praxisbeispiel 1.

'2 Quelle: Portfoliozitat eines Studierenden (2022: 10).

77



Jahren mit annihernd 1000 Studierenden bisher nie der Fall war). Ist diese Grundvorausset-
zung geklirt, beginnt das erste Selbst-Experiment. Zum Einstieg erhalten die Teilnehmer:in-
nen die folgende Aufgabe (vgl. Abb. 1):

Lautung & Artikulation

1. Sprechen Sie diese izléndischen Warter "Wendungen aus:

= Gjardu svo vell w
I * Skall l
* Fyrirgedu
¥ richtige Aussproche: .f

2_ Vergleichen Sie lhre Avssprache der Warter?
Was war schwierig? (5 Min.)

Abbildung 1: PowerPoint-Folie zu Stolpersteinen auf der sprachlichen Ebene ,,Lautung und Artikulation®
(Selbst-Experiment 1)

Diese drei Worter bzw. Wendungen werden nacheinander im Chor so ausgesprochen,
wie jede:r es intuitiv als korrekt vermutet (hier entsteht in der Regel neben Ratlosigkeit auch
grof3e Erheiterung). ,,Des Ratsels Losung® erhalten die Studierenden dann in Form der rich-
tigen Aussprache, die im kostenlosen Lernvideo auf YouTube: ,,Islindisch lernen fir Anfin-
ger“” vorgesprochen wird. Hier wird ebenso die Bedeutung der Worter/Wendungen

aufgelost:
- Gjordu svo vel! (Deutsch: Bittel)
- Skal! (Deutsch: Prost!)
- Fyrirgedu (Deutsch: Entschuldigung)

AnschlieBend wird die zweite Aufgabe der PowerPoint-Folie (vgl. Abb. 1) eingeblendet
und die Studierenden bearbeiten sie in Partnerarbeit (z.B. mit dem/der Sitznachbar:in). Ne-
ben allgemeinen Schwierigkeiten wie das fehlende Bedeutungswissen zu den drei Formulie-
rungen, konnen hier folgende Unsicherheiten/Unterschiede in der Aussprache antizipiert
werden: Erstens Probleme mit den im Deutschen nicht-existenten Konsonantenverbin-
dungen ,,Gj* und ,,sv* in ,,Gjordu svo vell* sowie ,,Sk* in ,,Skall* und ,,“Fyr* in ,,Fyrir-
gedu®. Zweitens sind auch Ausspracheprobleme mit dem Graphem ,,0“ in der ersten
Wendung und dem letzten Wort erwartbar, da dieses im deutschen Alphabet nicht vorhan-
den ist.

Hier ldsst sich nun die Bricke zu den Aspekten schlagen, die auch die deutsche Sprache
in ihrer Aussprache so komplex fiir Nicht-(Bildungs-)Muttersprachler:innen machen. Denn
auch das Deutsche ist von zahlreichen Konsonantenverbindungen und sogar -hidufungen

13 Vgl. https:/ /youtu.be/ytGPTmYzzZM?t=57 [10.02.2023], Minute 0:59—1:17.
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geprigt, wie beispielsweise in den Wortern ,,Herbst, (du) ringst, dngstlich oder (er) sitzt*
(vel. Résch 2011: 80 mit eigenen Erginzungen). Dazu wird im Seminar eine iiberblicksartige
Tabelle der Stolpersteine auf der Lautungs- und Artikulationsebene prisentiert (vgl. Tab. 1).
Allerdings werden zunichst lediglich die systematisierten Stolpersteine (Spalte 1: Stolperstein
Deutsch) mit thren deutschen Beispielen (Spalte 3: Beispiel Deutsch) vorgestellt, wihrend
die zweite Spalte (Beispiel islindisch) leer bleibt. Dazu wird dem Plenum pro Stolperstein die
Frage gestellt: ,,Fallen Thnen Beispiele aus dem Selbstexperiment ein, bei denen Sie
selbst iiber diesen Stolperstein (z.B. Konsonantenverbindungen) im Islindischen ge-

stolpert sind?*

Stolperstein Deutsch Beispiel Beispiel Deutsch
Islindisch

Konsonantenhdufungen und Gjorou, ® Herbst, du ringst, dngstlich
-verbindungen svo, Skal,

Fyrirgedu
Bedeutungsunterscheidende e Hute — Hutte (lange/kurze
Phonemopposition Vokale)

® ihm—im

Laute, die es in anderen Gj6rou, ® 4 1,6 (Umlaute)

Sprachen nicht gibt Fyrirgedu ® au, cu (Diphthonge
(Doppellaute))

Auslautverhirtung ® Grab, bald, Tag (b, d, g wird

e/, 1t/ [k/)

Tabelle 1: Stolpersteine auf der Ebene: Lautung und Artikulation (eigene Abbildung angelehnt an Résch
2011: 80)

Mithilfe dieser Frage und den darauffolgenden Antworten wird zunichst die erste Zeile
zu den Konsonantenhaufungen mit den entsprechenden Beispielen aus dem Islindischen
gefillt. Auf dieselbe Weise werden im Anschluss die Parallelen zwischen den Ausspra-
cheproblemen mit ,,0° im Islindischen und den deutschen Umlauten (4, 4, 6) und Diph-
thongen (au, eu) gezogen. Diese werden dem Stolperstein ,,Laute, die es in anderen Sprachen
nicht gibt“ zugeordnet.

AnschlieBend wird die Tabelle um zwei weitere Stolpersteine der deutschen Phonologie
erginzt: In der zweiten Zeile bedeutungsunterscheidende Phonemoppositionen — allen
voran Vokale, die sich lediglich in ihrer Linge unterscheiden und bei Austausch zu einer
vollkommen unterschiedlichen Bedeutung des Wortes fithren. Plakativ illustriert dies das
Beispiel ,,Momo® (mit dem Vokal ,,0“) im Kontrast zu ,,Mumu® (mit dem Vokal ,,u) aus
dem exemplarischen Dialog zu Kapitelbeginn. Dieses Merkmal der deutschen Phonologie
ist sprachkontrastiv besonders relevant und fehleranfallig, da Vokallinge in vielen der Her-
kunftssprachen deutscher Schiller:innen eben keine bedeutungsunterscheidende Funktion
hat. Ob exemplarisch das ukrainische ,,Pryvit (Deutsch: ,,Hallo®) mit einem langen oder
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kurzen ,,i* ausgesprochen wird, dndert nichts an seiner Bedeutung. Ob ein Tirkisch-Spre-
cher das ,,e* in ,,Merhaba® (Deutsch: hallo) linger oder kiirzer spricht, fuhrt auch hier nicht
zu einem vollkommen neuen Wort. Daher kann es fir Schiler:innen mit (diesen und ande-
ren) nicht-deutschen Erstsprachen eine dullerst groBe Hurde sein, solche bedeutungsunter-
scheidenden Laute zunichst tberhaupt wahrzunehmen (den Unterschied zwischen ihnen zu
,»,horen®), geschweige denn sie richtig zu artikulieren.

Zuletzt wird in der Uberblickstabelle der Stolperstein der Auslautverhirtung (Zeile 4) hin-
zugefiigt und erldutert. Er besagt, dass die Grapheme ,,b*, ,,d* und ,,g* am Wortende im
Deutschen eben nicht wie ihre stimmhaften Basisphoneme, sondern als ihre stimmlosen
Pendants /p/, /t/ und /k/ artikuliert werden — beispielsweise in den Wortern ,,Grab, bald,
Tag*. Die Erkenntnis, dass diese Regel in vielen anderen Sprachen nicht existiert und von
den Studierenden vollkommen unbewusst internalisiert wird, sorgt meist fiir grof3es Erstau-

nen.

Zuriick zu Praxisbeispiel 1:

Versetzen wir uns also zuriick in die peinliche Situation von Mohammed zn Beginn des Abschnitts und
analysieren sie vor dem Hintergrund der dargelegten Stolpersteine anf der Ebene ,,Lantung und
Artiknlation”. Was ist hier das Problem? Auf welchen Stolperstein findet sich ein Hinweis? Offenbar be-
reitet Mohammed die Differenzierung wischen den artikulatorisch minimal unterschiedlichen 1V okalen [ u:/
und [ o:/ Probleme. Dies konnte sich daranf zuriickfiibren lassen, dass diese beiden 1 okale inr Arabischen
eben keine bedeutungsunterscheidende Phonemopposition darstellen. Es wird im Arabischen
also nicht unterschieden wischen ,,0“ und ,,u". Tatsdchlich existiert bier gar kein ,,0““Lant, sondern lediglich
ein ,u*“Laut (El Baghdadi 2013: 4). Daber ldsst sich vermuten, dass der Schiiler den Unterschied zwischen
den beiden Lanten zundchst weder ,,hort* noch artikulieren kann.

Mt dem Sprachwissen iiber die Stolpersteine sollte es der Klassenlehrerin also gelingen, Mohammeds ,,Febler*
dementsprechend einznordnen (im Sinne einer informellen Diagnostik"). Darauf anfbanend kinnte sie an-
schliefSend mit einer individuellen Forderung zur Schulung seiner phonologischen Bewussthert
beginnen.”” Konfkret wéren hier Ubungen zur Differenzierung der verschiedenen Vokale im Deutschen in
threr Rezeption und Produktion sinnvoll (fiir konkrete Methoden und Materialien zur Sprachfirderung siehe
Beitrag Schlinfmann Sprachfirderung in diesem Band'®).

Eng verkeniipft mit der Ebene der Lantung und Artikulation ist die Ebene der Rechtschreibung. Auch hier
kinnen beispielsweise die Konsonantenhdufungen u Schwierigkeiten fiihren, wie im folgenden Abschnitt
anhand des zweiten Selbst-Experiments verdentlicht wird.

" Vgl. differenzierter zu (teilweise) standardisierten Verfahren der Diagnostik Kapitel 10.

15 Natiitlich sollte in der konkreten Situation zunichst aufgeklirt werden, dass er sicherlich ,,Momo* meinte,
und dies deutlich vorgesprochen werden. Auch sollte die Lehrerin Mohammed méglichst einfihlsam z.B. in
einem kurzen Gesprich im Anschluss an die Unterrichtsstunde darauf hinweisen, dass ,,Mumu® in Deutsch-
land ein sehr intimes und umgangssprachliches Wort ist, das im Schulunterricht i.d.R nicht benutzt werden
sollte.

1 Das Kapitel 9 zur Sprachférderung ldsst sich fir konkrete Methoden und Materialien zu allen Praxisbeispielen
(1 — 5) heranzichen, so dass im Folgenden nicht wiederholt darauf verwiesen wird.
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5.3.2  Die Ebene der Rechtschreibung: Ein Diktat tiber ein Lied, ein Mahl und ein Rad
Praxisbeispiel 2 (Abbildung 2):

I
g@r J‘*“‘Se komml in die Shule und Mg
clie HOLLLS“OLufyaben 2eigen, [lnd ’Pel"er hat
Wieder gie Uergessen @@r Lehrer lﬂor‘nm‘{
unol Sagf:,‘wqrm host clu die wiedder nicht
’JDQ%% gja.i\b'.L nachhauge  wiol uﬁ'eﬁfa L:Ee[fgf:
wes Sl ek, mocken 2 leh hab's ! @'ﬁrﬁew
Nechheawse  wnel feiht obwehl er S‘p:'@ﬂ : Daf chi-s-r\
— pnol ‘Sfmﬁ%:huw machst didaa " Jor JohK
antwerket olu kanwt clar 6esbimmt nicht. M.t
Ly en zuﬁu':u.o}enm oleine Unter sehrd 2u_9e braben.
Eéf Ve +ud AuSS, E_» Tetar .ﬁﬁmugeﬁ sein Hef
rein, Und oler Utter schrel bT wbemerk olie intecchwifi
n sein Heft rein Wbin dlor thitec ferhiy wor
guckt-und  nsag h - loh habe olach 4 mad Yehrebe

U rim Sind dos 2 unbergeheieBle n olerishn J'Ci-fﬁ':'

, "
R(pd» di winst Shay al

Abbildung 2: Schiilertext von Danilo zur textlosen Bildergeschichte ,,Die Unterschrift (Ohser/e.o.plauen
1935; siche Anhang 2)

Dieser Aufsatz wurde vom Schiiler Danilo (anonymisiert) im Deutsch-Foérderunterricht
verfasst, um die Geschichte der textlosen Bilder ,,Die Unterschrift (Ohser/e.o.plauen 1935)
zu erzihlen. Als Danilo den Text schrieb, besuchte er den Regelunterricht einer 6. Klasse
einer Realschule und war zwei Jahre zuvor aus der Ukraine nach Deutschland gekommen.
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Es fillt auf, dass in diesem Text (neben zahlreichen Stirken) auch einige Fehler im Bereich
der Rechtschreibung zu finden sind. Konkret handelt es sich u.a. um folgende (sortierte)
Fehler '

- nach hause

- ...und [ef] tuht [als ob] er spielt

- der sohn; Mit [verbundenen| augen...
- Der Vater tut dass.

- Peter schmug_elt sein Heft...

- Der Vater schreibt unbemerk ...

- 4 mall unterschrieben

All diese Fehler lassen sich auf typische Stolpersteine der deutschen Sprache zurtickfiihren,
so dass diese grundsitzlich als ,,intelligente* Fehler eingestuft werden kénnen. Denn anhand
der Fehler wird deutlich, dass Danilo viele RegelmifBigkeiten der deutschen Rechtschreibung
bereits erkannt hat und umsetzt. Er ist lediglich bei Aspekten unsicher, die in ihrer Regelmai-
Bigkeit nicht in sich konsistent sind oder sprachkontrastiv betrachtet im Deutschen beson-
ders komplex sind. Mit dem zugrunde liegenden Sprachwissen zu den entsprechenden
Stolpersteinen bieten die Fehler im nichsten Schritt eine ideale Basis fur die Férderungen
der jeweiligen Aspekte.

Im votliegenden Unterkapitel wird ein kurzer Uberblick gegeben, welche relevanten Stol-

persteine es im Bereich der deutschen Rechtschreibung (Orthografie) gibt und wie (ange-
hende) Lehrkrifte auf diese Stolpersteine durch ein praktisches Selbstexperiment
aufmerksam gemacht werden kénnen. Darauf aufbauend kommen wir am Schluss zu Dani-
los Text (Praxisbeispiel 2) zurtick und fokussieren die Frage, inwiefern seine Fehler Hinweise
auf die beschriebenen Stolpersteine geben. An diese Einordnung kntpfen erste Ideen zur
sprachlichen Forderung an, um das Unterkapitel abzurunden.
Zum Einstieg in die sprachlichen Herausforderungen des Deutschen im Bereich der Ortho-
grafie besteht das Selbst-Experiment in einer Art Diktat mit anschlieBender Abstimmung.
Die Studierenden werden dazu aufgefordert, in Finzelarbeit folgende drei Worter nachei-
nander zu schreiben, die der/die Lehrende lediglich (zwei Mal) vorspricht: ,,Lied” bzw.
,Lid*, ,Mal“ bzw. ,,Mahl“ und ,,Rat“ bzw. ,Rad‘."®

Im zweiten Schritt folgt nun die Abstimmung im Plenum/Seminargesprich. Dabei lautet

3 5

die Frage zu jedem Wortpaar: Welches Wort haben Sie aufgeschrieben? Im ersten Bei-
spielpaar wird also zuerst nach der Verschriftungsvariante ,,Lied* gefragt und dabei das ent-
sprechende Wort auf der Folie eingeblendet. Alle Versuchsteilnehmer:innen, die diese

7 7.uar besseren Verstindlichkeit werden die Fehler teilweise im Satzkontext und mit Etrginzungen und/odet
Korrekturen in eckigen Klammern wiedergegeben. Folgende Fehler in Bezug auf die GroBschreibung am
Satzanfang bzw. nach Satzzeichen werden nicht aufgelistet und analysiert: ,,was soll ich machen?*; ,,was
machst du da?“ der...; der sohn antwortet: du .... Diese Fehlerkategorie bietet keinen Mehrwert beziiglich
der Fehleranalyse/Stolpersteineinordnung, da vergleichbare Rechtschreibregeln auch in zahleichen Het-
kunftssprachen existieren (u.a. auch im Ukrainischen).

% Auf der dazugehorigen Folie stehen die entsprechenden Worte also zunichst noch nicht, sondern lediglich
die Aufgabe.
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Variante aufgeschrieben haben, werden gebeten, sich zu melden, und gezahlt. Identisch wird
anschlieSend mit der zweiten Verschriftungsvariante ,,Lid“ vorgegangen. Das Ergebnis die-
ser ersten Abstimmung wird zunichst unkommentiert gelassen, um auf gleiche Weise die
Abstimmungsergebnisse fiir das zweite und dritte Wortpaar einzuholen (vgl. Aktivierung al-
ler Studierenden und Erhalten eines Spannungsbogens). Erfahrungsgemil ist die Verteilung
der Stimmen beim ersten Wortpaar haufig mit einer deutlichen Mehrheit fiir ,,Lied* als Wort
mit einer deutlich héheren Gebrauchsfrequenz. Jedoch verteilen sich die Stimmen bei den
Abstimmungen fir ,,Mahl“ oder ,,Mal“ und ,,Rat“ oder ,,Rad* oftmals nahezu im Verhiltnis
50% zu 50%.

Im Anschluss an diese ,,Aufgabe® wird den Teilnehmer:innen erldutert, dass fir jedes dik-
tierte Wort beide Schreibvarianten ginzlich korrekt sind. Denn trotz ihrer unterschiedlichen
Schreibung klingen die Wortpaare jeweils vollkommen identisch. Thre Aussprache ist also
gleich (phonologisch identisch). Im Internationalen Phonetischen Alphabet (IPA) lassen
sich die drei Wortpaare jeweils mit dieser einen Verschriftung in ithrer Artikulation reprisen-
tieren (unabhingig davon, um welches der jeweils beiden geschriebenen Worter es geht):
/'liit/, /'ma:l/ und / 'ra:t/.

Aufgrund dieser Erkenntnis ldsst sich den Studierenden nun ideal erldutern, dass es in der
deutschen Sprache eben keine Eins-zu-eins-Zuordnung zwischen Lauten und Buchsta-
ben gibt (vgl. Tabelle 2, Zeile 1: Laut-Buchstaben-Zuordnung). Anders formuliert: Hort man
cinen deutschen Laut (wie im Diktat/Selbstexperiment 2), so ist nicht eindeutig, wie et kot-
rekt zu verschriften ist. Es gibt haufig nicht nur einen Buchstaben, der diesen Laut in der
deutschen Schriftsprache reprisentieren kann. So kann das ,lange i (/i:/), das sowohl in
,Lied®, als auch in ,,Lid* zu horen ist, gleichermallen als ,,ie* als auch als ,,i* geschrieben
werden. Umgekehrt ist also der Laut, der beim Vortlesen/Sprechen von ,,i und ,,ie (in die-
sen Wortkontexten) produziert wird, vollkommen identisch. Ganz genauso verhalt es sich
bei den Phonem-Graphem-Zuordnungen des a-Lauts in Mahl/Mal und des t-Lauts in
Rad/Rat. Hier kann jeweils einem Laut mehr als ein Buchstabe korrekt zugeordnet werden:
/a:/ kann sowohl als ,,a“ als auch als ,,ah* richtig geschrieben werden. Ebenso kann /t/
sowohl als ,,t“ als auch als ,,d* richtig geschrieben werden. Hier lassen sich den Studierenden
ck*
(wie in ,,backen®), ,,ch® (wie in ,,Chor*) oder ,,g* (wie hinten in ,,klug*) verschriftlicht werden

zahlreiche weitere Beispiele auffithren wie z.B. der Laut /k/, der als ,,k* (wie in ,,klug®), ,,
kann.

Das Ergebnis dieser ,,uneindeutigen® Beziechungen ist folglich die unterschiedliche
Schreibung gleich klingender Worter (vgl. Tabelle 2, Zeile 3). Streng genommen sind die
Bezeichnungen ,,Dehnungs-h* und ,,Dehnungs-e*“ (vgl. Zeile 1) demnach in vielen Fillen
der deutschen Rechtschreibung nicht zutreffend (wie bei Lied/Lid, Mal/Mahl und Rat/Rad).
Damit die Studierenden sich diese Erkenntnis wieder selbst erarbeiten, werden sie wie im
ersten Selbstexperiment zunichst nur mit der linken Spalte der Tabelle konfrontiert. Dazu
werden sie aufgefordert, sich an konkrete Beispiele fiir die Stolpersteine aus dem Diktat
(um ,,Lied” bzw. ,,Lid“, ,Mal“ bzw. ,,Mahl“ und ,,Rat“ bzw. ,,Rad®) zu erinnern. Diese
sechs Worter werden dann gemeinsam in die Tabelle eingetragen.
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Stolperstein Deutsch Beispiel Deutsch

Laut-Buchstaben-Zuordnung:
Konsonantenhdufung,

s-Laute und s-Verbindungen,
Verdoppelung,

Dehnungs-h,

Dehnungs-e etc.

Unterschiede zwischen Geschriebenem
und Gesprochenem

unterschiedliche Schreibung gleich
klingender Worter

GroB3- und Kleinschreibung,
Nominalisierungen

Kommasetzung

Fremdworter, Internationalismen

Herbst

/s/, 2/, 1]/
Aale vs. alle
Mahl

Lied

Zahn, Weizen (z witd /ts/ gesprochen)
Grab, bald, Tag (Auslautverhirtung: b, d, g
witd /p/, /t/, /k/)

Lied/Lid, Mal/Mahl, Rat/Rad

Substantive grof3, Zeit zum Lesen

bei Infinitiveruppen

Portemonnaie/Portmonee

Tabelle 2: Stolpersteine auf der Ebene: Rechtschreibung (eigene Abbildung angelehnt an Résch 2011: 82)

Des Weiteren ist die Beziehung zwischen Phonemen und Graphemen auch in die wech-
selseitige ,,Richtung® (also vom Buchstaben zum Laut) keine Fins-zu-eins-Beziehung. Hier-
tir lassen sich zahlreiche Beispiele anfiihren wie z.B. die Aussprache des Buchstabens ,,s%

1) in,Sonne“als /z/ (stimmbhaftes oder weiches )

2) in,,ist“als /s/ (stimmloses oder hartes s)

3) in ,,Schule® (als / [/ in der Buchstabenkombination ,,8ch®)
Erschwert wird dieser Umstand dadurch, dass es in der deutschen Sprache im Vergleich zu
der Mehrheit anderer Sprachen verhaltnismal3ig viele s-Laute und s-Verbindungen gibt (vgl.
Zeile 1).

Ebenso uneindeutig ist die Verbindung zwischen deutschen Buchstaben und Lauten in
den Fillen des Buchstabens ,,z*“ und des typisch deutschen Phinomens der Auslautverhir-
tung (vgl. Zeile 2). Denn der einzelne Buchstabe ,,z* wird im Deutschen als zwei Laute
gesprochen: /t/ und /s/, was Deutschlernende erfahrungsgemill dullerst irritiert. Und die
Buchstaben ,,b*, ,,
Pendants /p/, /t/ und /k/ artikuliert. Diese Unterschiede zwischen Geschriebenem und

d“ und ,,g* werden am Ende von deutschen Wértern als ihre stimmlosen

Gesprochenem konnen eine grofle Herausforderung fur Schiler:innen mit Deutsch als
Zweitsprache (DaZ) darstellen, wenn Sie auf Deutsch schreiben. Denn in vielen ihrer Her-
kunftssprachen ist die Zuordnung zwischen Buchstaben und Lauten und vice versa um eini-
ges eindeutiger. So gleicht diese Bezichung beispielsweise im Turkischen, Ukrainischen,
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Spanischen und Italienischen® nahezu einer Eins-zu-eins-Beziehung. Fiir jeden Buchstaben
gibt es in diesen Sprachen also oftmals nur eine Méglichkeit ihn auszusprechen und fir jeden
Laut haufig nur eine Moglichkeit ihn korrekt zu schreiben.

Im Anschluss an dieses Selbstexperiment und seine linguistische Einordnung werden ge-
meinsam mit den Studierenden drei weitere typische Stolpersteine im Bereich der deutschen
Rechtschreibung erarbeitet: Die Grof3- und Kleinschreibung (inklusive Nominalisierun-
gen), die Kommasetzung und Fremdwoérter sowie Internationalismen. Diese Stolper-
steine werden im Seminargesprich in die Ubersichtstabelle (Tab. 2) eingetragen. Dabei wird
der Stolperstein (in der linken Spalte) jeweils vorgegeben und kurz erliutert und die Gruppe
gefragt: Fallen Thnen konkrete Beispiele aus der eigenen Erfahrung ein, was an diesen Stol-
persteinen schwierig sein kénnte? Was fillt Thnen selbst eventuell (noch) schwer? Was
konnte fir Schiler:iinnen schwierig sein? Treffende genannte Beispiele werden anschlieSend
in die rechte Spalte der Tabelle eingetragen. Im Bereich der Grof3- und Kleinschreibung ist
es besonders lohnenswert, wieder den sprachkontrastiven Blick anzuwenden. Denn die Regel
der Grof3schreibung aller Substantive ist eine deutsche Besonderheit, die in kaum einer an-
deren Sprache existiert (vgl. z.B. Turkisch, Arabisch, Ukrainisch, Englisch, Franzosisch, Spa-
nisch, Italienisch).

Zuriick zu Praxisbeispiel 2:
Mit diesem sprachlichen Wissen zu den Stolpersteinen im Bereich der Rechtschreibung konnen wir nun
Danilos Aufsatz; zur Bildergeschichte fehleranalytisch und diagnostisch in den Blick nebmen. Auf
welche Stolpersteine lassen sich in den gefundenen Feblern Hinweise finden? Wie konnen Lebrkrdfte im
Anschluss konstruktiv mit diesen Erkenntnissen umgehen? Dazu wird die zu Beginn des Abschnitts anfge-
stellte Feblerliste herangezogen und analysiert:

nach hause* sowie , der sohn*; Mt [verbundenen] augen. .. : Diese drei Febler kinnten daranf
guriickzufiibren sein, dass im Ufkrainischen (Danilos Muttersprache) nicht alle Substative grofS geschrieben
werden, sondern dies eine typisch dentsche Besonderbeit ist (vgl. Stolperstein: Grofs- und Kleinschreibung).

we.-und [er] tuht [als ob] er spielt*: Hier konnte Danilo vollfommen richtig erkannt haben, dass
lange V'okale im Deutschen in einigen Fdllen mit einem Debnungs-h verschriftlicht werden (ygl. Mabhl, Deb-
nung oder Stubl). Denn der lange u-Lant [u:/ in ,,Stuhl* ist in seiner Aussprache vollkommen identisch
it demr langen u-Lant in ,,tut*. Trotzdem wird dieser Lant in einigen Fdllen aber anch ohne Debnungs-h
geschrieben (obwobl er ,,gedehnt* wird!), wie es auf ,,tut* utrifft. Dieser ,,intelligente* Febler lisst sich also
anf die komplexe Laut-Buchstaben-Zuordnung (hier: Dehnungs-h) der dentschen Sprache zu-
riickfiibren, die nicht immer ,eins-u-eins*, also eindentig ist ™.
wDer Vater tut dass.*: Auch dieser Febler lisst sich auf die Laut-Buchstaben-Zuordnung (hier:
Verdopplung) des Deutschen zuriickfiibren. Denn der ,scharfe” (stimmlose) s-Lant kann sowohl als
einfaches ,,5“ wie in ,,ist" oder ,,das " als anch als Doppel-s wie in ,,Wasser oder ,,dass “ geschrieben werden.

ngl. Sprachbeschreibungen/Sprachensteckbriefe  verschiedenster ~ Hetkunftssprachen  2.B.  unter
https://www.uni-due.de/prodaz/sprachbeschreibung.php [16.05.23] oder https://www.schule-mehtspra-
chig.at/wissen/wissen-ueber-sprachen/sprachensteckbriefe [16.05.23].

* Interessant ist an diesem Fehler auch, dass Danilo dasselbe Wort spiter im Text korrekt verschriftlicht (vgl.
,»Der Vater tut dass (sic).” Diese Unsicherheit in der Schreibung mag auch darauf zurtckzufithren sein, dass
die Unterscheidung, ob ein Vokal lang oder kurz gesprochen wird, im Ukrainischen nicht im Schriftbild mar-
kiert wird. Stattdessen ist die Vokallinge abhingig von der Betonung: Vokale ,,sind in betonter Stellung lang
und in unbetonter kurz, aber ihre Linge bzw. Kiirze hat keine sinnunterscheidende Funktion.” (Ivanenko
2022: 8).
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Danilo ist folglich iiber den typischen Stolperstein der unterschiedlichen Schreibung gleich klin-
gender Worter gestolpert.

Peter schmug_elt sein Heft... " und ,,4 mall unterschrieben: Hier ist ebenfalls die (Nicht-) Ver-
dopplung das problematische Thema der beiden Febler. Danilo hat bei ,,schmnggelt* noch nicht die Regel
des Doppelkonsonanten nach kurzem ,,u* verinnerlicht. Dies ist jedoch nicht verwunderlich, da diese Regel
bei anderen 1 okalen wie dem ,,a* nicht zutrifft (vgl. ,,das* mit kurzem ,,a‘ und lediglich einem ,,s").
Besonders anffallig ist die Verdopplung des ,,[* in ,,mall*. Einerseits fillt anf, dass sie als ﬁbergenem-
Iisierung der 1 erdopplung von Konsonanten nach kurgem ,,a* gewertet werden kann. Andererseits ist der
Febler in diesem Sinne maglicherweise darauf zuriickzufiibren, dass Danilo den lautlichen Unterschied zowi-
schen langem und kurgem ,,a‘ (noch) nicht hiren kann. Dies kinnte ebenfalls mit der feblenden Differen-
ierung von langen und kurzen 1 okalen in seiner Muttersprache Ufkrainisch usammenbdngen. An diesem
Febler wird demnach die enge 1 erkeniipfung zwischen der Ebene der Lantung und der der Rechtschreibung
deutlich (vgl. Stolperstein: bedeutungsunterscheidende Phonemoppositionen: lange und
kurze Vokale auf der Ebene der Lantung und Artikulation).

wDer Vater schreibt unbemerk ... " Dieser letzte Febler kinnte anf die typisch dentschen Konsonan-
tenhidufungen (hier: rkt) uriickzufiihren sein. Denn in ablreichen anderen (Herkunfis-) Sprachen
existieren Kombinationen einer solchen Menge an Konsonanten nicht oder sebr selten. So ist es exemplarisch
im Arabischen, Tiirkischen, Spanischen oder Italienischen dufSerst selten, mebr als zwei Konsonanten hin-
tereinander in einem Wort zu finden, bevor ein 1 okal folgt.

Welche Konsequenzen kinnen wir als Lebrende nun aus dieser fachlichen Einordnung der Febler zie-
hen? Diese Hinweise auf die Stolpersteine der dentschen Sprache als maigliche Feblerursachen geben uns
wertvolle Ansatzpunkte: erstens fiir eine (fordernde) Beurteilung von Danilos 1eistung 3.B. in Form
eines Lebrerkommentars (siche Beitrag Gersdorf Bewertung in diesemr Band). Zweitens liefern sie Ansatz-
punkte fiir die (daranf aunfbanende) sprachliche Forderung Danilos. Konkret lassen sich aus der
Feblerzuordnung zu den Stolpersteinen fiir Danilo 3.B. folgende Forderschwerpunkte ableiten:
Sensibilisierung fiir die Wortart der Substantive (im Kontrast 3u anderen Wortarten wie Adjektive,
Verben etc.) und ibre GrofSschreibungen.

Uben der orthografischen Regeln zum Dehungs-h: Bei welchen 1 okalen wird es eingesetz1t? Bei welchen
Wrtern? Welche Merksditze gibt es hierzu?

Uben der orthografischen Regeln zu Doppelkonsonanten bei kurzem |V okal: Bei welchen V okalen
werden ste eingesetzt? Bei welchen Wartern? Welche Merksditze gibt es hierzu?

Als Voraussetzung zu den Regeln zu Doppelkonsonanten und Debnungs-h: Phonologische Bewusst-
heit: Bewusstmachung und Uben der Unterscheidung von kurzen und langen Vokalen im Hiren und
Sprechen 2.B. mit Minimalpaaren wie Aale vs. alle, Ofen vs. offen, Hiite vs. Hiitte, Holle vs. Hoble oder
Riese vs. Risse”!

Fokussiernng von Wortschatz mit Konsonantenhaufungen im Sprechen und Schreiben 3.B. anch
Spielerisch mit Zungenbrechern wie ,,Blankraut bleibt Blankrant und Brautkleid bleibt Brautkleid.*, , Fi-
schers Fritz, fischt frische Fische, frische Fische fischt Fischers Fritz.* oder ,,Der Cotthuser Postkutschkut-
scher putzt den Cottbuser Postkutschkasten .

5.3.3  Die Ebene Wortschatz, Wortbedeutung und Wortbildung: Eine schadenfrohe
Ubersetzung nach Feierabend

Eng verkniipft mit der Ebene der Rechtschreibung ist die Ebene von Wortschatz, Wort-
bedeutung und Wortbildung (also der Lexikographie, Semantik und Morphologie auf der
Wortebene). Aus diesem Blickwinkel ldsst sich ein drittes Praxisbeispiel betrachten und ana-
lysieren, namlich die folgende exemplarische Schulbuchaufgabe (Praxisbeispiel 3):

21 . - . . . .. ..
Weitere Minimalpaate dazu wiren z.B. rate vs. Ratte, schief vs. Schiff, den vs. denn, fithlen vs. fiillen, hassen
vs. Hasen oder lahm vs. Lamm.
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Praxisbeispiel 3:

Welchen Nationalititen gehiren die meisten Arbeitsmigrantinnen und -migranten momentan in Osterreich
an? Welche Wirtschaftszoeige melden derzeit Bedarf an auslandischen Arbeitskriften?

Recherchiere in Journalen, Zeitungen, im Internet und in Biichern die Sitnation von Migrantinnen und
Migranten in Osterreich und referiere dariiber.

(Geschichte, 10. Schulstufe)
(Schmilzer-Eibinger/ Egger 2012: 18)

Im Folgenden wird zunichst erldutert, welches sprachliche Wissen auf dieser Ebene be-
sonders relevant ist. AnschlieBend wird das Praxisbeispiel am Ende des Abschnitts sprach-
sensibel ,,unter die Lupe genommen*.

Zum Einstieg in die dazugehorige Lernsequenz werden im Seminar folgende Wérter pra-
sentiert und die Frage ,,Was konnte hier schwierig sein?* ins Plenum gestellt:

- Grundsticksverkehrsgenehmigungszustindigkeitstibertragungsverordnung
- Rindfleischetikettierungsiiberwachungsaufgabeniibertragungsgesetz
- Vermogenszuordnungszustindigkeitsiibertragungsverordnung

- anmachen vs. ausmachen vs. zumachen vs. aufmachen vs. hermachen vs. mit-
machen vs. abmachen vs. einmachen vs. vermachen vs. vormachen.

Die Antworten der Studierenden werden zunachst frei gesammelt. Antizipiert werden hier
die Antworten, dass das Deutsche eine der wenigen Sprachen ist, in der sich aus fast beliebi-
gen Wortern und Wortarten Komposita bilden lassen (vgl. Tab. 3, Zeile 1). Dabei ist die
gro3e Besonderheit, dass diese im Deutschen i.d.R. zusammen als ein Wort geschrieben wer-
den und so sehr lange ,,Schlangenwérter” entstehen kénnen (ggf. mit Fugen-s als weiterer
komplexer Aspekt). Die ersten drei prisentierten Worter sind Beispiele daftr, wobei
,,Grundstiicksverkehrsgenehmigungszustindigkeitsiibertragungsverordnung* 2023
das zweitlingste deutsche Wort im Duden (Cornelsen Verlag 2023) ist (mit 67 Buchstaben).
Solche Worter sind komplex in ihrer Bildung, Schreibung und Semantik — nicht zuletzt, da
das sinnstiftende Wort in der deutschen Sprache im Normalfall an letzter Position im Kom-
positum steht (bei unserem Beispielwort handelt es sich also um eine elaborierte Verord-
nung). Der sprachkontrastive Blick zeigt uns, dass die meisten anderen Sprachen solch
komplexe semantische Konzepte viel hiufiger durch Kombinationen aus mehreren einzel-
nen Wortern bilden, die ggf. durch Pripositionen verbunden werden (vgl. z.B. hiufige ver-

13
b

5%, Im

bindende Pripositionen im Englischen: ,,of, im Franzosischen: ,,de® oder
Spanischen: ,,de* oder im Italienischen: ,,di%).

Mit Fokus auf den letzten priasentierten Stichpunkt erkennen die Studierenden hier meist
folgerichtig, dass es sich dabei um den immer selben Wortstamm ,,machen® handelt, der
durch unterschiedlichste Préfixe (an-, au-, zu-, mit-, her- etc.) neue Worter mit vollkommen
unterschiedlichen, sehr spezifischen Bedeutungen erhalt. Diese sehr dhnlichen Worter aus-
einanderzuhalten und richtig anzuwenden, stellt also eine zweite Herausforderung im Bereich
des deutschen Wortschatzes dar (vgl. Tab. 3, Zeile 2).

AnschlieBend geht es direkt iiber zum dritten Selbstexperiment mit folgender Aufgaben-
stellung in Partnerarbeit: Ubersetzen Sie die Worter in Ihre beste Fremdsprache,
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Erst- oder Zweitsprache (5 Min.): a) Becken, b) Decke, c) Fligel, d) Feierabend,
e) Schadenfreude.

Mit der ,,besten Fremdsprache, Erst- oder Zweitsprache® ist hier eine Sprache gemeint,
die beide Partner:innen in einem ausreichenden MaBle beherrschen, um sich an einer Ubet-
setzung zu versuchen. Hiufig werden hier also im schulischen Kontext erlernte Sprachen
wie Englisch, Franzosisch, Spanisch oder Italienisch gewihlt. Es kommt aber meist auch zu
Ubersetzungen in eine als Erst- oder Zweitsprache erworbenen Sprache wie Tiirkisch, Ara-
bisch, Russisch, Polnisch, Albanisch, Griechisch etc. Der Sprachenvielfalt sind hier im Sinne
der Wertschitzung verschiedener Herkunftssprachen keine Grenzen gesetzt (vgl. Language
Awareness bei Giirsoy 2010). So entsteht auch fiir die lehrende Person immer wieder ein
spannender Lerneffekt. Die fiinf Ubersetzungen sollen dabei von jedem Paar schriftlich fest-
gehalten werden.”

AnschlieBend wird die zweite Frage im Unterrichtsgesprach gestellt, namlich: ,,Wo waren
Sie sich nicht (sofort) einig? Was war schwierig?*. Bei den ersten drei Wortern (a—c) ist
hier zu erwarten, dass Unsicherheiten genannt werden, welches Wort jeweils genau gemeint
war. Bei ,,Becken® wird also i.d.R. mit dem/r Partner:in diskutiert, ob nun das Becken im
Schwimmbad gemeint ist oder das Becken im Korper oder das Becken am Schlagzeug.
Ebenso verhilt es sich mit der Decke im Bett oder tGber allen Képfen im Raum sowie dem
Flugel als Alternative zum Klavier, dem Flugel eines Vogels oder eines Gebaudes. Je nach
gemeinsam getroffener Entscheidung fiir eine Bedeutung des jeweiligen Wortes, fillt die
Ubersetzung hier unterschiedlich aus. Fiir das Becken wiren im Englischen z.B. drei mégli-
che Ubersetzungen ,»pool®, ,,pelvis® oder ,,cymbal®. Nachdem diese Schwierigkeit fiir Uber-
setzungen in verschiedene Sprachen gemeinsam besprochen wurde, wird also festgehalten,
dass es sich hier um deutsche Worter mit jeweils mehreren Bedeutungen handelt (Homo-
nyme oder ,, Teeckesselchen®).

Bei den letzten beiden Wortern ,,Feierabend® und ,,Schadenfreude**

gestalten sich die
Ubersetzungsschwierigkeiten wiederum etwas anders. Denn hier besteht die Problematik da-
tin, tiberhaupt eine Ubersetzung (in einem Wort) zu finden, die die Semantik des deutschen
Wortes trifft. So beinhalten beispielsweise das englische ,,home time* oder das franzosische
»fin de la journée de travail nicht den freudigen Aspekt, den das Wort ,,Feierabend* seman-
tisch enthilt. AuBBerdem sind beide Begriffe mehrwortige Umschreibungen des Konzepts
(vgl. Signifikat bei de Saussure 1967/2001), das sich hinter dem einen deutschen Wort ver-
birgt. Fir bisher alle im Seminar gewihlten Sprachen (siche oben) liel3 sich keine exakte

Ubersetzung des Wortes/Konzepts ,,Feierabend* finden. Gleichermaflen verhilt es sich bei

2 7um abwechslungsreichen und kinisthetisch aktivierenden Finden eines/r Partner:in lassen sich hier z.B. in
allen Zielgruppen Memory-Karten einsetzen (thematisch passend hier z.B. DaZ-Memorys, bei denen die
Paare jeweils aus einem Bild und dem dazugehérigen Wort bestehen, beispielsweise von Langenscheidt).
Nach dem griindlichen Mischen und Verteilen der Karten missen bzw. diirfen sich die Teilnehmer:innen
also frei durch den Raum bewegen und absprechen, um den/die passende/n Pattner:in zu finden (mit dem
passenden Bild bzw. Wort).

? Alternative typisch deutsche Worte, die sich hier verwenden lieen, sind z.B. ,,Freudentaumel®, ,,Hoffnungs-
schimmer®, ,,Géttergatte®, ,,Weltschmerz®, ,,Kummerspeck®, ,,Eselsbriicke, ,,Ohrwurm® oder ,,Fremdscha-
men®. Vielen Dank an dieser Stelle an meine geschitzte Kollegin Nina Gersdorf und ihre stindig wachsende
Liste schéner deutscher Worter.
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dem Wort ,,Schadenfreude®. Dies lisst sich besonders gut daran illustrieren, dass das identi-
sche Wort mangels einer passenden Ubersetzung schlicht in die englische Sprache iibernom-
men wurde (als ,,schadenfreude®; vgl. dict.cc 2023).

Nach der Besprechung dieses Selbstversuchs wird den Studierenden in iiblicher Manier
eine systematisch kategorisierende Tabelle der zuvor erlebten Stolpersteine prisentiert (vgl.
Tabelle 3). Dabei wird wiederum im ersten Schritt nur die linke Spalte mit den Stolpersteinen
vorgestellt, um die Studierenden dann pro Stolperstein nach Beispielen zu fragen, die ihnen
aus dem Seminargesprach und Selbstexperiment in Erinnerung geblieben sind.

Komposita Grundstiicksverkehrsgenehmigungs-
zustindigkeitsiibertragungsverordnung

Vor-/Nachsilben anmachen vs. ausmachen
Teekesselchen (Homonyme) Becken, Decke, Fligel
Ableitungen von Wortern endlich von Ende

Worter, die nicht in anderen Feierabend, Schadenfreude

Sprachen existieren

Tabelle 3: Stolpersteine auf der Ebene: Wortschatz, Wortbedeutung, Wortbildung (eigene Abbildung
angelehnt an Résch 2011: 80)

Zurick zu Praxisbeispiel 3:

Schauen wir nun mit der ,,sprachsensiblen Brille anf das Praxisbeispiel vom Beginn des Kapitels zuriick.
In der Schulbuchanfgabe fiir den Geschichtsunterricht (10. Schulstufe) finden sich einige der bisher
vorgestellten typischen Stolpersteine anf der Wortebene, und mwar:
Fremdwortet/Intetnationalismen und Fachworter: (vgl. 3.2): Nationalititen, (Arbeits-) Mig-
rantinnen und -Migranten, Wirtschaftszoeige, recherchiere, Journalen, referiere

Komposita: Arbeitsmigrantinnen und -migranten, Wirtschaftszweige, Arbeitskrifte

(trennbare) Prafixverben: angebiren

Wortet, die nicht in anderen Sprachen existieren bzw. gelinfig sind: Arbeitsmigrantinnen und
-nmigranten

Homonyme bziw. Doppeldeutigkeiten: Situation

Mit diesem Sprachwissen lassen sich folglich Aspekte ansmachen, die an der Aufoabe diberarbeitet werden
kdonnten, um sie sprachsensibler und somit verstindlicher u gestalten. Eine magliche Optimierung unter
Einsaty, verschiedener Uberarbeitungsstrategien/ Scaffolds kinnte wie folgt anssehen (vgl. Schmilzer- Eibin-
ger/ Egger 2012: 18 mit eigenen Erganzgungen):

1) Bearbeite die Fragen und Aufgaben zu Migrant:innen heute in Ostetreich.

a) Aus welchen Ldndern kommen viele Arbeitsmigrant:innen*?

* Arbeitsmigrant:innen: Arbeitsmigration bezeichnet das Auswandern von Menschen mit dem Ziel,
in einem fremden Land berufstitig zu sein. Das Wort stammt aus dem Lateinischen migratio, was ,,Wan-
derung®, ,, Auswanderung bedentet. Arbeitsmigrant:innen sind daber Personen, die in ein fremdes Land
iehen, um dort 2u arbeiten.

b) Welche Wirtschaftszmweige® branchen usdtzliche anslindische Arbeitskrifte?

* Wirtschaftszweig: Unternebmen, die nab verwandte Giiter (3.B. Lebensmittel, Haushaltsgerite etc.)
herstellen. Ein Wirtschaftszmeig kann anch als ,,Branche* bezeichnet werden.
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¢) Suche in Zeitschriften, Zeitungen, Biichern und im Internet nach Informationen iiber die Situation von
Migrant:innen und berichte dariiber in der Klasse.

Bei der Uberarbeitung dieser Aufgabe wurden die Stolpersteine anf der Basis des Hintergrundwissens mit
verschiedenen Strategien sprachsensibler gestaltet 3.B.:

verdichten/vermeiden von Dopplungen .B. durch den iibergeordneten Arbeitsanftrag ,,Bearbeite
die Fragen und Aufgaben 3u Migrant:innen heute in Osterreich.

ersetzen 2.B. ,,aus Nationalititen stammen* durch ,,aus anderen Ldndern kommen®, ,,Recherchiere’
durch ,,Suche‘ oder ,,referiere* durch ,,berichte in der Klasse*

erkliren/definieren 3.B. durch Infokdsten zu den Wortern ,, Arbeitsmigrant:innen und ,,Wirtschafts-
gweig " oder ggf- das Thematisieren bestimmten Wortschatzes im 1V orfeld im Unterrichtsgespriich
erginzen/explizieren 3.B. ,,nach Informationen iiber die Situation ...

¢

5.3.4  Die Ebene der Formenbildung: Konjugation von ,,umbrasen® und ,,iberdinken®

Praxisbeispiel 4:

Ein Experiment, welches mir besonders einlenchtend erschien, war das der Formenbildung von Fantasie-
verben |...|. Normalerweise muss ich iiber die Konjugation von deutschen 1 erben nicht nachdenken. Mein
Wissen iiber jegliche Regeln und Ausnabmen scheint in meinem Unterbewusstsein sicher gespeichert u sein
und kann jederzeit automatisch abgerufen werden. Als ich allerdings mit den scheinbar dentschen 1 erben
,umbrasen" und ,,iiberdinken" konfrontiert wurde, hat sich ein anderer Prozess abgespielt. Ich musste
lange aktiv iiberlegen, welche Formen intuitiv klingen konnten, und welchen bekannten 1 erben sie abneln.
Dieser kognitive Progess irvitierte mich, da ich es gewobnt war, eine korrekte Losung ans meinem Geddchinis
abrufen zu kinnen.

Dank dieser Aufgabe konnte ich mich fiir einen Moment in die Lage einer Person versetzen, die
Deutsch als [Zweit]sprache lernt und nicht das gleiche intuitive Wissen besitzt, das fiir mich selbst-
verstindlich ist.

(Auszng aus einem Studierenden-Portfolio 2022: 4; Erganzgung und Hervorhebungen ES)

Dieses Praxisbeispiel zeigt die Komplexitit der deutschen Konjugation als ein exemplari-
scher Stolperstein im Bereich der Formenbildung. Fir diese Herausforderung der deutschen
Sprache kénnen Studierende (oder andere Zielgruppen) mithilfe des folgenden Selbstexperi-
ments (Nr. 4) sensibilisiert werden. Zum Einstieg erhalten die Teilnehmer:innen des Experi-
ments folgende Aufgabe in Einzelarbeit: 1) a) Bilden Sie die du-Form der Fantasie-

€25

Verben ,;umbrasen* und ,,iiberdinken*“* im Priteritum, Perfekt, Futur I und Passiv.

b) Bilden Sie je einen Fantasiesatz mit den Verben ,,umbrasen* und ,,iiberdin-
ken“.* Nachdem sie diese Aufgabe ca. fiinf Minuten lang schriftlich bearbeitet haben, geht
es im zweiten Schritt darum, die acht Verbformen und zwei Sitze mit einem/r Partner:in zu
vergleichen. Die Aufgabe lautet hier: 2) Vergleichen Sie Ihre Formen und Sitze: Wo finden
Sie Unterschiede? Was war schwierig? Hier kann z.B. mit dem/der Sitznachbar:in oder

dem/der Vorder-/Riickmann/-frau zusammengeatrbeitet werden.

> Es sei angemerkt, dass diese Uberarbeitung nur eine von vielen Méglichkeiten darstellt und die umgesetzten
Strategien/Scaffolds nur eine kleine Auswahl aller méglichen Strategien/Scaffolds wiedergeben.

% Diese zwei Verben wurden so von mir konstruiert, dass sie alle Stolpersteine im Bereich der deutschen Kon-
jugation beinhalten kénnten, wie im Folgenden erldutert wird.

% Ein Beispiel einer Studierenden fiir die Bearbeitung der ersten Aufgabe befindet sich im Anhang (vgl. Anhang
3).
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Im Anschluss an diese ca. fiunfminiitige Austauschphase werden alle Unterschiede und
Schwierigkeiten im Seminargesprich zusammengetragen. Antizipiert wird dabei, dass még-
lichst viele der insgesamt sechs Stolpersteine im Bereich der deutschen Konjugation genannt
werden (vgl. Tab. 4). So ist beispielsweise ein moglicher Unterschied zwischen den Formen
zweier Vergleichspartner:innen das (Nicht-)Verwenden eines Umlauts im Prdsens. Im Falle
von ,,umbrasen® fillt den Partner:innen folglich z.B. auf, dass ein/e Partner:in die Form ,,du
umbrast® (ohne Umlaut mit Originalvokal aus dem Infinitiv) gewahlt hat, wihrend der/die
andere die Form ,,du umbrist™ (mit Umlaut) gebildet hat. Da es je nach Verb im Deutschen
beide Varianten gibt (vgl. sagen — du sagst, aber tragen — du trdgst; vgl. Tab. 4, Zeile 1),
entstechen um die Entscheidung, was nun korrekt ist, i.d.R. hitzige Diskussionen. Ebenso
angeregt diskutieren die Teilnehmenden beispielsweise die Frage, ob es sich bei umbrasen
und tberdinken um trennbare Verben handelt (du dinkst tiber vs. du tiberdinkst). Denn
auch hier muss diese Entscheidung im Deutschen fiir jedes einzelne Prifix-Verb und teil-
weise sogar je nach seiner Bedeutung getroffen werden (vgl. du fahrst um vs. du umfihrst;
vgl. Zeile 2). Weitere mogliche Unterschiede, die die Versuchsteilnehmenden mit ihren Part-
ner:iinnen entdecken (kénnen) und die irritieren (kénnen), betreffen u.a. die Frage nach dem
Infix ,,ge-*“ im Perfekt (du hast tibergedinkt vs. du hast iiberdinkt vgl. du hast Gibergesetzt
vs. du hast tbersetzt; vgl. Zeile 3) oder nach einem (mehrfachen) Vokalwechsel im Perfekt
und Priteritum (Gberdinken, du tberdankst, du hast Gberdunken vgl. singen vs. du
tberdinktest, du hast tiberdinkt vgl. lieben). Nicht zuletzt stellt auch die Frage, ob in den
analytischen Tempora wie Perfekt und Plusquamperfekt ,,haben‘ oder ,,sein“ als Hilfsverb
verwendet werden muss, einen der kritischsten Diskussionspunkte dar (du bist umgebrist
vs. du hast umgebrist; vgl. Zeile 5).
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Stolperstein Beispiel Deutsch Beispiel Fantasiesprache

Deutsch
Flexionsformen tragen, du tragst umbrasen, du
mit Umlaut umbrist/umbrast?
trennbare/untrenn- umfahren, Gbersetzen du dinkst tiber/du tiberdinkst?
bare Verben
regelmilige * sagen, sagtest, gesagt (Suffix * umbrasen, umbraste,
Verben -t im Priteritum; Vorsilbe umgebrast / umbrast?

ge- und Suffix -t im Partizip) * {iberdinken, du

° nennen, nanntest, genannt uberdanktest/Uberdinktest,

(verschiedene Stammvokale Uberdankt/tberdinkt?

+ Endungen regelmifBiger

Verben)
unregelmafige singen, sangst, gesungen tberdinken, iiberdankst,
Verben (Verinderung des tberdunken?

Stammvokals)
Zeiten: Perfekt und * du bist gelaufen * du bist/hast umgebrist?
Plusquamperfekt * du warst gelaufen e du warst/hattest iberdinkt?

(Hilfsverben haben und sein)

Zeiten/Modi: * du wirst trainieren * du wirst iberdinken?
Futur & Passiv * du wirst trainiert * du wirst umgebrast?
(Hilfsverb werden)

Tabelle 4: Stolpersteine auf der Ebene: Formenbildung: Verben (eigene Abbildung angelehnt an Résch 2011:
80£.; Helbig/Buscha 2005: 23ff.)

Auch bei diesem Selbstexperiment wird die Tabelle zunichst mit einer leeren rechten
Spalte prasentiert. So wird jeder einzelne Stolperstein zunichst im Deutschen erldutert, um
die Teilnehmenden dann jeweils zu fragen: Fallt Ihnen ein (bereits genanntes) Beispiel
zu einem der Fantasieverben ein, das zu diesem Stolperstein passt? Bei welchen kon-
kreten Formen, die zu diesem Stolperstein passen, waren Sie sich mit Threm/r Partner:in
uneinig oder unsicher? So werden die vorher gesammelten Schwierigkeiten peu a peu syste-
matisch den Stolpersteinen zugeordnet.

Durch dieses Selbstexperiment miussen die Teilnehmenden also alle Entscheidungen tref-
fen, die Menschen mit DaZ treffen mussen, wenn Sie ein einziges deutsches Verb konjugie-
ren. Idealiter féllt ihnen dabei auf, dass Sie die grammatischen Regeln oder das memorierte
Ausnahmewissen fiir diese Entscheidungen nicht bewusst kennen. Vielmehr wird thnen be-
wusst, dass sie (als Erstsprachler:innen) all diese Regeln und Entscheidungen bei ,,echten®
deutschen Verben gréfitenteils intuitiv aus ithrem Sprachgefithl heraus anwenden und tref-
fen. So lisst sich bei den Paaren oftmals beobachten, dass sie den Lésungsweg tiber ver-
gleichbare (z.B. dhnlich klingende) existierende Verben im Deutschen wie ,,iberdenken
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oder ,,umblasen® wihlen. Im Kontrast dazu erleben sie durch das Experiment, wie heraus-
fordernd es ist, iber jede dieser kleinen Entscheidungen (Umlaut im Prisens? Verb trennen?
Infix ,,ge* im Perfekt und Plusquamperfekt? Vokalwechsel im Perfekt und/oder Priteritum?
,haben® oder ,,sein‘ als Hilfsverb? usw.) zuniachst bewusst nachdenken und eine moégliche
Regel suchen zu missen.

Zusitzlich zu diesen grammatischen Aspekten beinhaltet der Selbstversuch eine Sensibi-
lisierung auf der semantischen Ebene. Diese wird vor allem auch durch die Teilaufgabe,
zwel Fantasiesitze zu bilden, geférdert. Denn sowohl in der Konjugation als auch in der
Bildung der Fantasiesitze besteht eine Schwierigkeit darin, dass die Teilnehmenden die Be-
deutung der beiden Verben nicht kennen. Auch diese Situation ist fiir Menschen (wie z.B.
Schiiler:innen) mit DaZ eine tagtigliche. Die Unannehmlichkeit und Hilflosigkeit, die sie mit
sich bringen kann, ist fir Erstsprachler:iinnen nur schwer vorstellbar und wird durch das
Experiment individuell erlebbar. Zum Ausgleich dieser Empfindungen dient das Bilden der
beiden Fantasiesitze durch seine spielerisch-kreative Komponente natiitlich ebenso der Mo-
tivation. Gerade beim gemeinsamen Zusammentragen der Sitze im Seminargesprich ent-
steht hier erfahrungsgemil} auch ein humorvolles Moment.

Besonders der Bereich der Formenbildung ist im Deutschen sehr reichhaltig mit Blick auf
Stolpersteine. Daher sind in diesem Bereich mehrere weitere Diskussionsfragen und ein wei-
teres Selbstexperiment moglich, die hier nur kurz aufgelistet und skizziert seien. Im Seminar
werden die weiteren Unterbereiche der Pluralbildung bei Substantiven, der (Possessiv-)Ar-
tikel, des Genus und der weiteren morphologischen Kategorien bei Substantiven (und
Pronomen) thematisiert und systematisiert. Besonders lerneffektiv und erheiternd gestaltet
sich dabei zumeist eine Abstimmung im Plenum zum ,richtigen® Artikel der Worter
Mascara und Nutella. U.a. diese Abstimmung férdert das Verstindnis der (grundsitzlichen)
Arbitraritit der deutschen Genera (also z.B. der Frage: Warum ist die Drohne weiblich,
aber das Midchen sichlich?). An dieser Stelle ist wieder ein sprachkontrastiver Blick loh-
nend. Denn in vielen anderen (Herkunfts-)Sprachen gibt es entweder gar keine Artikel mit
unterschiedlichen Genera (vgl. Englisch, Ukrainisch oder Turkisch) oder nur einen oder zwei
Artikel, die in der Mehrheit der Substantive mit dem Sexus (grammatischen Geschlecht)
Gbereinstimmen (vgl. Arabisch: nur ein Artikel; Italienisch und Spanisch: ein weiblicher und
ein minnlicher Artikel). Der tabellenartige Uberblick tiber alle wichtigen Stolpersteine im
Bereich der Formenbildung beinhaltet auferdem noch die Aspekte: Pripositionen mit Ka-
sus (auch Wechselpripositionen) sowie die Adjektivdeklination in Abhingigkeit von der
Art des Artikels (siche Anhang 1).

Zuriick zu Praxisbeispiel 4:
Blicken wir mit diesemr Sprachwissen auf der Ebene der Formenbildung nun noch einmal uriick auf das
Studierendenzitat ans der Lebrpraxis. Wie von der Studentin erkannt, helfen das Wissen und die Selbstex-
perimente dabei, sich in die Lage von Menschen mit DaZ und/ oder ans ,,bildungsfernen Miliens* zu verset-
zen. Als Konsequeng daraus fiir den sprachsensiblen Unterricht lassen sich mebrere unterschiedliche
Handlungsoptionen ableiten. Bleiben wir bei dem konkreten Beispiel der Konjugation deutscher
Verben, so ist eine magliche Implikation als Teil der Sprachsensibilitdt die bewusste eigene Verwendung
von Verben als Lehrkraft. Dies betrifft sowobl die miindliche 1 erwendung im Unterrichtsgesprich
(vgl. Mikro-Scaffolding 3.B. bei Gibbons 2010 oder Beese et al. 2014: 30f.) als auch die 1 erwendung in
schriftlichen Materialien, Tafelanschrieben und Aufgabenstellungen (vgl. Praxisbeispiel 3). Hier ist
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das Sprachwissen siber die Stolpersteine die Grundlage, um beispielsweise folgende Fragen bei der 1 erwendung
von Verben u bedenken:

Ist das Verb, das ich verwende unregelmifSig im Tempus, das ich verwende (gibt es 3.B. einen 1 okalwechsel
wie in ,er nannte* oder entfillt die Silbe ,.ge* im Partizip wie in ,,es wurde _analysiert*)?

Ist das Verb, das ich verwende unregelmifig in der Person, die ich verwende (gibt es 3.B. eznen Umlant wie
in ,,du tragst ein*)?

Muss das Verb in der Zeit/ dem Modus, die/ den ich verwende, getrennt werden (wie in ,,stellen Sie die
Ergebnisse dar*)?

Ist es sinnvoll bzaw. wichtig, dass ich genan dieses (bildungssprachliche/ fachsprachliche) V'erb verwende?
Wenn nein: Gibt es ein alternatives, synonymes V'erb, das nicht so komplex ist?

Wenn ja: Wie kann ich das Verstandnis des Verbs fiir die Lernenden (vor-)entlasten (vgl. Scaffolds wie
Thematisierung im Unterrichtsgesprich, Hinweise zum schnellen Nachschlagen, Infoboxen etc.)?

Ist es sinnvoll bzow. wichtig, dass ich genan dieses Tempus in dieser Person verwende?

Wenn nein: Gibt es eine alternative, synonyme Formulierung in einem Tempus und/ oder einer Person, die
nicht so komplex ist?

Wenn ja: siehe oben.

Vergleichbare Fragen kinnen Lebrkrifte analog bei den anderen in diesem Kapitel vorgestellten Stolperstei-
nen im Bereich der Formenbildung beachten.

Neben der Sprachsensibilitit beziiglich der eigenen verwendeten Unterrichtssprache und schriftlicher Materi-
alien belfen die Stolpersteine im Bereich der Formenbildung selbstverstandlich ebenso bei der Analyse nnd
demr Umgang mit Lernerfehlern. Wie eingangs von der Studentin skizziert, ist die Selbsterfahrung
siber die vielfiltigen Zweifelsfille und schwierigen Entscheidungen bei der Konjugation die Grundlage, nm
wertschatzend, sensibel und konstruktiv mit entsprechenden Feblern umzugeben (vgl. Praxisbeispiel 2). Die
oben aufgefiibrten Fragen lassen sich also gang; konkret ebenso gut stellen, wenn einer/ einem Schiiler:in ein
Febler in der Konjugation unterlaufen ist, um diesen einzuordnen.

5.3.5  Die Ebene des Satzbaus: Sammeln der Verbpositionen

Die letzte sprachliche Ebene, die der Vollstindigkeit halber nun kurz in den Blick genom-
men wird, ist die Ebene des Satzbaus (also der Syntax). Welche moglichen Stolpersteine gibt
es hier?

Praxisbeispiel 5:

In einer Notenbesprechung nach einer Sportklausur sagt Amira der Lebrerin: ,Ich verstehe nicht, warum
ich habe bekonmen eine drei in der Klausur, obwobl ich habe sebr gnt verstanden den Bewegungsablanf der
Pritschbewegung im V olleyball.

Dieses fiktive Praxisbeispiel zeigt einen potenziellen Stolperstein in seiner Anwendung im
Schulalltag durch die Schilerin Amira. Wie Lehrkrifte fiir diesen Stolperstein sensibilisiert
werden konnen, zeigt das folgende Selbstexperiment (Nr. 5). Hierzu wird lediglich die offene
Frage ins Plenum gestellt: Wo steht in deutschen Sitzen das Verb? Ziel dabei ist es, die
verschiedenen Satzarten herauszuarbeiten, bei denen das Verb an vier verschiedenen Positi-
onen stehen kann (vgl. Tab. 5). Das Vorgehen besteht wiederum im freien Sammeln von
Antworten und anschlieBenden zeilenweisen Ausfiillen der Tabelle je Stolperstein mit ge-
nannten Beispielen. Die Verbstellung wird dabei als besonders eindriickliche Hiirde im Be-

reich des Satzbaus herausgegriffen.
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Verbstellung in Haupt- und Nebensatz:

* Zweitstellung des finiten Verbs im Aussagesatz Sie lernt Deutsch.

*  Verbklammer bei analytischen Zeiten/Modi Sie hat Deutsch gelernt.

* Verbendstellung im Nebensatz ..., damit sie Deutsch lernt.
Fragen (mit Fragepronomen: Wer, wann, wo, e Wo lernst du Deutsch?
warum, etc.): Verb in Anfangsstellung oder e Lernst du auch Deutsch?
Zweitstellung (Intonation) * Du lernst Deutsch? (steigende

Intonation)
Am Satzanfang: Substantiv oder Mittel, mit dem e Sie lernt Deutsch.
man an vorige AuBerungen ankniipft, oder e Danach arbeiten wir weiter.
Satzteile, die man besonders betonen mdchte e Den Rock ziehe ich nicht an.

Tabelle 5: Stolpersteine auf der Ebene: Satzbau (eigene Abbildung angelehnt an Résch 2011: 81f,;
Helbig/Buscha 2005: 482ff.)

AnschlieBend wird der letzte Stolperstein (vgl. Zeile 6) hinzugefigt. Er beschreibt die
Moglichkeit im Deutschen, beliebige Satzteile an den Anfang eines Satzes zu verschieben,
um sie zu betonen oder dorthin Kohisionsmittel wie ,,Danach® zu stellen. Hierdurch wird
abermals die Verb- und Subjektstellung im Sinne der Inversion beeinflusst.

Zuriick zu Praxisbeispiel 5:

Betrachten wir mit diesem linguistischen Wissen also die AufSernng und das Problem der Schiilerin Amira.

In ibrer Aufferung fallen zwei byw. fiinf Febler im Satzban anf: ,Ich verstehe nicht, warum ich habe
bekommen eine drei in der Klausur, obwoh! ich habe sehr gut verstanden den Bewegungs-
ablauf der Pritschbewegung im Volleyball

Ordnen wir diese in die Stolpersteine ein, so gebt es um die Verbklammer bei analytischen Zeiten (bier
swei Mal dem Perfekt). Hier bestebt die grofse Schwierigket fiir die grofe Mebrbeit aller DaZ-1 ernenden

darin, dass so gut wie alle anderen Satzteile nach dem Hilfsverb (bier 3.B. ,,babe*) aufgelistet werden, bevor
endlich das eigentliche Hauptverb (hier 2.B. ,,bekommen*) ganz am Satzende genannt wird. Wire Amiras
erster Satz, ein Hauptsatz, so miissten das Akkusativobjekt (,eine drei”) und das Lokaladverbial ,in der
Kiansur* folgendermafSen zwischen Hilfsverb und Hauptverb eingefiigt werden: ,,Warum habe ich eine drei
in der Klausur bekommen?”. Ebenso verbdlt es sich mit dem Akkusativobjekt ,,den Bewegungsablanf
der Pritschbewegung im 1V olleyball” im zmweiten Satz.

Da es sich aber bei den beiden feblerhaften Sdtzen um Nebensdtze handelt, liegen bier Hinweise anf einen

weiteren Stolperstein vor, namlich die Verbendstellung im Nebensatz. Es niisste also heifsen:

s warum ich eine drei bekommen habe." Und ,,...obwohl ich |...] sebr gut verstanden habe."
Es ist fiir viele Nicht-Deutsch-Muttersprachler:innen schier unbegreiflich, warum die eigentliche Tiétigkeiten

eines (Neben-)Satzes erst nach allen anderen teils nebensdchlichen Informationen ,,verraten wird. Diese

Eigenschaft der dentschen Syntax lisst sich namlich in vielen anderen Sprachen wie Englisch, Franzisisch,

talienisch, Spanisch, Tiirkisch, Ukrainisch oder Arabisch keineswegs finden (vgl. n.a. Ersen-Rasch/ Seyban

2012; El Baghdadi 2013: 21; Ivanenko 2022: 33ff.).

In Bezug anf Amiras Klausur lsst sich also schlussfolgern, dass sie diese Febler im Satzban vermutlich anch

in ihrer Klausur konsequent verschriftlicht hat. Je nach Bewertungsschema fallen hier also einige sprachliche
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Febler ins Gewicht der Benotung. Gleichermafien konnen solche Satzbaufebler aber auch das inhaltliche
Verstandnis erschweren oder sogar zu inhaltlichen Feblern fiilren.

Es ldsst sich also die Konsequeng, Ziehen, dass fiir Amira eine Forderung im Bereich 1 erbposition bei
analytischen Zeiten (3.B. Perfet) und in Nebensdatzen sinnvoll ware. Im Sinne von Scaffolding waire ebenfalls
abzuwdigen, ob diese Aspekte u den relevantesten sprachlichen Lernzielen der Lerneinbeit fiir Amiras gange
Lerngruppe gehioren. Haben 2.B. viele Schiiler:innen vergleichbare Febler in der Klansur gemacht? Sind die
sprachlichen Strukturen wichtig, um auch die inhaltlichen Lernziele zu erveichen? Falls dies zutrifft, ware
ein kleinschrittiges Heranfiibren an die 1ernziele im Rabmen der fachlichen Lerneinbeit empfehlenswert.
Falls dies nicht zutrifft, wire eine alternative Uberlegung, ob diese sprachlichen Febler in der Bewertung
dieser Klansur u diesem Zeitpunkt iiberbaupt (stark) gewichtet werden (siehe Beitrag Gersdorf Bewertung
in diesem Band).

5.4  Fazit: Fehleranalyse und Forschungsperspektiven

Ich habe selber einen Migrationshintergrund und kann die Schwierigkeiten der deutschen
Sprache bestdtigen. Da ich damals nicht genng gefordert worden bin, babe ich immer noch
Probleme mit manchen grammatikalischen Themen, wie 3.B. Die (sic) Artikeln (sic). (Zitat
aus einem Studierendenportfolio 2022: 1)

Dieses Zitat aus dem Abschlussportfolio einer Studierenden bringt die Relevanz der
Stolpersteine im gesamten Bildungssektor prignant auf den Punkt. Positiv anzumerken ist
hier ihre Selbstreflexion beztglich der Probleme mit der deutschen Sprache. Obwohl sie die
gesamte Schullaufbahn inklusive des Abiturs in Deutschland durchlaufen hat, bereiten ihr
einige Stolpersteine der deutschen Sprache weiterhin Schwierigkeiten. Welche Schwierigkei-
ten dies sind, zeigt sie ironischerweise exemplarisch im identischen Satz in Form der Fehler
,,Die“ und ,,Artikeln®. Hier finden sich also Hinweise auf drei typische Stolpersteine, nimlich
die Arbitraritit der deutschen Artikel, die Deklination von Artikeln und Nomen sowie die
GroB3- und Kleinschreibung. Hier wird demnach deutlich, wie wichtig das Sprachwissen tiber
die Stolpersteine und eine darauf aufbauende Férderung tiber die gesamte Schulzeit ist.

Eine dhnliche Fehleranalyse eines fiktiven Beispiels bildet den Abschluss der Lerneinheit
zu den Stolpersteinen der deutschen Sprache. Sie wird im Folgenden kurz skizziert, nachdem
die wichtigsten Inhalte des vorliegenden Beitrags zusammengefasst werden. Der Haupt-
kern dieses Beitrags besteht in der Beschreibung der finf Selbstexperimente (von insgesamt
sieben), durch die die Stolpersteine der deutschen Sprache fiir die Versuchsteilnehmenden
»am eigenen Leib® erfahrbar werden. Entstanden und erprobt wurden die Experimente im
Seminar ,,Sprachsensibler Unterricht®. Wie im Beitrag erlautert, sind sie (mit gewissen An-
passungen) aber auch fiir jegliche andere Zielgruppen einsetzbar, die sich in die Lage einer
Person versetzen mochten/sollen, die (Bildungs-)Deutsch nicht vollkommen fehlerfrei be-
herrscht. Um dieses Sprachbewusstsein (vgl. z.B. Luchtenberg 2017; Gursoy 2019) zu for-
dern, wurde der Ablauf (und das Material) folgender Selbstexperimente auf funf sprachlichen
Ebenen und unter Einbezug von Praxisbeispielen dargelegt:

Ebene der Lautung und Artikulation: Ein Aussprache-Experiment zu drei Islindischen
Wortern/Wendungen (Gjordu svo vell; Skall; Fyrirgedu), um u.a. die bedeutungsunterschei-
dende Funktion der Vokallinge im Deutschen anhand eines Praxisbeispiels aus einem Un-
terrichtsgesprich zu verdeutlichen und etrlebbar zu machen (vgl. Mohammeds Vorstellung
als ,,Mumu* statt ,,Momo*).
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Ebene der Rechtschreibung: Ein ,,doppeldeutiges® Diktat mit je zwei Losungen fir die
drei identisch klingenden Worter: Lied/Lid, Mal/Mahl und Rat/Rad. Hier wurde vor allem
die uneinheitliche Beziehung zwischen Phonemen (Lauten) und Graphemen (Buchstaben)
im Deutschen deutlich und erlaubte Riickschliisse bei der Fehleranalyse der Bildergeschichte
des ukrainischen Schilers Danilo (vgl. z.B. den ,,intelligenten* Fehler ,.er tuht, als ob er
spielt™). Fir Mohammed und Danilo wurden jeweils im Anschluss wertvolle erste Impulse
tur ihre sprachliche Férderung abgeleitet.

Ebene von Wortschatz, Wortbedeutung und Wortbildung: Eine unmégliche Uberset-
zung voller Homonyme und typisch deutscher Konzepte (Becken, Decke, Fliigel, Feier-
abend, Schadenfreude), um eine Schulbuchaufgabe fiir Geschichte sprachsensibel zu
tberarbeiten (z.B. durch das Ersetzen unnétig komplexer Fremdworter wie ,,Journal® durch
,»Zeitschrift®).

Ebene der Formenbildung: Eine komplizierte Konjugation von Fantasieverben
(umbrasen und tiberdinken), die alle Stolpersteine deutscher Verben beinhalten (z.B. Wech-
sel zum Umlaut, doppelter Vokalwechsel mit oder ohne Prifix ,,ge-“, trennbar oder nicht:
umbrasen, du umbrist, du hast umbriest, du brustest um). Mithilfe dieser Sensibilisierung
wurden Praxisimplikationen fur Lehrkrifte zur eigenen Verwendung von Verben prisentiert
(z.B. im Unterrichtsgesprich oder in schriftlichen Aufgaben).

Ebene des Satzbaus: Das Sammeln der Verbpositionen abhingig von den sechs ver-
schiedenen Satzarten (Erststellung, Zweitstellung, Erst- und Endstellung, Endstellung), um
exemplarisch die sprachlichen (nicht fachlichen!) Probleme der Schiilerin Amira in einer
Sportklausur diagnostizieren zu konnen (Verbzweitstellung im Nebensatz und fehlende Satz-
teile in der ,,Mitte” der Verbklammer). Auch hier erfolgten erste Forderungsansitze.

Zur Einordnung der Selbst-Experimente in die theoretischen Grundlagen und als tber-
sichtlicher Uberblick wurde ein Handout mit einer Sammlung vieler typischer Stolpersteine
vorgestellt (siche Anhang 1). Dieses Handout fasst alle im Beitrag vorgestellten Tabellen auf
einen Blick zusammen. Es ldsst sich in der Lerneinheit fiir eine abschlieende Fehleranalyse
einsetzen, bei der die Teilnehmenden iht neu erworbenes Wissen direkt auf eine fiktive Schu-
lerduBerung anwenden kénnen. Die AuBerung lautet: Die Middchen hort zu den Lerer
jeden Tak in der Deutsch Unterricht, damit sie lernt besser deutsch. Dazu erhalten die
Teilnehmenden folgende Aufgabe, die miindlich weiter erldutert wird: Auf welche Stolper-
steine der deutschen Sprache finden sich Hinweise?” Zur besseren Verstindlichkeit
wird ein Beispiel hinzugefiigt, nimlich: Fehler: das Sib (statt das Sieb)  Stolperstein: Laut-
Buchstaben-Zuordnung: Dehnungs-e.

" Die Aufgabe wird um folgende Etlduterung erginzt: Nutzen Sie das Handout zu den Stolpersteinen Deutsch
als Hilfe. Notieren Sie jeweils den Fehler und den Stolperstein (siche Handout).
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Nach der Bearbeitung in Einzel- und/oder Partnerarbeit wird der Satz Fehler fur Fehler
mit den Teilnehmenden analysiert, um schlussendlich zu folgender Lésung zu kommen (vgl.

Abb. 6):

Fehleranalyse: Ein Beispiel

Auf welche Stolpersteine der deutschen Sprache finden sich Hinweise? @

l Genus vs. Sexus Umlaute Dekdination von Nomen Préposition + Kasus I

* ,Die Mddcheen Lerer jeden Tak in derdamif

trennbare Verben Dehnungs-h Auslautverhdrtung Komposita

sie lernt besser deutsch.”

Verbendstellung GroBschreibung Substantive

Abbildung 6: PowerPoint-Folie zur abschlieBenden Fehleranalyse: Losung

Ausgehend von den in diesem Beitrag vorgestellten Inhalten bleiben einige Fragen offen,
die in zukinftigen Forschungsarbeiten untersucht werden konnten, wie z.B. folgende Fragen:

- Wie konnen die Stolpersteine der deutschen Sprache vertiefend empirisch tber-
prift werden?

- Wie lasst sich das sprachliche Grundlagenwissen (um die Stolpersteine der deut-
schen Sprache) stirker in die Curricula aller Facher im Sinne der sprachlichen
Anforderungen einbauen?

- Wie lsst sich das sprachliche Grundlagenwissen in der Ausbildung von Lehrkrif-
ten stirker mit den einzelnen Fachdisziplinen verzahnen?

- Wie koénnen die Stolpersteine systematisch genutzt werden, um Konzepte und
konkrete Methoden zur Umsetzung sprachsensibler Bewertungen in der Schul-
praxis zu entwickeln?

- Wie kann der Umgang mit den Stolpersteinen im Rahmen bestehender Konzepte
zur Sprachférderung routinisiert werden, so dass sie langfristig keinen Mehrauf-
wand im Lehreralltag bedeuten?

- Wie konnten schul-/fachiibergreifende Kooperationen zu den Stolpersteinen
konzipiert werden (z.B. zur Sammlung typischer Stolpersteine je nach Herkunfts-
land und dazu passendem Fordermaterial)?

- In welcher Form koénnen aktuelle Lehrkrifte angesichts der omniprisenten
Fluchtbewegungen weitergebildet werden in Bezug auf das sprachliche Grundla-
genwissen und sprachsensiblen Unterricht und/oder DaZ im Allgemeinen?
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Es bleibt festzuhalten, dass das sprachliche Grundlagenwissen zu den Stolpersteinen der
deutschen Sprache das Fundament fiir annidhernd alle weiteren Aspekte des sprachsensiblen
Unterrichts (vgl. Sprachstandsdiagnostik, Sprachférderung, Leistungsbewertung) bildet. Da-
mit stellen die Stolpersteine eine essenziele Basis in der Ausbildung von Lehrkriften und der
Lehrpraxis in Deutschland dar, ohne die der Lehralltag in der aktuellen (und zukunftigen)
gesellschaftspolitischen Situation undenkbar ist.
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5.6  Anhang

Anhang 1: Handout zu Stolpersteinen der deutschen Sprache
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Anhang 2: Bildergeschichte ,,Die Unterschrift*

@ .

Quelle: e.o.plauen 1935. In: Berliner Illustrierte 48. www.vaterundsohn.de [06.03.2023].
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Anhang 3: Beispiel fiir die Konjugation von ,,umbrasen® und ,,iberdinken® (Selbst-

Experiment 4)
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Ina Kaplan und Laura Reuter

6 Wie kann man mithilfe von Erklirvideos einen Schulbuchtext
sprachsensibel aufbereiten? — Ein Beispiel bezogen auf den
Deutschunterricht der Grundschule

6.1 Einleitung

Im Fokus dieses Beitrags steht die Darstellung einer Lerneinheit zum Thema ,,Sprachsen-
sible Aufbereitung eines Schulbuchtextes mithilfe von Erklirvideos®. In dieser Einheit er-
stellen Lehramtsstudierende an der Universitit Siegen FErklirvideos zu einem
bildungssprachlichen Merkmal eines Schulbuchtexts fiir Schiler:innen der Grundschule, um
diesen das Verstindnis des Schulbuchtextes zu erleichtern. Dadurch sollen die Lehramtsstu-
dierenden vor allem bildungssprachliche sowie digitalisierungsbezogene Kompetenzen (wei-
ter-)entwickeln. Die Lerneinheit wurde im Projekt ,,.Sprachbildung im Fachunterricht unter
Einbezug digitaler Medien® (SiFudi) (vgl. Decker 2021) konzipiert und erstmals im Sommer-
semester 2021 eingesetzt. Verortet ist das Projekt SiFudi im bildungsconnector:Olpe
(bc:Olpe), einer Kooperationsstruktur zwischen der Universitit Siegen und allen allgemein-
bildenden Schulen im Kreis Olpe, welche das Ziel verfolgt, die Forschungs- und Lehrinte-
ressen der Universitit Siegen mit dem Entwicklungsinteresse der Kooperationsschulen
projektorientiert zu verzahnen. Bevor die Lerneinheit im Einzelnen vorgestellt wird (Kap. 3)
und erste Ergebnisse der Evaluation prisentiert werden (Kap. 4), wird zunichst genauer auf
die Bedeutung sprachbildungs- und digitalisierungsbezogener Kompetenzen von (angehen-
den) Lehrkriften eingegangen (Kap. 2). Der Beitrag endet mit einem Fazit und einem kurzen
Ausblick auf Forschungsperspektiven (Kap. 5).

6.2 Fachliche und theoretische Verortung: Sprachbildungs- und digitalisierungsbezogene
Kompetenzen

Kern des schulischen Bildungs- und Erziechungsauftrags ist es, die Schiller:innen ,,zur
Teilhabe und zur selbstbestimmten Gestaltung threr Zukunft zu befihigen® (Ministerium fir
Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2021: 4). In diesem Zusammenhang
ist es von zentraler Bedeutung,

dass sprachliche Bildung und Forderung bei Fragen der Integration, der Inklusion, der
Anerkennung von Vielfalt, der Schaffung von Chancengleichheit u.d. immer 3u den entralen
Forderungen und MafSnabmen gebiren. (Becker-Mrotzek und Roth 2017:12)

So wird ankniipfend an die Ausfiihrungen zur Definition und Bedeutung von Bildungs-
sprache in den vorangegangenen Kapiteln deutlich, dass die Grundlagen fiir die Entwicklung
bildungssprachlicher Kompetenzen bereits in der Primarstufe gelegt werden sollten, wie
Schramm et al. (2013) am Beispiel des wissenschaftlichen Begriindens im Sachunterricht
konstatieren. Auch Kniffka (2019: 272) pladiert dafiir, bereits bei neu zugewanderten Schii-
ler:iinnen den ,,basalen Zweitspracherwerb Deutsch unmittelbar mit Fachinhalten und Bil-
dungssprache zu verkniipfen.” Allerdings wird dies — wie die von Schramm et al. (2013)
referierten Studien zeigen — im Unterricht kaum umgesetzt. Es ist aus unserer Sicht daher
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unbedingt erforderlich, bereits Lehramtsstudierenden im Studium systematisch zu vermit-
teln, wie sie die bildungssprachlichen Kompetenzen ihrer Schiiler:innen gezielt auf- und aus-
bauen konnen (vgl. Schindler und Siebert-Ott 2013; Lehnen und Schindler 2017).

Neben der Vermittlung bildungssprachlicher Kompetenzen stehen Lehrkrifte angesichts

35

des technologischen Wandels unserer Gesellschaft zudem vor der Aufgabe, ,,digitale Medien
im eigenen Fachunterricht sinnvoll methodisch und didaktisch einzusetzen und Medienkom-
petenz zu vermitteln [...]* (Woerfel 2020: 272). In der Strategie der Kultusministerkonferenz
»Bildung in der digitalen Welt™ (2018: 8) wird in der Priambel beschrieben, wie sich der
Alltag der Menschen durch die zunehmende Digitalisierung aller Lebensbereiche stetig wan-

delt. Dabei definieren die Minister:innen Digitalitit im weiteren Sinne als

Prozess, in dem digitale Medien und digitale Werkszenge zunebmend an die Stelle analoger
Verfabren treten und diese nicht nur ablisen, sondern neue Perspektiven in allen
gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und wissenschaftlichen Bereichen erschliefSen, aber anch nene
Fragestellungen |[...] bringen. (ebd.)

Will Schule also threm Bildungsauftrag gerecht werden, darf sie zu dieser gesellschaftli-
chen Entwicklung ,.keine Parallelwelt darstellen® (Heusinger 2020: 11). Studien zeigen je-
doch, dass Deutschland im internationalen Vergleich der Nutzungshiufigkeit digitaler
Medien an Schulen deutlich zuriickliegt (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2020). Dies resultiert sowohl aus einer oftmals mangelhaften digitalen Ausstattung in den
Schulen als auch aus den bislang wenig ausgebildeten digitalen Handlungskompetenzen der
Lehrkrifte an den Schulen (vgl. Bos et al. 2016). Letzteres liegt u.a. daran, dass Lehramtsstu-
dierende bis dato zu wenig Gelegenheiten geboten bekommen, entsprechende Fahigkeiten
im Rahmen ihres Studiums zu entwickeln (vgl. Fickelmann et al. 2016; Lorenz und Endberg
2019). Schmid et al. (2016) weisen zudem darauf hin, dass Lehramtsstudierende im Vergleich
zu Studierenden anderer Studienginge digitale Medien weniger nutzen und auch eine gerin-
gere Motivation zeigen, sich digitalisierungsbezogene Kompetenzen anzueignen.

Aus diesem Grund erscheint es aus unserer Sicht sinnvoll und notwendig, die Vermittlung
bildungssprachlicher Kompetenzen mit der Vermittlung digitalisierungsbezogener Kompe-
tenzen bereits im Lehramtsstudium zu verzahnen und den Studierenden aufzuzeigen, wie
das Potential digitaler Medien fiir den Auf- und Ausbau bildungssprachlicher Kompetenzen
von Schiiler:innen optimal genutzt werden kann, denn nur so kann durchgingige Sprachbil-
dung durch multimodale, digitale Interaktionssituationen und Hilfestellungen eine neue
Ebene erreichen, wie es Becker-Mrotzek et al. (2021: 118) beschreiben:

Sprachliche Bildung ist in Zukunft weiter zu denken: Digitale Medien ermiglichen nene
Formate des miindlichen,  schriftlichen und multimedialen Aunstausches zmwischen  den
Menschen, aber anch die antomatisierte Verarbeitung von sprachlichen Informationen.

Hier setzt die im Zentrum dieses Beitrags stehende Lerneinheit ,,Sprachsensible Aufbe-
reitung eines Schulbuchtextes mithilfe von Erklarvideos® an, welche im Folgenden genauer
beschrieben und anhand eines Beispiels veranschaulicht wird.
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6.3  Sprachsensible Aufbereitung eines Schulbuchtextes mithilfe von digitalen Medien

Im Rahmen der Seminare des Moduls ,,Deutsch fiir Schulerinnen und Schiiler mit Zu-
wanderungsgeschichte® (DSSZ-Moduls), welche auf Studierende des Lehramts Grundschule
fokussieren, soll die sprachsensible Aufbereitung eines Schulbuchtextes mithilfe von digita-
len Medien — konkret Erklirvideos — vermittelt werden. Die Sitzungen wurden als rein digi-
tales Setting (E-Learning) konzipiert, da zur Zeit der Durchfiihrung im Seminar die
coronabedingte Mal3gabe des Distanzunterrichts an Universititen bestand. Die Sitzungen
sind in drei aufeinander aufbauende Einheiten unterteilt.

1. Sitzung: In einer vorbereitenden Einheit lernen die Studierenden das Konzept Scaffol-
ding auf theoretischer Ebene kennen. Scaffolding ist eines der bedeutsamsten Konzepte in
Bezug auf einen sprachsensiblen Fachunterricht. Zentral ist der schrittweise Aufbau sprach-
lichen und fachlichen Wissens mithilfe sogenannter ,,Scaffolds®, die ,,Bricken® zwischen der
Alltags- und der Bildungssprache bilden. Das Makro-Scaffolding besteht dabei aus drei Bau-
steinen: Bedarfsanalyse, Lernstandsanalyse und Unterrichtsplanung. Auf der Mikro-Scaffol-
ding-Ebene wird die konkrete Unterrichtsinteraktion fokussiert (vgl. Gibbons 2002; Kniffka
2010).

2. Sitzung: Das uiber Scaffolding erworbene Wissen soll in der anschlieBenden Sitzung
praktisch umgesetzt werden, wobei die Bedarfsanalyse und die Unterrichtsplanung als Bau-
steine des Makro-Scaffolding im Zentrum stehen. Bei der Umsetzung des Bausteins Bedarfs-
analyse analysieren die Lehramtsstudierenden einen konkreten Schulbuchtext. Dazu wird
zunichst mithilfe einer vertonten PowerPoint-Prisentation Wissen iiber Bildungssprache
und bildungssprachliche Merkmale in Fachtexten vermittelt (vgl. Tab. 1).

Lexikalisch-semantische Merkmale

Syntaktische Merkmale

Komposita (zusammengesetzte Worter),

Beispiel: Vorzeichenwechselkriterium

Funktionsverbgefiige (semantische Einheiten,
die aus der festen Verbindung von
Substantiv und Funktionsverb bestehen),
Beispiel: in Zahlung geben

normierte Fachbegriffe, Beispiel: rechtwinklig:

umfangreiche Attribute (einem Substanttv,
Adjektiv oder Adverb beigeftigte nihere
Bestimmung), Beispiel: die nach oben
offene Richterskala

Nominalisiernngen (als Nomen gebrauchte
Warter emner anderen Wortart), Beispiel:

Vervielfachen

Satzgefiige (aus Haupt- und Nebensatz bzw.

-siitzen zusammengesetzte Sitze), Beispiel:

man rechnet es zusammen, indem man...

