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Vorwort der Herausgeber

Die Einfithrung des Ganztags ist mit unterschiedlichen Herausforderungen und Anstren-

gungen verbunden. ,,Ganz In. Mit Ganztag mehr Zukunft. Das neue Ganztagsgymnasium

NRW* ist ein kooperatives Schulentwicklungsprojekt der Universititen der Ruhrallianz,

der Stiftung Mercator und des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung des Landes

Nordrhein-Westfalen mit dem Ziel, 30 ausgewdhlte Gymnasien in Nordrhein-Westfalen

(NRW) auf jhrem Weg zu gebundenen Ganztagsschulen in ihrer Schul- und Unterrichts-

entwicklung durch Fortbildungsangebote und Netzwerkarbeit zu begleiten. Zentrale Ziel-

stellungen sind dabei:

o durch die Verzahnung der unterschiedlichen Lerngelegenheiten eine allgemeine und
fachliche Verbesserung der Schiilerinnen- und Schiilerleistungen zu erreichen;

o durch eine bedarfsorientierte Entwicklung von Ganztagsangeboten der auch an Gym-
nasien vorzufindenden Heterogenitdt von Schiilerinnen und Schiilern gerecht zu wer-
den und durch die Ausgestaltung spezifischer Angebote verbesserte Moglichkeiten der
individuellen Forderung zu schaffen, von denen insbesondere Schiilerinnen und Schii-
ler profitieren, die in ijhrem héduslichen Umfeld in Bezug auf ihre individuellen Ent-
wicklungspotenziale auf keine addquate Unterstiitzung zuriickgreifen kénnen.

Eine besondere Starke des Projektes liegt darin, unterschiedliche schulische Akteursgrup-
pen bedarfsorientiert zu unterstiitzen: Schulleitungen, Ganztagskoordinatorinnen und
-koordinatoren sowie ausgewéhlte Lehrkréfte der Projektschulen erhalten die Mdglich-
keit an - durch Schulentwicklungsberatung organisierten und moderierten — regionalen
Netzwerktreffen teilzunehmen und hier im professionellen Diskurs mit Kolleginnen und
Kollegen die eigene inhaltliche Konzeptgestaltung, organisatorisch-strukturelle sowie per-
sonelle Weiterentwicklungen zu reflektieren und zu optimieren. Mit den Angeboten der
Fachdidaktiken der Facher Deutsch, Mathematik, Englisch, Biologie, Chemie und Physik
und der Lehr-/Lernpsychologie erhielten Fachlehrkrifte der Schulen zudem die Méglich-
keit im Rahmen von bedarfsorientiert zugeschnittenen Fortbildungsveranstaltungen ihr
Professionswissen zu stidrken. Mit einer Schwerpunktsetzung auf Fachwissen und fach-
didaktischem Wissen wurden speziell die Wissensbereiche fokussiert, die direkte Relevanz
fir die Entwicklung der Unterrichtsqualitit haben.

Eine weitere besondere Stirke des Projektes liegt darin, dass im breiten Ficherkanon
von drei Hauptfichern und den drei naturwissenschaftlichen Fichern fiir die vielféltigen
Fragen nach optimierter Gestaltung von Lerngelegenheiten im Ganztag Losungen erarbei-
tet werden. In thematischer Hinsicht werden insbesondere bei Aspekten der Entwicklung
von Diagnose- und Férderinstrumenten, der Erarbeitung von fiir den Ganztag geeigneten
Unterrichtskonzepten und fiir eine Verbindung der unterschiedlichen Lerngelegenheiten
im Ganztag inhaltliche Schwerpunkte gesetzt.

Dariiber hinaus stehen ficheriibergreifend Konzepte zur Férderung des eigenstindigen
Arbeitens von Schiilerinnen und Schiilern sowie Moglichkeiten der Starkung von Lern-,
Sozial- und Personalkompetenzen im Fokus.

Die in dieser Reihe erscheinenden Praxisbidnde dokumentieren mit unterschiedlichen
Schwerpunkten die vielfdltigen Arbeitsergebnisse aller Projektbeteiligten und stellen erar-
beitete Konzepte und Erfahrungen unter anderem in Form von Fortbildungs- und Unter-
richtsmaterialien, Handlungsempfehlungen, Checklisten und Prozessbeschreibungen zur
Verfiigung. Damit sollen gewonnene Erkenntnisse und wirksame Konzepte fiir zukiinftige
Schulentwicklungsarbeit anderer Ganztagsschulen, insbesondere Gymnasien, nutzbar ge-
macht werden.
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Gemeinsam ist allen Banden dabei der Anspruch erfahrungsbasiert praxiserprobte
Materialien auszuwéhlen und diese interdisziplinar mit Bezug zu aktuellen ganztagsspe-
zifischen Diskursen und dem Forschungs- und Wissensstand der zentralen Referenzdiszi-
plinen einzuordnen. Die Bénde richten sich dabei jeweils an die unterschiedlichen durch
das Projekt angesprochenen Akteure.

Wilfried Bos
Heike Wendt
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Teil 1:
Sprachberatung im Ganz-In-Projekt

1. Ausgangslage und Reformbedarf

Mit dem Ausbau der Ganztagsschule verbinden sich verschiedene Erwartungen. Dazu
zéhlen bildungspolitische Ziele: Schiilerinnen und Schiiler sollen zum einen in ihrer in-
dividuellen Entwicklung besser unterstiitzt werden. Damit eng verbunden ist zum ande-
ren die Hoffnung, mit der Ganztagsschule herkunftsbedingte Bildungsungleichheiten zu
reduzieren. Insbesondere sollen die Schiilerinnen und Schiiler profitieren, die in ihrem
hiuslichen Umfeld in Bezug auf ihre individuellen Entwicklungspotentiale nicht auf ad-
dquate Unterstiitzung zuriickgreifen und/oder die Unterrichtssprache Deutsch praktisch
als Zweitsprache erst erwerben miissen. So fithren sprachliche Defizite von Schiilerinnen
und Schiilern mit aber auch ohne Migrationshintergrund nachweislich zu schlechteren
schulischen Leistungen (Stanat & Edele, 2011; Gogolin & Lange, 2011). Wie internatio-
nale Schulleistungsstudien zeigen, gelingt es in Deutschland nur unzureichend, derartige
Benachteiligungen in der Schule aufzufangen (Gebhardt, Rauch, Mang, Sélzer & Stanat,
2013). Deshalb nimmt - auch an den Gymnasien - die Bereitschaft zu, sich padagogisch
den daraus resultierenden Herausforderungen zu stellen und die sprachliche Unterstiit-
zung der Lernenden von defensiven und defizitorientierten Férdermafinahmen auf den
Regelunterricht zu erweitern.

Die prinzipielle Reformbereitschaft zur Sprachbildung als Aufgabe aller Facher und
Lernbereiche entspricht aktuellen gesellschafts- und bildungspolitischen Forderungen auf
internationaler und Landesebene. So gibt es die Empfehlung (Beacco, Fleming, Goullier,
Thiirmann & Vollmer, 2015) des Europarats zur Bedeutung von Sprachkompetenzen in
den Schulsprachen fiir Lernerfolg, Gerechtigkeit und Qualitdt im Regelschulwesen sowie
ein europdisches Kerncurriculum fiir die Lehrerausbildung zum durchgéngigen inklusiven
bildungssprachlichen Lehren und Lernen, das fiir die Rahmenbedingungen des Schulsys-
tems in Nordrhein-Westfalen adaptiert wurde (EUCIM-TE o.].). Auf der Landesebene be-
steht gemafl § 3 (4) der APO-S I (Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen, 2015a) der Auftrag an die Schulen, individuelle Férderkonzepte zu
erarbeiten, die auf die Herstellung der gleichberechtigten Teilhabe am Leben in der Ge-
sellschaft unabhingig von Geschlecht, kultureller und sozialer Herkunft oder Behinde-
rung hinwirken. In Hinblick auf die Leistungsbewertung besteht in § 6 (6) der APO-S I
bereits seit 1998 die Forderung nach Forderung der deutschen Sprache in allen Fichern,
die 1999 durch Empfehlungen (Ministerium fiir Schule, Jugend und Kinder des Landes
Nordrhein-Westfalen, 1999) erganzt wurde. In den aktuellen Verwaltungsvorschriften zur
APO-S T (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen,
2013) heifst es unter 6.6.1:

Lehrerinnen und Lehrer aller Facher haben die Aufgabe, ihre Schiilerinnen
und Schiiler im miindlichen und schriftlichen Gebrauch der deutschen
Sprache zu fordern. Dazu vergewissern sie sich iiber das Sprachverstandnis,
geben regelmiflig Riickmeldungen tber Leistungen in der deutschen
Sprache, korrigieren Fehler und geben Hinweise, wie der Sprachgebrauch
verbessert werden kann. Die Fachkonferenz Deutsch trifft dariiber Ab-
sprachen mit den anderen Fachkonferenzen.
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Dies deckt sich mit dem Referenzrahmen Schulqualitidt Nordrhein-Westfalen (Ministerium

fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2015b) in Abschnitt 2.7

»Bildungssprache und sprachsensibler Fachunterricht®, demgemif3 die Schule eine syste-

matische und koordinierte durchgiangige Sprachbildung zum Erwerb der Bildungssprache

fordert. Dazu gehort unter anderem, dass

o Lehrkrifte Verantwortung dafiir tibernehmen, dass alle Schiilerinnen und Schiiler die
Bildungssprache erwerben konnen, und im Bereich der Sprachkompetenzentwicklung
zusammenarbeiten.

o die Sprachstinde der Schiilerinnen und Schiiler bei der Planung und Gestaltung der
unterrichtlichen Prozesse mit dem Ziel beriicksichtigt werden, fachliche Verstehens-
prozesse zu erleichtern und bildungssprachliche Kompetenzen aktiv zu férdern.

o Schiilerinnen und Schiiler umfassend Sprech- und Schreibgelegenheiten zur Erpro-
bung ihrer Sprachfihigkeiten und entsprechende Orientierungen erhalten, wie sie die-
se weiterentwickeln kénnen.

Die administrativen Vorgaben zielen auf eine durchgingige Sprachbildung in allen Fi-
chern ab, die in den Schulen flichendeckend umgesetzt werden soll. Jedoch existieren in
der Praxis ernst zu nehmende Hindernisse fiir eine ziigige Umsetzung der bildungspoli-
tischen Forderungen. An den Ergebnissen einer Umfrage zur Sprachférderung an deut-
schen Schulen, die vom Mercator-Institut beauftragt wurde (Becker-Mrotzek, Hentschel,
Hippmann & Linnemann, 2012), wird deutlich, dass Fachlehrkrifte Angst vor Versagen
in sprachdidaktischer Hinsicht haben, weil bisher die sprachliche Dimension des Leh-
rens und Lernens nicht Bestandteil der Ausbildung war. Sie befiirchten den Verlust an
Lernzeiten fiir fachunterrichtliche Ziele oder zusitzliche Belastungen angesichts fehlen-
der Materialien etc. In der Konsequenz halten zwar 82 Prozent der befragten Lehrkrif-
te Sprachforderung auch in den nicht sprachlichen Féchern fiir prinzipiell sinnvoll, aber
61 Prozent fiihren selbst nach eigenen Angaben keine Sprachférderung durch. Entspre-
chend grofd ist der Wunsch nach Unterstiitzung bei der praktischen Arbeit — sei es durch
speziell qualifizierte Krifte (48%) oder geeignete Materialien (46%). Der pragmatische
Wunsch nach ,,schnell” verfiigbaren sprachférdernden Methoden und Materialien fiir den
unterrichtlichen Gebrauch ist verstandlich und wird beispielsweise durch die Schulbuch-
verlage mannigfaltig bedient. Die Anwendung birgt jedoch die Gefahr, dass durch den
Fokus auf einzelne Unterrichtsstunden und -reihen der Blick fiir eine systematische und
koordinierte durchgingige Sprachférderung verloren geht.

Es besteht also die Notwendigkeit, eine konzeptuelle Verbindung zwischen der obe-
ren, normativ-abstrakten Ebene der administrativen Vorgaben und der unteren, pragma-
tisch-konkreten Ebene der Unterrichtsmethoden und -materialien zu schaffen. Ein erster
Schritt konnte die Verkniipfung konkreter operationalisierter bildungssprachlicher Ziele
und Standards mit den Zielen und Standards der Féacher sein und zwar in Weiterfithrung
curricularer Ansitze, wie sie in den Kernlehrplianen fiir die Hauptschule (Ministerium fiir
Schule und Weiterbildung, 2011) bereits realisiert wurden. Dadurch wiirde eine aufein-
ander aufbauende, systematische und zielgerichtete Unterrichtsentwicklung initiiert, die
durch Sprachberaterinnen und Sprachberater angeleitet und begleitet werden kénnte.

Betrachtet man bisherige Initiativen zur Sprachforderung, so fallt auf, dass sie sich
vor allem unter dem Etikett Deutsch als Zweitsprache (DaZ) beziehungsweise Deutsch als
Fremdsprache (DaF) an Kinder und Jugendliche aus Familien mit Zuwanderungsbiogra-
phien gerichtet haben. In extra-curricularen Fordermafinahmen oder Zusatzangeboten
wurde versucht, Sprachdefizite auszugleichen. Fachlehrkriften wurden tiber Materialien
(Arbeitsblatter) rezepthaft Losungen fiir die Arbeit mit DaZ-Schiilerinnen und -Schiilern
versprochen, die allerdings zu kurz greifen, weil sie durch die Fokussierung auf grundle-
gende sprachliche Formen und Strukturen weitgehend von Fachinhalten entkoppelt sind.
Dadurch wird das Lernen in den Sachfichern kaum nachhaltig unterstiitzt und Sprachfor-
derung eher als fachfremde Zusatzaufgabe erlebt. Deshalb ist fiir den Fachunterricht die
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Erfahrung bedeutsam, dass sich durch den Erwerb fachtypischer Sprachmuster fachliche

Aufgaben erfolgreicher bearbeiten und Probleme l6sen lassen. Sprachliche Gebrauchs-

muster, die fiir den jeweiligen Fachunterricht relevant sind, lassen sich nicht auf Vorrat

lernen, sondern miissen sich mit den kognitiven Anforderungen des Faches entwickeln.

Die Chance des Fachunterrichts fiir die Sprachférderung besteht gerade darin, dass er na-

tiirliche Anlésse fiir einen bildungssprachlichen Spracherwerb sowohl fiir Kinder mit als

auch ohne Migrationshintergrund bietet. Bislang fehlt den meisten Sprachforderprojek-
ten eine Schulentwicklungsperspektive fiir den Weg von der Sprachférderung' besonderer

Gruppen zur Sprachbildung fiir alle Regelklassen.