Priifixcverben (mit etner Vorsilbe gebildete
Verben), Beispiel: eine Strecke zuricklegen

unpersonliche Konstruktionen, Bespiel: man

kann feststellen

Termini mit meb;j?nber/ feontesxtabhingger
Bedentung, Beispiel: Strecke

Kohésionsmarkierungen (Markierung des
Textzusammenhangs), Beispiel:
Konnektivpartikel wie obwohl oder
trotzdem)

Konnektoren (sprachliche Ausdricke, die
Sitze in eine spezifische semantische
Beziehung zueinander setzen kénnen) mzt
spezifischen, .. unterschiedlichen Bedentungen,
Beispiel: wihrend

Tabelle 1: Merkmale des Registers ,,Bildungssprache® in Anlehnung an Morek und Heller 2012; Leisen 2017
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AnschlieBend arbeiten die Studierenden die bildungssprachlichen Merkmale in einem
Schulbuchtext in Einzelarbeit heraus. Der Schulbuchtext stammt aus dem Schulbuch fir den
Sachunterricht ,,Pusteblume® fiir die vierte Klasse.! Das Aufgabenblatt fiir die Lehramtsstu-
dierenden ist Abbildung 1 zu entnehmen:

Sprachsensibler Unterricht in allen Fachern (Schwerpunkt Grundschule)
SoSe 2021
Stellen Sie sich folgende Situation vor: Sie sind Lehrkraft an einer Grundschule und eine Kollegin/ein
Kollege mochte einen Schulbuchtext iber ,Braunkohle” (Abb. 1) im Deutschunterricht der Klasse 4
einsetzen. Sie/er ist sich unsicher, ob dieser Text fir ihre/seine sprachlich heterogene Lerngruppe
geeignetist und bittet Sie um Rat: Welche (bildungs-)sprachlichen Anforderungen stellt der Text lhres
Erachtens an die Schiler:innen? Markieren Sie dazu zun&chst die (bildungs-)sprachlichen Elemente
(einzelne bzw. mehrere Wérter) im Text, Ubertragen Sie diese anschliefend in die Tabelle (Abb. 2)
und benennen Sie auch das dazugehdrige (bildungs-)sprachliche Merkmal (Fachterminus). Falls Sie
den Fachterminus nicht kennen, lassen Sie die entsprechende Zelle einfach frei.
1  Der Abbau der Braunkohle
2 Indem Dreieck zwischen Aachen, K&In und Ménchen Gladbach wird Braunkohle abgebaut.
3 GroRe Schaufelradbagger tragen zunéchst eine 100 bis 400 Meter dicke Deckschicht ab, unter
4  der die Braunkohle liegt. Diese Deckschicht wird entweder als Abraum zu Hlgeln
5 aufgeschiittet oder dort abgekippt, wo die Braunkohle schon abgebaut wurde. Nach dem
6  Abtragen der Deckschicht wir die Braunkohle ausgebaggert und lber kilometerlange
7  Forderbinder zu einem Kraftwerk gebracht. Dort wird die Kohle verbrannt und elektrische
8  Energie erzeugt. Die Braunkohle ist eine wichtige Energiequelle. In Deutschland wird derzeit
9  jede vierte elektrische Lampe mit Energie aus Braunkohle betrieben. Im rheinischen
10  Braunkohlenrevier haben viele Menschen durch den Abbau der Braunkohle Arbeit, mit der sie
11  ihren Lebensunterhalt verdienen.
12 Neben diesen Vorteilen des Braunkohlenabbaus gibt es aber auch Nachteile:
13 e Uber der Braunkohle befindet sich eine Natur- und Kulturlandschaft mit Wald, Ackern,
14 Wiesen, Bichen, Tieren, Siedlungen und Dorfern. All das muss vollstindig weichen,
15 wenn man darunter liegende Braunkohle abbauen will. Landschaften werden zerstért,
16 Menschen verlieren ihre Heimat.
17 ¢ Umdie Gruben trocken zu halten, muss wertvolles Grundwasser in rieseigen Mengen
18 abgepumpt werden. Es flieflt teilweise ungenutzt davon.
19 e Staub und Ldrm belasten die Umwelt. Man versucht, die Nachteile so gut es geht
20 auszugleichen. Nach dem Abriss von Siedlungen werden neue Hduser an anderer Stelle
21 gebaut. Das ist aber mit finanziellen Belastungen fiir die Eigentiimer und Bewohner
22 verbunden. Die zerstdrten Landschaften werden nach dem Abbau der Kohle rekultiviert.
23 Die urspriingliche Landschaft I3sst sich jedoch kaum oder gar nicht rekultivieren und es
24 entstehen neue , Kunstlandschaften.
25 ¢ Vorteile und Nachteile des Braunkohlentagebaus werden von allen Beteiligten und
26 Betroffenen laufend diskutiert und abgewogen. Auf diese Weise kommen
27 Entscheidungen Gber die Fortfilhrung, Gestaltung und Begrenzung des
28 Braunkohlentagebaus zustande.

Abbildung 1: Arbeitsblatt zur Analyse des Schulbuchtextes ,,Der Abbau der Braunkohle®

! Der Text ist urspriinglich aus einem Lehrbuch fiir Sachunterricht entnommen, wird hier allerdings fiir den
Deutschunterricht adaptiert, fiir den diese Lerneinheit konzipiert ist. Grundsitzlich kénnen die Inhalte jedoch
ebenfalls auf den Sachunterricht bzw. auf alle Ficher bezogen werden.
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In einer vorgefertigten Tabelle kénnen die Studierenden schlief3lich die konkreten bil-
dungssprachlichen Merkmale einfigen und mit den entsprechenden Fachtermini versehen.
Eine Studierende hat beispielsweise in ihrer Bearbeitung die Merkmale farblich unterschie-
den (Abbildung 2).

Der Abbau der Braunkohle

In dem Dreieck zwischen Aachen, K6In und Ménchen Gladbach wird Braunkohle abgebaut.
GroRe Schaufelbagger tragen zunachst eine 100 bis 400 dicke Deckschicht ab, unter der die
Braunkohle liegt. Diese Deckschicht wird entweder als Abraum zu Hugeln aufgeschittet oder
dort abgekippt, wo die Braunkohle schon abgebaut wurde. Nach dem Abtragen der
Deckschicht wird die Braunkohle ausgebaggert und Uber kilometerlange Forderbander zu
einem Kraftwerk gebracht. Dort wird die Kohle verbrannt und elektrische Energie erzeugt.
Die Braunkohle ist eine wichtige Energiequelle. In Deutschland wird derzeit jede vierte
elektrische Lampe mit Energie aus Braunkohle betrieben. Im rheinischen Braunkohlerevier
10  haben viele Menschen durch den Abbau der Braunkohle Arbeit, mit der sie ihren

11 Lebensunterhalt verdienen.

12 Neben diesen Vorteilen des Braunkohlenabbaus gibt es aber auch Nachteile:

13 o (Uber der Braunkohle befindet sich eine Natur- und Kulturlandschaft mit Waldern,

W O !B WN -

14 Ackern, Wiesen, Bachen, Tieren, Siedlungen und Dérfern. All das muss vollstandig

15 weichen, wenn man darunter liegende Braunkohle abbauen will. Landschaften werden
16 zerstort, Menschen verlieren ihre Heimat.

17 e Um Gruben trocken zu halten, muss wertvolles Grundwasser in riesigen Mengen

18 abgepumpt werden. Es flieRt teilweise ungenutzt davon.

19 e Staubund Larm belasten die Umwelt. 8, die Nachteile so gut es geht

20 m Nach dem Abriss von Siedlungen [sucl] werden neue Hauser an anderer
21 Stelle gebaut. Das ist aber mit finanziellen Belastungen fur die Eigentumer und

22 Bewohner verbunden. Die zerstorten Landschaften werden nach dem Abbau der Kohle
23 W Die urspriingliche Landschaft lasst sich jedoch kaum oder gar nicht

24 rekultivieren und es entstehen neue ,Kunstiandschaften”.

25 e Vorteile und Nachteile des Braunkohlentagebaus werden von allen Beteiligten und

26 Betroffenen laufend diskutiert und abgewogen. Auf diese Weise kommen

27 Entscheidungen Uber die Fortfuhrung, Gestaltung und Begrenzung des

28 Braunkohlentagebaus zustande.

Abbildung 1: Schulbuchtext _Fossile Energietrager”

Kempeotum
PassvkenstiuKktion
Pomealgrappen
L‘Om«\aL.s.Q.uﬁs

| St | '{ow\()es,‘gc
Pralixveroen

m Man Kenstrukhon

Abbildung 2: Beispielanalyse einer Studierenden

Im Anschluss an die Analyse treffen sich die Studierenden gruppenweise in Zoom-Mee-
tings, besprechen und vergleichen jeweils ihre Ergebnisse und erhalten eine durch die
Seminarleitung angefertigte Beispielanalyse.
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3. Sitzung: Die Umsetzung des Scaffolding-Bausteins Unterrichtsplanung erfolgt darauf-
hin in diesen Gruppenkonstellationen, indem die Studierenden Unterstiitzungsmal3nahmen
in Bezug auf die zuvor identifizierten bildungssprachlichen Merkmale des Schulbuchtextes
entwickeln. Konkret wahlen die Lehramtsstudierenden ein bestimmtes Merkmal aus, welches
sie als besonders relevant fur das Verstindnis des Schulbuchtextes ansehen, und erstellen
dazu ein Erklirvideo mithilfe des digitalen Tools ,,Articulate Replay*.> Das Programm wird
im Rahmen eines digitalen Crashkurses des Mercator-Instituts fiur Sprachférderung und
Deutsch als Zweitsprache zu digitalen Tools im Distanzunterricht erklirt.’

Im Folgenden wird ein konkretes Erklirvideo (SoSe21-MD) vorgestellt und mithilfe eines
im Rahmen einer Masterarbeit entstandenen Kriterienkatalogs (Reuter 2021) reflektiert. Die
Gruppe hat sich aufgrund des vermehrten Vorkommens von komplexen Komposita im
Schulbuchtext fiir das bildungssprachliche Merkmal Kompositum als Thema des Erklarvi-
deos entschieden. Dazu entwickelte sie als Grundlage eine PowerPoint-Prisentation, die das
Merkmal Kompositum adressatengerecht fiir Grundschiler:iinnen veranschaulicht. Diese
wurde anschlieSend mithilfe des Programms Articulate Replay als Video mit Tonspur aufge-
nommen. Das Video kann unter dem QR-Code angesehen werden.

]

Abbildung 3: QR-Code zum Erklirvideo ,,Komposita®

Die Prisentation ist eher schlicht gehalten, sodass die Schiiler:innen nicht abgelenkt wer-
den. Durch passende Bilder, ansprechende Formulierungen sowie Betonungen wirken die
Erklirungen trotzdem unterhaltsam, was ein Kriterium der filmischen Gestaltung des Videos
darstellt (vgl. Ebner und Schon 2020). Das Kompositum ,,Schaufelbagger® wird beispiels-
weise mithilfe einer passenden Darstellung beschrieben. Es folgt eine Erklirung des Fach-
begriffs Kompositum, indem es mit Puzzleteilen verglichen wird, ,,die zusammengesteckt
werden und passen® (Erklirvideo SoSe21-MD). Die fachlich korrekte Erklirung wird an-
schliefend schriftlich fixiert und mindlich weiterfiihrend erldutert. Ein Quiz, in dem die
Schiler:innen aufgefordert werden, zwei Worter, die schriftlich und bildlich gezeigt werden,
zu einem Kompositum zusammenzusetzen, lockert das Erklirvideo auf und regt zur Mitar-
beit und zu eigenstindigem Denken an (vgl. Kulgemeyer 2020: 73). Das Video endet mit
einer Aufgabe, die den Schulbuchtext wieder miteinbezieht: ,,Finde alle Komposita in dem
Text ,Der Abbau der Braunkohle® (Erklirvideo SoSe21-MD). Au3erdem erfolgt im Schluss-
teil eine Zusammenfassung des Ziels des Videos, eine Verabschiedung sowie motivierende

? Articulate Replay ist ein Programm zur Gestaltung professioneller Videos, die vor allem in didaktischen Kon-
texten genutzt werden kénnen.

> Der digitale Crashkurs ist Offentlich frei zuginglich unter: https://tise.articulate.com/shate/
cQuFu3NktfRAfDRX2HO_w6m7mWpzLvlu# /lessons/g6CIkB2Sp-6Nv]violn7evRzbvoE-kuP [21.01.23].
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Worte zur Bearbeitung der Aufgabe, was einen gelungenen Abschluss darstellt (vgl. Kulge-
meyer 2020: 72).

Die Erstellung sowie die Erklirvideos selbst werden anschliefend mithilfe des Kriterien-
katalogs fur Erklarvideos (Reuter 2021) durch die Dozierenden férdernd beurteilt. Der aus-
gefillte Kriterienkatalog bezogen auf das hier vorgestellte Erklirvideo ist in Tabelle 2 zu

sehen.

Kategorie Definition Umsetzung
im Video!
112]3]4

Fachliche Korrektheit Die Inhalte sind fachlich korrekt dargestellt. X

Relevanz des Inhalts deutlich machen

Hinweise zu besonders Es wird deutlich, warum das Erklirte fiir die

relevanten Inhalten Adressatinnen relevant ist. <

Besonders wichtige Aspekte werden hervorgehoben
(vel. Kulgemeyer, 2020, S. 72).

Zieltransparenz Der Inhaltsbereich ist abgegrenzt. Im Video wird das
Ziel, welches verfolgt wird, deutlich (vgl. Sterzing et X
al., 2020, 8. 113).

Filmische Gestaltung
Bild- und Tonqualitat Die Videoqualitit st gut, d.h. die Schrift ist gut lesbar,
das Bild st scharf und stabil, der Billdausschmtt
passend und der Ton deutlich horbar (vgl. Amold &
Zech, 2019, S. 87).

Sachlichkeit vs. Fachliche Inhalte werden fokussiert, aber dennoch hat
Unterhaltungswert das Video auch einen Unterhaltungswert. Dabet gilt es
zu beachten, dass die Grenzen zur Ablenkung flieBend X
sind und eine solche in Erklirvideos vermieden
werden sollte (vgl. Ebner & Schén, o. ].).

Videostil Der gewihlte Videostil wird dem Fachmhalt gerecht.
Der Videostil passt zur Lehrperson und zu den
Vorerfahrungen der Lerngruppe (vel. Arnold & Zech,
2019, S. 24).

Adaption (bezogen auf Inhalt & Darstellung)

Lernvoraussetzungen Die Eigenschaften der Adressatengruppe wurden gut
analysiert und das Video entsprechend an Vorwissen,
Schiilervorstellungen, herrschende Fehlvorstellungen X
und Interessen angepasst (vgl. Kulgemeyer, 2020a, S.
71f).

Mbégliche (Lern-) Es wird im Video deutlich, dass mégliche
Schwierigkeiten Schwierigkeiten, die die Schiilerinnen mit dem Thema
haben konnten, berticksichtigt werden bzw. thnen
vorgebeugt wird.

Kognitive Aktivierung der Die Rezipientinnen sollten direkt angesprochen und
Rezipientinnen gef. auch mit einbezogen werden. Sie sollten zum X
Mitdenken /Weiterdenken sowie zur selbststandigen
Koenstruktion mentaler Modelle aus dem Erklirten
angeregt werden (vgl. Sterzing et. al, 2020, S. 113).

Dasstellung

Beispiele Das Video nutzt passende Beispiele aus der
Lebenswirklichkeit der Adressatengruppe, um das zu
Erklarende zu veranschaulichen (vgl. Kulgemeyer,
20202, S. 72).

Veranschaulichungsformen Das Video nutzt passende, korrekte und realistische
Darstellungsformen, um das Gesagte zu

veranschaulichen und neue Informationen mit dem X
Vorwissen zu vernetzen (vgl. Kulgemeyer, 2020a, S.
7).

! Es wird bei der Bewertung auf eine Ziffernskala zuriickgegriffen, wobei 1 Trifff gar nicht zu, 2 Trifft kaum zu, 3 Triffi weitgehend zu
und 4 Trifft vollstindig zu bedeutet.
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Kohirenz von Bild und Text | Text und Bild erginzen einander und sind zeitlich
sowie riurmlich nicht voneinander getrennt (zeitliches
und raumliches Kontiguitats-Prinzip (vel. Mayer,
2014, S. 207-242)).

Aufbau/Struktur
Finzelne Bestandteile Die einzelnen Phasen sind zu erkennen und zeitlich
angemessen aufgeteilt.

Einleitung: Thema und Lernziel

Hauptteil: Inhalt

Schluss: Zusammenfassung und gef. anknipfende
Aufgabe

Inhaltlich logischer Aufbau Die einzelnen Lernschritte bauen kognitiv aufeinander
auf und die einzelnen Phasen sind miteinander X
verkniipft (vel. Kulgemeyer, 2020a, S. 72).

Prizise und kohiirente ErkEirungen

Didaktische Reduktion Das Video legt den Fokus auf die Kernidee. Exkurse
und Ausschweifungen werden vermieden. Der
cognitive load bleibt gering. Das Thema 1st X
durchgingig transparent und prasent (vel.
Kulgemeyer, 2020a, S. 73).

Thema bedarf Erklirung Das Video bezieht sich auf ein Thema, das zu
komplex fir die Selbsterklarung oder Erarbeitung
durch die Schiler:innen ist (vgl. Kulgemeyer, 20204, S.
7).

Sprache
Sprachliche Adaption Wortschatz und Sprachstrukturen sind an die
bildungs- sprachlichen Kompetenzen der

Adressat:innen angepasst (vgl. Kulgemeyer, 2020a, S.
73).
Phonetische Ebene Sprachgeschwindigkeit, Lautstirke und Betonung sind

angemessen. Es wird akzentfrei gesprochen und es
werden sinnvolle Pausen gemacht (vgl. Sallat &
Schénauer-Schneider, 2015, S. 74).

Grammatische Ebene Das Video involviert die Adressatinnen durch
Handlungsaufforderungen und direkte Ansprache in
der zweiten Person Singular (Personalisations-Prinzip
{vgl. Mayer, 2014, S. 305-321)).

Lexikalische Ebene Der Wortschatz 1st fachlich korrekt.

Es wird eine angemessene Bildungssprache

verwendet.

Wichtige Worter und Fachbegriffe werden
hervorgehoben (Signalisierungs prinzip (vgl. Mayer,
2014, S. 166-187)) und erklirt. Fachbegriffe werden
definiert, mittels eines Beispiels erklirt und /oder
zusitzlich eingeblendet (vgl. Ebner & Schéne, o. J.).
Bildsprache Die gewihlten Bilder visualisieren zentrale Begnffe,
sind sachlich korrekt und unterstiitzen das Verstehen
und Anwenden der Inhalte (vgl. Schmidt-Borcherding,
2020, S. 641.).

Einbettung in den Unterricht
AnschlieBende Lernaufgabe | Das Video greift gof. vorangegangene Lernaufgaben
auf und beschreibt eine folgende Lemaufgabe, mit der
das Erklarte selbststindig vertieft werden kann (vgl.
Kulgemeyer, 20204, S. 73).

Tabelle 2: Ausgefullter Kriterienkatalog zur Bewertung des Lernvideos in Anlehnung an Reuter (2021)

Wie die Bewertung mit Hilfe des Kriterienkatalogs verdeutlicht, kann das Erklarvideo als
gut gelungen eingeschitzt werden. Die Erklarungen sind fachlich korrekt und verstindlich
formuliert. Der Wortschatz sowie die Sprachstrukturen sind an die bildungssprachlichen
Kompetenzen der Adressat:innen angepasst (vgl. Kulgemeyer 2020: 73). Der Inhaltsbereich
ist klar abgegrenzt und das Ziel, das bildungssprachliche Merkmal Kompositum zu erkliren,
wird deutlich (vgl. Sterzing et al. 2020: 113). Die Ton- und Videoqualitit sind gut, die Schrift
ist gut lesbar und das Bild scharf und stabil (vgl. Arnold und Zech 2019: 87). Die Schiiler:in-
nen werden direkt in der zweiten Person Singular angesprochen und involviert (vgl. Mayer
2014: 305-321). Es werden Fragen und Aufgaben gestellt, die das Mit- und Weiterdenken
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anregen (vgl. Sterzing et al. 2020: 113). Die genutzten Bilder sind passend, korrekt und rea-
listisch, so dass diese das Gesagte veranschaulichen und neue Informationen mit dem Vor-
wissen vernetzen (vgl. Kulgemeyer 2020: 73). Text und Bild erginzen einander und sind
zeitlich sowie raumlich nicht voneinander getrennt (vgl. Mayer 2014: 207-242). Die Aufgabe,
das Erklirvideo auf den Schulbuchtext zu beziehen, wurde gelost, indem Beispiele dem
Schulbuchtext entnommen wurden und eine Aufgabe am Ende des Videos formuliert wurde,
die konkret auf den Text Bezug nimmt. Die Funktion des Kompositums hitte jedoch deut-
licher hervorgehoben werden kénnen. AuBlerdem werden mégliche (Lern-) Schwierigkeiten,
wie z.B. bei dem angefiihrten Kompositum ,,Dreieck, nicht naher erlautert (siche Tabelle
2). Trotz dieser kleineren Mangel ist das Erklirvideo insgesamt gut gelungen. Die Gruppe,
die dieses Erklirvideo gestaltet hat, hat sich mit dem bildungssprachlichen Merkmal ,,Kom-
positum® auseinandergesetzt und dieses adressatengerecht vermittelt.

6.4 Evaluation

Als Grundlage der Evaluation der in Kapitel 3 vorgestellten Seminarsitzungen wurde fir
50 der als Prifungsleistung eingereichten Portfolios der Studierenden eine qualitative In-
haltsanalyse nach Kuckartz (2018) durchgefiihrt. Dabei wurde im Rahmen einer inhaltlich-
strukturierenden Inhaltsanalyse herausgearbeitet, wie die Studierenden die Methoden und
Inhalte des Seminars beurteilen und wie diese ihren Lernzuwachs darstellen.

Hinsichtlich der Analyse des Schulbuchtextes heben nahezu alle Studierenden den hohen
Praxisbezug bzw. die Relevanz dieser Aufgabe fiir den Lehreralltag als positiv hervor. Im
Rahmen der Kategorie Textanalyse als zentrale Aufgabe beschreiben die Studierenden, dass
Lehrkrifte in jedem Fach vor der Aufgabe stehen, die Texte, die sie einsetzen mochten, zuvor
auf deren (bildungs-)sprachliche Herausforderungen hin zu untersuchen: ,,Es ldsst sich fest-
halten, dass die Ubung authentisch gestellt ist, da sie klar in den alltiglichen Aufgabenbereich
einer Lehrkraft fallt. (BT: 11)

Einige Studierende reflektieren in diesem Zusammenhang, dass sie fir bildungssprachli-
che Elemente in Schulbuchtexten sensibilisiert worden seien. Wihrend einzelne ihr Erstau-
nen Uber die Vielzahl bildungssprachlicher Elemente in einem Fachtext der Grundschule
zum Ausdruck bringen, beschreiben andere, dass die Ubung eigene Wissensliicken in diesem
Bereich aufgedeckt habe. Dass die angeleitete Textanalyse im Seminar u.a. durch die ver-
schiedenen Hilfestellungen einen ersten Schritt zum SchlieBen dieser Liicken dargestellt hat,
zeigt exemplarisch das folgende Zitat aus der Kategorie eigene Wissensliicken anfdecken und schlie-

Sfen:

Ich setze mir als Ziel fiir die Zukunft mich intensiver mit den (bildungs-)sprachlichen
Elementen zu beschiftigen, da ich gemerkt habe, dass eine Wissensliicke in diesem Bereich
besteht und ich die Aufgabenstellung ohne Unterstiitzung der Tabelle, die in der Prisentation
vermerkt war, nicht so prizise bearbeiten hitte konnen. (GM: 7)

Insbesondere die zur Verfigung gestellte Tabelle zu den Merkmalen des Registers ,,Bil-
dungssprache® (vgl. Tab. 1) wird von den Studierenden als notwendige oder zumindest hilf-
reiche Unterstiitzung wahrgenommen.
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Im Zusammenhang mit der sich im Rahmen des Seminars anschlieBenden Produktion
eigener Erklarvideos schildern die Seminarteilnehmer:innen, dass sie eine Zunahme der Be-
deutung digitaler Medien in der Gesellschaft und auch im Alltag der Schiiler:innen wahrneh-
men und sie es daher als wichtig erachten, schon im Studium auf den Einsatz digitaler Medien
im Unterricht vorbereitet zu werden. Dabei wird auch auf Entwicklungen wihrend der
Coronapandemie und auf die Situation im Homeschooling verwiesen:

Insgesamt war die Erarbeitung des Erklérvideos eine der Sitzungen, die mir am meisten
gefallen hat. Wie bereits weiter oben erwabnt, wdichst die Bedentung fiir das Einbringen
digitaler Medien immer weiter. Durch Homeschooling wurden viele Lebrkrifte ins kalte
Wasser geworfen und mussten sich diese Medienkompetenz, selbst aneignen. Deswegen halte ich
es fiir sehr wichtig, dass uns hiermit bereits ein Einblick und erste Ubung fiir die migliche
Gestaltung solcher Videos gegeben wurde. Ich kann niir sebr gut vorstellen etwas dergleichen
spdter selbst u gestalten. (HJ: 8)

In der Aussage dieser Studierenden klingt an, was die Ergebnisse von Eickelmann et al.
(2016) sowie Lorenz und Endberg (2019) bestatigen: Die Lehramtsstudierenden haben we-
nige Gelegenheiten, im Studium Kompetenzen im Bereich digitaler Medien zu erwerben,
und mussen sich daher ,,diese Medienkompetenz selbst aneignen® (HJ: 8). Mehrfach wird
angegeben, dass vor dem Besuch des Seminars keinerlei Vorerfahrungen mit dem Erstellen
von Erklirvideos vorhanden waren und so neue digitale Medienkompetenzen aufgebaut wer-
den konnten:

Die heutige Sitzung fand ich besonders gewinnbringend. Nicht nur, dass ich mich mit einem
bildungssprachlichen Merkmal genauer auseinandergesetzt habe, sondern anch das Tool,
welches wir benutzen sollten, war besonders interessant. Ich musste guvor noch nie selber ein
Erkldrvideo erstellen und stand vor einer grofSen Herausforderung. (AMS: 9)

Durch diese erste praktische Erfahrung konnten nicht nur Medienkompetenzen aufge-
baut, sondern auch Angste und Unsicherheiten gegeniiber digitalen Medien im Unterricht
abgebaut werden, wie es dieses Zitat zum Ausdruck bringt:

Allerdings habe ich so anch eine Ubersicht bekommen, wie die Umsetzung méglich ist und das
hat mir auch die Angst davor genommen. Im ersten Moment hat mich der Gedanke, dass ich
ein Erkldrvideo erstellen soll, siberfordert. (B]: 11)

Auch wenn die Studierenden es als sinnvoll bewerten, das Erstellen eines Etklirvideos im
Seminar zu Uben, duBern einzelne Seminarteilnehmer:innen Zweifel an der Umsetzbarkeit
dessen im Unterrichtsalltag, insbesondere aufgrund begrenzter zeitlicher Ressourcen. Auch
die Rickmeldungen zu dem Crashkurs des Mercator-Instituts fur Sprachférderung und
Deutsch als Zweitsprache zu digitalen Tools im Distanzunterricht sind ambivalent: Wahrend
einige dieses didaktische Vorgehen positiv bewerten, merken einige wenige Studierende an,
dass es Probleme mit dem Programm gegeben hitte und sie sich gewtinscht hitten, das Pro-
gramm personlich erklirt zu bekommen.

Was die Studierenden fiir die Gestaltung ihres eigenen Unterrichts lernen, erfahren sie in
den dargestellten Seminarsitzungen ganz praktisch auch selbst und bewerten diese Verzah-
nung von sprachlichem und digitalisierungsbezogenem Wissenserwerb als positiv:
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Auwch hat die Aufgabe solche 1 orteile mit sich gebracht, dass man nun weifS, wie man vorgehen
mss bzw. sollte, wenn man als Lehrkraft solch ein 1 ideo erstellen mdichte, sowobl inhaltlich,
aber anch ans technischer Sicht. (AE: 15)

Einige Studierende beschreiben in ihren Reflexionen die Vorteile, die sie mit dem Einsatz
digitaler Medien und insbesondere mit dem Einsatz von Erklirvideos verbinden. Dabei wer-
den immer wieder auch konkret Chancen fur Schuler:innen mit Deutsch als Zweitsprache
genannt:

Insgesamt denke ich, dass (besonders selbst erstellte) Erklirvideos fiir Schiiler/ -innen sebr
anschanlich sind und durch die andiovisuelle Darstellungsform auch fiir S chiiler/ -innen, deren
Muttersprache nicht Deutsch ist, gut geeignet sind. Videos veranschanlichen Sachverbalte
dentlich besser als Bilder oder Erklirungen und kdnnen sich aunch motivierend anf die
Schiiler/ -innen answirken, da sie anfSerdenr unterhaltend sind. Fiir meinen ufkiinftigen
sprachsensiblen Unterricht kann ich mir gut vorstellen, Erklirvideos u verwenden, wenn sich
deren Erstellung eitlich einrichten lisst. (BAL: 11f)

Insgesamt fillt die Bewertung der Lerneinheit durch die Studierenden positiv aus. Insbe-
sondere die hohe Relevanz der Nutzung digitaler Medien und die authentische Einbettung

ins Seminar werden als sinnvoll eingeschitzt.

6.5  Fazit und Ausblick auf Forschungsperspektiven

Digitale Medien bieten groe Chancen, Schiiler:innen beim Aufbau ihrer bildungssprach-
lichen Kompetenzen zu unterstiitzen (vgl. Woerfel 2020). Daher ist es aus unserer Sicht
zentral, bereits Lehramtsstudierenden im Studium zu vermitteln, wie durch digitale Medien
bildungssprachliche Hiirden abgebaut und ein sprachbildender Unterricht realisiert werden
kann. Eine Moglichkeit stellt die in diesem Beitrag vorgestellte Lerneinheit ,,Sprachsensible
Aufbereitung eines Schulbuchtextes mithilfe von Erklirvideos® fur Lehramtsstudierende der
Grundschule dar, welches im DSSZ-Modul verankert ist. In einem nichsten Schritt sollen
die von den Studierenden entwickelten Erklirvideos an einer Kooperationsschule von
bc:Olpe eingesetzt werden. Dabei soll mithilfe von Unterrichtsbeobachtung sowie Inter-
views mit Lehrkriften und Schuler:innen untersucht werden, ob und inwiefern diese den
Unterricht tatsichlich positiv beeinflussen bzw. zu dessen Weiterentwicklung beitragen. Das
genaue Forschungsdesign wird gegenwirtig in enger Abstimmung mit den Lehrkriften der
Kooperationsschule ausgearbeitet.

Aus der Evaluation der Lerneinheit (vgl. Kapitel 4) geht hervor, dass die Studierenden
diese insbesondere aufgrund des hohen Praxisbezugs als sinnvoll bewerten. Auch sie nehmen
die Notwendigkeit wahr, als angehende Lehrkrifte sowohl tber bildungssprachliche als auch
tber digitalisierungsbezogene Kompetenzen zu verfiigen, und merken an, dass die hier vor-
gestellte Lerneinheit zum Aufbau beider beigetragen habe. Zur Weiterentwicklung der
Lerneinheit kann auf Grundlage einzelner kritischer Rickmeldungen zu dem eingesetzten
Crashkurs des Mercator-Instituts fiir Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache zu di-
gitalen Tools im Distanzunterricht reflektiert werden, wie die fiir das Erstellen von Erklarvi-
deos notwendigen Fihigkeiten durch die Dozent:innen an die Bedtirfnisse der Studierenden
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angepasst vermittelt werden konnen. Als E-Learning-Format wiren hier z.B. die Entwick-
lung eines eigenen digitalen Kurses oder das Erkliren entsprechender Programme mithilfe
des geteilten Bildschirms in einer synchronen, digitalen Seminarsitzung bspw. via Zoom
denkbatr.

Zudem erscheint es sinnvoll, den entwickelten Kriterienkatalog zur Beurteilung von Er-
klirvideos auf den konkreten Inhalt der jeweiligen Erklirvideos zu beziehen, d.h. die ver-
schiedenen Kiriterien im Fall der Erklirung des bildungssprachlichen Merkmals
»IKompositum® spezifisch fir diesen Inhalt zu adaptieren.

Eine weitere Uberlegung ist, die verschiedenen Erklirvideos durch eine interaktive Pri-
sentation unmittelbar mit dem Schulbuchtext zu verkntipfen. Dies kénnte so gestaltet sein,
dass der Schulbuchtext in der Prisentation gezeigt wird und die von den Studierenden ent-
wickelten Erklirvideos durch Anklicken der verschiedenen bildungssprachlichen Elemente
im Text angeschaut werden konnen. Somit kénnen die Studierenden einerseits die weiteren
Erklirvideos ansehen und Eindricke der verschiedenen Umsetzungsideen sammeln. Ande-
rerseits wird den Studierenden eine konkrete Darstellungsmoglichkeit eines sprachsensibel
gestalteten Schulbuchtextes mithilfe digitaler Medien zur Verfigung gestellt.

Da die Vermittlung bildungssprachlicher Kompetenzen unter Einbezug digitaler Medien
zwar bereits in der Grundschule angebahnt, aber anschlieSend auch in der Sekundarstufe I
fortgefithrt werden sollte, wird das Lernarrangement zukiinftig auch auf die DSSZ-Seminare
mit dem Schwerpunkt ,,.Sekundarstufe I*“ iibertragen.
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Nina Gersdotf

7 Wie viel Fehler sind (k)eine Leistung? Wie bewerte ich Schiiler:innen — mit

und ohne Sprossvokal?

7.1  Einleitung

Im Rahmen kontrastiver Sprachbetrachtung und Besonderheiten der deutschen Sprache
miussen angehende Lehrkrifte sich mit Differenzen in der Deklination von Nomen und Ad-
jektiven oder auch der unterschiedlichen Aussprache gleicher Buchstabenkombinationen
zwischen Deutsch und anderen Sprachen auseinandersetzen. In dem folgenden Beitrag geht
es darum, den Einfluss dieser Differenzen auf den Spracherwerbsprozess mit dem Thema
Leistungsbewertung im schulischen Unterricht in Zusammenhang zu bringen. Leistung, ein
—in unserer meritokratischen Gesellschaft — so wichtiges Gut, um fortwihrend unseren Rang
in der Gesellschaft aufrecht zu erhalten und die Partizipation oder den Eintritt in die Berufe
oder Abschlisse moglich zu machen, von denen wir traumen. Leistung, die von Lehrenden
bewertet, beurteilt und benotet wird, wie Becker-Mrotzek und Béttcher (2009) differenzieren. Der
Prozess beziehungsweise die Art, wie Leistungserbringung und -benotung erfolgen, ist den
Autor:innen zufolge von besonderer Relevanz (vgl. ebd.: 122). Insbesondere trifft dies auf
die Beurteilung von Schiiler:iinnen mit Migrationshintergrund zu, deren Chancen, fiir das
Gymnasium empfohlen zu werden, am Ende der Grundschule finfmal seltener sind als bei
anderen Kindern (vgl. Bos et al. 2003) und die bereits mit der Nennung ihres Namens in
Gefahr geraten, schlechter benotet zu werden als thre Mitschtler:innen mit ,,typisch deut-
schen Namen (vgl. Kaiser 2010, Uni Mannheim 2018").

Als ein Schwerpunkt des Moduls Deutsch fiir Schiiler:innen mit Zuwanderungsgeschichte (DSSZ)
wird in diesem Beitrag der Prozess der Leistungsbeurteilung untersucht, indem zuerst defi-
niert wird, welche Bedeutungen hinter den Konzepten Leistung und Fehler stehen (Kap. 2
und 3) und auf welcher Grundlage und auf welchen Bezugsnormen beruhend diese beiden
Konzepte in die Bewertung miteinflieBen (Kap.4). Da das Notensystem in seiner Aussage-
kraft seit Ingenkamps Forschung in den 60ern regelmiBig infrage gestellt wird und den cur-
ricularen Vorgaben alleine nicht entsprechen kann, thematisieren Studierende im
Grundschullehramt in dieser Lerneinheit zum Thema Leistungsbeurteilung neben der reinen
Zitfernnote zwei alternative oder zusitzliche Formen der Leistungsbewertung fiir Schreib-
aufgaben: den Kriterienkatalog (Kap.5) sowie Feedback in Form eines Lehrerkommentars
(Kap.6). Nachdem zuvor die theoretische Basis der Seminarstunden vorgestellt wurde, er-
folgt abschlieBend die Vorstellung der praktischen Umsetzung (Kap.7). In diesem Kapitel
wird u.a. beschrieben, mit welcher Vorgehensweise die Studierenden aktiviert werden, zum
einen die Konzepte Leistung und Fehleranalyse theoretisch kennenzulernen und ferner eine
eigene Meinung dazu zu finden. Dariiber hinaus werden sie dazu angeregt, mogliche Beur-
teilungsfehler auf Lehrer:innenseite zu reflektieren und die bald eigene Verantwortung zu
erkennen, die Noten und Lehrer:innenurteile fir die berufliche und persénliche Entwicklung

! https:/ /www.uni-mannheim.de/newstoom/forum/ausgabe-2-2018 /forschung/diktat-noten

/#:~:text=In%20einer%20expetimentellen%20Studie%20konnten%20die%020Wissenschaft%oC2%ADlet
[04.10.2024].
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sowie fur die gesellschaftliche Teilhabe der Schiiler:innen mit sich bringen. Ein Fazit mit
weiteren Beispielen von Studierenden aus dem Seminar rundet den Artikel ab.

7.2 Was bedeutet Leistung?

Was konkret als Leistung definiert wird, ist vielfaltig und von der beurteilenden Person
sowie dem Kontext, in welchem bewertet wird, abhingig. Dies betrifft auch die Institution
Schule. ,, >Leistung ist ein Konstrukt< [...] und daher niemals per se, sondern nur durch
Vereinbarungen definiert®, stellt Bohl (2003: 215) fest, wihrend Thomas Hicker, Direktor
des Instituts fiir Schulpiadagogik und Bildungsforschung der Universitit Rostock, in seinem
Beitrag des Friedrich Jahreshefts zum Thema Leistung: ermiglichen & beurteilen die Machtposi-
tion der Schule in diesem Kontext hervorhebt: ,,Uber die Beurteilung von Leistung steckt
die Schule ab, was (derzeit) als anerkennungswertes Wissen, Kénnen und Handeln zu gelten
hat.* (2022: 5) Entsprechend besteht der erste Teil der Leistungsbekundung der Schiler:in-
nen laut Briu (2022: 11) darin, ,,zunichst die expliziten und impliziten Leistungskriterien und
Verhaltensnormen erkennen und das gefragte Wissen dann in der je aktuell regelkonformen
Weise prasentieren® zu miissen.

Zudem kann Leistung, wie Nerowski (2018: 240) festhalt, nie thematisiert werden, ohne
eine Bewertung zu empfangen, es wird stets ein Bezug zu positiver oder negativer Leistung
gezogen, sodass Leistung immer in konkretem Bezug zu der Handlung eines Individuums
steht. Entsprechend definiert Nerowski zur Erklirung den Leistungsbegriff als ,,bewertete
Handlung® (ebd.). Eine Studierende des DSSZ-Moduls an der Universitit Siegen unter-
streicht Nerowskis Aussage auf die Frage, was Leistung fiir sie bedeute, im Wintersemester
2022/2023 wie folgt:

Im Allgemeinen bedentet 1eistung fiir mich, der Grad an Einsatz, den ich in einer Disziplin
zeige. Dabei unterscheide ich klar Zwischen Leistungen, die ich ans einer intrinsischen
Motivation herans zeige (Sport etc.) und solcher, die ich aus einer extrinsischen Motivation
heraus leiste (Arbeit etc.). Fiir beides braucht es Disziplin. Was fiir das Thema
Leistungsbewertung bier vermutlich interessant ist: Besonders der Sport zeigt, dass Leistung
etwas sebr Individuelles ist. Meine Bestleistung ist fiir einen anderen vermmutlich nur eine
Kleinigkeit. Dies ist ein wichtiger Schluss, den man bei der Leistungsbewertung immer im
Hinterkopf behalten sollte. (Studierender Wintersemester 2022/ 23)

Um Leistung fir den schulischen Kontext zu definieren, reicht es demzufolge nicht,
schlichtweg Leistung in Form von Noten zu erkliren, auch wenn Notengebung oft als funk-
tional und organisatorisch sinnvoll benannt wird (vgl. Kronig 2022: 31). Hinter der Leis-
tungsbewertung und -beurteilung steckt neben dem Abschlusszeugnis idealerweise das Ziel
der Sprachstands- oder auch Wissensanalysen, um wiederum zu definieren, wo Stirken und
Defizite bei den Schiiler:innen liegen, und um auf Grundlage dessen einen individuellen For-
derplan zu entwickeln oder Aufgabenstellungen anzupassen. ,,Ziele der Schule sind es, die
Schiilerinnen und Schiiler dabei zu unterstiitzen, ihre Person zu entfalten® (Schulministerium
NRW; https://www.schulministerium.nrw/schule-bildung/schulorganisation/grundlagen).
Um diese Entfaltung auf schulischer und persoénlicher Ebene effektiv zu férdern, sprechen
sich Wissenschaftler wie Hattie fiir eine am Koénnen orientierte Didaktik aus, im Rahmen
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derer nicht die Fehler als Defizite im Mittelpunkt der Rickmeldung stehen, sondern das
bisher erreichte Kénnen positiv hervorgehoben wird (vgl. Hattie und Zierer 2019: 8-9). Die
Fehleranalyse bleibt dennoch die Grundlage. Wie Lehrer:innen Fehler fiir eine positive Riick-
meldung an die Schiiler:innen nutzen kénnen, dazu muss das Konzept Fehler intensiver be-
trachtet werden.

7.3 Was steckt hinter dem Konzept Fehler?

Wenn wir nach Fehlern fragen, miissen wir zuerst nach der Norm fragen. Was ist richtig?
Was ist falsch? Fehler gelten als Abweichungen von der Norm so, wie schlechte Noten die
Abweichung von den geforderten Erwartungen der Lehrkrifte festhalten. ,,Die Leistung ist
[demzufolge] nicht das, was im Heft geschrieben steht, sondern was die Lehrkraft im Akt
des Bewertens daraus macht.” (Briau 2022: 10)

In diesem Zusammenhang obliegt es der Verantwortung der Lehrer:innen, inwiefern die
Rechtschreibung in Mathematik, die bessere Leistung der anderen Schiler:innen oder der
cigene Entwicklungsschub mit in die Beurteilung einflie3t. In vielen Fichern wird eine ,,rich-
tige” Antwort oder eine ,,Musterlosung® definiert. Antworten, die mit dieser nicht tberein-
stimmen, werden meist als ,,falsch® bewertet und wirken sich negativ auf die Benotung in
Form einer Ziffernnote aus.

Fehler sollten, wie bspw. von Schriinder-Lenzen (2013) gefordert wird, im Unterricht,
insbesondere in einem sprachsensiblen Unterricht, als ,,diagnostische Fenster “(71) betrach-
tet werden; Fenster, die als Hinweis auf aktuelles Wissen der Lerner:innen, beispielsweise in
Bezug auf die richtige Satzstellung oder die Orthographie der Worter, dienen. Wann wird ein
das mit doppeltem S geschrieben? An welcher Stelle im Satz steht das Verb? Wovon ist dies
abhingig? Aufbauend auf diesen Hinweisen kann deutlich werden, in welcher Entwicklungs-
stufe sich das Kind befindet und in welchem Bereich die Lehrkraft mit einer Férderung an-
setzen kann, wie Briigelmann (2020: Minute 27:10-27:50) in einem Interview betont:

Da interessiert mich doch die Qualitit des Feblers, mich interessiert doch nicht, dass die Person
einen Febler gemacht hat. |[...] Aber zu wissen, was wird in dem Febler sichtbar an
Kompetenz, die das Kind schon hat und an noch fehlender Kompetenz.

Auch Kniffka (2010: 219) betont dies und hebt die Fehleranalyse eines Schtlertextes als
Grundlage fur die Férderung hervor:

Febler werden also nicht anfgefasst als Defizit-Erscheinungen, die es auf jeden Fall n
bekdimpfen gilt, sondern als Merkmale der jeweiligen Lernersprache und Indikatoren fiir den
bereits erreichten Sprachstand einer/ s Lernenden. Die Ergebnisse einer Febleranalyse kinnen
somit als Ansgangspunkte fiir eine individuelle und gezuelte Sprachfirderung dienen.”

Als Beispiel dafiir kénnen auch sprachdiagnostische Verfahren wie die Profilanalyse nach
Grie3haber angefiihrt werden, die aufbauend auf einer sprachdiagnostischen Einschitzung
den/die Schiiler:in einer Profilstufe und ebenso einem Forderhorizont zuordnen. Der For-

* Unter Lernersprache wird das ,,zugrundeliegende sprachliche System [ ] eines Schiilers oder einer Schiilerin®
(Kniftka 2010: 218) verstanden.
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derhorizont setzt wiederum Ziele fest, die notwendig zum Erreichen der nichsthéheren Pro-
filstufe sind (vgl. Férderhorizonte nach Heilmann 2012, Griehaber 2013 und 2014 sowie
im Kapitel zur Sprachdiagnostik). Chlosta et al. (2010) machen zudem deutlich, dass Fehler
im Lernprozess eine Notwendigkeit besitzen:

Hierbei ist wichtig, die Struktur der Lernersprache u beriicksichtigen: Der Lernende bildet
anf dem Weg zur Zielsprache immer wieder verschiedene sprachliche Hypothesen und unterzieht
sie einer stetigen Uberpriifung. Damit sind dem Lernprozess Febler inhérent nnd kinnen in
diesem Sinne als Indikatoren fiir die Sprachentwicklung gesehen werden. (Chlosta et al. 2070:
273)

Wie in diesem und auch in anderen Kapiteln dieses Buches (z.B. im Kapitel zu Besonder-
heiten der deutschen Sprache und Sprachstandsdiagnostik) bereits thematisiert wurde, kon-
nen Fehler auf verschiedenen Ursachen beruhen, sie kénnen den Lernfortschritt anzeigen
oder auch auf Ubertragungen aus der Erstsprache hindeuten. Die Ursachen der Fehler der
Schiller:innen zu kennen, kann als Lehrkraft helfen, gezielt und effizient Hilfestellungen an
die Lernenden zu geben. Interferenzfehler und Transferfehler, Ubergeneralisierung, Kom-
pensationsstrategien und Einfluss von Lernstrategien etc. sind bekannte Fehlerquellen, die
insbesondere bei Schilerinnen mit Deutsch als Zweitsprache hiufig zu finden sind (vgl.
Bredel et al. 2017, Chlosta et al. 2010). Ein anschauliches Beispiel sind diesbeztiglich Spross-
vokale wie in der Schreibung des Wortes ,,brannte® als ,,berennte® (vgl. Abbildung 1).

Abbildung 1: Uberschrift eines Schiilertextes des Schiilers Nadir.

Das Aufeinandertreffen mehrerer Konsonanten in einer Silbe ist in Nadirs Muttersprache
Arabisch nicht uiblich. Aufbauend auf seinem Grammatikgrundwissen der Erstsprache und
einer moglichen Erschwernis in der Aussprache der Silbe ,,br®, schiebt der Schiiler Nadir im
deutschen Wort einen sogenannten Sprossvokal — das ,,e” — zwischen ,,b* und ,,r*. Dariiber
hinaus wendet er die regelhafte Bildung des Priteritums an und tibergeneralisiert damit die
unregelmaBige Verbform ,brannte® zu ,,b(e)rennte®.

Um einen Schiilertext zu bewerten, beurteilen und zu benoten, ist eine Fehleranalyse
grundlegend. Aus Perspektive der Schiiler:innen kénnen die Informationen zu den eigenen
Fehlerursachen psychologisch einen sinnvollen Schritt im Lernprozess darstellen. Die
Kenntnisnahme, dass die Fehler Ubertragungen aus der Erstsprache darstellen, hebt gleich-
zeitig auch die Ressource der Mehrsprachigkeit hervor, die die Schiiler:innen mitbringen. Es
ist daher von Vorteil, die Fehleranalyse an authentischem Schulermaterial zu erproben, in-
dem Fehler markiert und mogliche Ursachen benannt werden. Dies ist der erste praktische
Schritt, dem die Studierenden im Seminar gegeniiberstehen.
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7.4 Grundlagen der Bewertung, Beurteilung und Benotung

Zu der Hinterfragung der Konzepte Leistung und Fehler sind auch die Handlungen Be-
werten, Beurteilen und Benoten differenzierter zu betrachten.

o Ut eine Handlung, ein Produkt, eine Entwicklung etc. bewerten 3u konnen, muss man sie vergleichend

anf einen MafSstab, einen Standard bzw. eine Norm beziehen. " (Bohl 2022: 7)

In der Grundlage fiir eine Leistungsbewertung findet sich zum einen also wieder die
Norm, die eine Lehrkraft oder auch Lehrgemeinschaft fiir die Leistungsbeurteilung aufstellt.
Diese Leistungsbeurteilung kann sich am Individuum selbst, am sozialen Kriterium der
Gruppe bzw. der Klasse oder an der kriterialen Bezugsnorm orientieren: individuelle, so-
ziale und kriteriale Bezugsnorm (vgl. Becker-Mrotzek/Béttcher 2012, Bohl 2022). Zum
anderen ist der Prozessschritt, in dem die Lehrkraft sich befindet, entscheidend: Bewertet,
beurteilt oder benotet sie? Und ist ihr Urteil objektiv, reliabel und valide?

7.4.1 Bewerten — beurteilen — benoten

Der gesamte Prozess der Leistungsbewertung ist — fiir die Lehrkraft selbst — leistungsori-
entiert und stellt hohe Anforderungen an sie als Lehrperson. In der eigenen Schulzeit hat sie
sich bereits selbst diesem Prozess als Schiiler:in ausgesetzt und ihn erfolgreich — mit Ab-
schluss — durchlaufen. Um den Bewertungsprozess aus der zukiinftigen Perspektive als Lehr-
person niher zu beleuchten, missen daher zunichst die Begrifflichkeiten — Bewerten,
Benoten und Beurteilen — differenziert und definiert werden. Wahrend das Bewerten laut Be-
cker-Mrotzek und Béttcher als ein ,,kognitiver Akt bzw. ein mentaler Prozess des Einschit-
zens® (2012: 123) verstanden wird und vergleichbar mit Nerowskis Definition von Leistung
als ,,bewertete Handlung® (2018: 240) nie wertfrei, sondern positiv oder negativ wahrgenom-
men wird, nimmt der Schritt des Beurteilens Bezug auf die festgelegten Normen und resultiert
in einer ,,verbal geduBlerte[n] Bewertung® (Becker-Mrotzek und Béttcher 2012: 123). Diese
Bewertung kann bereits ein Teil der Benotung sein, kann allerdings ebenso — egal ob mit
oder ohne Note — die Funktion eines férdernden Kommentars mit konstruktiven Tipps zur
Uberarbeitung und Weiterentwicklung des Produktes iibernehmen. In seiner aktuellen For-
schung kommt Hattie gemeinsam mit Zierer zu dem Ergebnis, dass die konkrete Form und
Sprache der Riickmeldung zu einer Leistung ausschlaggebend fiir das weitere Lernverhalten
von Schiiler:innen ist (vgl. Hattie und Zierer 2019).

Fiir sie [1000 Schiiler:innen] gab es hauptsichlich nur eine Bedentung von wirkungsvollen
Feedback: ,Where to next?” |[...] Diese Frage ist wesentlich fiir erfolgreiches Feedback. Ist
diese Frage nicht beantwortet, erkennen Lernende haufig gar nicht, dass sie ein Feedback
erbalten haben — egal, was 1ehrkrdfte sagen oder tun. (Hattie und Zierer 2022: 9)

Entscheidend seti es, betont Hattie, ,,z verstehen, wo sich Schiilerinnen und Schiiler im Lerngyklus
befinden |...] und ein fiir die Phase angemessenes Feedback u geben, damit den 1ernenden ibre ndchsten
Schritte klar werden* (ebd.).

Die Umwandlung der Beurteilung in eine Ziffer von eins bis sechs umfasst den Begriff
der Benotung und gilt, bei Becker-Mrotzek und Bottcher bleibend, als ,,zusammentfassende
Bewertung einer Leistung in einer Ziffernnote® (2012: 124). Diese Ziffernnote findet sich

u.a. unter Prufungsleistungen, auf Zeugnissen oder aber auch als Bewertung fiir miindliche
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und praktische Leistungen. Die Benotung isti.d.R. verpflichtend fiir die Lehrkraft, das Schul-
gesetz NRW hilt in §48 fest, dass schriftliche Arbeiten sowie ,,sonstige Leistungen im Un-
terricht™ zur Sichtbarmachung des Lernprozesses erhoben und im Regelfall mit einer Note
zu bewerten sind (vgl. Schulgesetz NRW §48).

7.4.2  Die individuelle, die soziale und die sachliche Bezugsnorm

Fir diese Beurteilung oder auch Benotung relevant sind die Bezugsnormen. Sie sind der
Maf3stab, der gesetzt wird, und sollten vorher festgelegt werden. Entsprechend der ausge-
wihlten Norm kann im Anschluss eine unterstitzende Rickmeldungsmethodik gewihlt wer-
den (vgl. Kap. 5 und 6). Jede der Bezugsnormen hat ihre Chancen und Schwierigkeiten und

erfordert Feingeftihl in der Umsetzung (vgl. Tabelle 1).

Vergleich des Rechtfertigung vor den Die beanspruchte Ver-
Schiilertextes mit Schiiler:innen und Eltern gleichbarkeit ist durch den
Soziale den anderen der (Vergleichbarkeit), in der Regel iiblichen Bezug
Bezugsnorm Klasse einfach ... durch den Klassendurch-
schnitt und die unvermeid-
lichen Beurteilungsfehler
sehr eingeschrankt.
Vergleich des Starkung der Motivation, Friihe Zensurengebung
Individuelle Schiilertextes mit Anerkennung der ,Schwa- erschwert die Anwendung
Bezugsnorm den vorherigen chen“ ist bei gleichzeitiger einer individuellen Bezugs-
Leistungen Herausforderung der norm etc.
»Starken“ moglich, ...
Kriteriale/ Inhaltliche Kriterien | Transparenz, Orientierung, | Standardisierung, fehlende
sachliche zu der Leistungsbe- | besonders bei zieldifferen- Transparenz, individuelle
Bezugsnorm urteilung (z.B. Lehr- | tem Lernen, ... Lernwege werden aufder
plan) Acht gelassen, ...

Tabelle 1: Die Bezugsnormen sowie ihre Chancen und Schwierigkeiten (vgl. Becker-Mrotzek und Bottcher
2012; eigene Darstellung)

Orientiert sich die Lehrkraft an dem/der einzelnen Schiiler:in — individuelle Bezugsnorm —
hat dies den Vorteil, dass gezielt ein Fokus im Sinne der oben genannten Kénnens-Didaktik
auf den Fortschritt des spezifischen Kindes gesetzt werden kann, wihrend im Rahmen der
sozialen Bezugsnorm die Leistung der/des Schiler:in mit der seiner/ihrer Klassenkamerad:in-
nen verglichen wird. Im Rahmen der &riterialen Bezugsnorm wiederum gibt es feste inhaltli-
che Kiriterien, auf die in der Bewertung Bezug genommen wird. Die kriteriale Bezugsnorm
kann daher auch in Kombination mit einer der zwei anderen Bezugsnormen genutzt werden
und den Schiiler:innen sowie ihren Eltern Transparenz und Orientierung bieten. Umgekehrt
sind die soziale und die individuelle Bezugsnorm im Rahmen einer Bewertung nicht mitei-
nander in Einklang zu bringen. Ingenkamp spricht, die soziale Bezugsnorm betrachtend,
bspw. von dem sogenannten ,,Referenzgruppenfehler® (Kronig 2022: 30). Eine Studie sei-
nerseits (vgl. Ingenkamp 1995) bestitigt, dass die Notenbewertungen von Schiiler:innen ei-
nes Jahrgangs bei derselben Prifung weder in Parallelklassen noch bei landesweiten
Prifungen vergleichbar seien. Eine Schiilerin, die in ihrer Klasse die leistungsschwichste ist,
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kann, bewertet in einer Parallelklasse, die besten Noten erzielen und als leistungsstarkste
Schiilerin erscheinen (vgl. Kronig 2022: 30). In Noten spiegelt sich die Leistung ebenso un-
terschiedlich wieder, wie Kronig in einem eigenen Beispiel einer Schweizer Schule darstellt,
wo in Klasse A die leistungsstirksten Kinder mit 60% richtig gelésten Aufgaben die Note
5,5 erhielten wihrend ihre Mitschuler:innen in Klasse B als klassenschwichste Schiler:innen
die Note 3,5 erhielten (ebd.: 31).” Ingenkamp kritisierte dies bereits 1995 und hielt dazu fest:

In verschiedenen Klassen der gleichen Klassenstufe entsprechen der gleichen objektiv erfaffbaren
[sic] Leistung aber gang  unterschiedliche  Zensuren. Ob  Schiiler eines  bestimmiten
Leistungniveans eine 11 oder ein IV oder— bei vorsichter Interpolation der Tafeln — eine I oder
ezne V1 erbalten, hingt vor allem vom Zufall der Klassenzugehorigekeit ab. Die Zensuren
haben diber den Rabmen einer Klasse hinaus iiberhanpt keinen 1 egleichswert. (Ingenkanmp
1995: 200)

Umso wichtiger ist es, Leistungsfeststellung und -riickmeldung fur alle Seiten transparent
zu gestalten. Hilfreich hierbei sind kriteriale Aspekte, die Anforderungen konkret benennen
und bspw. auf den Kernlehrplan oder die letzte Unterrichtseinheit verweisen und somit deut-
lich zeigen, welche Lerninhalte schon beherrscht werden und welche noch ausbaufihig sind.
Ein Beispiel dafiir ist der Kriterienkatalog, wie er in Kap. 5 dargestellt wird.

7.4.3  Beurteilungsfehler

Der Referenzgruppenfehler ist nicht die einzige Hiirde fiir eine vergleichbare Schiiler:in-
nenbewertung. Wie jeder Mensch sind auch Lehrkrifte Stereotypen und Vorurteilen sowie
eigenen unbewussten Bewertungsmechanismen ausgesetzt. Zu den hiufigsten thematisierten
Fehlern im Bewertungsprozess gelten Milde- und Strenge-Fehler, die Tendenz zur Mitte oder
zu den Extremen, der logische Fehler, Reihungsfehler, Halo-Effekt, Wissen-um-die-Folgen-
Fehler, Pygmalion Effekt und Kontrast- und Ahnlichkeitsfehler (vgl. Beutel und Pant 2020:
37ff., Leppert 2010: 42ff., Bohl 2020)".

Fir zukiinftige Lehrkrifte ist es somit essentiell wichtig, ihre Verantwortung begreifen zu
lernen und ihre Bewertungsstrategien stetig wihrend ihrer beruflichen Tadtigkeit zu reflektie-
ren, um so viel Fairness wie nur moglich in der Beurteilung zu ermoglichen. Insbesondere
trifft dies auf die Beurteilung von sprachschwachen Schiiler:innen oder Schiiler:innen mit
Migrationshintergrund zu, hier wird von der sprachlichen Ausdrucksfihigkeit teils auf die
Intelligenz der Schiiler:innen geschlossen. Von Deutsch als Zweitsprache-Lernenden, deren
miundliches Ausdrucksvermégen in der Regel gut ausgeprigt ist, werden vergleichbare
schriftliche Kompetenzen erwartet. Umgekehrt erscheinen Schiiler:innen, die sich noch nicht
addquat in Bezug auf Fach und Inhalt ausdriicken kénnen, unwissend, da Kompetenzen in
der Erstsprache der Kinder nicht wahrgenommen werden kénnen. IThre kognitiven Fihig-

°> In der Schweiz werden die Noten in zu Deutschland umgekehrter Reihenfolge von 6= beste Note zu 1=
schlechteste Note sortiert. Die Zusammensetzung der Klasse A bestand aus 20 Kindern mit 5 Immigranten-
kindern und Klasse B inkludierte 22 Kinder mit 4 Immigrantenkindern, alle lebend in einer Kleinstadt (Kronig
2022: 31).

* Eine tibersichtliche Tabelle zu den verschiedenen Arten von Fehlern im Bewertungsprozess ist in Beutel und
Pant (2020) auf den Seiten 37 bis 42 zu finden.
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keiten werden klar unterschitzt (Allemann-Ghionda 20006), was bis heute mit ein Grund da-
fir ist, dass Kinder mit Migrationshintergrund wesentlich seltener das Gymnasium besuchen
als deutsche Kinder (vgl. Bos et al. 2003). Dies geschieht selbst dann, wenn die Kinder im
Klassendurchschnitt vergleichbar gute Noten erzielen, wie beispielsweise Susan, die als Kind
indischer Eltern eine Haupt- statt Gymnasialempfehlung erhalten hatte:

Ein anderer Vorschlag erfolgte von Susans Grundschullebrerin: Hauptschule — und das,
obwob! Susans Noten gut genng fiir das Gymnasinm waren. |[...] In ihrer Verwirrung gingen
Mini, Roy und Susan los, um mit der Lebrerin zu sprechen und nach Erklarungen und
Ratschldagen zu fragen. Was stattdessen folgte, war ein unangenebmes Gesprich und schliefSlich
verdrgerte Eltern und eine tranrige Tochter.

Die 1 ebrerin sagte, dass es keinen Grund gabe, Susan anfs Gymmnasium u schicken, da dies
die Option fiir digjenigen Schulkinder sei, die die Universitit besuchen wiirden. ,Sie halt dort
keine Woche durch’, erinnert sich Susan an die Worte der Lebrerin. (Chander und Manrique
2019:27)

Abgesehen davon, dass Susan mittlerweile studiert und ihren Master absolviert hat (vgl.
ebd.: 30), hitte eine kriterial angeleitete Bewertung, z.B. in Form eines Kiriterienkatalogs,
sowohl der Lehrerin als auch der Familie geholfen, die Entscheidung zu verstehen oder ggf.
neu zu reflektieren und revidieren.

7.5  Der Kiriterienkatalog

Insbesondere im Rahmen schriftlicher Arbeiten bezeichnen Jost und Bottcher (2012) das
Erstellen von Kriterienkatalogen als ,,unabdingbar® (ebd.: 138).

[Kriterienkataloge] stellen eine bewdibrte Miglichkeit dar, die Giite von Aufsatzbenrteilungen
gu verbessern |...] und die Gesamiproblematik der Notengebung zu mildern. Kriterienkataloge
kannen helfen, Beurteilungsfebler 3u vermeiden. (Jost und Bittcher 2012)

Mit der konkreten Auflistung der von der Lehrkraft erwarteten Kriterien dient ein solches
Kompetenzraster® einer verstirkt objektiven Beurteilung von Schiiler:iinnenleistungen und
definiert mithilfe dessen, was fiir eine gute oder eine schlechte Bewertung der Leistung
(nicht) erfillt sein muss. Adressat:innen des Kriterienkatalogs sind zum einen die Schiiler:in-
nen, aber auch die Eltern. Zusitzlich zum Ziel, die Beurteilung objektiver zu gestalten, dient
der Kriterienkatalog ebenso dazu, die Erwartungshaltungen der Lehrkraft im Rahmen der zu
erbringenden Leistung transparent zu gestalten, sodass Schiiler:in und Eltern nicht erst im
Anschluss erfahren, was sie hdtten machen kinnen, sondern bereits vor der Leistungserbringung
wissen, was von uns als Schiiler:innen bzw. von meinem Kind erwartet wird. Eine zusitzliche
Legende bzw. Punkteverteilung hilft im Anschluss, den durch die Beurteilung zugeschriebe-
nen Kompetenzen eine faire Ziffernnote zuzuteilen. So erhalten alle Prozessbeteiligten einen
Uberblick dariiber, was der Soll- und was der Ist-Zustand schlieBlich ist (vgl. Busse 2019:

> Der Kiriterienkatalog hat in der Wissenschaft und Praxis viele verschiedene Namen, u.a. spricht man von
einem ,,Erwartungshorizont®, einem ,,Kriterienbogen®, einem ,,Kompetenzraster™ etc. (vgl. u.a. Becker-
Mrotzek und Béttcher 2012 und Qualitits- und UnterstitzungsAgentur — Landesinstitut fiir Schule 2023).
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24). Voraussetzung ist entsprechend, dass die Lehrkraft ihre Erwartungen klar und adressa-

tenorientiert formuliert und alle Kriterien im Rahmen des reguliren Unterrichts zuvor the-
matisiert worden sind. Ein Konflikt der Lehrkraft zwischen Unterstiitzung und Benotung
kann mithilfe eines solchen Kiriterienkatalogs gemindert werden, da neben einer Note als
Rickmeldung konkret festgehalten ist, was positiv bewertet wird und wo noch Spielraum zur
Verbesserung offen ist (vgl. Freiwald 2021, vgl. Becker-Mrotzek und Béttcher 2012). Die
Erstellung eines Kriterienkatalogs ist zum einen abhingig von der Aufgabe bzw. der Leis-

tung, die die Lehrkraft stellt bzw. fordert, zum anderen und in Bezug darauf sind das didak-
tische Ziel und die Norm relevant, mithilfe derer die Lehrkraft ihre Bewertung einschatzt

bspw. Nacherzihlung, Kernlehrplan etc. (vgl. Becker-Mrotzek und Bottcher 2012: 131).

wickeln und beurteilen
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Tabelle 2: Basiskatalog zur Textbeurteilung (Becker-Mrotzek und Béttcher 2012)
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Becker-Mrotzek und Béttcher (2012) stellen in ithrem Buch einen textsortenunspezifi-
schen Basiskatalog vor (vgl. Tabelle 2), den die sie als Grundlage empfehlen: ,,Das Raster
stellt kein festes Schema dar, sondern ist offen fiir Anpassungen an die jeweils besonderen
Bediirfnisse und unterschiedlichen Schreibaufgaben.* (ebd.: 128) Der Katalog baut auf finf
verschiedenen Dimensionen auf. Im Rahmen der Messung der Textqualitit werden bewertet:
die Sprachrichtigkeit und Sprachangemessenheit, der Inhalt und Aufbau sowie der Schreib-
prozess. Didaktisches Ziel ist demnach nicht allein ,,das fertige Produkt® (Becker-Mrotzek
und Bottcher 2009: 78), sondern ebenso der Planungs-, Produktions- und Uberarbeitungs-
prozess (vgl. ebd.: 60, 79). ,,Aus Sicht des Schreibexperten/Lektors und des Textprodukti-
onsprozesses stellen alle Schilertexte [...] Entwiirfe und keine Endprodukte dar.* (ebd.: 97)
In Fichern wie Mathematik oder im Sachunterricht gilt die flexible Anpassung des Kriteri-
enkatalogs oder Abwandlung besonders, hier bedarf es, unterschiedliche fachliche Schwer-
punkte in den Fokus zu ricken, wie den richtigen Losungsweg zum Term oder die
Beschreibung eines Versuchsaufbaus.® Wie in einer Klassenarbeit kénnen auch im Kriterien-
katalog durch unterschiedliche Bepunktung einzelner Kriterien (Aufgaben) didaktische
Schwerpunkte gesetzt werden. Themen, die (noch) nicht im Fokus stehen, wie bspw. die
Kommasetzung in Klasse 3, kénnen entsprechend wenig Punkte und inhaltlichen Aspekten
mehr Punkte zugeschrieben werden, auch kann der individuelle Entwicklungsfortschritt mit-
einbezogen werden. Uberdies hinaus kann zu dem Kriterienkatalog, Kompetenzraster oder
Erwartungshorizont ein Lehrerkommentar erginzt werden, welcher Schiiler:innen und Er-
ziehungsberechtigten zusitzliche Klarheit tber das Potential und das sogenannte ,,Where to
nextr*, wie Hattie (2022) es als essentiell fiir gutes Feedback festhilt, verschafft.

7.6 Feedback in Form eines Lehrerkommentars

,2Auf jeden Fall sollte die recht aussageschwache Ziffernnote durch einen Lehrerkom-
mentar (schriftlich oder eventuell mindlich) erganzt werden®, plidieren Becker-Mrotzek und
Bottcher (2009: 87). Funktional erginzen Lehrerkommentare in erster Linie die ,,Randkor-
rekturen einer Klassenarbeit™ (Jost et al. 2011: 184), sie sind ,,primir informationsvermit-
telnd* (ebd.) und haben dartber hinaus eine ,,gesprichsstiftende Funktion, sie bieten
Ankniipfungsméglichkeiten fiir nachfolgende Gespriache zwischen Lehrerln und Schiilerln,
LehrerIn und Eltern sowie zwischen SchiilerIn und Eltern® (ebd.: 185).

Entsprechend sind in dieser Beurteilungsform erneut nicht nur Schiiler:innen Adressat:in-
nen, sondern auch ihre Erziehungsberechtigten, sodass in der Formulierung eines Kommen-
tars die Herausforderung der Mehrfachadressierung gegeben ist.

Schulische Beurteilungstexte sind institutionsspezifische Texte, die einem Dilenima unterliegen:
Ste miissen als Mittel der schriftlichen, fachsprachlichen Distanzgkommunikation in den
meisten Fdllen sprachliche ,,Ndhe® oder ,Individunalitit® ergengen, dabei gleichzeitig
institutionell-fachlichen Anforderungen gerecht werden, die eine eigene Fachsprache bzmw.
domdnenspezifische Textroutinen hervorbringen und teils durch Lebrpline, Bildungsstandards
und andere ,,institutionelle” Texte vorstrukturiert sind. (ebd.: 169)

® Fir Beispiele zu den Textsorten Gedicht, Anleitung, Rezept, personlicher Brief, Beschreibung, Bericht, ein-
fache und komplexe Geschichte im Fach Deutsch siche Becker-Mrotzek und Béttcher (2009), S. 60-77.
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Ziel ist dennoch — im Idealfall — neben einem korrektiven Blickwinkel auch personlich
motivierend auf die Schiler:innen einzuwirken. Anders als eine Note habe ein Feedback
keine selektive oder kontrollierende Funktion (Haag und Gotz 2019: 14), sondern sei in sei-
ner Form ,assertiv (= feststellend, behauptend)® und ,,judizierend (= beurteilend)* (Jost et
al. 2011: 186). Bei den Effekten zeigen sich je nach Feedback-Variante zudem unterschiedli-
che Ergebnisse, sodass Haag und Gotz (vgl. 2019: 14) festhalten, ,,dass offenbar nicht alle
Formen von Feedback gleich wirksam sind.” Zudem verweisen sie darauf, dass Feedback
auch negative Effekte erzielen kann (vgl. ebd.), sodass eine einfache Verschriftung oder Zu-
sammenfassung der Randkommentare nicht ausreichend ist, um der/dem Schiiler:in eine
,»wirkungsvolle® Riickmeldung zu geben (vgl. Hattie und Zierer 2019).

Feedback is arguably the most critical and powerful aspect of teaching and learning. (Hattie und Clarke
2019: 1)

Laut Hattie und Zierer (2019) ist fur die Wirksamkeit die Information essentiell, wie etwas
bzw. was konkret zu verindern ist (vgl. Abb. 2). Hierbei treten die 3 Ws nach Bloch (2019)
und auch die sprachlichen Handlungen, wie Jost et al. (2011) sie vorschlagen, in den Vorder-
grund’ (vgl. Abb.3).

So funktioniert Feedback Feedback-Burger
Positiver

Feed up Einstieg
. Was ist mein Ziel? (Was war gut?)—> TR

Kritik oy’
(Was genau > T we ) Ich-

ict wie zu Botschaft
~ ?
verbessern?) _| formulieren

Feed forward Feed back| Positiver

Was kommt als Wie geht es Ausstieg
néchstes? voran? (Worauf kann

man aufbauen?)

3. Wunsch,
LA Beobachtung Gefuhl Bitte

Abbildung 2: So funktioniert Abbildung 3: Feedback-Burger (Bloch 2019: 21)
Feedback (Zierer und Hattie
2019: 9)

Neben der Einbettung ein oder mehrerer Kritikpunkte in einen positiven Rahmen ist es
hilfreich fiir den oder die Feedback-Nehmende erst einmal zu erfahren, was die Lehrkraft
wahrgenommen und beobachtet hat und welche Wirkung dies auf sie hatte. Dies bedingt die
Verwendung der Ich-Form, wodurch der subjektive Charakter des Prozesses betont wird.

Ohne eine Bewertung auszusprechen, wird zuerst berichtet und informiert.®

! Jostetal. (2011) benennen sechs sprachliche Handlungen fiir die Textform des Lehrerkommentars: berichten,
bewerten, informieren, begriinden, behaupten und hinweisen.

® Die in den Kisten festgehaltenen Textpassagen stellen beispiclhaft die einzelnen Schritte eines Lehrerkom-
mentars an die Schiilerin Gamze, Erstsprache: tiirkisch, dar. Der gesamte Schiilertext ist in Anhang B nach-
zulesen. Gamzes Text ist eine Verschriftlichung zu einer Bildergeschichte.
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Liebe Gamze, ich habe in deinem Aufsatz eine Uberschrift gelesen, auch hast du einen
Absatz gemacht. Dies wirkt auf mich sehr tibersichtlich.

Im nichsten Schritt erfolgt die Kritik im Rahmen einer Bebauptung, welche mit Beispielen
aus dem Schulertext begriindet wird. Es folgen Hinweise zur Verbesserung sowie eine Bewertung
und ein — laut Jost et al. (2019) fakultativer — ermunternder Ausstieg.

In der Verschriftlichung einzelner Worter machst du Fehler, dies betrifft meist die
GroB- und Kleinschreibung, z.B. ,,gesicht™ statt ,,Gesicht™ oder ,,Bauen® statt ,,bauen®.
Im Deutschen werden neben Namen nur Nomen grof3 geschrieben. Ich empfehle dir,
nochmal konkret zu schauen, was ein Nomen ist. Im Arbeitsheft, S. 14 findest du eine
Ubung dazu.

Besonders gut gefallen hat mir deine Geschichte inhaltlich. In deiner Beschreibung
nutzt du Worter wie ,,plotzlich® und wortliche Rede. Dies erzeugt in mir als Leserin grof3e
Spannung und Neugier, was als nichstes passiert. Weiter sol Deine Lehrerin

Eingebettet wird das inhaltliche Feedback im Primarbereich in eine Briefform, sodass
die/der Schiiler:in direkt angesprochen wird und die Rickmeldung mithilfe einer Unter-
schrift autorisiert wird (vgl. ebd.). So simpel die Leistungsriickmeldung auch klingt, die For-
schung und auch die Rickmeldung aus dem Kurs Sprachsensibler Unterricht in allen Fdchern
zeigen, dass die Wortwahl entscheidend dafiir ist, inwiefern das Feedback von den Schii-
ler:iinnen als effektiv bezeichnet, angenommen und umgesetzt werden kann (vgl. Hattie und
Clarke 2019).

Den theoretischen Rahmen zusammenfassend stehen die Schlagworte Leistung, Fehler-
analyse, Bewertungsprozesse und Bezugsnormen, Beurteilungsfehler sowie Kriterienkatalog
und Lehrerkommentar im Mittelpunkt. Um praktisch selbst als Lehrkraft ein Verstindnis
von der Herangehensweise und den Herausforderungen im Prozess zu erlangen, setzen sich
die Studierenden im Seminar, wie in Kapitel zwei bis sechs vorgestellt, damit auseinander,
wie vielfiltig Leistung in verschiedenen Kontexten betrachtet werden kann und inwiefern
Leistungen von Schiiler:innen miteinander verglichen werden kénnen und auch im Rahmen
schulischer Notengebung betrachtet werden miissen. Sind Vergleiche unter den Schiiler:in-
nen notwendig oder welche anderen Bezugsnormen konnen neben dieser sozialen Bezugs-
norm von Lehrkriften in den Bewertungsprozess eingebunden werden? Die kriteriale
Bezugsnorm des Kriterienkatalogs stellt im Bewertungsprozess ein probates Mittel dar, um
Schiiler:innen maoglichst objektiv zu bewerten und das Ergebnis der Bewertung fir alle Be-
teiligten, d.h. Eltern und Schiiler:innen, transparent zu gestalten. Der Lehrerkommentar hebt
hingegen Stirken im Schilerprodukt hervor und motiviert die Feedbacknehmenden dadurch
verstirkt im Rahmen der individuellen Bezugsnorm. Kritik wird kurz und prignant mit Bei-
spielen und Verbesserungsvorschligen thematisiert, sodass kein ,,Erschlagen werden* von
demotivierenden Aspekten in den Vordergrund tritt. Die Wirksamkeit dieses theoretischen
Rahmens ist abhingig von der individuellen Umsetzung der Lehrkraft, ihrer Einstellung dem
Thema sowie den Schiiler:innen und der Institution Schule gegentiber und zudem der Fihig-
keit — wenn nicht zu sagen Leistung —, die die Lehrkraft geben kann und bereit ist zu geben.
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Entsprechend zielt die praktische Umsetzung im Seminar darauf ab, dass Interesse der Stu-
dierenden am Thema zu wecken, sie fir die verschiedenen Facetten der Leistungsbeurteilung
zu sensibilisieren, damit sie dem Teil ihres Berufes als zukiinftige Lehrkrifte selbstbewusst
entgegentreten konnen.

7.7 Praktische Umsetzung der theoretischen Aspekte im Seminar

Der Unterricht mit seinen unterschiedlichen Praktiken des Lebhrens und 1ernens, u denen
anch das Benrteilen gehirt, ,ist ein komplexes, institutionell organisiertes Gescheben |...J, an
dem kommunikative, soiale, affektive und kognitive Prozesse beteiligt sind, das dem Zweck
dient, der nachfolgenden Generation das nitige fachliche, soziale und kulturelle Wissen einer
Gesellschaft zu vermitteln. (Jost et al. 2011: 191, nach Becker-Mrotzek und 1 ogt 2001: 9)

Der Aspekt der Leistungsbeurteilung ist im Seminar Sprachsensibler Unterricht meist ein
Themenkomplex, der bereits in den Erwartungen der Studierenden zu Beginn des Semesters
formuliert wird (vgl. Portfolios als Prifungsleistungen). Gewtinscht wird hier, iiber die vor-
gestellte theoretische Ebene hinauszugehen und praktisch in diese zentrale Aufgabe einer
Lehrkraft einzusteigen. Neben dem theoretischen Input bildet in den dazu angesetzten drei
Seminareinheiten zum ersten die eigene Erfahrung als Schiiler:in, Lehrkraft oder Elternteil’
eine Basis, die eine vertrauensvolle Atmosphire fordert und zugleich schafft. Die Auseinan-
dersetzung mit gezielten Fragestellungen und die Riickerinnerung an Erlebtes hilft im ersten
Schritt, die eigene Position zu sortieren. Dariiber hinaus sind die verschiedenen Blickwinkel
stets bereichernd fiir alle Beteiligten. Personliche Geschichten von Studierenden, die mehr-
sprachig aufgewachsen sind, machen den Kommiliton:innen deutlich, welche Relevanz das
Thema Sprachsensibilitit auch in der Leistungsbeurteilung hat, und erméglichen einen Per-
spektivwechsel.

Eine zweite grundlegende Saule des Seminars ist die Arbeit mit authentischen und ech-
ten Schiilertexten. Im Modul Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte
(DSSZ) kann auf Material aus verschiedenen Projekten (z.B. ,,Chancen der Vielfalt leben
lernen*!"’) zuriickgegriffen werden, welches eine optimale Grundlage fiir die Anwendung ei-
ner Fehleranalyse, einer Bewertung sowie von Beurteilungs- und Rickmeldepraktiken dar-
stellt.

Als dritter und letzter Grundstein des Seminars stehen die Reflexion und Diskussion
der eigenen Handlung als urteilende Lehrkraft und die Konsequenzen, die diese fiir
die Schiilerschaft mit sich bringt, im Vordergrund.

Aufbauend auf diesen drei Grundsteinen werden die Studierenden in jeder einzelnen Se-
minarstunde dazu aufgefordert, die erlernten theoretischen Inhalte praktisch anzuwenden.

? Die Studierenden im Seminar bringen unterschiedliche persénliche Voraussetzungen und Qualifikationen mit.
Einige der Studierenden arbeiten bereits als Vertretungslehrer:innen an einer Schule, geben Nachhilfe oder
kennen die Thematik als Eltern eines Kindes, welches die Schule bereits besucht. Auf diese Art mdchte ich
jede Identitit der Studierenden einbinden.

' Fir mehr  Informationen zum Projekt sieche unter https://www.uni-siegen.de/start/news/
oeffentlichkeit/303014.html [05.10.2024].
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Die erste Sitzung: Schwerpunkt Kriterienkatalog

Der erste Block beginnt mit einer persénlichen Reflexion, um die Studierenden anzuleiten

sowohl aus der Schtiler:innen- als auch aus der Lehrer:innen-Perspektive auf das Thema Leis-

tung zu blicken. In einer vorbereitenden Online Aufgabe — einem Journal-Eintrag'' — sollen

die Studierenden fiir sich allein folgende drei Fragen beantworten:
1. Was bedeutet fiir Sie Leistung?

2. Welche Erfahrung haben Sie mit dem Thema Leistung in Bezug auf die Schule ge-

macht? (als Schiiler:in)

3. Sind Sie bereits als Lehrer:in oder Elternteil mit dem Thema Leistung konfrontiert
worden? Falls ja, was ist Ihnen hier besonders stark in Erinnerung geblieben?

In den Antworten der Studierenden wird deutlich, dass die Meinungen und Erfahrungen
mit dem Thema sehtr unterschiedlich sind. Wihrend auf der einen Seite Studierende in der
Gruppe sind, die angeben, nie Probleme mit Noten und Lehrkriften gehabt zu haben, ist aus
vielen Ruckmeldungen — explizit und implizit — Frustration, Unwohlsein und auch Zorn her-

auszulesen.

Leistung bedentet fiir mich ans damaliger Perspektive Druck, Stress, Ungerechtigkeit,
Vergleichen und nicht genug sein. Aus heutiger Perspektive heifst es fiir mich, das Beste geben,
was man kann. In manchen Fillen beif§t es anch nur ein bisschen davon geben, was man gerade

[ihig ist, geben zu kinnen. (Studierende Wintersemester 22/ 23)

Meine Erfabrungen mit Leistung waren nicht immer gut. Anfangs habe ich Leistungen mit
Druck und Erniedrigung empfunden. Meine Eltern haben stets grofsen Wert auf Bildung gelegt
und oftmals unbewusst Druck auf mich ausgeiibt. Als ich aufs Gymmnasium gekommen bin,

habe ich mich zwar bemiibt, aber dennoch schwache 1eistung in vielen Fdchern erbracht. Schule
hat mir deshalb keinen SpafS gemacht und ich habe mich gezmungen zum Unterricht u geben.

[+ ](Studierende Wintersemester 22/23)

Auch Studierende mit Migrationshintergrund und Deutsch als Zweitsprache berichten

von ihren, teils diskriminierenden, Erfahrungen und zeichnen ihren Kommiliton:innen ein

erstes Bild davon, wie sie selbst als Lehrkraft nicht handeln méchten.

Des  Weiteren erinnere ich mich in der Oberstufe an  meinen Lebrer aus dem
Geschichtsleistungskurs. Ich bekam in den Klausuren fiir die Sprachrichtigkeit und
Sprachangemessenbeit wenig Punkte bis gar keine, was einen grofen Teil meiner Note
ansmachte. Nachden ich ibn darauf angesprochen habe und damit argumentiert hatte, dass
die Benotung meiner Leistung nicht gerecht wiire und ich im Dentschleistungskurs unter diesen
Kriterien beinabe die gesamte Punktzahl immer erreiche, bekam ich eine sehr unerwartete und
unangemessene Antwort. Er begriindete die niedrige Punktzabl damit, dass meine
Aunsdruckformen und Formulierungen im schriftlichen Bereich kein Oberstufennivean seien
und man schnell herauslesen konnte, dass ich einen Migrationshintergrund habe. Ich solle
meinen Wortschatz, mit Wartern fiillen, die dem Sprachstand einer Migrantin entsprechen und

1 Der Journal-Eintrag ist ein Instrument der Plattform moodle und kann als eine Art Tagebucheintrag begriffen
werden. Die Studierenden reflektieren innerhalb dieser Aufgabe eine bestimmte Fragestellung, Thre Antwort

kann ausschlieBlich von den Dozierenden oder dem/der Schreibet:in selbst eingesehen werden.
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keine komplexen Formuliernngen verwenden. Er empfahl mir, dass Nivean besser auf das
ezner Grundschiilerin runterguschranben und die Basics ab der Grundschule zu wiederholen.
(Studierende Wintersemester 22/23)

Die eigenen gelebten Erfahrungen werden von Studierenden selbst miindlich eingebracht
oder auch — mit Erlaubnis — durch mich als Lehrkraft in die Sitzung integriert und verdeut-
lichen den Studierenden die Ernsthaftigkeit und die Verantwortung , die sie selbst bald tra-
gen. In den Antworten auf die zweite Frage wird die Unsicherheit deutlich, die einige
Studierende bei ihren ersten Unterrichtserfahrungen gesammelt haben, aber auch die Ver-
antwortung und Anerkennung der Leistungsbeurteilung als didaktische Herausforderung.

Ich bin kein Elternteil. Ich bin allerdings als Lebrerin vor kurzem mit dem Thema
konfrontiert worden, weil ich einen Vermerk fiir meine Forderunterricht-Schiiler schreiben
musste. Ich musste bewerten, ob die Schiilerinnen und Schiiler einfach tezlgenommen haben,
oder mit gutem oder sogar sebr gutem Erfolg. Ich wusste, dass faires beurteilen schwer ist, aber

in der Situation wirklich 3u stecken ist noch schwerer als gedacht. (Studierende Wintersemester
22/23)

Nachdem die Studierenden mithilfe der Einstiegsfragen emotional im Thema angekom-
men sind, wird sich nun individuell und in Kleingruppen mit theoretischen Kenntnissen aus-
einandergesetzt. Hierzu  zdhlt die Differenzierung der Begrifflichkeiten — des
Beurteilungsprozess: Bewerten, Beurteilen und Benoten sowie die Identifizierung typischer Fehler,
die nicht von Schiiler:innen im Schreibprozess', sondern von Lehrkriften im Beurteilungs-
prozess gemacht werden, sodass ein Bewusstsein dafiir geschaffen wird, dass ein grof3er sub-
jektiver Einfluss in der Notengebung die faire Verteilung der Noten mindert (vgl. Beutel und
Pant 2020: 37ff sowie Kap. 4.3). Eine Fehleranalyse eines authentischen Schiilertextes zum
Thema Mirchen leitet nun die praktische Herausforderung Kriterienkatalog an."” Die Stu-
dierenden lesen, analysieren und benoten den Schilertext des Madchens Elil aus einer
5.Klasse (vgl. Anhang A), die Noten werden gesammelt. So konnen die Studierenden ihr
Wissen aus der Sitzung zu Besonderheiten der deutschen Sprache oder Kontrastiver Sprach-
betrachtung festigen. Im Anschluss erfolgt die Thematisierung des Kriterienkatalogs nach
Becker-Mrotzek und Béttcher (2012) mit Vorstellung des Basiskatalogs (vgl. Tabelle 2) sowie
der Erstellung eines eigenen Kriterienkatalogs (vgl. Abb.4). Die zugrundeliegende Aufgabe
ist das Schreiben eines Mirchens am Ende der Grundschulzeit, sodass mithilfe der angefer-
tigten Kiriterienkataloge Elils Mirchen von dem Kurs erneut beurteilt und benotet werden
kann. Gemeinsam findet im Kurs ein Vorher-Nachher-Vergleich der Notenvergabe statt,
dartiber hinaus wird gesammelt, welche Bandbreite an Noten fiir den gleichen Schilertext

'2 Fiir mehr Informationen zu typischen Fehlern bei Schiiler:innen mit Deutsch als Zweitsprache siche das
Kapitel zur Kontrastiven Sprachbetrachtung.
13 Der Schiilertext von Eliil zum Thema Mirchen mit dem Titel ,»Die Prinzesin® befindet sich im Anhang A.
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vergeben wurde, mit und ohne Kriterienkatalog. Beides ist fiir die Studierenden ein kleiner

,»Aha-Effekt®.

Kriterienkatalog:
Dimension Kriterium Grad
Sprachrichtigkeit 0,5
Orthografie 1. Entspricht die Orthografie einschlieRlich

Zeichensetzung dem Lernstand des vierten Schuljahres?

Grammatikalitat

2. Sind Wortbildung und Satzbau grammatisch korrekt?

Sprachangemessenheit

Wortwahl

3. Ist der Wortschatz angemessen? Werden Worter aus
der Marchensprache angemessen verwendet?

Satzbau 4. Ist der Satzbau angemessen?

Zeit / Tempus 5. Wurde das Marchen in der Vergangenheit
geschrieben?

Inhalt

Gesamtidee 6. Ist der Text als ein Mdrchen zu erkennen?

Umfang/Relevanz

7. Sind Umfang und Inhalt der Aufgabe angemessen?
(ca. 2-3 Seiten)

Einleitung, Hauptteil und Schluss erkennbar
voneinander getrennt?

Aufbau

Textmuster 8. Wird folgender Aufbau eines Marchens inklusive seiner Merkmale
eingehalten?
Uberschrift: Regt diese zum Weiterlesen an? Ist sie
passend zum Inhalt gewdhlt?
Ist ein typischer Marchenanfang (,Es war einmal...”)
vorhanden?
Einleitung: Werden die W-Fragen beantwortet?
Hauptteil: Steigert sich die Spannung zum Hohepunkt?
Wird der Hauptteil genauer gestaltet?
Schluss: Ist der Schluss kurz? Endet das Méarchen bose
oder gut? Werden alle Fragen beantwortet?
Ist ein typischen Marchenende (,Und wenn sie nicht
gestorben sind, ...“) vorhanden?

Textaufbau 9. Ist das Marchen sinnvoll aufgebaut? Sind Uberschrift,

Thematische Entfaltung

10. Sind folgende Merkmale eines Marchens vorhanden?

- Magische Orte (Walder, Schlosser, etc.)

- Magische Gegenstande (Tisch, Spiegel, etc.)

- Marchenspriiche (z.B. , Tischlein, deck dich!)

- Zahlen (7 Zwerge, 3 Feen, 5 Wiinsche)

- Figuren haben gegensatzliche Eigenschaften (arm-
reich, gut-bose)

- Menschliche Eigenschaften auf Gegenstande oder
Tiere Ubertragen (sprechen, sehen, horen etc.)

- Keine konkreten Namen (Konig, Prinzessin, Zwerge,
Hexe etc.)