Vorrangiges Ziel der Qualifizierung von Sprachberaterinnen und Sprachberatern im
Ganz-In-Projekt ist daher die konzeptuelle Kopplung zwischen dem administrativ-norma-
tiven Anspruch einer Sprachbildung fiir alle Schiilerinnen und Schiiler im Regelunterricht
aller Facher und der unteren pragmatisch-konkreten Ebene des alltdglichen Fachunter-
richts herzustellen. Fiir das Projekt stellt sich also nicht nur die Frage, wie ,,neues” Profes-
sionswissen und -kénnen in reformwillige Kollegien transportiert werden kann, sondern
vor allem auch, tiber welches Wissen ausgebildete Sprachberaterinnen und Sprachberater
und Fachlehrkrifte verfiigen miissen, um
o sprachliche Fordermafinahmen fiir verschiedene Facher mit zu entwickeln, die unter

dem Primat der fachlichen Zielsetzungen stehen und dem Fach dienlich sind,

o Lehrkrifte aller Ficher zu befahigen, sprachférdernden Fachunterricht zu gestalten,

o Sprachbildungskonzepte horizontal {iber die Grenzen von Fachern und Lernbereichen
in Bezug auf die fachlichen Anforderungen und eine systematisch Sprachférderung zu
koordinieren,

o Sprachbildungskonzepte vertikal bildungs- und jahrgangsstufeniibergreifend, das heif3t
progressiv und kontinuierlich-kumulierend, anzulegen und auf die kontinuierlich an-
steigenden kognitiven und sprachlichen Anforderungen abzustimmen,

o Sprachbildungskonzepte als Elemente des Schulprogramms schriftlich zu fixieren, kon-
tinuierlich zu tberpriifen und weiterzuentwickeln.

Der hier vorliegende Praxisband beschreibt die Erfahrungen mit der Ausbildung ficher-
ibergreifender Sprachberaterinnen und -berater an ausgewihlten Ganz-In-Gymnasien.
Vor dem Hintergrund anderer internationaler und nationaler Programme im Bereich
des sprachverantwortlichen beziehungsweise sprachsensiblen Fachunterrichts werden das
Ausbildungskonzept des Ganz-In-Teilprojekts Lernerfolge durch durchgingige Sprachbil-
dung beschrieben und die méglichen Rollen der Sprachberaterinnen und -berater bei der
Schul- und Unterrichtsentwicklung diskutiert. Die Implementations- und Entwicklungs-
prozesse an den beteiligten Schulen werden in knapper Form anhand der Auskiinfte der
Sprachberaterinnen und -berater dokumentiert. Daraus werden Empfehlungen sowohl
fiir Schulen als auch fiir die Bildungsadministration abgeleitet und Hinweise zur Planung
und Implementation von schuleigenen Konzepten gegeben. Im zweiten Teil werden Aus-
bildungsmaterialien sowie basales sprachdidaktisches Wissen fiir Sprachberaterinnen und
-berater zum Selbststudium bereitgestellt.

1 Eine Ausnahme ist ForMig (siehe Kapitel 2).
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2. Sprachberatungskonzepte

Bevor Schiilerinnen und Schiiler firr die spezifischen Muster der Sprachverwendung
im Fachunterricht sensibilisiert werden koénnen, gilt es in aller Regel, die Lehrkrifte
zu sensibilisieren und zwar als Voraussetzung dafiir, dass sie sich mit Strategien und
Techniken des integrativen Sprach- und Sachlernens auseinandersetzen und Motivation
aufbauen, ihr didaktisch-methodisches Grundlagenwissen zu Sprachbildungsprozessen
vor allem erfahrungsbasiert zu erweitern. Es geht dabei nicht darum, fertige Konzepte
oder Rezepte zur Umgestaltung gangiger Unterrichtspraxis zu vermitteln. Wie Prinz-Witt-
ner (2011) sagt, soll Sprachbildung nicht als ein von auflen produziertes Werk, sondern
als Entwicklung angesehen werden, die von den Lernenden und Lehrenden in einem
Wechselwirkungsprozess gestaltet wird. Den Auf- und Ausbau von Hintergrundwissen
vergleicht Prinz-Wittner mit dem Aufsetzen einer Sprachbildungsbrille: ,,Erst mit Sprach-
sensibilitdt und Hintergrundwissen ist man féhig, einen Blick durch die Brille auf ... [den
schulischen Bildungsprozess insgesamt, Anm. d. Verf.] zu werfen und zu hinterfragen, ob
Rahmenbedingungen, unterrichtliche und auflerunterrichtliche Angebote etc. sprachbil-
dend gestaltet sind.“ (Prinz-Wittner, 2011, S. 39) Das Fokussieren durch diese Brillen-
gliser erfolgt dann kontinuierlich durch die Erweiterung des eigenen Hintergrundwissens
im Zusammenhang mit der Weiterentwicklung von Unterrichtsqualitit.

Solche Entwicklungsprozesse fiir die Verankerung der sprachlichen Dimension des
Lehrens und Lernens in allen Fichern und Lernbereichen sowie in dem gesamten pad-
agogischen Handeln einer Schule sind lingerfristig angelegt. Sie miissen durch Sprach-
beraterinnen und Sprachberater begleitet werden, die als Change Agents (siehe 2.2.1) und
erfahrene Coaches (siehe 2.2.2) sowohl zwischen den Wissensdoménen der Ficherschule
(Sek I+II) als auch zwischen der Schulleitungsebene und dem Kollegium Entwicklungs-
schritte aushandeln und durch Impulse und Riickmeldungen gestalten.

EINSTEL- WAHR-

LUNGEN Sprachbera.ter als Change Agent NEHMUNGEN
Schulischer Rahmen

UND A

WISSEN

Sprachberater
als Coach

Fachunterricht

Fachlehrer und
Fachschaften

HANDLUNGEN
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Abbildung 2-1:
Wechselwirkungsprozess
der Sprachberatung:
Sprachberaterinnen und
Sprachberater interagieren
auf der schulischen Ebene
als Change Agent mit dem
Kollegium und der Schullei-
tung und als Coach auf der
fachunterrichtlichen Ebene
mit einzelnen Fachschaften
und Fachlehrkréften. Die
unterrichtliche Ebene ist da-
bei in die schulischen Rah-
menbedingungen einge-
bettet. Auf beiden Ebenen
fordern die Sprachberaterin-
nen und Sprachberater Gber
die Vermittlung von Hin-
tergrundwissen die sprach-
sensible Wahrnehmung

der Bildungsprozesse. Sie
moderieren die sich daraus
ergebenden Verdnderungen
im unterrichtlichen und
schulischen Handeln, die
wiederum das gemeinsame
Hintergrundwissen erwei-
tern.



2.1 Einblickin existierende Sprachberatungssysteme

Das Ziel, Schulen Professionswissen zur sprachlichen Dimension des Lehrens und Ler-

nens bereitzustellen, wird international und national iiber schulische Unterstiitzungssyste-

me (zum Beispiel Schul-/Fachaufsicht, Lehreraus- und -fortbildung, lokale und regionale

Lehrerzentren, padagogische Modellversuche, padagogische Hochschulen und Universita-

ten) in vielfdltiger Weise und mit unterschiedlichen didaktischen Schwerpunkten verfolgt.

Im Rahmen solcher Systeme erhalten meist erfahrene Lehrkrifte eine Zusatzausbildung,

die auf kollegiale Beratung zugeschnitten ist, um die sprachliche Dimension des Leh-

rens und Lernens in Prozesse der Schul- und Unterrichtsentwicklung nachhaltig zu inte-
grieren. Solche Qualifizierungsmafinahmen werden in der Regel dann zertifiziert, wenn
diese Expertinnen und Experten im Auftrag der Schuladministration eingesetzt werden.

Die Tatigkeit dieser Personengruppe - oft bezeichnet als Sprachberaterin/Sprachbera-

ter, Sprachlernberaterin/Sprachlernberater, Sprachférdercoach, Sprach(en)koordinatorin/

Sprach(en)koordinator, literacy coach, reading coach, Sprach(en)mentorin/Sprach(en)-

mentor — zeichnet sich dadurch aus, dass sie einerseits den individuellen organisatori-

schen, sprachlichen, personellen und péadagogischen Kontext der einzelnen Schule und
andererseits die landesweiten curricularen und schuladministrativen Vorgaben und Rah-
menbedingungen zu beriicksichtigen hat.

Bei einem Seitenblick auf die lingere Tradition und die reichhaltigen Erfahrungen mit
literacy coaching in Nordamerika, stellt man folgende Tendenzen fest:

o Friihforderung vs. durchgingige Forderung: In der Anfangsphase des Aufbaus von
Sprachberatungssystemen stand die Primarstufe im Mittelpunkt des Interesses. Unter-
stiitzt wurde vornehmlich der Erwerb von grundlegenden Lese- und Schreibfertigkei-
ten. Inzwischen sind vielerorts die Konzepte auf die Forderbedarfe von Schiilerinnen
und Schiilern der Sekundarstufe erweitert worden. Die Erwartung, dass frithe bil-
dungssprachliche Forderung automatisch bildungssprachliche Weiterentwicklung und
Literalitdt befordert, hat sich in der Praxis nicht bestétigt. Wenn in der Sekundarstufe
nicht systematisch weiter gefoérdert wird, sind die Fordereffekte am Ende der 8. Klas-
se aufgebraucht. Die Theorie von der bildungssprachlichen Frithimpfung ist schlicht-
weg falsch (vgl. auch Shanahan & Shanahan, 2008). Zunehmend bedeutsam wird die
Altersgruppe 15+ und ihre Aus- und Weiterbildungsfahigkeiten — auch wenn sie den
Anforderungen der Schulabschliisse gewachsen sind oder scheinen ihnen gewachsen
zu sein (vgl. Sturtevant, 2004).

o Literale Fihigkeiten vs. Textkompetenzen: Wihrend in der Vergangenheit in der
Sekundarstufe TexterschliefSungs- und Lesefdhigkeiten fokussiert wurden, werden von
den Beratungssystemen nunmehr Textkompetenzen im Sinne der komplementiren
Verbindung von Lese- und Schreibprozessen bevorzugt.

o Fachspezifische vs. allgemeine Sprachforderkonzepte: Bildungssprachliche Kompe-
tenzen (general academic literacy) werden inzwischen nicht mehr ausschlie3lich iber
allgemeine facheriibergreifende sprachliche Forderkonzepte angestrebt. Zunehmend
wird zu Sprachbildung in Verbindung mit den authentischen Inhalten und Methoden
des Fachunterrichts (subject literacy) geraten.

o Interner vs. externer Berater: Grundsitzlich lassen sich zwei Sprachberatungssysteme
danach unterscheiden, wie die Expertinnen und Experten organisatorisch angebunden
sind und welche Wirkungsreichweite sie erzielen konnen. In der einen Variante geht
es um kollegiale Beratung, das heifdt, die Sprachberatungsperson ist Mitglied des Kol-
legiums und iibernimmt eine besondere Aufgabe. In der anderen Variante geht es um
einen Experten beziehungsweise eine Expertin, der beziehungsweise die aus schulex-
terner Sicht berédt und an mehreren Schulen tdtig sein kann.

o Schulspezifische vs. standardisierte Konzepte: Grundsitzliche Unterschiede zwischen
den Beratungssystemen bestehen auch darin, ob die Expertinnen und Experten ihre
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Strategien und Konzepte fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung zusammen mit dem
Kollegium einer Schule als lernende Gemeinschaft abgestimmt auf konkrete Bedarfe
entwickeln, oder ob sie Kompetenzen in der Handhabung von erprobten und stan-
dardisierten Modellen vermitteln (zum Beispiel SIOP, u. a. Echevarria, Vogt & Short,
2008; Schoenbach, Greenleaf & Murphy, 2012).

2.1.1 Sprachberatungssysteme fiir die Sekundarstufe |l in Deutschland

Fiir eine umfassende Bestandsaufnahme von Sprachberatungssystemen in Deutschland
miisste man die vielen Projekte erfassen, die an den Ministerien, padagogischen Institu-
ten und Universititen in Form von Ausbildungsangeboten, Materialentwicklungsvorhaben
und Evaluationsstudien angesiedelt sind. Stellvertretend sollen hier drei Initiativen vorge-
stellt werden, die in Nordrhein-Westfalen grofliere Bedeutung erlangt haben.

Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund
(ForMiG)

Der tiberwiegende Anteil von Mafinahmen zur Etablierung von Sprachberatungssystemen
in den deutschen Bundesldndern und Regionen steht im Zusammenhang mit dem inzwi-
schen abgeschlossenen BLK-Programm ,, Forderung von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund® (FOGrMi1G) und den ebenfalls beendeten Anschlussprojekten von
ForMig-Transfer. Entsprechend sind die Konzepte fiir die Qualifizierung von Sprachbe-
raterinnen und Sprachberatern dominant an der sprachlichen, sozialen und kulturellen
Situation von Kindern und Jugendlichen ausgerichtet, die mehrsprachig in Familien mit
Migrationsbiographien aufwachsen. Wiahrend in nahezu allen Lindern?, die teilgenom-
men haben, Sprachférderprojekte im Vorschul- und Grundschulbereich durchgefiihrt
wurden, gab es nur in etwa der Halfte der Lander Teilprojekte zur durchgidngigen Sprach-
bildung in der Sekundarstufe I. Unter dem Oberbegrift ,,Sprachbildung® wurden eher tra-
ditionelle sprachdidaktische Strategien der additiven und integrativen Sprachférderung in
Deutsch als Zweitsprache mit dem durchgéngigen Prinzip der Sprachentwicklung in allen
Fachern des Regelunterrichts gebiindelt. Daneben lag das Augenmerk auf der Sprach-
standsdiagnostik und der Festlegung von Niveaubeschreibungen.

Bereits im Jahr 2007 ist im Rahmen von FérMig an der Universitit Hamburg das Wei-
terbildungsangebot ,Berater(in) fiir sprachliche Bildung® initiiert und erprobt und spé-
ter in das Regelangebot aufgenommen worden. Leistungen werden mit 15 Bologna-Kre-
ditpunkten (entspricht 450 Stunden) zertifiziert. Die Ausbildungsinhalte zielen auf die
Weitergabe von Wissen, Kenntnissen und Strategien bei der Entwicklung von Sprachbil-
dungsangeboten sowie der Unterrichts- und Institutionsentwicklung und sind nach fol-
genden Schwerpunkten modularisiert:

o Modul I: Schulerfolg ist kein Zufall, Migration und Folgen fiir Bildung und Erziehung

o Modul 2: Sprachentwicklung, Sprachaneignung und sprachliches Lernen unter den Be-
dingungen der sprachlichen Vielfalt

o Modul 3: Sprachdiagnose und Sprachbildung

o Modul 4: Sprachbildung und Institutionsentwicklung, also Unterrichts-, Personal- und

Organisationsentwicklung
o Modul 5: Netzwerkarbeit und Projektmanagement
«  Wahlmodul 6: Recht
«  Wahlmodul 7: Evaluation.

2 Teilgenommen haben Berlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern, Nord-
rhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Saarland, Sachsen und Schleswig-Holstein.
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Das Angebot ist somit eher an standardisierten, ficheriibergreifenden Konzepten zur For-
derung allgemeiner literaler Fahigkeiten orientiert.