- Zeit und Ort werden nicht genannt

Prozess

Planen / Uberarbeiten

11. Lasst sich erkennen, dass das Marchen vorab
geplant und nach der Gruppenarbeit Uberarbeitet
wurde?

Kreativitat

12. Ist das Marchen in besonderer Art und Weise
kreativ (d.h. es dhnelt keinem anderen Méarchen)?

Abbildung 4: Kriterienkatalog zum Thema Mirchen, 4.Klasse; erstellt von einer Studieren-
den aus dem Wintersemester 2022/23

142



Die Studierenden konnen feststellen, dass auch innerhalb zhres Kurses unterschiedliche
Erwartungen als Norm fur ein gelungenes Mirchen festgelegt und entsprechend unterschied-
liche Noten vergeben werden. Als Konsequenz des Kriterienkatalogs erhilt die authentische
Elil in der zweiten Bewertungsrunde — mit Kriterienkatalog — zudem meist eine bessere Note
als im ersten Durchgang. Wie in der Theorie (vgl. Kap. 5) erldutert, zielt die Festlegung von
Kriterien in Form eines Erwartungshorizontes auf eine erhohte objektive Benotung. Durch
die zweite Benotungsrunde konnen hier teils typische Beurteilungsfehler (Halo-Effekt, Pyg-
malion Effekt etc.; vgl. Kap.3) und die positiven Aspekte eines Kriterienkatalogs im direkten
Bezug erfahren und reflektiert werden. Studierende, die im Anschluss motiviert sind, werden
dazu ermutigt, als Hausaufgabe einen weiteren Kriterienkatalog zu erstellen, gerne fiir ein
anderes Fach, wie zum Beispiel Musik, Englisch, Mathematik, Sachunterricht, Sport oder
Religion etc. Ein Feedback dazu erfolgt durch Peer-Feedback untereinander oder durch mich
als Lehrende."

Die zweite Sitzung: Schwerpunkt [.ehrerkommentar

Nach dem starken Fokus auf die kriteriale und soziale Bezugsnorm st63t die Anwendung
der individuellen Bezugsnorm in Form des Lehrerkommentars — insbesondere durch die
vielen personlichen Geschichten — auf Neugierde unter den Studierenden. Die Hinweise und
Empfehlungen fiir ein gelungenes Feedback und einen guten Lehrerkommentar, wie sie in
Kap. 6 vorgestellt werden, tiberzeugen dennoch oft erst in der praktischen Umsetzung just
in dem Moment, wenn die Studierenden einen Kommentar, der an Elil gerichtet ist, kritisie-
ren und Uberarbeiten oder einen neuen Kommentar zu einem anderen Schiilertext verfassen.
Nachdem sie im Bereich Kontrastiver Sprachbetrachtung bereits Schiilertexte des arabischen
Schilers Nadir und der turkischen Schiilerin Gamze auf Fehler und deren Ursachen unter-
sucht haben, stehen die Studierenden in dieser Sitzung vor der Aufgabe, Gamze und Nadir
eine personliche Rickmeldung mithilfe der Regeln nach Becker-Mrotzek und Béttcher
(2012), Zierer und Hattie (2019), Bloch (2019) etc. zu vermitteln. Im Plenum werden im
Anschluss die Wortwahl, Menge und der Aufbau der Kritik und des Lobs sowie die Klarheit
der eigenen Kommentare diskutiert.

Ausziige aus dem Journal bilden den Abschluss der Sitzung und legen bilden Grundlagen
fur die Reflexion der Inhalte sowie fur die Diskussion in der kommenden Woche.

Die dritte Sitzung: Fishbowl-Methode

Ziel des Seminars ist es, den Studierenden theoretische Kenntnisse der Themen zu ver-
mitteln, auf denen sie ihr eigenes Unterrichtshandeln aufbauen kénnen. In dieser Sitzung
liegt der Fokus auf dem Bewusstwerden der bald eigenen Verantwortung, die ihr Handeln,
thre Notengebung und die eigenen Lehrer:innenurteile fiir die berufliche und persénliche
Entwicklung sowie fiir die gesellschaftliche Teilhabe der Schiiler:innen mit sich bringen. Aus
diesem Anlass wird die abschlieBende Sitzung Mittelpunkt einer Diskussion um das Fir und
Wider der Notengebung.

In der Diskussion haben die Studierenden die Méglichkeit, Fakten und eigene Erlebnisse
mit ihren Kommiliton:innen zu erdrtern. Nach der Erlduterung der Fishbow! als Methode

Y Fin Kiriterienkatalog fiir das Fach Englisch und das Fach Sport sind in Anhang C zu finden.
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haben die Studierenden Zeit, sich thematisch auf ithren Argumentationsstrang vorzubereiten.
Die Verteilung der Pro- und Contra-Stimmen im Kurs sollte ausgeglichen sein. Sollte dies
meinungsmafig nicht gegeben sein, erfolgt eine Zuteilung. In je zwei Pro- und Contra- Klein-
gruppen sammeln die Studierenden Argumente, personliche Erfahrungen und Fakten und
wihlen je ein Gruppenmitglied aus, das sie im inneren Sitzkreis vertritt (vgl. Abbildung 5).
Der Rest der Gruppe sitzt als Zuhorer:innen im dufleren Kreis und kann sich auf Wunsch

selbst auf einen freien Stuhl im Kreis einwechseln und so sein debattierendes Teammitglied

Fishbowl- Methode

»Sitzordnung”

unterstutzen.

und aufRen einen groReren Stuhlkreis
(fur die passiv Zuhorenden)

innerer Kleiner Sitzkreis

(fur - die aktiven Diskussionspartner:innen
- Moderator:innen
- zwel freie Platze

Abbildung 1:Fishbowl! Quelle:
https.//de.wikipedia.org/wiki/Fish
bowl_(Diskussionsmethode)

Y o
o

Abbildung 5: Folie 5 aus der Prisentation zum Thema Leistungsbeurteilung
III (Gersdotf, WiSe 2022/23)

Bei der Einfihrung der Methode im Wintersemester 2022/23 war es auffallend, dass der
Grofteil der Grundschulstudierenden sich bereits vor der Diskussion kritisch dem Schul-
und Notensystem gegeniiber dullerte, wenngleich ihnen parallel bewusst war, bald selbst Teil
dieses Systems zu sein. Es fiel den Teilnehmenden der Pro-Gruppe resultierend schwer,
mehrere und schlissige Argumente zu finden. Zu beobachten war dennoch, dass eine rege
Diskussion entstand, auch in zuvor sehr zurtickhaltenden Kursen.

Der Job als Protokollantin war etwas schwieriger als gedacht, da die Seminarrunde sich als
sehr explosiv gestaltet hat und somit viele Argumente und Gegenargumente ustande
gekommen sind. (Studierende Wintersemester 2022/23)

Argumente wurden ausgetauscht, Wiinsche geduflert und Erfahrungen gesammelt. Als
Unterstiitzung standen Zeitungs- sowie wissenschaftliche Artikel zu beiden Seiten zur Ver-
figung. Wihrend die Contra-Noten-Seite i.d.R. mit Notendruck, fehlender Aussagekraft und
subjektiven Finflissen der Lehrkrifte argumentierte, verwies die Pro-Seite auf die Erleichte-
rung einer Ziffernnotenvergabe fiir die Lehrkraft und die Struktur, wie es bspw. Terhardt
(2001) duBert. Er behauptet, dass gerade die Schiler:innen der Leistungszertifizierung durch
Noten bediirfen, die aufgrund ihrer Herkunft tiber weniger kulturelles Kapital verfiigen (vgl.
ebd.: 100). Die Idee der Selektion reguliere das ,,gesellschaftliche Platzierungsproblem* (Wi-
scher 2022: 18) und benétige Kriterien, die in der Ubergangsphase von der Grundschule zur
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weiterfiihrenden Schule oder spiter von der weiterfithrenden Schule auf die Universitit oder
in die Ausbildung etc. legitimierend wirken (ebd. und Hicker und Feindt 2022: 36). Diese
und weitere Aspekte lernten die Studierenden wihrend der Diskussion kennen und einord-
nen; zudem gab es Raum fir Ideen und Kompromisse zu alternativen Beurteilungsformen
sowie viel Input zu der Frage, welche Funktion letztendlich die Leistungsbeurteilung in der Grundschule
fiir die weitere schulische und personliche Entwicklung der Kinder habe.

7.8  TFazit

Wirksam* werden demmnach alternative Beurteilungsformen nur dann, wenn sie auch
tatsdchlich die pddagogische Funfktion von Leistungsbeurteilungen als Mittel der Lernforderung
starken. (Zonbek 2012: 9)

Die Bewertung, Beurteilung und Benotung von Leistung in der Schule ist seit Ingenkamp in
den 70ern ein Thema, welches unter dem Aspekt der Zuwanderung und des stetig wachsen-
den Anteils an Kindern (und Eltern) mit Deutsch als Zweitsprache an enormer Relevanz
gewonnen hat. Insbesondere bei Schiiler:innen mit Migrationshintergrund oder aus sprach-
schwachen Familien stellt sich die Frage: Wieviel Fehler sind e/ze oder auch £eine Leistung?
Im Kernlehrplan NRW fiir die Primarstufe (2021) heif3t es dazu:

Kinder, die Deutsch als Zweitsprache lernen, erfabren im Deutschunterricht besondere
Unterstiitzung beim Lernen. Dabei werden ibre fulturellen Erfabrungen und sprachlichen
Kompetenzen in den Herkunfissprachen als Bereicherung des Dentschunterrichts anfgegriffen
und — ebenso wie der 1 ergleich mit der englischen Sprache — als Anlass ur vergleichenden
Sprachbetrachtung genutzt.

Inwiefern dies aber die Beurteilung und/oder Benotung betrifft, bleibt jeder Lehrkraft
selbst tiberlassen. Fur zukinftige Lehrkrafte ist es somit essentiell wichtig, ihre Verantwor-
tung und ihre Bewertungsstrategien stetig zu reflektieren und zu hinterfragen, welche der
Bezugsnormen, welche Art der Rickmeldung und welcher Umgang mit Eltern und Kind die
richtige Wahl sind. In diesem Sinne thematisieren wir im Modul ,,Deutsch fir Schiilerinnen
und Schiler mit Zuwanderungsgeschichte® die Wichtigkeit der Wertschitzung von allen
Schiiler:innen mit ihren differenten Erstsprachen sowie den Fehlern, die diese auf ihrem

Entwicklungsweg machen.

7.9  Literatur

Allemann-Ghionda, Cristina (2000): Klasse, Gender oder Ethnie? Zum Bildungserfolg von
Schiler/innen mit Migrationshintergrund. Von der Defizitperspektive zur
Ressourcenorientierung. In: Zeitschrift fir Padagogik 52 (2006) 3, S. 350-3062.

Bauer, Rupprecht S./Chloster, Christoph/Schifer, Andrea (2010): C11 Fehleranalyse. In:
Bernt Ahrenholz und Ingelore Oomen-Welke: Deutsch als Zweitsprache, S. 265-279.

Becker-Mrotzek, Michael und Béttcher, Ingrid (2012): Schreibkompetenz entwickeln und
beurteilen. Berlin: Cornelsen, 2012. 4., Giberarb. Neuaufl. Scriptor Praxis Sekundarstufe
I, II.

145



Becker-Mrotzek, Michael und Béttcher, Ingrid (2009): Texte bearbeiten, bewerten und
benoten. Berlin: Cornelsen Verlag Scriptor GmbH.

Beutel, Silvia-Iris und Pant, Hans Anand (2020): Lernen ohne Noten — Alternative
Konzepte der Leistungsbeurteilung. Stuttgart: Kohlhammer.

Bloch, Ricarda (2019): Eine Feedbackkultur entwickeln — Feedback Burger. In: Friedrich
Jahresheft 2019 Beilage: S. 20-21.

Bohl, Thorsten (2003): Neuer Unterricht — neue Leistungsbewertung: Grundlagen und
Kontextbedingungen eines verinderten Bewertungsverstindnisses. In O. Vorndran &
D. Schnoor (Hrsg.), Schulen fir die Wissensgesellschaft. Ergebnisse des Netzwerkes
Medienschulen (S. 211-231), Gitersloh: Verlag Bertelsmann Stiftung.

Bos, Wilfried, Lankes, Eva-Maria, Prenzel, Manfred, Schwippert, Knut, Walther, Gerd und
Valtin, Renate (2003): Erste Ergebnisse aus IGLU Schiilerleistungen am Ende der
vierten Jahrgangsstufe im internationalen Vergleich — Zusammenfassung ausgewahlter
Ergebnisse. Munster: Waxmann.

Briu, Karin (2021): Leistungszuschreibungen und Leistungsbewertung — Eine
sozialkonstruktivistische Perspektive. In: Friedrich Jahresheft 2022: S. 10-13.

Brigelmann, Hans (2020, 1.Mai): Leistungsbeurteilung und -bewertung [Audio-Podcast].
In: path2in — Lernpfade in die inklusive Padagogik. https://open.spotify.com/
episode/00B5BFDbC3Q1AQDXKVI1vD [15.02.2023].

Busse, Vera (2019): Schriftliches Feedback in sprach- und geisteswissenschaftlichen
Fachern. Die schriftsprachlichen Fihigkeiten férdern. In: Friedrich Jahresheft 2019: S.
24-26.

Chander, Manik und Manrique, Melisa (2019): Mama Superstar. Berlin: Migrant Mama
GbR.

Freiwald, Bent (2021): Schiiler:innen koénnen sich ihre Noten selbst geben. In:
Krautreporter (Online Zeitung). https://krautreporter.de/4119-schuler-innen-konnen-
sich-ihre-noten-selbst-gebenrshared=d09c1cfd-9cf2-4398-8e11-319578d86dc8
[16.12.2022].

Grie3haber, Wilhelm (2013). Die Profilanalyse fiir Deutsch als Diagnoseinstrument zur
Sprachférderung. https://www.uni-due.de/imperia/md/content/prodaz/gtiesshaber
_profilanalyse_deutsch.pdf [05.10.2024].

GrieBhaber, Wilhelm (2014): Beurteilung von Texten mehrsprachiger Schilerinnen und
Schiiler. In: Leseforum.ch. https://www.leseforum.ch/myUploadData/files/
2014_3_Griesshaber.pdf [15.02.2023].

Haag, Ludwig und G6tz, Thomas (2019): Was wissen wir tber Feedback? Synopse des
aktuellen Forschungsstandes. In: Friedrich Jahresheft 2019: S. 14-17.

Hicker, Thomas (2022): Statements der Herausgeber:innen — Was bewegt Sie am Thema
Leistung besonders? In: Friedrich Jahresheft 2022: S. 4-5.

Hicker, Thomas und Feindt, Thomas (2022): Professioneller Umgang mit Leistungen?
Handeln in den Falten der Institution. In: Friedrich Jahresheft 2022: S. 36-38.

Hattie, John und Clarke, Shirley (2019): Visible Learning Feedback. Oxon: Routledge.

Hattie, John und Zierer, Klaus (2022): Erfolgreiches Feedback ist nicht einfach, aber es ist
wirkmiéchtig! In: Friedrich Jahresheft 2019: S. 6-9.

146



Heilmann, Beatrix (2012): Diagnostik & Forderung — leicht gemacht. Das Praxishandbuch.
Stuttgart: Klett.

Ingenkamp, Karlheinz (1995): Die Fragwiirdigkeit der Zensurengebung. Weinheim: Beltz
Verlag.

Jost, Jorg, Lehnen, Katrin und Rezat, Sara. (2011): ,,Dein Wortbildgedichtnis ist recht gut
gefestigt...” — Institutionenspezifische Beurteilungspraktiken am Beispiel schulischer
Berichtszeugnisse und Lehrerkommentare. In: Karin Birkner und Dorothee Meer
(Hrsg.): Institutionalisierter Alltag Miindlichkeit und Schriftlichkeit in unterschiedlichen
Praxisfeldern. Mannheim: Verlag fir Gesprichsforschung, S: 167—194. Online:
http:/ /www.vetlag-gespraechsforschung.de/2011/pdf/institution.pdf [05.10.2024].

Kaiser, Astrid (2010): Vornamen: Nomen est omen? Vorerwartungen und Vorurteile in der
Grundschule. In: Schulverwaltung. Nordrhein-Westfalen, Bd. 21 (2010) H. 2, 2010: S.
58-59.

Ministerium ftr Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) (2021):
Lehrpline fur die Primarstufe in Nordrhein-Westfalen — Deutsch.
https:/ /www.schulentwicklung.nrw.de/lehrplaene/lehrplan/300/ps_lp_sammelband_2
021_08_02.pdf [05.10.2024].

Khniffka, Gabriele. (2010): Fehleranalyse. Stiftung Mercator (Hg.). Der Mercator-
Foérderunterricht. Munster: Waxmann, S. 215-228.

Kronig, Winfried (2021): Wenn die Schulklasse die Note mitbestimmt — Uber die
Bedeutung des Referenzgruppenfehlers bei Karl Heinz Ingenkamp. In: Friedrich
Jahresheft 2022: S. 26-31.

Leppert, Ursula (2010): Ich hab eine Eins! Und Du?: Von der Notenliige zur Praxis einer
besseren Lernkultur. Miinchen: Uni-Online-Press.

Nerowski, Christian (2018): Leistung als >bewertete Handlung<. In: Zeitschrift fur
Bildungsforschung, 8: S. 229-248.

Qualitits- und UnterstitzungsAgentur — Landesinstitut fur Schule (2023):
Kompetenzraster. https:/ /www.schulentwicklung.nrw.de/q/ganztag/lernzeiten-in-der-
sekundarstufei/ verknuepfung-mit-dem-unterricht/kompetenzraster/index.html
[09.08.2023].

Schriinder-Lenzen, Agi (2013): Schriftspracherwerb. Wiesbaden: Springer VS.

Terhardt, Ewald (2001): Schule und Selektion: Die Perspektive der Lehrer. In: Wolfgang
Melzer und Uwe Sandfuchs (Hrsg.): Was Schule leistet. Funktionen und Aufgaben von
Schule. Munchen/Weinheim: Juventa, S. 87-110.

Uni Mannheim (2018): Max versus Murat: schlechtere Noten im Diktat fiir
Grundschulkinder mit turkischem Hintergrund. https://www.uni-mannheim.de/
newsroom/ forum/ausgabe-2-2018/forschung/diktat-noten/#:~:text=In%20einer%20
experimentellen%20Studie%20konnten%20die%20Wissenschaft%C2%ADler
[05.10.2024].

Wischer, Beate (2021): ...die Sympathie gilt ,,stets der Erziechung und nicht der Selektion®.
In: Friedrich Jahresheft 2022: S. 16-19.

Zoubek, Walter (2012): Keine Schule ohne Noten. Wie Leistungsbeurteilungen das Lehren
und Lernen beeinflussen. In: Bildungbewegt Nr. 16 Mirz/2012: S. 4-9.

147



7.10 Anhang

A. Schilertext: Die Prinzesin von Eldl, 5. Klasse

Die Prinzesin

Es war einmal vor langer langer zeit da lebte eine Prinzesin gemeinsam mit ihrem
Eltern in einem groflem Schloss. Trotzdem war die schone Prinzesin traurig denn sie
wollte so gern ein Prinzen heiraten aber ihre Eltern sprechten: ,,Du bist noch nicht alt

genug.“

Entauscht laufte die Prinzesin in ein dunklen und gefihrlichen Walt. Aber ferlaufte
sie sich dort. Als abend war schleichte ein wolf herbei und sagte: ,,M6chtest du bei mir
schlafen?* Der wolf war sehr hungrig und wollte sie fressen. Sie schreite: ,,Niemals!* und
laufte schnell weg. Sie suchte sich eine hohle und schlafte dort ein.

Am morgen laufte sie den ganzen Tag herum bis zur Abenddimmung. Dan springte
ein fuchs aus seinen Bau und sagte: ,,M6chtest du bei mir schlafen?* Der fuchs war auch
so hungrig wie der Wolf und wollte sie aufessen. Aber die Madchen schreite wieder: ,,Nie-
mals! und laufte weg in einen hohlen Baumstam. Dan schlafte sie ein.

Am morgen laufte sie immer tiefer und tiefer in den dunkelen Walt. Plotzlich reitete
ein schéner Prinz auf sein schonen Pferd zur Prinzesin. Er fragte sie: ,,Was machst du in
den gefahrlichem Walt?* Die Prinzesin antwortete: ,,Ich suche mein Traumprinz.“ Der
Prinz sprechte: ,,Und ich suche meine Traumprinzesin.“ Dan heirateten sie. Sie lebten
glucklich bis ans Ende ihrer tage.
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B. Schiilertext: Verschriftlichung einer Bildergeschichte der Schiilerin Gamze (Erst-

sprache: turkisch)

' (D@J S&D&gab&u;‘a echb#en

u 'Bumg,t hakuideein  Sonliten S.wunszhk |

- vom Lkinachlermann Albec ef haleine vieden -

- Yorggle und € spiel. N Gangller autioles € Cudw

MRS U&MCALNQO wWae e ol }{o\mus,
d@ W\d hCW 130N HQM(\QDI &&@N‘u\ dﬂ(\r\
48t er au ilm 3 noyn uﬂcl hak quwmww

U Ygit cJ@m (g man %) Er ertoUQ &Qmm
dag dar ‘égje;z(z&c hig mcxm\ vo e %d'\t& \-@A
gﬁb( Wt 'htd* 'gcmdaﬂ)ff/)& V/éﬁdéal
ungeinspel <Dckso¢‘—h¥é deropo dann

BN je,n“wcretmmc,h einen Sdl)uwe/\l

/(C‘) \CQg }'ﬁ‘ 'D&Vld uncl ‘f*Qi@{zMT’ qﬂmx | x&me,«
pm 6;'“14@ aﬁ ﬁmu.,mu g!a bc m m

('\ MEBRBE RS
| i ‘ [ ! ! ‘

| ‘ko mm Qﬁh@ﬂ wmn wﬂké’[, 3pnr@ dmuf |
N be&)\uﬂ den, Qberg\ etk valler e hie rug
telk YU ’(’“ $MM@L¢@PL® 2lich cé
&chuﬂen vvu( AUy apnader uod Aad ek
| ech& wehkDa mmm‘b\e.ihrd—bt,.&l»wm und
seh m‘&a; mausierer) REICh nach Hosee
Ua Han &\Q. ‘e;m‘a’&lp@fﬁﬂfum 10&
QQYD(W}QF) dlé HO ‘d'b(cka u Cf\s«L}Cn é“\

|

\fon C&m%&

v unc \&gn 40 \/u&\oe(\ &eqlgd }@\@cmai
"; {‘Q%Cgﬁmg«ngef\& PR g\ d(é v‘%ﬂﬁc\n

149



C. Kriterienkataloge

Kriterienkatalog fuir das Fach Englisch, 4. Klasse; erstellt von einer Studierenden
aus dem Wintersemester 2022/23

Fach Englisch (Primarstufe)

150

Aufgabe

deinen Wiinschen.

Kriterienkatalog

Schreibe einen Brief an den Weihnachtsmann. Berichte dabei von deinem Jahr und

Dimension Kriterium Grad
1]105|0

Sprachrichtigkeit

Orthografie Entspricht die Orthografie und Zeichensetzung dem

Grammatikalitat

Sprachangemessenheit
Wortwahl

Lernstand der 4. Klasse?
Sind Wortbildungen und Satzbau weitestgehend
grammatisch korrekt?

Nutzt die lernende Person einen angemessenen
Wortschatz? Werden Worter des Themas ,,Briefe
schreiben” korrekt genutzt?

Satzbau Ist der Satzbau weitestgehend korrekt und angemessen?
Werden komplexe Satzstrukturen genutzt?

Inhalt

Adressatengerecht Ist der Brief adressatengerecht formuliert? Wird der
Adressat im Brief angesprochen?

Umfang Ist der Umfang des Briefes ausreichend? Behandelt er
alle Bestandteile der Aufgabenstellung?

Kulturell Enthélt der Brief Inhalte zum Thema ,Weihnachten in
englischsprachigen Landern” (Weihnachtsmann - Santa
Claus etc.)

Aufbau

Textmuster Wird ein Textmuster verwendet, dass fiir Briefe
angemessen ist? z.B. ,Dear...“ oder ,Yours ...“; Absatz
nach der Anrede etc.

Textaufbau Der Aufbau des Briefes ist logisch. Gedankengédnge und
Sinneinheiten werden eingeleitet und abgeschlossen.

Thematisch Der vorliegende Text behandelt das Thema der
Aufgabenstellung. Z.B. Ein Wunschzettel, Ein Bericht
Uiber die Erlebnisse des vergangenen Jahres

Prozess

Planen/Uberarbeiten

Waghnis/ Kreativitat

Lasst der Text Planungs- und Uberarbeitungsspuren
erkennen?

Der Text ist in besonderer Weise kreativ. Der Text zeigt
ein besonderes sprachliches Wagnis.



Kriterienkatalog fiir den Sportunterricht einer 4. Klasse. Zu absolvieren war eine Bas-
ketballprifung in Form von verschiedenen Tatigkeiten, die zuvor an Stationen gelibt
wurden; erstellt von einer Studierenden aus dem Wintersemester 2022/23

Liebe/r

so wurde deine Basketballpriifung bewertet:

Balldribbeln durch Slalom

10 Brustpésse mit einem

Partner/einer Partnerin

Drei Treffer bei einem
Warf in eine Kiste (5
Versuche)

Note

Punkte 12-11

Note:

4 Punkte/Disziplin

Du dribbelst fehlerfrei.

Du schaftst 8-10
korrekte
Brustpisse.

Du haste alle Wiirfe
getroffen!

10,5-9,5 9-8

Unterschrift Erziehungsberechtigte/r:

3 Punkte/Disziplin

Du verlierst selten den
Ball.

Du schaffst 6-8 korrekte
Brustpisse.

Du hast 2 von 3 Wiirfen
getroften.

7,5-6

1 Punkte/Disziplin

Du verlierst oft den Ball.

Du schaffst weniger als 6
korrekte Brustpisse.

Du hast einen oder
weniger Wiirfe
getroffen.

5,56-3 2,5-0
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Ina Kaplan
8 Sollte Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht der Grundschule
thematisiert werden und wenn ja, wie? — Lehramtsstudierende reflektieren
tber ihre Einstellungen zur Berticksichtigung der Schiilersprachen im
Unterricht

8.1 Einfihrung

Die Frage, ob und, wenn ja, inwiefern Mehrsprachigkeit ein Thema des Deutschunter-
richts sein kann, steht im Fokus dieses Beitrags. Dartiber wurde im Rahmen des Moduls
,Deutsch fir Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte® (DSSZ) mit Grund-
schul-Lehramtsstudierenden diskutiert. Das DSSZ-Modul der Universitit Siegen soll Lehr-
amtsstudierende grundsitzlich daftir sensibilisieren, dass sprachliche Bildung und die
Forderung der Unterrichtssprache von zentraler Bedeutung fiir jeden Fachunterricht sind (vgl.
FSB 2014). Dariiber hinaus sollen die Lehrveranstaltungen des Moduls die Bereitschaft for-
dern, Mebrsprachigkeit ,,als Ressource zu betrachten und ihr bei der Gestaltung des Unterrichts
und im Schulalltag mit sprachlicher Sensibilitit, kultureller Empathie und Offenheit zu be-
gegnen® (FSB 2014: 3). Doch begegnen nach aktuellen Studien viele Lehramtsstudierende
den Sprachen der Schiiler:innen mit Skepsis, wenn es um die Nutzung dieser im Unterricht
geht (vgl. Kaplan 2023, Fischer, Hammer und Ehmke 2018). Nach Kaplan (2023) haben
Lehramtsstudierende haufig auch nach Absolvieren des DSSZ-Moduls Vorbehalte beztiglich
der Berticksichtigung der mehrsprachigen Kompetenzen der Schiiler:innen. Hier setzt die
Seminarsitzung an, die im Zentrum dieses Beitrags steht und im Seminar ,,Sprachsensibler
Unterricht in allen Fichern® des DSSZ-Moduls an der Universitit Siegen eingebettet ist.
Dieses Seminar ist fir Grundschul-Lehramtsstudierende konzipiert. Ziel der Sitzung ist die
Bewusstmachung und Reflexion der Einstellungen der Lehramtsstudierenden zum Umgang
mit der sprachlichen Vielfalt der Schiiler:innen. Zusitzlich sollen konkrete Umsetzungsmog-
lichkeiten zur Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit im Unterricht aufgezeigt werden. Ein-
stellungen gelten als Teil professioneller Lehrkompetenz und spielen eine erhebliche Rolle
bei der Gestaltung von Unterricht (vgl. Roth et al. 2012, Baumert und Kunter 2006). Es ist
wichtig fur Lehrkrifte, die eigenen Einstellungen gegentiber bestimmten Themen und ihren
Einfluss auf die unterrichtliche Gestaltung zu reflektieren. Ingrid Gogolin (1994) hat in Be-
zug auf die Einstellungen zu Mehrsprachigkeit in der Schule den Begriff des monolingualen
Habitus geprigt, welcher daftr steht, dass ein einsprachig deutsches Verstindnis von Schule
und Unterricht vorherrscht. Nach aktuellen, wissenschaftlichen Erkenntnissen bietet die Be-
rucksichtigung der Herkunftssprachen der Schiiler:innen jedoch Chancen fiir das fachliche
Lernen und ist dariiber hinaus auch fiir die Entwicklung der Identitit der Schiiler:innen wich-
tig (vgl. Gantefort und Maahs 2020). So plidieren bspw. Gantefort und Maahs explizit fiir
die Reflexion der Einstellung im Rahmen der Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften:

Lehrkrdfte sollten daber in Aus- und Weiterbildung Gelegenbeit erbalten, ibhre Haltungen und
Einstellungen zn Mebrsprachigkeit und mebrsprachigem Sprachgebrauch zu reflektieren und
Methoden und Techniken kennenlernen, wie fachliches und sprachliches 1ernen auf der Basis
des gesamtsprachlichen Repertoires ermiglicht werden kann. Ziel eines solchen Ansatzes ist es,
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die mebrsprachigen Repertoires der Lernenden nicht im Sinne einer kompensatorischen
Péidagogik als defizitir und demnach u korrigierend wabrzunehmen, sondern als eine
Ressonrce fiir den sprachsensiblen Unterricht zu nutzen. (Gantefort und Maahs 2020: 6)

Auch der Lehrplan sowie die Bildungsstandards des Faches Deutsch der Grundschule
gehen konkret darauf ein, dass die mehrsprachigen Kompetenzen der Schiiler:innen als Res-
source im Unterricht angesehen und genutzt werden sollen (Lehrpline NRW 2021: 12, KMK
2022: 6).

In diesem Beitrag werden zunichst theoretische Grundlagen hinsichtlich einer Mehrspra-
chigkeit einbeziehenden Didaktik sowie der Relevanz von Einstellungen fiir das unterricht-
liche Handeln dargestellt (Kapitel 2). AnschlieBend erfolgt die Beschreibung der Sitzung zur
Reflexion von Einstellungen zum Umgang mit sprachlicher Vielfalt im Unterricht (Kapitel
3). Diesbeziiglich werden in Kapitel 4 Einblicke in Arbeiten der Lehramtsstudierenden zu
diesem Seminarthema gegeben. Der Beitrag schlie3t mit einem Fazit und Ausblick.

8.2  Theoretische Grundlagen

8.2.1  Warum sollte Mehrsprachigkeit im (Deutsch-)Unterricht thematisiert werden?

Mehrsprachige Klassen sind Normalitit in Deutschlands Schulen. Laut aktuellen Statisti-
ken haben ein Drittel der Schiler:innen einen Migrationshintergrund und sprechen haufig
mindestens eine weitere Sprache neben Deutsch (vgl. Statistisches Bundesamt 2023). Hierbei
ist in erster Linie die dul3ere Mehrsprachigkeit gemeint, d.h. Personen beherrschen mehrere
Sprachen und nicht nur mehrere Varietiten, wie es bei der sogenannten inneren Mehrspra-
chigkeit der Fall ist (vgl. Ossner 20006). Aber auch die innere Mehrsprachigkeit kann und
sollte im Unterricht Beriicksichtigung finden. Die explizite Auseinandersetzung mit und die
Forderung von unterschiedlichen Stilebenen wie Bildungssprache und Fachsprache im
sprachsensiblen Unterricht, der das fachliche und sprachliche Lernen verbindet, sind ohne-
hin bereits Teil eines professionellen Lehrverstindnisses (vgl. Becker-Mrotzek und Roth
2017, Woerfel und Giesau 2018). Ein Unterricht, der die aullere Mehrsprachigkeit miteinbe-
zieht, wird dariiber hinaus im Rahmen einer mehrsprachigkeitsdidaktischen Perspektive fo-
kussiert. Mehrsprachigkeitsdidaktik kann definiert werden als eine Didaktik,

bei der nicht nur die Kompetenzentwicklung in einer Zielsprache angestrebt wird, sondern bei
der die zu unterrichtende Sprache mit explizitemr Einbezug der bereits vorhandenen
Mebrsprachigkeit der SuS' [Schiilerinnen und Schiiler] unterrichtet wird. (Hu 2017: 24)

Dabei sollen die vorhandenen Kompetenzen und Lernerfahrungen in den Sprachen fir
eine Okonomisierung des Sprachenlernens generell genutzt werden, indem Sprachverwandt-
schaften aufgezeigt sowie das Sprachbewusstsein geschult und Lernstrategien vermittelt wer-
den (vgl. Krumm 2010). Genau diese Aspekte werden auch in den Lehrplinen und
Bildungsstandards fiir Grundschulen aufgeftihrt. Grundsitzlich heif3t es im Lehrplan fir das
Fach Deutsch fir die Primarstufe in Nordrheinwestfalen, dass die

kulturellen Erfabrungen und sprachlichen Kompetenzen in den Herkunfissprachen als
Bereicherung des Deutschunterrichts aufgegriffen und — ebenso wie der 1 ergleich mit der
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englischen Sprache — als Anlass ur vergleichenden Sprachbetrachtung genutzt werden sollen.
(Lebrpline NRW 2021:12)

Im Kompetenzbereich Sprache und Sprachgebranch untersuchen heif3t es explizit:

Auf der Grundlage konkreter Spracherfabrungen entwickeln die Schiilerinnen und Schiiler

thre Sprachkompetenz, weiter und geben bewusster mit Sprache um. Das gilt gleichermafSen fiir
gesprochene und geschriebene Sprache. (Lebrplane NRW 2021:17)

Und weiter:

Die Beriicksichtignng von Herkunfissprachen leistet durch die Forderung metasprachlicher
Fibigkeiten einen Beitrag zur Sprachbewusstheit. (Lebrpline NRW 2021: 17)

Dazu wird in den Kompetenzerwartungen formuliert:

- Die Schiiler:innen ,,beschreiben Erfahrungen mit verschiedenen Sprachen und finden
Unterschiede in Klang und Aussprache® am Ende der Schuleingangsphase (Lehrpline
NRW 2021: 28).

Dies betrifft die Erwartungen zum Ende der Schuleingangsphase. Am Ende der Klasse
vier sollen die Schuler:innen tber folgende Kompetenzen bezogen auf den Bereich Sprache
und Sprachgebranch untersuchen verfigen:

- Die Schiler:innen ,,untersuchen Gemeinsamkeiten und Unterschiede von verschiede-

nen Sprachen (Sprachen der Lerngruppe, Geheimsprache, Dialekt, Regionalsprache
wie Niederdeutsch)* (Lehrpline NRW 2021: 28).

In den Bildungsstandards der Konferenz der Kultusminister KMK fiir das Fach Deutsch
im Primarbereich heif3t es:

Die Beriicksichtigung von Herkunfissprachen, Regionalsprachen und Dialekten, anch der
Deutschen Gebdrdensprache regt zum Nachdenken iiber Sprache und Sprachen an und fordert
so die metasprachlichen Fihigkeiten sowie die Sprachbewusstheit. (KMK 2022: 20)

Dabei sollen die Sprachen der Schiiler:innen einerseits zur Beschreibung eigener Erfah-
rungen mit sprachlicher Variation und Vielfalt und andererseits zur Untersuchung von Ge-
meinsamkeiten und Unterschieden verschiedener Sprachen einbezogen werden (vgl. KMK
2022: 20t.) Dieser Blick in den Lehrplan Deutsch sowie die Bildungsstandards fiir das Fach
Deutsch in der Grundschule zeigt deutlich, dass dort eine mehrsprachigkeitsdidaktische Per-
spektive verankert ist und der Unterricht darauf ausgelegt sein sollte. (Angehenden) Lehr-
kriften mussen folglich entsprechende Einstellungen sowie methodische Herangehensweise
diesbeztiglich vermittelt werden.

Die Nutzung der vorhandenen Sprachkenntnisse im Rahmen des Unterrichts wurde in
den letzten Jahrzehnten verstirkt wissenschaftlich untersucht, um Auswirkungen auf den
Unterricht, auf die Lernerfolge der Schulerinnen und Schiiler und vieles mehr zu erforschen.
Eine Studie von Jochen Rehbein (2011: 227f.) zur Nutzung von Familiensprachen in Grup-
penarbeiten als Arbeitssprache zeigte, dass den Schiiler:innen dadurch ein ,kollektives Pro-
behandeln® in einem ,,mehrsprachig konstituierten Handlungsraum* ermoglicht wird,
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in dem sie lant nachdenken, sich wechselseitig korrigieren, sich bestatigen, etwas vorschlagen
und kommentieren, etwas erlautern und sich gegenseitig evaluieren konnen in _jener Sprache,
die thnen fiir die Kommunikation die passendste ist, obne dass sie sanktioniert oder korrigiert

werden.

Der Befiirchtung, dass die Schiiler:innen andere Sprachen als Deutsch im Unterricht fir
Gespriche tber AuBlerunterrichtliches nutzen konnten, kann eine Studie von Joana Duarte
entgegen gesetzt werden, wonach sich 80% aller Sprachhandlungen der Schiiler:innen auf
den Unterrichtsinhalt bzw. aufgabenbezogene Organisation beziehen (vgl. Duarte 2019). So-
mit ist nicht mit einem hoheren Mal3 an auflerschulischen Inhalten zu rechnen als bei Ge-
sprichen in deutscher Sprache. Dartiber hinaus zeigte sich in einer Studie von Schtiler-Meyer,
Prediger, Wagner und Weinert (2019), dass sich insbesondere die gemischte Nutzung der
Sprachen positiv auf den Lernzuwachs der Schilerinnen und Schuler auswirkt. Es ist nicht
nur nicht hinderlich, andere Sprachen als Deutsch fiir die Bearbeitung von Aufgaben hinzu-
ziehen, sondern sogar lernforderlich fiir die Schuler:innen. Zudem zeigen Studien, die mit
der Methode Sprachenportrat gearbeitet haben, die enge Verkniipfung zwischen Sprachenre-
pertoires und Identitit (vgl. Busch 2018, Krumm 2013). Diese Reihe an wissenschaftlichen
Erkenntnissen legen dar, dass eine mehrsprachigkeitsdidaktische Ausrichtung des
(Deutsch-)Unterrichts sinnvoll ist. Doch werden aktuell kaum Konzepte und Methoden von
den Lehrkriften umgesetzt — unabhingig von der Schulform weder im Fach Deutsch noch
in anderen Fichern (vgl. Bredthauer 2018, Bredthauer und Engfer 2018, Riebling 2013,
Gobel, Vieluf und Hesse 2010). Untersuchungen diesbeztiglich zeigen, dass Lehramtsstudie-
rende sowie Lehrkrifte die Sprachen der Schiiler:innen grundsatzlich als wertschitzungswiir-
dig betrachten und diese in den Unterricht einbeziechen wiirden, jedoch verschiedenste
Probleme beziiglich der Durchfthrbarkeit sehen oder entsprechende Methodenkenntnisse
fehlen (vgl. Kaplan 2023, Lange und Pohlmann-Rother 2020, Bredthauer 2018, Fischer,
Hammer und Ehmke 2018, Oomen-Welke 2017). Dies fuhrt schlieBlich dazu, dass die
sprachliche Vielfalt im Klassenzimmer ungenutzt bleibt. Die Auseinandersetzung mit den
beftrchteten Problemen sowie die Beschiftigung mit realisierbaren Umsetzungsmdoglichkei-
ten kann dabei zu Einstellungsinderungen beitragen, wie im folgenden Kapitel beschrieben
wird.

8.2.2  Einstellungen als Komponente professioneller Lehrkompetenz in Seminaren

thematisieren

Dass die Dimension Eznstellung neben Wissen und Fébhigkeiten die professionelle Kompe-
tenz von Lehrkriften umfasst, wird nunmehr nicht mehr in Frage gestellt (vgl. Kaplan 2023,
Fischer, Hammer und Ehmke 2018, Roth et al. 2012, Hachfeld et al. 2012, Baumert und
Kunter 2006, 2011, 2013, Weinert 2001). Der Begriff Einstellung' wird kontrovers diskutiert,

In diesem Beitrag wird der Begriff Einstellung, der bspw. auch im Rahmen des Inclusive Academic Langnage
Teaching-Curriculums gebraucht wird (vgl. ECC IALT 2010, Roth et al. 2012), verwendet. Grundsitzlich ist
festzuhalten, dass im wissenschaftlichen Diskurs viele verschiedene Begriffe fiir Einstellungen genutzt wer-
den, die z.T. nicht eindeutig definiert und voneinander abgegrenzt werden, wie Meinungen, Vorstellungen,
Uberzeugungen, Haltungen, Perspektiven, Orientierungen, Konzeptionen, subjektive Theorien oder Habitus
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kann jedoch grundsitzlich als ,,Gesamtbewertung eines Stimulusobjekts® definiert werden
(Haddock und Maio 2014: 198). Das bedeutet, dass etwas mit Zustimmung oder Ablehnung
bzw. Zuneigung oder Abneigung bewertet wird (vgl. Haddock und Maio 2014: 199). Ein
Stimulusobjekt kann sowohl etwas Gegenstandliches als auch etwas Abstraktes, wie z.B.
Mehrsprachigkeit oder Mehrsprachigkeitsdidaktik, sein. Relevant fiir den Kontext Sehule sind
Einstellungen vor allem, weil sie als handlungsleitend gelten. Einstellungen kénnen zu einem
,2Annaherungs- bzw. Vermeidungsverhalten® fihren, d.h. ,,wir wenden uns positiv bewerte-
ten Dingen und Personen zu und von negativ bewerteten ab® (Winke, Reutner und Bohner
2011: 213). Wir handeln also im Einklang mit unseren Einstellungen. In Bezug auf die Mehr-
sprachigkeit der Schiiler:innen ist es beispielsweise mdéglich, dass man als Lehrkraft Ausgren-
zungen beflrchtet, wenn andere Sprachen als Deutsch im Unterricht verwendet werden.
Daraus ergibt sich eine eher ablehnende Einstellung gegeniiber dem Gebrauch der weiteren
Sprachen. Diese Einstellung kann einerseits dazu fithren, dass Lehrkrifte die weiteren Spra-
chen grundsitzlich nicht zulassen, oder andererseits, dass die Lehrkraft diese Befiirchtung
thematisiert und die Schiiler:innen dafur sensibilisiert, wann und wie sie ihre Sprachen nutzen
konnen. Aullerdem dienen Einstellungen dazu, schnell und effizient Objekte (z.B. auch Si-
tuationen) einzuschitzen und darauf zu reagieren (vgl. Haddock und Maio 2014: 209). Dies
ist gerade im schulischen Alltag bei komplexen, dynamischen Lehrsituationen von Bedeu-
tung (vgl. Trautwein 2013: 2). Die Reflexion unserer eigenen Einstellungen zu bestimmten
Themen ist somit sinnvoll, um Handlungsentscheidungen und -motive zu hinterfragen, be-
vor wir in den konkreten Situationen reagieren mussen. Aktuelle Studien bestitigen diesbe-
zuglich, dass Lerngelegenheiten im Rahmen des Studiums die Einstellungen von
Lehramtsstudierenden zu Heterogenitit in der Schule positiv beeinflussen (vgl. Junker et al.
2020, Fischer und Lahmann 2020). Einerseits ist dabei ausschlaggebend, fiir wie relevant wir
ein Thema halten. Je hoher die personliche Relevanz eines Themas ausfillt, desto eher setzen
wir uns mit einem Thema und mit unseren Einstellungen zu diesem Thema reflexiv ausei-
nander (vgl. Winke, Reutner und Bohner 2011). Andererseits ist es fur die Reflexion und
Entwicklung von Einstellungen entscheidend, dass Wissen beztglich des Einstellungsobjekts
gesammelt wird und tiber dieses intensiv nachgedacht wird (vgl. Winke, Reutner und Bohner
2011). Die nachfolgend dargestellte Seminarsitzung bezieht diese Aspekte explizit mit ein,
sodass zum einen ein Fokus auf der Bewusstmachung der Relevanz der Thematik und der
Auseinandersetzung mit den eigenen Einstellungen zu dieser Thematik gesetzt wird und zum
anderen aktuelle Erkenntnisse zum Einbezug von Sprachen in den Unterricht nicht nur auf-
gezeigt werden, sondern in Settings, die zum intensiven Nachdenken und Austauschen an-

regen, eingebettet sind.

(vgl. Ruberg und Porsch 2017: 395; siche zur detaillierten Definition von Einstellungen im Kontext sprach-
lich-kultureller Vielfalt in der Schule sowie zur Abgrenzung des Begriffs Einstellung zu den hier genannten
Begriffen Kaplan 2023).
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8.3  Seminarsitzung: Uber (die eigene) Mehrsprachigkeit und die Berticksichtigung dieser
im Unterricht reflektieren

8.3.1 Bewusstmachung und Reflexion der eigenen Einstellungen

Die Auseinandersetzung mit dem Thema Uber Mehrsprachigkeit und die Beriicksichtigung dieser
im Unterricht reflektieren ist in dem Seminar im Rahmen einer Sitzung geplant, kann aber durch-
aus auch in zwei oder mehr Sitzungen behandelt werden. Der Einstieg in die Sitzung bildet
eine Schiilererzihlung tber das geringere Prestige von Migrationssprachen als Denkanstof3
fir eine Diskussion tiber die Relevanz der Sprachen der Schiller:innen und deren unter-
schiedliches Ansehen:

Der kleine Inan ist sebr stolz darauf, dass er wei Sprachen sprechen kann, aber wenn er dies
in der Schule demonstriert, erntet er nur komische Blicke und die Aufforderung, er solle
Dentsch sprechen. Ein Mddchen aus seiner Klasse spricht auch zwei Sprachen, das weif§ Inan
sowie auch alle anderen. Denn sie kann etwas gang, besonderes, was die anderen nicht konnen:
Ste ist bilingnal — Englisch und Deuntsch. Inan ist tranrig. Warum reden alle Lente iiber die
Sprachen des Mddchens, aber nicht siber seine? Warnm wird es gelobt und er nicht? Dabei ist
er doch anch bilingual — er spricht Tiirkisch und Deutsch. (Bezirksregierung Koln 2015)

Die Lehramtsstudierenden tauschen sich bezugnehmend auf diese Erzahlung mit ihren
Sitznachbar:innen zu folgenden Fragen aus:

- Welche Bedeutung kommen den Sprachen, die die Schiilerinnen und Schiiler neben
Deutsch sprechen, zu — fiir Sie als Lehrkraft, fiir die mehrsprachigen Schiilerinnen und
Schiiler sowie fiir einsprachig deutsche Schulerinnen und Schiiler?

- Macht es fir Sie einen Unterschied, ob ein:e Schiiler:in Englisch oder Ttrkisch spre-
chen kann? Inwiefern?

Daran anschlieBend erfolgt eine Diskussion im Plenum tber den Stellenwert der in der
Klasse vorhandenen Sprachen. Hiufig haben die klassischen schulisch erlernten Fremdspra-
chen, wie Englisch oder Franzosisch, ein hoheres soziales Ansehen als andere Sprachen. In
dem Fall spricht man von einem héheren Prestige der Sprachen, was dazu fihren kann, dass
Migrationssprachen, wie z.B. Turkisch oder Arabisch, herabgestuft werden (vgl. Kameyama
und Ozdil 2017: 73). Die Diskussion iiber die Bedeutung von Sprachen fiir die Schiiler:innen
sowie fur die Lehrkraft st6B3t eine Reflexion der eigenen Einstellung an, was z.B. diese Aus-

fihrung im Portfolio? einer Studierenden verdeutlicht:

Durch das erste Beispiel mit dem tiirkischen Jungen wurde mir noch einmal sebr dentlich, wie
sebhr man in Kategorien denkt. Dabei ist Tiirkisch genauso eine Sprache wie Englisch. Aber
keiner wiirde sich beschweren, wenn die Schiiler und Schiilerinnen ein paar Sdtze Englisch
miteinander reden wiirden. Die Wertschdtzung von bestimmten Sprachen ist einfach grofer,
aber dieses Denken sollte dringen abgelegt werden. Ich selbst, als 1ebrperson, sollte jede Sprache
leichermafSen wertschétzen und versuchen ihr einen Platz im Unterricht 3u geben, damit jeder
Schiiler und jede Schiilerin sich verstanden und anfgehoben fiiblt.

% Portfolios sind schriftliche Zusammenfassungen und Reflexionen des Gelernten, welche in diesem Seminar
semesterbegleitend angefertigt werden und die Priffungsleistung darstellen.
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Im Anschluss an diese Diskussion wird den Lehramtsstudierenden ein weiterer Impuls
zur Nutzung mehrsprachiger Kompetenzen im Unterricht gegeben. Dabei handelt es sich
um einen Auszug aus einem Beitrag zum Thema ,,Translanguaging* von Christoph Gante-
fort und Ina-Maria Maahs (2020):

Vier Mddchen einer Kilner Grundschule versuchen sich gemeinsam ein Kapitel ans einem
aktuellen Kinderbuch u erschlieffen.” Sina fragt: ,,Warnm verstebt Tom das Gespenst nicht?“
Lina und Agzra betrachten kurg ibre deutschen Notizen und diskutieren anf Tiirkisch,
schliefSlich erklért Lina: ,,Hayalet tubhaf konusnyordn.* ,,Und was heifst das anf Dentsch?*,
fragt Melina. ,,Das Gespenst redete komisch®, antwortet Lina. Azra nickt ustimmend:
Evet!

Hierzu diskutieren die Seminarteilnehmer:innen zunichst untereinander und anschlie-
Bend im Plenum, ob und inwiefern es sinnvoll ist, mehrere Sprachen in bestimmten Lern-
situationen zu nutzen, indem sie folgende Fragen beantworten:

- Kennen Sie selbst solche oder dhnliche Situationen, in denen Sie eine andere Spra-
che als Deutsch genutzt haben bzw. es fur Sie hilfreich gewesen wire, diese zu nut-
zen?

- Warum kann es fiir die Schiller:innen sinnvoll sein, die Sprachen, die sie sprechen,
zum ErschlieBen der Geschichte aus dem Kinderbuch zu nutzen?

- Welche Herausforderungen kénnte es mit sich bringen, wenn mehrere Sprachen in
solchen Situationen genutzt werden?

- Welche Ideen haben Sie, um diese Probleme zu 16sen?

In dieser Diskussion werden vor allem mdégliche Probleme, die befiirchtet werden oder
auch bereits in Praktika oder ahnlichen Situationen erlebt wurden, thematisiert und Losungs-
ansitze besprochen. Die Erfahrungen, die viele Lehramtsstudierende bereits gesammelt ha-
ben, ist erstaunlich. Dabei werden haufig unterschiedliche Beispiele berichtet, wie
unausgesprochene oder explizite Verbote von Lehrkriften oder auch seitens der Schullei-
tung, andere Sprachen als Deutsch im Unterricht oder auch auf dem Schulhof zu sprechen.
Andererseits werden Situationen beschrieben, in denen Lehrkrifte die Sprachen im Unter-
richt aktiv miteinbeziehen und nutzen, wie z.B. durch den Einsatz mehrsprachiger Literatur.
> Die Seminarteilnehmer:innen sprechen erfahrungsgemil sehr offen iiber herausfordernde,
aber auch bereichernde Situationen und reflektieren konstruktiv iiber den Umgang mit
Schwierigkeiten. So wird beispielsweise in einem Portfolio im Anschluss an das Seminar be-

richtet:
Mir wurden in dieser Sitzung konkrete Handlungen und didaktische 1 orgebensweisen an die

Hand gegeben, mit denen ich die Mebrsprachigkeit meiner ukiinftigen Schiiler:innen
wertschétzen  kann. AufSerdem  konnte ich durch den Austansch im Kurs einige

? Namen wurden gedndert.

¢ Unterrichtsbeobachtung aus dem KOALA-Unterricht der dritten Klasse. Mehr zum KOALA-Programm (vgl.
Bezirksregierung Koln 2014).

> Zum Gebrauch von anderen Sprachen als Deutsch im Unterricht und auf dem Schulhof sieche Kaplan (2023).
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Lésungsvorschlige fiir magliche Schwierigkeiten mitnehmen und diese als Ideen sammeln und
auch jet3t schon in der Praxis anwenden.’

Als wissenschaftliche Bezeichnung fiir die Mischung von Sprachen beim Kommunizieren
werden in diesem Zusammenhang die Begtriffe Code-Switching, Code-Mixing und in Abgren-
zung Translanguaging eingefihrt. Bezugnehmend auf Gantefort und Maahs (2020: 2f.) wird
dabei erldutert, dass mit Translanguaging betont werden soll, ,,dass mehrsprachige Spreche-
rinnen und Sprecher sprachliche Mittel aus einem Repertoire auswihlen und weniger zwi-
schen zwei sprachlichen Systemen wechseln®. Dem hiufig vertretenen Vorurteil, dass die
Mischung von Sprachen etwas Normabweichendes ist, welche die Sprecher:innen tberfor-
dern oder verwirren konnte, wird nach dem Translanguaging-Ansatz entgegen gebracht, dass
Sprachen nicht per se als unabhingige, klar unterscheidbare Einheiten existieren, sondern
erst durch normative Instanzen als solche beschrieben und definiert werden (vgl. Gantefort
und Maahs 2020). Die Nutzung aller von den Kommunikationsbeteiligten geteilten sprach-
lichen Mittel ist dementsprechend nicht nur vollig unproblematisch, sondern zielftihrender
und effektiver als die Beschrinkung auf eine Einzelsprache (vgl. Gantefort und Maahs 2020).

Eine Lehramtsstudierende reflektierte in threm Portfolio dazu beispielsweise:

Das Konzept ,, Translangnaging® kannte ich noch nicht und empfand es als sehr spannend.
Ich bin einsprachig anfoewachsen und denke daber anch nur in der dentschen Sprache. Die
Tatsache, dass die Schiilerlnnen anf mebreren Sprachen denken und arbeiten kinnen, finde
2ch beeindruckend.

Nachdem die Lehramtsstudierenden sich iiber diese Themen ausgetauscht haben und sich
ithrer Einstellungen diesbeziiglich bewusster geworden sind, wird auf verschiedene Studien,
die die gemischte Nutzung von Sprachen im Kontext Schule und Unterricht untersucht ha-
ben, eingegangen, um das Wissen der Studierenden zu diesem Thema zu erweitern (siche
Kapitel 8.1). Hiufig vertretene Vorurteile wie, dass die gemischte Nutzung von Sprachen das
Lernen beeintrichtigt, oder die Befiirchtung, dass die Schiiler:innen sich nicht tiber das Un-
terrichtsthema austauschen (vgl. Kaplan 2023), werden dabei hinterfragt und mit wissen-
schaftlichen Erkenntnissen kontrastiert.

AnschlieBend wird der Begrift Eznstellung eingefiihrt. Die Studierenden erfahren, welche
Relevanz Einstellungen fiir ihr unterrichtliches Handeln haben und wie sich diese auf den
Unterricht und auf die Schiiler:innen auswirken kénnen, was auf den Ausfiihrungen in Ka-
pitel 2.2 dieses Beitrags basiert.

8.3.2  Methoden zur Berticksichtigung von Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht

Im zweiten Teil der Sitzung werden konkrete Methoden zum Einbezug von Mehrspra-
chigkeit vorgestellt. Zunichst wird mit dem Konzept Didaktik der Sprachenvielfalt von Ingelore
Oomen-Welke eine konkrete Herangehensweise an einen Mehrsprachigkeit berticksichtigen-
den Unterricht aufgezeigt (vgl. Oomen-Welke 2017, siche auch ,,Der Sprachenficher®: Oo-
men-Welke 2010 und ,,Kultur der Mehrsprachigkeit®: Oomen-Welke 2019). Das Konzept

% Welche konkreten Handlungen und didaktischen Vorgehensweisen hier gemeint sein kénnten, wird im nichs-
ten Kapitel ,,Methoden zur Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht® dieses Beitrags
deutlich.
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basiert ,,auf der Haltung, den AuBerungen der Lernenden Sinn zuzutrauen und vor ihren
Sprachen keine Angst zu haben® (Oomen-Welke 2017: 622). AbschlieBend werden als prak-
tische Anwendung einer mehrsprachigkeitsdidaktischen Methode des Sprachenportrits vorge-
stellt und von den Studierenden selbst angefertigt. Diese Methode hat folgende Zielsetzung:

Das Sprachenportrait kann im Unterricht dazu genutzt werden, die jeweilige Sprachenvielfalt
ezner Klasse kennenzulernen, und bietet den Schiilerinnen und Schiilern die Moglichkeit, eine
Wertschétzung ihrer Mebrsprachigkeit zu erfabren. Dabei gebt es nicht darum, sich in der
Anzabl der Sprachen, die man spricht, u messen, sondern darum, sich die eigenen, ganz
persinlichen Spracherfabrungen bewusst u machen, sich iiber Sprachen auszutauschen und
die vorbandene Sprachenvielfalt in der Gruppe als \Schatz’ zn entdecken. (Galling 2011: 1)

Dabei wird aufgezeigt, dass nicht nur Sprachen bedeutsam sein kénnen, die man selbst
flieBend spricht, sondern auch Urlaubssprachen, Sprachen, die man gern lernen will, Spra-
chen, die man vor allem in Filmen oder beim Musikhéren hort usw. Wichtig ist aullerdem
zu betonen, dass zusitzlich zu weiteren Sprachen Dialekte sowie Varietiten berticksichtigt
werden sollten, was — wie eingangs beschrieben — die innere Mehrsprachigkeit betrifft. Im
Kontext der Universitat wird hdufig Bildungs- bzw. Fachsprache verwendet und spielt daher
cine groB3e Rolle. Mit Freunden und der Familie wird eher Alltags- oder Umgangssprache
sowie Dialekt gesprochen. In Siegen gibt es beispielsweise viele Studierende, die noch mit
dem Siegerlinder Platt oder auch im Koélner Raum mit dem Kolschen in Berithrung kom-
men. Durch diese Erlduterungen wird deutlich, dass auch Studierende sowie Schiilerinnen
und Schiiler das Sprachenportrit ausfiillen kénnen, die einsprachig deutsch sind. Die Er-
kenntnis, dass letztlich jeder mehrsprachig ist, kann dabei gewonnen werden.

Als Beispiel fiir ein Sprachenportrit wird das in dem Lehrwerk Das Deutschbuch abgebil-
dete Portrit sowie die Erklirung dazu von Philipp verwendet (Abbildung 1).

Beispiel: Deutsch liegt in meinem Herzen und in meinem

deutsch Kopf. Ich denke und fiihle auf Deutsch. AuBerdem brau-
M italienisch che ich es, um mit meinen Freunden und in der Schule zu
tarkisch sprechen. Darum ist es auch in meinen Armen und Bei-
» I sizilianisch P - !
nen. Tlrkisch und Italienisch mag ich aber auch sehr
englisch ey : : :
. gern, weil ich diese Sprachen mit meinen Eltern spreche.
Deshalb sind sie ebenfalls in meinem Herzen und in mei-

nen FiBen, weil sie meine Wurzeln sind. Sizilianisch ver-
binde ich mit meiner Oma, die ich immer im Urlaub sehe.
Meine Oma kocht besonders lecker, weshalb ich Sizilia-
nisch in meinen Bauch gemalt habe. Englisch habe ich in
der Schule gelernt, deshalb findet sich die Sprache in
=) & meinen Handen wieder.

Abbildung 1: Beispiel fiir ein Sprachenportrit (vgl. Decker und Kaplan 2023)

Die fertigen Sprachenportrats werden anschlieBend im Rahmen eines Galerierundgangs
prasentiert. Dazu werden die Portrits auf den Tischen im Seminarraum ausgelegt und jede:r
Zweite steht auf, lauft durch den Seminarraum und schaut sich die Sprachenportrits der
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Kommiliton:innen an. Diejenigen, die sitzen bleiben, kénnen ihre angefertigten Portrits er-
kliren und kommen mit den Umherlaufenden ins Gesprich tiber Sprachen. Nach einiger
Zeit wird gewechselt.

Den Abschluss der Sitzung bildet eine Reflexion im Plenum tber die Erkenntnisse, die
durch die Visualisierung der Sprachen gewonnen werden konnten, sowie die Frage, ob und
inwiefern diese Methode fir den Unterricht geeignet wire.

In der semesterbegleitenden Portfolio-Arbeit werden abschlieSend die Lerninhalte darge-
stellt und reflektiert. Im Folgenden werden Sprachenportrits sowie Ausschnitte aus den be-

treffenden Portfolio-Arbeiten exemplarisch dargestellt.

8.4  Perspektiven der Lehramtsstudierenden — Einblicke in Portfolios

Um einen Eindruck tber die Arbeit mit Sprachenportrits im Seminar sowie gewonnene
Erkenntnisse seitens der Lehramtsstudierenden aufzeigen zu kénnen, wird hier auf zwei Bei-
spiele eines Sprachenportrits sowie die dazu gehorige Reflexion genauer eingegangen. Das
erste Beispiel bezieht sich auf eine Lehramtsstudierende, die selbst einsprachig deutsch auf-
gewachsen ist und das in Abbildung 2 abgebildete Sprachenportrit gezeichnet hat.

Platt - Deutsch @

Hochdeutsch

cnoalrSCh
Lole:n
Fran0sixch

Abbildung 2: Sprachenportrit einer Lehramtsstudierenden (1)

Die angehende Lehrkraft erklirt dazu:

Bei der eigenen Erstellung des Sprachenportrits habe ich mich zum ersten Mal damit
beschdftigt, was mir die verschiedenen Sprachen bedeuten und wie viele Spracherfabrungen ich
besitze. Ich finde es sebr gut, dass anch Dialekte und 1 arietéiten eine Rolle spielen, da diese
bei mir eine hobe emotionale Bedentung haben, wobingegen ich die franzisische Sprache eher
als \Werkzeug* empfinde, welche[s| ich in der Schule gelernt habe, um mich im Urlanb ein
wenig artikulieren 2u kinnen. Fiir Andere kann die franzdsische Sprache jedoch bspw. eine

emotionale Bedentung haben.
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Hier wird deutlich, dass auch vermeintlich einsprachige Personen von der Auseinander-
setzung mit den eigenen Sprachen in Form eines Sprachenportrits profitieren kénnen. In-
dem zuvor betont wird, dass auch innere Mehrsprachigkeit sowie Erfahrungen und
Bertihrungspunkte aller Art mit anderen Sprachen eine wichtige Rolle spielen kénnen, sind
die Moglichkeiten vielfiltig und den Interpretationen kaum Grenzen gesetzt. AuBBerdem zeigt
sich die Relevanz von Emotionen, die hiufig mit Sprachen verbunden werden, durch das
Anfertigen des Sprachenportrits. In diesem Fall wird das Platt-Deutsche als Herz verbild-
licht, was die hohe emotionale Verbindung mit diesem Dialekt anzeigt.

Weiter reflektiert die Lehramtsstudierende zum Finsatz der Methode im Unterricht:

Daber empfinde ich die Erstellung eines Sprachportréts als sebr wichtig und wiirde dieses im
Unterricht etablieren. Auch der Austansch der Schiilerlnnen kann spannend sein. Die
SchiilerInnen lernen sich untereinander besser kennen und auch die Lebrkrifte lernen die
Sprachen ihrer SchiilerInnen kennen. Ich glaube anch, dass man als Lebhrkraft Einstiege in
nene grammatikalische Themen besser auf die Klasse abstimmen fann, wenn man die
Sprachen der Schiilerlnnen kennt und ggf- Vergleiche oder Unterschiede hervorbebt. Das
Aufhéingen der Sprachportriits ermaglicht anch anderen Lebrkrdften einen Einblick in die
Sprachen der SchiilerInnen.

Durch die Methode des Sprachenportrits konnen demzufolge die Sprachen der Klasse
auf anschauliche Art kennengelernt werden, wovon sowohl die Schiiler:innen als auch die
Lehrkrifte profitieren kénnen.

Das zweite Beispiel bezieht sich auf eine Lehramtsstudierende, welche mit mehreren Spra-
chen aufgewachsen ist. Die Studierende hat das in Abbildung 3 gezeigte Sprachenportrit
angefertigt.
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Abbildung 3: Sprachenportrit einer Lehramtsstudierenden (2)
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Die Studierende erklirt direkt auf dem Arbeitsblatt, welche Bedeutung die jeweilige Spra-
che fiir sie hat bzw. warum sie diese wohin eingezeichnet hat. Auch sie hat ein Herz aufge-
malt, welches drei Sprachen vereint: Deutsch, Italienisch sowie Kroatisch. Sie kommentiert
das Herz mit den Worten ,,trage alle 3 Sprachen in meinem Herzen®. Diese bezeichnet sie in
der Reflexion im Portfolio als ithre Muttersprachen:

Das Thema der heutigen Stunde fand ich besonders interessant und relevant, da ich mich mit
der Problematik ,,Prestige der Sprachen selber identifizieren konnte. Zum Gliick habe ich
keine negativen Erfabrungen diesbeziiglich machen miissen (Muttersprache: Deutsch und
Italienisch und Kroatisch), dennoch habe ich viele Freunde bzmw. Bekannte, die tagtéiglich mit
ezner eher abwertenden Haltung gegeniiber ihrer Muttersprache konfrontiert werden. Umiso
wichtiger ist es, den Generationen nach uns u verdentlichen, dass es ein Privileg ist,
unterschiedliche Sprachen zu beberrschen. Dabei ist es irrelevant, ob es sich wum eine
vermeintliche Prestigesprache handelt, oder auch nicht. Des Weiteren ist der korrekte Umgang
im Unterricht (auch anfSerschulisch) ansschlaggebend und sollte von jeder (angehenden)
Lehrkraft verinnerlicht werden. Lebrkrifte sollten unter anderem die Fahigkeit besitzen, sich
in die diversen Beweggriinde der Schiiler und Schiilerinnen hineinzuversetzen, eine Sprache als
Kommunikationsmittel anfSerball des Deutschen ausznwébhlen.

Hier geht sie noch einmal auf die Thematik der sogenannten Prestigesprachen ein, welche
zu Beginn der Sitzung diskutiert wurde. Eine wertschitzende Einstellung gegeniiber allen
Sprachen ist ihr besonders wichtig. Zudem betont sie beziiglich der Nutzung des gesamt-
sprachlichen Repertoires, dass die Lehrkraft stets die Perspektive der Schiiler:innen einbe-
ziehen sollte. Hinsichtlich der Entwicklung von metasprachlichen Fihigkeiten und der
unbewussten Betrachtung von Gemeinsamkeiten zwischen verschiedenen Sprachen merkt

die Studierende folgendes an:

Da Italienisch zu meiner Muttersprache zéihlt, habe ich Franzosisch automatisch und
unbewusst mit der Italienischen Sprache verglichen. Schnell bemerkte ich, dass die Sprachen
im Aufban viele Ahnlichkeiten aufzeigten. Diese Erkenntnis half mir ungemein beim 1ernen
von V'okabeln und Merken von neuen Regeln. Wie bereits in der Sitzung besprochen, konnen
unterschiedliche Kontexte im Unterricht den Fokus auf den Sprachenvergleich setzen.
Musikalische Rituale (BegriifSungslieder) oder anch bekannte Lieder (Geburtstagsiieder) wie
anch das Zdiblen in wverschiedenen Sprachen sind drei von wvielen Beispielen, wum die
Sprachenvielfalt den Schiilern und Schiilerinnen niher zu bringen.

Hier werden konkrete Handlungsansitze zum aktiven Einbezug der Sprachen der Schu-
ler:innen vorgeschlagen.

In beiden Beispielen wird deutlich, dass die Studierenden die Berticksichtigung der Mehr-
sprachigkeit im Unterricht fur sinnvoll halten. Besonders im ersten Beispiel konnte aufge-
zeigt werden, wie sich die Beschiftigung mit der (eigenen) Mehrsprachigkeit durch die
Sitzung im Seminar auf die Finstellung auswirkt. Die hohe emotionale Bedeutung von Spra-
chen und ihrem Gebrauch ist dabei eine Erkenntnis, die erst dadurch bewusst geworden ist.
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8.5  Fazit und Ausblick

Im Rahmen des DSSZ-Moduls sollen Iehramtsstudierende nicht nur auf die Herausfor-
derungen, die mit der vorhandenen Mehrsprachigkeit der Schiiler:innen einhergehen, auf-
merksam gemacht, sondern auch fiir die Chancen, die diese bietet, sensibilisiert werden (vgl.
FSB 2014: 3). Dazu leistet die hier dargestellte Seminarsitzung einen Beitrag. Dass (ange-
hende) Lehrkrifte Vorbehalte beztiglich der Nutzung der Sprachen im Unterricht haben, ist
verstandlich und nachvollziehbar (vgl. Kaplan 2023). In dem Seminar werden diese ernst
genommen, reflektiert und Losungsansitze besprochen. Durch einen offenen Austausch und
einer konkreten Auseinandersetzung mit der eigenen Einstellung wird die Reflexion und
(Weiter-) Entwicklung angeregt. Ein wichtiger Schritt besteht aulerdem darin, den Lehramts-
studierenden grundsitzlich die Relevanz der eigenen Einstellungen fir ihr unterrichtliches
Handeln aufzuzeigen (siche Kapitel 8.2). Vielen Studierenden ist nicht bewusst, welche Rolle
Einstellungen spielen und dass diese Teil ihrer professionellen Lehrkompetenz sind. Zusitz-
lich dienen die Darstellung und Anwendung von mehrsprachigkeitsdidaktischen Methoden
dazu, die Sinnhaftigkeit und den Nutzen solcher wahrzunehmen. Das Anfertigen von Spra-
chenportrits wird dabei von den Lehramtsstudierenden als gewinnbringende und gut durch-
fihrbare Methode bezeichnet. Die Vertffentlichung von solchen methodischen
Herangehensweisen fir die unterrichtliche Praxis ist dartiber hinaus ein wesentlicher Faktor,
damit die angebahnten Kompetenzen der Lehramtsstudierenden tatsichlich umgesetzt wer-
den. Mehrsprachigkeit einbeziehende Lehrwerke stellen jedoch ein bisheriges Desiderat dar.
Eine Innovation diesbeztiglich stellt das Kapitel Such mit Mebrsprachigkeit auseinandersetzen in
dem neu erschienenen Lehrwerk von Cornelsen Das Deutschbuch dar, welches das Sprachen-
portrit in den Fokus bringt (Decker und Kaplan 2023). Dieses ist aktuell fiir die Fachhoch-
schulreife konzipiert. Entsprechende Ubertragungen auf weitere Schulformen, wie auch die
Primarstufe, wiren nicht nur wiinschenswert, sondern — wenn die in den Lehrplinen und
Bildungsstandards formulierten Ziele ernst genommen werden sollen — dringend notig.

Insgesamt soll die hier beschriebene Seminarsitzung einen Beitrag dazu leisten, den mo-
nolingualen Habitus unserer multilingualen Schulen zu tberwinden (vgl. Gogolin 1994). In-
wiefern dies gelingt, kann im Rahmen dieses Beitrags nicht beantwortet werden. Die
Einblicke in die Portfolios zeigen, dass die Lehramtsstudierenden grundsitzlich die Relevanz
der Thematisierung, Nutzung und Wertschitzung von Mehrsprachigkeit im Unterricht er-
kennen. Um zu analysieren, ob und, wenn ja, inwiefern die hier vermittelten Ansitze zum
Umgang mit Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht tatsichlich umgesetzt werden, wire je-
doch eine wissenschaftliche Begleitstudie notwendig und duerst aufschlussreich. Interessant
wiren diesbezliglich bspw. Unterrichtsbeobachtungen oder Interviewerhebungen mit Lehr-
amtsstudierenden im Rahmen des Praxissemesters.
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Eva Schlinkmann

9 Wie erarbeiten (angehende) Lehrkrifte das Methodenkonzept
,wocaffolding® in seiner praktischen Umsetzung im Unterricht? Eine
Videoanalyse eines authentischen Unterrichtsmitschnitts zur

Sprachférderung

9.1 Einleitung

Ein elementarer Teil von sprachsensiblem Unterricht besteht in der Sprachférderung aller
Schiler:innen (vgl. u.a. Gogolin/Lange 2011). Diese ist besonders relevant fir solche Schu-
ler:innen, die sprachliche Defizite aufweisen, und kann aullerhalb des Regelunterrichts um-
gesetzt werden. Doch im heutigen Klassenzimmer, das stark von Heterogenitit geprigt ist,
z.B. durch die Gefliichtetenwelle aus der Ukraine, ist Sprachférderung als grundlegender Be-
standteil des reguliren Fachunterrichts fur alle Schiiler:innen nicht mehr wegzudenken (vgl.
u.a. Becker-Mrotzek/Roth 2017). Eine Frage, die (angehende) Lehrkrifte (mir) dabei jedoch
immer wieder stellen, lautet:

o Wie kann ich die sprachliche Forderung meiner Schiiler:innen in meinem Fach ganz konfkret
in der Praxis umsetzen?”

Angelehnt an diese Frage wird im vorliegenden Beitrag ein Konzept fiir eine Lerneinheit
zu einer Videoanalyse prasentiert. Das Video zeigt einen authentischen Unterrichtsmit-
schnitt (auf sechs Minuten zusammengeschnitten) einer Stunde Gesellschaftslehre in der
funften Klasse einer Gesamtschule. Das Ziel der Videoanalyse ist das Erarbeiten des Metho-
denkonzepts ,,Scaffolding* (vgl. Gibbons 2002) in seiner praktischen Umsetzung im Un-
terricht. Fir die dazugehorige Lerneinheit zur Analyse des Videos werden drei Leitfragen
und das didaktische Vorgehen bei ihrer Bearbeitung Schritt fiir Schritt vorgestellt. Erginzt
wird diese Vorstellung um ein Arbeitsblatt, eine E-Learning-Einheit, eine Praxismaterial-
sammlung und mehrere Mdglichkeiten der Differenzierung zum Finsatz in der Lernein-
heit/Videoanalyse.

Entwickelt und erprobt wurde die Lerneinheit im Rahmen des Seminars ,,Sprachsensib-
ler Unterricht in allen Fichern® an der Universitit Siegen (erstmals 2017). Die urspriing-
liche Zielgruppe des Seminars sind Lehramtsstudierende aller Facher und Schulformen der
Sekundarstufe I/II an der Universitit Siegen. So schreibt eine der Studierenden zur Reflexion
der Lerneinheit:

Besonders gut gefallen hat mir die Demonstration dieses Kongepts [Scaffolding] anhand eines
Beispielvideos ans dem Unterricht einer 5. Klasse. Hierdurch wurden die zuvor gelernten
theoretischen Inbalte fiir mich greifbarer, da das Video realititsnabe Eindriicke davon
vermittelt hat, wie man das Konzept Scaffolding didaktisch umsetzen kann, was wiederum
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erheblich zun meinem Lernzuwachs beigetragen hat. (Auszng aus einem Studierenden-Portfolio
2022:10)

Die Lerneinheit dient zur exemplarischen Vertiefung des Themas Sprachférderung. Im
Rahmen dessen wird zuerst in das Thema eingefiihrt und ein Uberblick iiber gingige Metho-
denkonzepte zur Sprachférderung erarbeitet. AnschlieBend wird Scaffolding als internatio-
nal bekanntes und vielfach in der Praxis umgesetztes Konzept fur die Vertiefung
herausgegriffen. Die dazu hier fokussierte Lerneinheit lasst sich als Ganzes oder in Teilen
(mit gewissen Anpassungen) auch fur andere Zielgruppen (als Studierende) einsetzen — bei-
spielsweise bereits praktizierende Fachlehrkrifte oder DaF/DaZ-Lehrkrifte an Schulen oder
in der Erwachsenenbildung (zur Weiterbildung).

Den Kern dieses Beitrags bildet die exakte Beschreibung des Ablaufs der Videoanalyse
inklusive det dazu nétigen/moglichen Materialien (vgl. Kap. 3). Vor der didaktischen und
inhaltlichen Beschreibung dieser Lerneinheit wird zur theoretischen Einordnung zunichst
ein kurzer Uberblick iiber vier ausgewihlte und verbreitete wissenschaftliche Methodenkon-
zepte der Sprachfoérderung, namlich Language Awareness, Durchgingige Sprachbildung,
Sprachsensibler Fachunterricht und Scaffolding, gegeben (vgl. Kap. 2). Der Beitrag endet mit
einem zusammenfassenden Fazit und einem kurzen Ausblick auf Forschungsperspektiven
zu Sprachforderung als Teil von sprachsensiblem Unterricht (Kap. 4).

9.2 Theoretische Verortung: Uberblick tiber vier verbreitete Methodenkonzepte der
Sprachférderung

In diesem Abschnitt wird kurz definiert, was im vorliegenden Beitrag unter dem Begriff
Sprachforderung verstanden wird. AnschlieSend wird ein zusammenfassender Uberblick
Uber vier verbreitete wissenschaftliche Methodenkonzepte zur Sprachférderung skizziert.
Diese vier Konzepte wurden aufgrund ihrer anhaltenden Relevanz in Theorie und Unter-
richtspraxis exemplarisch ausgewahlt und lauten:

- Language Awareness (vgl. u.a. Luchtenberg 2017; Giirsoy 2010),

- Durchgingige Sprachbildung (im Rahmen des Modellprogramms ,,Férderung
von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund (F6rMig)“, vgl. u.a.
Reich 2009; Gogolin 2020; Gogolin et al. 2011),

- Sprachsensibler Fachunterricht (vgl. u.a. Leisen 2013; 2017) sowie
- Scaffolding (vgl. u.a. Gibbons 2002; Kniffka 2010; 2019).
Der Begriff der Sprachforderung ist eng mit denen der Sprachbildung und des sprach-
sensiblen Fachunterrichts verwoben, sie sind aber nicht gleichzusetzen. So lisst sich das
Konzept der Sprachbildung in aller Kiirze als ,,sprachliche Bildung in allen Fachern, iiber

alle Bildungsetappen hinweg und in unterschiedlichen (Familien-)Sprachen der jeweils Ler-
nenden (Gantefort/Maahs 2023: 2; nach Gogolin/Lange 2011) definieren. Sprachbildung

! Das Zitat stammt aus ihrem Portfolio, in dem sie als Priifungsleistung im Seminar ,,Sprachsensibler Unterricht
in allen Fichern® die einzelnen Seminarinhalte reflektiert (sieche Beitrag Decker DSSZ-Modul in diesem
Band). Dabei bezieht sie sich auf die Lerneinheit zum Thema ,,Sprachférderung® als thematischen Teilaspekt
des Seminars.
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erfolgt idealiter also quasi ,,vorbeugend* und jederzeit fiir alle Schiiler:iinnen’. Diesem tiber-
greifenden Konzept lisst sich die Sprachférderung gewissermallen unterordnen. Denn sie
bezeichnet die gezielte Férderung eines Teils der Schiler:innen einer Klasse oder Gruppe:
niamlich solcher, die aufgrund von sprachlichen Defiziten jeglicher Art einen zusitzlichen
Forderbedarf haben. Ein méglicher Grund fiir diesen Forderbedarf kann (muss aber keines-
wegs!) das Erlernen der deutschen Sprache als zweite Sprache sein (vgl. u.a. Becker-Mrot-
zek/Roth 2017). Eine solche Sprachférderung sollte also stets ein Teilaspekt einer
Sprachbildung fir alle Schiler:innen sein.

Zuletzt lisst sich das Konzept des sprachsensiblen Fachunterrichts als Konsequenz
aus dem Ziel der Sprachbildung und -férderung aller Schiiler:innen ableiten (vgl. Gante-
fort/Maahs 2023). Anders ausgedrickt: Um alle Schiler:innen sprachlich zu bilden und ggf.
zu fordern, ist ein sprachsensibler Fachunterricht zwingend nétig. Das Ziel des sprachsen-
siblen Fachunterrichts ist vice versa die Sprachbildung aller Schiiler:innen und als Teil davon
die Sprachférderung der Schuler:innen, die eine zusitzliche Férderung benétigen.

Zur praktischen Implementation dieser Ziele existieren einige wissenschaftlich fundierte
Methodenkonzepte (vgl. u.a. Schneider et al. 2013). Diese Konzepte dienen einerseits zur
grundsitzlichen Orientierung bei der sprachsensiblen Unterrichtsplanung und bieten ande-
rerseits konkrete Methoden(-werkzeuge) zur Durchfiihrung des Unterrichts. Allen Konzep-
ten gemein ist die Intention, das fachliche mit dem sprachlichen Lernen eng zu verkniipfen.
Sie unterscheiden sich jedoch in ihren jeweiligen Prinzipien, die diesem Ziel untergeordnet
werden, und den konkreten Aspekten und Methoden(-Werkzeugen) der daraus entwickelten
Umsetzung, wie im Folgenden umrissen wird.

Das erste Konzept, das hier skizziert wird, ist die ,,Language Awareness® (vgl. u.a.
Luchtenberg 2017; Girsoy 2010). Ein grundlegendes Ziel des Konzepts ist ein Sprachbe-
wusstsein bei den Schiiler:innen zu evozieren, indem Sprache zum Gegenstand der Aufmerk-
samkeit wird. Um dieses Ziel zu erreichen, sollen alle Herkunftssprachen der Schiiler:innen
(einer Klasse/Gruppe) bewusst in den gesamten Schulalltag integriert werden. Eine prakti-
sche Moglichkeit hierzu besteht im Anbringen und Thematisieren von mehrsprachigen Schil-
dern und Beschriftungen im gesamten Schulgebiude (z.B. Eingang, Ausgang, Herzlich
willkommen, WC etc.). Ein weiteres Beispiel der Umsetzung stellt das Erstellen, Prisentieren
und Aufthidngen von Postern im Klassenraum mit gingigen ,,chunks® in allen Erstsprachen
der Schiiler:innen wie z.B. ,hallol®, ,,Guten Morgen!* oder ,,Ich hei3e...*. Auf diese und
andere Weisen soll ein Bewusstsein fiir Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen dem Deut-
schen und den Herkunftssprachen oder auch fiir mégliche Schwierigkeiten beim Erlernen
des Deutschen als Zweitsprache bei Lehrkriften und Schiiler:innen geschaffen werden.

Ein zweites Methodenkonzept besteht in der ,,Durchgingigen Sprachbildung®, wel-
che als ein Ergebnis des Modellprogramms ,,Férderung von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund (ForMig)“ (vgl. u.a. Reich 2009; Gogolin 2020; Gogolin et al. 2011)
entwickelt wurde. Dieses Programm wurde von 2004-2009 in zehn verschiedenen Bundes-
lindern durchgefithrt mit dem Ziel, die Sprachbildung und -férderung zu optimieren. Eine

2 Sprachbildung und Sprachférderung kénnen sich natiitlich ebenso an Kinder und Erwachsene au3erhalb der
Schule richten. Im vorliegenden Beitrag wird sich jedoch aus Relevanzgrinden auf die Zielgruppe der Schi-
ler:innen beschrinkt.
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Besonderheit ist hierbei das Ziel der stufentbergreifenden Zusammenarbeit in Sachen
Sprachférderung im gesamten Bildungswesen durch regionale Sprachbildungsnetzwerke.
Hier wurden also z.B. alle schulischen Bereiche sowie andere Bildungseinrichtungen (z.B.
Kindergarten, Jugendamt oder Migrationsberatungsstellen) und das gesamte soziale Umfeld
(Elterninitiativen, Peers etc.) in das Programm miteingebunden. Die Maxime ist dabei die
Verminderung von Ungleichheit im Bildungswesen durch konsequente Unterstitzung bei
der Aneignung der Bildungssprache. Letzterer wurde durch das Programm erschlossen, the-
oretisch fundiert und mit praktischem Inhalt gefiillt.

Der ,,Sprachsensible Fachunterricht (vgl. u.a. Leisen 2013; 2017) stellt ein drittes etab-
liertes Methodenkonzept im Bereich Sprachbildung dar. Es wurde urspriinglich fir alle Fa-
cher und Schulformen der Sekundarstufe I und II entwickelt. Dabei ist ein Spezifikum des
Konzepts der ,,Methoden-Werkzeugkasten®, in dem 40 konkrete Methoden-Werkzeuge zum
praktischen Einsatz im Unterricht vorgestellt werden. Beispiele fiir Methoden-Werkzeuge
sind das Wortgelinder, der Satzbaukasten, die Bildergeschichte, die gestuften Lernhilfen, das
Wiirfelspiel oder der Schaufensterbummel. Zusammengefasst soll der sprachsensible Unter-
richt hierbei vier grundlegenden Prinzipien folgen:

- erstens dem bildungssprachlichen ,,Sprachbad® im Fachunterricht, also einem
(bildungs-)sprachlich reichhaltigen und kognitiv anregenden Unterricht;

- zweitens dem moglichst haufigen Wechsel der Darstellungsformen zwischen der
gegenstindlichen, bildlichen, sprachlichen, symbolischen und mathematischen
Ebene (z.B. mithilfe der Methoden-Werkzeuge);

- drittens den kalkulierten sprachlichen und kognitiven Herausforderungen, also
moglichst fehlerfrei 16sbare Aufgaben (z.B. durch Einsatz von Methoden-Werk-

zeugen);

- viertens der Ausfithrung des dritten Prinzips durch defensives (Sprachvereinfa-
chung), offensives (Scaffolding’ z.B. mit Methoden-Werkzeugen) oder stirkendes
Vorgehen (Ausbau der Sprachkompetenz).

Das letzte Methodenkonzept, das international bekannt ist und hier kurz vorgestellt wird,
ist ,,Scaffolding* (vgl. u.a. Gibbons 2002; Kniffka 2010, 2019). Dieses Konzept ldsst sich
bildlich als ,, Trainingsprogramm® fur den sprachlichen Hirdenlauf der Schiiler:innen im Fa-
chunterricht beschreiben. Dabei bestehen die ,,Hiirden in den (sprachlichen) Lernzielen ei-
ner Unterrichtseinheit im Fachunterricht, die immer ein kleines Stuck tber dem aktuellen
Kompetenzniveau der Schiiler:innen liegen sollten. Fiir die Uberwindung dieser Hiirden wer-
den die ,,Scaffolds* (englisch = Baugeriist) eingesetzt. Sie bestehen in voriibergehenden Hil-
festellungen (z.B. Satzanfingen, Formulierungshilfen, grammatischen Strukturen,
Visualisierungen, Aufteilung in Teilaufgaben, Klirung von Fachbegriffen im Unterrichtsge-
sprach etc.). Essentiell ist hierbei, dass diese ,,Gertliste” peu a peu wieder abgebaut werden,
bis die Schiller:innen selbststindig in der Lage sind, die jeweiligen Aufgaben zu bearbeiten
bzw. Lernziele zu erreichen. Es geht also nicht um die Vereinfachung der Inhalte, sondern
um einen Kompetenzzuwachs bei den Schiiler:innen. Dabei besteht Scaffolding in seiner

3 Vgl. zur Definition von Scaffolding: nichster Absatz.
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Umsetzung aus zwei systematischen Ebenen, wobei die erste Ebene wiederum aus vier
Bausteinen besteht. Die erste Ebene ist das Makro-Scaffolding und betrifft die Unterrichts-
planung, wihrend sich die zweite Ebene Mikro-Scaffolding nennt und die Unterrichtsinter-
aktion betrifft. Das erstgenannte Makro-Scaffolding setzt sich aus den folgenden vier

Bausteinen zusammen:

- erstens der Bedarfsanalyse, bei der die Lehrkraft eine Unterrichtsreithe auf ihre
fachlichen und sprachlichen Anforderungen hin analysiert (z.B. Lernziele im
Kernlehrplan, nétiges Textsortenwissen der Materialien oder Operatorenver-
stindnis der Aufgaben);

- zweitens der Ermittlung des Lernstands der Schiler:innen, sprich dem Eruieren
ihrer sprachlichen Kompetenzen z.B. durch aufmerksame Beobachtungen oder
ein (standardisiertes) Verfahren der Sprachstandsdiagnostik;

- drittens der Lernzielformulierung, bei der die Sprachanforderungen (1. Bau-
stein) mit dem tatsdchlichen Lernstand (2. Baustein) abgeglichen werden, um ma-
ximal drei sprachliche Lernziele etwas iber dem aktuellen Kompetenzniveau der
Schiiler:innen zu formulieren;

- viertens der konkreten Unterrichtsplanung, bei der die Scaffolds eingeplant wer-
den; dazu gehort u.a. das Zerlegen komplexer Aufgaben in Teilschritte, das Ein-
bauen von gentigend Anldssen fur sprachliches Lernen in allen vier Fertigkeiten
sowie die langsame Progression von konkreter Anschauung und (miindlicher) All-
tagssprache zu abstrakter Vorstellung und (schriftlicher) Fach/-Bildungssprache.

Die zweite Ebene des Mikro-Scaffoldings baut auf dieser Unterrichtsplanung auf und
liefert Prinzipien fir die spontane Unterrichtsinteraktion z.B. im Unterrichtsgesprich. Dazu
gehoren vor allem die Korrektur sprachlicher Fehler nur an solchen Stellen, die sich auf die
festgelegten Lernziele beziehen. Hierbei ist sensibel abzuwigen zwischen expliziter Korrek-
tur oder der weniger gesichtsbedrohenden impliziten Korrektur (z.B. durch die Wiederho-
lung einer Schiilerauf3erung in korrigierter Form, sogenanntes korrektives Feedback; vgl. u.a.
Lyster/Saito 2010; Schlatter 2023). Nicht zuletzt sollte in der Unterrichtsinteraktion nach
Scaffolding bedacht werden, dass sowohl gentigend Zeit zum Verstehen von Lehrerinput als
auch zum Produzieren von Antworten gelassen wird, so dass auch Schiiler:innen mit DaZ
oder aus nicht-bildungssprachlichen Haushalten gentigend Moglichkeit bekommen, zu par-
tizipieren.*

9.3  Videoanalyse eines authentischen Unterrichtsmitschnitts zur praktischen Umsetzung
von Scaffolding

In diesem Abschnitt wird eine Lerneinheit zur Vertiefung des Konzepts Scaffolding (vgl.
Abschnitt 2) beschrieben. Der Fokus liegt dabei auf der praktischen Umsetzung des theore-
tischen Methodenkonzepts im Unterricht. Dazu werden die Lernenden (hier: die Lehramts-
studierenden) zur Videoanalyse eines authentischen Unterrichtsmitschnitts angeleitet. Dabei
vertiefen sie Merkmale von Makro- und Mikro-Scaffolding anhand ihrer exemplarischen

4 Vgl. ausfihrlicher zu interaktiven Verfahren Mikro-Scaffoldings in Vorbereitungsklassen Willmann 2023.
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Umsetzung in einer Unterrichtsstunde. Der Abschnitt endet mit einer Materialsammlung
weiterer (digitaler, fachspezifischer) Praxismaterialien und -beispiele zur Sprachférderung —
zum FEinsatz in der Lehrkrifteausbildung und -weiterbildung oder in der Unterrichtspraxis.