Nach Beendigung des BLK-Programms fithrten die an ForMig beteiligten Lander und
Institutionen Transferprojekte durch, die der Weiterentwicklung und Verstetigung der ge-
wonnenen Erfahrungen dienen sollten. Unter anderem ging es dabei auch um den Aufbau
von Sprachberatungssystemen, die der Umsetzung landesspezifischer Sprachbildungskon-
zepte dienen. Das ldsst sich beispielsweise an dem Aufgabenkatalog fiir Sprachberatung der
Freien Hansestadt Bremen (Senatorin fiir Bildung und Wissenschaft, 2013, S. 20) zeigen:

Sprachberaterinnen und Sprachberater stehen in ihren Schulen als zentrale
Ansprechpersonen in Fragen der Sprachbildung zur Verfiigung. Ihr Aufga-
benprofil hat konzeptionelle, beratende, kooperierende und qualitétssichern-
de Anteile:

o  Federfithrung bei der Erarbeitung und Fortschreibung des schulischen
Konzepts zur Sprachbildung und -férderung

o Beratung von Lehrerinnen und Lehrern und - in Jahrgangsteamschulen
- Unterstiitzung von Jahrgangsteams in Angelegenheiten der Sprachfor-
derung

o Durchfiihrung beziehungsweise Begleitung von Fach- und Fallkonferen-
zen zur Abstimmung der Aktivititen der Sprachbildung

o Bereitstellung alltagsdiagnostischer Verfahren zur Ermittlung der miind-

lichen und schriftlichen Sprachkenntnisse und -fihigkeiten der Schiile-
rinnen und Schiiler sowie Beteiligung an der Auswertung der Ergebnisse

o Unterstiitzung bei der Erstellung, Evaluation und Fortschreibung indivi-
dueller Forderplidne als gemeinsame Arbeitsgrundlage der Forderaktivi-
taten

o  Schulbezogene Fortbildungsplanung fiir den Bereich der Sprachbildung

o  Unterstiitzung bei der Gestaltung einer sprachanregenden und lesemoti-
vierenden Lernumgebung in Klassen- und Schulrdumen

o Unterstiitzung bei der Elternarbeit (Information, Einbeziehung in die
Forderarbeit)

o Regionale Vernetzung und fachlicher Austausch mit den Sprachberate-
rinnen und -beratern der Nachbarschulen

o Sicherung der Kontinuitdt von Sprachforderung bei Stufeniibergingen,
Zusammenarbeit mit den Sprachberaterinnen und Sprachberatern der
angrenzenden Schulstufe

o Teilnahme an spezifischen Fortbildungen des Landesinstituts fiir Schule
(LIS), in Bremerhaven des Lehrerfortbildungsinstituts (LFI)

o Kooperation mit der Senatorin fiir Bildung und Wissenschaft und dem
Landesinstitut fiir Schule, in Bremerhaven mit dem LFI und dem Magis-
trat Bremerhaven bei Mafinahmen im Bereich der Sprachférderung

+ Durchfiihrung der vorschulischen Sprachstandsfeststellung — derzeit mit-
tels des Cito-Sprachtests (Sprachberaterinnen und -berater der Grund-
schulen)

o Organisation und Durchfithrung der Folgetestung (derzeit mit dem Cito-
Sprachtest) und der anschlieffenden Forderung nach der Einschulung
(Sprachberaterinnen und -berater der Grundschulen.) (Senatorin fiir Bil-
dung und Wissenschaft, 2013, S. 20)

In diesem Konzept werden schulinterne Sprachberaterinnen und Sprachberater oberhalb
des Kollegiums zur Unterstiitzung der Schulleitungsebene eingesetzt, indem sie neben der
Beratung einzelner Lehrkréfte und Gremien (zum Beispiel Fachkonferenzen) verstarkt ko-
ordinierende und organisatorische Funktionen wahrnehmen und am Ort die Umsetzung
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des landesweiten Sprachbildungskonzepts begleiten. Dafiir stehen ihnen Entlastungsde-
putate von ihren Unterrichtsverpflichtungen zur Verfiigung. In dhnlicher Weise wie in
Bremen wird die (fast) flichendeckende Einbettung der Sprachberatung in das Unter-
stiitzungssystem von Schule in Hamburg praktiziert, wobei die Sprachberaterinnen und
Sprachberater vom Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung {iber einen
Zeitraum von zwei Jahren ausgebildet werden. Ebenfalls eng an die Umsetzung eines lan-
deseigenen Konzepts zur durchgingigen Sprachbildung gebunden ist die modularisierte
und auf Zertifizierung angelegte Fortbildungsreihe fiir Gemeinschaftsschulen des Saar-
lands, die vom Landesinstitut fiir Padagogik und Medien durchgefiihrt wird.

ForMig findet seine Fortsetzung in den Qualifizierungsangeboten der Bundesarbeits-
gemeinschaft der Regionalen Arbeitsstellen zur Férderung von Kindern und Jugendlichen
aus Zuwandererfamilien (RAA) - seit 2013 Landesweite Koordinierungsstelle der kom-
munalen Integrationszentren (LaKI). In Nordrhein-Westfalen werden zum Beispiel im
Qualifizierungsangebot ,,Sprachschitze® neun Module zur Férderung der Bildungssprache
in allen Fachern durch alle im System Schule Beteiligten angeboten. Diese Qualifizierung
wurde bereits im Kreis Warendorf und der Stadt Wuppertal in einigen Schulen umgesetzt
und findet derzeit im Kreis Mettmann statt.

Auch bei derartigen externen Qualifizierungskonzepten kann auf eine systematische
Koordination der Arbeit in den Schulen nicht verzichtet werden. Bereits im Abschlussbe-
richt von ForMig NRW (Hauptstelle RAA Essen, o. J., S. 42) wird auf die Schlisselfunkti-
on von Sprachberaterinnen und Sprachberatern hingewiesen:

Es hat sich gezeigt, dass die regelmifligen Fortbildungen, Arbeitskreise und
ForMig-Netzwerke zu einem regen Austausch fithrten und gute praxisna-
he Umsetzungsmoglichkeiten erarbeiteten, die von den Beteiligten vor Ort
hoch motiviert umgesetzt wurden. Es zeigte sich jedoch auch, dass Ent-
wicklung einen Motor bendétigte und klare Verantwortlichkeiten fiir die
Ubernahme bestimmter Aufgaben festgelegt werden mussten. Diese Rol-
len konnten entweder gut ausgebildete Lehrkrifte tibernehmen oder externe
Sprachlernberater. Gelang es externen Beratern einen vertrauensvollen Zu-
gang zu Kollegien zu gewinnen, so hat sich gezeigt, dass diese durch ihren
Blick von auflen und die neutrale Herangehensweise oftmals besser geeignet
waren, Verbesserungspotenziale zu erkennen, alte Routinen aufzubrechen
und Verdnderungen zu begleiten.

Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS)

Das auf fiinf Jahre angelegte Forschungs- und Entwicklungsprogramm ,,Bildung durch
Sprache und Schrift* (BiSS) wurde 2012 vom Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung (BMBF), dem Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend
(BMESFJ), der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland (KMK) und der Jugend- und Familienministerkonferenz der Lander (JFMK)
initiiert. Im Rahmen dieses Vorhabens werden in circa 100 regional und lokal organi-
sierten Schulverbiinden (beteiligt sind mehr als 600 Bildungseinrichtungen) die in den
Bundesldndern eingefithrten Angebote zur Sprachférderung, Sprachdiagnostik und Lese-
forderung fiir Kinder und Jugendliche im Hinblick auf ihre Wirksamkeit und Effizienz
wissenschaftlich iiberpriift und weiterentwickelt. Insgesamt stellt BiSS fiir die im Elemen-
tar-, Primar- und Sekundarbereich beziehungsweise an den Bildungsschnittstellen tatigen
Teilvorhaben professionelle Sprachberatungsexpertise zur Verfiigung.

Das Programm unterstiitzt die erforderliche Fortbildung und Weiterquali-
fizierung der teilnehmenden Erzieherinnen und Erzieher sowie der Lehr-
krafte. Es wird wissenschaftlich ausgestaltet und koordiniert von einem
Tragerkonsortium, das den am Programm Beteiligten ein Beratungs- und
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Unterstiitzungssystem zur Verfiigung stellt. Dieses besteht zum einen aus
qualifizierten wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen, die die Verantwortlichen
der Bundeslander, der Bildungstriger und der Verbiinde bei der Umset-
zung der Mafinahmen fachlich unterstiitzen. Zum anderen wird eine Inter-
net-Plattform bereitgestellt, auf der Materialien zu den Diagnose- und For-
derkonzepten in Form sogenannter Tools, das heifft Werkzeugen fiir die
padagogische Praxis, eingestellt und Foren fiir den fachlichen Austausch ein-
gerichtet werden. (Trdgerkonsortium BiSS, o. J.)

Einige dieser Verbiinde haben sich explizit zum Ziel gesetzt, fiir ihren Bildungsbereich

Sprachberatungsstrukturen zu entwickeln und zu erproben, zum Beispiel

o in Brandenburg das Kita-Verbundprojekt ,,Sprachberatung - Videogestiitzte Interakti-
onsanalyse®,

o in Sachsen-Anhalt das Projekt ,,Sprachliche Bildung und Férderung im Fécherkanon
der Sekundarstufe,

o in Schleswig-Holstein das Projekt ,Niemanden zuriicklassen — Lesen macht stark®, in
dem fiir die Sekundarstufe sogenannter schulinterne Lesecoaches ausgebildet und un-
terstiitzt werden.’

In Nordrhein-Westfalen gibt es 25 Verbiinde, davon zwei im Elementarbereich, zehn in
der Primarstufe und 13 in der Sekundarstufe. In einigen Verbiinden der Sekundarstufe
entwickeln Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler und Lehrkrifte in professionellen
Lerngemeinschaften gemeinsam neue fachspezifische Ansétze zur Sprachférderung in der
Mathematik und erproben diese im Unterricht.

Qualifizierung von SprachForderCoaches

Bei der Konzeptionierung des Ganz-In-Teilprojekts ,,Sprache® konnte auf Erfahrungen,
Inhalte und Materialien aus dem beim Institut fiir Schulentwicklungsforschung (IFS)
Dortmund angesiedelten Vorlduferprojekt ,Qualifizierung von SprachFérderCoaches®
zuriickgegriffen werden (Willems, Bos, Wilmanns & Platz, 2013). Das Projekt wurde im
Auftrag des Schulministeriums in NRW im Rahmen der ,,Qualititsoffensive Hauptschule®
beauftragt. In zwei Durchgdngen wurden ab dem Schuljahr 2009/2010 circa 50 Lehrkrifte
zu Sprachberaterinnen und Sprachberatern ausgebildet, die dann den Kompetenzzentren
der Schuldmter fiir Aufgaben der Lehrerbildung zur Verfiigung standen. Die Ergebnis-
se der Evaluation dieses Projekts machten die erhebliche Komplexitit der Aufgaben von
Sprachberaterinnen und Sprachberatern als Prozessbegleiterin und Prozessbegleiter und
Coaches deutlich, aber auch die positiven Wirkungen auf die Leistungsentwicklung der
Lernenden:

Diese Coaches haben Schulen als externe Expertinnen und Experten dabei
unterstiitzt, ein Konzept zur fichertibergreifenden, durchgingigen Sprach-
bildung zu erarbeiten und umzusetzen. Das Projekt SprachFérderCoa-
ches wurde mit einem ldngsschnittlichen Kontrollgruppendesign iiber ei-
nen Zeitraum von drei Jahren kontinuierlich wissenschaftlich begleitet und
unter verschiedenen Fragestellungen mit Blick auf die Akzeptanz, Nutzbar-
keit und Wirksambkeit des Projekts evaluiert. Die Befunde zur Evaluation der
Wirksamkeit des Gesamtprojekts auf Schiilerebene zeigten, dass Schiilerin-
nen und Schiiler, die an Schulen unterrichtet wurden, in denen ein Sprach-
forder-Coach tdtig war, hohere sprachbezogenen Leistungszuwichse ver-
zeichneten als Schiilerinnen und Schiiler an den Kontrollschulen, in denen

3 http://www.biss-sprachbildung.de/biss.html?seite=35&bundesland=Brandenburg&Id=26
4 http://www.biss-sprachbildung.de/biss.html?seite=35&bundesland=Sachsen- Anhalt&Id=102)
5  http://www.biss-sprachbildung.de/biss.html?seite=35&bundesland=Schleswig-Holstein&Id=23)
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kein Coach titig war. (Wilmanns, Willems, Thiirmann, Platz & Bos, 2015,
S. 461 f.)

2.1.2 Resiimee

Die aufgefithrten Konzepte machen unterschiedliche Ansitze fiir Sprachberatersysteme in
Deutschland offensichtlich. Zum einen werden externe Sprachberaterinnen und Sprachbe-
rater bereitgestellt, die von auflen kommend Schulen bei der Implementation bestehender
allgemeiner Sprachférderkonzepte beraten und Schulentwicklungsprozesse unterstiitzen.
Oftmals werden dazu an den Schulen Lehrkrifte als Multiplikatoren (interne Sprachbera-
ter) ausgebildet, die die konkrete Umsetzung im Unterricht begleiten sollen. Ein solches
Vorgehen kann als Top-down-Ansatz bezeichnet werden. Er entspricht in Abbildung 2-1
einem Prozess, der von auflen nach innen gerichtet ist. Zum anderen werden professio-
nelle Lerngemeinschaften bestehend aus Fachlehrkriften und externen Sprachberaterin-
nen und Sprachberatern gebildet, die aus der gemeinsamen Unterrichtsplanung und Un-
terrichtspraxis fachspezifische Konzepte generieren, die schliefllich in ein abgestimmtes
Schulkonzept miinden sollen. Ein solches Bottom-up-Vorgehen entspricht in Abbildung
2-1 einem Prozess der von innen nach auflen verliuft.

2.2 Die Doppelrolle von Sprachberaterinnen und Sprachberatern

Die konzeptuelle Planung des Ganz-In-Teilprojekts ,,Sprache” war von der Erkenntnis ge-
prégt, dass es weder fiir einen sprachverantwortlichen beziehungsweise sprachsensiblen
Unterricht noch fiir die Sprachberatungstatigkeit Modelle gibt, deren Effektivitit empi-
risch nachgewiesen ist und die auf alle schulindividuellen Gegebenheiten passen. Fiir die
Schul- und Unterrichtsentwicklung sollte es deshalb nicht um die Implementation von
vorgegebenen Prozessen gehen, sondern um eine auf die Bediirfnisse der Schulen ange-
passte langerfristige Entwicklung vor Ort. Dieser Entwicklungsprozess, der die sprachli-
che Dimension des Lehrens und Lernens in allen Fichern und Lernbereichen mit dem
gesamten pddagogischen Handeln der jeweiligen Schule verkniipft und damit Teil der
Schulentwicklung ist, sollte durch erfahrene und kompetente Expertinnen und Experten
oder Lehrpersonen vor Ort begleitet werden, die iiber entsprechende schulpraktische Er-
fahrungen und vertieftes sprachdidaktisches Wissen verfiigen. Angesichts der Langfristig-
keit eines solchen Prozesses erscheint es notwendig, die bildungssprachliche Expertise in
der jeweiligen Schule anzubahnen und nicht in einer Unterstiitzungsagentur auferhalb zu
verorten. Durch interne Sprachberatung soll sich eine neue fachbezogene sprachsensible
Unterrichtskultur aus dem Kollegium heraus in Form, Inhalt und Tempo entwickeln kén-
nen. Hierbei sollten sowohl Top-Down- als auch Bottom-up-Ansitze erméglicht werden.
Fiir die beiden Handlungsfelder Schulentwicklung und Unterrichtsentwicklung geht das
Projekt daher davon aus, dass Sprachberaterinnen und Sprachberater in zwei unterschied-
lichen Rollen tétig werden: als Change Agents sowie als Coaches.