Zum Einstieg in diese Lerneinheit um das Unterrichtsvideo wird zunichst ein Riickblick
auf die Grundprinzipien von Scaffolding gemeinsam gestaltet. Diese stellen die Basis der
folgenden Videoanalyse dar. Daraufhin wird das Praxisbeispiel: Scaffolding, sprich der
Unterrichtsmitschnitt in seinen Basisinformationen vorgestellt. Es handelt sich dabei um ei-
nen knapp sechsminiitigen Zusammenschnitt cines authentischen Unterrichtsvideos
(vgl. Beese et al. 2014)°. Das Video zeigt eine Stunde Gesellschaftslehre in einer fiinften
Klasse der Gesamtschule Walsum in Duisburg aus dem Jahr 2012. Auch das fachliche
Lernziel, die Lerninhalte und das Lernmaterial werden den Studierenden als Hilfestellung im
Vorhinein angegeben:

Fachliches Lernziel: Die Schiiler:innen konnen schriftlich in tabellarischer Form vergleichen, worin sich
das Leben der Menschen in Alt- und Jungsteinzeit unterschieden hat, und diese Tabelle mit Hilfen schriftlich
beschreiben. (vgl. Kernlehrplan Gesellschaftslehre an Gesamtschulen fiir Nordrheimwestfalen 2011: 88)°
Lerninhalte: Fachwortschatz, zur Altsteinzeit/ Jungsteingeit; Fachwortschatz zur Beschreibung einer Ta-
belle

Lernmaterial: Arbeitsblatter zum Thema Altsteinzeit/ [ungsteinzeit

(vgl. Beese et al. 2014: 40)

Abbildung 1: Uberblicks-Szene aus dem Unterrichtsvideo ,,Praxisbeispiel: Scaffolding® (vgl. Beese et al. 2014)

5 Vgl. https://vimeopro.com/user12306469/dll-16-sprachbildung-in-allen-fachern/video /53067032
[01.09.2023].

6 Vgl. https:/ /www.schulentwicklung.nrw.de/ /lehrplaene/upload/klp_SI/GE/GL/KLP_GE_GL.pdf
[11.09.2023].
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Mit diesen Grunddaten sehen die Studierenden sich das Video zunichst einmal an, um
sich einen ersten Eindruck zu verschaffen (vgl. Abb. 1). AnschlieBend erhalten Sie drei Leit-
fragen’ fiir die Analyse des Videos bzw. des Unterrichts mit Blick auf die Verkniipfung von
sprachlichem und fachlichem Lernen durch Scaffolding:

1. Welche sprachlichen Lernziele werden verfolgt?

2. Was erfahren Sie Gber den anfinglichen Leistungsstand der Schiiler:innen in
Bezug auf die sprachlichen Lernziele?

3. Wie erfolgt die didaktische Umsetzung?

4. Werden komplexe Aufgaben in einzelne Aufgaben zerlegt? Wenn ja, wie?

5. Werden zusitzliche Hilfen gegeben? Werden die fachsprachlichen Anforderun-
gen explizit thematisiert? Wenn ja, wie?

6. Welche Sprachanlisse werden geschaffen (in allen vier Fertigkeiten)?

7. Findet eine koordinierte Entwicklung von Alltagssprache und konkreter An-
schauung hin zu Fachsprache und abstrakter Vorstellung statt? Wenn ja, wie?

Bei der Erlduterung der Leitfragen sind erfahrungsgemil folgende Aspekte besonders
relevant:

Grundsitzlich hat es sich bewihrt, die Studierenden aufzufordern konkrete Beispiele zu
notieren, um ihre Antworten auf die drei Fragen zu belegen (Was sagt/tut die Lehrkraft?
Was sagen/tun die Schiiler:innen?).

Zu 1.: Wie sicher sind die Studierenden in der Formulierung (sprachlicher) Lernziele? Ggf.
ist hier eine kurze Wiederholung anhand eines Beispiels sinnvoll. Auch die Nachfrage ,,Was
konnen Hinweise auf die sprachlichen Lernziele im Verhalten der Lehrkraft sein?* bietet sich
an dieser Stelle an. Antizipiert wird als Antwort die Fehlerkorrektur der Lehrkraft, die sich
lediglich auf die sprachlichen Lernziele beschrinkt. Anstatt folglich jeden einzelnen Fehler
(in der Unterrichtsinteraktion) zu korrigieren, geben die Stellen im Video, an denen die Lehr-
kraft gezielt Korrekturen anwendet oder Selbst-Korrekturen evoziert, Hinweise auf die zu-
vor selbst festgelegten Lernziele — ganz im Sinne von Mikro-Scaffolding. Auch ist hier der
Hinweis sinnvoll, dass die sprachlichen Lernziele dem fachlichen Lernziel untergeordnet sind
und somit zum Erreichen des fachlichen Lernziels beitragen.

Zu 2.: Hier ist je nach Lerngruppe eventuell ein alltagssprachliche Paraphrasierung wie
,»Was konnen die Schiler:innen zu Beginn schon (in Bezug auf die sprachlichen Lernziele)r*
zielfihrend.

Zu 3.: Bei dieser Frage konnen die vier Fertigkeiten (Lesen, Schreiben, Sprechen, Hoéren)
kurz im Seminargesprich thematisiert werden, da diese nicht in allen (Lehramts-) Fachstudi-
engingen omniprasent sind.

Ausgertistet mit diesen erlauterten Leitfragen wird der Unterrichtsmitschnitt den Studie-
renden nun ein zweites Mal vorgespielt mit dem Auftrag sich beim Zusehen Notizen zu
machen.

" Die Leitfragen basieren (mit Uberarbeitungen und Erginzungen) auf Beese et al. 2014: 40.
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Exkurs: Varianten zur Differenzierung (nach unten)
Je nach Leistungsstirke der Gruppe kinnen die Aufgaben auch durch verschiedene 1 arianten nach unten
differenziert werden — gang; im Sinne von Scaffolding:

Variante 1: Die drei Aufgaben bzw. sechs (Teil-) Aufgaben werden unter wei Hdlften der Studierenden
anfgeteilt, so dass jede:r Studierende lediglich drei Aspekte im Blick hat. Eine migliche Methode hierzu ist
die Einteilung der Gruppe in ungefiabr zwei Hdlften nach Geburtsdatum wie in Tabelle 1 abgebildet.

Geburtstag Aunfgaben
Januar—Juni 1,2, 3a
Juli—Dezember 3b, ¢, d

Tabelle 1: Aufteilung der Leitfragen innerhalb der Gruppe nach Geburtsdatum (in ungefahr zwei Hilften)

Variante 2: Zur Zwischensicherung erhalten die Studierenden im Anschluss die Aufgabe: ,,V ergleichen
und diskutieren Sie Ihre Notizen mit einem/ r Partner:in mit denselben Aufoaben! (10 Minuten)“. Je nach
geitlichen Kapazititen kann hier auch eine weitere Partnerarbeit angeschlossen werden, in der sich die nenen
Partner:innen ibre Ergebnisse zu den jeweils anderen zovei/ drei Fragestellungen gegenseitig présentieren und
sie diskutieren.

Variante 3: Die Studierenden erhalten zur Bearbeitung der drei Aufgaben ein Arbeitsblatt statt sich
frei Notizen 3u machen. Auf diesem Arbeitsblatt befindet sich ein zusammenfassender schriftlicher Uberblick
siber die Bereiche, Teilschritte und jeweiligen Grundprinzipien von Scaffolding. Anschlieflend lantet die Anf-
gabenstellung: ,,Seben Sie sich das Video an und beantworten Sie die drei Fragen (im Kasten), indem Sie
die nachfolgenden sechs Aufgaben bearbeiten.” Es folgen je 1-2 Liickentexte, Zuordnungsanfgaben nnd
Multiple-Choice-Fragen 3u jeder der drei Fragen und eine abschliefende Zusammenfassung der erveichten
Lernziele dieser Einbeit (im Format: ,Wir wissen jett also. .. “). Ein exemplarischer Auszug der Aufgaben
des Arbeitsblatts befindet sich anf Abbildung 2.
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Kurs: Sprachsensibler Unterricht in allen Fichern Nina Gersdorf, M.A., Dr. Eva Schlinkmann

3) Zu Frage 3a: Ordnen Sie die Sprachanlisse (unten) den vier Fertigkeiten (oben) zu.

Sprechen Horen Schreiben

Lesen

* Arbeitsblatt ausfillen
e Lehrervortrag/Unterrichtsgespréich

Spalte?
* Arbeitsblatter (vor-)lesen
e Unterrichtsgesprach zur Frage: Was sehen wir da?

* Gruppenarbeit und Antwortbesprechung im Unterricht zur Frage: Welcher Satz gehort zu welcher

4) Zu Frage 3b: Fiillen Sie den Liickentext zur Zerlegung der komplexen Aufgabe in
Teilaufgaben aus. Ordnen Sie dazu die Wérter aus dem Kasten rechts in die richtigen

Felder ein.
Die komplexe Aufgabe wird vom Lehrer in mehrere zerlegt.
Als erstes die Schiler:innen die Bilder, :
Als zweites nutzen sie ein Arbeitsblatt, um vorgegebene Beschreibungen den
Uberschriften , Altsteinzeit” und ,Jungsteinzeit” . Die
Zuordnung wird im besprochen.

Als dritten Schritt fiillen die Schiiler:innen das Arbeitsblatt in der Sozialform einer
aus. Die Losungen werden im Klassenverband besprochen.

In allen Teilschritten werden die jeweiligen Anforderungen
thematisiert.

fachsprachlichen
beschreiben
Teilaufgaben
explizit

zuzuordnen
Unterrichtsgesprach
miindlich
Gruppenarbeit

(Beispiel 1:,,Ich fasse eure Antworten zusammen, um euch 2 Fachbegriffe zu nennen.”;

Beispiel 2: ,Fiir die Beschreibung habe ich noch mehr Fachworte mitgebracht.”)

5) Zu Frage 3b: Welche zusitzlichen Hilfen werden genutzt, um an die komplexe

Aufgabe heranzufiihren? Kreuzen Sie an.

Tabelle

Arbeitsblatt mit fachsprachlichen Beschreibungen
miindliche Erlauterung des Arbeitsblattes
Tippkarten

Tafelanschrift der Fachworter

Zeigstock

O0OO0O0OaQgao

Abbildung 2: Seite vier des Arbeitsblatts ,,Konzepte der Sprachférderung (Vertiefung)“ zur Differenzierung

nach unten

Im letzten Schritt werden die Ergebnisse zu den drei Leitfragen der Videoanalyse im Ple-

num/Seminargesprich gesammelt, diskutiert und am Whiteboard bzw. an der Tafel festge-

halten. Dabei werden die unten folgenden Antworten antizipiert, die in ihren genauen
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Formulierungen freilich — angepasst an die Antworten der Studierenden — variieren kénnen.
Zur besseren Nachvollziehbarkeit der Antworten wird im Folgenden eine ausgewihlte Bei-
spiel-Szene aus dem Video kurz beschrieben, die Hinweise auf die Antworten beinhaltet. In
Klammern hinter den Antworten befinden sich jeweils weitere exemplarische Begriffe und
Lehrer/-SchiilerduBlerungen aus dem Unterrichtsmitschnitt, durch die die Antworten belegt
bzw. begriindet werden konnen.

1) Welche sprachlichen Lernziele werden verfolgt?

1. Die Schiiler:innen sind in der Lage, ihre (alltagssprachlichen) Beschreibungen von
Bildern zur Lebensweise in der Alt-/Neusteinzeit mithilfe von Fachbegriffen zur
Textsorte Tabelle (Zeile, Spalte) und einer vorgegebenen Standardformulierung
miundlich in einer Tabelle zu lokalisieren. (,,In der 2. Spalte in der 2. Zeile sche
ich...®)

2. Die Schiler:innen kénnen die Bilder im fachlichen Kontext unter Einbezug thema-
tischer Fachbegriffe (Altsteinzeit, Jungsteinzeit, Kategoriennamen: Nahrungsbe-
schaffung, Wohnsituation, Beute und Nutztiere, Geritschaften, Zusammenleben)
miundlich etldutern. (,,Nahrungsbeschaffung heif3t, dass die Menschen kimpfen
mit den Tieren und dann, wenn die gestorben sind das essen.®)

3. Sie koénnen vorgegebene fachsprachliche Beschreibungen den passenden Zeitaltern
(Jung/-Altsteinzeit) schriftlich und miindlich zuordnen (,,Um Nahrung zu be-
schaffen, gingen die Menschen in Horden jagen. Altsteinzeit®).

Diese drei Lernziele werden auf der linken Seite des Whiteboards/der Tafel verschrift-
licht, um rechts daneben die Antworten zur zweiten Leitfrage festzuhalten.

Die folgende Szene (Beispiel-Szene) verdeutlicht das erste Lernziel (siche oben), das die
Lehrkraft (Alexander Wydra) fiir die Unterrichtseinheit im Vorhinein festgelegt hat.

Beispiel-Szene aus dem Unterrichtsvideo

Die Kiasse hat bisher die Bilder in der Tabelle zum 1 ergleich von Alt- und Jungsteinzeit frei beschrieben
und Herr Wydra hat die Fachbegriffe ,,Spalte” und ,,Zeile* zur Orientierung in einer Tabelle eingefiibrt.
Zuletzt hat die Schiilerin Beyda (vgl. Abb. 3) ein Bild in der Tabelle beschrieben. Nun ereignet sich folgender
Dialog.

Abbildung 3: Beispiel-Szene aus dem Unterrichtsvideo ,,Praxisbeispiel: Scaffolding* (vgl. Beese et al. 2014);
Minute 1:35: Beyda lokalisiert ein Bild in der Tabelle
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1 Herr Wydra: Wenn wir jetzt also weiter beschreiben, kénnten wir z.B. sagen, Beyda?

2 In der ersten...?

3 Beyda: Spalte.

4 Herr Wydra: Supet! In der zweiten...?

5 Beyda: (z6getlich) Spalte?

6 Herr Wydra: Zeile. Da Wurd’s schon gefliistert. Ich schreib auch beides nochmal
an.

Herr Wydra schreibt die Begriffe ,,Spalte (1 ) und ,Zeile ( => ) mit den entsprechenden Pfeilen zur
Visualisiernng an und liest die Begriffe dabei laut vor.

7 Herr Wydra: So, Beyda, ein letztes Mal: Was hast du wo gesehen?

8 Beyda: Beim Altsteinzeit der erste Spalte-

9 Herr Wydra: ja.

10 Beyda: Da hab ich gesehen dhm so Minner-
11 Herr Wydra: Welche Zeile, Beyda?

12 Beyda: Erste? Ah, zweite!

13 Herr Wydra: Super!

14 Beyda: Da kimpfen Tiere gegen Menschen.

15 Herr Wydra: ok.

In Zeilen 1/2, 4, 7 und 11 (jeweils mit Pfeilen markiert) wird deutlich, wie Herr Wydra
immer wieder explizit die Lokalisierung der Bildbeschreibung in der Tabelle mit den Fach-
begriffen Zeile und Spalte einfordert. Dabei gibt er zunichst ganz im Sinne von Scaffolding
die beiden Standardformulierungen vor: ,In der ersten...? (Zeile 2) und ,,In der zwei-
ten...?* (Zeile 4). Diese mundlichen ,,Liickentexte® werden zunachst nur zur Hilfte richtig
und z6getlich von Beyda ausgeftillt. Hier korrigiert Herr Wydra implizit und auch ein/e Mit-
schiiler:in scheint die Lésung schon zu kennen und flistert sie. Die nachfolgende Tafelan-
schrift samt grafischer Visualisierung durch Pfeile stellt die Lehrkraft anschlieBend als weitere
Scaffolds zur Verfiigung.

Im zweiten Schritt stellt Herr Wydra die Fragen offen zur selbststindigen Wiederholung
durch Beyda: ,,So, Beyda, ein letztes Mal: Was hast du wo gesehen? Als Beyda nun die
Lokalisierung der Spalte korrekt umsetzt, die Zeile jedoch nicht nennt, fragt Herr Wydra ein
finales Mal nach: ,,Welche Zeile, Beyda?* (Zeile 11). Die korrekte Antwort liefert Beyda
prompt mit einer kleinen Selbstkorrektur: ,,Erste? Ah, zweitel* (Zeile 12)

Im Kontrast zum expliziten Einfordern, Nachfragen und Korrigieren der richtigen Loka-
lisierung der Bildbeschreibungen mit Spalten- und Zeilenangabe steht der Umgang mit an-
deren sprachlichen Fehlern von Beyda. Diese Fehler, wie z.B. ,,Beim Altsteinzeit der erste
Spalte-“ (Zeile 8) oder ,,Da hab ich gesehen dhm so Minner-“ (Zeile 11), beachtet Herr
Wydra an dieser Stelle nicht weiter. Denn sie entsprechen keinem der sprachlichen Lernziele
und die Lehrkraft lisst sie quasi ,,durchgehen, um einer Uberforderung oder Demotivation
Beydas vorzubeugen. Der Fokus liegt hier klar auf den sprachlichen Lernzielen, die zum
Erreichen des fachlichen Lernziels sinnvoll und nétig sind.
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Diese Beispiel-Szene ist exemplarisch fiir viele andere vergleichbare Szenen im Video mit
anderen Schiiler:innen, die die drei Lernziele auf ihnliche Weise belegen.® Nach dem ersten
Lernziel werden auch das zweite und dritte Lernziel anhand konkreter Beispiele aus dem
Video besprochen und schriftlich festgehalten. Daraufhin wird die zweite Frage thematisiert,
nimlich:

2) Was erfahren Sie tiber den anfinglichen Leistungsstand der Schiiler:innen in

Bezug auf die sprachlichen Lernziele?

Fir die zweite Frage werden diese Antworten erwartet und stichpunktartig festgehalten:

Der anfingliche Leistungsstand ist sehr heterogen. Viele Schiiler:innen verfiigen zunichst
Uber einen ,sehr eingeschrinkten allgemeinsprachlichen/einfachen Fachwortschatz und
miussen Umschreibungen verwenden (,so Minner, die so was gebaut haben fir zum Jagen.)*
(Beese et al. 2014: 157) (vgl. Lernziel 2). Auch die (grammatikalisch) korrekte Anwendung
der Standardformulierung und die Orientierung in der Tabelle fallen einigen Schiiler:innen
eingangs noch schwer (,,in dem vierten Zeile®; ,,erste Spalte, zweite Spalte** statt ,,erste
Spalte, zweite Zeile®). Die Fachbegriffe ,,Zeile® und ,,Spalte” scheinen den meisten Schi-
ler:innen noch unbekannt zu sein (vgl. Lernziel 1). Andere Schiiler:innen wenden diese je-
doch direkt sicher mit der addquaten Anpassung an. Auch das dritte Lernziel wird nicht auf
Anhieb von allen Schiiler:innen in Giénze erreicht (,,Jungen*steinzeit™ statt Jungsteinzeit).

Jedoch fillt positiv auf, dass (implizite) Korrekturen (korrektives Feedback) von allen
Schiiler:innnen gut angenommen werden und bei fast allen zu Selbstkorrekturen fihren. Dies
wird exemplarisch ebenfalls in der Beispiel-Szene (vgl. S. 181) deutlich: An erster Stelle fragt
Herr Wydra Beyda in den Zeilen 1-6 nach der Lokalisierung ihrer Beschreibung in der Ta-
belle, und als sie zogert, flistert ein:e Mitschtler:in ihr bereits die richtige Losung ,,(In der
zweiten) Zeile® zu. An zweiter Stelle (Zeile 7-15) fragt Herr Wydra ein letztes Mal nach den
richtigen Angaben und Beyda korrigiert sich hier sofort selbst:

11 Herr Wydra: Welche Zeile, Beyda?
12 Beyda: Erste? Ah, zweite!

Diese zwei Interaktionen geben (mit vielen anderen) einen Hinweis darauf, dass die drei
Lernziele lediglich etwas iiber dem anfinglichen Leistungsstand der Schiiler:innen liegen und
so in ,,erreichbarer Nahe® liegen (vgl. Zone of Proximal Development bei Vygotskij 1932—
34/2005).

Auf einem zweiten Whiteboard/einer zweiten Tafel werden zum Abschluss die nachfol-
genden Ergebnisse zur didaktischen Umsetzung der Unterrichtsstunde zusammengetra-
gen (Frage 3a—d). Die erwarteten Antworten zu den drei Teilfragen lassen sich in Abbildung
4 (S. 183) zusammenfassend visualisieren. Dabei reprasentiert jede Spalte eine Unterrichts-
phase, also einen Teilschritt, und die Pfeile nach rechts die zeitliche, inhaltliche und sprach-
liche Progression innerhalb der Stunde. Jede Zeile visualisiert des Weiteren die Antworten
auf die Teilfragen wie folgt:

8 Aus Relevanz- und Platzgriinden wird in diesem Beitrag nicht auf alle diese Szenen eingegangen, sondern nur
auf jeweils eine Beispiel-Szene pro Fragestellung.
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Abbildung 4 zur didaktischen Umsetzung der Unterrichtsstunde nach Scaffolding
(Frage 3)

Zeile 1: Teilschritte = Antworten zu Frage 3a: Werden komplexe Aufgaben in einzelne
Aufgaben zerlegt? Wenn ja, wie?

Zeile 2: Hilfen = Antworten zu Frage 3b: Werden zusitzliche Hilfen gegeben? Werden
die fachsprachlichen Anforderungen explizit thematisiert? Wenn ja, wie?

Zeile 3: Sprachanlidsse = Antworten zu Frage 3c: Welche Sprachanlisse werden ge-
schaffen (in allen vier Fertigkeiten)?

Zeile 4: Sprachliche und inhaltliche Progression = Antworten zu Frage 3d: Findet
eine koordinierte Entwicklung von Alltagssprache und konkreter Anschauung hin zu Fach-
sprache und abstrakter Vorstellung statt? Wenn ja, wie?

Im Folgenden wird jeder Teilschritt nacheinander beschrieben inklusive der darin ver-
wendeten Hilfen, der gegebenen Sprachanlisse und der sprachlichen/inhaltlichen Progres-

sion.

Teilschritt 1: Miindliche
Bildbeschreibung

(im Klassenverband)

Tabelle, Zeigestock,
Tafelanschrift (Fachworter);

explizite Thematisierung
fachsprachlicher
Anforderungen

A

Sprechen: Frage: Was sehen
wir da?; Schilererklarungen

einzelner Fachbegriffe

Horen: Anweisungen und
Erklarungen der Lehrkraft

&

5 -.4”

konkrete Anschauung (Bilder);
Alltagssprache; erste
Fachworter

—

umgesetzt mit den Hilfen:

Arbeitsblatt (fachsprachliche
Formulierungen); Erlduterung
des Arbeitsblatts;

explizite Thematisierung
fachsprachlicher
Anforderungen

durch die Sﬁféchanlésse:

Sprechen: Frage: Welcher Satz
gehort zu welcher Spalte?

Lesen: fachsprachliche
Formulierungen auf dem
Arbeitsblatt

Héren: Anweisungen und
Erklarungen der Lehrkraft

mit den s”éﬁchlichen
Anforderungen:

Vorgabe fachsprachlicher
Formulierungen (Arbeitsblatt);
Gruppenarbeit in
Alltagssprache; Besprechung
im Plenum teils in Fachsprache

Arbeitsblatt;

explizite Thematisierung
fachsprachlicher
Anforderungen

Sprechen: Liickentext &
FlieRtext besprechen
Lesen: Vorlesen der

fachsprachlichen
Beschreibungen
Schreiben: Ausfullen des
Arbeitsblatts

Héren: Anweisungen und
Erkldrungen der Lehrkraft

&
400,

A 4
v

abstrakte Fachsprache

Abbildung 4: Didaktische Umsetzung: Schritte/koordinierte Entwicklung der komplexen Aufgabe: verstehen-
des Lesen der Tabelle und ihrer schriftlichen, fachsprachlichen Beschreibung (Antworten zu Fragen
3a—d)
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Teilschritt 1: Miindliche Bildbeschreibung (im Klassenverband) (vgl. Spalte 1 in
Abb. 4; bis Minute 3:50 im Video): Nach einer kurzen Einfithrung und dem Rickblick auf
das Thema der letzten Stunde beginnt der erste Teilschritt der komplexen Aufgabe des ver-
stehenden Lesens der Tabelle’ und ihrer schriftlichen, fachsprachlichen Beschreibung.
Dazu priasentiert Herr Wydra eine Tabelle iiber den Overheadprojektor zum Vergleich der
Lebensweisen in Altsteinzeit und Jungsteinzeit (vgl. Abb. 5). Dazu stellt er die Fragen ,,Was
sehen wir da? Wer mochte etwas zu dem Bild sagen?*

Wie lebten die Menschen in der Altsteinzeit und wie in der Jungsteinzeit? (Blatt 1)

Fachworte Altsteinzeit Jungsteinszeit heute
Nahrungs- % !
beschaffung =
YA
7 -
Wohn- % y x
situation PN
S
Beute und i
Nutztiere 4 1
4 1
Geritschaften J/ ( /
3
Zusammenleben FT E ﬁ;‘

Abbildung 5: Tabelle zum Vergleich der Lebensweisen in Altsteinzeit und Jungsteinzeit (Hilfe 1; vgl. Beese et
al. 2014)

Er liefert hier also zum Einstieg direkt einen Sprachanlass zum Sprechen und Héren zu
einem konkreten Anschauungsmaterial (der Tabelle mit Bildern). Dabei fillt auf, dass die
Fachbegritfe in der linken Spalte zu den verschiedenen Bereichen, die in den Zeilen vergli-
chen werden, zunichst abgedeckt sind und Herr Wydra auch die Tabelle zunichst alltags-
sprachlich als ,,Bild* bezeichnet. Diese erste Teilaufgabe wird im Klassenverband gelost,
indem mehrere Schiiler:innen die Fragen beantworten und dazu frei und alltagssprachlich die
Bilder in den beiden Spalten beschreiben.

Selbst diesen Teilschritt zerlegt Herr Wydra wiederum in kleinere Schritte mit steigenden
(fach-)sprachlichen Anforderungen. Denn anschlieend an die freie Bildbeschreibung in ei-
genen Worten fasst Herr Wydra die Schiilerantworten zusammen, um dann die ersten Fach-
begriffe ,, Tabelle®
ist in dieser zweiten Phase der Einsatz mehrerer weiterer Hilfen, namlich des Zeigestocks

, »Zeile® und ,,Spalte zur Orientierung in Tabellen einzufithren. Auffillig
zum Visualisieren von Zeile (Bewegung von links nach rechts in jeder Tabellenzeile) und
Spalte (Bewegung von oben nach unten), der Tafelanschrift der Fachbegriffe inklusive Visu-
lisierung mit Pfeilen (vgl. Beispiel-Szene 1) sowie die explizite Thematisierung der fach-
sprachlichen Anforderungen. Diese Fachbegriffe erproben die Schiler:innen nun zur

I Vgl. Lesen von diskontinuierlichen Texten u.a. in Phillip 2021.
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Lokalisierung ihrer vorherigen Bildbeschreibungen in der Tabelle, wie in Beispiel-Szene 1
mit Beyda exemplarisch erldutert.

Als letzte Phase von Teilschritt 1 erfolgt daraufthin die Einfithrung der linken Tabellen-
spalte mit geschichtlichen Fachbegriffen, nimlich den Kategorien des Vergleichs (Nah-
rungsbeschaffung, Wohnsituation, Beute und Nutztiere, Geritschaften, Zusammenleben)
zur Erlduterung im fachlichen Kontext. Dazu erklirt Herr Wydra explizit und transparent:
,Jetzt habe ich fir jedes dieser Bilder, das wir beschrieben haben, noch mehr Fachworte
mitgebracht. Und zwar zeigt uns jede Zeile bestimmte Bereiche. Und fur diese Bereiche ha-
ben wir folgende Fachworte.” Daraufhin deckt er erst die linke Spalte mit den geschichtli-
chen Fachbegriffen auf. Erst an diesem Punkt fordert die Lehrkraft dann die punktuelle
Verwendung der neuen Fachbegriffe zur fachlichen Umschreibung der urspringlichen all-
tagssprachlichen Bildbeschreibungen ein. Dazu formuliert er z.B.: ,,Du hast gesagt, die Leute
kimpfen da. Vielleicht hilft dir ja unser Fachwort, um direkt mal zu erklaren, warum da Leute
mit Tieren kimpfen.” Dabei zeigt er mit dem Zeigestock in die entsprechende Zeile der
Tabelle und auf das Wort ,,Nahrungsbeschaffung® in der linken Spalte. Die angesprochene
Schiilerin liest das Wort prompt. Auf die Nachfrage Herr Wydras: ,,Was ist denn damit ge-
meint?*, erklirt sie anschaulich und alltagssprachlich in ihren eigenen Worten die Bedeutung
des Fachbegriffs. So werden die Verkniipfung und Progression von Bildern und ihrer alltags-
sprachlichen Bedeutung hin zu ihren fachlichen Konzepten und Benennungen durch Fach-
begriffe gestaltet. Hier wird demnach deutlich, wie das sprachliche Lernen (der Fachbegriffe)
den fachlichen Verstehensprozess (der dahinterstehenden Konzepte) unterstiitzt. Diese de-
zidierte und sehr kleinschrittige Heranfithrung an die ersten fachsprachlichen Begriffe und
ithre fachliche Semantik sind eine essentielle Voraussetzung und Grundlage fiir die beiden
nun folgenden Teilschritte.

Teilschritt 2: Fachsprachliche Beschreibungen zuordnen (Gruppenarbeit) und Er-
gebnisbesprechung (Klassenverband) (vgl. Spalte 2 in Abb. 4; Minute 3:51-4:34 im Vi-
deo): Im zweiten Schritt kommt ein weiteres ,,Scaffold” (Hilfe) zum Einsatz, nimlich ein
Arbeitsblatt mit zwei weiteren Aufgaben (vgl. Abb. 6). Zunachst geht es darum, dass auf dem
Arbeitsblatt nun vollstindige fachsprachliche Formulierungen (ganze Sitze) vorgegeben
sind, die die Beschreibungen der Lebensweisen in Alt- und Jungsteinzeit wiedergeben. Dazu
erhalten die Schuler:innen folgenden Arbeitsauftrag von Herrn Wydra: ,,Jetzt mochte ich
gleich, dass ihr in Gruppen mithilfe von Arbeitsblittern diese Beschreibungen nochmal zu-
ordnet, so dass ihr eine ganz klare und fachlich richtige Sprache dafir habt.”“. Auch in diesem
Teilschritt expliziert er demnach die fachsprachlichen Anforderungen an die Schiiler:in-
nen.
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Abbildung 6: Arbeitsblatt: Aufgabe zur Zuordnung der fachsprachlichen Beschreibungen (vgl. Beese et al.
2014)

Vom ersten zum zweiten Teilschritt steigern sich die sprachlichen und inhaltlichen An-
forderungen — vom Verstehen und Anwenden einzelner Fachbegriffe zum Rezipieren dieser
Begriffe eingebettet in komplexe Sitze und in ihre fachlich korrekten Zusammenhinge. Aus
der alltagssprachlichen Erklirung des Begriffs ,,Nahrungsbeschaffung® wird beispielsweise
der komplexe Konditionalsatz ,,Um Nahrung zu beschaffen, gingen die Menschen in Hor-
den jagen.” Hier wird also ein fachsprachlicher Sprachanlass zum Lesen geboten. In jedem
der Teilschritte stellen die Anweisungen und Erklirungen der Lehrkraft freilich auch einen
Sprachanlass zum Héren immer stirker fachsprachlichen Inputs dar. In diesem zweiten
Schritt gehoren dazu ebenso die Erlduterungen des Arbeitsblatts durch Herrn Wydra.

Durch die Wahl der Sozialform als Gruppenarbeit in diesem Teilschritt wird ein flieen-
der Ubergang von Alltagssprache zu Bildungs- und Fachsprache erméglicht. Denn wihrend
der Gruppenarbeit kommunizieren die Schiiler:innen untereinander in Alltagssprache. Je-
doch unterhalten sie sich tiber die fachsprachlichen Formulierungen, die sie sicherlich hier
und da auch verwenden und zumindest in ihrer Bedeutung rezipieren mussen, um sich dar-
Gber unterhalten zu konnen. Nach der Gruppenarbeit werden die Losungen im Klassenver-
band besprochen. Spitestens zu diesem Zeitpunkt lesen mehrere Schiiler:innen die ganzlich
fachsprachlichen Formulierungen vor.

Teilschritt 3: Schriftliche Beschreibung der Tabelle (Gruppenarbeit) und Lo6-
sungsbesprechung (Klassenverband) (vgl. Spalte 3 in Abb. 4; Minute 4:33—Ende im Vi-
deo): Im letzten Schritt geht es darum, die letzte Aufgabe auf dem Arbeitsblatt zu bearbeiten.
Sie besteht aus einem Liickentext zur allgemeinen Beschreibung der Tabelle und zwei Ab-
sitzen zur detaillierteren Beschreibung jeweils der Altsteinzeit und Jungsteinzeit. Bei den
beiden Absitzen sind nur die Uberschrift und ein Satzanfang vorgegeben und die fach-
sprachlichen Sitze aus der vorherigen Ubung miissen hier tibertragen werden (vgl. Abb. 7).
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Fach: GL | Lehrer: WydA | Themenbereich: Leben der frithen Menschen | Klasse Datum:

Wie lebten die Menschen in der Altsteinzeit und wie in der Jungsteinzeit? (Blatt 2)
Ein Schaubild schriftlich beschreiben und grafisch erweitern...

¥ Vervollstandige die untenstehende Beschreibung mithilfe von Blatt 1

¥ Wie leben wir heute? Erganze die passenden Bilder auf Blatt 1

Die Altsteinzeit und die Jungsteinzeit im Vergleich

Das Schaubild beschreibt in der zweiten Spalte die und in

der dritten Spalte die

Die Themenbereiche sind: Nahrungs . situation,

und Nutztiere sowie Zusammen

Uber die Altsteinzeit erfahren wir

Die Menschen lebten

Abbildung 7: Arbeitsblatt: Aufgaben zum Schreiben eines fachsprachlichen (Liicken-)Texts (vgl. Beese et al.
2014)

Auch innerhalb dieses Teilschritts zerlegt Herr Wydra diese Aufgabe wiederum in zwei
kleinere Schritte, die sich in ihrer Komplexitit steigern: Als erstes wird der Liickentext ge-
meinsam im Klassenverband bearbeitet. Erst dann gehen die Schiiler:innen als zweites in die
Gruppenarbeit, um die FlieBtexte einzeln zu verfassen. AbschlieBend erfolgt wieder die L6-
sungsbesprechung im Klassenverbund.

Die gesamte Sprache in dieser Phase ist nun also vollkommen abstrakte Fachsprache
(im Besprechen in der Gruppe ist lediglich noch Alltagssprache zu erwarten). Wahrend der
Anteil der Fachsprache im ersten Teilschritt nur einzelne Worte betrug, steigerte er sich im
zweiten Teilschritt zu ganzen Sitzen und besteht in dieser finalen Phase aus einem komplet-
ten Text.

Nattrlich setzt Herr Wydra auch hier Geriiste zur Unterstiitzung ein. Neben dem Ar-
beitsblatt (mit Lickentext und Satzanfingen fur den Flie[3text) verweist er z.B. mit dem Zei-
gestock wieder auf die Tabelle auf dem Overheadprojektor und macht dabei die neuen
fachsprachlichen Anforderungen ganz deutlich: ,,Jetzt haben wir die sogenannten Themen-
bereiche als nichstes hier aufgefihrt (eigr auf das Arbeitsblati). Das sind natitlich die Fach-
worte die dastehen (gesgr auf die Tabelle).*

In dieser letzten Phase werden also Sprachanlésse in allen vier Fertigkeiten geboten: Die
Schiiler:innen horen die Anweisungen und Erklirungen der Lehrkraft und die AuBerungen
threr Gruppenmitglieder. Sie sprechen wihrend der gemeinsamen Bearbeitung des FlieBtexts
im Klassenverband und wihrend der Gruppenarbeit. Sie lesen die fachsprachlichen Beschrei-
bungen und Aufgaben auf dem Arbeitsblatt und lesen am Ende ihre Lésungen vor. Und
zuletzt schreiben sie die Worte und Sitze auf das Arbeitsblatt.

Nachdem diese Erkenntnisse zum Unterrichtsvideo im Seminar im Detail erarbeitet wur-
den, werden zum Abschluss der Lerneinheit die wichtigsten Ergebnisse folgendermal3en
zusammengefasst: Anhand des authentischen Unterrichtsbeispiels wird Scaffolding in seiner
praktischen Umsetzung nachvollzogen. Dabei wird einerseits deutlich, dass die Lehrkraft
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Herr Wydra in der Unterrichtsplanung (Makro-Scaffolding) ein fachliches Lernziel und drei
untergeordnete sprachliche Lernziele fir die Unterrichtseinheit festlegte. Ebenso wird durch
die Videoanalyse klar, dass diese Lernziele passend gewahlt wurden, da sie etwas iiber dem
Leistungsstand der Schiler:innen liegen (vgl. Schritte 1-3: Bedarfsanalyse, Ermittlung des
Lernstands und Lernzielformulierung).

Andererseits wird durch das Video ganz konkret vorstellbar, wie das Zusammenspiel vie-
ler kleiner und grof3er Aspekte in der didaktischen Umsetzung zur Sprachférderung bei-
trdgt. Zunichst wird hier nachvollziehbar, wie Herr Wydra in der Unterrichtsplanung (Schritt
4) eine koordinierte Entwicklung von Alltagssprache und konkreter Anschauung peu a peu
hin zu Fachsprache und abstrakter Vorstellung beachtet hat und diese auch umsetzt. Dabei
wird evident, in wie viele kleine Teilschritte er die komplexe Aufgabe, einen fachsprachlichen
Text zu verfassen, aufteilt. Innerhalb dieser drei grofleren (und insgesamt sechs kleineren)
Teilschritte steigen die fachsprachlichen und inhaltlichen Anforderungen progressiv. Gleich-
zeitig baut Herr Wydra in jeden einzelnen Schritt Scaffolds ein und thematisiert jede fach-
sprachliche Anforderung stets explizit. Zudem gibt es in der Unterrichtsstunde mehrere
Sprachanlisse fur jede der vier Fertigkeiten, um sprachliches Lernen zu ermoglichen. Nicht
zuletzt hilft die Videoanalyse dabei die konkrete Umsetzung von Mikro-Scaffolding her-
auszuarbeiten. Aspekte wie die Umsetzung der Sprachanlisse oder das Zeit-Lassen fir Ant-
worten kénnen hier beobachtet werden. Vor allem auch die praktische Umsetzung der
(impliziten oder expliziten) sprachlichen Fehlerkorrektur nur an solchen Stellen, die den
Lernzielen entsprechen, wird durch das Video transparent. Zur Reflexion der Videoanalyse
als wichtigstes Dokument fiir den eigenen Lernprozess zum Thema Sprachférderung
schreibt ein Studierender Folgendes:

Ich habe mich fiir [das Unterrichtsvideo] entschieden, da das Video sehr gut die einzelnen
Schritte des Scaffoldings in der praktischen Unterrichtsumsetzung veranschanlicht. Dadurch
konnte ich einen Eindruck gewinnen, wie Scaffolding erfolgreich im Unterricht praktiziert und
sinnvoll eingesett werden kann. Die Lehrkraft formuliert explizit drei Lernziele. Auch der
anfingliche Leistungsstand der Schiiler:innen ist durch das V'ideo gut erkennbar. Man kann
gut nachvollziehen, dass die Aufgabenstellungen am ermittelten Bedarf und dem Sprachstand
der Schiiler:innen orientiert sind. Durch die Zerlegung in Teilaufgaben und die verschiedenen
Sprachanlisse konnte ich erkennen, wie die Lernenden die ndchste Stufe in ibrer fachlichen
sowie sprachlichen Entwicklung erreichen.

Auferdem habe ich mir notiert, dass es durchans sinnvoll ist, Zusatliche Hilfen anzubieten.

In der Stunde war die dauerbaft beschriftete OHP-Folie eine dieser Hilfen, da die Kinder auf
die Fachbegriffe zuriickgreifen und diese mit den Bildern verkeniipfen konnten. Die koordinierte
Entwicklung der Alltagssprache hin zur Fachsprache ist bemerkenswert. Heute nebme ich mir
definitiv mit, dass Scaffolding mit kleinen Schritten einen grofen Unterschied macht. (Auszug
aus einem Studierendenportfolio 2022: 6)

Zur Sicherung und Nachbereitung der Arbeitsergebnisse zum Praxisbeispiel Scaffolding
bearbeiten die Studierenden eine interaktive H5P-Prasentation (Mini-Online-Einheit), die
die gemeinsam erarbeiteten Inhalte thematisiert (vgl. Abb. 8 und 9).
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Praxisbeispiel: Scaffolding

Crdnen Sie die Sprachanidsse (unten) mithilfe Ihrer Motizen den vier Fertigkeiten (oben) zu

(Frage 3a).
Sprechen Hdren Schreiben Lesen
Gruppenarbeit und Arbeitsblatt Unterrichtsgesprich
Antwortbesprechung im ausfiillen zur Frage: Was sehen
Unterrichtsgesprach zur wir da?

Frage: Welcher Satz

© 19/ 27 » -~

Abbildung 8: Folie 19 der interaktiven H5P-Prisentation ,,Konzepte der Sprachférderung (Vertiefung)“ zur
Nachbereitung oder zum E-Learning

Hier kénnen die Studierenden sich noch einmal das Video ansehen. Darauthin erhalten
sie in Form mehrerer Liickentexte und Zuordnungsaufgaben direkte Riickmeldungen zu ih-
ren Antworten, indem sie nach dem Ausfiillen einen ,,Uberpriifen“-Button anklicken. Au-
Berdem gibt es Info-Punkte mit Tipps und zusitzlichen Informationen. Eine ausfihrlichere
Variante der H5P-Prisentation kann ebenso in der E-Learning-Lehre als Alternative zum

Prisenzseminar eingesetzt werden.

Praxisbeispiel: Scaffolding

Ziehen Sie die Worter mithilfe Threr Notizen zur koordinierten Entwicklung in die richtigen Felder

(Frage 3¢).
Der Unterricht beginnt mit in Form von Bildern. Dabei i ihren eigenen Worten
beschreibt der Lehrer das Anschauungsmaterial zunachst schriftlich

. Auch die Schiiler_innen dirfen die Bilder zunachst slitgssprachilch

beschreiben.

Alltagssprache
Dabei fiihrt die Lehrkraft nach und nach erste ein.
abstrakter

Im zweiten Schritt werden fachsprachliche Formulierungen auf dem Besprechung

vorgegeben, Der Austausch dartber in der konkreter Anschauung
Gruppenarbeit erfolgt jedoch weiterhin noch in . Bei der Arbeitsblatt

= - o S e e = . =1 o e e

4« 22727 » »

Abbildung 9: Folie 22 der interaktiven H5P-Prisentation ,,Konzepte der Sprachférderung (Vertiefung)* zur
Nachbereitung oder zum E-Learning

Im Rahmen der Lerneinheiten zum Thema Sprachférderung, zu dem die bis hierhin dar-
gestellte Lerneinheit gehort, stellen die Studierenden trotz des Praxisbeispiels haufig die
Frage: Aber wie kann ich Sprachforderung gang, konkret in der Praxis in meinem Fach umsetzen? Muss

189



ich dazn alle Materialien selbst erstellen/ iiberarbeiten oder gibt es fiir mein Fach schon Material? Deshalb
wird den Studierenden eine reichhaltige Materialsammlung zu Praxismaterialien und -bei-
spielen prasentiert. Diese sind teils digital und teils fachspezifisch. Im Folgenden wird ein
kurzer Uberblick tiber die Materialien gegeben. Sie kénnen sowohl in der Aus- und Weiter-
bildung von Lehrkriften eingesetzt werden als auch in der Unterrichtspraxis. Der Grof3teil
der Materialien ist online frei verfigbar (vgl. Links in den Fulinoten).

Materialsammlung Sprachférderung: (Digitale, fachspezifische) Praxismaterialien
und -beispiele

Im Methoden-Pool des Mercator Instituts fiir Sprachforderung und Deutsch als Zweitsprache der
Universitat Kiln befinden sich 58 Methoden fiir den sprachsensiblen Fachunterricht. Diese lassen sich iiber
eine Suchmaske nach Forderbereich (3.B. Horen und 1 erstehen, Grammatik oder Wortschatz), Sprach-
handlung (3.B. definieren oder argumentieren), Altersgruppe (3.B. 1.=2. oder 7.—13. Klasse), zeitlichem
Rahmen (3.B. eine Unterrichtsphase oder eine Unterrichtsreibe) und Sozialformen (3.B. Gruppenarbeit oder
Einzelarbeit) filtern. Zu jeder Methode ist anfSerdem eine Handreichung (PDF-Datei) downloadbar, die
weitere Informationen u Zielgruppe, Umsetzung, Tipps, dem Einbeziehen von Mebrsprachigkeit und 1 a-

riationen beinhaltet.”’

- Die Bund-Liénder Initiative zur Bildung von Schrift und Sprache (,,BiSS*) stellt eine Da-
tenbank mit mehr als 100 Methoden zur Forderung, sortiert nach Schulstufe (Elementar-
bereich, Primarstufe, Sekundarstufe), frei zur Verfiigung.”

- Im Rabmen des Lernmoduls ,,Digitaler Content in der (mebr)sprachigen Bildung* der Univer-
sitat zu Koln wurde ein Praxisbeispiel zum Einsatz, digitaler Medien im sprachsensib-
len Geschichtsunterricht (H5P-Prisentation mit eingebettetem 1 ideo und Karteikarten
zu Schliisselbegriffen) von S tudierenden entwickelt.”

- Das Zentrum fiir Lebrertinnenbildung der Universitit zu Kiln stellt ein Lernmodul zur
wErstellung digitalen Contents zur sprachlichen Unterstiitzung im sprachsensiblen Mu-
sikunterticht” online zur Verfiigung.”

- Den Studierenden werden aufSerdem die Materialien fiir ein Praxisbeispiel fiir sprach-
sensiblen Chemieunterricht it digitalen Tools (inklusive Lernstandsanalyse, Bedarfs-
analyse und Unterrichtsplanung) und Leitfaden zur sprachsensiblen Unterrichtsplanung analog
gur Verfiigung gestellt.

- Llka Huesmann und Till Woerfel (2022) bieten eine Sammlung digitaler Tools fiir den
sprachsensiblen Unterricht online an, die nach Unterrichtsphasen sortiert ist (Einstieg, Erarbei-
tung, Reflexcion, Vertiefung und Ubung).”

- Cedrik Lawida bietet den Crashkurs: digitale Tools im sprachsensiblen Unterricht inklu-
sive zweier Lernvideos zu den Tools "' Cryptpad'’ und "'StoryboardThat" online an.”

10 Vgl. https:/ /www.metcatot-institut-sprachfoerderung.de/de/publikationen/material-fuet-die-praxis/
methodenpool/ [12.09.2023].

1 Vgl. https://www.biss-sprachbildung.de/angebote-fuet-die-praxis/ tool-dokumentation/ qualitactscheck-
det-foerderkonzepte-und-foerdetinstrumente/ [12.09.2023].

12 Vgl. https:/ /www.ilias.uni-koeln.de/ilias/goto_uk_pg 271553_3174141.html [12.09.2023].

13 Vgl. https://digilehre.zflkoeln.de/lernmodule/methoden/digitaler-content-fach-musik/ [12.09.2023].

14 Vgl. https://www.taskcards.de/#/board/ef7a7bb5-bb43-4cac-9b3e-cf942a7e0d6¢c/ view?token=538£8339-
6dfd-44fb-b882-ddb6dad33969 [12.09.2023].

15Vgl. https://tise.atticulate.com/shate/cQuFu3NktfRAfDRX2HO_w6m7mWpzLvlu# /lessons/g6CIkB2
Sp-6Nv]violn7evRzbvoE-kuP [12.09.2023].
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- Auf der Website ,,Planet Schule” findet sich eine Sammlung digitaler Unterrichtma-
terialien sortiert nach 31 verschiedenen Fichern in den Bereichen Sprachen, Naturwis-
senschaften, Gesellschaft und Kultur."’

9.4 Fazit und Forschungsperspektiven

Besonders beeindruckt hat mich, wie Scaffolding ein wirkliches Geriist bietet, sodass weder die
sprachlichen Anforderungen uriickgeschranbt noch schwdchere Schiiler:innen uriickgelassen
werden, sodass am Ende alle Schiiler:innen, wie in dem Beispielvideo, 3um Beispiel einen
abstrakten Text verfassen kinnen. Awuch wenn es vielleicht nicht maiglich ist, jede
Unterrichtsstunde so ausfithrlich und perfekt zu gestalten, motiviert ein solches Beispiel n
vollem  Einsatz in  der Sprachforderung in  jedem Fach. (Auszug  ans  einem
Studierendenportfolio 2022: 8)

So reflektiert ein Studierender seinen Lernprozess im Rahmen der in diesem Beitrag pri-
sentierten Lerneinheit. Ein weiterer Studierender hebt den Praxisbezug derselben Einheit
hervor, indem er schreibt:

Besonders hilfreich fiir meine momentane Titigkeit als Vertretungslebrer war die Scaffolding-
Methode. Den Schiiler:innen ein Geriist 3u geben, an dem sie nene Elemente erlernen kinnen,
sodass jede:r Schiiler:in, ob mit DaZ-Begug oder nicht dem Unterricht genauestens folgen kann.
Diese Elemente werden klar und transparent fiir alle Schiiler:innen présentiert und erlernt.
[-..] Somit kann ein Stiick weit gewabrieistet werden, dass alle Schiiler:innen dem Unterricht
Jfolgen konnen. (Auszug ans einem Studierendenportfolio 2022: 10)

Die vorgestellte Lerneinheit besteht aus einer Videoanalyse eines sechsminiitigen Unter-
richtsmitschnitts (Gesellschaftslehre in einer 5. Klasse einer Gesamtschule). Diese wurde im
Kontext des Seminars ,,Sprachsensibler Unterricht in allen Fachern® fir Lehramtsstudie-
rende an der Universitit Siegen durchgefthrt, ist aber auch fiir andere Zielgruppen nutzbar
(z.B. zur Weiterbildung von Lehrkriften in der Praxis). Zunichst verortete der vorliegende
Beitrag sich theoretisch in den Bereich der Sprachférderung (Methodenkonzepte) als ele-
mentarer Teil von sprachsensiblem Unterricht. AnschlieBend schildert er als Kernstiick die
exakte Erarbeitung der Bereiche und Teilschritte des Konzepts Scaffolding in seiner prak-
tischen Umsetzung im Unterricht.

Dabei wurde (didaktisch und inhaltlich) erlautert, wie die Anwendung dieses relativ abs-
trakten Konzepts (angehenden) Lehrkriften anhand dreier Leitfragen nihergebracht wer-
den kann. Demnach ermdéglichen die Leitfragen konkrete Ergebnisse zu allen grundlegenden
Aspekten von Scaffolding. Zu Beginn der Lerneinheit setzen die Lernenden sich mit Makro-
Scaffolding und den ersten drei Schritten der Bedarfsanalyse, Ermittlung des Lernstands
und Lernzielformulierung auseinander. Dazu werden sie angeleitet, die sprachlichen Lern-
ziele der Unterrichtsstunde und den anfanglichen Lernstand der Schiiler:innen anhand des
Unterrichtsvideos herzuleiten. Durch die intensive Beschiftigung mit der Unterrichtsinter-
aktion und den Unterrichtsphasen kénnen die Lernenden hier ganz praktisch erkennen, dass
die von Herrn Wydra (der Lehrkraft) gewihlten Lernziele etwas tber dem anfinglichen

16 Vgl. https:/ /www.planet-schule.de/fach/index.html [12.09.2023].
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Kompetenzstand der Klasse liegen. Durch die Lerneinheit wird ebenfalls deutlich, wie sich
die Schiller:innen im Laufe der Stunde immer weiter den Lernzielen annihern, um sie
schlussendlich groBtenteils zu erreichen.

Den letzten Teilschritt von Makro-Scaffolding (also die konkrete Unterrichtsplanung) fo-
kussiert im weiteren Verlauf der Lerneinheit im Detail die letzte Frage zur didaktischen
Umsetzung von Scaffolding (mit vier untergeordneten Teilfragen). Hier werden die Ler-
nenden dazu angeregt, genau die folgenden Aspekte der Unterrichtsplanung in ihrer Umset-
zung im Video nachzuvollziehen:

- die drei bzw. sechs Teilschritte der anvisierten komplexen Aufgabe (Schreiben
eines fachsprachlichen Texts zu Alt- und Jungsteinzeit) z.B. durch eine vorgela-
gerte Bildbesprechung im Klassenverband oder die Zetlegung in vorentlastende
Teilaufgaben auf einem Arbeitsblatt (mit Zuordnungsaufgabe und Liickentext in
Gruppenarbeit),

- die zahlreichen dazu gelieferten Hilfen (Scaffolds) z.B. in Form der Tabelle mit
Bildern zu den Fachbegriffen oder der expliziten Thematisierung und Visualisie-
rung der Fachbegriffe (an der Tafel, in der Tabelle und auf dem Arbeitsblatt),

- die reichhaltigen Sprachanlidsse in allen vier Fertigkeiten z.B. durch Gruppenar-
beit oder das Vorlesen der fachsprachlichen Formulierungen sowie

- die koordinierte Progression innerhalb der Stunde von konkreter Anschauung
und Alltagssprache (z.B. der Besprechung der Bilder im Klassenverband) zu abs-
trakter Vorstellung und Fachsprache (z.B. dem Schreiben des fachsprachlichen
Texts).

Einen Gesamtiiberblick tiber die in der gemeinsamen Videoanalyse erwarteten Antwor-
ten zur didaktischen Umsetzung gibt Abbildung 4 auf Seite 183.

Um die Erarbeitung der Lernziele und des Leistungsstands (Frage 1 und 2 zu Makro-
Scaffolding) deutlich zu machen, wurde im vorliegenden Beitrag eine exemplarische Szene
aus dem Video inklusive des Unterrichtsdialogs skizziert (Beispiel-Szene auf S. 181). An-
hand solcher Szenen kénnen in der Lerneinheit ebenfalls Merkmale von Mikro-Scaffolding
mit den Lernenden besprochen werden. Denn wie vorausgehend veranschaulicht, wird an
der Szene beispielsweise evident, wie Herr Wydra durch seine gezielten Nachfragen und die
gezielte Fehlerkorrektur die Schwerpunkte exakt auf die festgelegten sprachlichen Lernziele
legt.

Angereicht wurde die Beschreibung der Videoanalyse mit erginzenden Materialien zur
Differenzierung, z.B. einem Arbeitsblatt mit kleinschrittigen Aufgaben zur Zerlegung der
drei Leitfragen (ganz im Sinne von Scaffolding), einer E-Learning-Einheit (in Form einer
interaktiven H5P-Einheit) oder einer Praxismaterialsammlung fiir die Lernenden.

Letztlich wire eine lohnenswerte weiterfithrende Forschungsperspektive ankntpfend
an diese Lerneinheit die empirische Untersuchung der Wirksamkeit einer solchen Unter-
richtsstunde nach Scaffolding. Im Rahmen des Seminars/der Lerneinheit wire ein mogliches
Desiderat die (von studentischer Seite stets erwiinschte) eigene Erprobung des Konzepts
Scaffolding in der Praxis. Genau dieses Ziel verfolgt die Weiterentwicklung des Seminars
zum Pilot-Projektseminar ,, SUMINT (Sprachsensibler Unterricht in den MINT-Fichern)*
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im Wintersemester 2022/2023 an der Universitit Siegen. In diesem Seminar in Kooperation
mit dem Gymnasium Olpe entwickeln Studierende sprachsensible Unterrichtsentwiirfe nach
Scaffolding fiir die Facher Mathe, Informatik, Biologie, Chemie und Physik und fiihren diese
am Ende des Semesters in verschiedenen Jahrgangsstufen selbst durch. Durch das Projekt
konnen sie bereits wihrend des Studiums Theorie und Praxis der Sprachférderung kennen-
lernen und so Teil des Weges zu einem Schulalltag sein, in dem sprachsensibler Unterricht
in allen Fachern zur normalen Unterrichtsroutine gehort.
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10 Wie konnen Studierende darauf vorbereitet werden, eine passgenaue

Sprachdiagnostik und Sprachférderung zu planen und durchzufithren?

10.1 Einleitung

Sprachdiagnostik, also ,,die Analyse vorhandener sprachlicher Kompetenzen auf Basis
ausgewihlter mundlicher oder schriftlicher Performanzdaten® (Settinieri und Jeuk 2019: 3),
ist ein Thema, welches seit den Ergebnissen der im Jahr 2000 durchgefiihrten Schulleistungs-
studie PISA zunehmend an Bedeutung gewonnen hat. Die PISA-Ergebnisse — und weitere
Befunde aus Schulleistungsstudien wie IGLU — zeigen, dass Schiiler:innen mit Migrations-
hintergrund in fir Schulerfolg zentralen Kernbereichen deutlich schlechter abschneiden als
Schiler:innen ohne Migrationshintergrund (vgl. D6l und Dirim 2011: 153f.). Dieser Leis-
tungsunterschied wird haufig auf die nur unzureichend vorhanden sprachlichen Kompeten-
zen zuriuckgefihrt (vgl. z.B. Becker-Mrotzek und Roth 2017). Daher ist es von zentraler
Bedeutung, dass Lehrkrifte v.a. fir Schiler:innen mit Migrationshintergrund angemessene
sprachliche Férdermal3nahmen entwickeln. Dazu bildet eine einschligige Sprachdiagnostik
die Grundvoraussetzung. Geist (2014: 78) weist allerdings mit Bezug auf eine Befragung 170
Germanistikstudierender zu Kenntnissen tber sprachdiagnostische Verfahren (Wildemann
2010) darauf hin, dass die sprachdiagnostische Kompetenz ,,ein Desiderat in der Lehramts-
ausbildung® darstellt. Aus diesem Grund erscheint es notwendig, das Thema ,,Sprachdiag-
nostik® im Studium systematisch zu behandeln, damit Lehramtsstudierende ,,eine positive
Haltung zu solchen diagnostischen Mainahmen aufbauen, um sie in der spiteren Berufspra-
xis handlungsleitend werden zu lassen (Barsch und Petersen 2022: 59). Die Frage, wie eine
solche systematische Behandlung aussehen kann, steht im Zentrum des folgenden Beitrags:
Nachdem ein Uberblick iiber sprachdiagnostische Verfahren und ihre zentralen Unter-
schiede gegeben wurde (Kap. 2), wird eine aus drei Sitzungen bestehende Seminareinheit
zum Thema ,,Sprachdiagnostik® im Rahmen des Moduls ,,Deutsch fir Schilerinnen und
Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte (DSSZ)*“ an der Universitit Siegen vorgestellt (Kap.
3). In dieser setzen sich die Studierenden zunichst vertieft und kritisch-reflektierend mit ver-
schiedenen sprachdiagnostischen Verfahren auseinander und fithren anschlieSend ein Ver-
fahren selbststindig durch. Der Beitrag endet mit einem Fazit und einem kurzen Ausblick
(Kap. 4).

10.2 Uberblick iiber sprachdiagnostische Verfahren

Zwischen den einzelnen sprachdiagnostischen Verfahren gibt es grundlegende Unter-
schiede, die in diesem Kapitel dargestellt werden sollen und auch den Studierenden in der
Seminareinheit vermittelt werden. So unterscheiden sich die Verfahren im Hinblick auf das
Alter der Lerner:innen, deren Sprachstand erhoben werden soll: Wihrend fir den Elemen-
tar- sowie den Primatbereich eine Vielzahl verschiedener Verfahren existieren, sind fiir den
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Sekundarbereich erst in jingerer Zeit zunehmend Verfahren entstanden (vgl. Jeuk und Set-
tinieri 2019, Rescke 2018). Die Verfahren werden sowohl im Elementar- und Primarbereich
als auch im Sekundarbereich zur Uberpriifung unterschiedlicher Bereiche der sprachlichen
Kompetenz eingesetzt, z.B. Horverstehen und Schreiben (vgl. Abb. 1).

Soziolinguistische
Kompetenz

Grammatik  Wortschatz  kognitiv

Sprachlogische — Strategische
Kompetenz ] onmpetenz ]

Abbildung 1: Teilbereiche der Sprachkompetenz nach Michalak (2012: 60)

Michalak (2012: 61) weist jedoch darauf hin, dass ein sprachdiagnostisches Verfahren
»optimaler Weise die Gesamtheit der sprachlichen Fihigkeiten® erheben sollte, die meisten
Verfahren sich jedoch nur auf die lexikalischen und morphosyntaktischen Bereiche konzent-
rieren und damit andere Fahigkeiten — wie z.B. die sprachpragmatischen Fihigkeiten — ver-
nachlissigen.

Neben dem Alter der untersuchten Lerner:innen und der erfassten Bereiche der sprachli-
chen Kompetenz differieren die sprachdiagnostischen Verfahren auch hinsichtlich ihres je-
weiligen Ziels (vgl. Topalovi¢ und Settinieri 2023: 103). Hier wird zwischen Forderdiagnostik
und Selektions- bzw. Zuweisungsdiagnostik unterschieden. Settinieri und Jeuk (2019: 4f.)
beschreiben den Unterschied beider Ausrichtungen wie folgt:

Wibrend die formative Firderdiagnostik daranf zielt, den progesshaften Spracherwerb
einzelner Lernender maoglichst genan u beschreiben, um sie ausgehend von Zonen der néchsten
Entwicklung (Vygotskij 2002: 326—336) optimal fordern zu konnen, legt die summativ
angelegte Zuweisungsdiagnostik normative MafSstibe an Gruppen an und ermittelt, welche
Lerner¥innen zu einem bestimmten ZLeitpunkt jeweils Forderbedarf haben und welche nicht.
Wéibrend Zuweisungsdiagnostik also der externen Differenzierung dient und in der Regel
wenig  konkrete  Ansdtze  zur  Forderung  bietet,  tragt  Forderdiagnostik — zur
Binnendifferenzierung von Gruppen und zur Erstellung individueller Forderpline bet.

Um diese Ziele — also Forderung oder Selektion — zu erreichen, nutzen sowohl die For-
derdiagnostik als auch die Selektions- bzw. Zuweisungsdiagnostik verschiedene methodische
Herangehensweisen. Diese lassen sich in Tests, Screenings, Beobachtungsverfahren, Pro-
filanalysen und Schitzverfahren unterteilen (vgl. Reich 20006). Tests erfassen nach Michalak
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(2012: 65) ,,einzelne sprachliche Teilqualifikationen in zumeist stark kontrollierten Hand-
lungssituationen.” Normierte und standardisierte Testverfahren ermdglichen es, diese Teil-
qualifikationen im Vergleich zu einer Normstichprobe zu bewerten.

Mit den Tests vergleichbar beziiglich Standardisierung und Normierung sind die sog.
Screenings. Diese Verfahren ,,erlauben zunichst lediglich eine Aussage dariiber, ob ein alters-
gemifles Niveau in den erfassten Fiahigkeiten vorliegt oder nicht* (Beck et al. 2015: 4). Ex-
reicht ein Lerner/eine Lernerin den , kritischen Wert* nicht, sollten zusatzliche differenzierte
Untersuchungen erfolgen, um abkliren zu kénnen, fiir welche sprachlichen Teilbereiche ein
besonderer Forderbedarf besteht. Dabei hilft der Einsatz weiterer Verfahren, wie z.B. Be-
obachtungsverfahren (vgl. Giltekin-Karakog 2019: 105f.). Diese dienen dazu, das sprachliche
Verhalten von Lerner:innen mit Hilfe eines detaillierten Beobachtungsbogens zu untersu-
chen, zu analysieren und zu dokumentieren. Gegenstand der Beobachtung kénnen beispiels-
wiese sprachliche AuBerungen von Lerner:innen in bestimmten Bereichen (z.B. Wortschatz)
sein (vgl. Beck et al. 2015: 5f.). Beobachtungsverfahren haben nach Lengyel (2012: 20) den
Vorteil

siber einen lingeren Zeitraum die Sprachaneignung verfolgen und dokumentieren u kinnen,
was vor allem bei Kindern, die Dentsch als Zweitsprache lernen, notwendig erscheint, da so der
Sprachstand vor dem Hintergrund der Spracherwerbsangelegenbeiten und Inputbedingungen

genauer bestimmt werden kann.

Eine weitere Verfahrensart sind die sog. Profilanalysen. Bei diesen werden Sprachdaten von
Lerner:innen — z.B. Schreibprodukte und/oder Audiodaten — erhoben, welche anschlieBend
umfassend analysiert werden. Daraufhin werden individuelle Sprachkompetenzprofile er-
stellt, die als Grundlage fir die Entwicklung von Sprachférdermal3nahmen dienen (vgl.
Reschke 2018: 4£.).

Als letzte Verfahrensart werden die sog. Schdtzverfahren vorgestellt. Schitzverfahren be-
schreibt Reich (2014: 423) als ,,bewertende Einordnungen von Sprachkenntnissen nach dem
personlichen Eindruck, sei es des Sprechers/der Sprecherin selbst, sei es eines Kommunika-
tionspartners, anhand vorgegebener Skalen®. Vorteil dieser Verfahren ist, dass sie sehr zeit-
o6konomisch sind, jedoch wird hdufig auf die mangelnde Standardisierung und auf die hohe
Subjektivitit der Angaben hingewiesen (vgl. Giltekin-Karakog¢ 2019: 109).

Da Rund ein Drittel der Schiler:innen in Deutschland einen Migrationshintergrund hat
(vgl. dazu auch den Beitrag von Decker zum DSSZ-Modul an der Universitit Siegen in die-
sem Band), sollten sich Lehrkrifte bei der Auswahl sprachdiagnostischer Verfahren fir den
Primar- und Sekundarbereich auch die Frage stellen, ob und ggf. wie Mehrsprachigkeit ein-
bezogen werden sollte. Jeuk und Liitke (2019: 164) stellen allerdings kritisch fest, dass nur
einige wenige Verfahren die Mehrsprachigkeit von Schiiler:innen berticksichtigen und das
auf unterschiedliche Weise: So gibt es vereinzelt Verfahren — wie z.B. ,,Fast Catch Bume-
rang® —, die in verschiedenen Sprachen vorliegen und daher auch in der jeweiligen Erstspra-
che eines Schilers/einer Schilerin durchgefihrt werden konnen. Andere, rein
deutschsprachige Verfahren wurden dagegen an gréleren Gruppen von Schiiler:innen, die
sich Deutsch als Zweitsprache aneignen, normiert (vgl. dazu z.B. die ,,Linguistische Sprach-
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standserhebung — Deutsch als Zweitsprache (LiSe-DaZ)“) und wieder andere Verfahren ar-
beiten ohne Normierung, wurden aber speziell fiir mehrsprachige Schuler:innen konzipiert
und beruhen auf Theorien und Forschungsergebnissen zum DaZ-Erwerb (vgl. Beck et al.
2015: 9). Ein Beispiel fir ein solches Verfahren ist die ,,Profilanalyse nach GrieBhaber®, auf
die im folgenden Kapitel im Rahmen der Darstellung der Seminareinheit noch genauer ein-

gegangen wird.

10.3 Darstellung der Seminareinheit

Ziel dieser aus drei Sitzungen bestehenden Seminareinheit ist, dass die Studierenden zum
cinen ein Uberblickswissen zum Thema »oprachstandsdiagnostik erhalten und sich auf the-
oretischer Ebene vertieft mit einem Sprachstandsdiagnoseverfahren auseinandersetzen (Sit-
zungen 1 und 2) und zum anderen ein Verfahren auch eigenstindig durchfithren (Sitzung 3).
Die drei Sitzungen sollen im Folgenden genauer erldutert werden.

Nach einer theoretischen Einfithrung (siche Kapitel 2) beschiftigen sich die Studierenden
in der ersten Sitzung in Gruppen mit jeweils einem Verfahren fir Schiller:innen — vornehm-
lich mit Deutsch als Zweitsprache — im Primar- bzw. Sekundarbereich, indem sie zunichst
die ihnen zur Verfigung gestellten Fachtexte verstehend lesen. Fiir Seminare mit dem Fokus
,,Grundschule bieten sich beispielsweise die folgenden Verfahren und Texte an':

C-Test: Baur, Rupprecht S., Goggin, Melanie und Wrede-Jackes, Jennifer (2013): Der C-Test:
Einsatzmoglichkeiten im Bereich DaZ. Universitit Duisburg-Essen: proDaZ.

Europidisches Sprachenportfolio fiir die Grundschule: Pelzmann, Deborah (2010): Europii-
sches Sprachenportfolio Grundschule (610 Jahre). Graz: Osterreichisches Sprachen-Kompetenz-
Zentrum.

Niveaubeschreibungen DaZ fiir die Primarstufe: D6ll, Marion (2009). Beobachtung und Do-
kumentation von Kompetenz und Kompetenzzuwachs im Deutschen als Zweitsprache mit den Ni-
veaubeschreibungen DaZ. In: Lengyel, Drorit, Reich, Hans, Roth, Hans-Joachim und Déll, Marion
(Hrsg): Von der Sprachdiagnose zur Sprachférderung. FORMIG Edition Band 5. Miinster:
Waxmann, S. 109-114.

Tulpenbeet: Gantefort, Christoph und Roth, Hans-Joachim (2008): Ein Sturz und seine Folgen.
Zur BEvaluation von Textkompetenz im narrativen Schreiben mit dem FérMig-Instrument ,Tulpen-
beet’. In: Klinger, Thorsten, Schwippert, Knut und Leiblein, Birgit (Hrsg.): Evaluation im Modell-
programm F6érMig. Minster: Waxmann, S. 29-50.

LiSe-DaZ: Tracy, Rosemarie und Schulz, Petra (2012): Ein neuer Sprachtest: Linguistische
Sprachstandsdiagnostik Deutsch als Zweitsprache (LiSe-DaZ). In: Frithe Bildung, 1(2), S. 111-113.

Hamburger Schreibprobe: May, Peter (2010): HSP — Was ist das? In: Lehrerkommentar HSP
1-9.

AnschlieBend erhalten die Studierenden die folgende Aufgabe: An Threr Schule soll eine
Fortbildung zum Thema ,,Sprachstandsdiagnostik mit einem Fokus auf Schiler:innen mit
Deutsch als Zweitsprache® stattfinden. Die teilnehmenden Lehrkrifte sollen im Rahmen die-
ser Fortbildung gingige sprachdiagnostische Verfahren kennenlernen, die im Primar- bzw.
Sekundarbereich eingesetzt werden kénnen. Thre Aufgabe ist es, das Ihnen zugeteilte Ver-
fahren mit Hilfe eines Posters vorzustellen und kritisch zu beleuchten.

! Fiir den Sekundarbereich eignen sich beispielsweise u.a. ,,Fast Catch Bumerang® und die ,,Niveaubeschrei-
bung Deutsch als Zweitsprache fir den Sekundarbereich I/1I.
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Als Orientierung fiir die Erstellung des Posters wird den Studierenden das folgende Raster

zur Analyse von sprachdiagnostischen Verfahren zur Verfiigung gestellt:

Raster zur Analyse von sprachdiagnostischen Verfahren

Welcher Verfahrensart wiirden Sie das Verfahren zuordnen?

Wer ist die Zielgruppe des Verfahrens?

Welche Bereiche der sprachlichen Kompetenz werden mit dem Verfahren tiberpriift?

v o] =

Wie lisst sich die Durchfithrung des Verfahrens beschreiben?

5a. Was sind aus Threr Sicht
Vorteile, was sind Nachteile des
Verfahrens?

5b. Wie schitzen Sie die Objektivitit, die Reliabilitit und die Validitit
des Verfahrens ein?

6a. Inwiefern gbt  das
Verfahren Hinweise darauf, welche
Sprachfordermafinahmen n
Frage kommen?

6b. Inwiefern wird die Sprachbiographie/Mehrsprachigkeit der
Schiiler:mnnen berticksichtigt?

7a. Wie schiatzen Sie die
Durchfiihrbarkeit des Verfahrens

auf Schiiler:innenseite ein?

7b. Wie schitzen Sie die Durchfiihrbarkeit des Verfahrens auf
Lehrer:innenseite ein?

Abbildung 2: Raster zur Analyse von Sprachstandsdiagnoseverfahren

Abbildung 3: Beispielposter zum Verfahren ,,C-Test*

Die Poster (vgl. Abb. 3) werden dann im Seminar in der zweiten Sitzung im Rahmen eines

Museumsrundgangs prisentiert: Je ein Student/eine Studentin bleibt beim jeweiligen Poster

stehen und beantwortet die Fragen der Kommiliton:innen.
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Um sicherzustellen, dass alle Studierenden nach dem Museumsrundgang einen Gesamt-
Gberblick tber die vorgestellten Verfahren erhalten haben, kann beispielsweise ein Wis-
sensquiz durchgefiithrt werden (vgl. Abb. 4)%

Aufgabe 1: Was ist kein Bestandteil des Europiischen Sprachenportfolios?
O Sprachlernbiographie

[ Sprachenpass

O Dossier

Xl Sprachenfiihrerschein

Aufgabe 2: Was gehort nicht zu den sieben Beachtungsfeldem bei den Niveaubeschreibungen Deutsch als
Zweitsprache?

O Schreiben

[0 Grammatik

[ Interpunktion

[X] Persénlichkeitsmerkmale

Aufgabe 3: Was zeichnet Schiiler:innen hinsichtlich der Verbstellung im Deutschen aus, die sich nach der
Profilanalyse nach GrieBhaber auf Stufe 2 befinden?

[ Sie bilden Nebensitze mit finitem Verb in Endstellung
X Sie sepanieren finite und mfinite Verbteile
[ Sie bilden bruchstiickhafte AuBerungen ohne finites Verb

[ Sie schieben einen Nebensatz in einen Hauptsatz ein

Aufgabe 4: Welcher Wert wird bei emem C-Test neben dem Worterkennungswert (WE-Wert) ermittelt?
[ satzerkennungswert

[0 Buchstabenerkennungswert

[ Texterkennungswert

[XI Richtig/Falsch-Wert

Aufgabe 5: Fiir welchen Ubergang wurde das Verfahren ,, Tulpenbeet® konzipiert?
X Ubergang Primarbereich/Sekundarbereich

O Ubergang Sekundarbereich/Beruf

O Ubergang Elementarbereich/Primarbereich

O Ubergang Sekundarbereich/Hochschule

Aufgabe 6: Welches Verfahren ist ein Beispiel fiir ein Beobachtungsverfahren?
Xl Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache fiir die Primarstufe

O C-Test

[ Europiisches Sprachenportfolio

[ Fast Catch Bumerang

Aufgabe 7: Zu welcher Gruppe zihlt das Verfahren ,,Europiisches Sprachenportfolio?
[ Tests

O Profilanalysen

[ Beobachtungsverfahren

X Schitzverfahren

Abbildung 4: Beispiel fir ein Wissensquiz zu den sprachdiagnostischen Verfahren

In der dritten Sitzung sollen die Studierenden schlieBlich ein Verfahren selbststindig
durchfithren und beispielhaft Herausforderungen in der Auswertung und Interpretation re-
flektieren. Hier wird exemplarisch die Profilanalyse nach GrieBhaber (vgl. GrieBhaber 2010
und 2013) herausgegriffen, da sie aufgrund ihrer leicht zu erlernenden Durchfithrung und

% Die Fragen konnen entweder von der/dem Lehrenden vorgegeben werden oder die Studierenden erhalten
die Aufgabe, sich in ihrer Gruppe jeweils selbst eine Frage zu ihrem Poster auszudenken. Diese Fragen kén-
nen anschliefend gesammelt und zu einem Quiz zusammengestellt werden.
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zeitOkonomischen Auswertung gut in einer Seminarsitzung zu bewiltigen ist. Es handelt sich
dabei um ein diagnostisches Verfahren, welches Lehrkrifte dabei unterstiitzt, die deutschen
Sprachkenntnisse von Schiiler:innen vornehmlich mit Deutsch als Zweitsprache einzuschit-
zen. Anhand der von den Schiiler:innen (der Primarstufe bis zur Sekundarstufe) verwendeten
Wortstellung wird die grammatische Komplexitit eines von ihnen produzierten Textes oder
einer miindlichen Erzdhlung analysiert. GrieBhaber (2010 und 2013) unterschiedet je nach
Stellung des Verbs finf (0—4) bzw. sieben (0—6) Erwerbsstufen:

Stufe Merkmal Beispiel

Sie hat das gestern

6 Insertion eines erweiterten Partizipialattributs
gekaufte Buch gelesen.
Sie hat das Buch, das

5 Insertion eines Nebensatzes sie gestern gekauft hat,
gelesen.

4 Nebensitze mit finitem Verb in Endstellung -+, dass er so schwarz

ist.

Subjekt nach finitem Verb nach

Bruchstiickhafte AuBerungen ohne finites
Verb

3 vorangestellten Adverbialen Dann brennt die.

2 Separierung finiter und infiniter Verbteile Ich habe dann geweint.
1 Finites Verb in einfachen AuBerungen Ich versteh.

0

Brot.

Abbildung 5: Erwerbstufen der Profilanalyse nach GrieShaber (eigene Darstellung in Anlehnung an Grie3ha-
ber 2013: 2)

Diese Stufen reichen im Grundschulbereich von bruchstiickhaften AuBerungen (Stufe 0)
bis zur Endstellung des finiten Verbs im Nebensatz (Stufe 4) und im Sekundarbereich sogar
bis zur Insertion eines erweiterten Partizipialattributs (Stufe 6).

Nach einer theoretischen Einfithrung in die Profilanalyse nach GrieShaber mit ihren Er-
werbsstufen werden den Studierenden die Auswertung und die Analyse mit Hilfe der folgen-
den drei Schritte erldutert, dabei werden von Schiiler:innen produzierte Texte fokussiert:

Schritt 1: Aufbereitung der AnfSerungen

Der zu analysierende Text muss zunachst in kleine selbststindige Einheiten — sog. Seg-
mente — zerlegt werden. Diese Einheiten enthalten in der Regel ein finites Verb. Auch ein-
zelne AuBerungen wie ,,ja“ oder ,,danke® werden als Einheit erfasst und werden einer
Profilstufe, nimlich der Profilstufe 0, zugeordnet. Wichtig ist, den Studierenden zu verdeut-
lichen, dass AuBBerungen wie ,,ja* und ,,danke* auf der Stufe 0 nicht zwangsliufig ein niedri-
ges Sprachniveau bedeuten mussen, da diese wichtige Funktionen im Text erfillen kénnen.

Schritt 2: Znordnung zu den Profilstufen

Nach der Zerlegung des Textes folgt die Zuordnung der Segmente zu den Profilstufen
mit Hilfe des Sprachprofilbogens (vgl. Abb. 6). Hier wird den Studierenden empfohlen, von
oben nach unten vorzugehen, d.h. sie sollten zuerst priifen, ob ein Segment der Stufe 6 vor-
handen ist, danach der Stufe 5 usw., denn das Erreichen einer Stufe beinhaltet die darunter-
liegenden.
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Formale Fehler finden bei der Bewertung keine Berticksichtigung. Schreibt ein Schii-
ler/eine Schiilerin beispielsweise ,,sie schlaft statt ,,sie schlaft™, wird der Fehler nicht bewet-
tet. Relevant fir die Zuordnung dieser AuBerung zur Profilstufe 1 ist, dass der Schiiler/die
Schilerin offenbar eine finite Form gebraucht, was an der Endung ,,t* erkennbar ist.

Schritt 3: Bestimmung des Gesamiprofils

Auf der Basis der zugeordneten Segmente kann nun das Gesamtprofil des Textes be-
stimmt werden. Eine Stufe muss in einem Text mindestens drei Mal vorhanden sein, um
vom Erwerb dieser Stufe sprechen zu kénnen. Das Gesamtprofil wird dementsprechend
durch die hochste Stufe bestimmt, die mindestens drei Mal zugeordnet wurde.

[Name: Datum: Beobachterin:

Sprachprofilbogen (GrieBhaber April 2013)
[Stufe 6: (E)PA (Erweitertes) Partizipialattribut in einer Nominalkonstruktion: |

¥ Eva hat das [von Peter empfohlene] Buch ausgelesen.

[Stufe 5: Insertion eines [Nebensatzes]; |

»  Eva hat das Buch, [das ihr so gut gefiel], ausgelesen.

[Stufe 4: Nebensitze mit finitem Verb© in Endstellung:]

... nach subordinierenden Konjunktionen (dass, wenn, weil, ...)

> ..., weil der auch mal mit seiner Klasse gefahren ist'.

[Stufe 3: Subjekt* nach finitem™ Verb|

...u.a. nach vorangestellten Demonstrativa oder Adverbialausdriicken:

» Daist’ der Papa*.
» Und dann hat der Hund* dh gegessen.

[Stufe 2: Separierung finite’” & infiniter” Verbteile: |

> Perfekt mit Hilfsverb hat/sein und Voliverb: Und ich habe” dann geweint™.
> Modalverb und Vollverb: Ich wolite” den auch hinwerfen™.
> trennbare Vorsilbe am Satzende: Ich bring” noch Legos mit™.

[Stufe 1: Finites™ Verb in einfachen AuRerungen]

»  Der Benjamin hat" einen Schlitten.

[Stufe 0: Bruchstiickhafte AuRerungen: |

» (akustisch) nicht verstehbare AuRerung
» grammatisch unvollstandige AuBerung: Mein Bruder. Sieben.
> Floskel- oder formelhafte AuRerung: Danke * Bisschen » Ich auch.

Profil: AuRerungen 6: 1:5: /4. /3. /2: /1. /0: | Stufe:

Abbildung 6: Sprachprofilbogen (GrieBhaber 2013)
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Die Studierenden erhalten nun die Aufgabe, in 4er-Gruppen diese drei Schritte an einem
Lernertext — in diesem Fall einer Bildergeschichte von einer Grundschiilerin (,,Esmeralda®)
— beispielhaft durchzufiihren (vgl. Abb. 7)°.

Es war einmal ein Méddchen die hie3 Sofia.
Sie war ihm Garten. Sofia nehmte ein paar

Blumen fiir sein Freund Antonio.

Sofia ist bei sein Freund Antonio sie hatt fiir
Antonio ein paar Blumen mit gebracht. Und

Antonio hatt sich gefreut.

Antonio war alergisch an die Blumen

auf einmalniest er auf die Blumen.

Der hatt voll auf die Blumen genist und alle

Blumen sind kaput gegangen.

Sofia war ganz traurig.
Und Antonio war erkiltet.

Sofia war ganz ganz traurig.

:;‘{!g \:[';f/ r'f,;\‘: Dar hatt die Nase von Antonio geschen das
i h‘;{ \‘g war ganz trecklich

sie nehmte etwas aus seine Tasche genommen.

Sie hatte ein tschentuch fiir Antonio ras
genommen und hatt ihm das gegeben. Und

Antonio und Sofia waren frohlig.

Abbildung 7: Lernertext ,,Esmeralda“

Die Ergebnisse der Analyse werden anschlieend im Plenum besprochen und eventuell
aufgekommene Schwierigkeiten diskutiert, sodass alle Gruppen eine gute Grundlage fir die
Erarbeitung geeigneter Férdermalinahmen haben, welche Schritt 4 darstellt.

? Dieser Text wurde im Rahmen des Modellprojekts ,,Chancen der Vielfalt nutzen lernen® an einer Grundschule erhoben, bei
welchem Studierende des Lehramts und Studierende der Sozialen Arbeit in professioneniibergreifenden Tandems Foérderunter-

richt an Siegener Schulen fir Schiiler:innen mit Zuwanderungshintergrund angeboten haben (vgl. Decker, Sonntag und Siebert-
Ott 2019).
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Schritt 4: Von der Profilanalyse zum Forderhorizont

Nachdem die Studierenden in Gruppen bei ,,Esmeralda® den Sprachstand mit Hilfe der
Profilanalyse festgestellt haben, geht es in diesem Schritt um die sprachliche Weiterentwick-
lung der Lernerin von einer Profilstufe zur nichsten. Diese wird als ,,Férderhorizont™ be-
zeichnet. Der Forderhorizont illustriert den sprachlichen Bereich, der besonders im
Unterricht geférdert werden sollte.

o |
« Trennung von fini- FESTIGEN
tem und infinitem Mo han finitem Verb
Verbteil § S ,Dann brennt die
JUnd ich habe dann Verbetr; s
GeweinEs « trennbare Verben MERKMALE
» mindliches Erzéhlen « Wortschatz aus-
i I;’ec-zl:shoenn;:pronomen
« Wortschatz aus- HUEELES (,er, sie ...")
reichend « Verkettung von Auerungen mit ,und « Verkettung von
« Genus unsicher dann ..." AuBerungen
« Verben im Perfekt « Variation von Satzanfangen ,heute, « selbststandige
» Modalverben morgen, danach ..." AuRerungen/
« beginnende Ver- e i Erzahlsequenzen
kettung = schriftliches Erzdhlen ohne Hérerhilfe
« Unterstiitzung maglich
durch Horer SCHWERPUNKT « Gebrauch der Inver-
Erzahlférderung, Verkettung von sionsstellung
AuRerungen

Abbildung 8: Férderhorizont 3 nach GrieShaber und Heilmann (2012: 68)

Da sich ,,Esmeralda“ auf Profilstufe 2 befindet, nutzen die Studierenden den Férderho-
rizont 3 (vgl. Abb. 8) und verschiedene Materialien aus Grie3haber und Heilmann (2012),
um geeignete Férdermalinahmen zu entwickeln. Hier geht es zunichst vor allem darum, die
bereits erworbene Trennung von finiten und infiniten Verbteilen zu festigen. Nach der Fes-
tigung steht der nichste Schritt an: ,,Esmeralda“ soll durch geeignete Aufgabenstellungen die

Inversionsstellung, also die Stellung des Subjekts nach dem finiten Verb, erwerben (vgl. Abb.
9).

I =
Forderplan Esmera g
» Forderhorizont 3

Fesl:iaun Stufe 2

. Erzahlar lass Wochenende
vnrx:omums des Terfelts (Sitzkreis)

. na von Modalverben:
Nulil;;a'_?e fue kommend e$ Wochenende

Aufbou Stufe 3
. Satzbaupléne vorgc.ben.
» Am Samstos méchte ich ..
=» Schreiboufgabe
. Satzbousteine (Bider) ziehen und
verschriftlichen => sPau.r mit s
Verkettwg (.Und dann... V4

®
".«u (e
[ Somstag %
Abbildung 9: Entwicklung von Férdermalinahmen
fir die Lernerin ,,Esmeralda® (Schritt 4)
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Die Studierenden prisentieren ihre in den Gruppen entwickelten Férdermal3nahmen und
diskutieren tiber deren individuelle Variationsbreite. Um die Meinungen der Studierenden zu
den drei Sitzungen einzuholen, kénnen als Abschluss verschiedene Feedbackmethoden, wie
z.B. das ,,Blitzlicht** eingesetzt werden.

10.4 Fazit und Ausblick

Fir eine gezielte Unterstltzung der sprachlichen Kompetenzen von Lerner:innen sind
sprachdiagnostische Fahigkeiten von Lehrkriften eine zentrale Voraussetzung, insbesondere
im Kontext der zunehmenden Mehrsprachigkeit an Schulen. In der Praxis stellt die Erfas-
sung des Sprachstandes Lehrkrifte jedoch hiufig vor gro3e Herausforderungen: Wie lassen
sich die sprachlichen Kompetenzen meiner Lerner:innen zuverlissig erfassen? Welche
sprachdiagnostischen Verfahren gibt es und wie wende ich diese richtig an? Wie angehenden
Lehrkriften bereits im Studium Antworten auf diese — und dhnliche — Fragen gegeben wer-
den kénnen, wurde in diesem Beitrag durch die Darstellung einer drei Sitzungen umfassen-
den Seminareinheit thematisiert. Zukiinftig ist geplant, im Rahmen des DSSZ-Moduls mit
unterschiedlichen Schulen zu kooperieren, um verschiedene Schreib- und Audiodaten von
insbesondere mehrsprachigen Schiler:innen zu erheben, die dann im Seminar von den Stu-
dierenden analysiert werden. Die Ergebnisse der Analysen werden dann den Lehrkriften
zurtickgemeldet und darauthin gemeinsam FérdermaB3nahmen entwickelt.
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Darlene Schwieger

11 Wie reflektiert eine ehemalige Teilnehmerin das Modul?

Mein Name ist Darlene Schwieger und ich studiere Lehramt am Berufskolleg mit der
Ficherkombination Deutsch, Wirtschaftswissenschaften und Bildungswissenschaften. Im
Sommersemester 2021 habe ich die Vorlesung zu dem Modul ,,Deutsch fir Schillerinnen
und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte® besucht und im darauffolgenden Wintersemester
das aufbauende Seminar ,,.Sprachsensibler Unterricht in allen Fachern®.

Zu Beginn dachte ich, dass dieses Modul innerhalb meiner Lehramtsausbildung dazu die-
nen soll, mich auf Schulklassen vorzubereiten, in denen Schiiler:innen mit Deutsch als Zweit-
sprache iberwiegen. Die Gestaltung der Lehrveranstaltung habe ich mir so vorgestellt, dass
Grammatikthemen und Rechtschreibregeln wiederholt werden. Dies habe ich vermutet, da
nicht nur Lehramtsstudierende mit dem Fach Deutsch die Lehrveranstaltung besuchen sol-
len, sondern auch Studierende mit anderen Ficherkombinationen. Allerdings konnte diese
vorlaufige Einschitzung tiber den Verlauf des Moduls dem Themenspektrum nicht gerecht
werden. Die Grinde werden im Folgenden erlautert.

11.1 Wie wurden die Vorlesung und das Tutorium strukturiert und wahrgenommen?

Die ersten Veranstaltungen des Moduls waren die Vortlesung ,,Deutsch als zweite Sprache
und gesellschaftliche Mehrsprachigkeit™ und das begleitende Tutorium. Diese Lehrveranstal-
tungen besuchte ich asynchron wihrend der Corona-Pandemie. Somit erfolgt eine Reflexion
ausschlief3lich tber die Veranstaltung tber das Online-Format.

Um einen Uberblick iiber den ersten Teil des Moduls zu erhalten, wurde ein Informati-
onsblatt per E-Mail zugesandt. Auf diesem wurden die Voraussetzungen, Inhalte, Lernme-
thoden und Qualifikationsziele sowie das Veranstaltungsprogramm und weitere
Rahmenbedingungen der Veranstaltung erldutert. Wahrend der Durchsicht des Veranstal-
tungsprogramms wurde mir bewusst, dass womoglich mehr hinter dem Modul steckt. Das
Qualifikationsziel wurde als Sensibilisierung fiir Zusammenhdnge zwischen sprachlichen und fachlichem
Lernen als Beitrag zur Vorbereitung auf eine sprachsensible Gestaltung von Unterricht |...] beschrieben
(Decker 2021: 1). Dass nicht nur angehende Deutschlehrer: innen auf eine sensible Sprach-
gestaltung des Unterrichts achten sollen und dies im Studium lernen, sondern auch Lehr-
amtsstudierende anderer Ficher, hat mich positiv iberrascht und meine Neugierde geweckt.

Innerhalb der Vorlesung wurden vertonte PowerPoint-Prasentationen hochgeladen. Dies
war fiir uns im Sommersemester 2021 eine ganz neue Moglichkeit Lerninhalte zur Verfigung
gestellt zu bekommen. Die Anpassung an das neue Lernformat war nicht an besondere Her-
ausforderungen gekniipft, da die genutzten Tools m. E. selbsterklirend waren. Durch das
digitale Lern- und Lehrformat konnten die Prasentationen bei Bedarf wiederholt abgespielt
werden. Dies unterstiitze eine ausfihrliche Auseinandersetzung mit den Lerninhalten. Ein
solcher Vorteil ist in Veranstaltungen im prisenten Lehrformat nicht gegeben. Innerhalb des
Kurses entstand mit einigen Kommiliton:innen eine Lerngruppe. Mithilfe von Kommunika-
tionsmitteln wie WhatsApp oder dem klassischen Telefon haben wir uns zusitzlich tber die
Lerninhalte ausgetauscht. Interessant war, dass die Studierenden, die in ihrer Ficherkombi-
nation kein Deutsch studieren, die Notwendigkeit des Moduls nicht infrage gestellt haben.
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Dies hat ftr mich personlich bestatigt, dass thnen die Relevanz der Sprache im Unterricht
ebenfalls bewusst ist.

Die Inhalte der Vorlesung wurden in wochentlich zur Verfiigung gestellten Arbeitsblat-
tern wiederholt. Die Ubungsblitter boten eine gute Vorbereitung fiir die Klausur und unter-
stutzten dabei, die Lerninhalte zu vertiefen.

11.2 Wie wurden die Inhalte der Vorlesung und des Tutoriums bearbeitet?

Um Einblicke in die Bearbeitung der Aufgaben aus der Vorlesung und des Tutoriums zu
erhalten, wird im Folgenden exemplarisch meine Ausarbeitung zu der Thematik: Die 1 erbin-
dung von sprachlichem und fachlichem Lernen im Unterricht dargelegt.

Um mich mit dem Thema vertraut zu machen, habe ich mir zunichst die bereitgestellte
vertonte PowerPoint-Prisentation angeschaut und angehért. Als Einstieg in das Thema er-
hielten wir eine Ausgangssituation aus dem Schulalltag. AnschlieBend die Antwort der Schii-
lerin (siche Abbildung 1-3).

Die Verbindung von sprachlichem und fachlichem Lernen im Unterricht
Aufgabe 1 aus dem Physik richt Klasse 8

Eine Schilerin (13 Jahre, Russisch als Erstsprache) soll im
Physikunterricht eine Vermutung daruber anstellen, ob ein ins Wasser
geworfener Baumstamm schwimmen oder untergehen wiirde. Sie soll
zuerst ankreuzen und dann ihre Entscheidung schriftlich begriinden:

Schwimmt dieser Baumstamm oder geht er unter?
Bitte begrinde deine Entscheidung!
(Tajmel 2010)

Deutsch als zweite he und lischaftliche Meh higkei

P & 4

Abbildung 1: Ausgangssituation

Die Verbindung von sprachlichem und fachlichem Lernen im Unterricht

Schiilerantwort 1

Schwimml dieser Baumstamm oder geht er unter? Bitte begrinde deine

Entscheidung!

j—r‘ Dar Baumstamm schwimm, ] Dar Baumstamm geht untar,
v LL0> weil  das baum aus Holz entschteht.
Ak _dala ciest /“NL”

(Tajmel 2010)

h

Deutsch als zweite S, und

Abbildung 2: Schiilerantwort 1
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Die Verbindung von sprachlichem und fachlichem Lernen im Unterricht
Aufgabe 2 und Schiilerantwort 2

In der zweiten Aufgabe soll sie beantworten, ob und warum eine
Metallplatte schwimmt oder untergeht:

na Metallplotti .
R well  der platte aus Metall
wor d /%L
e y 1 entschteht und der Metall
g ist immer schwer egal
e ob es leicht oder schwer ist wen es
[~ L ) » “( ’ . .
AIRRITTY ein Metall ist dan deht es unter!
(Tajmel 2010)

Deutsch als zweite Sprache und tliche

Abbildung 3: Schiilerantwort 2

Nach Darlegung der Finstiegssituation wurden uns Aufgaben gestellt (siche Abbildung
4). Meine Antworten konnte ich unmittelbar in die Prisentation einfiigen.

Die Verbindung von sprachlichem und fachlichem Lernen im Unterricht
Aufgaben

Aufgaben:

1.) Was kann tber die Antworten aus physikalischer Sicht gesagt werden?

Die Antwort ist aus physikalischer Sicht richtig, kénnte aber von der Schiilerin genauer ausgefiihrt
werden.

2) Was kann iiber die sprachlichen Ressourcen und Defizite der Schiilerin in der Zweitsprache
Deutsch gesagt werden?

Die Schiilerin verschriftlich die gesprochene Sprache. Es bestehen in der Verschriftlichung
deutliche Defizite.

3) Wie viele von insgesamt 5 erreichbaren Punkten wiirden Sie geben? Bitte begriinden Sie Ihre
Entscheidung!

Ich wiirde der Schiilerin 3 von 5 Punkten geben, weil ich mir eine ausfiihrlichere Begriindung
wiinschen wiirde. Da es sich um Physik- und nicht um Deutschunterricht handelt, wiirde ich der
Schiilerin aufgrund von falscher Grammatik und Rechtschreibung nicht weniger Punkte geben.
Allerdings wiirde ich ihr im Rahmen der Berichtigung den Auftrag geben, die
Rechtschreibung/Grammatik zu korrigieren. Es ist allerdings schwierig zu beurteilen, ob die
Schiilerin aufgrund von mangelnden Deutschkenntnissen die Frage nicht richtig beantwortet hat.

(Taime! 2010)

he und PR

Deutsch als zweite Sp | t higkeif ¢

Abbildung 4: Aufgaben mit eigenen Antworten

Im Anschluss wurden uns Musterbeispiele, die verschiedene Leistungsbeurteilungen ent-
hielten, prasentiert (siche Abbildung 5). Dies verdeutlichte mir, dass Aufgaben sehr indivi-
duell bewertet und nicht objektiv beurteilt werden konnen. Solche individuellen
Bewertungen von Schiiletleistungen ergeben sich daraus, dass es eine Vielzahl von Kriterien
gibt, die eine Lehrkraft berticksichtigen kann, um Leistungen von Lernenden einzuschitzen.
Zusitzlich wurde durch das Beispiel deutlich, dass die Sprache ein wichtiges Werkzeug fiir
die Schiler:innen ist, um ihr Fachwissen auszudricken. Eine eindeutige Unterscheidung zwi-
schen mangelndem Fachwissen und sprachlicher Barrieren ist somit nicht immer mdéglich.
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Die Verbindung von sprac hli und fachlichem Lernen im Unterricht
Beurteilung Text 1

Leist gsb teilung Text 1: B amm

5 Punkte: Das Kind hat den Zusammenhang das Material -
Eigenschaften erkannt. (Bio, D)

3 Punkte: Die Antwort scheint mir grundsatzlich in Ordnung zu
sein, die Begriindung ist mir aIIerdingSchi)’n ware
noch eine Erklarung, z.B. "Holz ist meiner Erfahrung nach ziemlich
leicht" oder ahnliches. (Bio, Inf)

2 Punkte: Indirekt hat-d hiiler etwas richtig aufgeschnappt,
kann es aber nic (Ph, Ch, Bio, M)

(Tajmel 2010)

Deutsch als zweite Sprache und
Abbildung 5: Beispiel (Fremder-)Leistungsbeurteilungen

Als zusitzliche Erkenntniserweiterung wurde uns ein Fazit zur Verfigung gestellt (siche

Abbildung 6).

Die Verbi von hlichem und fachlichem Lernen im Unterricht
Fazit

Fazit:

-> Ergebnisse kénnen als Hinweis darauf gedeutet werden, dass
(bildungs-)sprachliche Richtigkeit in die Beurteilung der fachlichen
Leistung einer Schilerin bzw. eines Schilers mit einflieRt, obwohl
verstandlich ist, was der/die Schiiler/in sagen méchte

-> Es ist zu vermuten, dass eine fachlich gute Leistung schlechter
beurteilt wird, wenn sie sprachliche Fehler aufweist, selbst wenn
diese Fehler nicht zu einer fachlich falschen Aussage fithren

Deutsch als zweite Sprache und tliche

Abbildung 6: Fazit zu dem Fallbeispiel

Nach dem Fallbeispiel erhielten wir theoretische Grundlagen zu Textprozeduren. Diese
wurden als eine mogliche Losung fur die Frage, wie sprachliches und fachliches Lernen mit-
einander verbunden werden kénnen, vorgeschlagen.

Um die Thematik zu vertiefen, bearbeitete ich anschlieBend die Aufgaben aus dem Tuto-
rium. Jede:r aus unserer Lerngruppe besal3 einen eigenen Rhythmus, die Aufgaben zu bear-
beiten. Die Moglichkeit der eigenstindigen Ausarbeitung war vorteilhaft, da wir so die
Modulinhalte unserem Studium und unseren Arbeitszeiten anpassen konnten.

Ich lernte, dass die deutsche Sprache ein vielfaltiges Konstrukt ist, welches sich nach un-
terschiedlichen Gesichtspunkten (beispielsweise Varietiten) einordnen ldsst. Auch konnte
ich die Erkenntnis gewinnen, dass sich der Spracherwerbsprozess bei Erst- und Zweitsprach-
lern unterscheidet. Dieses Wissen ermdglicht eine kompetentere Diagnostik und daraus re-
sultierend kann eine entsprechende Forderung geplant und durchgefiihrt werden.

Die Vorlesung und das Tutorium stirkten mein Bewusstsein dafiir, dass das sprachsen-
sible Unterrichten ein wichtiges Instrument innerhalb der individuellen Férderung der Schii-
ler:iinnen darstellt und mithilfe von unterschiedlichen Verfahren durchgefithrt werden kann.
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Mich hat es begeistert, dass die Férderung der sprachlichen Fihigkeiten der Schiler:innen
nicht nur im Fach Deutsch erfolgen soll, sondern auch im Fachunterricht. Ich denke, dass
die Beachtung der sprachsensiblen Férderung unseren zukiinftigen Schiler:innen einen deut-
lichen Mehrwert geben wird und sich dadurch die Unterrichtsqualitit verbessern kann.

11.3 Welche neuen Erkenntnisse wurden durch das Seminar gewonnen und wie haben
diese das Verstindnis fiir den sprachsensiblen Unterricht erweitert?

Nach dem erfolgreichen Abschluss der Vorlesung kann im darauffolgenden Semester das
Seminar ,,Sprachsensibler Unterricht in allen Fichern® besucht werden. In diesem Seminar
wurden wir nach Grundschule, Sekundarstufe I und Sekundarstufe II aufgeteilt. Da ich Lehr-
amt am Berufskolleg studiere, habe ich mich entsprechend im Seminar fir die Sekundarstufe
IT angemeldet. Die Einteilung nach Schulform wurde von uns Lehramtsstudierenden positiv
aufgenommen. In einigen Fachern liegt der Schwerpunkt der Lehrinhalte oft im Grundschul-
und Sekundarstufe-I-Bereich. Sichetlich sind die Schwerpunkte der Veranstaltungen auch fiir
den Sekundarbereich II als Hintergrundwissen nitzlich. Allerdings wiinscht man sich als zu-
kinftige Lehrkraft fir weiterfihrende Schulen auch Lerninhalte, die in der Erwachsenenbil-
dung von Nutzen sind. Dies begriindet sich vor allem darin, dass die Relevanz der
Heterogenitit in Berufsschulklassen durch unterschiedliche Abschliisse und Altersklassen
besonders ausgeprigt ist (vgl. Euler/Severing 2021: 7ff.).

Im Seminar wurden die Inhalte der Vorlesung vertieft und Einblicke in verschiedene Di-
agnostik und Férdermal3nahmen gegeben. Zur Sprachstandsdiagnostik erhielten wir Unter-
lagen zu dem C-Test, Fast-Catch-Boomerang, der Profilanalyse nach GrieShaber, der
Hamburger Schreibprobe, der Niveaubeschreibung fiir Sek I und Sek II und das Tulpenbeet.

Die Profilanalyse nach GrieBhaber hat mich hierbei besonders angesprochen. Dies be-
grindet sich darin, dass das Verfahren neben der Diagnostik auch Férdermoglichkeiten bie-
tet. Allerdings bietet das Verfahren keine Férderhorizonte fiir die Profilstufen 4 bis 6, welche
gerade fur weiterfithrende Schulen interessant waren.

Die Profilanalyse kann schriftlich und mundlich durchgefiihrt werden. Sie eignet sich fir
Lernende mit Deutsch als Erst- oder Zweitsprache. Hierdurch kann die Profilanalyse auch
in einer heterogenen Klasse durchgefiihrt werden. Gerade in Ausbildungsklassen, in denen
Lernende mit unterschiedlichen Abschliissen aufeinandertreffen, ist diese Analyse somit be-
sonders hilfreich. Mithilfe dieses Verfahrens kann ein Profil der Schiler:innen erstellt wer-
den, das dabei helfen kann, optimale Lehr- und Lernmaterialien fir die Schuler:iinnen
anzufertigen (vgl. GrieBhaber 2013: 1). Die Auswertung erfolgt mithilfe des Sprachprofilbo-
gens. Vorteilhaft ist, dass in diesem auch die Entwicklungen der Lernenden dokumentiert
werden (vgl. Heilmann 2012: 14). Zusitzlich bedarf es bei der Profilanalyse keiner komple-
xen Durchfihrung. In diesem Verfahren wird lediglich die Verbstellung analysiert. Die Ana-
lyse mittels der Verbstellung erweist sich im Deutschen als besonders bedeutsam, da
Deutschlernende die korrekte Anordnung der Verben in spezifischen Schritten erlernen (vgl.
Heilmann 2012: 9). Aulerdem ist das Verfahren 6konomisch, da es in Gruppen durchgeftihrt
werden kann (vgl. Ehl et al. 2018: 1268). Es ist jedoch zu beachten, dass die regelmalige
Durchfihrung der Profilanalyse und die Entwicklung zielgerichteter individueller Forder-
mal3inahmen auch zeitaufwindig sein konnen.
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Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Profilanalyse nach GrieBhaber als ein dullerst
vielversprechendes Verfahren angesehen werden kann, das sowohl bei der Diagnostik als
auch bei der individuellen Forderung von Lernenden in heterogenen Berufsschulklassen von
Nutzen sein kann.

Eine weitere Aufgabe innerhalb des Seminars war es, zu den verschiedenen Verfahren
Erklirvideos zu erstellen. Auflerdem wurde uns die Méglichkeit geboten, den Sprachstand
einer Klasse zu beurteilen und didaktische Konsequenzen daraus zu ziechen.

Auch im Hinblick auf die sprachlichen Register wurden wir sensibilisiert. Mithilfe von
unterschiedlichen Lern- und Lehrstrategien, wie beispielsweise dem Scaffolding, wurde uns
aufgezeigt, wie eine Benachteiligung von Schiiler:innen mit Zuwanderungsgeschichte oder
aus bildungsfernen Haushalten ausgeglichen werden kann.

Bei dem Konzept Scaffolding werden den Schiiler:innen Materialien bereitgestellt, die
ithnen helfen sollen Aufgaben zu formulieren und zu 16sen. Im Seminar wurden uns unter-
schiedliche Methodenwerkzeuge vorgestellt, die im Unterricht eingesetzt werden kénnen.
Besonders interessant waren die abgestuften Lernhilfen. Hierbei wird den Lernenden unter-
stiitzendes Material zur Verfiigung gestellt, das kleine Hilfen bis hin zur Musterl6sung bietet
(vgl. Hepp et al. 2003: 1£.).

Im Rahmen meiner Bachelorarbeit beschiftigte ich mich mit der Thematik, wie Lernauf-
gaben im Buchfithrungsunterricht beschaffen sein mussen, damit sie der kognitiven Hetero-
genitit kaufmannischer Berufsschulklassen gentigen. Als eine Methode zur Beantwortung
der Fragestellung griff ich auf das Methodenwerkzeug der abgestuften Lernhilfe zurtick, um
individuell férdernde Lernaufgaben fir eine kaufminnische Berufsschulklasse zu konzipie-
ren. Durch die intensive Auseinandersetzung mit dem Verfahren wurde mir bewusst, dass
ein hohes Potenzial in dem Konzept steckt. Insbesondere in heterogenen Klassen kann Scaf-
folding dazu beitragen, den individuellen Bediirfnissen der Lernenden gerecht zu werden,
indem Unterstiitzungen und Anleitungen zur Verfiigung gestellt werden. Allerdings muss
beachtet werden, dass die Anwendung von Scaffolding kontinuierlich im Unterricht erfolgen
sollte und Optimierungen vorgenommen werden sollten, um eine ideale Férderung der Schii-
ler:iinnen zu gewiahrleisten. Eine Herausforderung besteht darin, dass die Erstellung von un-
terstitzenden Unterrichtsmaterialien und die kontinuierliche Evaluierung dieser mit einem
hohen Zeitaufwand verbunden sind.

Scaffolding kann somit nicht nur Schiiler:innen mit Deutsch als Zweitsprache oder mit
Forderbedarf unterstiitzen. Durch das Konzept konnen Unterrichtsmaterialien aufbereitet
werden und somit auch bei dem Verstindnis von Fachbegriffen unterstiitzen. Zusitzlich
konnen die Aufgaben differenzierter gestaltet werden und somit bei der individuellen For-
derung behilflich sein.

In vielen Einheiten haben wir im Seminar in Gruppen gearbeitet und konnten gemeinsam
die verschiedenen Aufgaben bewiltigen. Interessant war es im Anschluss zu sehen, wie an-
dere Gruppen die Aufgaben bearbeitet haben.

Zum Semesterende bekamen wir den Auftrag, im Rahmen der Prifungsleistung ein un-
benotetes Portfolio im Umfang von acht bis zehn Seiten anzufertigen. Dadurch konnte ich
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die Lerninhalte reflektieren und die wichtigsten Erkenntnisse zusammenfassen. Dieses Port-
folio dient fir mich innerhalb meines Studiums und als zukiinftige Lehrkraft als Nachschla-
gewerk fiir die Planung und Gestaltung von sprachsensiblem Unterricht.

11.4 Was fiir ein Gesamtresimee kann aus der Veranstaltung gezogen werden?

Als Gesamtresiimee kann ich festhalten, dass nicht, wie vor Beginn des Moduls erwartet,
nur Grammatikthemen und Rechtschreibregeln wiederholt werden. Ich lernte eine Vielzahl
von Methoden und Konzepten kennen, um Schiiler:innen bei ihrer sprachlichen, schulischen
und gesellschaftlichen Entwicklung zu unterstitzen. Es ist ebenso wichtig, sich bewusst zu
machen, dass bestimmte Verfahren nicht im vollen Umfang die sprachlichen Schwierigkeiten
einer Klasse aufdecken kénnen. Deshalb ist eine ganzheitliche sprachsensible Betrachtung
tber die Verfahren hinaus notwendig und stetig an Optimierungsprozesse gekniipft. Die
sprachlichen Fahigkeiten der Schiiler:innen sind in jedem Fach von Bedeutung, da Lernende
die Aufgaben und Texte verstehen und in der Lage sein miissen, diese verstandlich zu beant-
worten. Zusitzlich hat das Modul mich im Rahmen meiner wissenschaftlichen Arbeiten ge-
prigt. Durch das Modul sind fiir mich innerhalb von didaktisch relevanten Fragestellungen
der Aspekt der sprachsensiblen Unterrichtsgestaltung nicht mehr wegzudenken.

Es wird im Studium immer wieder betont, dass unsere Aufgabe darin besteht, jede:n Schi-
ler:in individuell zu férdern und die Heterogenitit zu beachten. Wie dies geschehen soll wird
zum Teil im Studium nur oberflichlich besprochen. Der Ansatz des sprachsensiblen Unter-
richts greift die relevante Thematik des individuellen Férderns auf und gibt zudem praxis-
nahe Handlungsvorschlige.
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Christoph Gantefort und Ina-Maria Maahs

12 Wie konnen strukturierte Reflexionen von Praxiserfahrungen als
Lerngelegenheit sprachlicher Bildung genutzt werden? — Erfahrungen aus
dem DaZ-Modul an der Universitat zu Koln

12.1 Einleitung

Seit inzwischen sieben Jahren beinhaltet das Studium angehender Lehrer:innen an der
Universitit zu Koln entsprechend des LABG 2009 des Landes Nordrhein-Westfalen das fiir
alle Studierenden verpflichtende Modul ,,Deutsch fur Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwan-
derungsgeschichte® (im Folgenden: ,,DaZ-Modul®). Sprachliche Bildung als Gegenstand die-
ses Moduls bezieht sich jedoch nicht lediglich auf Lernende mit einem statistisch erfassbaren
Migrationshintergrund. Vielmehr stellen sich fur alle Schiiler:innen sprachliche Herausforde-
rungen in Schule und Unterricht — fir deren Bewiltigung bringen sie dabei, auch unabhingig
von einem Spracherwerbskontext ,,Deutsch als Zweitsprache®, sehr unterschiedliche sprach-
liche Voraussetzungen mit. Das Studienangebot richtet sich daher zum einen an Studierende
aller Schulformen und Ficher und bezieht sich zum anderen inhaltlich auf die sprachliche
Bildung aller Schuler:innen.

Das DaZ-Modul wird an der Universitit zu Kéln im Master of Education realisiert. Damit
ist die grundsitzliche Méglichkeit eréffnet, entsprechende, das Praxissemester einbeziehende
Lerngelegenheiten fiir die Studierenden zu schaffen. Diese Verkntpfung von DaZ-Modul
und Praxissemester an der Universitit zu Koéln ist der zentrale Gegenstand unseres Beitrags.
Anhand von schriftlichen, durch Studierende im Rahmen ihrer Modulpriifung erstellten Do-
kumenten méchten wir die mit einer Verzahnung von DaZ-Modul und Praxissemester ver-
bundenen Potenziale und Herausforderungen darlegen und diskutieren. Dazu werden wir
zunichst die Spezifika des DaZ-Moduls in Kéln herausarbeiten (Kap. 2), wobei der Schwer-
punkt auf die ,Reflexionsaufgabe zum Praxissemester” als Prifungsformat gelegt wird
(Kap. 3). Daran ankniipfend stellen wir exemplarisch vor, wie Studierende im Rahmen dieses
Aufgabenformats mit den Herausforderungen ,,Retrospektivitit® (Kap. 4) und ,,Konkreti-
sierung von Aspekten sprachlicher Bildung® (Kap. 5) umgehen. Der Beitrag schlieBt mit ei-
nem zusammenfassenden Fazit sowie einem Ausblick auf mogliche Weiterentwicklungen des
Prifungsformats (Kap. 6).

12.2 Das DaZ-Modul in Koln

Entsprechend der Landesvorgaben handelt es sich um einen Studienanteil mit sechs Leis-
tungspunkten. Die Studierenden belegen neben einer Vorlesung im Inverted-Classroom-
Format' im ersten Semester des Masterstudiums eine oft fachspezifisch ausgerichtete Semi-
narveranstaltung parallel zum oder nach dem Praxissemester. Das Modul wird tber ein

Die Studierenden bearbeiten asynchron Online-Lerneinheiten. Diese werden durch interaktive Prisenzange-

bote erginzt.
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Portfolio abgeschlossen. Ein zentraler Bestandteil des Portfolios besteht in der ,,Reflexions-
aufgabe zum Praxissemester® (siche Kap. 3), in welcher die Studierenden Aspekte sprachli-
cher Bildung mit Blick auf den von ithnen selbst gestalteten Unterricht vor dem Hintergrund
der Modulinhalte reflektieren. Weitere Bestandteile des Portfolios weisen einen starken Be-
zug auf den inhaltlichen Schwerpunkt der jeweiligen Lehrveranstaltung auf.

Es liegt ein am Scaffolding-Ansatz nach Pauline Gibbons (2002) orientiertes Verstindnis
sprachlicher Bildung zu Grunde. Angesichts des vergleichsweise geringen formellen Work-
loads von 6 LP im DaZ-Modul wurde im Rahmen des Fachverbunds Sprachliche Bil-
dung/Deutsch als Zweitsprache in Zusammenarbeit von Akteur:innen aus Hochschule, den
Zentren fir schulpraktische Lehrer:innenbildung und Schulpraxis ein ,,didaktischer Drei-
schritt konzipiert, welcher dazu dienen soll, die Zuginglichkeit der Prinzipien sprachsen-
siblen Unterrichtens zu erhéhen (vgl. Abb. 1).

A B
Sprachliche Anforderungen \1 ( Sprachliche Fahigkeiten
ermitteln einschdtzen
(,objektseitig’) (,subjektseitig’)
Y Y
A
C

Sprachliche Hilfen
bereithalten

|

Mehrsprachigkeit einbeziehen

Abbildung 1: ,,Didaktischer Dreischritt*

Das Ziel (Schritt C) besteht in der bedarfsgerechten Bereitstellung sprachlicher Hilfen,
d.h. angehende Lehrkrifte sollen in die Lage versetzt werden, sprachliche Geriiste zu errich-
ten, die es den Lernenden ermdglichen, kommunikative Anforderungen zu bewiltigen, wel-
che sie ohne Hilfe nicht iberwinden kénnten. Um hier die im Sinne der Zone der nachsten
Entwicklung Passgenauigkeit zwischen den sprachlichen Anforderungen der fachlichen Un-
terrichtsziele und den sprachlichen Fihigkeiten der Lernenden herzustellen, miissen Lehr-
krifte in der Lage sein, die Anforderungen zu analysieren und bestenfalls in Form konkreter
sprachlicher Mittel zusammenzustellen (Schritt A), sowie die sprachlichen Fahigkeiten der
Lernenden als Lernvoraussetzungen zu diagnostizieren bzw. einzuschitzen (Schritt B). Aus
dem Verhiltnis von Anforderungen und Fahigkeiten bemisst sich der gegebene Bedarf fiir
sprachliche Unterstiitzung. In allen drei Schritten erweist sich Mehrsprachigkeit als relevant:
Sprachliche Anforderungen kénnen andere Sprachen als Deutsch betreffen (z.B. im Fremd-
sprachenunterricht) und die Lernenden verfiigen oft tber sprachliche Repertoires als Lern-
voraussetzung, die tiber das Deutsche hinausgehen. Sprachsensibler Unterricht bezieht sich
demnach nicht ausschlief3lich auf die Foérderung der Sprache Deutsch, sondern bezieht im
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Sinne von Prinzipien des Translanguaging-Ansatzes Lerngelegenheiten mit ein, in denen die
Mehrsprachigkeit der Schuler:innen zum Tragen kommen kann (Garcia, Johnson und Selt-
zer 2017, Gantefort und Maahs 2020). Die im Modul zu erreichenden Kompetenzen der
Studierenden sowie die Lerninhalte orientieren sich aus jeweils fachlicher Perspektive an die-
sem Verstindnis sprachlicher Bildung (Gantefort und Maahs 2023).

Mit Blick auf den in Koln realisierten Fach- und Praxisbezug sind zwei jeweils intern von
der Universitit zu Koln geforderte Vorlduferprojekte zu erwahnen, die sich auf die Konzep-
tion des ,,DaZ-Moduls* ausgewirkt hatten:

Im Rahmen des ,,Modellkollegs Bildungswissenschaften® (Laufzeit von 2009 bis 2011)
wurde das bildungswissenschaftliche Studium der Bachelor- und Masterstudienginge noch
zu Zeiten des Studiums mit dem Abschluss ,,Staatsexamen mit einer kleineren Kohotte von
Studierenden projektiert (Rohr und Roth 2012), wobei auch das DaZ-Modul bereits imple-
mentiert wurde (Bachtsevanidis et al. 2012). Den am Modellkolleg teilnehmenden Studieren-
den boten sich tber einen wochentlichen Tag in einer Schule vielfiltige praxisbezogene
Lerngelegenheiten, welche auch im DaZ-Modul genutzt wurden. Die Studierenden waren
gehalten, Diagnostik und Férderung in Einzel- oder Gruppensettings miteinander zu ver-
kntpfen. Somit lagen bereits vor dem Start der gestuften Studienginge und der verbindlichen
Einfiihrung des Praxissemesters Erfahrungen zur sprachbildungsbezogenen Verkntpfung
von Theorie und Praxis im Studium vor.

Gemeinsam mit Mitarbeitenden aus den Fachdidaktiken der Mathematik bzw. Naturwis-
senschaften, den Sozialwissenschaften sowie der Geographie wurden im Rahmen des Pro-
jektes ,,DaZ-Modul: Fachsprache und Sprachférderung® Seminarkonzepte fiir fachbezogene
Sprachbildung ausgearbeitet (Michalak et al. 2014). In den Jahren 2013 bis 2015 konnte so
bereits frith eine Zusammenarbeit von Akteur:innen aus Sprachbildung und den Fachdidak-
tiken etabliert werden, welche bis heute fortdauert.

Die hier im Weiteren zu thematisierende Verzahnung mit dem Praxissemester stellt sich
als indirekt dar, d.h. Studien- und Prifungsleistungen aus Praxissemester und DaZ-Modul
werden unabhingig voneinander verbucht und die Lehrenden des DaZ-Moduls sind nicht
in die unmittelbar mit dem Praxissemester verbundenen Lehrangebote involviert. Stattdes-
sen wird im Rahmen des Portfolios auf die erworbene Unterrichtserfahrung zuriickgegriffen.
Damit sind zwei Herausforderungen verbunden: Einerseits stellt dies eine Restriktion fir die
Studienorganisation der Studierenden dar, da diese das Seminar im DaZ-Modul nicht vor
dem Praxissemester belegen kénnen. Andererseits stellt sich die Frage, wie dennoch flankie-
rende sprachbildungsbezogene Lerngelegenheiten im Praxissemester realisiert werden kon-
nen. Fur letzteres wurden mit der Zeit asynchrone digitale Lerngelegenheiten bzw.
Unterstiitzungstools geschaffen. So wird beispielsweise die einfithrende Online-Vorlesung
asynchron umgesetzt. Die Studierenden bearbeiten wihrend des ersten Semesters Online-
Lerneinheiten und missen diese bis zum Ende des Semesters vollstindig abschlieSen, um
die Studienleistung zu realisieren. Die Lerneinheiten bleiben jedoch als Ressource im weite-
ren Masterstudium verfiighar, so dass die Studierenden fortlaufend auch wihrend des Pra-
xissemesters darauf zugreifen konnen. Dariiber hinaus wurde in einem von der Universitit
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zu Koéln intern geférderten Projekt der ,,Methodenpool fiir sprachsensiblen Unterricht** ge-

schaffen (Gantefort et al. 2022). Dabei handelt es sich um eine digitale Planungshilfe, welche
von Studierenden im Praxissemester genutzt werden kann. Sie wihlen als Input u.a. die zu
tordernden Sprachbereiche aus. Als Output erzeugt das Tool eine tag-cloud, in welcher zur
Auswahl passende Unterrichtsmethoden und Sprachhilfen angezeigt werden. Je nach Pas-
sung zur Auswahl erscheinen diese Elemente in unterschiedlicher GréBe. Per Klick auf eines
der angezeigten Elemente offnet sich eine didaktische Handreichung im PDF-Format. Zu-
sitzlich stehen fir eine Auswahl von Methoden und Sprachhilfen digitale Dashboards zur
Verfugung, tiber welche Studierende Impulse fir die Umsetzung der jeweiligen Methode in
digitalen Lernumgebungen erhalten.

12.3 Die Reflexionsaufgabe zum Praxissemester

Als Prifungsform ist fur das ,,DaZ-Modul ein benotetes Portfolio vorgesehen, das mit
einer Gewichtung von 1/20 der gesamten Creditpoints im Master auf die Endnote einzahlt
(ZtL Koln 2014). Eingereicht wird es bei den jeweiligen Dozierenden der Aufbauseminare.
Die Dozierenden formulieren fiir die Portfolios in ihren Seminaren jeweils eigene Aufgaben,
ein zentraler Bestandteil ist jedoch immer die Reflexion des eigenen Unterrichts im Praxis-
semester. Diese Vorgaben implizieren drei zentrale Schlussfolgerungen: (i) Eine direkte
Verkniipfung der Thematik der sprachlichen Bildung mit der eigenen Unterrichtsgestaltung
ist irgendwann fiir alle Lehramtsstudierenden fiir einen erfolgreichen Abschluss des eigenen
Studiums bedeutsam, (ii) das Priifungsformat an sich lisst Spielraum fiir individuelle Schwer-
punktsetzungen der Dozierenden im Modul, umfasst gleichzeitig aber auch modulweite Stan-
dardisierungen, (iii) der Korrekturaufwand der Dozierenden in den Aufbaumodulen ist
vergleichsweise hoch, da jede:r Seminarteilnehmer:in des Moduls auch eine Modulabschluss-
prifung ablegt und diese aus mindestens einer individuellen schriftlichen Ausarbeitung be-
steht. In der Praxis ldsst sich durch diese formalen Vorgaben einerseits sowie die
Verzahnung mit dem Praxissemester andererseits oftmals eine Verknlipfung extrinsischer
wie intrinsischer Motivation bei den Studierenden wahrnehmen. Das Portfolio wird in vielen
Fallen ernst genommen, weil Studierende im Praxissemester zum einen Erfahrungen ge-
macht haben, die die Bedeutung sprachlicher Bildung auch fiir den eigenen Fachunterricht
unterstreichen und diesen Erfahrungen zum anderen Prifungsrelevanz zugeschrieben wird.

Das Portfolio ist teilstandardisiert, was bedeutet, dass es einen festen Bestandteil gibt, den
alle Lehramtsstudierenden bewaltigen mussen und fiir den standardisierte Bewertungskrite-
rien vorliegen. Dabei handelt es sich um eine Reflexionsaufgabe zum Praxissemester, die
bereits in der Einfihrungsvorlesung vorgestellt wird und auch auf der Homepage des Mer-
cator-Instituts erliutert wird.> AuBerdem existiert ein zweiter Teil, der individuell von den
Dozierenden der Aufbauseminare vorgegeben wird und in der Regel thematisch an den je-
weiligen Schwerpunkt der Lehrveranstaltung ankniipft. Wir konzentrieren uns im Folgenden
mit der Reflexionsaufgabe zum Praxissemester auf den einheitlichen Teil des Portfolios. Die

2 verfiighar unter: www.unterrichtsmethoden-sprachsensibel.de

? Informationen zur Reflexionsaufgabe finden sich hiet: https://mercatot-institut.uni-koeln.de/studium-wei-
terbildung/daz-modul-an-der-universitact-zu-koeln/ studien-und-pruefungsleistungen
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Intention fiir dieses Format war die Idee, Reflexionen der eigenen didaktischen Handlungen
bei den Studierenden gegeniiber der systematischen Uberpriifung deklarativen Wissens stir-
ker zu gewichten, ihren Blick fiir die vielfaltigen sprachlichen Kompetenzen ihrer Schiiler:in-
nen zu schirfen und sie Potenziale sprachlicher Bildung fiir den eigenen Fachunterricht
erkennen zu lassen. Entsprechend wird bei der Korrektur der Aufgaben auch nicht bewertet,
inwiefern die Studierenden in ihrem Praxissemester tatsdchlich sprachsensibel vorgegangen
sind, sondern wie sie ihr eigenes Handeln vor dem Hintergrund von Konzepten sprachlicher
Bildung reflexiv einordnen. Die Portfolioaufgabe kann demnach auch sehr gut bestanden
werden, wenn im Praxissemester selbst nicht im Sinne des Dreischritts (vgl. Abb. 1) verfah-
ren wurde, also der Sprachstand der Lernenden nicht erfasst wurde, sprachliche Herausfor-
derungen von Materialien nicht reflektiert und den Lernenden auch trotz entsprechender
Bedarfe keine sprachlichen Hilfen zur Verfugung gestellt wurden.

Diese Priifungssituation geht mit einigen Potenzialen, aber auch spezifischen Herausfor-
derungen einher. Reflexion kann grundsitzlich als Prozess kognitiver Strukturierung (Roters
2012: 151) von etwas zuvor Erfahrenem verstanden werden (Abendroth-Timmer 2017: 104).
Das zuvor Erfahrene stellt in diesem Fall der selbst gestaltete Unterricht aus dem Praxisse-
mester dar, der von den Studierenden erneut retrospektiv und kategoriengeleitet durchdacht
werden soll. Der Prozess der Reflexion beginnt dabei jedoch nicht erst in der konkreten
Prifungsvorbereitung, sondern verlduft wihrend des gesamten Moduls und wird in den
Lehrveranstaltungen gezielt angeregt und begleitet. Die ausformulierte schriftliche Abgabe
zum Modulabschluss bildet einen vorldufigen Abschluss dieses Prozesses ab, der jedoch ggf.
auch in spiteren Praxisphasen wie z.B. dem Vorbereitungsdienst erneut aktiviert werden
konnte. Die Kategorien der Reflexionsaufgabe zum Praxissemester bieten den Studierenden
zudem eine Orientierung, die sie ggf. auch fir eine eigenstindige Analyse zuktnftiger Unter-
richtskontexte nutzen kénnen.

Fir diese schriftliche Ausarbeitung gelten wie bei anderen Textsorten eines universitiren
Studiums die gingigen Standards wissenschaftlichen Schreibens. Durch die Spezifik der im
Fokus stehenden personlichen Reflexion stellen sich jedoch noch weitere Anforderungen an
die Verfasser:innen wie Begutachter:innen, die sich bei anderen Priifformaten nicht in der
Form zeigen. So sind hier didaktische Prozesse aus einer direkt involvierten Ich-Perspektive
zu diskutieren, ohne dabei auf einer Ebene der Schilderung personlicher Erlebnisse und
Emotionen (Abendroth-Timmer 2017: 104) zu verbleiben. Es ist demnach eine Balance her-
zustellen zwischen dem personlich Erfahrenen, das aus einer subjektiven Perspektive heraus
bewertet wird, und einer niichtern-distanzierten Abwigung aus einer Aul3enperspektive her-
aus. Daftr werden die personlichen Erfahrungen aus dem Praxissemester in der Reflexion
anhand objektiver Konzepte und Modelle der sprachlichen Bildung eingeordnet, um daraus
Impulse fiir die eigene Professionalisierung zu gewinnen. Der Umgang mit dieser Textsorte
innerhalb des Studiensettings ist daher sowohl fiir Studierende als auch Dozierende zunichst
ungewohnt. Gerade auf eigene Unsicherheiten einzugehen und ggf. didaktische Fehlent-
scheidungen herauszuarbeiten, kann einige Studierende Uberwindung kosten und verlangt
eine gewisse Vertrauensbasis zwischen Student:in und Dozent:in.
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Konkret bearbeiten die Studierenden sechs am didaktischen Dreischritt ausgerichtete re-
flexionsorientierte Aufgaben, die sie auf eine im Praxissemester durchgefiihrte Unterrichts-
einheit beziehen sollen. Dafiir missen die Studierenden zunichst die sprachliche Vielfalt in
threr Lerngruppe beschreiben sowie die fachlichen Ziele ihres Unterrichts kurz darstellen
(Aufgaben 1 und 2), bevor sie dann die eigene Unterrichtsplanung hinsichtlich der klassi-
schen vier Schritte des Scaffoldings (Kniffka 2010: 2 ff.) reflektieren: (i) Bedarfsanalyse
(Aufgabe 3), (i) Lernstandsanalyse (Aufgabe 4) sowie (iii) Unterrichtsplanung und (iv) Un-
terrichtsinteraktion (Aufgabe 5). Abschlieend wird sprachliche Bildung noch einmal im
Kontext der Gesamtinstitution und ggf. Schulentwicklung in den Blick genommen
(Aufgabe 6). Die Aufgaben 3-5 bilden demnach den Kern des eigenen Reflexionsprozesses
und werden daher doppelt gewichtet. Um eine moglichst objektive und transparente Bewer-
tung zu erzielen, wurden fiir jede Aufgabe Bewertungskriterien formuliert, die sich an etab-
lierten Konzepten sprachlicher Bildung orientieren und anhand einer Viererskala beurteilt
werden. Diese Bewertungskriterien werden allen Studierenden wie Dozierenden zur Verfi-
gung gestellt und bieten eine orientierende Struktur beim Schreib- wie Bewertungsprozess.
Die Studierenden finden diese in der Handreichung zur Reflexionsaufgabe online auf der
Homepage des Mercator-Instituts’, den Dozierenden wird erginzend eine Excel-Liste zur
Verfiigung gestellt, die aus dem Mittelwert via Formel den Notenschnitt errechnet.

12.4 Potenzial und Herausforderung der Retrospektivitat

Inhirentes Merkmal von Reflexion ist wie oben dargestellt stets die Retrospektivitit. Es
geht um das nachtrigliche Uberdenken und Bewerten einer bestimmten Erfahrung in der
Vergangenheit, um daraus Schliisse fir die Gegenwart und Zukunft zu ziehen. Es ist nahe-
liegend, dass eine zentrale Gelingensbedingung fiir die Anregung erfolgreicher Reflexions-
prozesse im Rahmen des DaZ-Moduls der richtige Zeitpunkt dieser Retrospektion ist. Damit
eine reflexive Einordnung und Bewertung der praktischen Unterrichtsgestaltungen erfolgen
kann, mussen diese abgeschlossen sein, diirfen aber zugleich nicht zu lange zurtckliegen,
damit die Erfahrungen noch hinreichend prisent sind. In der Lehrpraxis hat sich diesbeztig-
lich gezeigt, dass es sich besonders empfiehlt das Vertiefungsseminar, dessen Abschluss die
Reflexionsaufgabe bildet, ein Semester nach dem Praxissemester zu belegen oder sogar pa-
rallel dazu. Dadurch, dass die Reflexionsaufgabe erst zum Ende des Semesters final nieder-
geschrieben wird, ist auch im parallelen Fall eine retrospektive Perspektive gegeben.
Gleichzeitig bietet diese Variante einige Vorteile, da Inhalte aus dem Seminar theoretisch
direkt angewendet werden kénnen und die Praxiserfahrungen noch sehr frisch sind. So zei-
gen sich hier typische Herausforderungen der retrospektiven Betrachtungsweise (z.B. unge-
naue Erinnerungen) in deutlich geringerem Ausmal3. Andererseits sind viele Studierende
wihrend des Praxissemesters stark in den Schulalltag eingebunden und sehen sich auch un-
abhingig von der sprachsensiblen Gestaltung mit neuen Aufgaben konfrontiert, die zum Teil
viel Vorbereitung verlangen. So konnen auch grundlegende Unterrichtsroutinen fir das
Classroom-Management etc. noch nicht vorausgesetzt werden, sondern miussen von den

* Diese sind hier zu finden: https:/ /metcatot-institut.uni-koeln.de/sites/mercatot/uset_upload/PDF/
04_Studium_und_Weiterbildung/Reflexionsaufgabe_zum_Praxissemester__mit_Planungshilfe_.pdf
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Studierenden erst entwickelt werden. Der parallele Besuch des Vertiefungsseminars kann so
potenziell auch zu einem zusitzlichen Stressfaktor werden, was ggf. dazu fithren kann, dass
sich die Studierenden weniger intensiv mit den Themen und Inhalten des Seminars ausei-
nandersetzen. Eine Bearbeitung der Reflexionsaufgabe mehr als ein Semester nach dem Pra-
xissemester ist dagegen nicht zu empfehlen, da den Studierenden dann viele Details der
konkreten Unterrichtspraxis weniger prasent sind.

Grundsitzlich wird die Retrospektivitit der Aufgabe zur Herausforderung, wenn die Stu-
dierenden sich nicht mehr genau an die jeweiligen Lehr-Lern-Situationen erinnern. Erschwe-
rend kann ebenfalls sein, dass Studierende bestimmte eingesetzte Materialien nicht nachhaltig
abgespeichert haben und diese somit nicht mehr fiir eine Analyse genutzt werden kénnen.
So finden sich in den Reflexionen immer wieder Hinweise darauf, dass z.B. konkrete Aufga-
benstellungen nicht mehr exakt reproduziert werden kénnen oder bestimmte Lesetexte oder
Arbeitsblitter nicht mehr vorliegen. Die beiden folgenden Zitate® illustrieren diese Proble-
matik beispielhaft:

Die konkreten Fragestellungen an der Tafel, die die Sprachhandlung der 1Lernenden
unterstiitzen sollte, wurden nicht konserviert. Daber kinnen diese nicht genau in Hinblick auf
thre Sprachsensibilitat betrachtet werden. (51)

Leider ist der Sachtext nicht mebr vorbanden und kann daber nicht mehr genan analysiert

werden. (52)

Zudem erfassen einige Studierende bestimmte Informationen (z.B. Sprachstand oder
Erstsprachen der Lernenden) wihrend des Praxissemesters nicht und kénnen dann nur da-
rauf verweisen, was sie hitten erfassen konnen. Manche Studierende versuchen sich diese
Informationen zudem im Nachgang zu erschliefen, was mit der Gefahr verbunden sein
kann, dafir auf stereotype Zuweisungen zuriickzugreifen. Das ist z.B. der Fall, wenn Ler-
nenden aufgrund des Aussehens oder des Namens ein Migrationshintergrund zugesprochen
wird oder wenn versucht wird, aus den sprachlichen Leistungen auf die Spracherwerbsbe-
dingungen zu schlielen, wie sich im folgenden Beispiel zeigt:

Bei ihm ist, auch anfgrund der erbibten Schwierigkeiten im Dentschen, davon auszugeben,
dass Jakobs” Erstsprache das Franzisische ist und er Deutsch erst spater als Zweitsprache
erworben hat. (53)

Potenziale durch die Retrospektivitit der Aufgaben ergeben sich in dem skizzierten Set-
ting des Modulaufbaus dadurch, dass die Studierenden eine konkrete Lehr-Lern-Situationen
noch einmal mit mehr Fachexpertise bewerten, die sie sich zwischenzeitlich im Seminar an-
eignen konnten. Zudem findet die Bearbeitung der Aufgabe zu einem Moment statt, in dem
sie nicht mehr selbst in diese Leht-Lern-Situation involviert sind bzw. nicht mehr direkt di-
daktisch agieren miissen. Es besteht demnach kein akuter Handlungs- oder Zeitdruck, sodass
die erlebten Situationen mit mehr Abstand und Ruhe betrachtet werden kénnen. So entste-
hen Gelegenheiten fir die Aneignung sprachbildungsbezogener Kompetenzen, in folgen-
dem Beispiel mit Blick auf die Diagnostik schriftsprachlicher Fahigkeiten. Auf der Basis noch

> Die Zitate aus den Reflexionsaufgaben der Studierenden werden alle als unredigierte Originalzitate abgebildet.
6 Pseudonym.
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aus dem Praxissemester vorliegender Schreibproben von Schiiler:innen wendet ein Studie-
render zunichst Einzelskalen der Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache fir die
Sekundarstufe I (D6l und Reich 2013) auf die Texte an:

Die Textproduktion beschreibt die Fihigkeit der SchiilerInnen (komplexe) Texte zu erstellen
(Sdichsisches Bildungsinstitut, 2013, 8. 24). Ein Beispiel fiir die Stufe I der Textprodufktion
is5t die kurze Nacherziblung der Geschichte A8 (vgl. Anhang, S. 27), welche anstelle einer
eigenen Uberlegung eine Handlung der Serie ,Cobra Kai* wiedergibt. Niveaustufe 1 ist die
haufigste im Kurs auftretende Stufe, da viele Kinder imstande waren einen einfachen und
gugleich plansiblen Text zum Thema Liigen zu verfassen. Beispiele hierzn stellen die
Geschichten A3, A6, B6, BS,... [...] dar. Die Niveaustufe 111 der Textproduktion stellt
die hichstmagliche Stufe im Kurs da und ist nur noch selten vertreten. Ein Beispiel fiir die 3.
Stufe ist die Geschichte B5 |...], da sie eine nachvollziehbare Struktur und einen Zeitlichen
Ablauf anfiweist Ich wurde gestern den 7.3. in der Mensa Pause in der Schule angelogen von
meinen Freunden [...] in die Pause dann bin ich hinter her.* (54)

Darauf aufbauend wird das Schreibentwicklungsmodell nach Bereiter (1980) vertiefend
auf die Schreibproben angewandt:

Die Geschichte A10 [...] der Gruppe 1 lisst sich der ,,Stufe 1: Associative Writing"
guordnen, da das Kind obne erkennbares Muster alles anfgeschrieben hat, was gerade in den
Sinn gekommen ist ,Moin, was gebt ich weif§ nicht was ich schreiben solll Ich glaube miir feltes
wider ein ich hab schon mal gesagt das...% ,ich hab keine lust mebr mebr u schreiben bay
bay'. Unklar ist jedoch, ob sich der Anfang und der Schluss einem wirklichen Adressaten
widmet oder als Floskel u interpretieren ist. (54)

Die schriftliche Form der Ausarbeitung bedeutet zudem, dass bestimmte Gedanken lang-
fristig festgehalten werden. Dabei miissen die Studierenden sich intensiv mit der Frage nach
geeigneten Formulierungen auseinandersetzen und sich die Situationen nochmal genau vor
Augen fithren, um eine prazise Erlduterung fiir eine auflenstehende Person abgeben zu kon-
nen. Die Studierenden blicken somit zum Ende des Vertiefungsseminars teils mit einer er-
weiterten Perspektive auf ihre eigenen Unterrichtsplanungen und bewerten Situationen neu.
Einigen werden erst jetzt bestimmte sprachliche Herausforderungen der eingesetzten Mate-
rialien und Methoden klar. Andere stellen fest, dass sie unbewusst bereits sehr sprachsensibel
gearbeitet haben, dies nur vorher nicht so benennen oder systematisieren haben kénnen.

Durch diese Erkenntnisse gewinnen die Studierenden neue Impulse, die sie fir ihre zu-
kinftige Tatigkeit als Lehrperson nutzen kénnen. So arbeiten Studierende immer wieder
selbst den Mehrwert dieser Retrospektivitit explizit heraus. Das gilt sowohl fiir die konkrete
eigene Unterrichtsgestaltung:

Es kann bereits festgehalten werden, dass in der bier vorgestellten Unterrichtseinbeit eine
sprachsensible Gestaltung nicht zu meiner Zufriedenstellung durchgefiibrt werden wurde.
Angesichts der Vielzahl an Herausforderungen im Praxissemester war es mir leider nicht
miglich, dies zu leisten. Nichtsdestotrotz: exfabre ich die Auseinandersetzung mit der Thematik

anch jetzt in der Retrospektive als sebr gewinnbringend und werde daranf anfbanen konnen.
(33)
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... als auch fur die Einschitzung sprachlicher Herausforderungen im eigenen Fach insge-
samt:

Durch die Reflexion in diesem Portfolio wurde mir bewusst, dass im Pddagogikunterricht
viel sprachliches Wissen und viele sprachliche Fertigkeiten vorausgesetzt werden. Dies war
sowobl in denen von mir beobachteten Unterrichtsstunden sowie meinen selbst durchgefiibrten
Stunden der Fall. In meinen zukiinftigen Unterrichtsstunden michte ich daber darauf achten,
den Unterricht sprachsensibler u gestalten, unter anderem muithilfe des Methodenpools des
Mercator-Instituts. (56)

12.5 Konkretionsgrad als Gelingensbedingung

Unserer Erfahrung nach besteht eine Gelingensbedingung fiir den Erwerb von Sprach-
bildungskompetenz in der Bearbeitung der Reflexionsaufgabe zum Praxissemester durch die
Studierenden darin, dass sie sprachbildungsbezogene Konzepte und Ansitze méglichst kon-
kret auf ihren Unterrichtskontext aus dem Praxissemester anwenden. Hierin liegt das Poten-
zial, dass Konzepte, Ansitze usw. aus der Perspektive der Studierenden nicht als
theoretischer Selbstzweck fungieren, sondern vielmehr als Grundlage fur das professionelle
Handeln in der Praxis dienen kénnen. Das Konzept ,,Bildungssprache® kann hier als Beispiel
herangezogen werden: Im Lernort Hochschule lernen die Studierenden dieses Konzept zu-
nichst primir ,akademisch® als eines von verschiedenen sprachlichen Registern kennen,
welches einerseits Mittel zum Wissenserwerb und Werkzeug des Denkens ist, andererseits
aber auch tuber eine sozialsymbolische Funktion verfiigt (Morek und Heller 2012). Dartiber
hinaus kénnen sich die Studierenden mit den typischen (und im Vergleich zur Alltagsprache
komplexen) sprachlichen Mitteln dieses Registers vertraut machen (Gantefort 2013). Die
Verkntpfung des DaZ-Moduls mit dem Praxissemester er6ffnet nun Lerngelegenheiten, die
Relevanz dieses Konzeptes fiir den eigenen Unterricht wahrzunehmen. Im Sinne der Refle-
xionsaufgabe zum Praxissemester wenden die Studierenden das erworbene Wissen zum bil-
dungssprachlichen Register an, um die sprachlichen Anforderungen des von ihnen geplanten
Unterrichts zu ermitteln, z.B. um schwierigkeitsgenerierende Merkmale von Texten zu et-
mitteln, die im Unterricht von den Lernenden gelesen werden sollen. Der Zweck dieser Ana-
lyse besteht darin, bei Bedarf sprachliche Hilfen bereitzuhalten, die es den Lernenden
erlauben, bildungssprachlich geprigte Texte zu verstehen. Dies kann jedoch nur gelingen,
wenn die Vorkommen bildungssprachlicher Mittel konkret benannt werden und es nicht bei
einer abstrakten Einordnung verbleibt. Letzteres wire der Fall, wenn eine Aussage getroffen
wird, wonach ein Text durch ,,komplexe Nominalgruppen® geprigt sei. Aus einer solchen
Einordnung kénnen noch keine konkreten sprachlichen Hilfen abgeleitet werden. Eine an-
gemessene Konkretisierung driickt sich auf der Wortebene z.B. in einer tabellarischen Zu-
sammenstellung des Fachwortschatzes aus, auf der Satzebene bietet es sich an, konkrete
Phrasen zu benennen und auf der Textebene schlieflich kénnten die globalstrukturellen
Merkmale der Textsorte herausgearbeitet werden. Im Folgenden prisentieren wir einige au-
thentische Beispiele dazu, wie Studierende mit der Herausforderung umgehen, in ihrer
sprachbildungsbezogenen Analyse des eigenen Unterrichts einen hinreichenden Konkreti-
onsgrad herzustellen.
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Im Kontext einer Unterrichtseinheit im Fach Deutsch mit dem Thema ,, Aufbau eines
Arguments und dessen Anordnung zu einer Argumentationskette® wurde u.a. ein stummer
Bildimpuls eingesetzt, um sprachliche AuBerungen der Lernenden zu evozieren. In der damit
korrespondierenden Analyse der sprachlichen Anforderungen heil3t es:

Um die Hauptaussage des Bildimpulses nachvollziehbar, sachlich und fachlich zu begriinden,
wurde der bildungssprachliche Wortschatz gebrancht. Wibrend des Unterrichtsgespriches
wurden usatlich die Fibigkeiten des Horens und Verstehens wie anch der aktiven
Teilnahme gefordert. (87)

In einer spiteren Unterrichtsphase wurde ein Schreibanlass geschaffen, in welchem die
Lernenden ein argumentatives Muster realisieren sollten. Die entsprechende Analyse der An-
forderungen lautet:

Uz in der von thnen u verfassenden Argumentation Kobdrenz und Kohdsion zu ergengen,
sollten die Lernenden iiber sprachliche Mittel verfiigen. Als Grundlage fiir die Textproduktion
dient dje Fabigkeit der Formulierung fachlicher Zusammenhinge auf der Satzebene.
Komplexce syntaktische Mittel werden genutt, um komplexce Sachverhalte 2u kommunizieren.
Zur Bildung der Argumente formulierten die Schiiler Kansalsitze, indem sie kausale
Konjunktionen (3.B. weil, denn, da), kansale Adverbien (3.B. namlich, darum, somit) und
kausale Prapositionen (3.B. infolge, anfgrund, wegen) verwendeten. Insgesamt lag der Fokus
der Deutschstunde anf Wort-, Satz- und Textebene. Ziel der Stunde war es, Argumente nach
dem  zmvor erlernten dreiteiligen Aufban (Standpunkt, Begriindung, Stirkung) mittels
bildungssprachlicher Warter zu formulieren (Wort- und Satzebene) und diese anschliefend in
einem argumentativen Fliefstext sinnvoll anznordnen (Lextebene). (56)

In dieser Analyse wird der Moglichkeitsrahmen, konkrete sprachliche Mittel herauszuar-
beiten, trotz der gegebenen fachlichen Fundierung nicht umfinglich ausgeschopft. In der
Folge kann sich die bedarfsgerechte Spezifizierung von Lernzielen und daran ankniipfend
die Herleitung und Begriindung konkreter sprachlicher Hilfen als erschwert darstellen: Hier
zum einen, da der zum Bildimpuls erwartbare Wortschatz nicht konkretisiert wird (Wort-
ebene), zum anderen in Bezug auf die Textebene: Hier hitte Potenzial darin bestanden, die
Struktur ,,Standpunkt, Begriindung, Stirkung® stirker im Detail und mit Blick auf funktio-
nale Aspekte vertieft herauszuarbeiten. Als gewinnbringend stellt sich der konkretisierte
Uberblick zu den Konnektoren dar, welche fiir die Lernenden zur Bewiltigung der sprachli-
chen Anforderungen der Unterrichtseinheit hilfreich sein kénnen.

Im folgenden Beispiel einer Unterrichtseinheit (ebenfalls im Fach Deutsch, Literaturun-
terricht zum Werk ,,Momo* von Michael Ende) geht die Analyse der sprachlichen Anforde-
rungen noch stirker ins Detail (auch hier in Ausziigen). Es wurde in der Einheit ein
Rollenspiel situiert

[...] in dem jeweils eine Person die Rolle des granen Herren einnimmt und versucht seinen
Partner oder seine Partnerin mittels Argumente[n] zum Zeitsparen zu iiberzeugen. Der
Jeweilige Partner oder die jeweilige Partnerin bleibt im Rollenspiel sie selbst und begriindet,
warnm die Freizeitaktivitat fiir sie wichtig ist. (58)
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Die Analyse der sprachlichen Anforderungen auf der Wortebene brachte unter anderem

Folgendes hervor:

Die Ausdrucksweise der Zeitdiebe dbnelt der Sprache, die in? Bankwesen verwendet wird.
Beispiele hierfiir wéren Terminologien wie Sparkonto, 1 ermaigen, Summe, Guthaben, Kapital
usw. Da die Lernenden ein Rollenspiel einstudieren und sich dabei maglichst in ibre Figur
hineinversetzen sollen, ist es notwendig, dass sie Fachbegriffe in ibre Gespréchsbeitrige
miteinfliefSen lassen. Des Weiteren sind Nominalisierungen wie V'erschwendung, ‘I atigkeiten
sowie Komposita wie Zeit-Spar-Kasse fiir die Sprache der granen Herren zentral. Die Kinder,
die sich selbst spielen, verwenden Zwar das komplexe 1 okabular selbst nicht, miissen dieses

aber dennoch verarbeiten und anf den grauen Herren eingeben konnen. (S8)
Und mit Blick auf die Satzebene wird ausgefihrt:

Auf der Satzebene sind Nebensatzkonstruktionen fiir beide Rollen entscheidend. Hierfiir
miissen die SchillerInnen mit der 1 erbletztstellung vertraut sein und iiber Konnektoren
verfiigen, um ibren Standpunfkt begriinden u kinnen. Dagu 2iblen kausale Konnektoren wie
beispielsweise weil, deshalb, darum, sowie finale Konnektoren wie unz oder damit. Eine weitere
wichtige Konjunktion ist aber, die verwendet wird, um eine Einschrankung zum Ausdruck zu
bringen. Im Folgenden werden beispielbafte Beitrdge der Schiilerlnnen antizipiert.

— Malen ist keine Zeitverschwendung, weil es mir Spaf§ macht
— Sie sollten keine Zeit mit Lesen verschwenden, weil es wichtigere Dinge gibt.
— Das ist Ihre Meinung, aber ich habe eine andere. (58)

Die hier stirker ins Detail gehende Analyse erlaubt in einem ersten Schritt (auch vor dem
Hintergrund der hier nicht dargestellten Uberlegungen der Studierenden zu den sprachlichen
Fahigkeiten der Lernenden) die Formulierung operationalisierbarer sprachlicher Lernziele:

Die SchiilerInnen listen anf Grundlage ihrer eigenen 1ebenswelt Freizeitaktivititen, meist in
Nomen + Verb Konstruktionen (Spiele spielen) oder Infinitiven (malen) anf und begriinden
daraufhin  in  Nebensatzkonstruktionen — mit  weil, warnm die Aktivitit  eine
Daseinsberechtignng hat oder nicht. Die SchiilerInnen iiben ein Rollenspiel ein und
argumentieren_je nach Rollenzuweisung ihre Positionen. Dabei sprechen sie frei und verwenden
hierbei nicht nur fachspezifisches Vokabular (wie verwendete Begriffe der grauen Herren),
sondern machen anch von Konjunktionen wie weil, aber und denn Gebranch, um ihre Position

zu stiitzen und Gegenargumente u entkrdften. (S8)

Dieser Konkretisierungsgrad in der Analyse der sprachlichen Anforderungen macht sich
schlieBlich auch in den retrospektiven Uberlegungen zu erforderlichen Sprachhilfen bemerk-
bar. Die Studierende nutzt hier neben den Ergebnissen ihrer eigenen Analyse den Metho-

denpool fir sprachsensiblen Unterricht:

In Bezug anf den Fach- und allgemeinen Wortschatz, lisst sich sagen, dass die Sprache der
grauen Herren in den Stunden vorber thematisiert wurde und dabei dentlich geworden ist, dass
die granen Herren gerade von Fachsprache und dem entsprechenden 1 okabular Gebranch
machen. Im Nachhinein wire es sinnvoller gewesen in einem Arbeitsschritt vorber nochmal im
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Plenum zu - sammeln, welches Ziel die  grawen Herren verfolgen, welche sprachliche
Besonderheiten den SchiilerInnen bei den granen Herren auffallen und vor allen: warnm sie die
Sprache anf diese Art und Weise einsetzen. Hierfiir wiirde sich beispielsweise die Methode
Begriffsnetz, eignen. So wiirde man nicht nur an das 1 orwissen der Schiilerlnnen ankniipfen
und Fachbegriffe vorentlasten, sondern anch ein Bewusstsein fiir die jeweiligen Rollen schaffen.
Zudem entsteht die Moglichkeit, dass man im Sinne des Makro-Scaffolding iiber die Sprache
reflektiert. (58)

Und weiter:

Insbesondere in Bezug anf den Schiiler, der erst seit wenigen Jabren in Dentschland ist, wird
ersichtlich, dass er Sdtze mit den Konjunktionen und und dann verbindet und dementsprechend
Hilfe bendtigt, um Begriindungen mit Konjunktionen wie weil usw. iiberbanpt formulieren zu
kdnnen, unabhangig davon, ob das bereits im Unterricht behandelt wurde. Eine Moglichkeit
hierfiir waren beispielsweise Satzbankdsten. (58)

SchlieBlich werden auch Uberlegungen zum Einbezug von Mehrsprachigkeit im Sinne des
Translanguaging-Ansatzes formuliert:

Gerade fiir den DaZ. 1ernenden wiirde es sich anbieten mit einem Kind 3usammenzuarbeiten,
was die gleiche Muttersprache spricht wie er. Bedaunerlicherweise besteht diese Maglichkeit nicht,
da sonst niemand anderes chinesisch sprechen kann. Da aber der Schiiler eine sebr gute Note

in Englisch hat, konnte man miglicherweise auch von der englischen Sprache Gebrauch
machen. (§8)

Die hier in Ausztgen wiedergegebenen Beispiele zeigen, dass die sprachbildungsbezogene
Verkniipfung der Lernorte Hochschule und Praxissemester Potenzial bietet: Studierende er-
halten so Gelegenheit, allgemeine theoretische Grundlagen und wesentliche Dimensionen
sprachsensiblen Unterrichtens im Sinne von Scaffolding und Translanguaging auf ihre eigene
authentische Unterrichtserfahrung anzuwenden. Als Gelingensbedingung kann dabei der
Konkretisierungsgrad in der (retrospektiven) Analyse verstanden werden, denn nur wenn
sprachliche Anforderungen in Form von konkreten sprachlichen Mitteln und Formen ge-
sammelt werden, diagnostische Uberlegungen zu den Anforderungen passen und aus dem
Verhiltnis von Anforderungen und Fahigkeiten operationalisierbare Lernziele formuliert
werden, kénnen daraus Implikationen fir die sprachsensible Gestaltung des Unterrichts be-
griindet abgeleitet werden.

12.6 Fazit und Ausblick

An der Universitit zu Koln wird seit 2015 eine Verzahnung des ,,DaZ-Moduls“ und dem
Praxissemester realisiert, die als Priifungsformat eine Reflexionsaufgabe zum eigenen sprach-
sensiblen Agieren wihrend der Praxisphase vorsieht. Dieses Format wurde in den letzten
Jahren kooperativ weiterentwickelt und standardisiert. Dabei hat sich die Orientierung der
Teilaufgaben an den Teilschritten des Scaffolding-Modells als tragfahig erwiesen. Es bietet
den Studierenden eine klare Struktur fir ihre Reflexionen und gliedert die einzelnen Arbeiten
in sinnvoll aufeinander abgestimmte Kapitel, die sicherstellen, dass verschiedene Ebenen des
sprachsensiblen Handelns im didaktischen Setting reflexiv beleuchtet werden.
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Die hier skizzierten Beispiele zeigen, dass die Retrospektivitit mit einigen Herausforde-
rungen (wie z.B. mangelnde Erinnerungsfihigkeit der Studierenden oder nicht gespeicherte
Materialien) einhergeht, aber auch zu nachhaltigen Erkenntnisgewinnen der Studierenden
fihren kann. Grundsitzlich hat sich das Modell bewihrt, wenngleich insbesondere auf zwei
Aspekte beim Einsatz dieses Formats oder dhnlicher Formate geachtet werden sollte: 1.)
Studierende sollten bereits vor dem Praxissemester durch entsprechende Angebote Gelegen-
heit erhalten, sich mit dem Aufgabenkontext vertraut zu machen. Dies ermdglicht es thnen,
wihrend des Praxissemesters auf entsprechende Aspekte verstirkt zu achten, sich Notizen
zu machen, die betreuende Lehrkraft zu befragen oder dhnliches: 2.) Studierenden sollte eine
moglichst zeitnahe Bearbeitung der Reflexionsaufgaben noch wihrend des Praxissemesters
oder direkt im anschlieBenden Semester nahegelegt werden, um sicherzustellen, dass die Er-
innerungen noch méglichst prisent sind. Anzustreben ist dariiber hinaus eine Kooperation
mit den ins Praxissemester involvierten Zfsl., deren Akteur:innen das Thema ggf. auch wih-
rend des Praxissemesters selbst prisent halten konnen. Dies wurde in der Ausbildungsregion
Koln aus dem Fachverbund Sprachliche Bildung/Deutsch als Zweitsprache heraus angesto-
Ben, wenngleich damit eine flichendeckende Sicherstellung dieses Desiderats nicht gewihr-
leistet werden kann.

Eine weitere Herausforderung zeigt sich darin, dem breiten Spektrum an Lehramtsstudie-
renden aus unterschiedlichen Fichern oder Forderbereichen gerecht zu werden. In jedem
Fach und schulischen Kontext zeigen sich andere sprachliche Herausforderungen, die von
den Lernenden bewiltigt und von den Lehrkriften berticksichtigt werden miissen. Das
macht jede Bearbeitung der Reflexionsaufgabe individuell, aber es zeigt auch den Bedarf ei-
ner gezielten Vorbereitung und Unterstiitzung der Studierenden unterschiedlicher Fachbe-
reiche und Schulformen.

Zudem war es uns ein Anliegen zu zeigen, dass Studierende von einem hinreichenden
Niveau an Konkretisierung in der Analyse und Reflexion von sprachbildungsbezogenen As-
pekten ihres Unterrichts profitieren. Vor dem Hintergrund der Verzahnung der Lernorte
Hochschule und Praxissemester benotigen Studierende demnach sowohl Lerngelegenheiten
zur Aneignung des theoretischen Wissens als auch solche zur Anwendung dieses Wissens auf
den eigenen Unterricht. Hier liegt ein Potenzial in der Bereitstellung asynchroner Lerngele-
genheiten, welche sich mit Blick auf den Standort Kéln vor allem in den Lerneinheiten der
Online-Vorlesung (auf diese kann wihrend des gesamten Masterstudiums zugegriffen wer-
den) und dem Methodenpool fiir sprachsensiblen Unterricht konkretisieren.

Derzeit planen wir eine gezielte Uberarbeitung der Reflexionsaufgabe, sodass die Poten-
ziale des Formats erhalten bleiben, jedoch die Arbeitsauftrige klarer ausgedriickt werden und
die Formulierungen eine ressourcenorientierte Perspektive der Studierenden auf die sprach-
liche Heterogenitit von Lernenden unterstiitzen. In dem Sinne soll auch der Aspekt der
Mehrsprachigkeitsorientierung bei der Bearbeitung der unterschiedlichen Teilaufgaben ge-
starkt werden. Zudem sollen die Studierenden durch die Aufgabenstellung noch mehr dazu
angeregt werden, sprachsensibles didaktisches Handeln als allgemeines Prinzip der Unter-
richtsgestaltung zu verstehen und dieses nicht auf bestimmte Methoden und Techniken zu
reduzieren. Dabei gilt es auch die neuen Herausforderungen wie Potenziale digitaler Ler-
numgebungen stirker zu bertcksichtigen, woftr sich beispielsweise der Methodenpool fiir

229



sprachsensiblen Fachunterricht’ als wertvolle Ressource erwiesen hat. Zugleich legen die
Fortschritte kiunstlicher Intelligenz in der Produktion fachlicher Texte (Heller 2022) auch
eine Revision schriftlicher Prifungsformate im Allgemeinen nahe. Aktuell werden daher
Uberlegungen zu einer miindlichen Realisierung der Reflexion diskutiert. Vorstellbar wire
etwa, dass die Struktur in Zhnlicher Form beibehalten wird und Studierende in einem miind-

lichen Format reflektieren, wie sprachsensibel sie im Praxissemester agiert haben.
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13 Wie werden (angehende) Lehrkrifte fiir den DaZ-Unterricht
weitergebildet? — Finf exemplarische Themen der Weiterbildung DaZS:
tir die praktische Umsetzung im DaZ-Unterricht

13.1 Einleitung

Zwischen 2016 und 2023 wurde das weiterbildende Studienangebot Deutsch lernen mit neu
gugewanderten Schiilerinnen und Schiilern und Erwachsenen (DaZ.S7) an der Universitat Siegen ange-
boten. Dieses vertiefte und erginzte das Modul Dewtsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwan-
derungsgeschichte (DSS'Z), da es den Fokus auf das Unterrichten von neu Zugewanderten setzte.
Die Weiterbildung konnte freiwillig und kostenlos von Lehramtsstudierenden im Master,
aber auch von bereits praktizierenden Lehrkriften an Schulen sowie in der Erwachsenenbil-
dung absolviert werden. Es wurde vom Mznisterium fiir Kultur und Wissenschaft des Landes Nord-
rhein-Westfalen (MKW NRW) gefordert und von der Universitit Siegen kofinanziert. Die
gesamte Fordersumme betrug eine Million Euro und die fachliche Leitung lag bei Prof. Dr.
Gesa Siebert-Ott und Prof. Dr. Torsten Steinhoff. Inhaltlich beschiftigten sich die Teilneh-
menden sowohl vertieft mit der Férderung bildungssprachlicher Kompetenzen (im Fachun-
terricht und im Beruf) als auch mit dem praktischen Unterrichten von Deutsch als
Zweitsprache (DaZ) von der Alphabetisierung bis zu Niveau B1+. Hiufig gestellte Fragen
der Teilnehmenden, die in der Weiterbildung behandelt wurden, waren unter anderem:

- Was mache ich mit (gefliichteten) Schiiler:innen in meiner Klasse, die iiber keine Kompetenzen
in der dentschen Sprache verfiigen?

- Wie gestalte ich guten DaZ-Unterricht fiir meine erwachsenen Lernenden?

- Wie unterrichte ich fachfremd heterogene Willkommensklassen an meiner Schule?

Das Weiterbildungsangebot DaZS$7 tillte vor diesem Hintergrund eine Liicke in der bil-
dungspolitischen Landschaft. Den Anstof3 zur Weiterbildungsinitiative gab 2015 die durch
den Syrien-Krieg angesto3ene Zuwanderung und die damit verbundenen Herausforderun-
gen fiir das deutsche Bildungssystem. Rund 2,14 Millionen Schutzsuchende kamen zu diesem
Zeitpunkt nach Deutschland (vgl. BAMFE 2015). Im Jahr 2022 folgte eine weitere grof3e Zu-
wanderungswelle, die durch den Ukraine-Krieg ausgelost wurde. Bis Februar 2023 suchten
abermals circa 1,06 Millionen Menschen Zuflucht in Deutschland.! Davon waren etwa ein
Drittel Kinder und Jugendliche unter 18 Jahren und zwei Drittel Erwachsene. Die genannten
zwei groflen Zuwanderungen sind nur ausgewahlte Beispiele, die durch ihre politischen Rah-
menbedingungen und die hohe Anzahl an Schutzsuchenden besonders deutlich machen, wie
relevant eine bildungspolitische Koordination der Zuwanderung fiir Deutschland ist. Neben
Flucht ist auch Arbeit ein anhaltendes, weiteres Motiv fur Zuwanderung. Hieraus folgt, dass

'Die Angabe bezieht sich auf Daten des Auslinderzentralregisters, die durch das Bundesamt fiir Migration und
Flichtlinge verdffentlicht wurden und den Zeitraum von Beginn des Krieges bis Februar 2023 abdecken,
https:/ /www.bamf.de/ShatedDocs/Anlagen/DE/ AsylFluechtlingsschutz/ factsheet-ukraine.pdf?__blob
=publicationFile&v=06 [22.09.23].
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ein kontinuierlicher Bedarf fiir Angebote im Bereich Deutsch als Zweit- und Fremdsprache in
Deutschland besteht und Migration £eine temporire Welle ist.” Deutschland ist ein Einwan-
derungsland.

Im Rahmen des Ankommens nehmen Erwachsene an Orientierungskursen oder
(Berufs-)Sprachkursen teil, Kinder und Jugendliche werden in Willkommensklassen oder In-
ternationalen Férderklassen an Regelschulen unterrichtet.” In entsprechenden Lernangebo-
ten kommen Menschen mit unterschiedlichen Erstsprachen, Sprachkenntnissen in der
Zielsprache Deutsch, Alphabetisierungsgraden sowie mit unterschiedlichen beruflichen,
schulsystemischen, lernmethodischen und emotionalen Vorerfahrungen zusammen. Dies
trifft auf Kinder und Jugendliche ebenso zu wie auf Erwachsene. Dabei soll angemerkt wer-
den, dass viele dieser Menschen Kompetenzen mitbringen, z.B. die Fihigkeit, in mehr als
einer Sprache kommunizieren zu kénnen, welche sie im deutschen Bildungssystem kaum
positiv fur sich nutzen kénnen (vgl. El-Mafaalani und Massumi 2019). Dies kann einerseits
darauf zuriickgefiihrt werden, dass Deutschland historisch eine monolinguale Sprachkultur
besitzt (vgl. Gogolin 2008: 99), andererseits fordern DaZ-Angebote in der Schule von Lehr-
kriften zu viel Figeninitiative, da DaZ-Aufgaben hiufig zusitzlich zu anderen Aufgaben im
Unterrichtsalltag tbernommen werden missen (vgl. Benz 2019: 231). Selten sind Lehrkrifte
speziell fur entsprechende Lerngruppen ausgebildet (vgl. Kniffka und Siebert-Ott 2023).

An dieser bildungspolitischen Situation setzte das Weiterbildungsangebot DaZ$7 an, in-
dem es Lehrkrifte aus verschiedenen Branchen qualifizierte, neu Zugewanderte zu unter-
stitzen und ihnen fundierte Sprachkenntnisse fir den Schulabschluss oder den
Berufseinstieg zu vermitteln.*

Im vorliegenden Beitrag werden zunichst die Entstehung, der Aufbau und die Zielgrup-
pen der Weiterbildung DaZS7 beschrieben (Kap. 2). Anhand von finf exemplarischen The-
men wird weiterfihrend jeweils die Relevanz der Themen fir den DaZ-Unterricht einerseits
und deren konkrete methodische und praktische Umsetzung in der Weiterbildung anderer-
seits dargestellt (Kap. 3). Hierbei werden die folgenden Themen mit Beispielen entfaltet:
Mindlichkeit: Fertigkeit Sprechen und Fehlerkorrektur
Wortschatz
Interkulturelle Kommunikation
Kontrastive Lehrwerkanalyse

M s

Unterrichtsplanung
Der Beitrag schlief3t mit einem zusammenfassenden Fazit (Kap. 4).

* Diese Anregung gab M. Massumi (2023) in ihrem Vortrag ,,Neu zugewanderte Lernende im Bildungssystem
— Herausforderungen fiir Schule und Weiterbildung™ am 12.06.23 im Rahmen der landesweiten Abschluss-
initiative ,,7 Jahre landesweite Weiterbildungsinitiative Deutsch als Zweitsprache in NRW* an der Universitit
Duisburg-Essen.

3Vgl. Zuwanderungsgesetz (2005).

* Zwischen 2015 und 2023 konnten in sicben Jahren an elf Weiterbildungsstandorten knapp 4000 Lehrkrifte
qualifiziert werden (vgl. https://www.rca.uni-due.de/neu-zugewanderte/weiterbildungsinitiative-daz/
[06.12.23]). Mit Ende des Jahres 2023 wurde die Finanzierung der Weiterbildung in ganz NRW eingestellt.
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13.2 Die Weiterbildung DaZS7 Entstehung, Aufbau und Zielgruppen

An der Universitat Siegen ist Deutsch als Zweitsprache seit vielen Jahren fester Bestandteil
der Lehrkrifteausbildung.” Im Rahmen dieser Ausbildung bilden vor allem das Lehrprojekt
Chancen der Vielfalt nutzen lernen und das Modul Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwande-
rungsgeschichte (DSSZ) eine wichtige Grundlage fiir die Entstehung des weiterbildenden Studi-
enangebots DaZSi. Das Modellprojekt Chancen der 1 ielfalt nutzen lernen schulte von 2009—2013
(auBer-)schulische padagogische Fachkrifte und bereitete sie fir die padagogische Praxis in
einer Migrationsgesellschaft vor. Konkret férderten hier Studierende des Lehramts und der
Sozialen Arbeit pro Jahr mehr als 120 Kinder und Jugendliche an elf Schulen und Kinder-
und Jugendtreffs der Stadt Siegen in ihren Sprach-, Selbst- und Sozialkompetenzen. Gefor-
dert wurde das Projekt durch den Europdischen Integrationsfonds in Kooperation mit dem Minis-
terium fiir Arbeit, Integration und Soziales, dem Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des
Landes Nordrhein-Westfalen sowie der Landeskoordinierungsstelle der Kommunalen Integrati-
onsgentren.

Neben Chancen der Vielfalt trag vor allem das Modul Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler it
Zuwanderungsgeschichte (DSS Z-Modu))® zur Entstehung von DaZS7 bei. Dieses Modul stellt den
thematischen Schwerpunkt dieses Sammelbandes dar. Es ist laut dem Lehrerausbildungsge-
setz von 2009 ein verpflichtender Teil eines jeden Lehramtsstudiums in Nordrhein-Westfa-
len” — unabhingig von Schulform und Fach.

Ziel des Moduls (im Umfang von mindestens 6 Leistungspunkten) ist die Professionali-
sierung der angehenden Lehrkrifte in den Bereichen Dewtsch als Zweitsprache und gesellschaftliche
Mebrsprachigkeit sowie des sprachsensiblen Fachunterrichts. Das Modul wird an der Universitit
Siegen seit dem Sommersemester 2013 in Form einer Vorlesung und tber schul- und ficher-
spezifische Seminare umgesetzt. Im Fokus stehen hier Schiiler:innen mit Zuwanderungsge-
schichte, die in Deutschland aufwachsen, in einer deutschen und/oder nicht-deutschen
Familien- und Umgebungssprache sozialisiert werden und den Regelunterricht besuchen.

Die grundlegenden Bedatfe, die sich aus Chancen der Vielfalt und dem DSSZ-Modu! heraus-
kristallisierten, waren erstens die Frage nach dem Umgang mit neu zugewanderten Schu-
ler:iinnen (wie aktuell aus der Ukraine). Zweitens wurde der Bedarf an DaZ-Weiterbildungen
tur weitere Zielgruppen neben Lehramtsstudierenden evident: konkret fir (zuktnftige) Lehr-
krifte der Erwachsenenbildung sowie fir bereits eingestellte Lehrkrifte an Schulen. Drittens
wurde der Wunsch nach noch praktischeren Methoden und Materialien deutlich.

Vor diesem Hintergrund wurde das Studienangebot Dewtsch lernen mit nen zugewanderten
Schiilerinnen und Schiilern und Erwachsenen (DaZSi) initiiert. Dieses weiterbildende Studien-
angebot mit Zertifikatsziel wurde vom Ministerium fiir Kultur und Wissenschaft NRW gefordert
und reagierte auf den gestiegenen Bedarf an Lehrkriften, die Giber die notwendige Qualifika-
tion in der Ausbildung von neu zugewanderten Kindern, Jugendlichen und jungen Erwach-
senen verfugen. Der Zertifikatsstudiengang war am Germanistischen Seminar der Philosophischen
Fakultit der Universitit Siegen verortet. Zusammenfassend setzten sich die Teilnehmenden

> Die Ausfithrungen in diesem Abschnitt sind angelehnt an Decker, Siebert-Ott und Sonntag (2019).
¢ Fiir cinen detaillierteren Uberblick iiber das DSSZ-Modul, siche Kapitel 2 in diesem Band.
7 Dies betrifft alle seit dem Wintersemester 2011 /2012 existierenden Lehramtsstudienginge.
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hauptsachlich aus Master-Lehramtsstudierenden, bereits praktizierenden Lehrkriften aller
Schulformen (Grundschule, Gymnasium, Realschule, Hauptschule, Gesamtschule, Berufs-
schule, Férderschule) sowie angehenden und bereits praktizierenden Lehrkriften in der Er-
wachsenenbildung zusammen. Nicht zuletzt konnten sich auch Seiteneinsteiger:innen mit
entsprechendem Studienabschluss und ausreichend belegter Motivation und Erfahrung bei
DaZSi weiterqualifizieren.®

Zur Auswahl standen zwei Studienmodelle: Eine Kompaktversion (9 LP) und eine Voll-
version (30 LP). Voraussetzung fiir die Teilnahme an beiden Versionen war ein erster be-
rufsqualifizierender Hochschulabschluss (z.B. Bachelor). Zur besseren Vereinbarkeit von
beruflicher Tatigkeit und Weiterbildung konnten beide Versionen innerhalb eines Semesters
absolviert werden und bestanden aus Prisenzterminen und E-Learning-Phasen (Blended-
Learning). Die praxisorientierten Seminare wurden vorrangig in Form von Wochenendbl6-
cken angeboten. Pro Semester wurden insgesamt 40 Plitze vergeben, die sich auf Kompakt-
und Vollversion verteilten. Einen Uberblick iiber den Aufbau der Weiterbildung gibt Abbil-
dung 1, die im Folgenden erlautert wird.

8 Zur Teilnahme an der Weiterbildung war eine Bewerbung mit Anmeldeformular, Motivationsschreiben, Le-
benslauf und entsprechenden Zeugnissen/Urkunden notwendig.
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Gemeinsamer europdischer

Referenzrahmen fur
Sprachen (GER)
Sozial- und Arbeitsformen

Vertiefung zur Vermittlung
von Aussprache, Grammatik
und Wortschatz
Fertigkeiten
Sprechen/Schreiben/
Lesen/Hoéren
Aufbau- | Fehlerkorrektur im
Miindlichen
modul Grundlagen der
1+ 2 Untertichtsplanung
Einfihrung in DaZ-
Lehrwerke flir verschiedene
Zielgruppen
Umgang mit Heterogenitit
und Differenzierung
Interkulturelle
Kommunikation
Einfihrung in die
Alphabetisierung

Praxiserfahrung: Hospitation

Abbildung 1: Aufbau und Inhalte von DaZSi

Die Kompaktversion (9 LP) richtete sich besonders an (zukinftige) Lehrkrifte an Schulen,
die DaZ im Regelunterricht férdern (werden). Diese Version der Weiterbildung fokussierte
die Férderung des Deutschlernens neu zugewanderter Schillerinnen und Schiiler, die bereits
tber alltagssprachliche Deutschkompetenzen verfiigen und oftmals in kleinen Gruppen in-
tegrativ am Regelunterricht teilnehmen (vgl. Priifungsordnung fir das weiterbildende Studi-
enangebot Deutsch als Zweitsprache, DaZ 2018: 4). Die Kompaktversion bestand aus zwei
aufeinander aufbauenden Seminaren. In diesem sogenannten Basismodu/ wurden unter ande-
rem Grundlagenwissen zu Spracherwerb, Stolpersteinen der deutschen Sprache, kontrastiver
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Sprachanalyse, Vermittlung von Aussprache, Wortschatz und Grammatik sowie diagnosti-
sche Verfahren vermittelt. Dariiber hinaus konnte eine Vertiefung zu sprachsensiblem Un-
terricht (in der Schule) oder berufsbezogenem Deutsch (in der Erwachsenenbildung)
ausgewahlt werden.

Das Ziel der Vollversion (30 LP) war es, Lehrkrifte aus Schule oder Erwachsenenbildung
in besonderem Malle auf die Forderung neu zugewanderter Lernender ohne oder mit nur
sehr geringen Deutschkenntnissen vorzubereiten. Neben Angeboten der Erwachsenenbil-
dung, wie Integrationskursen oder DaF/DaZ-Kursen, waten auch teilintegrative oder paral-
lele Angebote an Schulen, z.B. vorbereitende Willkommensklassen oder internationale
Forderklassen im Fokus (vgl. ebd.). Die Vollversion bestand aus drei Modulen mit je zwei
Seminaren. Das Basismodul entsprach der Kompaktversion und wurde von den Teilnehmenden
der Kompakt- und 1 ollversion gemeinsam besucht. Darauf folgten die Aufbaumodule 1 und 2.
Ausgehend von Lernzielen des Gemeinsamen Europdischen Referenzrabmens (GEK) (vgl. Europa-
rat 2001), dem Curriculum fiir Integrationskurse des BAME (vgl. Goethe- Institut e.V. 2017) und
Curricula verschiedener Bundeslinder wurden in den Seminaren praktische Mdglichkei-
ten erarbeitet, um die sprachlichen Kompetenzen den Niveaus A1-B2 entsprechend aufzu-
bauen und zu férdern. Thematisch beschiftigten sich die Teilnehmenden dabei mit der
Vermittlung von Aussprache, Wortschatz und Grammatik, dem Fertigkeitentraining in Le-
sen, Schreiben, Héren und Sprechen, der Differenzierung sowie Unterrichtsplanung und
Lehrwerkanalyse. Aulerdem war eine Hospitation in zwei DaF/DaZ-Stunden verpflichtend.

Das Zertifikat der Vollversion wurde vom Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge (BAME)
als unverkiirzte Zusatzqualifizierung anerkannt, befihigte die Teilnehmenden also dazu,
z.B. Integrations- und Orientierungskurse zu leiten. Aus diesem Grund orientierte sich die
Prifungsleistung dieser Version an den Anforderungen des BAMEF zur Erlangung der Zu-
satzqualifizierung Deutsch als Zweitsprache (vgl. BAMFE 2017). Fir diese Prafungsleistung er-
stellten die Teilnehmenden am Ende der Vollversion ein Portfolio, bestehend aus einer
Reflexion, einer Unterrichtsplanung fiir das Niveau Al, einer Lehrwerkanalyse fir das Ni-
veau A2-B1+ sowie einem Hospitationsbericht, und absolvierten eine mundliche Prifung
(vgl. BAMF 2009). Detailliertere exemplarische Einblicke in die Themen der Weiterbildung
(aus Lehre und Portfolio) gibt das folgende Kapitel.