2.2.1 Sprachberaterin und Sprachberater als Change Agent

Entwicklungsprozesse, die sowohl die Wissensdoménen der Fiacherschule (Sek I+II) als
auch die Schulleitungsebene und das Kollegium betreffen, sollten kontinuierlich in Ent-
wicklungsschritten ausgehandelt und durch Impulse und Riickmeldungen gestaltet wer-
den. Dazu bedarf es der Steuerung und einer entsprechenden Infrastruktur innerhalb der
Organisation. Die Sprachberaterinnen und Sprachberater konnen in diesem Prozess die

© Waxmann Verlag GmbH

E



Rolle eines Change Agent tibernehmen, indem sie auf Steuerungsinstrumente einer Schu-

le zurtickgreifen und aktiv in Prozesse der Schulentwicklung eingebunden sind. Erwartet

wird, dass sie Bewusstheit fiir Ziele und Strategien der Sprachbildung herstellen, indem

sie

o sich an der Leitbildentwicklung und der Weiterentwicklung des Schulprogramms be-
teiligen,

o den besonderen Fokus auf ,,Sprachbildung® bei der Fortbildungsplanung im Rahmen
der Schulprogrammarbeit legen,

o Mafinahmen zur Etablierung eines durchgingigen Sprachkonzepts in die Entwicklung
eines schulinternen Evaluationskonzepts einbringen,

» die Mitwirkungsgremien sachlich und fachlich weiterbilden,

o Kooperationen mit Bildungspartnern sowohl innerhalb als auch auflerhalb der Schule
anbahnen, unterstiitzen und pflegen,

o die Unterrichtsentwicklung durch Stirkung der Fachkonferenzarbeit und Férderung
kollegialer Hospitation unterstiitzen.

Unterstiitzung in ihrer Rolle als Change Agent finden Sprachberaterinnen und Sprachbe-
rater besonders dann, wenn an ihrer Schule eine Steuer- oder Arbeitsgruppe zum Hand-
lungsfeld Sprachbildung eingerichtet wird. Rolff (2009) misst solchen Steuergremien einen
hohen Stellenwert fiir den Erfolg von Schulentwicklungsprozessen bei:

Schulentwicklung braucht eine solide und sichtbare Basis fiir Anregungen,
Impulse und Organisation, die herkémmlicherweise von den Schulleitungen
gestellt wird. Wenn es jedoch nicht auch vom Kollegium getragene inner-
schulische Strukturen gibt, die die Arbeit an der Schulentwicklung unter-
stlitzen und verbreitern, verpuffen alle Ideen und Initiativen.

Im Sinne der durchgidngigen Sprachbildung sollten in einer ,,Steuergruppe Sprachbildung®

alle Facher mit ein oder zwei erfahrenen Lehrkriften vertreten sein sowie ein Mitglied der

Schulleitung und die Sprachberaterin beziehungsweise der Sprachberater als Moderatorin

beziehungsweise Moderator. Zu folgenden Themen berét und strukturiert die Steuergrup-

pe Mafinahmen der Schulentwicklung:

o Verstindigung tiber bildungssprachliche Kompetenzerwartungen in den einzelnen Fa-
chern,

o Abstimmung von bildungssprachlichen Schwerpunkten in Form sogenannter Facher-
partituren fiir Jahrgangsstufen oder Bildungsabschnitte,

 Uberarbeitung der schuleigenen Arbeitspline mit dem Ziel, die sprachliche Dimension
in allen Fécher zu beriicksichtigen und zu konkretisieren,

o Erfassung und Diagnose individueller bildungssprachlicher Entwicklungsverldufe,

o Beriicksichtigung der sprachlichen Dimension bei der Planung von padagogischen
Konferenzen und Fort- und Weiterbildungsmafinahmen,

o Erfassung und Diagnose individueller bildungssprachlicher Entwicklungsverlaufe,

o Action Research zur Entwicklung sprachsensibler Unterrichtsstrategien,

o Angebot auflerunterrichtlicher Sprachbildungsprojekte,

o Kontaktaufnahme zu Unterstiitzungsagenturen (Hochschulen, Lehrerbildungsinstituti-
onen etc.) und regionale Vernetzung mit anderen Schulen, die an dhnlichen Schulent-
wicklungsvorhaben arbeiten.

2.2.2 Sprachberaterin und Sprachberater als Coach
Gemessen an den bisherigen Erfolgen unterschiedlicher Strategien, Sprachbildung in al-

len Fiachern nachhaltig zu implementieren, ist die kompetente Prozessbegleitung durch
Coaches, die auf der fachunterrichtlichen Ebene mit einzelnen Fachschaften und Fach-
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lehrkriften in reformwilligen Schulen arbeiten, wohl die erfolgreichste Strategie, wie auch
Evaluationsstudien zum literacy coaching in Nordamerika zeigen (zum Beispiel Lynch &
Alsop, 2007). Allerdings sind die Anforderungen, die an Sprachberaterinnen und Sprach-
berater in ihrer Rolle als Lehrkrifte begleitende Coaches zu stellen sind, erheblich und
erfordern (a) vertieftes sprachdidaktisches und zuverléssiges linguistisches Grundlagen-
wissen, (b) erwachsenenpéddagogisches Wissen und (c) moderative Kompetenzen.

Beziiglich der sprachdidaktisch-linguistischen Komponente des Qualifikationsprofils
setzt das Ganz-In-Sprachberatungsprojekt in Anlehnung an das europdische Kerncurricu-
lum zur durchgéngigen bildungssprachlichen Férderung (Brandenburger, Bainski, Hoch-
herz & Roth, o. J.; EUCIM-TE) in der kompakten Zusammenfassung von Roth® folgende
Schwerpunkte:

Einstellungen

o fachunterrichtliches Lehren und Lernen als komplexe ganzheitliche Prozesse verste-
hen, wobei sich kognitive und sprachliche Prozeduren wechselseitig bedingen und sich
auf das Aushandeln von Fachinhalten und Fachmethoden beziehen

o Offenheit fiir die mehrsprachigen Ressourcen der Schiilerinnen und Schiiler (Her-
kunftssprachen, Fremdsprachen, alltagssprachliches Register etc.) zeigen und diese
als Ressourcen im Prozess des Aufbaus der Bildungssprache anerkennen und so weit
moglich einbeziehen

o Sensibilitdt fiir Schwierigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern und Bereitschaft zur
kognitiv-sprachlichen Unterstiitzung entwickeln

o Toleranz gegeniiber Verstofen gegen Normen der Korrektheit iben, soweit diese nicht
die Kommunikation tiber fachunterrichtliche Inhalte gefihrden

o Bereit sein, tief verankerte Routinen des eigenen Sprachverhaltens auf ihre Funkti-
on fiir die bildungssprachliche Weiterentwicklung der Lernenden zu iiberpriifen und
gegebenenfalls zu modifizieren.

Wissen

o charakteristische Elemente der Bildungssprache in Abgrenzung zu Umgangssprache
und Fachsprache

 typische Sprachverwendungsmuster konzeptueller/medialer Miindlichkeit und Schrift-
lichkeit

« Elemente eines Steuerungsmodells (sprachliche Handlungsfelder des Unterrichts, Dar-
stellungsmodalititen und Textsorten, kognitiv-sprachliche Grundfunktionen und Ope-
ratoren) fiir sprachliche Unterstiitzung auf unterschiedlichen Ebenen (Wort, festgefiig-
te Wendungen, Aussage/Satz, Text und Kontext)

 erfolgreiche und effektive Methoden und didaktische Arrangements in den Bereichen
Textproduktion, Lesen, Reflexion iiber Sprache

 Scaffolding: lerntheoretische Grundlagen, grundlegende Strategien, Techniken

« Kriterien fiir die Gestaltung eines sprachsensiblen Fachunterrichts.