13.3 Funf exemplarische Themen fiir die praktische Umsetzung im DaZ-Unterricht

Aus allen Themen der Weiterbildung (vgl. Abbildung 1) werden in Kapitel 3 beispielhaft
drei Themen aus der Lehre und zwei Portfolioaufgaben prisentiert. Diese sind: Miindlichkeit
— Fertigkeit Sprechen und Feblerkorrektur, Wortschatzarbeit im DaZ-Unterricht, Interkulturelle Kommn-
nikation, Kontrastive Lehrwerkanalyse und die Unterrichtsplanung auf A1-Niveau. Allen ausgewihl-
ten Themen und Aufgaben ist gemeinsam, dass sie zentrale Kompetenzen und Ubungen der
Weiterbildung darstellen. Zu den ausgewihlten Themen aus der Lehre gehoren die Ab-
schnitte 3.1 bis 3.3. Hierin werden die Forderung miindlicher Kompetenzgen (Kapitel 3.1), Wort-
schatzarbeit (Kapitel 3.2) sowie die Forderung interkultureller Kompetenzen (Kapitel 3.3)
behandelt. Abschnitt 3.4 und 3.5 zeigen exemplarisch zwei Aufgaben aus dem Abschluss-
portfolio der Weiterbildung: Die &ontrastive 1ehrwerkanalyse (Kapitel 3.4) und die Unterrichts-
Pplanung (Kapitel 3.5). Fir alle Themen werden Ausziige vorgestellt, die didaktisch aufbereitet

238



sind und w.a. Aufgaben/Ubungen, Materialien oder Produkte der Teilnehmenden enthal-
ten. Die meisten Aufgaben und Ubungen wurden im Blended-Learning-Format angeboten,
womit E-Learning-Aufgaben fiir das Selbststudium um Prisenzeinheiten — ob seminaristisch
oder als individuelle Beratungsangebote — erginzt wurden. Dieses Vorgehen ist dann sinn-
voll, wenn auf dem Fachwissen aufbauende Aufgaben und Ubungen in Einzel- oder Grup-
penarbeit anschlieBen und die Teilnehmenden aufgrund der parallelen Berufstitigkeit von
einer selbstgewihlten Lernzeit profitieren. Dartber hinaus unterstiitzt die selbstindige An-
eignung von Fachwissen ein individuelles lernstrategisches Vorgehen. Die meisten E-Learn-
ing-Einheiten wurden als H5P-Prisentationen in die Weiterbildung integriert.

H5P-Prisentationen: Bei H5 P-Prisentationen handelt es sich um interaktive, quelloffene Prisentatio-
nen, die in das Lernmanagementsystem: Moodle eingebunden werden konnen. Den Teilnehmenden steht
damit eine intuitiv gugdangliche, sibersichtliche Benutzeroberflache zur 1 erfiigung, die das selbststandige Ar-
beiten unterstiit3t.

13.3.1 Mindlichkeit: Fertigkeit Sprechen und Fehlerkorrektur

Wie kann ich die miindlichen Fertigkeiten meiner DaZ-1ernenden im Unterricht fordern?

Diese Frage wurde hiufig von Teilnehmenden der Weiterbildung gestellt. Die folgenden
zwei Unterkapitel prasentieren mogliche Antworten und praktische Handlungsoptionen, die
bei DaZSi angeboten und mit den Teilnehmenden erarbeitet wurden. Neben ihrer kurzen
inhaltlichen Darstellung wird ihre didaktische Umsetzung in der Weiterbildung in Form von
E-Learning-Finheiten skizziert.

Im Vergleich zur Schreibférderung ist die Férderung der miindlichen Fertigkeiten (Horen
und Sprechen) im DaZ-Unterricht in Forschung, Lehre und Weiterbildung bis heute verhilt-
nismifBig unterreprisentiert (vgl. z.B. Brining und Saum 2011). Auch der Umgang mit
Fehlern in der mundlichen Unterrichtsinteraktion (Unterrichtsgesprich, Plenum, Partnerar-
beiten, Gruppenarbeiten etc.) wird seltener fokussiert als der Umgang mit Fehlern in schrift-
lichen Produkten der Lernenden (Texten, Klausuren, Tests etc.). Daher werden diese
Themen der Mundlichkeit oftmals auch in der Unterrichtspraxis tendenziell vernachlissigt
(vgl. ebd.). Dies steht im Kontrast zur miindlichen Kommunikation als ein essenzieller Be-
standteil des alltiglichen Lebens in Deutschland, der den Grof3teil des Tagesablaufs von
DaZ-Lernenden bestimmt (vom Einkaufen im Supermarkt tiber das Kaufen eines Bustickets
bis hin zu dem Besuchen eines Seminars oder dem Gesprich beim Auslinderamt, bei der
Atrztin oder mit dem Lehrer des Kindes). Deshalb liegt ein Schwerpunkt von DaZSi neben
der Forderung schriftlicher Fertigkeiten auf der Forderung des Hoérens, Sprechens (Kap.
3.1.1) und auf dem Umgang mit Fehlern in der miindlichen Unterrichtsinteraktion (Kap.
3.1.2). Uber die beiden letzteren Themen (Sprechen und Umgang mit Fehlern) wird im Fol-
genden jeweils ein kurzer inhaltlicher Uberblick gegeben.

13.3.1.1 Fertigkeit Sprechen

In der E-Learning-Einheit Sprechen geht es um eine basale Definition der Fertigkeit Spre-
chen im DaZ-Unterricht, warum es wichtig ist, diese Fahigkeit zu férdern und wie diese For-
derung praktisch umgesetzt werden kann.
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Zum Aufbau: Diese E-Learning-Einheit besteht aus zwel interaktiven H5P-Prisentationen
mit insgesamt 61 Folien und drei ausgelagerten Aufgaben.

Die H5P-Prisentationen sind angereichert mit Videos (z.B. ein BegriilBungsvideo zur Ein-
fihrung oder Unterrichtsmitschnitte), Audios (z.B. zu personlichen Unterrichtserfahrun-
gen), verlinkten Arbeitsblittern zum Download (z.B. Analyse von Lehrwerkausziigen),
Infobuttons (mit weiterfihrender Literatur, zusitzlichem Material oder Tipps) und 11 inter-
aktiven Ubungen (Multiple-Choice-Fragen, Single-Choice-Fragen, Zuordnungen und Lii-
ckentexte). Der Arbeitsaufwand der gesamten E-Learning-Einheit betrdgt ca. 8—10 Stunden
und die Teilnehmenden konnen sich die Bearbeitung tGber einen Zeitraum von zehn Tagen
frei einteilen.

Zum Inhalt: Inhaltlich werden zunichst die Relevanz des Sprechens und gesprochener
Sprache thematisiert (vgl. z.B. DESI-Studie nach Briining und Saum 2011; Kommunikations-
fahigkeit, Handlungsorientierung/sprachliche Handlungskompetenz, z.B. bei Foroutan et al.
2014). Dann wird das Sprechen mit seinen drei Teilfertigkeiten definiert (planen, formulie-
ren, artikulieren; vgl. Europarat 2001). AnschlieSend werden die Besonderheiten gesproche-
ner Sprache (im Kontrast zu geschriebener Sprache) erarbeitet, z.B. das Einbeziehen von
Kontextwissen und kulturellem Wissen (vgl. Roche 2016). Eine exemplarische Single-
Choice-Aufgabe, welche die Lernenden fiir das Einbeziehen von Kontextwissen als Merkmal
gesprochener Sprache sensibilisieren soll, ist die folgende:

Alexcander: ,,Guck mal da.

Britta: wAch wie siiffl“
Alexander: ,,Besonders der Kleine.
Britta: ,,Genan.

Was ist das Thema dieses Dialogs?
O Katzen

O Kinder

O Welpen

O Orang-Utans

Bei dieser Frage wihlen die Teilnehmenden eine mégliche Antwort aus und kénnen sie
anschlieBend tiber einen blauen Button selbst tiberpriifen und danach unbegrenzt wiederho-
len. Ein blauer Informationsbutton informiert iber diese Handhabung. Fur jede richtige Ant-
wort gibt es einen Punkt, fiir jede falsche einen Minuspunkt. Am Ende der Finheit erhalten
die Teilnehmenden eine Gesamtiibersicht (Zusammenfassung) iiber alle elf interaktiven Ubun-
gen und die jeweils erreichte Punktzahl sowie ihre Gesamtpunktzahl in der H5P-Prisentation.
AuBerdem gibt es hier die Moglichkeit, sich die richtigen Lésungen fiir alle Ubungen anzei-
gen zu lassen.

Bei der oben aufgefithrten Aufgabe wird jede Antwort zunichst als die richtige gezahlt.
Darauthin beantworten die Teilnehmenden eine zweite Frage nach dem Ort der Unterhal-
tung, also: Wo konnte sich dieser Dialog abspielen? mit den Antwortmoglichkeiten: i Park, im
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Tierbeim, auf dem Spielplatz, im Zoo, an einem anderen Ort. Auch hier werden alle Antwortmog-
lichkeiten zunichst als richtig gewertet, um auf der nichsten Folie nachzufragen: Isz es Ihnen
schwergefallen, sich bei der Beantwortung der beiden Fragen zu entscheiden?

Hier folgt dann der Hinweis auf das Einbeziehen von Kontextwissen als typisches Merk-
mal gesprochener Sprache. Genau dieses Kontextwissen (Ort, gemeinsames Wahrneh-
mungsfeld, Wissen tiber die Personen etc.) fehlt den Teilnehmenden bei der Beantwortung
der Fragen zu dem fiktiven gesprochenen Dialog. Ohne selbst gerade mit der vielleicht be-
sonders tierlieben Britta und ihrem Freund Alexander beispielsweise im Zoo vor dem Orang-
Utan-Gehege zu stehen, in dem vielleicht eine Orang-Utan-Familie mit Baby sitzt, fillt es
schwer, die Bezlige auf den Kontext (hier Deiktika/Zeigeworter wie da und Definita z.B. der
Kleine) zu interpretieren.

Im Themenbereich der gesprochenen Sprache werden auch Phinomene wie z.B. Anako-
luthe (Satzabbriiche) wie ich nebm eine kugel valNILI - nee lieber ERDbeer., Ellipsen (Auslassun-
gen) wie den BON? (statt: Machten sie den Bon dazu haben?), Redundanzen (inhaltliche
Wiederholungen) wie was fiir ein NASser regen. oder Fullworter (Interjektionen, Partikeln,
Gambits) bzw. Verzégerungen wie bz, dbm oder also in den Fokus genommen (vgl. Schatz
2017: 33).

In der zweiten H5P-Prisentation” werden verschiedene Arten von Aufgaben und Ubungen
zum Sprechen (in Lehrwerken) sowie Sprechanlasse im Unterricht unterschieden. Dabei wer-
den als Erstes die Mittlerfertigkeiten beschrieben (hauptsichlich Aussprache und Verstehen
(Phonetik) sowie Wortschatz und Grammatik). Anknipfend werden Grundlagen wie die
Unterscheidung von Aufgaben und Ubungen oder die Riickwirtsplanung von lernzielorien-
tiertem Unterricht gemeinsam erarbeitet (vgl. Funk et al. 2014; Abschnitt 3.5 zur Unterrichts-
planung). Darauf aufbauend wird die Kategorisierung von Ubungsarten nach Art der
Bearbeitung (reproduktiv vs. produktiv, geschlossen vs. offen) und dem Grad der Steuerung
(stark vs. weniger stark gesteuert), einschlief3lich der Steigerung des Schwierigkeitsgrads, in-
nerhalb von Ubungsfolgen in den Blick genommen (vgl. ebd.). Zuletzt werden Aufga-
ben/ Ubungen anhand von authentischen Beispielen aus Lehrwerken und der
Unterrichtspraxis danach unterschieden, wie ihre Beziehung zum iibergeordneten Lernziel
der Kommunikationsfihigkeit ist (kommunikationsvorbereitend vs. kommunikationsauf-
bauend und -strukturierend vs. kommunikationssimulierend). Die Einheit schlie3t mit einer
Partner:innenarbeit zur Didaktisierung (authentischer) Sprechanlisse. Dazu konnen bei-
spielsweise Arbeitsauftrige und Materialien zu Wort-/Bildkarten, Bildergeschichten, Spielen
oder Videos entwickelt und auf einer Online-Pinnwand'’ festgehalten werden.

? Die E-Learning-Prisentation basiert auf Materialien, die von Sonja Schéndorf fiir ein Prisenz-Seminar erstellt
wurden.

19 Auf der Online-Pinnwand kann jeder, der den Link besitzt, Eintrige posten, Eintrige anderer kommentieren
oder liken. Neben schriftlichen Posts lassen sich auch verschiedene Dokumente, Audio- oder Videodateien
hochladen. Es sind verschiedene Hintergriinde und Formate méglich z.B. tabellarisch, frei verbindend, als
Zeitstrahl oder Weltkarte.
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13.3.1.2 Fehlerkorrektur im Mundlichen

In dieser Einheit beschiftigen sich die Teilnehmenden mit dem Umgang mit Fehlern in
miindlichen AuBerungen von Lernenden. Dazu verschaffen sie sich einen Uberblick iiber
Aspekte, die bei der miindlichen Fehlerkorrektur zu beachten sind, iiber unterschiedliche
Arten von Fehlern und tiber die verschiedenen praktischen Moglichkeiten, im Unterricht mit
Fehlern umzugehen.

Zum Aufbau: Diese E-Learning-Einheit'! besteht aus zwei interaktiven H5P-Prisentationen
mit insgesamt 53 Folien und drei ausgelagerten Aufgaben'? sowie einer freiwilligen Sitzung
per Videokonferenz. Die Videokonferenz-Sitzung stellt den (fakultativen) Auftakt zum Ein-
stieg in die Thematik dar und ist fir einen Zeitrahmen von 60-90 Minuten konzipiert. Sie
wurde in einer Phase der Corona-Pandemie entwickelt, in der keine Prisenzveranstaltungen
moglich waren. Deshalb ersetzt sie einerseits die inhaltliche Erarbeitung der Thematik in
einem Prisenzseminar, andererseits aber weitestmoglich ebenso die potenziellen Pausenge-
sprache. Es geht hier also z.B. um den (informellen) Austausch, das personliche Kennenler-
nen und Kliren kurzer individueller Fragen. Die Videokonferenz-Sitzung beinhaltet neben
einer Prisentation eine Online-Abstimmung, zwei Phasen in Gruppenarbeit in virtuellen
Gruppenriumen und drei Aktivierungen zu Beginn, in der Mitte und zum Schluss.

Die beiden H5P-Prisentationen sind angereichert mit Videos (z.B. ein Begrilungsvideo zur
Einfiihrung oder Unterrichtsmitschnitte), Audios (z.B. zu personlichen Unterrichtserfahrun-
gen), verlinkten Arbeitsblittern zum Download (z.B. Einordnung von Fehler- und Korrek-
turarten aus einem Unterrichtstranskript), Infobuttons und 32 interaktiven Ubungen.

Der Arbeitsaufwand der gesamten E-Learning-Einheit betrdgt ca. 8—10 Stunden. Die Teil-
nehmenden kénnen sich die Bearbeitung der beiden H5P-Présentationen Gber einen Zeitraum
von zehn Tagen nach der gemeinsamen Auftakt-Sitzung per Videokonferenz frei einteilen.
Im Folgenden wird hauptsichlich auf diese Videokonferenz-Sitzung eingegangen, da der In-
halt der H5P-Prisentation bereits im vorherigen Abschnitt zum Sprechen beschrieben wurde.

Zum Inhalt: Inhaltlich baut die Sitzung auf den Grundlagen der vorherigen E-Learning-
Einheit zum Sprechen auf und schlief3t auch zeitlich direkt an diese an. Die 17deokonferenz-
Sitzung besteht aus einem aktivierenden, interaktiven Einstieg (Das Schreibtisch Kennenlern-Spiel,
vgl. Siebel 2020)", einer Impulsdiskussion zu Fragen und Problemen der Fehlerkorrektur,
einer Zwischen-Aktivierung, einer digitalen Kaffeepanse und einem Fazit. Im ersten Schritt der
Impulsdiskussion werden die folgenden neun ausgewihlten Fragen zum Umgang mit Feh-
lern vorgestellt (vgl. Funk et al. 2014; Kleppin 2007; Schweckendiek 2008):

1. Sollen Febler von 1ernenden korrigiert werden?
2. Wer korrigiert wen?
3. Was wird korrigiert?

" Die E-Learning-Prisentation basiert auf Materialien, die von Sonja Schéndorf fir ein Prisenz-Seminar er-
stellt wurden.

2 Die drei Aufgaben sind: Notizen hochladen zur Frage: Warum Feblerkorrekinr inr Miindlichen?, eine Online-
Umfrage zu Fragen und Problemen bei der Fehlerkorrektur im Mindlichen sowie eine Aufgabe zur Einord-
nung von Fehlern nach Strukturwissen, Ursache und Sprachebene.

3 Pir mehr Informationen zum Schreibtisch-Kennenlern-Spiel, https:/ /www.wotkshop-spiele.de/ein-kennen-
letn-warm-up-fuer-online-workshops-und-video-calls/ [17.03.2023].
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Wann wird korrigiert?

Wie wird korrigiert?

Welche affektive Qualitit und welche Stimmfiibrung benutzt man bei der Korrektur?
Was macht die Lebhrkraft nach der Korrektur?

Wie reagieren Lernende auf Korrekturen?

Welchen Effekt haben Korrekturen jiberhanp??

e S A

Zur Erlduterung der Fragen werden u.a. mogliche Antworten/Handlungsoptionen einan-
der gegentibergestellt. Beispielsweise konnen fir die fiinfte Frage Wie wird korrigiert? folgende
Handlungsoptionen gesammelt werden: (I) (Non-)verbal auf den Fehler hinweisen und zur
Selbstkorrektur auffordern oder (I) direkt auf den Fehler mit einer korrigierten AuBerung
reagieren oder (III) eine (non-)verbale zusitzliche Hilfe hinzufiigen oder (IV) eine Erklirung
an die korrigierte AuBlerung anfiigen. Im zweiten Schritt erhalten die Teilnehmenden fol-
gende Aufgabe, die sie fiir ca. 15 Minuten in Kleingruppen bearbeiten sollen:

Diskutieren Sie die neun Fragen in einem Breakout-Room lhrer Wabl. Falls Sie bereits DaZ unter-
richten: Schatzen Sie Lhr eigenes 1 erbalten bzw. Ihre Erfabrungen ein: Wie verhalten Sie und die 1 ernenden
sich meistens? Falls Sie noch kein DaZ. unterrichten: Was halten Sie fiir das richtige bzmw. ideale 1 erbalten?

Es wird hier auch die Méglichkeit angeboten, in der Kleingruppendiskussion ggf. eine
eigene zusitzliche Frage zu diskutieren, die iiber die neun Fragen hinausgeht. Im dritten
Schritt stimmen die Teilnehmenden nach der Diskussion aller Fragen tiber eine Online-Ab-
stimmung in Gruppen ab, welche drei Fragen sie am liebsten im Plenum diskutieren méch-
ten. Zu den drei Fragen mit den meisten Stimmen werden dann Vor- und Nachteile der
verschiedenen Handlungsoptionen, Erfahrungen sowie erste Empfehlungen und Erkennt-
nisse aus der Literatur (vgl. u.a. Funk et al. 2014, Kleppin 2007, Scheckendiek 2008) ausge-
tauscht (z.B. Kompetenzorientierung, Orientierung am kommunikativen Erfolg, am
individuellen Lernstand und den Lernzielen, Situationsangemessenheit; Sinnhaftigkeit der
zeitversetzten Korrektur und der Selbstkorrektur/Korrektur durch Mitlernende; Abhingig-
keit des Umgangs mit dem Fehler von der Fehlerart'!; die Sammlung interessanter Fehler,
Fragen zur Muttersprache oder die Fehlersuche, ebd.).

Daraufhin folgt eine ca. dreiminiitige korperliche Aktivierung in Form der Methode Re-
mote Fitness Check (vgl. Siebel 2020), die sich gerade in lingeren Online-Meetings anbietet. Die
zweite Halfte der [7deokonferenz-Sitzung bildet eine digitale Kaffeepanse. Dabei wird den Teil-
nehmenden die Gelegenheit gegeben, sich in digitalen Gruppenriaumen ihrer Wahl in unge-
zwungener Atmosphire mit Teilnehmenden ihrer Wahl zu unterhalten (oder auch mit
der/dem Leitenden). Als Diskussionsimpuls wird u.a. der (sinnvolle) Einsatz der selbst aus-
probierten Methoden wie des Fitness Checks im eigenen (DaZ-)Unterricht gegeben. Erfah-
rungsgemal3 nimmt ungefahr die Hilfte der Weiterbildungsteilnehmenden diese Sitzung
wahr und tauscht sich fur ca. 15-20 Minuten angeregt aus. Den Abschluss der Sitzung bildet
ein gemeinsames Fazit zum Umgang mit Fehlern in der miindlichen Unterrichtsinteraktion.

1 Fehlerarten, z.B. Aussprache vs. Grammatik, Kompetenz vs. Performanz; Korrekturarten, z.B. direkt vs.
indirekt, Aufforderung zur Selbstkorrektur vs. Losung nennen, Hilfe oder Erklirung anbieten.
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13.3.2  Wortschatzarbeit im DaZ-Unterricht

Wie kann ich Lernende gezielt im Erwerb von newem Wortschatz fordern? Wie wible ich geeigneten
Wortschatz, fiir meine Lerngruppe aus?

Mit solchen und ahnlichen Fragen kamen viele DaZSi-Teilnehmer:innen in die Weiterbil-
dung. Die E-Learning-Einheit Wortschatzarbeit im DaZ-Unterrich?” bietet die Méglichkeit, die-
sen und weiteren Fragen auf den Grund zu gehen und das eigene Wissen tber die
Vermittlung von Wortschatz als einem wesentlichen Baustein der Sprachkompetenz zu er-
weitern und zu reflektieren.

Zum Aufbau: Die nachfolgend beschriebene E-Learning-Einheit besteht aus zwei inter-
aktiven H5P-Présentationen mit insgesamt 112 Folien und mehreren ausgelagerten Aufgaben.
Zu den Aufgaben gehoren eine schriftliche Selbstreflexion zum Wortschatzlernen und zur
Wortschatzvermittlung sowie verschiedene Forenbeitrige (z.B. das Erstellen und Posten ei-
nes Wortnetzes, s.u.). Die H5P-Prisentationen sind angereichert mit Videos (z.B. ein Video zu
Lernstrategien), Audios (z.B. zum Einstieg in die E-Learning-Einheit und zu persénlichen
Unterrichtserfahrungen), verlinkten Arbeitsblittern zum Download (z.B. Checkliste fir
Wortschatziibungen), Infobuttons (mit weiterfihrender Literatur, zusitzlichem Material o-
der Tipps) und interaktiven Ubungen (Liickentext). Der Arbeitsaufwand der gesamten E-
Learning-Einheit betrigt ca. 8—10 Stunden und die Teilnehmer:innen kénnen sich die Bear-
beitung tber einen Zeitraum von zehn Tagen frei einteilen.

Zum Inhalt: Wortschatz, dessen Kern neben Wortformen vor allem Wortbedeutung(en)
ausmachen, liegt quer zu den Fertigkeiten Sprechen, Horen, Lesen, Schreiben (vgl. z.B. Efing
und Roelcke 2021: 15). Wortschatzkompetenz kann gleichsam als ,,Schaltstelle fiir das
Sprachwissen und den Spracherwerb® (Steinhoff 2009: 3) gelten, wobei mangelnde
Sprach(handlungs)fihigkeiten maligeblich mit mangelnder Wortschatzkompetenz zusam-
menhingen (vgl. Ulrich 2014: 1). Ergebnisse der empirischen Bildungsforschung lassen ver-
muten, dass Lernschwierigkeiten in unterschiedlichen Kompetenzbereichen auf eine zu
geringe Wortschatzkenntnis zuriickzufiihren sind (vgl. Kilian 2011: 161).'

Zu Beginn der hier beschriebenen E-Learning-Einheit erfolgt ein Rickgriff auf den eige-
nen Fremdsprachenunterricht der Teilnehmer:innen der DaZSi-Weiterbildung. So werden
sie anhand der folgenden Fragen angeregt, ihre bisherigen Erfahrungen im Wortschatzlernen

(und -lehren) zu reflektieren:

- Wie haben Sie Worter (V'okabeln) im Fremdsprachenunterricht gelernt?
- Wie lernen Sie nene Waorter besonders effektive Woran kinnte das liegen?
- Welche Lernstrategien haben Sie im Unterricht kennengelernt/ angewandt?

- Falls Sie DaZ unterrichten: Wie sollen 1hre Lernenden Wrter lernen? Wie unterstiitzen Sie
das Wortschatzlernen? Welchen Stellemwert hat Wortschatzarbeit in Lbrem Unterricht?

" Die E-Learning-Einheit Wortschatzarbeit imt DaZ-Unterricht wurde von Eveliina Steinmetz konzipiert und er-
stellt.
'0So hingt z.B. die Lesckompetenz zu einem Teil von der Kenntnis des Wortschatzes ab. Mangelnde Lesefi-

higkeiten wiederum fithren hiufig zu Defiziten nicht nur im Deutschunterricht, sondern auch in anderen
Fachern (vgl. Efing und Roelcke 2021: 19).
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Im Anschluss werden die Teilnehmer:innen zu einer Selbsterfahrung im Wortschatzler-
nen angeleitet: Sie schauen sich ein ca. 4-minttiges Video an, in dem insgesamt zehn finni-
sche Worter aus dem Wortfeld VVerkehrsmittel prisentiert werden. Die Prasentation folgt dabei
einem bestimmten Muster und arbeitet mit Visualisierungen der jeweiligen Verkehrsmittel.
Nach dem Anschauen des Videos beantworten die Teilnehmer:innen folgende Reflexions-
fragen zum Video:

Wie viele Worter haben Sie sich eingeprigt? Notieren Sie im Anschluss alle Worter, an die Sie sich
erinnern.

Welche Aspekte fanden Ste hilfreich? Was hat Thnen gefehit?

Welche Wrter konnten Sie sich besonders gut/ schlecht merken? Woran kinnte das gelegen haben?

Die (angehenden) Lehrkrifte werden mit diesem Lernexperiment in die Rolle von Ler-
nenden versetzt, die sich Worter einer Sprache einprigen sollen, mit der sie bis dato vermut-
lich keine oder kaum Berithrungspunkte hatten. Dieser Perspektivwechsel kann fiir die
Anforderungen der Wortschatzarbeit'” im DaF-/DaZ-Unterricht sensibilisieren. Entspre-
chend werden die Teilnehmer:innen aufgefordert, die Schlussfolgerungen des Lernexperi-
ments fur die Vermittlung von Wortschatz im DaZ-Unterricht zu notieren.

Im weiteren Verlauf der E-Learning-Einheit erhalten die Teilnehmenden grundlegende
Informationen zum Wortschatz als Gesamtheit aller (eingliedrigen und mehrgliedrigen) Le-
xeme einer Sprache sowie zu Gliederungsmoglichkeiten wie z.B. die Unterscheidung von
rezeptivem (auch: Verstehenswortschatz) und produktivem Wortschatz (auch: Mitteilungs-
wortschatz). Beispiele verdeutlichen den Teilnehmenden das Verhiltnis von Wortschatz und
Grammatik auf der einen Seite und von Wortschatz und den Fertigkeiten Horen, Lesen und
Sprechen auf der anderen Seite.

In der Folge werden die Phasen und Ziele der Wortschatzarbeit im DaZ-Unterricht the-
matisiert. Zu den Faktoren, welche die Auswahl des Wortschatzes beeinflussen, zihlen
z.B. das Lernziel des Unterrichts sowie der in einem Lehrwerk vorgesehene Wortschatz.
Lernerorientierte Auswahlkriterien fir den Wortschatz fasst Neuner (1991: 76f.) mit den
Schlagworten Brauchbarkeit'®, Lernbarkeit’” und Verstehbarkeit® zusammen, die sowohl
von Lehrpersonen als auch von Lehrwerkautor:innen beriicksichtigt werden sollten. Ein
maligebliches Ziel der Wortschatzarbeit besteht darin, die gro3tmogliche Behaltensleistung
von neuen Wortern zu fordern. Dabei soll sowohl der rezeptive als auch der produktive
Wortschatz der Lernenden systematisch erweitert werden. In der E-Learning-Einheit erhal-
ten die Teilnehmer:innen didaktische Hinweise fir die einzelnen Phasen der Wortschatzar-
beit: Nach der Auswahl des Wortschatzes folgen 1. die Einfihrung des Wortschatzes, 2. die
BedeutungserschlieSung des ausgewihlten Wortschatzes, 3. die Eintibung und Anwendung
des Wortschatzes sowie 4. die Wiederholung des Wortschatzes. Zum Aspekt der Einiibung

7 Zum Verhiltnis von (expliziter) Wortschatzarbeit, Wortschatzerwerb und Wortschatzerweiterung sowie
Wortschatzvertiefung vgl. Ulrich (2022).

18 Leitfragen sind diesbeziiglich: Wie relevant sind die Worter fiir die Lernenden? Entsprechen die Worter den
Bediirfnissen der Lernenden? etc.

974 den Wortern, die nach Neuner (1991: 80f.) tendenziell leichter zu etlernen sind, zdhlen z.B. solche, die
bei den Lernenden Erinnerungen wachrufen und sie emotional und affektiv beriihren.

2 Hierbei spielen sowohl die sprachliche als auch die kulturelle Nihe/Distanz von Erstsprache und Zweit-
/Fremdsprache eine entscheidende Rolle.
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und Anwendung des Wortschatzes erhalten die Teilnehmer:innen die Aufgabe, ein Kapitel
aus einem A2-/Bl-Lehrwerk auszuwihlen und die dort zu findenden Wortschatziibungen
anhand einer vorab zur Verfligung gestellten Checkliste zu analysieren.

Worter sollen im Unterricht Gegenstand regelmalBiger Wiederholung sein, damit sie im
mentalen Lexikon verankert werden. In diesem Zusammenhang wird auch die Frage aufge-
worfen, auf welche Weise Worter effektiv gelernt werden konnen und welche Strategien sich
fir den einzelnen Lernenden eignen. Meistens gentigt es nicht, Woérter nur im Unterricht zu
lernen, vielmehr missen die Lernenden zum autonomen Lernen befihigt werden. Eine fur
alle Lerner:innen gleichermallen wirksame Strategie, neue Worter zu lernen, kann es auf-
grund einer gro3en Zahl an Einflussfaktoren nicht geben (vgl. z.B. Stork 20062, 2006b). Da-
her gilt es, den Lernenden unterschiedliche Lernstrategien und -techniken?! bewusst zu
machen und sie zu unterstiitzen, herauszufinden, welche davon fiir sie selbst besonders ge-
eignet sind. Die Priferenz von Lernstrategien ist dabei auch abhingig vom Lerntyp.”* Die
Teilnehmer:innen haben in der E-Learning-Einheit die Méglichkeit, ihren eigenen Lerntyp
zu reflektieren. Unabhingig von verschiedenen Lerntypen steigt die Wahrscheinlichkeit, dass
die Inhalte — in diesem Fall die Worter — behalten werden, je mehr Sinneskanile bei Ler-
ner:innen angesprochen werden (vgl. z.B. Mayer et al. 2015).

Die E-Learning-Einheit Wortschatzarbeit im DaZ-Unterricht bietet einen Einblick in ver-
schiedene Strategien zum Lernen von neuem Wortschatz. Die Teilnehmer:innen analysieren
diesbeztglich zunichst verschiedene Aufgaben aus einem Lehrwerk hinsichtlich der dort
verwendeten Lernstrategien, z.B. Wirter visnalisieren, Wortpaare finden oder nene Wrter gruppie-
ren. Dartiber hinaus werden weitere Strategien vorgestellt, so z.B. in Form einer download-
baren Anleitung zur Strategie Wortschatzkartei (vgl. Bohn 1999: 102f) sowie weiterer
Literaturhinweise zu einzelnen Strategien, z.B. Schlisselwortmethode (vgl. Ecke 2004) und Lern-
Salter (vgl. Koenig 2021). Auch Mehrsprachigkeit wird als eine wichtige Ressource zur Er-
schlieBung und Memorisierung von Wortschatz hervorgehoben (vgl. z.B. Bradlaw und
Schmorré 2021), erginzt durch Hinweise zu Lern-Apps und digitalen Tools (z.B. Quizlet zum
Erstellen von digitalen Karteikarten sowie digitale Angebote verschiedener Verlage).

Wie oben erwihnt, besteht ein Ziel der Wortschatzarbeit darin, Worter ins Langzeitge-
dichtnis zu Gberfiihren. Die E-Learning-Einheit stellt verschiedene Aspekte vor, die diesen
Prozess der Konsolidierung unterstiitzen kénnen, z.B. mehrkanaliges Lernen (s.0.), Emoti-
onen beteiligen und personliche Beziige herstellen oder Ahnlichkeiten zur Erstsprache ent-
decken (vgl. auch Lundquist-Mog und Widlok 2015: 68).

Auch das Modell der Verarbeitungsebenen wird thematisiert: Je mehr Verarbeitungsebe-
nen ein Wort durchliuft und je hoher die kognitive Aktivitit bei der Wahrnehmung und

2 Lernstrategien bzw. strategische Lernhandlungen sind planvolle Vorgehensweisen, die eingesetzt werden,
um ein Lernziel zu erreichen. Lerntechniken sind der beobachtbare Teil der Strategie (vgl. z.B. Bimmel 2012:
5). Der Einfachheit halber wird im Folgenden nur ,,Lernstrategie® verwendet.

** Fine mégliche Einteilung ist die nach den folgenden Lerntypen: Visuelle Lerntypen (Lernen iiber das Sehen),
kommunikative Lerntypen (Letnen tiber den Austausch/das Sprechen), auditive Lerntypen (Lernen tber das
Héren), haptische Lerntypen (Lernen iiber das Anfassen), kindsthetische Lerntypen (Lernen tiber Bewegung),
kognitive oder abstrakt-verbale Lerntypen (Lernen durch Begriffe und Regeln). Haufig bestehen Mischfor-
men.
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Speicherung eines Wortes ist, desto tiefer wird es verarbeitet und damit linger gespeichert.
Die Verarbeitungsebenen decken sich weitestgehend mit der Reprisentation von lexikali-
schen Einheiten im mentalen Lexikon (semantisch, syntaktisch/morphologisch, orthogra-
phisch/phonologisch; vgl. Aitchison 2012: 121). Die Teilnehmer:innen reflektieren in diesem
Zusammenhang die Frage, was es bedeutet, ein Wort zu kennen: Neben der Form (gespro-
chene und geschriebene Form sowie Wortteile/-zusammensetzung) und der Bedeutung in
Form der Denotation und Konnotation(en) sowie weiterer Assoziationen gehoren dazu auch
die Nutzung, die grammatische Struktur und entsprechende Kollokationen der lexikalischen
Einheit sowie Nutzungseinschrinkungen (z.B. hinsichtlich eines sprachlichen Registers oder
der Haufigkeit) (vgl. Nation 2001: 27).

Die E-Learning-Einheit prisentiert dariiber hinaus die Verkniipfung neuer Worter mit
bereits etlernten/abgespeicherten Wortern als weiteren Aspekt, der sich positiv auf das Er-
lernen und Speichern neuer Worter auswirkt. Wortschatzlernen kann als ,,Einbetten neuer
Worter in ein bereits vorhandenes Sprachgewebe gesehen werden (Bradlaw und Schmorré
2021: 14). Die Teilnehmer:innen lernen verschiedene Beispiele fiir solche Netzwerkmodelle
kennen, zunichst anhand einer Video-Vortragsreihe von Hermann Funk (2017). In einer
sich daran anschlieBenden Aufgabe erstellen sie ein Wortnetz zu einem selbst gewihlten
Wort (z.B. Wald, Fufball, lesen 0.4.). Dabei sollen mindestens fiinf von sieben Netzpunkten,
die Funk im Video nennt, berticksichtigt werden (z.B. Aussprache, Bedeutung, Wortfeld,
Wortfamilie, Kontext).

Die Empfehlung, Wérter in (thematischen) Netzen zu lernen, geht haufig einher mit einer
Kritik am ,klassischen Vokabellernen 2 iiber Wortlisten (vgl. z.B. Neveling 2004: 192, aber
auch bereits Topfer 1967: 37).** Im Rahmen der DaZSi-Weiterbildung haben die Teilneh-
mer:innen Gelegenheit, sich tber in der E-Learning-Einheit bereitgestellte Videos und Fach-
literatur ein differenziertes Bild von diesen und dhnlichen Positionen zu machen und sich in
Forumsbeitragen mit den anderen Teilnehmer:innen der Weiterbildung dariiber auszutau-
schen.

13.3.3 Interkulturelle Kommunikation

Oftmals stellten uns DaZSi-Teilnehmende Fragen wie:

Wie kann ich inm Unterricht kultursensibel mit meinen DaZ-1ernenden umgeben und sie besser verste-
hen?

Eine mégliche Antwort auf diese Frage stellt das vorliegende Unterkapitel in Form einer
praktischen Lerneinheit vor. In dieser Lerneinheit fithren die Teilnehmenden ein Mini-Pro-
jekt zu einer interkulturellen Begegnung mit Menschen mit DaZ durch. Interkulturelle Kom-
munikation und Kultursensibilitit sind ein essenzieller (und oft unterschatzter) Aspekt des

> Zur Gegentberstellung von Wortschatzarbeit, Wortschatzerwerb und Vokabellernen vgl. Stork (2003: 37).

** Bisweilen wird jedoch auch auf Vorteile von Wortlisten, wie man sie beispielsweise in vielen Lehrwerken
findet, hingewiesen. So kénnen diese z.B. als eine Art Checkliste fungieren, mit der die Lernenden selbst
tberprifen kénnen, wie viel des als relevant erachteten Wortschatzes eines bestimmten Sprachniveaus sie
bereits beherrschen (vgl. Mondria 2007: 64). Inwiefern das handschriftliche Anfertigen eigener Wortlisten
einen positiven Effekt auf die Behaltensleistung besitzt, wurde unter den Teilnehmer:innen der Weiterbildung
ebenfalls diskutiert.
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Unterrichtens von Deutsch als Zweitsprache (vgl. z.B. Losche und Piittker 2009). Im Regel-
fall kennen Lehrkrifte schon einige Theorien, Definitionen und Modelle dazu. Aber am bes-
ten lernt und erfihrt man interkulturelle Kommunikation und Sensibilitit, indem man sie
lebt. Und was wire dazu besser geeignet als echte Begegnungen mit Menschen aus anderen
Kulturen? Deshalb geht es in diesem Mini-Projekt um reale Treffen mit Menschen mit DaZ
und ihre Reflexion.

Im Mini-Projekt wird in verschiedene Kulturbegriffe eingefiihrt, aus denen in der Folge
eine Definition des Konzepts der interkulturellen Kommunikation abgeleitet wird (vgl. u.a.
Bichel und Padros 2003; Hall 1976; Hofstede 2009; Losch und Puttker 2009; Maletzke 1996;
Spencer-Oatey und Franklin 2009; Thomas 2005%). Darauf basiert die angeleitete Durchfiih-
rung des individuellen Mini-Projekts inklusive persénlicher Implikationen fiir den prakti-
schen Unterricht.

Zum Aufbau: Diese E-Learning-Einheit besteht aus einer interaktiven H5P-Prdsentation
mit insgesamt 20 Folien, einem dazugehorigen Leitfaden fur das Mini-Projekt und einer aus-
gelagerten Aufgabe sowie vier Videos als freiwilliges Zusatzmaterial.*

Nach der theoretischen Einfithrung dienen die Materialien hauptsichlich der Erklirung
des individuellen, praktischen Mini-Projekts, das gemeinsam durchgefithrt wird, um sich den
genannten Themen anzunihern. Fir die interkulturellen Begegnungen fiihrt jede:r Teilneh-
mende im ersten Schritt ein Interview mit einer Person aus einer anderen Kultur, die nach
Deutschland zugewandert ist und fiir die Deutsch eine Zweitsprache ist, durch. Die Teilneh-
menden beschiftigen sich dazu mit den individuellen, persénlichen Hintergriinden von Men-
schen mit DaZ in ihrer Umgebung. Dabei geht es vor allem um ihre Sprachkompetenzen,
thre Heimatlinder und Kulturen, ihren Alltag und ihre Wiinsche. Im zweiten Schritt tauschen
sich die Teilnehmenden mit einem/einer Partner:in aus und vergleichen und reflektieren ihre
Interview-Ergebnisse u.a. mit Blick auf die eigene (zukiinftige) Unterrichtspraxis.

Die H5P-Prisentationen sind angereichert mit Videos (z.B. ein Lernvideo zu verschiedenen
Kulturbegriffen), authentischen Fotografien, Link-Buttons und Info-Buttons (z.B. zu ver-
schiedenen Programmen, die interkulturelle Begegnungen ermdglichen)”” und dem Projekt-
Leitfaden als PDF-Datei zum Download.

Der Arbeitsaufwand der gesamten E-Learning-Einheit betrdgt ca. 8—10 Stunden. Die Teil-
nehmenden konnen sich die Bearbeitung der H5P-Prisentation und die Durchfihrung des
Mini-Projekts (in zwei Schritten) iiber einen Zeitraum von vier Monaten frei einteilen. Aus

» Erginzend sehen die Teilnehmer:innen sich zwei Videos zum Kulturbegriff an (IntercultureTV 2014; Kultur

Konfetti 2016).

Die Aufgabe besteht aus dem Posten der Ergebnisse des Mini-Projekts auf einer Online-Pinnwand. Die
zusitzlichen Videos thematisieren die Begtiffe Kultur und Interkuiturelle Kompetenz. Daneben wird ein TED-
Talk zur Gefahr einer ethnozentrischen Perspektive und ein Webinar zur interkulturellen Kommunikation
fiir DaF-Lehrende angeboten, https:/ /www.youtube.com/watch?v=DcTS4t0605c; https:/ /www.y-
outube.com/watch?v=7QLZ1ImRICL https://www.youtube.com/watch?v=D9Ihs241zeg; https://www.y-
outube.com/watch?v=ZQNfgB]7Wa8 [20.03.23].

27 Beispielsweise die Programme: Mentoring in International Academic Exchange (MAX), Tandem (Sprachlerntandem)
oder Study. Buddy der Universitit Siegen sowie Programme zum Kennenlernen und Unterstitzen Gefliichteter
wie Start with a Friend (SwaF) oder Refugees Welcome (Begegnungscafé) vgl. https:/ /www.uni-siegen.de/phil/intet-
nationales/engagement/max/;  https://www.uni-siegen.de/sprachenzentrum/sprachen_lernen/tandem/;
https:/ /www.uni-siegen.de/incoming/refugees/studybuddy/index.htmlrlang=de; https:/ /www.start-with-
a-friend.de/ [20.03.23].
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Relevanzgriinden wird im Folgenden hauptsichlich auf das Mini-Projekt (Interview, Aus-
tausch und Online-Pinnwand mit den Ergebnissen) eingegangen.

Zum Inhalt: Fir den ersten Schritt erhalten die Teilnehmenden folgende Aufgabe:

Interkenlturelle Begegnung: Unterbalten Sie sich mit einem Menschen mit Dentsch als Zweitsprache
(DaZ,) und fiibren Sie ein kurzes Interview.”

Fir dieses Interview werden den Teilnehmenden folgende selbst erstellte Leitfragen zur
Orientierung zur Verfiigung gestellt:

Leitfragen fiir das Gespriich

Im Gesprich orientieren Sie sich bitte an folgenden Leitfragen. 1 ersuchen Sie Antworten u den Fragen
zu bekommen und machen Sie sich dazu Notizen (Stichpunkte reichen). Gerne konnen Sie auch Fragen
erweitern oder erganzen und sich noch linger unterbalten. Wenn Sie oder 1hr Gegeniiber sich bei einer Frage
unwobl fiiblen/ fiiblt, kinnen Sie anch einzelne Fragen umformulieren oder iiberspringen. Es gebt einfach nur
darum, ins Gesprdch u konmen.

Kennenlernen
- Wie beifst du/ heifsen Sie?
- Wie alt bist du/ sind Sie?
- Wo kommst du her/ kommen Sie her?
Deutsch als Zweitsprache
- Welche Sprache(n) sprichst du/ sprechen Sie?
- Machtest du/ Machten Sie (besser) Dentsch lernen? Warnm (nicht)?
- Was bedentet die dentsche Sprache fiir dich/ Sie?
Kultursensibilitat & interkulturelle Kommunikation

- Was sind die grifsten Unterschiede zwischen deinem/ Ihrem Heimatland und Deutschland (3.B.
in Bezug anf Essen, Kleidung, 1 erbalten, Regeln, Familie, Mann und Fran, Kinder, Arbeit)?

Critical Incidents

- Hast du/Haben Sie schon mal eine Sitnation in Deutschland erlebt, die lustig/ peinlich/ selt-
sam/ unangenehm | verwirrend)/ drgerlich war, weil du/ Sie oder jemand anderes einen dieser Un-
terschiede nicht kannte?

- Beispiele: Sie sind 5 Minuten 3u spat u einem Termin im Biirgerbiiro gekonmen und
dann war die Mitarbeiterin unfreundlich zn Thnen.

- Eine Deutsche war verwirrt, als du sie mit einem Wangenkuss begriifsen wolltest.

Leben in Dentschland
- Was gefillt dir/ Ihnen am Leben in Deutschland?
- Was findest du/ finden Sie schwierig am 1 eben in Deutschland?

2 Erginzend wird der Tipp gegeben, sich méglichst persénlich (also face-to-face) zu treffen, um auch non-
verbale Signale wie Licheln, Nicken oder Zeigen und Gesten und Kérpersprache in die Kommunikation
miteinbeziehen zu kénnen. Da die Weiterbildung zeitweise zu Zeiten der Corona-Pandemie stattfand, wurde
in dieser Zeit ebenso ein Treffen tiber Video-Kommunikationstools akzeptiert.
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- Was ist dein/ Ihr grifster Wunsch fiir die Zukunfi?
Machen Sie zum Abschluss (wenn miglich) ein Foto mit oder von Lbrem/ r Gesprichspartner:in.

Die Auswahl des/der Gesprichspartners/Gesprichspartnetin wird den Teilnehmenden
dabei vollkommen freigestellt — von einer gefliichteten Nachbarin Giber einen internationalen
Kommilitonen, einen Schiiler/Kursteilnehmer, ein Familienmitglied bis hin zu einer Bekann-
ten, die/der aus anderen Grinden nach Deutschland zugewandert ist etc. Die einzige Vo-
raussetzung ist, dass die Person seit maximal 3 Jahren in Deutschland lebt.

Im zweiten Schritt erhalten die Teilnehmenden die Aufgabe, sich mit einem/r anderen
DaZSi-Teilnehmer:in auszutauschen und ihre Notizen zu vergleichen. Dabei sollen drei Fra-
gen beantwortet werden:

- Welche Gemeinsambkeiten und Unterschiede finden Sie in den Antworten Lhrer beiden Inter-
viewpartner:innen? Woran kinnte das liegen?

- Welche Antworten Threr Interviewpartner:innen haben Sie iiberrascht/ beriibrt/ amiisiert/ neu-
gierig gemacht?

- Gibt es Aspekte Threr Gespriche, die Sie mit in Lbren (zukiinftigen) DaZ | Dal'-Unterricht
bzw. Fachunterricht nebmen? Wenn ja, welche sind das?

Die Ergebnisse dieses Austauschs werden gemeinsam in einem Dokument schriftlich
festgehalten und auf eine Online-Weltkarte in die entsprechenden Heimatlinder der Inter-
viewpartner:iinnen gepostet. Ein exemplarischer Auszug aus einer Aufgabenlésung zur inter-
kulturellen Begegnung lautet:

Es gab viele Gemeinsambkeiten 2.B. V'erabredungen ohne Planung in den  beiden
Hezmatléndern [Chile und Argentinien] im Kontrast zu Deutschland oder die Piinktlichkert
dffentlicher 1 erkehrsmittel in Deuntschland im Gegensatz 2un den Heimatlandern. |...] Eine
Antwort, die mich amiisiert hat, war, dass meine Interviewpartnerin [ans Argentinien] nach
einer Notenbesprechung in der Universitit einen Professor umarmt und ibm einen Wangenkuss
gegeben hat. [...] Wir nehmen mit in unseren DaZ-Unterricht, dass wir immer mit
Fingerspitzengefiibl, Offenbeit und Sensibilitit der anderen Person gegeniibertreten. AufSerdem
is5t es wichtig, die Kultur der Teilnebmenden zu wertschitzen [sic] und Aspekte dieser in den
Unterricht eingnbanen.

13.3.4 Kontrastive Lehrwerkanalyse

Eine hiufig an die Dozentinnen gerichtete Frage der DaZ- und Fachlehrkrifte in der
Weiterbildung lautet:

Wie kann ich fiir meine konkrete Gruppe DaZ-1 ernender genan das richtige Lehrwerk auswéblen?

Eine mégliche Handlungsoption zur Beantwortung dieser Frage beschreibt das vorlie-
gende Unterkapitel in Form einer E-Learning-Einheit und Portfolio-Aufgabe zur kontrasti-
ven Lehrwerkanalyse. In dieser beschiftigen sich die (angehenden) Lehrkrifte mit DaZ-
Lehrwerken (als elementarem Bestandteil von DaZ-Unterricht), ihrem Aufbau, ihren Be-
standteilen und ihrer Fignung fiir individuelle Zielgruppen.
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Zum Aufbau: Diese E-Learning-Einheit” besteht aus einer interaktiven H5P-Prisentation
und zwei H5P-Tutorials mit insgesamt 74 Folien, zwei Videokonferenz-Sitzungen und drei
ausgelagerten (Portfolio-) Aufgaben.”

Die H5P-Prisentationen sind angereichert mit Videos (z.B. ein BegriiBungs-/Einleitungsvi-
deo), verlinkten Arbeitsblittern zum Download (z.B. Analyse von Lehrwerkausziigen bzgl.
der Zielgruppe), Info-Buttons und sieben interaktiven Ubungen.

Der Arbeitsaufwand der gesamten E-Learning-Einheit betragt ca. 8—10 Stunden, die bei-
den zusitzlichen Videokonferenz-Sitzungen sind fiir jeweils 60-90 Minuten konzipiert und
die abschlieSende Portfolio-Aufgabe entspricht ca. 15-20 Stunden Arbeitsaufwand. Die Teil-
nehmenden werden in drei Phasen tiber einen Zeitraum von zweieinhalb Monaten durch die
Einheit geftihrt. In diesen drei Phasen konnen sie sich die Bearbeitung der jeweiligen H5P-
Prisentation und Aufgaben frei einteilen. Vor Abgabe der abschlieBenden Portfolio-Aufgabe
werden (freiwillige) individuelle Beratungstermine (iiber 60 Minuten mit jeweils zwei DaZ.Si-
Mitarbeiterinnen) angeboten.” Im Folgenden wird hauptsichlich auf die abschlieBende Port-
folio-Aufgabe™ (Kontrastive Analyse zweier Lehrwerke) eingegangen.

Zum Inhalt: Die grundlegende Aufgabenstellung dieser Analyse lautet:

Fertigen Sie eine kontrastive Lebrwerkanalyse an und geben Sie dabei folgendermafSen vor.. .

Darauthin werden in einem funfseitigen Dokument die folgenden drei Schritte/Teile des
Portfolios im Detail erlautert:

Vorbereitung: Wahl der Lehrwerke

Allgemeiner Teil: Kriterienkatalog + Text der Lehrwerkanalyse

Spezialisiernng: Kriterienkatalog (von den Teilnehmenden erstellt) + Text der Lehrwerkanalyse

Fazit (Abb. 2).

* Die E-Learning-Einheit wurde von Svenja GroB3-Prinz weiterentwickelt.

¥ Die drei ausgelagerten Aufgaben sind: Posten einer Kriterienfrage fir das Kritetium Vergabnung des Lebr- und
Arbeitsbuches und Posten des vorldufigen Texts fiir die Lehrwerkanalyse auf jeweils eine Online-Pinnwand
sowie das Verfassen der darauf aufbauenden kontrastiven Lehrwerkanalyse als eine Aufgabe des Abschluss-
portfolios der Weiterbildung.

M Zur Vorbereitung des Beratungstermins gehort auch ein schriftliches Feedback der Lehrenden zum selbst
erstellten Kriterienkatalog der Spezialisierung.

%2 Die kontrastive Lehrwerkanalyse ist eine von drei Aufgaben aus dem Abschlussportfolio der Weiterbildung,
das einen Teil der Prifungsleistung bildet. Die beiden anderen Aufgaben bestehen aus einem Hospitations-
bericht und einer Unterrichtsplanung. Zu Letzterem vgl. Abschnitt 3.5.
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Lehrwerkanalyse (Allgemeiner Teil & Spezialisierung)

Vergleich des Lehrwerks 1 mit dem Lehrwerk 2

Kriterienkatalog Kriterienkatalog Fazit (ca. 1 Seite)
des der Beschreiben Sie zuerst |hre reale/fiktive Zielgruppe:
All.gemelnen + Spezialisierung 4 ° Wie genau setzt sich Ihre realeffiktive Zielgruppe zusammen
Teils + Text der + Text der i AR P T

: : (Bildungseinrichtung? Alter? Lerngewohnheiten?)
vergleichenden vergleichenden
Lehrwerkanalyse Lehrwerkanalyse Ziehen Sie ein Fazit aus Ihrer kontrastiven Lehrwerkanalyse und
auf 2-3 Seiten auf 2-3 Seiten begriinden Sie:

«  Warum haben Sie den Schwerpunkt lhrer Spezialisierung gewahit?

Bezug auf das ganze Bezug auf 1 Kapitel »  Warum ist der Schwerpunkt fr Ihre Zielgruppe relevant?
Lehr- und Arbeitsbuch des Lehr- und + Welches Lehrwerk ist lhrer Meinung nach fiir Ihre reale/fiktive

QIESISDIChS Zielgruppe besser geeignet?

= Gesamte Lehrwerkanalyse (Vergleich Lehrwerk 1 mit Lehrwerk 2) auf 6 — 7 Seiten

Abbildung 2: Aufbau der kontrastiven Lehrwerkanalyse in drei Teilen

Alle zugrunde liegenden Inhalte sowie die gesamte Aufgabenstellung werden in der oben
beschriebenen E-Learning-Einheit gemeinsam erarbeitet. Im Folgenden wird nur auf eine
Auswahl der relevantesten Aspekte der Portfolio-Aufgabe eingegangen. Fur die Wahl der
Lehrwerke entscheiden sich die Teilnehmenden frei fiir zwei verschiedene Lehrbuicher und
Arbeitsbiicher aus zwei verschiedenen Verlagen fur ihre individuelle Zielgruppe (die sie be-
reits unterrichten oder in Zukunft unterrichten werden).” Das anvisierte Niveau der Leht-
werke darf dabei von A2 (bzw. A2.1) bis Bl (bzw. B1.2) reichen.’® Hier wird darauf
hingewiesen, dass die Lehrwerke fiir eine maximale Vergleichbarkeit fir dasselbe (Teil-) Ni-
veau konzipiert sein miissen.

Fir den allgemeinen Teil (1.) der Lehrwerkanalyse wird der folgende Kriterienkatalog zur
Erarbeitung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen den beiden gewihlten
Lehrwerken zugrunde gelegt. Er basiert auf den Erkenntnissen zur Lehrwerkanalyse und
Kriterienkatalogen als Analyseinstrument u.a. von Funk (1994, 2004, 2018), Krumm (1994)
und Rosler/Wrffel (2020).

3 Neben der selbststindigen Beschaffung der beiden Lehrwerke wurde den Teilnehmenden angeboten, sich
zwei Lehrwerke aus der umfangreichen Lehrwerksammlung der Weiterbildung auszuleihen (iiber 200 sowohl
analoge als auch digitale DaZ-Lehrwerke u.a. von Klett, Cornelsen und Hueber).

*Diese Vorgabe dient der gleichmiBigen Beschiftigung mit allen Niveaustufen in der gesamten Weiterbildung,.
Andere Modulelemente fokussieren bereits die Niveaus von Al.1 und Al.2 sowie B2+. Teilnehmende mit
der Zielgruppe Grundschiiler:innen diirfen im Rahmen der Portfolio-Aufgabe ebenfalls Lehrwerke des Ni-
veaus Al analysieren, da in diesem Bereich die Auswahl an Lehrwerken fiir héhere Niveaus sehr einge-
schrinkt ist.
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Kriterienkatalog des Allgemeinen Teils der 1ehrwerkanalyse:

1. Aufban und Bestandteile

1.1 Welche Bestandteile gehoren zum gesamten Lehrwerk?

1.2 Wie ist eine typische Lektion des 1ehrbuches und des Arbeitsbuches anfoebant?

2. Zielgruppe

2.1 Inwiefern sind die Themen/ Inhalte des 1 ehrwerfks fiir die Zielgruppe relevant?

2.2 Inwiefern bietet das Lebrwerk Differenzierungsmaglichkeiten (Hilfestellungen, Tipps, erweiterte
Ubungen etc.) fiir die 1ernenden an?

3. Verzabnung des Lebr- und Arbeitsbuchs

3.1 Inwiefern werden Aufgaben/ Ubnungen aus dem 1ehrbuch im Arbeitsbuch vertieft bzpw. erweitert?
3.2 Inwiefern verweisen das Lehrbuch und das Arbeitsbuch anfeinander?

Abbildung 3: Kriterienkatalog fiir die Lehrwerkanalyse: Allgemeiner Teil

Zu jeder Kriterienfrage werden systematisch die Ergebnisse zu den beiden Lehrwerken
in einem FlieBtext festgehalten und kontrastiv beschrieben.”

In der Spezialisierung (2.) geht es darum, einen Analyseschwerpunkt in Form einer Fer-
tigkeit zu wihlen, der dem/der Teilnehmenden besonders relevant (fir die eigene Ziel-
gruppe) erscheint. Beispielsweise kann hier fiir einen Integrationskurs (kurz vor Abschluss)
die Fertigkeit Schreiben gewahlt werden, da hier gef. viele Teilnehmende planen, sich auf Ar-
beitsstellen zu bewerben. Es konnte aber z.B. auch die Fertigkeit Haren fiir eine Grundschul-
klasse gewihlt werden, in der die Lehrkraft beispielsweise festgestellt hat, dass viele
zugewanderte Kinder noch gro3e Probleme haben, ihre Anweisungen oder die anderen Kin-
der zu verstehen. Zu dieser ausgewihlten Fertigkeit entwickeln die Teilnehmenden in diesem
Schritt der Lehrwerkanalyse selbst einen Kriterienkatalog mit drei Kriterien und jeweils zwei
Fragen. Dabei orientieren sie sich an ihrer jeweiligen Lerngruppe und an den Lerneinheiten,
die im Rahmen der DaZSi-Weiterbildung zu den entsprechenden Fertigkeiten angeboten
wurden. Fin wichtiger Unterschied zum ersten Teil besteht hier in der Fokussierung der
Analyse auf ein oder maximal zwei thematisch vergleichbare Lektionen pro Lehrwerk (also
2.B. Kapitel 2 Zusammen wobhnen in Linie 1 A2 von Klett vs. Kapitel 2 Wohin mit der Kommode?
in Menschen A2.1 von Hueber). Diese Lektionen stehen reprisentativ fur das jeweilige Lehr-
werk und ihre Auswahl hat die Eingrenzung des Arbeitsaufwandes zum Ziel.

Fir die Spezialisierung auf die Fertigkeit Horen ist eine mogliche Frage zum Kriterium
Hiirtexcte: Inwiefern bieten die Hortexcte einen Alltagsbezug fiir die Lernenden? Zum Kritertum Horstile
und Horstrategien werden beispielsweise Fragen wie: Inwieweit werden globales, selektives und detail-
liertes Haren trainiert? oder Inwiefern wird die Amwendung verschiedener Horstrategien trainiert? formu-
liert. Auch diese Fragen werden in kurzen Flietexten fiir beide Lehrwerke vergleichend
beantwortet. Dabei wird u.a. ein besonderer Fokus auf die Begriindung und Erlduterung der
Analyseergebnisse anhand von konkreten Beispielen aus den beiden Lehrwerken gelegt
(Textausziige, Aufgaben, Ubungen etc.).

Der allgemeine Teil und die Spezialisierung bilden die Grundlage fiir den dritten und letz-
ten Teil der Lehrwerkanalyse, das Fazit (3.). Hier werden die in Abbildung 3 aufgezihlten

B Zur sprachlichen Gestaltung des Vergleichs erhalten die Teilnehmenden Hinweise in der Videokonferenz.
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Fragen mit Riickbezug auf alle Analyseergebnisse aus dem allgemeinen Teil und der Spezia-
lisierung beantwortet. Das Ziel dabei ist eine begrindete Entscheidung fiir das besser geeig-
nete Lehrwerk fur die eigene (reale oder fiktive) Zielgruppe. Eine solche Entscheidung aus
einem Fazit ist z.B.”:

Grundsétzlich stellen beide 1ehrwerke eine gute Wabl fiir den beschriebenen Fall dar.
Allerdings verfiigt Schritte plus neu zber einen grofseren Alltagsbezug hinsichtlich seiner
Inhalte und Themen — da die beschriebenen Lernenden vor allem Deutsch fiir den Alltag
bendtigen, stellt dies einen 1 orteil gegendiber Studio [21] dar. Zudem ergab der zmeite Teil
der Lehrwerkanalyse, dass die Bandbreite der présentierten Hortexte im untersuchten Kapitel
in Schritte plus neu grifier ist und somit mebr migliche Kommunikationshandlungen
abbildet und sowobl das 1 erstehen monologischer als anch dialogischer Hartexte trainiert.
Daneben ist das Einiiben von globalen und selektivenr Hiren in Schritte plus neu
ansgewogener als in Studio [21]. Die Aufbereitung der Themen in Schritte plus neu bietet
gusatliche Ankniipfungspunkte fiir die Lernenden, da sie anhand von Geschichten aus dem
Alltag eines festen Protagonisten erzablt werden, der nach einem mebrmonatigen Sprachkurs
in  Deutschland  eine  nene Stelle in  einer anderen Stadt —antritt.  Auwch  die
Differenzierungsmaglichkeiten in Schritte plus neu sind aufgrund der Altersspanne und
Lernsituation (Studierende vs. Berufstitige) — der Teilnehmenden vorteilbaft. Aus diesen
Griinden ist meiner Meinung nach Schritte plus neu fiir die beschriebene Zielgruppe besser
geeignet. (Auszug ans der Lebrwerkanalyse einer DaZ.Si-Teilnehmenden)

13.3.5 Unterrichtsplanung

In diesem Abschnitt werden die Lerneinheit und die Portfolioaufgabe zur Unterrichtspla-
nung beschrieben. Damit gerade Teilnehmende der Weiterbildung ohne Vorkenntnisse im
Bereich der Unterrichtsplanung die Moglichkeit erhalten, Wissen in diesem Bereich aufzu-
bauen, ist die Unterrichtsplanung auf A1-Niveau Teil der Leistungserbringung tiber das Port-
folio. Im folgenden Abschnitt werden die praxisbezogene Relevanz sowie zentrale Aspekte
der Entwicklung erldutert.

Die Unterrichtsplanung fir den DaZ-Unterricht setzt voraus, dass Lehrende fachliche
Inhalte wie die Férderung rezeptiver und produktiver Fertigkeiten oder die Wortschatzver-
mittlung beherrschen und dartiber hinaus Lehrwerke und Aufgaben hinsichtlich der Ziel-
gruppenpassung beurteilen kénnen (vgl. Steffen 2008: 208-216).

Lehrkrifte mit Deutsch als Erstsprache, die keine (fremd-)sprachdidaktische Vorbildung
mitbringen, profitieren vor der Planung von einer Sensibilisierung fir die sprachlichen Struk-
turen der eigenen Erstsprache (vgl. Schlinkmann in diesem Band, S#o/persteine). Einerseits ist
es wichtig, die intuitiv genutzte Erstsprache hinsichtlich ihrer Strukturen und Komplexitats-
marker bewusst wahrzunehmen, andererseits, das eigene Sprachniveau (C2) an Lernende

(A1+) flexibel anpassen zu kénnen. Fir die Unterrichtskonzeption ist es dariiber hinaus re-

% Es handelt sich bei der Zielgruppe um die Teilnehmenden eines DaF-Kurses fiir internationale Studierende,
Promovierende und Mitarbeitende am Spracheninstitut einer Universitit, fir die die Lehrwerke Schritte plus
nen vom Hueber Verlag und Sudio [21] vom Klett Verlag verglichen werden.
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levant, Inhalte mit Alltagsbezug auszuwahlen, sodass neu erworbenes Wissen méglichst zeit-
nah erfolgreich und kontextbezogen von den Lernenden eingesetzt werden kann. Eine
sprachdidaktisch angelegte und fir die Zielgruppe angemessene Lernprogression sowie mo-
tivationale Elemente sind bei der Planung durch die Lehrenden ebenso zu berticksichtigen
wie das Vorwissen der Lernenden (vgl. Funk et al. 2014). Im Folgenden wird neben dem
Aufbau und Inhalt die Ubung Probelehrskizze vorgestellt.

Zum Aufbau: Die E-Learning-Einheit zur Unterrichtplanung besteht aus einer fachlichen
Einfihrung, dem Angebot, eine Probelehrskizze anzufertigen, und einer abschlieBenden
Portfolioaufgabe. Die fachliche Einfiihrung erfolgt tiber eine Selbstlerneinheit, welche 29
Folien umfasst. Die Bearbeitungszeit betrigt mindestens zwei Stunden.” Die Lerneinheit
kann freiwillig drei Monate vor der Abgabe des Portfolios bearbeitet werden. In der Ubungs-
einheit Probelehrskizze fertigen die Teilnehmenden optional eine tabellarische Unterrichtspla-
nung fir eine Gruppe von mindestens fiinf Al-Lernenden zum Thema Wetter oder
Wochentage an. Die Themen wurden ausgewahlt, weil sie grundlegende Themen darstellen und
fir alle Lernenden relevant sind. Die Ubung integriert ein formatives Feedback durch die
Lehrenden sowie eine Probelehrskizze, die den Teilnehmenden als Modelltext dient.

Ziel der Ubung Probelehrskizze ist, die Teilnehmenden auf die Portfolioaufgabe vorzube-
reiten, bei der eine Unterrichtsstunde mit freier Themenwahl im Umfang von 90 Minuten
fur eine Al-Lerngruppe erstellt wird. Neben einer Phasierung werden tiber die Portfolioauf-
gabe eine Zielgruppenbeschreibung und ein didaktischer Kommentar als Flietext erwartet,
die in einer verkiirzten Form auch Teil der vorhergehenden Ubung Probelehrskizze sind.

Zum Inhalt: Die Grundannahmen der Unterrichtsplanung folgen lerntheoretisch kogni-
tionspsychologischen bzw. konstruktivistischen (vgl. Helmke 2022) und sprachdidaktisch
handlungs- und kommunikationsorientierten Ansitzen (vgl. Hoffmann 2021; GraBmann
und Kaufmann 2008: 3f.). Den Ausgangspunkt der Unterrichtsplanung bildet immer eine
heterogene Lerngruppe, die fiir die Bearbeitung der Portfolioaufgabe antizipiert wird. Die
Aufgabenstellung fir das Portfolio zur Unterrichtsplanung lautet:

Erstellen Sie eine Unterrichtsplanung von 90 min fiir eine von lhnen gewihlte Zielgruppe auf demr AT-
Nivean. Die Unterrichtsplanung sollte 7—9 Seiten (ca. 1 Seite Zielgruppenbeschreibung, max. 4—5 Seiten
Lehrskizze, min. 1 Seite didaktischer Kommentar) umfassen.

Die Aufgabenstellung ist in einen Leitfaden eingebettet, der die wesentlichen Aspekte der
Unterrichtsplanung im Anschluss an die E-Learning-Einheit noch einmal beschreibt. Die E-
Learning-Einheit vermittelt vorab die inhaltlichen Themen Zielgruppenbeschreibung, 1ernziele,
Vorwissen und Lebrskizze, die im Folgenden beschrieben werden. Um diese Aspekte praktisch
zu illustrieren, werden Beispiele aus der Probelehrskizze genutzt.

In der Zielgruppenbeschreibung werden zunichst Lernendenmerkmale behandelt, die Einfluss
auf die Unterrichtskonzeption haben. Da Lernende eines DaZ-Kurses mit unterschiedlichen
Voraussetzungen beginnen, mussen sich DaZ-Lehrkrifte auf jeden Kurs neu einlassen und
unterschiedliche Wege der Vermittlung kennen und anwenden. Wesentliche Merkmale von
Lernenden kénnen neben dem Sprachstand, dem Alphabetisierungsgrad, dem Bildungshin-
tergrund und dem Alter die Motivation (Warum michte oder muss ich eine Sprache lernen?) und die

" Die Lerneinheit wurde von Eveliina Steinmetz entwickelt und zuletzt von Constanze Brazel vermittelt.
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bereits bekannten Lerngewohnheiten sein (Welche Erfabrungen mit 1 ernen und mit Arbeitssituati-
onen bringe ich mit?) (vgl. Schondorf und Steinmetz 2021). Daher ist es zunichst wichtig, die
eigene Lerngruppe kennenzulernen und sich einen Findruck von ihrer Zusammensetzung
zu verschaffen. Die Zielgruppenbeschreibung bildet das Fundament, um einschitzen zu kon-
nen, welche Lernziele potenziell erreichbar sind.

Lerngiele nehmen im kompetenzorientierten Unterricht die Funktion ein, eine Riickwirts-
planung zu ermoglichen und Lernergebnisse tiberpriifbar werden zu lassen. In Anlehnung
an die Formulierungstradition und die Bloom’sche Taxonomie werden als Lernergebnis
Uberpriufbare Handlungsverben (Operatoren) mit einem Inhaltsaspekt verkntpft und als
Konnenserwartungen formuliert (vgl. Schott und Azizi Ghanbari 2012: 68£f.): Die I_ernenden
kinnen X + Operator, z.B. Die Lernenden kinnen ein Einkaufsgesprich auf dem Markt (miindlich)
Siibren.®

In der Weiterbildung wird den Teilnehmenden fiir die Formulierung von Lernzielen eine
Al-Operatorenliste zur Verfiigung gestellt. Die Liste umfasst die folgenden Verben und Ver-
bgeftge benennen, formulieren, wiedergeben, sprechen, beschreiben, im Satz anwenden, schreiben, im Ge-
spréich anwenden, ein Gesprich fiibren, anf.... reagieren und entnebhmen.

Mithilfe dieser Verben ist es moglich, Lernziele im Bereich der miindlichen und schriftli-
chen Sprachproduktion zu formulieren. Es wird empfohlen, den medialen Aspekt (windlich
oder schriftlich) explizit im Lernziel zu verankern, um Lernziele nicht nur zu konkretisieren,
sondern sie auch so zu gestalten, das sie prinzipiell iberpriifbar sind.” Um das Formulieren
von Lernzielen zu Gben, werden die Teilnehmenden tber die Portfolioaufgabe aufgefordert,
ein Groblernziel (Was kann am Ende der Lerneinheit iiberpriift werden?) und drei Feinlernziele
zum Groblernziel zu formulieren (Welhe Schritte sind notwendig, um das Groblernziel 3u erreichen?).
Zum oben genannten Beispiel Die Lernenden konnen ein Einkanfsgespréch auf dem Markt (miind-
lich) fiibren konnten beispielsweise die folgenden drei Feinlernziele formuliert werden:

Die 1ernenden sind in der Lage, Informationen aus verschiedenen Einkanfsgesprichen lesend zu entneb-
men und miindlich wiederzugeben.

Die Lernenden konnen Redemittel zum Thema Einkanf miindlich benennen.

Die Lernenden kinnen die Redemittel im Gespréich miindlich anwenden.

Welche sprachlichen Inhalte ausgewihlt werden, hiangt vom sprachlichen 1 orwissen der Let-
nenden ab. Jede Unterrichtsstunde sollte an das sprachliche Vorwissen der Lernenden an-
kntpfen, dieses wiederholen und ausbauen. Fir die Unterrichtsplanung koénnen sich
Lehrende die folgenden Fragen stellen:

Was konnen die Teilnehmenden sprachlich im Bereich Wortschatz und Grammatik bereits sicher?

Welches sprachliche 1 orwissen ist wichtig, um meinem Unterricht miit den formulierten Lernzielen folgen
gu konnen?

*Die Beispiele entstammen der Probelehrskizze (Modelltext) und der H5P-Présentation von Eveliina Steinmetz.
Sie wurden geringfligig verindert.

¥ Eine didaktisch sinnvolle Erweiterung kénnte in einem Operatorenset fiir rezeptive Prozesse liegen, etwa
horen oder Jesen, um einschligige Handlungen bei der Formulierung von Grob- und Feinlernzielen transparent
zu machen.
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Fir das oben genannte Beispiel des Einkaufsgesprichs ist es u. a. wichtig, Verben wie
kanfen oder kosten und Wortschatz zu Substantiven rund um das Thema Lebensmittel ebenso
zu kennen wie Adjektive, die ein Preisverhaltnis ausdriicken, etwa ginstig oder feuer.

Um auf dem Markt etwas zu kaufen, werden dariiber hinaus Personalpronomen und Modal-
verben benotigt sowie Kenntnisse Gber Zahlen und das Stellen von W-Fragen.

Die moglichst umfassende Bestimmung des sprachlichen Vorwissens hilft auerdem da-
bei, das neue Wissen, welches in der Unterrichtsstunde eingefithrt wird, einzugrenzen. Bei
dem Beispiel Die Lernenden kinnen ein Einkanfsgesprich anf dem Markt (miindlich) fiihren werden
aufbauend auf dem Vorwissen primir Redemittel fir einen Dialog auf dem Wochenmarkt

eingetibt, wie es im Feinlernziel 2 formuliert ist, etwa:

Rolle Verkiufer:in Rolle Kiufer:in

Guten Tag Guten Tag

Was darf es sein? Ich machte .../ Ich nehme . ..
Darfes ... sein? Ja, bitte/ Nein, danke.

Das macht ... Euro. Hier, bitte.

Dantke. Auf Wiedersehen. Auf Wiederseben.

Nachdem die Lerngruppe und das Vorwissen bekannt sind und die Lernziele formuliert
wurden, wird die tabellarische Lernskizze erstellt.

Lehrskizzen werden in den meisten Fachern und Disziplinen tabellarisch umgesetzt. Sie
bestehen aus einem stabilen Geflige von Spalten, welche Angaben zur Unterrichtsphase/ Zeit,
Lehr- und Lernaktivitat, den Sozialformen und den Medien/ dem Material enthalten (vgl. u. a. Meyer
2020). Diese Spaltenbeschreibung wurde auch im Rahmen der Weiterbildung genutzt.

Der Basisdreischritt der Unterrichtsphasierung Eznfiibrung, Erarbeitung und Sicherung wird
in Bezug auf das Fremdsprachenlernen erweitert genutzt und enthilt die aufeinander aufbau-
enden Phasen Prasentationsphase, Semantisierungs-/ Systematisierungsphase, Ubnungsphase und Trans-
ferphase (in Anlehnung an Steffen 2008: 214, mit Bezug auf BAMF 20006).

In einer Einfiihrung findet die Ankntupfung an das Vorwissen der Lerngruppe statt. In
der Prisentationsphase wird das neue Wissen eingefiihrt und den Lernenden anschlieBend in
det Semantisierungs-/ Systematisierungsphase bewusst gemacht und veranschaulicht. Je nach Lern-
gegenstand werden Regeln und Strukturen mit den Lernenden erarbeitet, die anschlieBend
in (einer) Ubungsphase(n) eingetibt und in einer Transferphase auf andere Situationen oder Lern-
gegenstinde Ubertragen werden. In der Transferphase sollte von der Lehrkraft Gberprift
werden kénnen, ob das Groblernziel erreicht wurde.

Fir alle Phasen wird von den Teilnehmenden der Weiterbildung erwartet, dass sie ihre
eigenen Redebeitrige zu den Lehr- und Lernaktivititen konkret in wortlicher Rede auffiih-
ren, um die eigene Sprache auf einem fiir die Lernenden verstindlichen A1-Niveau zu halten
und entsprechende Formulierungen einzuiiben. Zu einer méglichst verstindlichen Sprache
der Lehrkraft geh6ren auf A1-Niveau u. a. ein parataktischer Satzbau, die iiberwiegende Ver-
wendung von Aktiv statt Passiv sowie die Verwendung von bekanntem Wortschatz. Auch
nonverbal unterstiitzende Signale, wie etwa gezgt auf das Bild, werden genutzt und sollten in
der Lehrskizze schriftlich konkretisiert werden.
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Damit die Lehrkraft nachvollziehen kann, ob die Funktion der einzelnen Phasen erfullt
wurde (an bestehendes Wissen ankniipfen, neues Wissen prasentieren, vernetzen, iiben und
transferieren), sollte jede einzelne Unterrichtsphase gesichert werden. Dies kann beispiels-
weise durch das mindliche Vergleichen oder Mitsprechen der LLosungen oder tiber das Auf-
schreiben von Ergebnissen in Einzelarbeit erfolgen. Die Unterrichtsanleitung und
Aufgabenstellungen sowie das ausgewahlte Material sollten fir die Lernenden stets verstind-
lich sein. Fir die Umsetzung der eigenen Probelehrskizze erhalten die Teilnehmenden als
Hilfestellung den Tipp, sich vorzustellen, dass sie die Unterrichtsplanung fur eine/n Kolle-
gen/Kollegin anfertigen, der/die den eigenen Unterricht spontan vertreten soll. Die Vorstel-
lung von einem/einer konkreten Adressaten/Adressatin kann helfen, die explizite und
verstindliche Darstellungsweise bei der Umsetzung im Blick zu behalten (vgl. Becker-Mrot-
zek et al. 2014: 40). Dies kann auch innerhalb der Weiterbildung tiber die Sozialformen me-
thodisch angeleitet und damit geférdert werden.

Die grundlegende Konzeption der oben beschriebenen Elemente einer zielfihrenden
Lehrskizze illustriert die folgende Abbildung 4 exemplarisch anhand der Unterrichtsphase
Einstieg aus der Probelehrskizze der E-Learning-Einheit Unterrichtsplanung:

Unterrichtsphase/ Lehraktivitit Lernaktivitit Sozialformen/ Material /
Zeit (Lehrperson) (Lernende) Arbeitsformen Medien
— zeigt Foto von einem
Wochenmarkt, sagt: ,,Das
ist ein Markt. — schanen sich das Bild an,
— fragt: ,,Was kinnen Sie héren zu
bier kanfen?“ und zeigt anf | _ sagen, 3.B. , Apfel
das Bild  Salat , Bimen* Foto/ Beamer
— schreibt die genannten
Einstiegsphase Lebensmittel in Sg./ Pl. mit
Artikel an Tafel, 3.B. Kiassengespraich
10 min der Salat — die Salate
— zeichnet ggf- nnbekannte — fragen nach unbekannten
Wirter als Bild an, 3.B. eine | Wartern und schreiben die Tafel
Zwiebel, und sagt: Warter von der Tafel ab
,Das ist eine Zwiebel. — hiren Zu und kinnen leise
— spricht alle Wrter lant mitsprechen
und dentlich mit Artikel im
Sg./ Pl vor

Abbildung 4: Auszug Einstieg aus der Probelehrskizze (Modelltext) zum Einkaufsgesprich auf dem Markt

Nach der Abgabe der Ubungsaufgabe Probelehrskizze erhalten die Teilnehmenden ein per-
sonliches Feedback in Form einer schriftlichen Ruckmeldung zu ihren Ergebnissen und haben
im Anschluss daran die Moglichkeit, ein personliches Gesprach wahrzunehmen. Dieses for-
mative Feedback ist so konzipiert, dass kriteriengeleitet zunachst genutzte Chancen der Un-
terrichtsplanung, dann potenzielle Verstehenshiirden der Lernenden und abschlieBend
Optimierungsvorschlige besprochen werden (vgl. Becker-Mrotzek und Béttcher 2014: 135;
Sturm, Lindauer und Sommer 2018). Aufbauend auf dieser Ubung wird die Portfolioaufgabe
von den Teilnehmenden bearbeitet. Neben der Unterrichtsplanung fertigen die Teilnehmen-
den am Ende der Vollversion einen kontrastiven Hospitationsbericht an und verfassen
schriftlich eine vergleichende Lehrwerkanalyse (vgl. Kapitel 3.4).
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13.4 Fazit

Das weiterbildende Studienangebot Dewtsch lernen mit neu zugewanderten Schiilerinnen und S chii-
lern und Erwachsenen (DaZ.87) fillte als Teil der Weiterbildungsinitiative in NRW eine wichtige
Licke in der bildungspolitischen Landschaft. Durch das Weiterbildungsangebot wurden
Moglichkeiten geschaffen, die Lehramtsstudierenden im Master sowie bereits praktizierende
Lehrkrifte dabei zu unterstiitzen, neu Zugewanderte zielgerichtet zu unterrichten und ihnen
fundierte Deutschkenntnisse zu vermitteln. Dariiber hinaus trug das Weiterbildungsangebot
auch dazu bei, schulische und auBlerschulische Lehrkrifte mithilfe von fachdidaktischem
Wissen und praktischen Unterrichtstipps im Berufsalltag zu entlasten und damit einen Bei-
trag zur Entspannung des Bildungssystems zu leisten.

Insgesamt 400 Lehrkrifte beschiftigten sich innerhalb der Weiterbildung theoretisch und
praktisch mit den Fertigkeiten Hoéren, Lesen, Sprechen und Schreiben, mit Mehrsprachigkeit,
interkultureller Kommunikation, Fehlerkorrektur im Miindlichen, Wortschatzarbeit und der
Forderung basaler und bildungssprachlicher Kompetenzen. Sie beurteilten Lehrwerke und
ithre Aufgaben nach lernférderlichen Merkmalen und erprobten die Unterrichtsplanung auf
Al-Niveau. Dabei unterschied sich die Kompakt- von der Vollversion in Umfang und An-
gebot. Beide Versionen wurden von den Teilnehmenden tGbergreifend als hilfreich fir ihre

Berufspraxis beurteilt*

, die Vollversion wurde jedoch stets als ertragreicher bewertet, da hier
aufgrund des hoheren zeitlichen Umfangs mehr Mdéglichkeiten bestanden, tiefer auf ver-
schiedene Herausforderungen der Praxis einzugehen. Dies zeigen neben den Erfahrungen
auch exemplarisch die Evaluationsergebnisse der Kompaktversion und der Vollversion der
letzten Durchginge 2022/2023. Sowohl die Kompakt- als auch die Vollversion wurden in
den Abschlussevaluationen 2022/2023 durchschnittlich mit gu bewertet (Kompaktversion,
n = 70, mit 1,9/Vollversion, n = 31, mit 1,7). Mehr als 80 % aller Absolventinnen gaben
dabei an, dass sie das Studienangebot weiterempfehlen wiirden (Kompaktversion: 81,4 %
der Teilnehmenden; Vollversion: 87,1 %)

Die Mehrheit der Teilnehmenden profitierte nach eigenen Angaben von den Inhalten als
DaZ-/DaF-Lehrkraft. In der Kompaktversion watren es 62,3 %, wihrend 90,3 % der Teil-
nehmenden der Vollversion hier zustimmten. Diese Differenz spiegelt sich auch in den bei-
den folgenden Kommentaren von Teilnehmenden wider:

Ich habe sebr viel mitgenonmen und kann mit Sicherbeit sagen, dass mich die Weiterbildung
in meinen Kompetenzen extrem weiterentwickelt hat (17 ollversion).

Ich finde, dieses Zusatzangebot hatte ein wenig grifSer aufgebaut werden konnen, damit es noch
mehr Leute machen (Kompaktversion).

Die Evaluationszahlen zeigen deutlich den Nutzen auf, den Lehrkrifte mit der Weiterbil-
dung verbinden. Welche Bedingungsfaktoren hier entscheidend sind und inwiefern das neu
erworbene Professionswissen langfristig einen Einfluss auf die Praxis ausiibt, kann an dieser
Stelle nicht gesichert beurteilt werden. Hierfiir wiren longitudinale Studien notwendig, etwa
solche, welche die Absolvent:innen iiber einen lingeren Zeitraum in ihrem Berufsalltag nach

40 Vgl. zur Reflexion der DaZSi-Inhalte aus der Perspektive einer Lehrkraft in der Praxis den Beitrag von
Schmidt in diesem Band.
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dem Abschluss des Zertifikats begleiten und empirische Faktoren der Selbstwirksamkeitser-
fahrung und der Unterrichtsqualitit ins Verhiltnis setzen. Erste Studien zeigen, dass hier ein
positiver Zusammenhang besteht. So untersuchte Benz (2019) mit einem Mixed-Methods-
Design die Wirkung von DaZ-Fortbildungen fiir Lehrkrifte auf die Konzeption von DaZ-
Unterricht. Dabei wurden unter anderem der Beitrag von Fortbildungen fiir den Aufbau von
fachdidaktischem Wissen sowie der Beitrag zur Ausbildung von Resilienz naher betrachtet.
Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass ein hoher Fortbildungsbedarf besteht und vor allem
das Professionswissen ebenso wie die Selbstwirksamkeitserfahrungen gesteigert werden kon-
nen, wenn entsprechende Fortbildungen erfolgreich abgeschlossen werden. Besonders inte-
ressant ist daneben, dass die Qualifizierung auch zu institutionellen Verinderungen fihren
kann, wie etwa die ,,Einrichtung eines Helfersystems® (Benz 2019: 236) in der Schule. Wie
die Studie von Berkel-Otto et al. (2020) zeigt, kénnen sich mit entsprechenden Weiterbil-
dungen auch die Uberzeugungen der Lehrkrifte zu sprachlich-kultureller Heterogenitit 4n-
dern. Die FErgebnisse beider Studien weisen darauf hin, dass entsprechende
Weiterbildungsangebote dazu beitragen konnen, nachhaltige, qualititssichernde Ma3nahmen
im Schulsystem zu etablieren.
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Lisa-Marie Schmidt

14 (Un-)Moglichkeiten im DaZ-Unterricht — eine Praxisreflexion

14.1 Einleitung

In diesem Beitrag mochte ich als DaZ-Lehrkraft an einer Gesamtschule der Stadt Siegen
aus der Schule und dem DaZ-Unterricht berichten. Basierend auf dem, was ich im Weiter-
bildungsstudiengang ,,Deutsch lernen mit neu zugewanderten Schilerinnen und Schiilern
und Erwachsenen® der Universitit Siegen (kurz ,,DaZSi*) im Jahrgang 2018/19 in der The-
orie und in kleinen Praxisanwendungen lernen konnte, fokussiert dieser Bericht den Schritt
aus der Theorie in die Praxis, in der schulische Gegebenheiten und Voraussetzungen auf die
Bedirfnisse und Notwendigkeiten von DaZ-Lernenden treffen, die wiederum ihre personli-
chen und individuellen Geschichten und Voraussetzungen mitbringen. Dabei stellen diese
genannten Variablen in ihren Konstellationen unterschiedliche Herausforderungen an den
schulischen Alltag mit DaZ-Lernenden. Diese Herausforderungen, die teilweise spezifisch
fir unsere Gesamtschule, teilweise aber generalisierbar sind, werde ich im Folgenden dar-
stellen. Dazu gehort, dass, bevor das Fachliche und Inhaltliche des DaZ-Unterrichtens an-
gewandt und reflektiert werden kann, zunichst sehr viel Organisation zu erledigen ist. In
diesem Sinne werde ich zunichst in das didaktische System unserer Gesamtschule einfiihren,
dann die (damit verbundenen) Herausforderungen schildern ebenso wie unsere Art und
Weise, damit umzugehen, um dann den Unterschied zwischen Theorie und Praxis pointiert
reflektieren zu kénnen.

14.2 Die Ausgangssituation

Seit dem Schuljahr 2021/22 gibt es an der Gesamtschule Auf dem Schiefberg ein fiir die
Schule neues didaktisches System, das vor allem die Eigenverantwortung und Selbststindig-
keit der Lernenden in den Fokus stellt. Das bedeutet bei uns, dass ein Teil der Unterrichts-
stunden in der Art offen gestaltet werden, dass die Lernenden an mindestens vier Tagen in

der Woche fiir einen 90 Minuten-Slot, dem sogenannten ,,Lernbtiro®, selbst entscheiden

koénnen, an welchem Fach sie arbeiten. Dabei wihlen sie aus, wann sie die Hauptficher Eng-
lisch, Deutsch und Mathe sowie Gesellschaftslehre und Naturwissenschaften belegen, fiir die
sie entsprechende Aufgaben bekommen haben. An jedem dieser vier Tage werden alle Lern-
buros angeboten, sodass die Auswahl von Wochentag (vor allem in Abstimmung mit dem
eigenen Stundenplan), Fach und Lehrkraft moglichst individuell gestaltet werden kann. Diese
Lernbiiros werden von einer Lehrkraft angeboten, die die eigene Klassen- oder Kurslehrkraft
sein kann, aber nicht zwingend sein muss. In anderen Worten haben die Lernenden die Mog-
lichkeit, sich weitere Expertise in ihrem Lernprozess einzuholen bei einer Lehrkraft, die an-
ders erkliren kann als die Lehrkraft im Unterricht — oder die sie ganz basal sympathischer
finden, was ein nicht zu unterschitzender Faktor sein kann.

In Bezug auf den DaZ-Unterricht bieten wir neben den Optionen, die innerhalb des Ge-
samtschulsystems moglich sind, um den Spracherwerb und die -iibung an méglichst authen-
tische Situationen bspw. beim Kochen in Hauswirtschaft oder beim handwerklichen
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Arbeiten im Technikunterricht anzubinden, auch sogenannte Werkstitten an. Diese kon-
nen die Lernenden nach Interessen geleitet wihlen, wodurch sich idealiter der situative
Spracherwerb ergibt, da wir damit nicht nur Kommunikationsméglichkeiten anbieten, son-
dern vor allem auch Kommunikationsnotwendigkeiten schaffen. In den Werkstitten, die
an die Kernlehrpline der Ficher gebunden sind, kénnen die Kinder bspw. zusitzlich Ful3ball
spielen (Fach: Sport), aus Altem Neues im Sinne des ,,Upcycling” machen (Fach: Kunst),
etwas Uber die Geschichte der Stadt Siegen und des Stadtteils Geisweid im Stadtarchiv re-
cherchieren (Fach: Gesellschaftslehre) etc.

Eine groe Auswahlmoglichkeiten im Rahmen des DaZ-Unterrichts hatten und haben
die DaZ-Lernenden bei uns nur bedingt, da unsere DaZ-Fachschaft aus nur wenigen dazu
ausgebildeten Kolleg:innen besteht, die teilweise selbst auch andere Mangelficher unterrich-
ten, und entsprechend jeweils nur wenig Stundenkontingent auf DaZ verwendet werden
kann. Dies impliziert auch, dass bei uns an der Schule nicht nur eine Lehrperson fir den
DaZ-Unterricht verantwortlich sein kann, sondern dass sich diese Verantwortung auf meh-
rere Lehrende verteilt. Ein groes Ziel ist es dadurch fiir uns, moglichst grole Kontinuitit
und Stabilitit als eine systembedingte Voraussetzung fur erfolgreiches Deutschlernen anzu-
bieten.

14.3 Die Herausforderungen

Die oben beschriebenen Gegebenheiten bilden den Rahmen fiir neue Schiler:innen, die
jeweils ihre personliche Geschichte mitbringen und im besten Fall Deutsch lernen wollen,
um einen erfolgreichen Schulabschluss zu erhalten. Wir wiederum treffen auf sie mit dem
Ziel, ihnen mittelfristig die deutsche Sprache fiir die Teilnahme am Regelunterricht zu ver-
mitteln — und langfristig fiir ein Leben in Deutschland. Dabei werden wir mit unterschiedli-
chen Herausforderungen konfrontiert, die ich im Folgenden thematisiere.

In der zuvor dargestellten Ausgangssituation habe ich als Lehrkraft nach der Weiterbil-
dung ,,DaZSi* bei Stellenantritt an der Schule die Moglichkeit ergriffen, den Prozess der
Findung des DaZ-Unterrichts in diesem didaktischen System aktiv mitzugestalten. Indem
durch das neue didaktische System traditionelle Unterrichtskonzepte sowie unser Schulkon-
zept kontinuierlich hinterfragt werden, galt und gilt dies fiir den DaZ-Unterricht gleicherma-
Ben. So wurde die Organisation, die Umsetzung und Durchftihrung auf den Prifstand
gestellt. Fir die Auswahl neuer geeigneter Materialien war besonders hilfreich, was ich in der
DaZ8i-Weiterbildung tiber die Analyse und Bewertung von Lehrwerken gelernt habe. Hier
konnten wir in den letzten beiden Jahren verschiedene Lehrwerke und Apps wie ,,Anton®
gemeinsam mit den Lernenden ausprobieren. Dabei fokussierten wir den Aufbau, die The-
men und vor allem die Passung an und den Alltagsbezug zu unseren Lernenden als Ziel-
gruppe. So sind wir momentan bei einer eng verzahnten Kombination aus Kurs- und
Arbeitsbuch sowie den dazugehdrigen Onlinetibungen des HUEBER Verlags angekommen.
Damit lassen sich auch sinnhafte Aufgaben und Ubungsmaterial fiir die Stunden bereitstel-
len, in denen die Kinder im Regelunterricht sind, wenn also zu der Zeit kein DaZ-Unterricht
angeboten werden kann.

Unser Ziel ist es, Kontinuitdt mit einem Anspruch auf méglichst homogene Lerngruppen
im Sinne des Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmens (GER) in den Lernprozess zu
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bringen. Damit wollen wir sicherstellen, dass die Lernenden ein dhnliches sprachliches Ni-
veau besitzen, um entsprechend gleichzeitig sinnstiftend unterrichtet werden konnen. Fur
diesen Unterricht steht Lernenden, die weniger als 2 Jahre in Deutschland leben, in der Regel
10-12 Stunden DaZ pro Woche zu. Dieser Anspruch trifft auf konkrete system- und situa-
tionsbedinge Herausforderungen. Zur Veranschaulichung folgendes Beispiel zu einem be-
stimmten Zeitpunkt in den letzten beiden Jahren, sprich den Schuljahren 21/22 und 22/23:
Bei sechs geschulten Lehrkriften, die jeweils eine unterschiedliche Anzahl an DaZ-Stunden
unterrichten, die so insgesamt auf 30 Stunden DaZ-Unterricht fur 34 Lernende aus den Klas-
senstufen 5, 6, 7, 8, 9 und 10 kommen, kann man sich das Ausmal3 der Herausforderung
vorstellen, einen moglichst sinnigen Stundenplan fur die Lernenden aufzustellen. Dazu
kommt, dass wir den DaZ-I.ernenden das Ankommen und die Teilhabe am Schulleben so
angenehm wie méglich gestalten wollten, indem wir darauf Riicksicht nahmen, wann sie an
handlungsfokussierten Fachern wie Sport, Hauswirtschaft und Technik etc. teilnehmen
konnten. Auflerdem sind wir immerwahrend bemuht, gemeinsam mit den Klassenleitungen
nach den Stirken der Lernenden zu schauen, sodass sie bspw. auch im Fach Mathematik am
Regelunterricht teilnehmen kénnen, um auf dem bereits im Heimatland erworbenen Wissen
aufzubauen und dieses wertzuschitzen. So fangen sie nach Méglichkeit nicht in allen Fiachern
bei Null an.

Im Verlauf dieser letzten zwei Jahre kamen zusitzlich zu den DaZ-Lernenden, die wir bis
dato unterrichteten, aufgrund des Krieges in der Ukraine gleichzeitig eine gro3ere Anzahl an
Lernenden auf dem Niveau A0 oder Al (meist latinisiert) zu uns, was die bisherigen Erfah-
rungen im Umgang mit gefliichteten Kindern tiberschritt. Bisher gab es einen gewissen zeit-
lichen Vorlauf von Anmeldung bis Schulbesuch. Teilweise kamen die Lernenden aus der
Grundschule zu uns, sodass eine dann bekannte Anzahl an moglichen DaZ-Lernenden zu
Beginn des neuen Schuljahres getestet werden konnte (was bereits organisatorische Heraus-
forderungen mit sich brachte, s.0.). Im Laufe der Jahre kamen aber auch weiterhin kontinu-
ierlich neue Lernende zu uns, teilweise ohne viel zeitlichen Vorlauf und jeweils meist mit
geringen oder keinen Deutschkenntnissen. Das bedeutete, dass wir, wihrend wir bisher mit
einer ohnehin bereits heterogenen Lerngruppe arbeiteten, immer wieder neue Anfanger:in-
nen willkommen hieBen, mit denen wir aber auch immer wieder von Neuem, fir jedes Kind
individuell, anfangen mussten. Diese Unabsehbarkeit der Lage machte jede Planung zunichst
im besten Fall provisorisch, zumal auch nicht absehbar war, auf welchen Niveaustufen sich

die neuen Lernenden jeweils befinden wirden.

14.4 Der Umgang mit den Herausforderungen

In dieser Unwigbarkeit war besonders das in der DaZSi-Weiterbildung erworbene Wissen
zu Sprachstandsdiagnostik wichtig, um auf verschiedenen Wegen, und somit méglichst ver-
lasslich, herauszufinden, auf welcher Niveaustufe bzw. an welcher Stelle des Kontinuums
A0/AT1 sich die Lernenden zu Beginn befanden. Dafiir benutzten wir einen C-Test sowie die
individuelle Beurteilung einzelner Items der GER-Niveaubeschreibungen. Eine Profilanalyse
nach GrieB3haber wire in allen Fillen sichetlich wiinschenswert; eine so intensive Auseinan-
dersetzung war allerdings leider oft zeitbedingt nur in ausgewahlten Fallen praktikabel. Im
nichsten Schritt bleibt dies im Lernprozess von Bedeutung, um die Lernenden auf ihrem
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Weg immer wieder einschitzen und somit unterstiitzen zu kénnen, zumal DaZ-Lehrkrifte
wissen, dass auch die Einordung anhand des GER nur ein ungefihrer Wert sein kann, um
die Kinder den Lerngruppen zuzuordnen, da die Unterschiede auch innerhalb einer Niveau-
stufe durchaus frappierend sein kénnen.

Um in immer neuen Anfangssituationen kommunizieren zu kénnen, benutzten wir be-
sonders am Anfang technische Hilfsmittel — bei uns sind fast alle Lernenden mit Tablets
ausgestattet — wie Google Translate, um schnell und bereits ab einem frihen Zeitpunkt kom-
munizieren zu kénnen. Das deutsche Schulgesetz sowie organisatorische und systembedingte
Informationen, die die Lernenden aber unmittelbar benétigen, lassen sich leider nicht wie in
der Theorie idealerweise beschrieben im Anfangsunterricht lehren; auch Dolmetscher:innen
standen nicht immer zur Verfugung. An dieser Stelle aber mochte ich aus eigener Erfahrung
empfehlen, die Phase der Nutzung technischer Ubersetzungshilfen weder zu lang noch zu
intensiv zu gestalten, da in diesen Ubersetzungshilfen teilweise der Grund nicht von Ver-
stindnis, sondern von Missverstindnis liegen kann. Dies hat mindestens zwei Grinde: Zum
einen sind diese KI-gestiitzte Systeme nicht perfekt, es unterlaufen Fehler; dabei ist die Suche
nach dem ukrainischen Wort fir Papier, das als amcr [lyst] ausgegeben wird, was wiederum
eigentlich ,,Brief™ heil3t, noch das harmloseste Beispiel. Das Problem daran ist, dass Missver-
stindnisse, abhingig vom Sprachniveau und des Sprachbewusstseins der Lernenden, nicht
aufgedeckt werden konnen, wenn auch die Lehrkraft sich nicht mit der individuellen Erst-
sprache der Lernenden auskennt. In unserem konkreten Fall lige diese Expertise bei mo-
mentan 13 verschiedenen Nationalititen, was eine schier unmégliche Aufgabe darstellt. So
konnen wir als Lehrende aber auch daraus lernen, aufgeschlossen zu bleiben und umzuden-
ken, da z.B. das Wort ,,Papier* als Synonym fiir ,,Blatt im Deutschen auch im Ukrainischen
funktioniert: mamip [papir]. Zum anderen birgt eine Ubersetzungshilfe die Gefahr, dass Ler-
nende es nicht (mehr) einsehen, die Zielsprache zu lernen und sich mehr oder weniger frei-
willig damit zu beschiftigen, da die Kommunikationsnotwendigkeit, in der Lernen erleichtert
werden kann, nicht mehr als solche wahrgenommen wird.

Wenn sich die DaZ-Lernenden dann aber in der Schule zurecht und auch ihren Weg in
den DaZ-Unterricht finden, ist der (organisatorische) Anfang geschafft. Dann liegt der Fo-
kus wieder auf den individuellen Lernenden, der Wertschitzung ihrer Geschichte, ihres Hei-
matlandes, auf Kultur(en) und Sprache(n). Daraus 6ffnet sich der Blick auf die Umstinde,
durch die unsere Lernenden nach Deutschland und zu uns gekommen sind. Hier kamen mir
personlich die Einheiten der DaZSi-Weiterbildung zur ,,Interkulturellen Kommunikation
und Landeskunde® sowie zum ,,Interkulturellen Lernen® zugute. Besonders gut fanden un-
sere DaZ-Lernenden Ubungen zur Artikulation, sei es das Malen nach Wortern oder die
Kombination von Lauten und Bewegungen, vor allem, wenn die Rollen von Lehrenden und
Lernenden kurzzeitig getauscht werden. So konnte ich personlich bereits einige ukrainische
und portugiesische Worter (auszusprechen) lernen, um Wertschitzung zu zeigen. Gleichzei-
tig dient dies dazu, auch immer wieder in die Rolle der Lernenden zu schlipfen, um somit
die eigenen Methoden zu reflektieren. Fir die Kinder war es oft eine Freude, wenn sie mir
etwas beibringen und mich berichtigen konnten. Generell stieSen Ubungen, die das Spra-
chenlernen mit authentischen Situationen oder anderen Sinnen, mit Bewegungen oder hap-
tischen Moglichkeiten, auf viel Interesse.
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Basierend auf dem kontinuietlichen Beobachten und Feststellen des Kompetenzfort-
schritts konnten wir Lernschwierigkeiten nachvollziehen, die die Schiler:innen vom
Deutschlernen abhielten und die wir im Laufe bei einigen Lernenden an unserer Schule fest-
stellten — die aber teilweise in ithrer Art und den Konsequenzen daraus in der Theorie nur
bedingt antizipiert werden konnten. Ist die Bleibeperspektive unsicher und ist der Wunsch
der Kinder und der Familien, die bspw. aus der Ukraine geflichtet sind, grof3, schnellstmég-
lich wieder in die Heimat zurtickzukehren, kann es passieren, dass die intrinsische Lernmo-
tivation recht gering ausfillt. Genauso kénnen Traumata, die durch die Flucht selbst oder
aufgrund von Erlebnissen auf der Flucht entstanden sind, das Lernen erschweren.

Dies zeigte sich bei Schiiler:innen an unserer Schule teilweise wie folgt: Die DaZ-Lernen-
den, die bspw. das Deutschlernen an unserer Schule verweigerten, nahmen aber am Online-
Unterricht ihrer eigenen Schule in der Ukraine teil, der fiir sie scheinbar Vorrang hatte. Zu
einem Teil ist dies nachvollziehbar, bezieht man die oben genannten Griinde in die Beurtei-
lung ein. Andererseits bewegte es aber einige Lernende dazu, auch ohne den ukrainischen
Nachmittagsunterricht die DaZ-Zeit mit dem Spielen am Tablet zu verbringen. Dies er-
schwerte und erschwert ihnen allerdings das Ankommen und das Lernen in Deutschland
und in der Schule, auch wenn sie zunichst unter Notenschutz stehen.

Dartber hinaus kann die Sprachbarriere (auch die der Eltern) die Differenzierung von
Lernverweigerung und Lernschwierigkeiten verzogern, wenn erst mit viel Fingerspitzen-
geftihl und einigen trinenreichen Gesprichen mit den Eltern (und Dolmetscher:innen) her-
ausgefunden werden kann, dass die Haltung eines DaZ-Lernenden bzw. dessen
Verweigerung des DaZ-Unterrichtes woméglich nicht nur am Erlernen der deutschen Spra-
che liegt, sondern auch daran, dass das Lernen an sich schwerfillt (Verdacht auf méglichen
sonderpidagogischen Forderstatus). Hier bspw. stieBen wir als Lehrende selbst mit unserer
padagogischen und didaktischen Ausbildung, und auch mit tiberaus grof3er Sensibilitit und
Offenheit, an unsere Grenzen. Dies gilt auch generell fiir die Verarbeitung von Traumata
aufgrund von Fluchtgeschichten. Es wire wiinschenswert, wenn es zu dieser Thematik eben-
falls Lerneinheiten in der DaZSi-Weiterbildung geben wiirde, da die Geschichte, die
jede:r Lernende:r mitbringt, einen nicht zu unterschitzenden Einfluss auf die Lernbereit-
schaft haben kann. Diese Uberschneidung von psychologischen, pidagogischen und didak-
tischen Elementen wiirde die Lehrenden noch umfassender auf diese Problematiken
vorbereiten. Denkbar wire bspw. eine Vernetzung mit dem Schulpsychologischen Dienst.

14.5 Der positive Ausblick — Unméglichkeiten in Méglichkeiten umwandeln

Neben diesen Erfahrungen gibt es auch positive Aspekte, die sich aus den beschriebenen
Situationen ergeben. Zum Beispiel gibt es viele Schiiler:innen, die selbst DaZ-Lernende bei
uns an der Schule waren oder noch sind oder aber mindestens zweisprachig aufwachsen, die
ihre Hilfe anboten. So gibt es eine Schilerin, die im Elternhaus russisch spricht, aber in
Deutschland geboren ist, die einsprang, ukrainischen Mitschuler:innen zu helfen, indem sie
sich als Mediatorin anbot und viel erklirte, was u.a. die Abldufe in der Schule betraf. Dies
war aufgrund der Ahnlichkeit der beiden Sprachen moglich. Diese Konstellation generell
birgt aber die Schwierigkeit, dass den neuen DaZ-Lernenden aus der Ukraine hier von Men-
schen geholfen wird, die die Sprache des Aggressors Russland sprechen, also Traumata nicht
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verarbeitet werden konnen oder getriggert werden. Gleichzeitig bietet sich den Kindern auf
beiden Seiten aber die Moglichkeit, dass sie Kinder auf eher neutralem Terrain kennenlernen
konnen, die thnen nicht schaden, sondern im Gegenteil helfen wollen. Damit steht der indi-
viduelle Mensch im Vordergrund — und kann von der zunichst dominant erscheinenden
Nationalitit getrennt werden. Aullerdem wird so auch mehr oder weniger bewusst die Tren-
nung von Staat und Kultur erkannt. Dabei ist zu hoffen, dass die DaZ-Lernenden diese
Chance als solche verstehen und nutzen — und sich nicht auf dieser Kommunikationsmég-
lichkeit ausruhen und die deutsche Sprache umso vehementer ablehnen.

Aus eigener Erfahrung kann ich sagen, dass das theoretische Wissen eine unbedingte
Grundlage bildet, dass aber auch vor allem Erfahrung professionalisiert, da die Theorie zwar
fir die Praxis vorbereitet, aber genau dort ihre Grenzen aufzeigt. In der Praxis erfahrt man
bspw. auch, dass manchmal an einem DaZ-Zeugnis und den Deutschkompetenzen eines
Lernenden auch die Bleibeberechtigung der Eltern hangt

Von den Herausforderungen in der Praxis, von denen ich nur einen Ausschnitt gezeigt
habe, wird es in Zukunft sicherlich weitere sowie andersgelagerte geben. Gleichzeitig gibt es
an anderen Schulen ahnliche, aber auch unterschiedliche Voraussetzungen. Sind diese aber
fir den Moment bewiltigt, kann der Fokus auf das Unterrichten der Inhalte gerichtet wer-
den. Dabeti ist das Wissen, das ich in der DaZS8i-Fortbildung erwerben konnte, sicherlich die
Grundlage der Unterrichtsplanung. Ich méchte sogar dariiber hinausgehen: Das Grundla-
genwissen zu Spracherwerb, die Wortschatzarbeit, diagnostische Verfahren, sinnstiftende
Fehlerkorrektur und vor allem die Stolpersteine der deutschen Sprache werden auch im Sinne
des durchgingigen sprachsensiblen Unterrichts ihren Weg verstirkt in alle anderen Ficher
finden, um dort das sprachsensible Unterrichten fiir alle Schiiler:innen weiterhin zu stirken

und zu unterstutzen.

Bei Fragen, Anmerkungen und fir den allgemeinen Austausch wiirde ich mich unter
Lschmidt@gesamtschule-schiessberg.de tiber Riickmeldungen freuen!
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Lena Decker und Ina Kaplan

15 Welchen Beitrag leisten sprachsensible Lernarrangements zur
Vorbereitung von Lehramtsstudierenden auf den Unterricht in sprachlich
heterogenen Klassen? — Das Projekt Ako

15.1 Einfthrung: Fachunterricht sprachsensibel gestalten

Sprachliche Kompetenzen sind eine grundlegende Voraussetzung fiir erfolgreiches Ler-
nen in der Schule (vgl. Becker-Mrotzek und Roth 2017: 7). Inhalte werden in jedem Fach
anhand von Sprache vermittelt und mittels Sprache erworben. Fachlichkeit und Sprachlich-
keit sind daher nicht voneinander zu trennen. Nicht alle Schiiler:innen verfigen jedoch tiber
die fiir die Schule relevanten sprachlichen Fihigkeiten. Dies gilt zum einen v.a. fir Schu-
ler:innen, die Deutsch als zweite Sprache erlernen und sich demnach neben den fachlichen
Inhalten auch die deutsche Sprache aneignen missen, und zum anderen fiir Schiler:innen,
die einsprachig Deutsch sozialisiert wurden, im Rahmen der familidren Interaktionen aber
nicht die notwendigen sprachlichen Fihigkeiten erwerben konnten (vgl. Becker-Mrotzek,
Schramm, Thirmann und Vollmer 2013, Schmélzer-Eibinger, Dorner, Langer und Helten-
Pacher 2013).

Im Zusammenhang mit der Diskussion um die besonderen sprachlichen Anforderungen
der Schule ist der Begriff Bildungssprache ,,zu einer Art Leitvokabel im aktuellen bildungs-
politischen und padagogischen Diskurs geworden® (Feilke 2012: 4). Feilke (2012) vertritt die
Auffassung, dass Bildungssprache keine didaktisch gemachte, wohl aber eine didaktisch ge-
nutzte Sprache mit groB3er gesellschaftlicher Reichweite ist. Problematisch ist, dass bildungs-
sprachliche Kompetenzen haufig nicht systematisch vermittelt, sondern in aller Regel von
Seiten der Schule vorausgesetzt bzw. als quasi natiirliche Begleitung fachlicher Entwicklung
angeschen werden und sich somit fiir die Schiler:innen als ,,geheimes Curriculum® (Becker-
Mrotzek et al. 2013: 7) darstellen kénnen. Es besteht demnach eine Notwendigkeit, Schii-
ler:innen im Unterricht bildungssprachliche Kompetenzen zu vermitteln. Doch wie kénnen
angehende Lehrkrifte aller Ficher auf die Vermittlung und Férderung bildungssprachlicher
Kompetenzen im Zusammenhang mit dem inhaltlichen Lernen systematisch vorbereitet
werden? Dieser Frage widmet sich das Projekt ,,Deutsch als Zweitsprache in der Lehrerbil-
dung: Aufgaben entwickeln, Kompetenzen bewerten und beurteilen, Perspektiven fiir das
weitere Lernen entwickeln (Ako)®, welches in Kap. 2 vorgestellt wird. In diesem Projekt
wurden sog. Lernarrangements entwickelt, welche sprach- und fachintegriertes Lernen er-
moglichen sollen: Es handelt sich dabei zum einen um das Lernarrangement ,,Mirchen®, das
fur den Einsatz im Deutschunterricht der Grundschule (Klassen 3 und 4) erarbeitet wurde
und zum anderen um das fiir den Mathematikunterricht der Klassen 3 und 4 konzipierte
Lernarrangement ,,Mathebrief”. Nach Projektabschluss wurde dann ein weiteres Lernarran-
gement fir das Fach Deutsch fir die Schuleingangsphase (Klassen 1 und 2) zum Thema
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,»Zirkus® entwickelt. Im Fokus dieses Beitrags stehen die Lernarrangements fiir den Deutsch-
unterricht', auf welche in Kap. 3 genauer eingegangen wird. Bevor der Beitrag mit einem
Fazit und einem Ausblick schlief3t (Kap. 5), werden in Kap. 4 ausgewihlte Ergebnisse der
Begleitforschung zu den beiden Lernarrangements dargestellt. Die leitende Forschungsfrage
der empitischen Begleitstudien betraf die Einstellung” der Lehramtsstudierenden zum Let-
narrangement ,,Zirkus“: Wie bewerten die Lehramtsstudierenden die Arbeit im Seminar mit
dem Lernarrangement und die einzelnen Lernaufgaben? Das Ziel der Studie bestand darin,
zu erheben, ob und inwiefern die Studierenden die Arbeit mit dem Lernarrangement als po-
sitiv und hilfreich wahrnehmen.

15.2 Das Projekt ,,Deutsch als Zweitsprache in der Lehrerbildung: Aufgaben entwickeln,
Kompetenzen bewerten und beurteilen, Perspektiven fir das weitere Lernen

entwickeln (Ako)*

Die Wertschatzung und die Akzeptanz von sprachlicher Vielfalt bilden das Fundament
fir einen sprachsensiblen Unterricht, der sich eine Forderung bildungsrelevanter sprachli-
cher Kompetenzen zum Ziel setzt. Lehramtsstudierende sollten schon im Studium darauf
vorbereitet werden, diese Vielfalt wahrzunehmen und Schiiler:innen in ihrer individuellen
sprachlichen Entwicklung bestmoglich zu unterstitzen. Genau hier setzt das Projekt
,Deutsch als Zweitsprache in der Lehrerbildung: Aufgaben entwickeln, Kompetenzen be-
werten und beurteilen, Perspektiven fir das weitere Lernen entwickeln (Ako)* an, welches
zu den 15 vom Mercator-Institut fiir Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache bun-
desweit an 26 Hochschulen gefoérderten Forschungs- und Entwicklungsprojekten gehort
(Projektlaufzeit: 01.01.2014-31.12.2016). Konkret handelt es sich bei ,,Ako* um ein Lehr-
/Lernforschungsprojekt, dessen Ziel es ist, Lehramtsstudierende aller Ficher auf die Férde-
rung fachspezifischer sprachlicher Kompetenzen von Schiiler:innen mit Zuwanderungsge-
schichte mit bildungssprachlichem Forderbedarf im Zusammenhang mit dem inhaltlichen
Lernen systematisch vorzubereiten. Dazu ist — wie bereits dargelegt — u.a. ein Lernarrange-
ment ,,Marchen® fir den Deutschunterricht der Klassen 3 und 4 entwickelt worden, in des-
sen Mittelpunkt die foérdernde Beurteilung von Schiller:innentexten mit Hilfe von
Lehrerkommentaren und Kriterienkatalogen und die Entwicklung von lernférderlichen Auf-
gaben stehen. Anknupfend an dieses Lernarrangement ist nach Ende der Projektlaufzeit ein
weiteres Lernarrangement zum Thema ,,Zirkus® entstanden, welches die Schuleingangsphase
der Grundschule fokussiert. Hier sollen die Schiiler:innen die Welt des Zirkus kennenlernen
und selbst Teil einer Zirkusvorstellung werden. Grundlage fir dieses Lernarrangement bildet
der Bilderbuchklassiker ,,Die dumme Augustine®. Auf beide Lernarrangements, welche in
den Seminaren fur das Lehramt Grundschule des Moduls ,,Deutsch fiir Schilerinnen und

' Fiir genauere Informationen zum Lernarrangement ,,Mathebrief” vgl. Decker, Kaplan und Siebert-Ott (2019).

“Der Begriff Einstellung wird hier definiert als ,,Gesamtbewertung eines Stimulusobjekts® (Haddock und Maio
2014: 198). Eine Gesamtbewertung bedeutet ein wertendes, zusammenfassendes Urteil iiber etwas, d.h. die
Zustimmung oder Ablehnung bzw. die Zu- oder Abneigung eines Objekts (vgl. Haddock und Maio 2014:
199).
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Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte (DSSZ)‘’ an der Universitit Siegen verankert sind,
wird im folgenden Kapitel genauer eingegangen.

15.3 Die Lernarrangements der DSSZ-Seminare

Was sind Lernarrangements und wie werden sie bestimmt? Lernarrangements sind nach
Meyer und Meyer (2013) von den Grundformen des Unterrichts abzugrenzen. Sie sind dabei
immer Lehr-/Lernarrangements, d.h., die Lehrenden gestalten Lernumgebungen, die Let-
nende beim Erwerb von Kompetenzen unterstiitzen. Dabei spielt das individualisierte Ler-
nen ecine zentrale Rolle. Die folgende Definition verdeutlicht dies: Wir verstehen unter

Lernarrangements

variantenreiche  Kombinationen — von — Lernaufgaben, — die — um  Einstiegsimpulse,
Ergebnispréisentationen und Methoden des eigenstandigen Lernens erganzt werden. [Die]
sprachlichen Inhalte [sind] in Rabmenthemen eingebunden. Die Inhalte und Rabmenthemen
orientieren sich an der Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler und sind deshalb fiir das
Lernen bedentsam. Sie stellen reale Anforderungen dar und unterstiitzen das eigenaktive
Lernen. In ibrer Anlage ermiglichen sie unterschiedliche Lernerfabrungen und sprechen in
verschiedenen Feabigkeitsniveans unterschiedliche Lernbediirfuissen der Kinder in einer Klasse
an. (QUA-LiS NRW 2024: 3)

Genau solche Lernarrangements sind Gegenstand der DSSZ-Seminare mit dem Schwer-
punkt Grundschule und werden im Folgenden detailliert beschrieben. Begonnen wird mit
dem Lernarrangement ,,Mirchen®, anschlieBend folgt das Lernarrangement ,,Zirkus*.

15.3.1 Klassen 3 und 4: Das Lernarrangement ,,Mirchen*

Mit dem Lernarrangement ,,Marchen® lassen sich grundsitzlich alle Kompetenzbereiche
des Faches Deutsch (vgl. KMK 2022) fordern, vorrangig geht es aber darum, die Schreib-
kompetenzen der Schiiler:innen zu verbessern. Als motivationaler Einstieg in das Lernarran-
gement (Lernaufgabe 1) ist vorgesehen, dass die Schiller:innen ihre Klasse gemeinsam
mirchenhaft schmiicken, sich als Mérchenfiguren verkleiden oder Requisiten mitbringen, die
sie selbst mit Mirchen verbinden. AnschlieBend wird ein Stuhlkreis gebildet und die Schi-
ler:innen berichten sich gegenseitig, ob und welche Mirchen ihnen bekannt sind, woher diese
Mirchen stammen und welche Merkmale Miarchen aus ihrer Sicht ausmachen.

In einem nichsten Schritt geht es um die Erfassung der Lernausgangssituation der Schi-
ler:iinnen (Lernaufgabe 2). Dazu verfassen diese in Einzelarbeit eigene Mirchen, gef. mit
Hilfe unterschiedlicher Materialien (wie z.B. einen Mirchenwtirfel), die von der Lehrkraft je
nach bereits vorhandenem Wissen zur Textform ,,Mirchen® bereitgestellt werden kénnen.

? Fiir genauere Informationen siche den Beitrag Wie setzt die Universitat Siegen das Modul ,,Deutsch fiir Schiilerinnen
und Schiiler mit Zuwandernngsgeschichte aktnell um? von Decker in diesem Band.
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1 | Die Fliegende Statd
2 Es war einmal ein Junge. Er lebte in einem dorf, das war sehr arm. Er lebte mit seinem mutter
3 und mit seinem zwei geschwester. Er hatte nur einem er wollte kénig sein, aber es war
4 | unmaglich. Eines tag laufte in wald, hat er ein geruch [Gerdusch, GK] gehdrt. Er hatte Angst. Er
5 hat weiter gegangen. Er siehte da einem riesigen vogel. Die hat gesagte: ,Wie heil3t du den?*
6 | Er hatte Angst, aber er geantwortete: Ich heille Lukas!” ,Und wie heilt du?” fragte er die vogel.
7 | sagte: Ich heile Lala.” Wen Lukas mit die Lala spricht er denkt ,Ich habe endlich eine freunde!l
8 | Aber sie krank. \Was hast du den?" fragte Lukas. Sie antwortete: ,Mein zehne tuht wel* Las
9 mich mal kukenl* sagte Lukas. Sie zeigt und Lukas sagt: ,Deine Zehne sind voll schlecht, ich
10 | muss es ziehenl” Dan ziehte er Lalas zehne. Erste mal sie weihnte und dann hort sie auf zum
11 | weihnen, sie sagte: ,Danke, es tut nicht mehr we, ich muss dich belohnen! Ich komme um funf
12 Uhr morgen!” sagte sie. ,Okey!" sagte Lukas. Dan gehte zum haus das alles sagte zum seine
13 | mutter. Danach schlafte er. Dan es war morgen finf uhr. Die vogel kommte und sie hollte Lukas
14 | und sie fliegten. Nach eine Stunde sie kommten zum eine Stadt. Aber es fliegte. An diese stadt
15 gebte keinen konig sie wollten ein konig, aber wollte keine konig werden. Aber eine wollte konig
16 und das war Lukas und dan war Lukas der kénig. Und war immer glicklich.
17 | Ende.

Abbildung 1: Schiilertext ,,Die Fliegende Statd* (Kniffka 2006)

In den DSSZ-Seminaren wird den Studierenden nach der Vorstellung dieser beiden Lern-
aufgaben das Mirchen ,,Die Fliegende Statd* vorgelegt (vgl. Abb. 1), welches von einem
elfjahrigen Schuler mit Turkisch als Erstsprache nach dem Besuch einer ,internationalen
Forderklasse® (ca. 13 Monate) verfasst wurde (vgl. Knifftka 2000).

Die Studierenden analysieren in Gruppen den Text hinsichtlich inhaltlicher und sprachli-
cher Stirken und Schwichen und entwickeln anschlieBend auf Basis des textformenunspezi-
fischen Basiskatalogs von Jost und Bottcher (2015) einen eigenen Kriterienkatalog, der zur
Erfassung der Lernausgangssituation des Schiilers dienen soll. Die Ergebnisse werden dann
im Plenum vorgestellt und diskutiert.

Bei Lernaufgabe 3 geht es um den Aufbau von Textsortenwissen, also darum, welche
Merkmale in Aufbau, Stil und Linge ein prototypisches Mirchen aufweist. Dazu werden die
Schiiler:innen in Gruppen eingeteilt und jede Gruppe erhilt ein Marchen, welches unter ei-
nem bestimmten Gesichtspunkt betrachtet werden soll, z.B. typischer Marchenbeginn oder
typische Mirchenfiguren. AnschlieBend werden die Ergebnisse der Gruppen auf Plakaten
festgehalten und im Klassenzimmer fir alle sichtbar ausgestellt.

Um die sprachlichen Kompetenzen der Schiler:iinnen zu fordern, bieten sich je nach
Lernausgangslage (siche Lernaufgabe 2) v.a. spielerische Angebote wie ,,Marchen-Memory*
(mirchentypische Begriffe/Phrasen werden bildungssprachlichen Begriffen/Phrasen zuge-
ordnet) oder ,,Verkehrte Welt* (Adjektive werden ins Gegenteil verkehrt) an. Solche Sprach-
fordermethoden werden mit den Studierenden im Seminar selbst durchgefithrt und
anschlieBend kritisch reflektiert.

In Lernaufgabe 4 verfassen die Schiler:innen ein weiteres Mirchen in Einzelarbeit und
greifen dazu auf die zuvor erstellten Plakate und auf ihre durch die Sprachférdermethoden
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erworbenen Kompetenzen zurtick. Wichtig ist, dass die Lehrkraft diese Aufgabe entspre-
chend situiert (z.B. Erstellung eines Mirchenbuchs fiir die Schulbibliothek) (vgl. auch Bach-
mann und Becker-Mrotzek 2010).

Den Abschluss des Lernarrangements bildet die Uberarbeitung der Mirchen (Lernauf-
gabe 5) mit Hilfe der Peer-Feedback-Verfahren ,,Schreibkonferenz® und ,, Textlupe®. Diese
beiden Verfahren setzen darauf, dass nicht nur die Verfasser:innen der Texte, sondern auch
die beteiligten Schreibberater:innen vom Sprechen und Nachdenken tiber Textentwiirfe pro-
fitieren (vgl. Budde 2012: 112).

Die gerade beschriebenen Lernaufgaben 1-5 werden im Seminar diskutiert und die Stu-
dierenden haben die Méglichkeit, das Lernarrangement weiterzuentwickeln. So wird eine ge-
naue und reflektierte Auseinandersetzung angeregt, die dazu fihren soll, dass die
Studierenden die sprachsensible Ausrichtung fiir ihren eigenen Unterricht tbernehmen und
fir die Wichtigkeit eines sprachsensiblen Unterrichts in sprachlich heterogenen Klassen sen-
sibilisiert werden (Feilke 2012, Becker-Mrotzek und Roth 2017).

15.3.2 Klassen 1 und 2: Das Lernarrangement ,,Zirkus®

Im Gegensatz zum Lernarrangement ,,Mirchen® fokussiert das Lernarrangement ,,Zir-
kus* die Schuleingangsphase der Grundschule. Das Besondere an dieser Lerneinheit ist, dass
eine Zusammenarbeit mit einer Grundschule besteht, durch die einerseits authentisches Ma-
terial fiir das Lernarrangement genutzt werden kann und andererseits die von den Studieren-
den in den Seminaren entwickelten Materialien in der Grundschule Anwendung finden.
Zusitzlich dazu werden digitale Medien in Form von BOOKIii-Stiften eingesetzt, um den
Unterricht sprachsensibel zu gestalten. BOOKIi-Stifte sind Horstifte, mit denen u.a. indivi-
duelle Aufnahmen erstellt werden, die von den Schiiler:innen abgespielt werden kénnen.*

Jeden Tag tritt der dumme August im Zirkus auf, Er lult auf den Henden,
er raitet auf sinem Esel, er macht Musik. Manchmal bekommt er Streit mit
dem Stalimeister oder cem Herm Direklor und manchmal stolpert er dber
die eigenen Fifle und &t aul die Nase. Dann lachen die Leute im Zitkus

und Klaischen Beifall. Die Zrkuskapelle blést einen Tusch und die Leule
sagen. Was lir ein enmalig cummer Augus!! Den muss man gesehen
haben!*

Abbildung 2: Textausschnitt aus ,,Die dumme Augustine® (Preuller 1971)

* Zu den Funktionen und der Bedienung der BOOKii-Stifte siche: https://www.youtube.com/
watch?v=7_PEG(9jfHcU [31.01.2023].
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Die Schiiler:innen der Kooperationsgrundschule lernen im Rahmen einer Projektwoche,
in der ein Zirkus an der Schule stationiert ist, die Welt des Zirkus kennen und werden selbst
Teil einer Zirkusvorstellung. In diesem Rahmen sollen die Erstklissler:innen im Deutschun-
terricht erste Erfahrungen mit konzeptioneller Schriftlichkeit sammeln. Grundlage daftir bie-
tet der Text ,,Die dumme Augustine® (PreuBller 1971), der von der Lehrkraft vorgelesen und
mit Bildern veranschaulicht wird.

Zu diesem Text soll entsprechend ein Lernarrangement zum Thema ,,Zirkus® von den
Lehramtsstudierenden im DSSZ-Seminar entwickelt werden.

Zunichst erfahren die Lehramtsstudierenden im Seminar den Lernstand der Schiler:in-

nen aus der Klasse. Dazu sind folgende Informationen bekannt:

- 30 Schiler:innen mit unterschiedlichen Erstsprachen: Arabisch, Kurdisch, Per-
sisch, Ukrainisch, Russisch, Polnisch, Tigrinya’, Dari’, Franzosisch, Armenisch,

Rumainisch.
- Alle Schiiler:innen sind vor drei Wochen eingeschult worden.

- Die Schiiler:innen mit den Erstsprachen Ukrainisch, Ruminisch und Armenisch

weisen kaum bis gar keine Deutschkenntnisse auf’.
- Einige Schiiler:innen haben einen begrenzten bis deutlich reduzierten Wortschatz.

- Einige Schiiler:innen kénnen bereits ihren Namen schreiben und manche Laut-
Buchstaben-Beziehungen erkennen, teilweise kénnen sie bereits lesen.

- Kurze Konzentrationsspanne der Schiiler:innen = 5-10 Minuten, bei Einsatz di-

gitaler Medien evtl. etwas linger.

- Den meisten Schiler:innen sind viele Worter zum Thema Zirkus bereits be-
kannt (Zirkus, Clown,...).

- Ineinem nichsten Schritt setzen sich die Studierenden mit dem Text ,,Die dumme
Augustine® auseinander und fuhren eine Bedarfsanalyse durch (vgl. Kniffka
2010). Dazu nutzen sie das durch vorangegangene Sitzungen bereits erworbene
Wissen tber Besonderheiten der deutschen Sprache sowie (bildungs-)sprachliche
Merkmale von Schulbuchtexten (siche Beitrage Schlinkmann sowie Kaplan und
Reuter in diesem Band).

Um das Lernarrangement ,,Zirkus® entwickeln zu kénnen, wurden im nichsten Schritt
die sprachlichen/fachlichen Lernziele zu den betreffenden Kompetenzbereichen formuliert.”

Diese umfassen folgende Aspekte:

5Tigrinya ist eine afroasiatische Sprache, die rund 4 Mio. Menschen in Eritrea und Tigre sprechen (vgl. Firs-
tenau et al. 2003).

°In Afghanistan sprechen etwa die Hilfte der Einwohner:innen Dari. Es handelt sich hierbei um eine Sprache
indoeuropiischer Abstammung der iranischen Sprachfamilie. Fiir viele verschiedene Ethnien Afghanistans
stellt Dari die Muttersprache dar (vgl. Vefa 2022).

"Mit dem Spracherwerbserfolg korrelieren mehrere Faktoren, wie z.B. die Aufenthaltsdauer und das Alter zu
Beginn des Spracherwerbs (vgl. Moyer 2004).

8 Die Lernziele beziehen sich auf den schulinternen Lehrplan der Kooperationsschule, welcher noch die alten
Bildungsstandards von 2004 umfasst.
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Bereich Sprechen und Zuhéren

Die Schiilerinnen und Schiiler

- ... festigen ihren Wortschatz zum Thema ,,Zirkus®.

- ... lernen Gesprichsregeln kennen und wenden diese an.

- .. lernen das Zuho6ren und sich der Situation entsprechend auszudriicken.
Bereich Lesen — mit Texten und Medien umgehen

Die Schiiler:innen

- ... erkennen vereinzelt Buchstaben und erschlielen diese zu Wértern.
- .. erlangen die Fahigkeit, einen (vorgelesenen) Text zu reflektieren.

- .. lernen den Umgang mit verschiedenen Medien (BOOKi-Stift).
Bereich Sprache und Sprachgebrauch untersuchen

Die Schiiler:innen

- ... verfiigen Gber erste Einsichten in Wort- und Satzstrukturen. (z.B. Laut-Buch-
staben-Verbindung, phonologische Bewusstheit, Worter sammeln und ordnen (zu
Oberkategorien), im Gesprach themenorientiert bleiben, folgerichtig in ganzen
Sitzen erzihlen, ...)

- ... erschlieBen den Sinngehalt von Wortern im Kontext Zirkus.

Der Bereich ,,Schreiben® wird noch nicht einbezogen, da dies nach 3 Wochen Schulzeit
noch nicht vorgesehen ist. Das Hauptziel des Lernarrangements besteht darin, dass die Schii-
ler:innen den Inhalt des Textes, der thnen vorgelesen wird, verstehen und reflektieren kon-
nen. Im Folgenden wird nun ein mogliches Lernarrangement vorgestellt, welches gemeinsam
mit den Lehramtsstudierenden im Seminar entwickelt wurde.

Zum motivationalen Einstieg (Lernaufgabe 1) konnten die Schiiler:innen den Zirkus, der
vor Ort fir die Projektwoche stationiert war, kennenlernen und wurden sogar Teil einer
Vorfihrung. Von den Studierenden wurden dariiber hinaus weitere Moglichkeiten eines mo-
tivationalen Finstiegs formuliert, da der Zirkus nur alle vier Jahre an der Schule Station macht
und daher nicht jdhrlich zur Verfigung steht. Hier waren hiufige Vorschlige, dass die Schii-
let:innen eigene Bilder malen und diese beschreiben kénnen und/oder Bilder von der Leht-
kraft zum Thema Zirkus gezeigt und von den Schiler:innen beschrieben werden. Dieser
Einstieg konnte je nach Bedarf in weitere Schritte unterteilt werden, sodass zum Beispiel
zunichst in Kleingruppen eher alltagssprachlich und anschlieBend im Plenum mit fach- bzw.
bildungssprachlichen Reformulierungen der Lehrkraft iiber die Bilder gesprochen werden
kann.

In Lernaufgabe 2 erfolgt nun die Vorstellung des Textes ,,Die dumme Augustine® mithilfe
eines Kamishibai. Das Kamishibai ist ein kleines Erzihltheater, mit dem die Geschichte, be-
gleitet von passenden Bildern, erzihlt werden kann (vgl. Colpron et al. 2022). Dieses stellt
eine grof3e visuelle Unterstltzung dar, um den Inhalt des Textes besser verstehen zu kénnen.
Die Schiler:innen werden in mehrere Gruppen (je nach Klassengrof3e) geteilt und ihnen wird
von der Lehrkraft vorgelesen. Die Schiler:iinnen der Gruppen, denen gerade keine Ge-
schichte vorgelesen wird, erhalten eine Mal-Aufgabe (z.B. ein Zirkuszelt malen).
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Lernaufgabe 3 besteht darin, die Geschichte in ihren Einzelheiten nachzuvollziechen. Im
Sinne des Scaffolding kann dies zunichst in Kleingruppen geschehen: Die Schiiler:innen be-
schreiben das zuvor Gehorte im geschiitzten, kleinen Raum gemeinsam, sodass sie in ihrer
Alltagssprache sprechen konnen, jedoch dabei bereits auch Formulierungen aus der Ge-
schichte wiederholen konnen. Zusitzlich werden die Bildkarten des Kamishibai verwendet.
So ist das sprachliche Handeln stark kontextgebunden und konzeptionell miindlich, da die
Lernenden auf die Bilder und entsprechende Details zeigen konnen und keine eindeutigen,
fachsprachlichen oder vollstindigen Formulierungen fir das gegenseitige Verstindnis not-
wendig sind (vgl. Gibbons 2000).

Die vierte Lernaufgabe soll explizit den Wortschatz der Schiiler:innen erweitern. Hier
wurde im Seminar der Methodenpool des Mercator-Instituts fur Sprachférderung und
Deutsch als Zweitsprache’ einbezogen, um geeignete sprachliche Férdermethoden auszu-
wihlen und fir den Kontext Zirkus zu adaptieren. An dieser Stelle kam aulerdem der BOO-
Kii-Stift zum Einsatz. Die Lehramtsstudierenden konnten in der Sitzung den Hérstift sowie
die Méglichkeiten fir dessen Einsatz zur Sprachbildung bzw. -forderung kennenlernen, was
im Folgenden niher erlautert werden soll.

Die Stifte funktionieren einerseits mithilfe von Biichern, die zuvor so programmiert wer-
den, dass durch Antippen bestimmter Punkte entsprechende Audio-Aufnahmen abgespielt
werden. Andererseits kénnen auf Sticker Audios mit dem Horstift aufgenommen werden,
die dann bei Bertihrung des Stickers abgespielt werden. Diese Sticker konnen individuell an
Stellen geklebt werden, an denen das Abspielen der Audio-Aufnahme sinnvoll ist. Zum Bei-
spiel kann eine Erklirung eines Wort, welches vielen Schiiler:innen Probleme bereitet, mit
dem Stift in Kombination mit einem Sticker aufgenommen werden, sodass die Lernenden
die Erklarung des Wortes jederzeit mithilfe des Stiftes abh6ren kénnen.

Um die BOOKIii-Stifte mit entsprechenden sprachlichen Hilfen seitens der Seminarteil-
nehmenden zu bespielen, wurden Gruppen gebildet, sodass sich jede Gruppe mit ca. 10-15
Zeilen des Textes ,,Die dumme Augustine® beschiftigen konnte. Die zuvor durchgefiihrte
Analyse der sprachlichen Anforderungen im Text bot zur Auswahl der schwierigen Textstel-
len eine gute Grundlage. Der Arbeitsauftrag lautete dabei wie folgt:

Uberlegen Sie in Thren Gruppen, wie die BOOKii-Stifte 3ur Sprachfirdernng sinnvoll eingeset3t werden
kdnnen.

Besprechen Sie 1hren BOOKiZ-Stift mit den entsprechenden Stickern

Schreiben Sie genan anf:

- Welcher Sticker ist wie besprochen (anf welche/ s Wort/ Formulierung in welcher Zeile bezieht
sich das Gesprochene anf welchem Sticker (N'.))?

- Was soll damit genan gefordert werden?
Auf diese Weise wurden von den Studierenden unterschiedliche Audios aufgenommen.
Gemeinsam wurde jedoch festgelegt, dass jede Gruppe ihre Zeilen einmal langsam, deutlich

und mit passenden Betonungen aufnimmt, da dies angesichts der noch fehlenden Lesekom-
petenz der Schiiler:innen sinnvoll erschien. Zudem wurden einzelne Worter, Phrasen oder

’ Der Methodenpool lisst sich unter folgender Webseite aufrufen: https://www.mercator-institut-sprachfoet-
derung.de/de/publikationen/matetial-fuer-die-praxis/methodenpool/ [27.02.2023].
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Sitze langsam und deutlich vorgesprochen und/oder in einfachen Worten wiedergegeben
oder erklirt, es wurden Beispiele gegeben und/oder passende Geriusche abgespielt (wie z.B.
Applaus als Hilfe zum Verstindnis fiir ,,Beifall klatschen®). Die Lehramtsstudierenden waren
insgesamt sehr motiviert, da die Stifte tatsiachlich im Unterricht der ersten Klasse eingesetzt
werden sollten.

Die Schiller:innen bekamen die Horstifte mit den Aufnahmen der Studierenden und durf-
ten sie eigenstandig verwenden. Die gesamte Klasse fand den Input der Studierenden sehr
hilfreich und ansprechend. Die Lehrkraft meldete dazu zurtck:

Die Kinder waren begeistert, dass nicht nur vorgelesen wurde, sondern dass anch die BOOKii-
Stifte eingesetzt wurden. Ich habe ibnen vorber von unserem Projekt erzablt und ihnen gesagt,
dass die Studierenden die Geschichte fiir sie bearbeitet und die BOOK-Stifte wegen schwieriger
Stellen im Buch besprochen haben. Daritber haben sie sich sebr gefrent. Wir haben uns ca. 30
Minuten mit dem Buch und einer anschlieffenden kurzen Diskussion iiber Emanzipation anf
niedrigem Nivean beschdftigt. Die Kinder waren sebr gebannt von demr Buch und der
puntktuellen Anwendung der BOOKGZ-Stifte, da sie die BOOKiZ-Stifte natiirlich selbststindig
verwenden durften. Die Aufnabmen der Studierenden waren allesamt toll. Wichtig wire es
allerdings, dass die Lautstirke, mit der in die BOOKG-Stifte gesprochen wird, recht hoch ist,
bzw. der Stift beim Besprechen néher an den Mund gebalten wird. Zwei Gruppen waren
recht leise. Manchmal hat man die Studierenden nach der eigentlichen Aufnabme noch reden
oder lachen gehort, was natiirlich vermieden werden sollte. Das kann man aber manuell am
Stift stoppen. Es war nur im ersten Moment fiir die Kinder sebr lustig. Bei den meisten
Aufnabmen  bhandelte —es  sich  um  Definitionen — von  veralteten — oder  eher
unbekannten/ schwierigeren Wartern oder Phrasen. Die Definitionen waren sebr kindgerecht
und entsprechend auch sebr gut verstindlich. Besonders gut hat den Kindern die Aufnabme zn
weinen Tusch blasen” gefallen, da die Studierenden hier passende Zirkusmusik aufgenommen
haben. Es hat den Kindern viel Frende bereitet und ich bin iiberzeugt, dass es nachhaltig im
Geddichtnis bleiben wird.

Um den sprachlichen Input durch die Lernaufgabe 4 anzuwenden, wird in Lernaufgabe 5
das Wiedergeben des Inhalts des Textes im Plenum getibt mit dem Ziel, dass die Schiiler:in-
nen in Lernaufgabe 6 die Geschichte fur die Lehramtsstudierenden auf einem BOOKii-Stift
beschreiben. Durch den Wechsel von den Kleingruppen hin zum Erzihlen im Plenum un-
abhingig von den Bildkarten erfolgt ein Wechsel in ein fach- bzw. bildungssprachliches Re-
gister mit Bezug auf das Thema Zirkus dhnlich dem angeleiteten Berichten nach Gibbons
(20006). Die Lehrkraft sollte dabei unterstiitzend Schiilerbeitrige mit dem passenden zirkus-
bezogenen Wortschatz reformulieren (wie z.B. ,,Manege® oder ,,einen Tusch blasen®).

Das Besprechen der BOOKIii-Stifte durch die Schileriinnen ist schlieflich die
Lernaufgabe 6. Die Lernenden haben durch den realen Adressaten eine hohe Motivation, die
Geschichte nachvollziehbar zu beschreiben. AuBlerdem muss das fach- bzw. bildungssprach-
liche Register verwendet werden, da eine zerdehnte Kommunikationssituation (Ehlich 1983)
besteht und auch keine unterstiitzenden Bilder zur Verfiigung stehen. So wird ein konzepti-
onell schriftlicher Sprachgebrauch, der den Wortschatz des Themas Zirkus beinhaltet, not-
wendig. Weitere Schleifen zur Sicherung des Gelernten bzw. zur Riickmeldung wiren
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beispielsweise in der Form mdglich, dass die Version von den Studierenden angehort und
Feedback gegeben wird.

Im Folgenden wird die Begleitforschung zu den Lernarrangements dargestellt. Hierbei
wird insbesondere auf das neu entwickelte Lernarrangement ,,Zirkus® eingegangen.

15.4 Begleitforschung

Um zu erheben, wie die Studierenden die Auseinandersetzung mit den Lernarrangements
in den DSSZ-Seminaren bewerten, wurden verschiedene qualitative Begleitstudien durchge-
fuhrt. Einerseits wurden schriftliche Reflexionen von Lehramtsstudierenden in Form von
Portfolios, welche die Prifungsleistung des Seminars darstellen, und andererseits Leitfaden-
Interviews mit einigen Studierenden erhoben. Ausgewertet wurden die schriftlichen Reflexi-
onen und Interviews auf Grundlage der qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Ri-
diker (2022). Dabei wurde genauer die inhaltlich strukturierende und die evaluative
Inhaltsanalyse angewendet, um die Antworten der Studierenden zu interpretieren, zu verglei-
chen und Kategorien zu bilden. So konnte schlieBlich erthoben werden, wie die Studierenden
die Lernarrangements bewerten. Hier soll nur kurz auf die Ergebnisse beziiglich des Lernar-
rangements ,,Marchens® eingegangen werden, bevor das neu entwickelte Lernarrangement
,»Zirkus“ in den Blick genommen wird."

Zusammenfassend ergab die Begleitforschung zum Lernarrangement ,,Mirchen®, dass
die Auseinandersetzung damit als sehr hilfreich und fur die spatere berufliche Praxis relevant
erachtet wurde. Vor allem die Differenzierungsmoglichkeiten und unterschiedlichen, spiele-
rischen Aufgaben wie z.B. das Mirchen-Memory, die sowohl fiir einsprachig deutsche Schi-
ler:innen als auch fiir Schiiler:innen mit Deutsch als Zweitsprache genutzt werden koénnen,
werden als besonders positiv beschrieben:

Das Lernarrangement Mdrchen setzt anf individuelle Differenzierung und Fordernng. Es ist
positiv zu bewerten, dass jedem Schiiler Arbeitsblétter und Ubnungsangebote zur V erfiigung
gestellt werden, die dem jeweiligen 1eistungstand entsprechen. (Schriftliche Reflexion
SRIW1615)

Zudem wird die Erfassung der Lernausgangssituation durch die Analyse des authenti-
schen Schilertextes ,,Die Fliegende Statd* héufig als lehrreich thematisiert. Dadurch sam-
meln die Studierenden erste Erfahrungen in der Beurteilung von Schilertexten im Kontext
von Deutsch als Zweitsprache, was teilweise als grof3e Herausforderung wahrgenommen
wird:

Abm, bei der Bewertung bin ich mir im Moment noch unsicher und da bin ich eigentlich frob,
dass ich da noch Zeit habe zu lernen, denn ich wiisste im Moment noch nicht, wie ich diesen
Schiilern gerecht werden sollte, denn am Ende steht da nur eine blanke Note und der Rest
interessiert  nicht und ich muss ja  irgendwie auch versuchen (.) naja, diesen
Entwicklungsprozess, den so ein Schiiler absolviert hat, den muss ich ja anch mit (.) mit

" Eine detaillierte Darstellung der Ergebnisse zum Lernarrangement ,,Mérchen® findet sich in Decker, Kaplan
und Siebert-Ott (2019).
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eznflechten und das finde ich noch schwierig und gerade ich weif§ nicht, wie sich das anfiiblt,
wenn man Deutsch als Zweitsprache lernt, wie schwierig das ist. (Interview CW S Gr)

Beim Lernarrangement ,,Zirkus® liegt der Fokus nicht auf der Textproduktion der
Schiler:innen, sondern auf der Rezeption. Die Analyse des Textes ,,Die dumme Augustine®,
der hier als Grundlage dient, wird von den Studierenden als sinnvoll eingeschitzt:

Durch die Analyse des Textes ,,Die dumme Augustine ist mir bewusster geworden, wie viele
versteckte Schwierigkeiten in einem Text stecken kinnen, die einem Kind mit sprachlichen
Forderungsbedarf das inbaltliche 1V erstandnis erschweren konnen. Mit diesemr Wissen ist es
Lehrkriften miglich, diese Schwierigkeiten durch gezielte Erklarungen u  vermeiden.
(Schriftliche Reflexcion SS22CH)

Insgesamt fallen die schriftlichen Reflexionen zum Lernarrangement ,,Zirkus® sehr posi-
tiv aus. Einerseits wird die hohe Relevanz fiir den spiteren Lehrberuf immer wieder betont,
andererseits steht jedoch auch hiufig die Herausforderung der selbstindigen Entwicklung
von sprachsensiblen Aufgaben im Vordergrund:

Ich persinlich empfand die Aufgabe als sebr gut, obwohl ich anch Hindernisse bei der
Erarbeitung hatte. Es ist nicht einfach, ein sprachsensibles Lernarrangement 3u gestalten.
Durch die Teilnahme an der 1 orlesung und des Seminars ist 1 orwissen vorbanden, jedoch
habe ich gemerkt, dass ich diese Aufgabe doch als schwierig empfunden habe. Dennoch sebe ich
diese Aufgabe als sebr sinnvoll, denn sie bereitet uns anf den Alltag als 1ebrkraft vor. Es ist
wichtig, dass Lebrerinnen und Lebrer die sprachlichen Lernarrangements fiir Schiiler:innen

bewusst gestalten und anf deren Lernstand und Deutschkenntnisse eingehen. (Schriftliche
Reflexion S§22]S)

Die authentische Rahmung durch die Kooperation mit der Grundschule wurde von den
Studierenden als besonders motivierend beschrieben. Unter anderem wurde konkret positiv
betont, dass der Erwartungshorizont, den die Studierenden formulieren sollten, auf dem
schulinternen Lehrplan, der in der Grundschule eingesetzt wird, basiert. Eine Studierende
erklirt in ihrer Reflexion auBerdem, wie sehr sich ihre Gruppe mit dem BOOK:ii-Stift ausei-
nandergesetzt hat, um die bestmogliche Unterstiitzung fir die Schiiler:innen zu erreichen:

Persinlich hat es mich sebr gefreut, dass wir mit den BOOKGZ-Stiften arbeiten konnten.
Besonders toll war, dass die Stifte tatséchlich von einer Lebrkraft verwendet werden wiirden
und meine Gruppe hat sich vor allem auf Grund des Bezugs zu einer reellen Klasse besonders
intensiv Gedanken dazu gemacht, wie man die volle Kapazitit der Stifte am  besten
ausschipfen kinnte. (Schriftliche Reflexion SS§22KS)

Insgesamt sind die Studierenden am haufigsten auf den konkreten Einsatz der BOOKii-
Stifte im Seminar eingegangen. Das Kennenlernen der Handhabung des Stiftes und das Aus-
probieren der Moglichkeiten zur Sprachférderung bis hin zur Umsetzung der Ideen mit dem
Horstift waren dabei positiv hervorgehobene Aspekte, wie diese Ausschnitte verdeutlichen:

Wenn man weifs, wie es gebt, ist es einfach. Und dieses Wissen — und die Kenntnis, was man
damit alles machen kann — nimmt die Schen davor, spiter BOOKii-Stifte einzusetzen.
Beeindruckt war ich davon, wie viel ein solcher Stift anfnehmen und speichern kann und dass
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man nicht nur eine oder wei Aufnabmen machen kann, sondern gleich ganz viele. Die
Nummern, welche auf den Stickern standen, haben dabei eine gute Organisation ermaglicht,
sodass wir fiir die Lebrkraft eine Liste erstellen konnten, an welcher Textstelle nun welcher
Sticker notwendig ist, um die entsprechende Erldnterung mit den BOOKii-Stiften abrufen 3n
kinnen. Gleichzeitig haben wir jedoch auch nicht alle Schwierigkeiten des Textes auf den
BOOKG-Stift diktiert, sondern auch den Text etwas verindert, wenn beispielsweise die
Satzstruktur sebhr kompliziert war. (Schriftliche Reflexion SS22HH)

Der BOOKii-Stift ist ein hilfreiches Mediunm, um das 1 ersteben von schwierigen Texten u
erleichtern. Dieser ist vielfiltig einsetbar und individuell anf die Bediirfuisse der einzelnen
Schiiler*innen anpassbar. Die Schiiler*innen konnen in Interaktion treten und sich gegenseitig
helfen und auf Probleme eingeben. Nicht nur in der Schule, auch zubause kann der Stift
hilfreich sein, um das 1 ersteben von Texten zu erleichtern. Nicht immer haben die Eltern
oder anch die Lebrkraft die eitlichen Ressonrcen jedem Kind bei anflommenden Fragen
letchzeitig helfen zu konnen. Auch ist zu beachten, dass die Eltern von Kindern mit
Migrationshintergrund oft die Sprache Deutsch selbst nicht gut genng beberrschen, um den
Kindern weiterzubelfen. Hier konnte ein BOOKG-Stift durchaus hilfreich sein, um den
Lernprozess und auch den Lernerfolg voranzubringen. (Schriftliche Reflexcion SS221.F)

Die Auswertung der schriftlichen Reflexionen zeigt, dass die Studierenden vor allem sehr
praxisnahe Settings als sinnvoll und berufsvorbereitend empfinden. Sowohl das Lernarran-
gement ,,Mirchen®, welches die Textproduktion und die Beurteilung von Schiilertexten fo-

kussiert, als auch das Lernarrangement ,,Zirkus®, welches auf die Textrezeption und die

Sprachforderung mithilfe digitaler Medien abzielt, konnen somit aus Sicht der Studierenden
einen wichtigen Beitrag zur Professionalisierung angehender Lehrkrifte leisten. Der Einsatz
digitaler Medien ist fur die meisten Seminarteilnehmenden dabei noch véllig neu. Die Ent-
wicklung digitaler Medienkompetenz ist jedoch angesichts der aktuellen Entwicklungen auch
aus Sicht der angehenden Lehrkrifte absolut notwendig, sodass die Auseinandersetzung mit
den BOOK:ii-Stiften als besonders lernférderlich angesehen wird (siehe dazu auch Rothland,

Herlinger 2020, Kaspar et al. 2020 oder Schiller, Bulizek und Fiedler 2021).

15.5 Fazit und Ausblick

Einen sprachsensiblen Fachunterricht zu gestalten, stellt eine anspruchsvolle Aufgabe dar,
auf die angehende Lehrkrifte im Studium vorbereitet werden mussen. Dafiir eignet sich das
Modul ,,Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiler mit Zuwanderungsgeschichte (DSSZ)“ in
cinem besonderen Malle, da hier den Studierenden Moglichkeiten der Verbindung von
sprachlichem und fachlichem Lernen vermittelt werden. Durch das Projekt ,,Deutsch als
Zweitsprache in der Lehrerbildung: Aufgaben entwickeln, Kompetenzen bewerten und be-
urteilen, Perspektiven fir das weitere Lernen entwickeln (Ako)* wurde eine Weiterentwick-
lung und Erforschung des DSSZ-Moduls initiiert. Hier standen die Gestaltung und Reflexion
von Lernarrangements in den Fachern Deutsch und Mathematik im Fokus. Um fir die Stu-
dierenden einen méglichst gro3en Praxisbezug herzustellen und sie dadurch noch stérker fir
die Notwendigkeit eines sprachsensiblen Unterrichts fur alle zu sensibilisieren, wird — wie
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bereits beschrieben — seit dem Sommersemester 2022 mit einer Grundschule kooperiert. Zu-
kiinftig soll mit weiteren Grundschulen zusammengearbeitet werden, mit denen wir bereits
durch den Kooperationsverbund zwischen der Universitit Siegen, der Kreisstadt Olpe und
allen allgemeinbildenden Schulen in Olpe (bc:Olpe) in Kontakt stehen. Da Sprache konsti-
tutiv fur das Lehren und Lernen in a//en schulischen Fachern ist, ist geplant, von den Studie-
renden nicht nur fiir das Fach Deutsch, sondern auch fiir andere Ficher (z.B. Sachunterricht,
Mathematik) sprachsensible Lernarrangements entwickeln zu lassen. Zudem haben wir
schon Anfragen von einem Berufskolleg und einer Gesamtschule erhalten, sodass auch die
Studierenden in den DSSZ-Seminaren mit dem Schwerpunkt ,,Sekundarstufe I/11“ zuktnftig
sprachsensible Lernarrangements fiir den Einsatz in einer konkreten Klasse entwickeln kon-
nen.

Letztlich zeigte die Begleitforschung des Projekts, dass die Arbeit mit den Lernarrange-
ments als durchaus positiv und hilfreich wahrgenommen wird, zur Reflexion anregt und die
Sensibilitit im Umgang mit den Voraussetzungen der Schiiler:innen férdert.
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Ina Kaplan

16 Wie bewerten Lehramtsstudierende das DSSZ-Modul der Universitit
Siegen? — Begleitforschung zur inhaltlichen und strukturellen
Ausgestaltung

16.1 Einleitung

Dieser Beitrag stellt Ergebnisse einer Interviewstudie vor, in der Lehramtsstudierende zur
inhaltlichen und strukturellen Ausgestaltung des Moduls Dexutsch fiir S chiilerinnen und Schiiler mit
Zuwanderungsgeschichte (IDSSZ-Modul) an der Universitit Siegen befragt wurden. Dazu werden
Daten eines Promotionsvorhabens mit dem Titel Einstellungen von Lebramtsstudierenden 3u
sprachlich-kultureller Vielfalt in der Schule — eine qualitative Studie einbezogen (vgl. Kaplan 2023).'
Das Promotionsprojekt ist eingebettet in das Forschungsprojekt Dexutsch als Zweitsprache in der
Lehrerbildung: Aufgaben entwickeln, Kompetenzen bewerten und beurteilen, Perspektiven fiir das weitere
Lernen entwickeln (Ako) (siehe Beitrag Decker und Kaplan in diesem Band).

Die Untersuchung nimmt die Perspektive der Studierenden ein und erfasst die Zufrieden-
heit dieser mit der Gestaltung des Moduls, der Sensibilisierung bzw. Vorbereitung durch das
Modul sowie positive Aspekte und Verbesserungsvorschlige der Interviewten. Erkenntnisse
daruber, wie die Absolvent:innen des Moduls dieses bewerten, welche Inhalte sie fir beson-
ders relevant und hilfreich empfinden und welche Aspekte aus ihrer Perspektive zur Verbes-
serung der Lehre beitragen konnen, geben sinnvolle Einblicke in die Sichtweisen der
Lehramtsstudierenden und stellen wichtige Ansatzpunkte zur Weiterentwicklung des Moduls
dar. Die Fragen, ob sich die Studierenden durch das Modul sensibilisiert fiir das Thema Un-
terricht in sprachlich-kulturell heterogenen Klassen und ob und inwiefern sie sich diesbeziiglich vor-
bereitet fiihlen, sind dartiber hinaus ebenfalls interessant und geben Aufschluss dariiber, ob
die Ziele, die curricular fur das Modul beschrieben werden, aus Sicht der Studierenden erfiillt
wurden.

Die qualitative Herangehensweise bietet dabei den Vorteil einer grofleren Befragungstiefe
im Vergleich zu Fragebogenerhebungen. Die Lehramtsstudierenden kénnen umfassend auf
bestimmte Aspekte eingehen, ihre Teilnahme an den Veranstaltungen reflektieren, thre Sicht-
weisen erkliren und Begriindungen sowie weiterfiihrende Uberlegungen beschreiben.

Bisher liegen lediglich vereinzelt Studien beztglich der DSSZ-Module an den lehrerbil-
denden Universititen in Deutschland vor. Eine umfangreiche Untersuchung wurde im Rah-
men des Projekts ,.Sprachen — Bilden — Chancen® zu den DSSZ-Modulen an den drei
Berliner Universititen durchgefihrt (vgl. Paetsch, Wagner und Darsow 2017). Diese evalu-
iert das DaZ-Modul der drei Berliner Universititen mithilfe einer Fragebogenerhebung
(n=286) und erginzender Interviews (n=20) in Bezug auf die Zufriedenheit der Studieren-
den, positive Aspekte sowie Verbesserungsvorschlige (vgl. Paetsch, Wagner und Darsow
2017: 136, 142).

"'Weitere Beitrige, die im Rahmen der Dissertation entstanden sind, sind in Kaplan 2019 und 2020 zu finden.
Das Promotionsvorhaben wurde geférdert durch ein Nachwuchsstipendium der Nachwuchsakademie
»oprachliche Bildung® des Mercator-Instituts fiir Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache.
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Ebenfalls eine Fragebogenstudie (n=318) mit erginzenden sogenannten ,,DaZ-Biogra-
fien** (n=32) wurde an der nordrhein-westfilischen Universitit Paderborn zum dortigen
DaZ-Modul durchgefiihrt (vgl. Doll, Higi-Mead und Settinieri 2017). Dabei wurden die Ent-
wicklung der Einstellungen zu Mehrsprachigkeit sowie die Entwicklung der dem Thema bei-
gemessenen Relevanz nach Abschluss des Moduls sowie Vorschlige zur Weiterentwicklung
des Moduls erhoben.

Die Ergebnisse beider Studien werden im Beitrag vergleichend hinzugezogen, da die Mo-
dule sehr dhnlich dem DSSZ-Modul an der Universitit Siegen aufgebaut sind.” Die wenigen
Studien zeigen, dass die Erforschung des DaZ-Moduls ein Desiderat darstellt. Die Ergeb-
nisse der Studien lassen erkennen, dass die Studierenden das DSSZ-Modul durchaus positiv
und als wichtig bewerten. Insgesamt wird sich vor allem eine Vergroflerung des Umfangs
gewtinscht und die Verkntipfung von Theorie und Praxis spielt aus Sicht der Studienteilneh-
mer:innen eine wichtige Rolle.

Zunichst werden in diesem Beitrag das Erkenntnisinteresse sowie die Herangehensweise
der Studie vorgestellt (Kapitel 2), worauthin in Kapitel 3 die zentralen Ergebnisse ausfithrlich
dargestellt werden. Der Beitrag schliet mit einem Fazit und einer Beschreibung der Impli-
kationen fir die Weiterentwicklung der Lehre im DSSZ-Modul.

16.2  Ziel und Forschungsdesign der Studie

Im Rahmen dieser Studie soll erfasst werden, wie Lehramtsstudierende, die das Siegener
DSSZ-Modul durchlaufen haben, dieses bewerten. Zunichst ist grundsitzlich von Interesse,
ob und inwiefern die Interviewten mit der inhaltlichen und strukturellen Ausgestaltung des
Moduls zufrieden waren. Diesbeztglich wird Gelegenheit gegeben, genauere Angaben einer-
seits zu positiven, hilfreichen und sinnvollen Aspekten zu dul3ern sowie andererseits kritische
Punkte, Verbesserungsvorschlige und Ideen fir Verinderungen anzubringen. Auflerdem
zielt das Modul darauf ab — wie in der Einfihrung dieses Sammelbandes dargestellt —, fiir
den Unterricht in sprachlich-kulturell vielfiltigen Klassen zu sensibilisieren und darauf vor-
zubereiten (vgl. FSB Siegen 2014: 3). So soll dementsprechend erfasst werden, ob und inwie-
fern sich die Lehramtsstudierenden durch das Modul sensibilisiert bzw. vorbereitet fihlen.
Folgende Fragestellungen werden daher verfolgt:

- Wie zufrieden sind die Studierenden mit dem DSSZ-Modul?

- Inwiefern haben die Studierenden das Gefiihl, durch das DSSZ-Modul auf den
Unterricht in sprachlich-kulturell vielfaltigen Klassen vorbereitet zu sein?

- Welche Aspekte des DSSZ-Moduls erachten die Studierenden als positiv?

- Welche Verbesserungsvorschlige dul3ern die Studierenden fir die Weiterentwick-
lung des DSSZ-Moduls?

*In den DaZ-Biografien (Deutsch-als-Zweitsprache-Biografien) stellten die Lehramtsstudierenden ihre Erfah-
rungen im Bereich Deutsch als Zweitsprache vor und wihrend des Studiums sowie nach Abschluss des Mo-
duls dar (vgl. D6ll, Higi-Mead und Settinieri 2017: 210).

3 Nihere Informationen siche Beitrag DSSZ-Modul an der Universitit Siegen Decker in diesem Band.
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Das Design der empirischen Studie ist qualitativ ausgerichtet, um moglichst breite und
tiefgehende Eindriicke der Einstellungen der Lehramtsstudierenden zu erhalten. Ziel der Un-
tersuchung ist es, die Perspektiven und Erfahrungen der Beteiligten bezogen auf die Inhalte
des DSSZ-Moduls zu rekonstruieren, wie es dem qualitativen Paradigma entspricht:

Es [das qualitative Paradigma, 1K] zielt primdr auf eine wverstehend-interpretative
Rekonstruktion sozialer Phinomene in ihrem jeweiligen Kontext ab, wobei es vor allem auf
die Sichtweisen und Sinngebungen der Beteiligten ankommt, also daranf, was ilnen wichtig ist,
welche Lebenserfabrungen sie mitbringen und welche Ziele sie verfolgen. (Diring und Bortz,
2016: 63)

Es geht also darum, latente Sinnstrukturen zu erfassen und zu interpretieren, wobei auch
Quantifizierungen vorgenommen werden konnen, z.B. wie oft oder wie hiufig etwas ge-
sagt wurde.

Die Erhebungsmethode stellt das problemzentrierte Interview nach Witzel und Reiter
(2012) dar, welches eine Fokussierung auf ein bestimmtes Thema mithilfe eines Leitfadens
erlaubt, jedoch gleichzeitig eine offene Gesprichsfihrung ermoglicht, sodass Fragereihen-
folge und Formulierungen der Fragen variieren konnen (vgl. Misoch 2019).

Die Interviews wurden vollstindig transkribiert, wobei sich die Transkriptionskonventio-
nen grundsitzlich an denen des Minimaltranskriptes des gesprichsanalytischen Transkripti-
onssystems (GAT) (Selting et al. 2009) orientieren, jedoch zugunsten der inhaltlich
strukturierenden Inhaltsanalyse in einigen Punkten angepasst und an das semantisch-inhalt-
liche Transkriptionssystem (Dresing und Pehl 2018), welches auch von Kuckartz und Ridi-
ker (vgl. 2022: 200f.) vorgeschlagen wird, angelehnt sind. Dabei wird wortlich transkribiert,
Wortverschleifungen und -reduktionen werden an das Schriftsprachliche angenihert (bspw.
wird ,,hamma“ zu ,,haben wir) und Dialekte méglichst wortgenau ins Hochdeutsche tiber-
setzt (vgl. Dresing und Pehl 2018: 21).

Die Auswertungsmethode stellt die qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Radi-
ker (2022) dar, wobei es drei Herangehensweisen gibt, die fur sich oder aufeinander aufbau-
end angewendet werden kénnen. Fir die Analyse der Interviews beziiglich der Einstellungen
zum Modul wurde sowohl inhaltlich strukturierend als auch evaluativ vorgegangen.* Bei der
inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse wird das Datenmaterial thematisch interpretiert
und kategorisiert, sodass aus den Daten die fiir das Forschungsinteresse bedeutsamen Aus-
sagen gebtindelt werden kénnen. Diese Auswertungsstrategie wurde vorrangig fiir die Ana-
lyse der positiven Aspekte sowie fiir Verbesserungsvorschlige verwendet. Dabei wurde z.B.
der Aspekt, dass die Analyse und Bewertung von Schiilertexten besonders hilfreich waren,
zu einer thematischen Kategorie Scbiilertexte analysieren und bewerfen zusammengefasst, da die-
ser immer wieder in ahnlicher Weise beschrieben wurde. Mithilfe der evaluativen Inhaltsan-
alyse konnen die Aussagen eingeschitzt, klassifiziert und bewertet werden, sodass
Bewertungskategorien entstehen, die verschiedene Ausprigungen beinhalten. Zum Beispiel

* Die dritte Herangehensweise besteht in der typenbildenden Inhaltsanalyse, welche in dem bereits angespro-
chenen Promotionsprojekt angewendet wurde, jedoch fiir die Auswertung der Einstellungen zum DaZ-Mo-
dul nicht verfolgt wurde. In dem Promotionsprojekt wurden insgesamt 6 Typen zur Einstellung von

Lehramtsstudierenden zu sprachlich-kultureller Vielfalt in der Schule herausgebildet (vgl. Kaplan 2023).
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wurden beztiglich der Kategorie Zufriedenheit mit demr Modul die Ausprigungen sebr ufrieden,
eher zufrieden, eher unzufrieden und unzufrieden im Sinne einer vierstufigen Ordinalskala’ evaluativ
differenziert.

Die Daten wurden mithilfe des Datenanalyse-Programms MAXQDA ausgewertet, wel-
ches eine erhebliche Unterstiitzung bietet, um die Ubersicht iiber die umfangteiche Daten-
menge zu behalten und ein in sich stimmiges, den Daten entsprechendes Kategoriensystem
zu generieren.

Die Teilnahme an einem Interview beruhte auf Freiwilligkeit. Die Studierenden wurden
in verschiedenen Seminaren des Moduls personlich angesprochen, an der Interviewstudie
teilzunehmen, um einen Beitrag zur Weiterentwicklung des Moduls leisten zu kénnen. Die
Gesamt-Stichprobe umfasst 40 Interviews an drei verschiedenen Universititen in Nord-
rhein-Westfalen. Davon sind insgesamt 16 Interviews mit Lehramtsstudierenden der Uni-
versitit Siegen erhoben worden, welche in diesem Beitrag fokussiert werden. Tabelle 1 zeigt
die vertretenen Studienformen der Lehramtsstudierenden aus Siegen.

Lehramt an/fur Fille
Grundschule 12
Haupt-/ Real-/ Sekundar-/ Gesamtschule 2
Gymnasium/ Gesamtschule 2
Gesamt 16

Tabelle 1: Stichprobe der empirischen Untersuchung

Dementsprechend wurden mehrheitlich Grundschullehramtsstudierende interviewt.’ Je-
weils 2 Studierende des Lehramts an Haupt-/Real-/Sekundar- und Gesamtschulen sowie
Gymnasium/Gesamtschule waren fiir ein Interview bereit und kein Studierender des Leht-
amts an Berufskollegs. Das Merkmal Fach bzw. Ficherkombination wurde ebenfalls erho-
ben, da die Vorkenntnisse der Studierenden fir die inhaltliche Ausgestaltung des Moduls
eine Rolle spielen kénnen. Dazu ist festzustellen, dass insgesamt 14 Interviewte sprachliche
Grundbildung oder das Fach Deutsch studieren und lediglich 2 Studierende andere Ficher-
kombinationen wie Mathematik und Geografie belegen. Die Studierenden haben somit fast
alle germanistische (Grund-) Kenntnisse.

16.3 Ergebnisse

Nachfolgend werden die Ergebnisse der Interviewstudie beziiglich der Zufriedenheit mit
dem Modul, der Vorbereitung durch das Modul sowie beziiglich positiver Aspekte und Ver-
besserungsvorschlige aufgezeigt und mit Ausschnitten aus den Transkripten veranschau-
licht.

> Bei einer Ordinalskala geht es darum eine Rangfolge zu ermitteln, d.h. wie stark oder wie hoch etwas ausge-
pragt ist (vgl. auch Bortz und Déring 2016: 239¢£).

Da die Teilnahme an den Interviews freiwillig war, wurde kein Einfluss darauf genommen, welche Studieren-
den sich gemeldet haben. Die Grundschullehramtsstudierenden haben sich am haufigsten fiir ein Interview
zur Verfiugung gestellt.
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16.3.1  Zufriedenheit mit dem DSSZ-Modul

Die Zufriedenheit mit dem DSSZ-Modul kann als Einstellung der interviewten Studie-
renden zum Einstellungsobjekt DaZ-Modul definiert werden (vgl. auch Paetsch, Wagner und
Darsow 2017: 129). Zur Erhebung der Modulzufriedenheit haben die Befragten das Modul
global bewertet. Insgesamt zeigen die Interviews, dass die Relevanz der Inhalte des Moduls
von den Lehramtsstudierenden als hoch eingeschitzt wird. Die Sinnhaftigkeit des obligato-
risch zu absolvierenden Moduls wird hiufig betont, wie nachfolgender Abschnitt veran-
schaulicht:

Also ich fand dieses Modul halt generell total wichtig und anch/ also ich fand es anch gut,
dass es wirklich Pflicht ist, weil sonst hatte ich es vielleicht () selber muss man ja auch so
ehrlich sein (.) vielleicht hatte ich es sonst anch nicht gemacht, weil ich gesagt hdtte, ach, ich
mache ja schon Deutsch und das wird schon alles nicht so anders sein, aber (.) ich finde es gut,
dass es Pflicht ist und ich finde es auch/ also ich fand es wirklich ja wertvoll einfach () also
man kann es wirklich einfach gebranchen, ja (lachz).

Daraus kann geschlussfolgert werden, dass die interviewten Lehramtsstudierenden durch-
aus fir die Wichtigkeit der Thematik sensibilisiert sind.

Tabelle 2 ist die Verteilung der Fille auf die Auspragungen sebr ufrieden, eher ufrieden, eher
unzufrieden und unzufrieden zu entnehmen.

Zufriedenheit mit dem DaZ-Modul Fille
Seht zufrieden 3
Eher zufrieden 8
Eher unzufrieden 3
Unzufrieden 2
Gesamt 16

Tabelle 2: Evaluative Auswertung der Zufriedenheit der Interviewten mit dem DSSZ-Modul

Mit der Gestaltung des Moduls waren insgesamt 3 Interviewte sebr gufrieden. Diese haben
ohne Einschrinkungen positiv geantwortet, wie diese Lehramtsstudierende anschaulich be-
schreibt:

Mir hat das also ebrlich gesagt sebr gut gefallen. Ich fand es richtig sinnvoll. Das hat mir sogar
SpafS gemacht, weil man endlich mal ein bisschen, ein bisschen, sage ich jetzt mal, sowieso aktiv
werden konnte und natirlich, weil, @b, das wirklich <<betont> das> Problem: ist, was wir
angehen miissen und womit wir konfrontiert werden und was wir lernen miissen und da hatte
man irgendwie natiirlich diret den Begug zum spéteren Beruf.

Die meisten Lehramtsstudierenden bewerten das Siegener Modul eher positiv mit 8 von
16 Fillen, d.h. diese duBBern sich bis auf wenige Kritikpunkte positiv zu den Inhalten und den
organisatorischen Aspekten. Insgesamt fillt die Zufriedenheit mit dem Modul mit fast 70%
positiv aus (11 von 16 Fallen sind sebr zufrieden bzw. eher zufrieden). Im Vergleich zu den beiden
weiteren Standorten, die in der empirischen Untersuchung einbezogen wurden, zeigen sich
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die Siegener Lehramtsstudierenden am zufriedensten. Doch auch die Studierenden der bei-
den anderen Universititen bewerten das Modul der jeweiligen Universitit zu tber 60% po-
sitiv. Im Vergleich fiel die Bewertung der Modul-Zufriedenheit der quantitativen Befragung
des Berliner Projekts ,,Sprachen — Bilden — Chancen® mit 80% etwas hoher aus (vgl. Paetsch,
Wagner und Darsow 2017: 137). Als eber unzufrieden wurden die AuBerungen evaluativ be-
wertet, die iberwiegend kritische, aber mindestens einen positiven Aspekt enthalten. Ginz-
lich unzufrieden bedeutet entsprechend, dass kein positiver Aspekt genannt wurde. Eher
unzufrieden oder unzufrieden waren insgesamt 5 der 16 Fille. Ein Beispiel fir die Ausprigung
unzufrieden zeigt diese Antwort einer Studierenden auf die Frage, warum sie sich fir das In-
terview bereit erklart hat:

Abm, ich wollte mich erst nicht melden, weil ich halt so gedacht habe, so jet3t was soll ich da
grofsartig erzdahlen? Ich habe ja eb nichts gemacht, ih, ich hatte dann geseben, dass sich nur so
wenige angemeldet hatten und ich dachte mir ,ja, kannst du ja mal deinem Arger ein bisschen
Luft machen. “ Habe ich ein bisschen, also es ist schon so, dass mich das so ein bisschen, dbm,
genervt bat, dass das immer nur so oberflachlich war und dass das, dhm, ja, es war oberflichlich,
aber dafiir anch sebr viel also, dass man wirklich nicht, ab, weiter tiefergehender mit
beschdftigen konnte, dhm, ja, ich bin jetzt anch mal gespannt auf mein Portfolio (lacht), aber
Jay ich wollte einfach mal gucken, ob ich noch was dazu beitragen kann, dass sich das Modu!
vielleicht verdndert oder dass man das nochmal iiberarbeitet.

Die Motivation dieser Studierenden, an dem Interview teilzunehmen, liegt in der Unzu-
friedenheit und dem Wunsch nach Verinderung des Moduls, vor allem beztiglich der Még-
lichkeit einer Vertiefung der gelehrten Inhalte. Aber auch in Bezug auf die Vorbereitung
durch das Modul driickt die Interviewte Zweifel aus, was im folgenden Kapitel niher be-
leuchtet witd.

16.3.2  Vorbereitung durch das Modul

Auch bei der Auswertung beziiglich der Vorbereitung durch das DSSZ-Modul wurde eine
evaluative Inhaltsanalyse durchgefiihrt. Dabei wurde erfasst, ob und inwiefern die interview-
ten Lehramtsstudierenden das Gefiihl hatten, durch die Lehrveranstaltungen im Rahmen des
Moduls auf den Unterricht in sprachlich-kulturell vielfiltigen Klassen vorbereitet zu sein.
Die AuBerungen der Interviewten wurden in folgende Ausprigungen unterteilt: vorbereitet, et-
was vorbereiteter, sensibilisiert, eber nicht vorbereitet und nicht vorbereiter. Wie im vorherigen Kapitel
angesprochen, antwortet die Studierende des Lehramts Grundschule auf die Frage, ob sie
sich auf den Umgang mit sprachlich-kulturell diversen Klassen durch das Modul vorbereite-
ter fuhlt, kritisch:

Teils, dhm, ich habe anf jeden Fall Sachen kennengelernt zum Beispiel diese Febleranalyse,
Interferenz; anf jeden Fall, das mir hilft, wo ich weifs, ok, wenn ich ein Kind habe, was halt
nicht Deutsch als Muttersprache hat, dann kann ich nach diesen Feblern suchen, die hénfig
auftreten, wenn man die Sprachen vergleicht, aber, abm, jetzt um Beispiel Differenzieren von
Materialien, dbm, mit Materialien oder gezielte Forderung von Sprache, das hat mir irgendwie
gefeblt, dhm, dadurch, dass es halt nur so einmal iiberflogen und angesprochen wurde und, b,
Jay ich bin frob, dass ich erst am Ende des Bachelors bin und noch nicht mit dem Master fertig
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bin, denn sonst wiirde ich mich vielleicht ein bisschen diberfordert fiiblen. Ich wiirde mir halt
echt wiinschen, wenn es wirklich mebr dazu geben wiirde, also man kinnte das ins
Dentschstudinm halt integrieren oder halt nochmal irgendwie oder zwei Module drans machen
oder so, dass man das wirklich tiefergehender, ja, tiefergehender behandelt, ja, das war das
Wort.

Hier nennt die Studierende sowohl Aspekte, die sie hilfreich fand und gelernt hat, als auch
Bereiche, die ihr ,,gefehlt haben bzw. zu kurz behandelt wurden. Es wird deutlich, dass sie
umfassendere Lerngelegenheiten zu dieser Thematik im Rahmen des Studiums fir sinnvoll
halt. Weiter fihrt sie aus:

Also, wenn das jetzt erst im Master ware, dh, wdre das natiirlich echt blod, weil ich mich dann
wirklich nicht ganz so vorbereitet fiiblen wiirde. Ich weif§ gar nicht im Master gibt es kein
Modul dazn?

Diese Aussagen der Studierenden fuhrten zur Kategorisierung in die Auspragung eber nicht
vorbereitet. Tabelle 3 zeigt die evaluative Auswertung der Einstellung zur Vorbereitung durch
das DaZ-Modul mit den verschiedenen Ausprigungen.

Einstellung zur Vorbereitung durch das DaZ-Modul Fille

Vorbereitet

Etwas vorbereiteter

Eher nicht vorbereitet

Nicht vorbereitet

3
5
Sensibilisiert 4
3
1
1

Gesamt

Tabelle 3: Evaluative Auswertung der Einstellung der interviewten Lehramtsstudierenden zur Vorbereitung
durch das DaZ-Modul

Die Ausprigung sensibilisiert bezieht sich darauf, dass einige Studierende (4 Fille) beschrei-
ben, dass thnen das Modul ,,die Augen ge6ffnet™ hat:

Da habe ich friiher iiberhaupt nicht nachgedacht driiber, also das war fiir mich/ ’(.) fiir niich
ist die Aufoabe klar, dann ist die fiir den Schiiler aunch klar, aber das stimmt/ das hat mir
nochmal, ne? Kann ja gar nicht/ (.) ich bin ja viel weiter vom Denken her und von der Sprache
ber und dann muss man da sch/ () hat mir das schon ein bisschen die Augen gedffnet, dass
man da mal darauf achten sollte, anch in Schulbiichern mal n gucken, wie sind da die
Aufgaben gestellt? Kann man die verstehen? Kann man die vielleicht auch falsch verstehen?
Und dass man das dann auf jeden Fall bei der Besprechung von aufgaben auch immer (~-) mit
einbezieht.

"Das Zeichen / wird immer dann verwendet, wenn ein Wort oder ein Satz im Interviewgesprich abgebrochen
wutrde (vgl. Dresing und Pehl 2018).
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In Abgrenzung zu den anderen Ausprigungen ist hierbei entscheidend, dass sich diese
Studierenden zwar sensibilisiert fithlen, aber sie nicht das Gefiihl haben, auf die Herausfor-
derung, eine sprachlich und kulturell heterogene Klasse zu unterrichten, vorbereitet zu sein,
wie diese Lehramtsstudierende bspw. beschreibt:

Ich habe da jetzt noch keine/ nicht das Gefiibl, dass ich in irgendeiner Weise da eine besondere
Kompeteng, oder mich da verbessern konnte oder genan weifs/ anch nicht durch das Modul,
also ich fithle mich sensibilisierter so und ich weifS, worauf ich Juriickgreifen kann im Zweifel,
aber wirklich, abm, (.) sonveran damit umzugehen, dafiir brauchte ich Zeit.

Eine Sensibilisierung fiir das Thema findet statt und die Relevanz dieser fiir den zukiinf-
tigen Lehrberuf wird von den Befragten erkannt und als wichtig eingeschitzt. Ein Gefiihl
der Vorbereitung ist dabei jedoch nicht entstanden. Dies spiegelt sich ebenfalls in der Studie
zum DaZ-Modul der Universitit Paderborn wider (vgl. D6ll, Higi-Mead und Settinieri 2017:
213). Hierbei spielt aus Sicht vieler Studierender das Sammeln von Erfahrungen im Lehrer-
alltag eine entscheidende Rolle, so dass fraglich ist, ob und inwiefern ein Geftihl der Vorbe-
reitung im Rahmen der universitiren Ausbildung tiberhaupt erlangt werden kann. Dies wird
auch teilweise von den Interviewten selbst angesprochen:

I: Fiiblen sie sich abm dadurch besser vorbereitet anch auf den Unterricht?

B: Abm, schwierig nachher, nicht so, ja, schwierig 3u sagen, weil ich mich allgemein anch vom
Studinm nicht wirklich vorbereitet <<lachend> fiihle> deswegen, b, weil ja gut ich, ich sebe
das halt eher, dass man, dh, theoretische Aspekte anch nur (~-) dann wirklich lernen kann,
wenn man die anch praktisch anwendet.

8 Interviewte der Stichprobe fithlen sich durch das Modul vorbereitet oder etwas vorbereiteter.
4 der befragten Studierenden fiihlen sich eber nicht vorbereitet oder nicht vorbereitet, wie das ein-
gangs beschriebene Beispiel zeigt. Im Vergleich zu den Ergebnissen der Stichprobe der wei-
teren Universititen féllt die Finschitzung zur Vorbereitung durch das Modul der Siegener
Studierenden etwas positiver aus. Die Interviewten der beiden anderen Standorte fithlen sich
zu 32.5% vorbereitet bzw. etwas vorbereiteter.

Zusammenfassend zeigt sich, dass bei 50% der Befragten ein Gefiithl der Vorbereitung
durch das Modul entstanden ist und zusitzlich 25% der Lehramtsstudierenden explizit an-
gaben, durch das Modul zumindest eine Sensibilisierung erfahren zu haben. Fraglich bleibt
jedoch, inwiefern sich angehende Lehrkrifte in der Phase des Bachelor- oder Masterstudiums
vorbereitet fithlen kénnen bzw. wie die Lehrveranstaltungen gestaltet werden miissen, um
cin Gefiihl der Vorbereitung entstehen zu lassen. Hierzu kénnen die Ergebnisse der Aus-
wertungen der positiven Aspekte und Verbesserungsvorschlige wichtige Erkenntnisse auf-
zeigen, welche in den nichsten beiden Kapiteln dargestellt werden.

16.3.3 Positive Aspekte

Zusitzlich zur globalen Bewertung des Moduls sowie zur Einschitzung der Vorbereitung
durch das Modul wurden die Interviewten gefragt, welche Aspekte ithnen besonders gut ge-
fallen haben bzw. aus ihrer Sicht hilfreich waren. Die Aussagen wurden nach der Transkrip-
tion inhaltlich strukturierend ausgewertet und kénnen der Tabelle 4 entnommen werden.
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Genannte positive bzw. hilfreiche Aspekte Nennungen?

Schiilertexte analysieren und bewerten 12

Aufgaben analysieren und gestalten

Seminar

Praxisbezogene Inhalte?

Sprachstandsdiagnostik

Stolpersteine der deutschen Sprache

8
7
6
Konkrete Sprachférdermethoden 4
2
2
1

E-Learning
Gesamt 42

Tabelle 4: Inhaltlich strukturierende Auswertung der von den Studierenden genannten positiven bzw.
hilfreichen Aspekten

Insgesamt wurden 8 unterschiedliche Aspekte 42 Mal genannt, wobei lediglich in ei-
nem Interview auf die strukturelle Ausgestaltung des Moduls, nimlich das E-Learning als
Vorlesungsformat, eingegangen wurde. Sehr allgemeine Aspekte beinhalten die Kategorien
Seminar (7T Nennungen) und Praxisbezogene Inbalte (6 Nennungen), was bedeutet, dass der
Aspekt generell als positiv erwihnt wird, wie z.B. ,also das Seminar fand ich schon sehr
hilfreich®. Am haufigsten geben die Interviewten das Analysieren und Bewerten von (au-
thentischen) Schiilertexten als positiven Aspekt an (12 Nennungen), wie dieses Zitat verdeut-
licht:

Man arbeitet ja dann auch mit reellen Schiilertexcten und das hat einem schon Anregungen
gegeben (~-) ja, weil man balt genan weifs, das ist von einem Kind geschrieben, also das kam
anch von einer Schule und damit, mit diesem Text haben sich schon Lebrer befasst und mit
diesem Text befasse ich mich jetzt. Wir batten da um Beispiel so ein Beispiel mit,
ah, Lebrerkommentaren zu den Schiilertexcten und wir hatten dann verglichen, was ha/ halt
andere Lehrer dazn, ab, fiir ein Kommentar geschrieben haben und was wir jet3t fiir ein
Kommentar schreiben konnten und das fand ich schon sebr hilfreich, also dadurch wird einem
Ja anch bewusst, also dass, ja, gut der Texct wurde jetzt wirklich in der schule bearbeitet und
stell dir mal vor, du hattest jetzt da am Schreibtisch gesessen und hattest so einen Text vor dich
gehabt/ vor dir gehabt und, ih, hattest den halt bewerten miissen oder kommentieren.

In diesem Zusammenhang wird von einigen Interviewten erklirt, dass dadurch eine Re-
flexion der eigenen Einstellung zum Umgang mit Fehlern stattgefunden hat:

8 Diese Zahl bezieht sich auf die Nennungen in verschiedenen Fillen. Es kann also sein, dass in einem einzigen
Fall mehrfach dariiber gesprochen wurde, dass besonders die praxisorientierte Gestaltung der Lehrveranstal-
tungen hilfreich war. Dies wurde jedoch in der Tabelle als eine Nennung zusammengefasst, um zu vermeiden,
dass wiederholte Aussagen eines Interviewten die Auswertung beeinflussen.

’ Die Kategorie Praxisbegogene Inhalte umfasst grundsitzlich als Oberbegriff viele der genannten inhaltlichen
Aspekte. Diese wurden jedoch getrennt aufgefithrt, da es einen Unterschied darstellt, ob — wie im Fall der
Kategorisierung durch den Code Praxisbezogene Inbalte — allgemein davon gesprochen wurde, dass die prakti-
sche Ausrichtung des Moduls positiv zu bewerten ist oder ob konkreter bspw. die Auseinandersetzung mit
Schiilertexten als hilfreich beschrieben wurde, was entsprechend mit dem Code Schiilertexcte analysieren und
bewerten kategorisiert wurde.
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B: Abm, auch die Texte, die wir im Seminar bekommen haben von den Kindern, die b
analysieren und halt auch nicht nur u sehen so, das ist falsch, das ist falsch, das ist falsch,
sondern <<lachend> das kann das Kind schon>

I: Also nicht nur die Schwdchen, sondern anch die Stirken zu seben?

B: Genau, man, ne? hat ja als Lebrer gerne mal den Rotstift <<lachend> schon inr Kopf>,
dass man sich halt so ein bisschen davon st und erstmal guckt, was ist jiberhaupt richtig und

was ist toll, ne? ja.

Die konkrete Auseinandersetzung mit (authentischen) Schulertexten sowie die Analyse
und sprachsensible Aufbereitung von Aufgaben sind zusammenfassend die aus Sicht der
Studierenden hilfreichsten Aspekte des DSSZ-Moduls. Die Ergebnisse beziiglich positiver
Aspekte der ,,Sprachen — Bilden — Chancen“-Studie lassen sich hier sehr gut vergleichen,
denn demzufolge wurden ebenfalls die allgemeine Praxisorientiernng, Fachbeispiele und Texte von
Lernenden analysieren am haufigsten genannt (vgl. Paetsch, Wagner und Darsow 2017: 140).

16.3.4 Verbesserungsvorschlige

Die Darstellung der Auswertung der von den Lehramtsstudierenden genannten Verbes-
serungsvorschlige erfolgt aufgeteilt nach inhaltlichen sowie strukturellen Aspekten. Im Ver-
gleich zu den von den interviewten Lehramtsstudierenden genannten positiven Merkmalen
werden wesentlich weniger Verbesserungsvorschlige, die die inhaltliche Ausgestaltung des
DaZ-Moduls betreffen, gedullert, wie die Tabelle 5 zeigt.

Inhaltliche Verbesserungsvorschlige Nennungen
Mehr Praxisbezug 4

Weniger Lehrplananalyse 3

Mehr zum Vergleich anderer Sprachen mit dem Deutschen 2

Mehr zu Sprachférdermethoden 2

Gesamt 11

Tabelle 5: Inhaltlich strukturierende Auswertung der von den Studierenden genannten inhaltlichen Verbesse-
rungsvorschlige

Insgesamt wurden 4 Aspekte, die aus Sicht der Lehramtsstudierenden inhaltlich verbes-
sert werden konnten, 11 Mal genannt. Interessant ist hier, dass der Wunsch nach mehr Pra-
xisbezug am haufigsten genannt wird, obwohl die praktische Ausrichtung des Moduls auf
der anderen Seite haufig als positiv hervorgehoben wurde. Der Stellenwert des Praxisbezugs
wird somit noch einmal besonders deutlich, was sich mit den Ergebnissen der Berliner- sowie
Paderborner DaZ-Modul-Befragungen ebenfalls deckt (vgl. Paetsch, Wagner und Darsow
2017: 141, vgl. Doll, Higi-Mead und Settinieri 2017: 211). Aktuell wird der Praxisbezug in
den Seminaren des DSSZ-Moduls durch Kooperationen mit Schulen erheblich verstirkt.'

10 Siehe bspw. das Projekt ,,Sprachsensible, digital gestiitzte Lernarrangements entwickeln und erproben®

(SpradiLe).
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Des Weiteren wird von den Studierenden vorgeschlagen, im Rahmen der Seminare weni-
ger auf die Kernlehrpline einzugehen. Die Analyse bezieht sich dabei auf die sprachlichen
Anforderungen der Ficher und soll dementsprechend dafiir sensibilisieren, dass Sprache in
jedem Fach eine wichtige Rolle spielt und die Anforderungen diesbeziiglich teilweise tber-
raschend hoch sind. Doch werden die Lehrpline den Lehramtsstudierenden zufolge in vielen
anderen Veranstaltungen ebenfalls analysiert. Der Vergleich der deutschen Sprache mit an-
deren Sprachen sowie Sprachférdermethoden sind hingegen aus Sicht der Interviewten
durchaus in umfassenderem Mal3e zu thematisierende Inhalte.

Die weiteren Punkte zur Verbesserung des Moduls beziechen sich auf die strukturelle
Ebene, was Tabelle 6 zu entnehmen ist.

Strukturelle Verbesserungsvorschlige Nennungen
Umfangreicheres Modul 5
Online-Vorlesungsformat andern 3
Differenzierung in philologische und nicht philologische 3
Studienginge

Verzahnung mit Praxisphasen 3
Vorlesungsformat dndern 2
Facherdifferenzierung 1
Seminare anstatt Vorlesung 1
Integration in das Deutschstudium 1
Gesamt 19

Tabelle 6: Inhaltlich strukturierende Auswertung der von den Studierenden genannten strukturellen Verbesse-
rungsvorschlige

Hier werden 8 Aspekte zur Verbesserung des Moduls insgesamt 19 Mal genannt. Der
hiufigste Aspekt betrifft eine Erweiterung des Umfangs des Moduls. Uberwiegend wird dazu
kritisiert, dass die verschiedenen Themen durch die Kirze des Moduls kaum tiefergehend
behandelt werden konnten:

Ich finde aber, dass man das [.] vielleicht, dbm, breiter machen sollte, also nicht nur eine
Vorlesung und ein Seminar, weil das ist einfach in einem Seminar jede Woche ein neues
Themay, das ist einfach, finde ich, zu oberflachlich, also ich, dhm, glaube, man sollte das sowieso
ins Studium, also vor allens ins Deutschstudium, vor allen Dingen, besser integrieren, abm [.]
Jay, ich habe jetzt meine vier Modulteile jet3t anch fertig aus Deutsch und weifs nicht, da bat
mir das noch so ein bisschen gefeblt. Klar, man hatte halt dieses/ also ich hatte
Mebrsprachigkeit und Kinderliteratur, sowas, das man da ein paar Anregungen bekommt,
aber diese Theorie, dieses ja, und anch tiefergehend in die Theorie, das hat mir gefehlt und das
hatte ich jetzt in demr DSSZ-Modul auch nicht, dhm, also in meinem Empfinden nach habe
ich das halt nicht gebabt, ihm, ja und das war halt ein bisschen/ ich glanbe, weil man so viel
nur driiber geflogen ist und nicht so viel in die Tiefe gehen konnte, war es halt fiir mich ein
bisschen, naja, schade.
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Die interviewte Lehramtsstudierende spricht hier explizit an, dass die Inhalte ,,zu ober-
flichlich® thematisiert wurden und vor allem die Theorie nicht angemessen umfassend be-
sprochen werden konnte. Zusitzlich dazu schligt sie vor, das Modul ins Studium bzw. ins
Deutschstudium zu integrieren. Der Interviewstudie, die im Rahmen des Berliner Projekts
zusatzlich zur quantitativen Befragung durchgefihrt wurde, zufolge, winschten sich auch
dort mehrere Studierende eine Vergroflerung des Umfangs, um unter anderem Inhalte ver-
tiefen zu konnen (vgl. Paetsch, Wagner und Darsow 2017: 143). ,,Mehr DaZ-Inhalte im Stu-
dium® wurde ebenfalls als einer der Hauptbefunde des Paderborner Projekts aufgeftihrt (vgl.
Doll, Hagi-Mead und Settinieri 2017: 211). Aktuell werden Weiterbildungsstudienginge zum
Thema Deutsch als Zweitsprache angeboten, jedoch beziehen sich deren Inhalten schwerpunkt-
mifBig auf den Unterricht von neu zugewanderten Schilerinnen und Schiilern mit geringen
Deutschkenntnissen."

Drei der 16 Interviewten erachteten die Vorlesung als reine Online-Veranstaltung als ver-
besserungswiirdig. Diese Studierenden erklirten, dass sie ein Prisenzformat als hilfreicher
einschitzen wiirden.

Ein weiterer interessanter Aspekt betrifft den Wunsch nach Ausdifferenzierung der Ver-
anstaltungen. Dazu wird vor allem der Vorschlag gedul3ert, méglichst beide Modulelemente
— also Vorlesung und Seminar — nach philologischen sowie nicht-philologischen Fichern zu
unterteilen. Hier zeigt sich die Relevanz des Vorwissens der Studierenden, denn es wird an-
gemerkt, dass diejenigen, die kaum tiber sprachbezogene Kenntnisse durch ihre nicht-philo-
logische Ficherwahl verfiigen, andere Voraussetzungen mitbringen als diejenigen, die
sprachliche Ficher studieren. Bei der Neustrukturierung des DSSZ-Moduls an der Universi-
tat Siegen in den Master wird genau dieser Aspekt mitberticksichtigt, da eine Ausdifferenzie-
rung der Lehrveranstaltungen geplant ist.

Auch die Verzahnung mit Praxisphasen ist ein Verbesserungsvorschlag, bei dem wiede-
rum der Wunsch nach Praxisorientierung zum Ausdruck kommt. Die Verbindung der Ver-
anstaltungen des DSSZ-Moduls mit zuvor zu absolvierenden Praktika oder mit dem
Praxissemester erscheint dabei besonders gewinnbringend, was ebenfalls zukiinftig durch die
Verlegung des Moduls in den Master-Studiengang umgesetzt wird.

16.4 Fazit und Ausblick

Die Interviewstudie konnte interessante Einblicke in die Sichtweisen der Studierenden in
Bezug auf das Modul aufzeigen. Mehrheitlich sind die Studierenden mit der inhaltlichen und
strukturellen Ausgestaltung gufrieden (67,5%). Interessant dabei ist vor allem der Vergleich
der als positiv erachteten Aspekte mit den Verbesserungsvorschligen der Lehramtsstudie-
renden. Es fillt auf, dass hinsichtlich der positiven Aspekte fast ausschlief3lich inhaltliche

" An der Universitit Siegen kann das weiterbildende Studienangebot DaZSi studiert werden (https:/ /www.uni-
siegen.de/phil/germanistik/ studium/daz/ (25.02.2024), vgl. auch Decket/Sonntag/Siebett-Ott 2019), an det
Technischen  Universitit Dortmund das DaF/DaZ-Zertifikat  (http://www.germanistik.tu-dort-
mund.de/cms/de/Studium/DaF_DaZ-Zertifikat/index.html (25.02.2024)) und an der Universitit zu Koln
der Weiterbildungsstudiengang Deutsch als Zweitsprache (https://www.mercatot-institut-sprachfoerde-

rung.de/de/lehre/weiterbildungsstudium-daz/ (25.02.2024)).

300



Punkte genannt wurden, was darauf schlielen lasst, dass die inhaltliche Gestaltung des Mo-
duls insgesamt aus Sicht der Studierenden sinnvoll und gewinnbringend ist. Die Verbesse-
rungsvorschlige beziehen sich demgegeniiber tiberwiegend auf die strukturelle Ebene, was
impliziert, dass diesbeziiglich das grof3te Potential zur Weiterentwicklung des Moduls aus
Studierenden-Perspektive besteht. Am hiufigsten wiinschen sich die Studierenden allgemein
einen Ausbau des Moduls.

Beziiglich der Vorbereitung bzw. Sensibilisierung durch das Modul zeigt sich, dass aus
Sicht der Lehramtsstudierenden eine Sensibilisierung fiir das Thema stattgefunden hat, wel-
ches eines der curricularen Ziele des Moduls darstellt. 50% der Interviewten haben aul3erdem
das Gefiihl durch das Modul ezwas vorbereiteter bzw. vorbereitet auf den Unterricht in sprachlich-
kulturell heterogenen Klassen zu sein. Als zentral fur die Vorbereitung sehen die Befragten
einerseits die praktische Ausrichtung des Moduls, welche inhaltlich durch die konkrete Aus-
einandersetzung mit (authentischen) Schulertexten sowie die Analyse und sprachsensible
Aufbereitung von Aufgaben bereits als sinnvolle Aspekte hervorgehoben wird, andererseits
kann strukturell durch die Verzahnung mit Praxisphasen oder Kooperationen mit Schulen
die praxisnahe Vermittlung der Inhalte ausgebaut werden. Dass das Modul an der Universitit
Siegen aktuell in den Master integriert wird, ist ein wesentlicher Schritt, der durch die sich
daraus ergebenden Moglichkeiten der Verkntupfung mit dem Praxissemester einen deutlichen
Gewinn flir die Lehramtsstudierenden darstellen kann.
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Lena Decker

17 Wie kénnen aus Forschungsergebnissen zu Text-/Schreibkompetenzen
von Schiler:innen mit Zuwanderungsgeschichte Ideen fiir ein Konzept fiir
ein DSSZ-Seminar entstehen? — Das Projekt ,,SiFu“

17.1 Einleitung

Text-/Schreibkompetenzen, also die Fihigkeit, ,,sich mithilfe von geschriebenen Texten
in einer iiber Raum und Zeit hinweg zerdehnten Kommunikation (Ehlich 1983) mit anderen
zu verstindigen® (Bachmann und Becker-Mrotzek 2017: 25), geh6éren zu den in der Schule
geforderten Schlusselkompetenzen. Schiiler:innen, die nicht oder nur in unzureichendem
Maf3e tiber diese Kompetenzen verfiigen, sind in der Regel weniger bildungserfolgreich:

Wer nicht schulsprachlich schreiben kann, ist in allen Féchern — anch bei inhaltlich durchans
richtigen Antworten — in der Bewertung benachteiligt, anch weil der Anteil der schriftlichen
Leistungen an der Gesamtbewertung enorm hoch ist. (Neumann 2010: 14)

Zudem bilden Text-/Schreibkompetenzen eine Kernkompetenz beruflichen Handelns
und sind fur die Teilhabe am gesellschaftlichen und kulturellen Leben unerlisslich (vgl. Ja-
kobs und Lehnen 2008, Becker-Mrotzek und Roth 2017). Aus diesen Griinden bedarf die
Entwicklung dieser komplexen Kompetenzen einer gezielten institutionellen Férderung, ins-
besondere vor dem Hintergrund, dass Schiiler:innen — mehrheitlich solche mit Zuwande-
rungsgeschichte und aus ©konomisch benachteiligten Familien — hdufig nicht die
erfordetlichen Text-/Schreibkompetenzen aufweisen (vgl. schon Feilke 2002). Dass eine sol-
che Foérderung in der Regel aber die Ausnahme bleibt, zeigt u.a. das Projekt ,,Forderung von
Text-/Schreibkompetenzen im Fachunterricht der gymnasialen Oberstufe (mit einem beson-
deren Fokus auf Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte) (SilFu)®, welches
in Kap. 2 vorgestellt wird. Im Anschluss an das Projekt ,,SiFu® wurde von Decker et al.
(2021) ein Schreibcurriculum fiir die gymnasiale Oberstufe entwickelt mit dem Ziel, dem
konstatierten ,,Missverhiltnis zwischen dem Potenzial des Schreibens im Unterricht als
Werkzeug des Lehrens und Lernens und der schulischen Realitdt™ (Thirmann et al. 2015:
17) entgegenzuwirken. Dieses Schreibcurriculum ist Gegenstand des 3. Kapitels. Im Zent-
rum dieses Beitrages steht die Frage, wie das Thema ,,Férderung von Text-/Schreibkompe-
tenzen von Schiler:innen mit Zuwanderungsgeschichte® mit einem Fokus auf das von
Decker et al. (2021) entwickelte Schreibcurriculum in ein Seminar zum Thema ,,Sprachsen-
sibler Unterricht in allen Fichern® mit dem Schwerpunkt Sek I/II (Modul ,,Deutsch fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte (DSSZ))*' integriert werden kann
(Kap. 4). Abgeschlossen wird dieser Beitrag mit einem Fazit samt einem Ausblick auf weitere
Forschungsperspektiven (Kap. 5).

m Folgenden ,,DSSZ-Seminar® abgekiirzt.

303



17.2 Das Projekt ,,Forderung von Text-/Schreibkompetenzen im Fachunterricht der
gymnasialen Oberstufe (mit einem besonderen Fokus auf Schilerinnen und Schiiler
mit Zuwanderungsgeschichte) (SiFu)*

Thirmann, Pertzel und Schiitte stellten bereits 2015 anhand von Stichproben aus dem
Unterricht der Sekundarstufe I nordrhein-westfilischer Schulen heraus, dass dem Schreiben
in den Sachfichern ,,ein eher geringer Stellenwert zugebilligt wird* und damit sein Potential
fir den Aufbau von sprachlichen und fachlichen Kompetenzen weitestgehend ungenutzt
bleibt (Thirmann et al. 2015: 17). An diese Befunde ankniipfend entstand das Projekt ,,For-
derung von Text-/Schreibkompetenzen im Fachunterricht der gymnasialen Oberstufe (mit
einem besonderen Fokus auf Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte)
(SiFu)“, welches als eines von neun Projekten durch die Universitit Siegen im Rahmen der
,»Regionalen Forschungspartnerschaft 2016/17° im Themenfeld ,,Zuwanderung und In-
tegration® gefordert wurde (Projektlaufzeit: 01.08.2017-31.07.2018).

Die erste Forschungsfrage des Projekts lautete: Welchen Stellenwert hat das Verfassen
von Texten und die Férderung von Text-/Schreibkompetenzen zum einen curticular und
zum anderen unterrichtspraktisch im Fachunterricht der gymnasialen Oberstufe? Zur Beant-
wortung dieser Frage wurden die Kernlehrpline der ausgewihlten Ficher (Deutsch, Reli-
gion, Geschichte, Sozialwissenschaft und Biologie) analysiert, eine Fragebogenstudie mit
Schiiler:innen und Lehrkriften durchgefihrt, Unterrichtsbeobachtungen vorgenommen und
Schiler:innenunterlagen untersucht.

Die zweite Fragestellung des Projektes fokussierte auf die Férderung von Text-/Schreib-
kompetenzen: Wie konnen Schiiler:innen der Sekundarstufe II — insbesondere jene mit Zu-
wanderungsgeschichte — dabei unterstiitzt werden, die bildungssprachlichen Anforderungen
beim Verfassen von Texten zu meistern? Hier wurde einerseits eine Interviewstudie mit
Schiiler:innen durchgefthrt, andererseits wurden Texte, welche aus dem Korpus der Schii-
ler:innenunterlagen stammen, im Hinblick auf sprachliche und inhaltliche Stirken und
Schwichen untersucht (vgl. Decker und Hensel 2019, 2020).

Die Ergebnisse der in diesem Projekt durchgefihrten Studien zum Schreiben in der Se-
kundarstufe II schlieBen sich nahtlos an die von Thurmann et al. (2015) aus der Sekundar-

stufe [ an:

Im Unterricht der betrachteten Fdicher wird wenig geschrieben und wenn geschrieben wird, dann
eher kognitiv wenig Anspruchsvolles wie das Abschreiben von der Tafel oder das Ausfiillen
von Arbeitsbldttern; das Schreiben von eigenstindigen Texcten kommt nur sebr selten vor,
ebenso wie ein lernfirderliches Feedback oder das Planen und Uberarbeiten von Texcten.

(Decker und Hensel 2020: 36)

Damit korrespondierend wiinschten sich die interviewten Schiler:iinnen das haufigere
Schreiben von Flietexten im Unterricht und ein detailliertes Feedback von der jeweiligen
Lehrkraft zu diesen Texten, um besser auf die Klausuren vorbereitet zu sein. Daneben wut-
den v.a. Formulierungshilfen als hilfreich erachtet. Des Weiteren zeigte die Interviewstudie,
dass es den Schiiler:iinnen an Wissen in Bezug auf den Aufbau von Text-/Schreibkompeten-
zen fehlt und sie mit diesen in erster Linie Rechtschreibkompetenz sowie das inhaltliche
Verstehen von Texten assoziieren (vgl. Bubacz und Kaplan 2018).
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Besonders beunruhigend sind die gerade vorgestellten empirischen Befunde insofern, als
Schreiben als ein Medium fachlichen Lernens gilt: Den Schiiler:innen wird durch das Schrei-
ben der kognitive Zugang zu den Inhalten und den Erkenntnissen des jeweiligen Faches
ermoglicht. Schreiben stellt somit ein Werkzeug des Denkens und Lernens dar und kann
auch als Problemloseinstrument bezeichnet werden (vgl. Schmolzer-Eibinger und Thiirmann
2015, Anskeit 2019). Hermanns (1988: 71) hat dies mit den folgenden Worten prignant be-
schrieben:

Erst, wenn ich diber ein Thema schreibe, mache ich es mir wirklich zu eigen, nur dann habe
ich anch eigene Gedanken dazn, nur dann kann ich auch meine Gedanken wirklich auf ibre
Stichhaltigkeit priifen, weil ich sie dann, auf einem Blatt Papier, vor mir habe.

Um das Schreiben in den Fachunterricht ,,zurtickzuholen® (vgl. Becker-Mrotzek 2017)
schlagen Decker et al. (2021) die Fortfihrung des Schreibunterrichts aus der Sekundarstufe
I im Sinne eines ,,Schreibcurriculums® vor:

In diesem sollte um einen das Schreiben quantitativ einen angemessenen Stellenwert
bekommen, um der Forderung von  Schreibkompetens  iiberhaupt den  notwendigen
unterrichtlichen Ranm zu geben und gleichzeitig aber auch von seinen positiven Effekten auf
das fachliche Lernen profitieren zu kinnen. (Decker & Hensel, 2019) Zum anderen sollte es
siber die gesamte gymnasiale Oberstufe hinweg festlegen, u welchen Zeitbunkten in welchen
unterrichtlichen Kontexten welche Textformen eingefiibrt und geiibt werden sollten. (Decker et
al. 2021: 74)

Im Folgenden sollen die insgesamt vier Textformen dieses Schreibcurriculums vorgestellt
werden’. Sie lassen sich alle dem komplexen Texthandlungstyp ,,Argumentieren zuordnen,
welcher nicht nur fir das schulische, sondern v.a. auch fir das wissenschaftliche Schreiben
besonders relevant ist.

17.3 Ein Schreibcurriculum fiir die gymnasiale Oberstufe

Materialgestiitztes Schreiben

Die erste Textform des Schreibcurriculums ist das ,,Materialgestiitzte Schreiben®, das mit
den Bildungsstandards im Fach Deutsch fir die Allgemeine Hochschulreife im Oktober
2012 eingefithrt wurde. Unterschieden wird hier zwischen dem materialgestiitzten Verfassen
informierender und argumentierender Texte, welche sich hinsichtlich des Ziels und der
Funktion voneinander unterscheiden: Aufgaben des informierenden materialgestiitzten
Schreibens verlangen von den Schiiler:innen, ihre Leser:innen so tiber einen Sachverhalt zu
informieren, ,,dass sie eine Vorstellung iiber wesentliche Aspekte entwickeln kénnen® (KMK
2012: 25). Bei Aufgaben des argumentierenden materialgestitzten Schreibens, welche Be-
standteil des Schreibcurriculums sind, wird von den Schiiler:innen gefordert, unterschiedli-
che Argumente einer Kontroverse aus drei Bezugsmaterialien — kontinuierliche und
diskontinuierliche Texte, wie etwa Diagramme und Tabellen, aber auch Karikaturen oder
Fotos — zu entnehmen und diese im eigenen Text zwecks Positionierung zu referieren (vgl.
Feilke et al. 2016: 13). Dabei ist es aber nicht notwendig, dass sie diese Materialen, wie beim

* Fiir eine ausfiihtliche Beschreibung dieser Textformen vgl. Decker et al. (2021: 31ff.).
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traditionellen ,,textbezogenen Schreiben®, vollstindig schriftlich analysieren, sondern Kern
materialgestiitzten Schreibens ist ,,im Regelfall ein Schreiben zu verschiedenen Materialien
und Texten [...], die erst durch und fir den Schreibprozess aufeinander zu beziehen sind*
(Abraham et al. 2015: 5). Damit stellt das materialgesttitzte Schreiben an die Schuler:innen
kognitive und sprachliche Anforderungen, die zu den Grundfahigkeiten wissenschaftlichen
Schreibens gehoren (vgl. Abraham et al. 2015). Auch Becker-Mrotzek (2017: 9) vertritt die
Position, dass es mit dem Aufgabenformat ,,Materialgestiitztes Schreiben® gelungen ist, ,,ein
Schreibarrangement zu entwickeln, das nicht nur propadeutische Funktionen erfiillt, sondern
auch eine angemessene Auseinandersetzung mit Inhalten des Faches Deutsch ermoglicht®.
Ob das materialgestiitzte Schreiben sein wissenschaftspropadeutisches Potential entfalten
kann, hingt u.a. von der Zieltextsorte ab. So ist es nach Sturm (2017: 19) fraglich, ob die
hiufig geforderten Zieltextsorten ,,Leserbrief* und ,,Blogeintrag® zum Erwerb wissenschaft-
licher Text-/Schreibkompetenzen beitragen konnen. Geeigneter erscheinen hier die Zieltext-
sorten ,,Essay®, ,,Vortragstext® oder ,,(Zeitschriften-) Artikel .

Um das wissenschaftspropideutische Potenzial des materialgestiitzten Schreibens optimal
nutzen zu kénnen, ist neben einer geeigneten Zieltextsorte auch die Begleitung der Lese- und
Schreibprozesse der Schiler:innen seitens der Lehrkrifte ,,durch gezielte, didaktisch begriin-
dete methodische Méglichkeiten® (Goer und Koller 2019: 164) von besonderer Relevanz.

Diskursreferat

Die zweite Textform des Schreibcurriculums stellt die textlinguistisch ausfiihrlich be-
schriebene und empirisch gut erforschte Textform ,,Diskursreferat* (vgl. Decker 2016, De-
cker und Siebert-Ott 2019a, 2019b) dar. Das Diskursreferat weist einige Gemeinsamkeiten,
aber auch Unterschiede zum gerade vorgestellten materialgestitzten Schreiben auf. Es han-
delt sich bei dieser Textform um einen schriftlichen Vergleich in der Regel zweier wissenschaft-
licher Texte, in welchen zu einem bestimmten wissenschaftlichen Diskurs verschiedene
Positionen vertreten werden. Dieser Vergleich geschieht im Kontext einer vorgegebenen
Aufgabenstellung mit eigener Stellungnahme. An die Schiiler:innen stellt diese Textform so-
mit die folgenden Anforderungen: Zunichst mussen die wissenschaftlichen Primartexte im
Hinblick darauf ausgewertet werden, welche Positionen fiir die Bearbeitung der Aufgaben-
stellung relevant sind. AnschlieBend miissen diese Positionen sachgerecht dargestellt werden.
In einem nachsten Schritt miissen die Schiller:innen die Positionen vergleichend aufeinander
beziehen, also Gemeinsamkeiten und Unterschiede herausarbeiten. Die Produktion eines
Diskursreferats verlangt somit die Fahigkeit, Inhalte nicht nur zu reproduzieren, sondern
diese selbstindig aus verschiedenen Texten zu synthetisieren (vgl. Nelson 2001). Zu einem
Diskursreferat gehort auch, dass die Schuler:innen gezielt und fachlich fundiert Position be-
ziehen, indem sie sich beispielsweise begriindet der Position eines Autors/einer Autorin an-
schlieBen bzw. sich von dieser distanzieren (vgl. Steinhoff 2008: 11).

Wie man an den gerade dargestellten Anforderungen erkennt, ist die Textform ,,Diskurs-
referat” in einem besonderen Mal3e geeignet, die Entwicklung der wissenschaftlichen Text-

7 Neben dem Terminus Diskursreferat findet sich in der Forschung hiufig auch die Bezeichnung Kontrover-
senreferat (vgl. z.B. Steinseifer 2012; Schiiler 2018; Niederdorfer et al. 2018).
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/Schreibkompetenzen von Schiiler:innen gezielt zu férdern, da sie zum einen auf das Ver-
fassen komplexerer Schreibaufgaben an der Hochschule — wie z.B. der Seminararbeit — vor-
bereitet und zum anderen den diskursiven Charakter von Wissenschaft nicht ausblendet,
sondern explizit darauf Bezug nimmt (vgl. Decker 2016). Auf diese Weise kommt es zur
Aktivierung von Denk- und Schreibverfahren, die fur das wissenschaftliche Schreiben be-
sonders relevant sind, z.B. die Suche nach Unterschieden und Gemeinsamkeiten verschiede-
ner Positionen (vgl. Steinhoff 2008: 10).

Kleine Hausarbeit

Besonders an der Textform ,,Kleine Hausarbeit®, der dritten Textform des Schreibcurti-
culums, ist, dass sie nicht von Forscher:innen aus der Schreibdidaktik stammt, sondern aus
der Praxis: Sie wurde an der Versuchsschule Oberstufen-Kolleg Bielefeld iiber einen lingeren
Zeitraum entwickelt mit dem Ziel, die wissenschaftlichen Text-/Schreibkompetenzen der
Schiilersinnen im Rahmen von sogenannten Basiskursen am Ubergang von der Sekundar-
stufe I zur Sekundarstufe II zu férdern und sie auf die Facharbeit vorzubereiten. Im Gegen-
satz zu den bereits dargestellten Textformen ,Materialgestiitztes Schreiben® und
,Diskursreferat™ weist die ,,Kleine Hausarbeit™ einen gréleren Umfang (3—5 Seiten) auf.
Zudem werden den Schuler:innen zwar in der Hausarbeit zu verwendende (populir-)wissen-
schaftliche Texte zu einem facheriibergreifenden Kursthema (z.B. Gluck oder Heimat) vor-
gegeben, sie werden aber zusitzlich dazu angeleitet, nach einem weiteren relevanten Text fir
ithre Fragestellung zu suchen. Ein weiterer Unterschied ist, dass diese Fragestellung von den
Schiiler:innen — anders als beim materialgestiitzten Schreiben und dem Diskursreferat — selb-
standig zu entwickeln und zu formulieren ist. Das Formulieren der Fragestellung ist ein wich-
tiger Arbeitsschritt beim Verfassen der ,,Kleinen Hausarbeit™ und stellt eine wesentliche
wissenschaftliche Leistung dar. Von der Fragestellung hingen Aufbau, Struktur und Inhalt
der gesamten Arbeit ab.

Die fur die ,,Kleine Hausarbeit® relevanten Texte mussen dann — dhnlich wie beim Dis-
kursreferat — hinsichtlich der jeweiligen Fragestellung ausgewertet und referiert werden. Bei
diesem ,,Zusammenfiihren verschiedener Quellen in Form einer neu zu entwerfenden Struk-
tur® (Schiiler und Lehnen 2014: 225) werden die Schiiler:innen im Rahmen der Basiskurse
engmaschig begleitet und erhalten zu ihren Textentwiirfen Riickmeldungen ,,zu inhaltlichen,
methodischen, sprachlichen und formalen Aspekten® (Decker et al. 2021: 53).

Facharbeit

Die Facharbeit als letzte Textform des Schreibcurriculums stellt fiir die Schiiler:innen die
komplexeste Anforderung dar. Seit der von der Kultusministerkonferenz im Jahr 1997 ein-
geforderten Intensivierung des wissenschaftspropiadeutischen Arbeitens ist sie zum festen
Bestandteil der Kernlehrpline der Bundeslinder geworden, wenn auch in unterschiedlicher
Weise (vgl. Steets 2003, Decker et al. 2021). Im Folgenden soll auf die Rahmenbedingungen
im Bundesland Nordrhein-Westfalen genauer eingegangen werden: Die Facharbeit ist in
Nordrhein-Westfalen obligatorisch. Sie wird im Winterhalbjahr der Q1 in einem schriftlich
belegten Kurs wihrend eines Zeitraums von finf Monaten verfasst, ersetzt eine Klausur und
hat einen Umfang von acht bis zwolf Seiten (vgl. Decker et al. 2021: 62). Ziel der Facharbeit
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ist, dass die Schuler:innen beispielhaft lernen, was eine wissenschaftliche Arbeit ist und wie
man diese verfasst. Sie miissen demnach — im Gegensatz zu den bereits dargestellten Text-
formen des Schreibcurriculums — weitgehend se/bststindig

e cin Thema suchen, eingrenzen und strukturieren,

e cine Fragestellung entwickeln,

e Literatur recherchieren, diese ziel- und sachangemessen auswerten und sprachlich
angemessen und den wissenschaftlichen Darstellungskonventionen entsprechend
referieren,

e ihren Schreibprozess, der ausschlief3lich aullerhalb des Unterrichts stattfindet, pla-
nen und unter Beachtung der formalen und terminlichen Vorgaben durchfiihren
(vgl. Decker et al. 2021: 55ff.)

Wie man an diesem Anforderungskatalog sehen kann, stehen Schiiler:innen beim Schrei-
ben von Facharbeiten vor dhnlichen Herausforderungen wie Studierende beim Schreiben
von Seminararbeiten. Aus diesem Grund ist es wichtig, dass Schiiler:innen auf das Anfertigen
dieser Arbeit vorbereitet und im Prozess beraten werden.

In Tabelle 1 sind die vier vorgestellten Textformen noch einmal hinsichtlich der Kriterien

,Forschungsfrage, |, Bezugsmaterialien/-texte®, ,,Zieltextsorte” und ,,Schreibprozess® vet-

>

gleichend und zusammenfassend dargestellt, um zu verdeutlichen, wie diese im Verlauf der

gymnasialen Oberstufe angeordnet werden kénnen:
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Tabelle 1: Unterschiede und Gemeinsamkeiten der einzelnen Textformen des Schreibcurriculums (Decker et

al. 2021: 73)
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Decker et al. (2021) weisen jedoch darauf hin, dass die in Tabelle 1 vorgeschlagene Ord-
nung der Textformen nicht als ,,starres Gebilde* zu verstehen ist, sondern neben den kon-
kreten schulischen und unterrichtlichen Rahmenbedingungen auch die Anforderungen, die
mit der jeweiligen Textform verkniipft sind, zu beachten sind. So liegen auf der einen Seite
z.B. nachvollziehbare Griinde vor, die Textform ,,Kleine Hausarbeit* aufgrund der héheren
Anzahl an zu verarbeitenden Texten als komplexer einzuschitzen als die Textform
,Diskursreferat. Auf der anderen Seite fordert letztere durch die zugrundeliegenden wissen-
schaftlichen Bezugstexte von den Schiller:innen méglicherweise ausgeprigtere Lesekompeten-
zen. Somit mussten beispielsweise auch Uberlegungen angestellt werden, wie die
Lesekompetenzen der Schiiler:innen beziiglich wissenschaftlicher Texte geférdert werden
kénnen.

Die Ergebnisse des Projektes ,,SiFu® und das im Anschluss an dieses Projekt entwickelte
Schreibcurriculum haben zu einem neuen Konzept fiir ein DSSZ-Seminar mit dem Schwer-
punkt Sek I/II gefithrt. Dieses Seminarkonzept wird im Folgenden dargestellt.

17.4 Konzept fir ein DSSZ-Seminar mit dem Schwerpunkt Sek I/11

Bei dem Seminarkonzept steht — wie bereits erwihnt — die Frage im Mittelpunkt, wie die
Text-/Schreibkompetenzen insbesondere von Schiler:innen mit Zuwanderungsgeschichte
in der gymnasialen Oberstufe geférdert werden kénnen. Dazu wird den Studierenden zu-
nichst mit Bezug auf einschligige und aktuelle Fachliteratur deutlich gemacht, was unter
Text-/Schreibkompetenzen zu verstehen ist und warum diese Kompetenzen eine zentrale
Rolle fiir den Schulerfolg einnehmen. AnschlieBend wird ihnen das Schreibcurriculum mit
seinen vier Textformen als eine Méglichkeit, die Text-/Schreibkompetenzen von Schiler:in-
nen auf- und auszubauen, prisentiert.

Fokussiert werden im Seminar dann die sprachlichen Anforderungen, die die Textformen
des Schreibcurriculums an die Schiler:innen stellen: Bei allen vier Textformen miissen sie
sich vertieft mit einem fachlichen Gegenstand auseinandersetzen, zu dem in der Regel un-
terschiedliche Positionen, Theorien etc. existieren. Diese miissen referiert und zueinander in
Beziehung gesetzt werden. Zudem miissen sich die Schiler:innen in dem zu bearbeiteten
Diskurs positionieren. Um diese Anforderungen erfillen zu konnen, benotigen Schiiler:in-
nen Kombinationen aus geeigneten Handlungsschemata und Prozedurenausdriicken, welche
in die Schreibdidaktik unter dem Terminus ,, Textprozeduren® (vgl. v.a. Feilke 2012) einge-
gangen sind. Folgende Textprozeduren sind also zentral fiir die Textformen des Schreibcur-

riculums:
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Textprozeduren Schreibcurriculum

/ Handlungsschemata \ / Prozedurenausdriicke \
Referieren: Positionen von Autor:innen zu X legt dar; X betont; X vertritt die
einem Diskurs wiedergeben Auffassung; X stellt fest; nach X; laut X; ...
Diskutieren: Positionen von Autor:innen zu X weist ebenso wie Y darauf hin; diese
einem Diskurs vergleichend aufeinander Auffassung wird auch von X vertreten;
beziehen Wahrend X die These vertritt... betont Y; ...

| Positionieren: Einen eigenen Standpunkt zu ich bin der Auffassung; meines Erachtens

\\iinem Diskurs formulieren / \\(m.E.); /

Abbildung 1: Textprozeduren fir das Verfassen der Textformen des Schreibcurriculums

Im aktuellen wissenschaftlichen Diskurs wird vielfach die Position vertreten, dass v.a.
Schiler:innen mit Zuwanderungsgeschichte von der expliziten Vermittlung von Textproze-
duren im Unterricht profitieren kénnen (vgl. z.B. Rotter und Schmolzer-Eibinger 2015, Pe-
tersen 2017). Dabei ist zu beachten, dass diesen Schiler:innen nicht einfach nur Listen mit
Prozedurenausdriicken an die Hand gegeben werden, sondern diese zusitzlich durch syste-
matische Informationen zu den Handlungen, auf die diese Prozedurenausdriicke verweisen,
erginzt werden (vgl. Rilmann 2018). Wie eine solche Vermittlung im Unterricht aussehen
kann, wird den Studierenden mit Hilfe eines in Anlehnung an Decker (2016) entwickelten,
textprozedurenbezogenen Konzeptes verdeutlicht. Dieses Konzept, welches die Studieren-
den im Seminar eigenstindig durchfihren und erproben, stellt eine Kombination aus Mo-
delllernen und Handlungslernen dar und setzt sich aus den folgenden vier Schritten

zusammen:

Schritt 1: Vorstellen des Textprozedurenkonzeptes:

In diesem ersten Schritt wird das Konzept der Textprozeduren thematisiert: Die Schi-
ler:iinnen erfahren von der Lehrkraft, dass bestimmte sprachliche Mittel existieren, ,,derer
sich die meisten Wissenschaftler gleich oder dhnlich bedienen® (Ehlich 1993: 33), beispiels-
weise um in eine wissenschaftliche Arbeit einzuleiten oder eine Forschungslicke aufzuzei-
gen. Fokussiert werden sollen dabei insbesondere diejenigen Textprozeduren, mit denen sich
unterschiedliche Positionen darstellen und vergleichend aufeinander beziehen lassen und mit
denen man sich selbst in einem Diskurs positionieren kann (vgl. Abb. 1).

Schritt 2: Herausarbeiten der Textprozeduren fiir die Textformen des Schreibcurriculums
an einem (wissenschaftlichen) Beispieltext:

Die Schiiler:innen sollen in diesem zweiten Schritt selbst auf die Suche nach den im Fokus
stechenden Textprozeduren gehen, in dem sie diese in einem (wissenschaftlichen) Beispieltext
markieren (vgl. Feilke 2002). Fiir diese Ubung wird im DSSZ-Seminar die Einfithrung des
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Textes ,,Deutsch als Zweitsprache in der Lehrerbildung — die Perspektive der Sprachwissen-
schaft (Linguistik)* von Siebert-Ott (2010) verwendet. Eine mogliche Losung der Ubung
sieht folgendermallen aus:

Textausschnitt Diskursstrukturierende
Prozeduren

Das Verhiltnis von Sprachwissenschaft, Sprachdidaktik und
Sprachunterricht wird seit geraumer Zeit intensiv reflektiert und
engagiert und zum Teil auch durchaus kontrovers diskutiert.
Neuerdings hat sich Berthele in einer Fachzeitschrift mit Beitrdgen
zum Thema ,,Worauf kann sich der Sprachunterricht stiitzen?* (In:
Klein/Dimroth  (Hrsg.) 2009) aus der Perspektive der |- X hatsich gedufsert
Mehrsprachigkeitsforschung zu diesem Thema mit dem
provokativen Titel ,Uberlegungen zur quasi totalen aber
vollkommen normalen Nutzlosigkeit sprachwissenschaftlicher
Forschung fiir die Unterrichtspraxis® geduBert. Tatsdchlich legt | - X legt dar
Berthele in seinem Beitrag aber dar, dass die aktuellen Arbeitsfelder
von Sprachwissenschaft und Sprachunterricht vielfdltige
Beriihrungspunkte und Uberlappungen aufweisen und dass die

Resultate  sprachwissenschaftlicher ~ Forschung  fir  die | . Dijese Auffassung wird
Unterrichtspraxis durchaus systematisch nutzbar gemacht werden auch in/ von X vertreten
konnen. Diese Auffassung wird auch in der aktuellen

fachdidaktischen Diskussion Zum Verhdltnis von

Sprachwissenschaft, Sprachdidaktik und Sprachunterricht vertreten
(vgl. dazu schon Becker-Mrotzek 1997 und Giinther 1998). Die
Rolle der Sprachdidaktik in diesem Theorie- Praxis-Verhéltnis

- X beriihrt Y nur am

beriihrt Berthele in seinem Beitrag allerdings nur am Rande. Das Rande

Verhiltnis von  Sprachwissenschaft, Sprachdidaktik und

Sprachunterricht wird dagegen von Hartmut Giinther in seiner | - Y wird dagegen von X
Antrittsvorlesung im Jahr 1996 auf eine Professur fiir ,,Deutsche systematisch reflektiert
Sprache und Literatur und ihre Didaktik mit dem Schwerpunkt
Sprachwissenschaft/Sprachdidaktik®  systematisch  reflektiert.

Ausgehend von der Position, dass die wissenschaftliche

Sprachdidaktik ebenso Teil der Sprachwissenschaft ist, wie etwa | _ Nach X

die Psycholinguistik und die Soziolinguistik, die Namenkunde und
die Lexikographie oder eben auch die theoretische Linguistik, ist es
nach Giinther eine zentrale Aufgabe der wissenschaftlichen
Sprachdidaktik, die didaktisch relevanten sprachwissenschaftlichen
Teilbereiche genau zu bestimmen und deren Beriicksichtigung im
universitiren Teil des Lehramtsstudiums durchzusetzen.

Abbildung 2: Ausschnitt aus Siebert-Ott (2010) mit herausgearbeiteten Prozedurenausdriicken

Die markierten Textprozeduren werden dann von den Schiiler:innen — und natirlich auch
von den Studierenden im Seminar — in eine Tabelle eingetragen und den entsprechenden
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Handlungsschemata zugeordnet. AnschlieBend werden die Ergebnisse im Plenum zusam-
mengetragen und es erfolgt ein Austausch tiber die kommunikative Funktion bestimmter
Prozedurenausdriicke (z.B. ,,X sagt® im Vergleich zu ,,X betont®).

Schritt 3: Einbau der Textprozeduren fiir die Textformen des Schreibcurriculums in einen
konstruierten Text:

Nachdem die Schiiler:innen einen Beispieltext hinsichtlich der Textprozeduren analysiert
und diese geordnet haben, wird ihnen ein Text vorgelegt, welchem jegliche dieser Textpro-
zeduren fehlen. Den Schuler:innen wird dann die Aufgabe gestellt, diesen Text zu tberarbei-
ten, in dem sie die zuvor gesammelten und diskutierten Textprozeduren einbauen (vgl. auch
Kruse und Ruhmann 1999). In diesem Schritt geht es v.a. darum, dass die Schiler:innen
verschiedene Textprozeduren fiir die Textformen des Schreibcurriculums ausprobieren und
erproben. Finige tiberarbeitete Texte werden anschlieend in der Klasse vorgetragen und es
wird tiber die individuelle Variationsbreite diskutiert. Im Seminar wird den Studierenden fiir
die gerade beschriebene Ubung ein Text zum Thema ,,Deutschpflicht auf dem Schulhof*

vorgelegt, welchen sie dann entsprechend optimieren sollen (vgl. Abb. 3).

Text ,,Deutschpflicht auf dem Schulhof* ohne
Textprozeduren

Text ,,.Deutschpflicht auf dem Schulhof* nach
Einbau der Textprozeduren

Die ,,Deutsch auf dem Schulhof — Debatte*
entbrannte im Jahr 2005. An einer Berliner
Realschule wurde beschlossen, dass auf dem
Schulgelédnde nur noch Deutsch gesprochen
werden darf, um die Deutschkenntnisse von
Schiilerinnen und Schiilern mit Migrations-
hintergrund zu fordern. Hintergrund dieser
Regelung ist, dass Schiilerinnen und Schiiler
mit schlechten Deutschkenntnissen in der
Schule und spéter auch auf dem Arbeitsmarkt
groBere Probleme haben als Schiilerinnen und
Schiiler mit guten Deutschkenntnissen. Eine
Deutschpflicht an Schulen empfiehlt sich
auch, um Ausgrenzungen vorzubeugen.

Eine solche Regelung schrinkt allerdings
auch die Personlichkeitsentwicklung ein.
Daher sollte jeder Mensch das Recht haben,
seine eigene Sprache zu sprechen. Die
Deutschpflicht fordert die Einheitskultur und
schrinkt die multikulturelle Vielfalt der
deutschen Gesellschaft ein. Des Weiteren
wird die Zweitsprache auf der Basis einer
entwickelten Muttersprache am  besten
gelernt, da die Muttersprache fiir Kinder der
erste Zugang zur Welt ist und somit die Basis

Die ,,Deutsch auf dem Schulhof — Debatte*
entbrannte im Jahr 2005. An einer Berliner
Realschule wurde beschlossen, dass auf dem
Schulgelédnde nur noch Deutsch gesprochen
werden darf, um die Deutschkenntnisse von
Schiilerinnen und Schiilern mit Migrations-
hintergrund zu fordern. Hintergrund dieser
Regelung ist die von den Deutschpflicht-
Befiirwortern vertretene Auffassung, dass
Schiilerinnen und Schiiler mit schlechten
Deutschkenntnissen in der Schule und spéter
auch auf dem Arbeitsmarkt groflere Probleme
haben als Schiilerinnen und Schiiler mit guten
Deutschkenntnissen. Eine Deutschpflicht an
Schulen empfiehlt sich nach Béhmer auch,
um Ausgrenzungen vorzubeugen.

Von Démming ist demgegeniiber der Ansicht,
dass eine solche Regelung die Personlich-
keitsentwicklung einschriankt. Daher sollte
ihm zufolge jeder Mensch das Recht haben,
seine eigene Sprache zu sprechen. Zudem
betont von Doémming, dass die Deutschpflicht
die  Einheitskultur ~ fordert und die
multikulturelle  Vielfalt der deutschen
Gesellschaft einschriankt. Auch Meisel steht
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fiir das Erlenen von weiteren Sprachen | einer  Deutschpflicht auf  deutschen
darstellt. Wenn  die  Muttersprache | Schulhdfen kritisch gegeniiber. Er weist
entsprechend in der Schule gefordert wird, | darauthin, dass die Zweitsprache auf der
trigt dies zur Stirkung des Selbst- | Basis einer entwickelten Muttersprache am
bewusstseins des Kindes bei, was wiederrum | besten gelernt wird, da die Muttersprache fiir
eine wichtige Voraussetzung fiir den | Kinder der erste Zugang zur Welt ist und
Lernerfolg darstellt. somit die Basis fiir das Erlenen von weiteren
Sprachen darstellt. Wenn die Muttersprache
entsprechend in der Schule gefordert wird,
tragt dies laut Meisel zudem zur Stérkung des
Selbstbewusstseins des Kindes bei, was
wiederrum eine wichtige Voraussetzung fiir
den Lernerfolg darstellt.

Abbildung 3: Text ,,Deutschpflicht auf dem Schulhof” vor und nach Einbau der Textprozeduren (vgl. Decker
2016)

Schritt 4: Reflexion: Die Funktion der Textprozeduren fiir die Textproduktion:

In diesem letzten Schritt wird die Frage diskutiert, welche Funktion die thematisierten
Textprozeduren fiir die Textproduktion tibernehmen. Die Schiiler:innen duflern in der Regel,
dass sie vor Einbau der Textprozeduren in den Text nicht wussten, ,,wer gerade spricht*:
Handelt es sich um die Position eines Autors/einer Autorin — und wenn ja, um wessen Po-
sition — oder um die Position des Verfassers/der Verfasserin des Textes? Aus diesem Grund
fehlt dem Text nach Auffassung der Schiiler:innen auch eine eindeutige Struktur. Durch den
Einbau der Textprozeduren hat sich dies gedndert: Die Schiiler:innen haben ,,mehrere Stim-
men sprechen lassen und so dem Text eine Struktur gegeben.

Die beim Durchlaufen des Konzeptes erworbenen Kompetenzen kénnen die Schiiler:in-
nen dann fiir das Verfassen der Textformen des Schreibcurriculums anwenden: Die erstellte
Tabelle mit den Textprozeduren, welche immer wieder erginzt werden kann, soll den Schi-
ler:iinnen als ,,Scaffold” dienen, um das Anfertigen der verschiedenen Textformen des
Schreibcurriculums bewaltigen zu kénnen.

Nachdem den Studierenden das Schreibcurriculum und das didaktische, textprozeduren-
bezogene Konzept vorgestellt wurde, besteht ein nichster Schritt in der Optimierung und
Weiterentwicklung beider Elemente: Die Studierenden prasentieren sowohl das Schreibcur-
riculum als auch das Konzept Lehrkriften an unterschiedlichen Schulen, die in der gymnasi-
alen  Oberstufe Klassen mit einem hohen Anteil an  Schileriinnen mit
Zuwanderungsgeschichte unterrichten. Anschliefend fiihren sie mit diesen Lehrkriften Ex-
perteninterviews und arbeiten so Optimierungspotentiale heraus. Diese werden dann im Se-
minar gesammelt, kritisch reflektiert und eingearbeitet, so dass am Ende des Seminars ein
verbessertes Schreibcurriculum inkl. didaktischem Konzept steht. Der Kontakt zu den Schu-
len wird hierbei tber den bildungsconnector:Olpe (bc:Olpe) hergestellt, einem Kooperati-
onsverbund zwischen der Universitit Siegen und allen allgemeinbildenden Schulen in Olpe.
In diesem Verbund kooperieren Wissenschaftler:innen und Studierende der Universitit Sie-
gen mit Schiler:innen und Lehrer:innen der Kreisstadt Olpe. Konkret geht es bei be:Olpe
darum, Kooperationsprojekte im Bildungsbereich anzubahnen, welche die Forschungs- und
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Lehrinteressen der Hochschule und das Entwicklungsinteresse der Bildungsinstitutionen vor
Ort produktiv verbinden.

17.5 Fazit und Ausblick auf weitere Forschungsperspektiven

Das Schreiben hat fir die Initiilerung von sprachlichen und fachlichen Lernprozessen ein
besonderes Potential (vgl. Schmolzer-Eibinger 2013: 33). Die Ergebnisse von Thiirmann et
al. (2015) und Decker und Hensel (2019, 2020) deuten allerdings darauthin, dass dieses Po-
tential in der Institution Schule hiufig ungenutzt bleibt. Das ist insbesondere fiir Schiiler:in-
nen mit Zuwanderungsgeschichte als problematisch anzusehen, da sie in einem besonderen
Maf3e vom Schreiben im Fachunterricht profitieren konnen, v.a. dann, wenn ihnen geeignete
sprachliche Werkzeuge zur Verfiigung gestellt werden (vgl. Petersen 2017). Aus diesem
Grund erscheint es sinnvoll, ein DSSZ-Seminar mit dem thematischen Schwerpunkt ,,For-
derung von Text-/Schreibkompetenzen anzubieten, in welchem den Studierenden gezeigt
wird, wie sie diese komplexen Kompetenzen bei Schiiler:innen mit Zuwanderungsge-
schichte systematisch aufbauen kénnen. Dazu wird ihnen nach einer theoretischen Einfiith-
rung in das Thema das von Decker et al. (2021) entwickelte Schreibcurriculum mit seinen
vier Textformen prisentiert. AnschlieBend wird den Studierenden vermittelt, dass Schiler:in-
nen fiir das Verfassen dieser Textformen geeignete Textprozeduren benétigen, v.a. solche,
mit denen man Positionen von Autor:innen zu einem (wissenschaftlichen) Diskurs darlegen,
vergleichend aufeinander beziehen und eine eigene Position formulieren kann. Bei der An-
eignung dieser Textprozeduren missen Schiiler:innen systematisch unterstitzt werden. Den
Studierenden wird dazu ein didaktisches Konzept vorgestellt, welches in Anlehnung an De-
cker (2010) fir den Einsatz im Fachunterricht entwickelt wurde. Um das Schreibcurriculum
inkl. didaktischem Konzept zu evaluieren, stellen die Studierenden dieses im Rahmen des
DSSZ-Seminars Lehrkriften an unterschiedlichen Kooperationsschulen vor und fithren an-
schlieBend mit ihnen Experteninterviews. Ziel ist, durch diese Interviews Optimierungspo-
tentiale herauszuarbeiten und eventuelle ,,.Schwachstellen zu erkennen. In einem nichsten
Schritt soll untersucht werden, ob das von den Studierenden im Rahmen des DSSZ-Seminars
optimierte Schreibcurticulum inkl. didaktischem Konzept tatsichlich die Text-/Schreibkom-
petenzen von Schiiler:innen mit Zuwanderungsgeschichte positiv beeinflusst bzw. zu deren
Weiterentwicklung beigetragen hat. Dazu wird in enger Abstimmung mit den Lehrkriften
ein Forschungsdesign entwickelt.

17.6 Literatur

Abraham, Ulf, Baurmann, Jurgen und Feilke, Helmuth (2015): Materialgesttitztes
Schreiben. In: Praxis Deutsch 25: S. 4-11.

Anskeit, Nadine (2019): Schreibarrangements in der Primarstufe. Eine empirische
Untersuchung zum Einfluss der Schreibaufgabe und des Schreibmediums auf Texte und
Schreibprozesse in der 4. Klasse. Munster, New York: Waxmann.

Bachmann, Thomas und Becker-Mrotzek, Michael (2017): Schreibkompetenz und
Textproduktion modellieren. In: Michael Becker-Mrotzek, Joachim Grabowski und
Torsten Steinhoff (Hrsg.): Forschungshandbuch empirische Schreibdidaktik. Miinster,
New York: Waxmann. S. 25-53.

315



Becker-Mrotzek, Michael (2017): Das Schreiben zurtickholen — Anmerkungen zur
Funktion materialgestiitzten Schreibens in den Bildungsstandards. In: Didaktik Deutsch
42: 8. 4-11.

Becker-Mrotzek, Michael und Hans-Joachim Roth (2017): Sprachliche Bildung —
Grundlegende Bildung und Konzepte. In: Michael Becker-Mrotzek und Hans-Joachim
Roth (Hrsg.): Sprachliche Bildung — Grundlagen und Handlungsfelder. Miinster, New
York: Waxmann. S. 11-36.

Bubacz, Kathrin und Kaplan, Ina (2018): Schreiben in der gymnasialen Oberstufe aus Sicht
von Schiilerinnen und Schiilern. Eine qualitative Interviewstudie (SiFu Working Papers,
1). Siegen: Universitat Siegen.

Decker, Lena (2016): Wissenschaft als diskursive Praxis. Schreibend an fachlichen
Diskursen partizipieren (Kélner Beitrige zur Sprachdidaktik, Bd. 10). Duisburg: Gilles
& Francke.

Decker, Lena, Guschker, Birgit, Hensel, Sonja und Schindler, Kirsten (2021):
Wissenschaftliches Schreiben lernen in der Sekundarstufe 11I. Fachdebatte und
Praxisdebatte. Bielefeld: wbv.

Decker, Lena und Hensel, Sonja (2019): Zum Stellenwert des Schreibens im Fachunterricht
der gymnasialen Oberstufe — empirische Befunde und schreibdidaktische
Konsequenzen. In: Lena Decker und Kirsten Schindler (Hrsg.): Von (Erst- und Zweit-)
Spracherwerb bis zu (ein- und mehrsprachigen) Textkompetenzen (Kélner Beitrige zur
Sprachdidaktik, Bd. 13). Duisburg: Gilles & Francke. S. 49—62.

Decker, Lena und Hensel, Sonja (2020): Schreiben im Fachunterricht der Sekundarstufe II.
Das Projekt SiFu. In: Journal fiir LehrerInnenbildung 2: S. 34—41.

Decker, Lena und Siebert-Ott, Gesa (2019a): Schreibend an fachlichen Diskursen
partizipieren — Ergebnisse einer Interventionsstudie zur Férderung der
Textkompetenzen von Lehramtsstudierenden. In: Martin Steinseifer und Katrin Lehnen
(Hrsg.): Eristische Literalitit. Wissenschaftlich streiten — Wissenschaftlich schreiben.
Heidelberg: Synchron Wissenschaftsverlag. S. 299-326.

Decker, Lena und Siebert-Ott, Gesa (2019b): Sprachsensible Bildungsriume gestalten —
Eine Professionalisierungsaufgabe in der Lehrer/-innenbildung. In: Una Dirks (Hrsg.):
Sprachsensible DaF-/DaZ-/DaM-Bildungsriume: Sprech- & Textformen im Fokus.
Marburg: Universititsbibliothek Marburg. S. 31-60.

Ehlich, Konrad (1993): Deutsch als fremde Wissenschaftssprache. In: Jahrbuch Deutsch
als Fremdsprache 19: S. 13—-42.

Feilke, Helmuth (2002): Lesen durch Schreiben. Fachlich argumentierende Texte verstehen
und verwerten. In: Praxis Deutsch 176: S. 58—60.

Feilke, Helmuth (2012): Was sind Textroutinen? Zur Theorie und Methodik des
Forschungsfeldes. In: Helmuth Feilke und Katrin Lehnen (Hrsg.): Schreib- und
Textroutinen. Theorie, Erwerb und didaktisch-mediale Modellierung. Frankfurt am
Main et al.: Peter Lang. S. 1-31.

Feilke, Helmuth, Lehnen, Katrin, Rezat, Sara und Steinmetz, Michael (2016):
Materialgestiitztes Schreiben lernen. Grundlagen — Aufgaben — Materialien.
Sekundarstufen I und II. Braunschweig: Schroedel.

316



Goer, Charis und Koller, Katharina (2019): Fachdidaktik Deutsch. Grundziige der Sprach-
und Literaturdidaktik (3.Aufl.). Paderborn Fink.

Hermann, Fritz (1988): Schreiben als Denken. Uberlegungen zur heuristischen Funktion
des Schreibens. In: Der Deutschunterricht 4: S. 69—-81.

Jakobs, Eva-Maria und Lehnen, Katrin (2008): Berufliches Schreiben. Ausbildung,
Training, Coaching. Frankfurt am Main: Peter Lang.

Kruse, Otto und Ruhmann, Gabriela (1999): Aus Alt mach Neu: Vom Lesen zum
Schreiben wissenschaftlicher Texte. In: Otto Kruse, Eva-Maria Jakobs und Gabriela
Ruhmann (Hrsg.): Schlisselkompetenz Schreiben. Konzepte, Methoden, Projekte fiir
Schreibberatung und Schreibdidaktik an der Hochschule. Neuwied: Universitatsverlag
Webler. S. 109-121.

Kultusministerkonferenz (KMK) (2012): Bildungsstandards im Fach Deutsch fir die
Allgemeine Hochschulreife. Verftugbar unter:
https:/ /www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2012/2012_10_18-
Bildungsstandards-Deutsch-Abi.pdf [26.01.2023].

Nelson, Nancy (2001): Writing to learn: One theory, two rationales. In: Paivi Tynjala, Lucia
Mason und Kirsti Lonka (Hrsg.): Writing as a learning tool: Integrating theory and
practice. Dordrecht: Kluwer. S. 23-36.

Neumann, Astrid (2010): Subgruppenanalysen der Schreibfihigkeiten anhand der
Ergebnisse der DESI-Studie. In: Astrid Neumann und Madaleine Domenech (Hrsg.):
Paradoxien des Schreibens in der Bildungssprache Deutsch: Befunde zu
Schreibsozialisation, Schreibmotivation und Schreibfihigkeit bei Schiilerinnen und
Schiilern mit nichtdeutscher Muttersprache und zum Schreibunterricht im
mehrsprachigen Kontext. Hamburg: Kovac. S. 9-37.

Niederdorfer, Lisa, Ebner, Christopher, Schmélzer-Eibinger, Sabine (2018): Entwicklung
wissenschaftlicher Textkompetenz von SchiilerInnen in der Zweitsprache. In: Wilhelm
Grief3haber, Sabine Schmdélzer-Eibinger, Heike Roll und Karen Schramm (Hrsg.):
Schreiben in der Zweitsprache Deutsch. Ein Handbuch. Boston: De Gruyter Mouton.
S. 121-134.

Petersen, Inger (2017): Schreiben im Fachunterricht — mégliche Potenziale fir Lernende
mit Deutsch als Zweitsprache. In Beate Liitke, Inger Petersen und Tanja Tajmel
(Hrsg.): Fachintegrierte Sprachbildung. Forschung, Theoriebildung und Konzepte fur
die Unterrichtspraxis. Berlin, Boston: De Gruyter. S. 99—126.

Rotter, Daniela und Schmolzer-Eibinger, Sabine (2015): Schreiben als Medium des Lernens
in der Zweitsprache. Férderung literaler Kompetenz im Fachunterricht durch eine
Prozedurenorientierte Didaktik und Focus on Form. In: Sabine Schmélzer-Eibinger und
Eike Thiurmann (Hrsg.): Schreiben als Medium des Lernens. Kompetenzentwicklung
durch Schreiben im Fachunterricht. Minster: Waxmann. S. 73-98.

RiBmann, Lars (2018): Schreibférderung durch Sprachférderung. Eine Interventionsstudie
zur Wirksamkeit sprachlich profilierter Schreibarrangements in der mehrsprachigen
Sekundarstufe I. Munster: Waxmann.

Schmolzer-Eibinger, Sabine (2013): Sprache als Medium des Lernens im Fach. In: Michael
Becker-Mrotzek, Karin Schramm, Eike Thirmann und Helmut Johannes Vollmer
(Hrsg.): Sprache im Fach. Sprachlichkeit und fachliches Lernen. Munster: Waxmann. S.
25-40.

317



Schmolzer-Eibinger, Sabine und Thiirmann, Eike (Hrsg.) (2015): Schreiben als Medium des
Lernens. Kompetenzentwicklung durch Schreiben im Fachunterricht. Munster:
Waxmann.

Schiiler, Lisa (2018): Wissenschaftlich argumentieren lernen durch Materialgestiitztes
Schreiben. In: Sabine Schmélzer-Eibinger, Bora Bushati, Christopher Ebner und Lisa
Niederdorfer (Hrsg.): Wissenschaftliches Schreiben lehren und lernen. Diagnose und
Forderung wissenschaftlicher Textkompetenz in Schule und Universitit. Munster:
Waxmann. S. 147-169.

Schiler, Lisa und Lehnen, Katrin (2014): Anbahnung wissenschaftlicher Schreib- und
Textkompetenz in der Oberstufe. Textkonzeption und -komposition bei
materialgestiitzten Schreibaufgaben. In: Thomas Bachmann und Helmuth Feilke
(Hrsg.). Werkzeuge des Schreibens: Beitrige zu einer Didaktik der Textprozeduren.
Stuttgart: Klett. S. 223-246.

Siebert-Ott, Gesa (2010): Deutsch als Zweitsprache in der Lehrerbildung — die Perspektive
der Sprachwissenschaft (Linguistik). In Rupprecht Baur und Dirk Scholten-Akoun
(Hrsg.): Deutsch als Zweitsprache (DaZ) in der Lehrerausbildung. Bedarf — Umsetzung
— Perspektiven. Dokumentation der Fachtagung zur Situation in Deutschland und in
Nordrhein-Westfalen am 10. und 11. Dezember 2009. S. 156—171. Verfiigbar unter:
http:/ /www.mercator-foerderunterricht.de/fileadmin/user_upload/INHALTE
_UPLOAD/Microsite%20Foerderunterricht/Fachmaterialien/DaZ,_in_der_ILehrerausb
ildung_Juli_2010.pdf [26.01.2023].

Steets, Angelika (2003): Wissenschaftspropadeutik in der Oberstufe: Die Facharbeit. In:
Der Deutschunterricht 3: S. 58-70.

Steinhoff, Torsten (2008): Kontroversen erkennen, darstellen, kommentieren. In: Iris Bons,
Dennis Kaltwasser und Thomas Gloning (Hrsg.): Fest-Platte fiir Gerd Fritz. Giel3en
28.07.2008. Verfiugbar unter: http://www.festschrift-gerd-fritz.de/files/steinhoff_
2008_kontroversen_erkennen_darstellen_und_kommentieren.pdf [31.01.2023].

Steinseifer, Martin (2012): Schreiben im Kontroversen-Labor. Konzeption und
Realisierung einer computerbasierten Lernumgebung fiir das wissenschaftliche
Schreiben. In: Helmuth Feilke und Katrin Lehnen (Hrsg.): Schreib- und Textroutinen.
Theorie, Erwerb und didaktisch-mediale Modellierung. Frankfurt am Main et al.: Peter
Lang. S. 61-82.

Sturm, Afra (2017): Materialgestutztes Schreiben als schreibendes Lernen und
fachspezifisches Arbeiten. In: Didaktik Deutsch 43: S. 19-25.

Thirmann, Eike, Pertzel, Eva und Schiitte, Anna Ulrike (2015): Der schlafende Riese:
Versuch eines Weckrufs zum Schreiben im Fachunterricht. In: Sabine Schmélzer-
Eibinger und Eike Thiirmann (Hrsg.): Schreiben als Medium des Lernens.
Kompetenzentwicklung durch Schreiben im Fachunterricht. Minster: Waxmann. S. 17—
45.

318



Nina Gersdorf, Eva Schlinkmann

18 Fazit

Im Herzen wire ich sehr dankbar dafiir, meinen Unterricht sprachsensibel gestalten 3u kinnen
und eine inklusive Klassengemeinschaft zu schaffen, in der sich alle Schiiler:innen woblfiiblen.
Mein Bauch sagt mir jedoch, dass dies keine leichte Aufgabe sein wird und ich mich
wabrscheinlich miit vielen Problemen auseinandersetzen muss, die mir Unbebagen bereiten. In
meinem Kopf konzentriere ich mich anf das theoretische Hintergrundwissen, das ich bisher zn
diesem Thema gesammelt habe, und versuche Strategien und Anwendungen u finden, um es
erfolgreich im Unterricht umsetzen zu kinnen. (Studierende Wintersemester 23/ 24)

Die Erkenntnis, wie sinnvoll, aber auch zeitintensiv und herausfordernd die Gestaltung
eines sprachsensiblen Unterrichts sein kann, wichst wihrend des DSSZ-Moduls. Den Input,
den die Studierenden in Vorlesung und Seminar erhalten und welcher in diesem Buch vor-
gestellt wurde, bewerten sie als ,,bereichernd®. Parallel dazu erhalten sie, wie das Zitat auf-
zeigt, einen realistischen Blick und Respekt vor den Aufgaben, die mit einem sprachsensiblen
Unterricht einhergehen. In evaluativen Gesprichen wird oft der Wunsch auf Intensivierung
der theoretischen und methodischen Grundlagen genannt. Dieser Relevanz sind sich trotz
der langen Zeit, die sich dieses Modul bewihrt hat, noch nicht alle bewusst.

Nach einer allgemeinen Einfithrung in den Sammelband und das Modul wurde zuerst eine
clementare theoretische Grundlage der Sprachbildung in Form des Konzepts der Bildungs-
sprache erortert. Die anschlieBenden Kapitel widmeten sich intensiv den einzelnen Semina-
rinhalten, die die angehenden Lehrkrifte dazu befahigen sollen, in ihrem Fachunterricht auch
die Schiiler:innen besonders (sprachlich) zu férdern, die in ,,ungiinstigen Umwelten aufwach-
sen” (Koller 2023). Diese inhaltlichen Aspekte begannen bei der sprachlichen Sensibilisie-
rung z.B. durch die Analyse der Kernlehrpline mit Blick auf die sprachlichen Anforderungen
aller Facher und das Bewusstsein fir die Vielzahl der komplexen Stolpersteine der deutschen
Sprache. Sie reichten in weiteren Kapiteln Gber die konkrete Umsetzung sprachsensiblen
Unterrichts in Form praktikabler wissenschaftlicher Konzepte der Sprachférderung wie
Scaffolding und Methoden der Sprachstandsdiagnostik bis zur Analyse von Unterrichtsma-
terialien hinsichtlich sprachlicher Anforderungen und ihrer sprachdidaktischen Aufberei-
tung. Den Abschluss bildete die Analyse von Schiilertexten und die Leistungsbeurteilung im
Kontext von Mehrsprachigkeit sowie die Mehrsprachigkeitsdidaktik im Gesamten.

Zudem waren zwei Reflexionsberichte Bestandteil des ersten Teils: Zum einen reflektierte
eine ehemalige Studentin das Modul, zum anderen eine heutige Lehrkraft, die die Inhalte der
DaZSi-Weiterbildung bereits im Unterricht anwendet. Abgeschlossen wurde der erste Teil
durch einen Ausblick auf die Verlegung des Moduls in den Master. Hier wurde das Master-
Konzept des DaZ-Moduls an der Universitit zu Koln beschrieben, da dieses die Grundlage
fur das Siegener Konzept bildet.

Studierende, deren Interesse geweckt wurde, hatten nach dem Besuch des DSSZ-Moduls
bis Oktober 2023 die Méglichkeit, thre im Modul erworbenen Fihigkeiten und Kenntnisse
zu vertiefen und an dem vom Ministerium fir Kultur und Wissenschaft des Landes NRW
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geforderten weiterbildenden Studienangebot der Universitit Siegen ,,Deutsch lernen mit neu
zugewanderten Schulerinnen und Schiilern und Erwachsenen (DaZ8i)* teilzunehmen. Ne-
ben Siegen gab es dieses weiterbildende Studienangebot an zehn anderen universitiren
Standorten in Nordrhein-Westfalen (in unterschiedlichen Formen). Die Weiterbildung
wurde bis September 2023 vom Ministerium fir Kultur und Wissenschaft des Landes NRW
gefordert.' Das Angebot konnte freiwillig und kostenlos von Lehramtsstudierenden im Mas-
ter, aber auch von bereits praktizierenden Lehrkriften an Schulen sowie in der Erwachse-
nenbildung absolviert werden. Die Darstellung dieses Studienangebots bildete den Abschluss
des zweiten Teils des Sammelbandes.

Inhaltlich beschiftigten sich die Teilnehmenden der DaZSi-Weiterbildung sowohl vertieft
mit bildungssprachlichen Kompetenzen (in Fachunterricht und Beruf) als auch mit dem
praktischen Unterrichten von Deutsch als Zweitsprache (DaZ) von der Alphabetisierung
und keinen Deutschkenntnissen bis hin zu Niveau B1+. DaZSi erfillte damit ein Desiderat
beztiglich der gesellschaftspolitischen Entwicklungen in Deutschland. Denn gleichzeitig mit
der Kirzung der Gelder fir solche DaZ-Projekte stagnieren die Zuwanderungszahlen in
Deutschland keineswegs.

1.055.179 Personen sind in den beiden vergangenen Jahren 2022/2023” aus dem Krieg in
der Ukraine nach Deutschland gefliichtet (vgl. Bundesministerium des Innern und fiir Hei-
mat 2023). Davon sind ein Drittel Kinder und Jugendliche unter 18 Jahren und zwei Drittel
Erwachsene. Diese héchstaktuelle Zuwanderungswelle ist nur ein Beispiel fiir die lange Ge-
schichte Deutschlands als Einwanderungsland. Bereits 2014 war Deutschland das beliebteste
Einwanderungsland Europas und das zweitbeliebteste der Welt direkt hinter den USA (vgl.
OECD 2014) mit einer ,,Zuwanderung auf Rekordniveau® (Brodmerkel 2017: 1). Gleich-
zeitig droht weiterhin ein Fachkriftemangel u.a. aufgrund der stagnierenden Geburtenrate in
Deutschland, der in Bereichen wie Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik
bereits deutlich spurbar ist (vgl. ebd.).

Aufbauend auf diesen Zahlen zu Zuwanderung von Schuler:innen mit DaZ und der sich
daraus ergebenden andauernden Relevanz eines sprachbildenden und sprachsensiblen Un-
terrichts in allen Schulfichern bei gleichzeitigem Abbau von Weiterbildungsméglichkeiten
wie DaZ8i, erachten wir Lehrende im Modul es als notwendig, Kooperationen aufzubauen
und den Wissenstransfer auf diesem Gebiet tber die eigene Einrichtung hinaus zu erweitern.
Lehrende und Wissenschaftler:innen aus elf Universititen in NRW haben sich daher in re-
gelmiBigen digitalen Treffen vernetzt und im April 2024 zum ,,Fachtag 15 Jahre DSSZ-Mo-
dul in NRW - Bilanz, Bedarfe und Perspektiven fiir die Lehrkriftebildung in der
Migrationsgesellschaft™ eingeladen. Thematisiert wurden u.a. die Inhalte und Priifungsfor-
mate des Moduls und der DaZ-Unterricht an Schulen. Neben dem Ziel der Vernetzung zielte
der Fachtag darauf ab, Aufmerksamkeit fiir die aktuelle Situation und den Bedarf zu evozie-

ren.

! Vgl. Universitat Siegen 2023. https://www.uni-siegen.de/phil/germanistik /studium/daz/ [24.03.2023].
% Die Angabe bezieht sich auf den Zeitraum 24.02.22-21.03.23 vgl. https://www.bmi.bund.de/SharedDocs/
kurzmeldungen/DE/2022/10/ukraine-zahlen.html [24.03.23].

Vgl https://www.bpb.de/themen/soziale-lage/demografischet-wandel /196652 / einwanderungsland-deut
schland/#node-content-title-2 [24.03.2023].

3

320



Denn ,,der Blick auf die Schwachen®, der laut Bildungsforscher Olaf Kéller weiterhin ,,zu
kurz kommt” (Tagesschau am 05.12.2023), betrifft eben nicht nur die universitire Lehre und
Forschung, sondern ist unumstritten ein gesamtgesellschaftliches Problem. Dieses lasst sich
folglich (neben der Vernetzung innerhalb der DSSZ-Standorte) durch interdisziplinire Ko-
operationen mit Institutionen auch auf3erhalb der Wissenschaft gemeinsam angehen. Des-
halb initiierten und pflegen wir diverse Kooperationen mit verschiedenen Schulen, die stets
erweitert werden. Die drei aktuellsten Kooperationen ,,Sprachsensibler Unterricht in den
MINT-Fichern (SUMINT)*
ckeln und erproben (spradilLe)* und ,,Fritz schreibt besser werden im Folgenden kurz skiz-

, »oprachsensible, digital gestiitzte Lernarrangements entwi-
zlert.

Das Projekt ,,SUMINT* wurde von Oktober 2023 bis April 2024 gemeinsam mit dem
Stidtischen Gymnasium in Olpe durchgefithrt. Der Fokus dieses Leht-/Lernformats lag auf
der Kooperation zwischen der Lehrenden des DSSZ-Seminars mit dem Schwerpunkt Se-
kundarstufe I/1I fiir Studierende der MINT-Facher und einer Lehrkraft fiir Naturwissen-
schaften des Stidtischen Gymnasiums in Olpe. Es verfolgte das Ziel, den MINT-
Fachunterricht in der Sekundarstufe I/1I unter dem Aspekt der Sprachsensibilitit weiterzu-
entwickeln: Studierende planten in dem DSSZ-Seminar Unterrichtseinheiten fiir die Facher
Biologie und Mathematik mit dem Schwerpunkt der Einfithrung, Anwendung und Weiter-
entwicklung von Bildungs- und Fachsprache und nutzten dazu das Scaffolding-Prinzip. Der
Schwerpunkt auf der Bildungs- und Fachsprache liegt darin begrindet, dass diese in den
MINT-Fichern besonders komplex ist und daher viele Schiiler:innen vor Herausforderun-
gen stellt. Zudem gilt ein Zugang zur Bildungs- und Fachsprache nachweislich als Schlissel-
kompetenz, um hohere Lernziele und Schulerfolge zu erreichen (vgl. Lengyel 2012: 9). Die
entwickelten Unterrichtseinheiten wurden dann im MINT-Unterricht am Stidtischen Gym-
nasium Olpe von den Studierenden selbst erprobt und anschlieSend evaluiert. Die sprach-
sensible Aufbereitung des Unterrichtsmaterials sowie die praktische Durchfihrung wurde
von den Studierenden hier als besonders wertvoll empfunden, da es sie zuktnftig fachlicher
und realistischer auf die Unterrichtsgestaltung blicken ldsst, sowohl sprachlich und allgemein
als auch zeitlich.

Eine weitere Kooperation leiteten wir von April 2023 bis Dezember 2023 zudem im
Primarbereich.

Der Fokus des Leht-/Lernformats ,,Sprachsensible, digital gestiitzte Lernarrangements
entwickeln und erproben (spradil.e)* lag auf der Kooperation zwischen einer Lehrenden des
DSSZ-Seminars mit dem Schwerpunkt Grundschule und einer Lehrkraft der Dreisbach-
talgrundschule in Netphen, welche sich durch eine zunehmend sprachlich heterogene Schii-
lerschaft auszeichnet: Die Studierenden entwickelten in dem DSSZ-Seminar unter Einbezug
digitaler Medien (z.B. BOOK:Ii-Stifte) ein sprachsensibles Lernarrangement mit differenzie-
renden Unterstiitzungsangeboten, welches anschlieend an der Dreisbachtalgrundschule im
Fach Deutsch (Klasse 3a) eingesetzt wurde. Die Erfahrungen der Lehrkraft und der Schii-
ler:innen mit diesem Lernarrangement wurden an die Lehrende des DSSZ-Seminars zurtick-
gemeldet, die diese wiederum in das Seminar einflieSen lie3. Ziele des Projektes waren zum
einen, dass die Studierenden durch den Praxisbezug die Notwendigkeit eines sprachsensiblen
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Unterrichts fiir alle, besonders aber fiir Schiler:innen mit Zuwanderungsgeschichte erken-
nen und zum anderen, Lehrkrifte bei der sprachsensiblen Aufbereitung ihrer Unterrichts-
stunden im Fach Deutsch zu unterstiitzen. Sowohl die Schiiler:innen als auch die
Studierenden profitierten von dem Projekt in einem besonderen Mal3e: Erstere wurden
durch die individuell auf sie zugeschnittenen Lernaufgaben sprachlich geférdert, letztere
wurden auf die Durchfihrung eines sprachsensiblen Unterrichts vorbereitet.

Zuletzt war das dritte Kooperationsprojekt ,,Fritz schreibt besser® im berufsbildenden
Bereich angesiedelt und wurde von April 2023 bis Oktober 2023 von uns implementiert. Der
Schwerpunkt des Leht-/Lernformats lag auf der Kooperation zwischen einer Lehrenden des
DSSZ-Seminars mit dem Schwerpunkt Sekundarstufe I/11 und einer Lehrkraft des Fritz-
HenBler-Berufskollegs in Dortmund, welches sich regional und schulform-bedingt durch
eine sprachlich sehr heterogene Schilerschaft auszeichnet. Im Rahmen der Kooperation
wurden zu allen Themen des Seminars sukzessive passende authentische Materialien aus dem
Deutsch- und Gesellschaftslehre-Unterricht (in der Ausbildung zu Gestaltungstechnischen
Assistent:innen) von der Lehrkraft zur Verfiigung gestellt, im Seminar bearbeitet und an-
schlieBend wieder im Unterricht eingesetzt. Zu den Materialien gehorten Schiilertexte
(Sachtextanalysen und Erérterungen), die die Studierenden mit Blick auf deutsche Stolper-
steine analysierten bzw. sprachsensibel bewerteten (in Form eines Lehrerkommentars), das
Sprachstandsdiagnoseverfahren ,,Fastcatch-Bumerang® und seine Auswertung sowie Aufga-
benstellungen (textgebundene Erorterung), die sprachsensibel tiberarbeitet wurden (mit
Hilfe von Methoden-Werkzeugen). Von der Kooperation und ihren Ergebnissen profitierten
sowohl die Schiiler:innen durch die individuelle Férderung als auch die Studierenden durch
das praktische Ausprobieren sprachsensibler Unterrichtsaspekte und zuletzt die Lehrkraft
durch die Entlastung im Vor-/Nachbereiten sprachsensiblen Unterrichts.

Insgesamt zeigen die Zahlen der Zuwanderung die weiterhin zunehmende sprachliche
Vielfalt im Alltag und im Unterricht auf. Die verschiedenen Formen der Vernetzung im Feld
DaZ verdeutlichen den Bedarf der Bildungspolitik zum Handeln. Die Gesellschaft erwartet
eine Integration aller Menschen in Arbeits- und Schulalltag und die Konvention fir Men-
schenrechte sowie die UN-BRK" plidieren darauf, Hiirden abzubauen, um eine gleichbe-
rechtigte Teilhabe aller Menschen in der Gesellschaft zu ermdéglichen, mit dem Ziel einer
inklusiven Gesellschaft’. Die Schule ist hierbei ein Knotenpunkt und leistet, wie Gesa Sie-
bert-Ott im Vorwort bereits benennt, einen ,,Beitrag zur Inklusion dieser Zielgruppe als
Schiilerinnen und Schiiler an Schulen in Deutschland und dariiber hinaus als Beitrag zu deren
Inklusion in alle Bereiche des gesellschaftlichen Lebens®.

Parallel erinnert uns eine stetige Auseinandersetzung und Reflexion unserer eigenen Spra-
che und unserer Schilerschaft daran, aufmerksam zu bleiben und unsere Lehre weiterzuent-
wickeln. Der Sprachwandel ist konstant, sodass Konzepte stets neu iiberdacht und erforscht
werden mussen, damit auch die methodische Fachkompetenz nicht stagniert. Die schlechten

¢ Vgl. UN-BRK https://www.institut-fuer-menschenrechte.de/das-institut/ monitoring-stelle-un-brk/die-un-
brk und Artikel 27 der Allgemeinen Erklirung der Menschenrechte https://www.un.org/
depts/german/menschentechte/aemr.pdf [03.04.2024].

> Bine inklusive Gesellschaft bezieht sich in diesem Fazit sowohl auf Menschen mit und ohne Behinderung als
auch auf Menschen mit Migrationshintergrund oder Menschen, die durch sozio6konomische und sprachliche
Ungleichheiten benachteiligt werden.
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Ergebnisse der IGLU- und PISA-Studie fir Deutschland aus 2022/23 zeigen, dass die
Sprachdidaktik sich zu lange ausgeruht hat. Es gilt, am Ball zu bleiben, sich zu vernetzen und
Wissen zu multiplizieren sowohl im Regelstudium als auch in und mit Weiterbildungsange-
boten fiir bereits arbeitende Lehrkrifte, denn sprachliche Bildung schafft Perspektiven und
offnet die Gesellschaft fiir ein Miteinander. Dies sehen nicht nur wit, sondern auch unsere
Studierenden:

Mein  Berufswunsch ist sehr relevant, da wir die Zukunft ausbilden. Wir sind
mitverantwortlich, wie die Erwachsenen der Zukunft sein werden und welche Mdglichkeiten
sie haben. Daber ist Sprachsensibler Unterricht fiir mich die individuelle Forderung der
Sprache (des Schreibens, Lesens, 1 erstehens und 1 ermittelns) anf dem eigenen Niveau und
ganz, viel Respekt, aber mit einem Ziel fiir alle. (Studierende, Sommersemester 2023)
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Rund zwei Drittel der Schiiler:innen in Deutschland haben eine Zuwanderungsge-
schichte und sprechen Deutsch als zweite Sprache (vgl. Statistisches Bundesamt
2022). Deshalb ist ein sprachbildender Unterricht, welcher sprachliches und fach-
liches Lernen systematisch verbindet, in allen Fachern und Schulformen essenziell
und wurde 2009 gesetzlich in der Lehramtsausbildung verankert (vgl. LABG 2009).
Dieser Sammelband stellt das Modul , Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit
Zuwanderungsgeschichte" an der Universitdt Siegen vor, welches angehende Lehr-
krafte ausbildet, um dieser Herausforderung professionell begegnen zu kénnen.
Dabei stellen (ehemalige) Dozierende, Lehrkrafte und Forschende aus den Berei-
chen Sprachbildung, Mehrsprachigkeit und Deutsch als Zweitsprache konkrete
Umsetzungsvorschlage und Materialien fiir Seminare, theoretische Hintergriinde,
angeknupfte Forschungsprojekte/-ergebnisse sowie einen vertiefenden Weiter-
bildungsstudiengang und ein vergleichbares Modul an der Universitdt zu Kéln vor.
Diese sollen u.a. Lehrende an Hochschulen, Lehrkrafte an allen Schulformen und in
der Erwachsenenbildung sowie Forschende beim gemeinsamen Ziel, kulturelle und
sprachliche Vielfalt als Bereicherung in der Gesellschaft umzusetzen, unterstiitzen.
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