Fihigkeiten

o sprachliche Unterrichtshandlungen systematisch beobachten, gezielt in Bezug auf
Sprachregister, Unterrichtsgegenstand, Interaktionsverhaltnisse und Kontext analysie-
ren und daraus den Einsatz geeigneter sprachlicher Mittel ableiten

o Dbei der Besprechung von Unterrichtshospitationen das sprachlich-linguistische Vor-
wissen der Kolleginnen und Kollegen beriicksichtigten und unter konkretem Bezug
auf den Unterricht behutsam erweitern

6 http://www.sprachen-bilden-chancen.de/images/tagung_fokus-sprachbildung/vortraege/Sprachbil-
dung-in-der-Lehrerbildung_Dokuversion.pdf
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« unterrichtlich eingesetzte Texte und Materialien kritisch auf ihre Sprachférderlichkeit
priifen

o Unterricht (Unterrichtsstunden/-reihen) unter Beriicksichtigung des systemischen
Scaffolding gemeinsam mit Kolleginnen und Kollegen planen.

Das oben skizzierte Wissen, die Einstellungen und Féhigkeiten der Sprachberaterinnen
und Sprachberater stellen die Grundlage fiir das Coaching und ein training on the job
der Kolleginnen und Kollegen an ihrer Schule mit Blick auf sprachsensiblen Unterricht
und die Forderung der Bildungssprache Deutsch dar. Dies erfolgt im Zusammenhang von
Unterrichtsvor- und -nachbereitung mit einzelnen Lehrkriften, die Unterstiitzung nach-
fragen. Auflerdem bieten Sprachberaterinnen und Sprachberater Unterstiitzung fiir Jahr-
gangsteams und Fachkonferenzen an zum Beispiel als Sensibilisierung fiir die sprachliche
Dimension des Lehrens und Lernens, als Unterstiitzung bei der Jahresplanung, bei der
Auswahl von sprachdiagnostischen Instrumenten oder bei der Erarbeitung von Konzep-
ten fiir kollegiale Unterrichtshospitationen oder Evaluationsmafinahmen.

Erwachsenenpadagogisches Wissen und Verfahren des Coachings

Bei der Arbeit im Kollegium miissen Sprachberaterinnen und Sprachberater beriicksich-

tigen, dass sie es mit erwachsenen Lernern zu tun haben, die an Mafinahmen zur Fort-

und Weiterbildung freiwillig teilnehmen, bereits {iber eine komplexe Lernbiographie ver-

fiigen, von ihrer Teilnahme Nutzen fiir ihren eigenen professionellen Alltag erwarten, in

hohem Maf3e selbstbestimmt arbeiten und lernen wollen und sich zudem an ihre Lern-

geschichte sowie den damit verbundenen Erwartungen orientieren. Fiir ein erfolgreiches

training on the job von Kolleginnen und Kollegen hat sich die Anwendung von Formaten,

Instrumenten und Grundprinzipien als giinstig erwiesen, die durch zahlreiche Studien zur

effektiven Lehrerfortbildung (vgl. dazu u. a. Lipowsky & Rzejak, 2012; auch DZLM, 2015)

als zielfithrend ermittelt worden sind:

o Kompetenzorientierung: die Mafinahme fordert methodische und inhaltliche Kompe-
tenzen beziiglich des sprachforderlichen Unterrichts

« Teilnehmerinnen- und Teilnehmerorientierung: die Mafinahme greift die Bediirfnisse
und Uberzeugungen der Teilnehmenden auf

o Kooperationsanregung: die Sprachberaterinnen und Sprachberater regen die Lehrkréf-
te zum Beispiel zur Zusammenarbeit bei der Unterrichtsplanung und gegenseitigen
Hospitation an

o Fallbezug: Die Sprachberaterinnen und Sprachberater nehmen Bezug auf exemplari-
sche Unterrichtsbeispiele, die im Sinne des sprachforderlichen Unterrichts modifiziert
werden

o Reflexionsforderung: Die Sprachberaterinnen und Sprachberater reflektieren mit den
Coachees Moglichkeiten, sprachforderliche Elemente in die eigene Unterrichtspraxis
zu ibernehmen.

Die auf der Beziehungsebene intensivste Intervention, die die Bedingungen fiir erwach-
sene Lerner berticksichtigt, stellt das fachspezifische-padagogische Coaching fiir einzel-
ne Lehrkrifte dar, wie es Staub (2004) entwickelt hat und es Mattern und Sielecki (2014,
S. 233) beschreiben:

Im Fachunterrichtscoaching fungiert der Coach als Experte auf Augenho-
he. Der Coach ist hier nicht nur Ansprech- und Reflexionspartner aufler-
halb der eigentlichen Berufssituation, geht mit dem Coachee als Team in
den Unterricht hinein, sodass durch die gemeinsame Durchfiihrung des Un-
terrichts eine gemeinsame Verantwortung fiir den Unterricht entsteht, [...].
Der Coach fiithrt in Absprache mit dem Coachee einzelne Unterrichtsse-
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quenzen durch, bringt so in situ sein Expertenwissen in den Unterricht mit,
gewinnt auch dartiber die Akzeptanz und Anerkennung des Coachees auf
einer weiteren Ebene, um in der Nachbesprechung wieder in die Coach-Rol-
le zu schliipfen, obwohl er selbst Teil der zu besprechenden Unterrichtsstun-
de ist.

In der Unterrichtnachbesprechung wird u.a. reflektiert, inwiefern sich die Anregungen
des Fachunterrichtscoachs in Routinen der gecoachten Lehrkrifte iibertragen lassen und
adaptiert werden konnen.

Fiir Jahrgangsteams, Fachkonferenzen und andere Gruppierungen, die zum Beispiel
auch aulerunterrichtlich titiges Personal einschlieflen, kann die Arbeit in professionellen
Lerngemeinschaften eine angemessene Strategie zur Unterrichtsentwicklung und Professi-
onalisierung sein, in die die Sprachberaterinnen und Sprachberater ihre Expertise bei der
Ko-Konstruktion einbringen konnen.

Merkmale der professionellen Lerngemeinschaft sind: ein reflektierter Dia-
log, die De-Privatisierung der Unterrichtspraxis, der gemeinsame Fokus auf
Lernen statt Lehren; gemeinsame handlungsleitende Ziele und Zusammen-
arbeit (vgl. Bonsen & Rolff, 2006). Damit ist eine Form von Kooperation an-
gesprochen, die sich vom reinen Austausch oder blofier Arbeitsteilung im
Kollegium abhebt und auf der Ebene der Ko-Konstruktion ansetzt.

Praktisch bedeutet dies, dass jede Lehrperson ihr individuelles Wissen und ihre Fahigkei-
ten in

das Team einbringt, mit dem Ziel, die Qualitit der eigenen Unterrichtsarbeit
durch gegenseitige Anregungen und gemeinsame Reflexion zu verbessern
sowie die eigenen Kompetenzen weiterzuentwickeln. Als Beispiele solcher
Kooperation konnen das Teamteaching, die gemeinsame Unterrichtspla-
nung, die gemeinsame Entwicklung von Klassenarbeiten und die gemeinsa-
me Reflexion von Unterrichtsepisoden angefiihrt werden. (Grésel, Fussangel
& Probstel, 2006, zitiert nach Maag Merki et al., 2011)

Lehrkrifte schreiben der Kooperation bei der Unterrichtsentwicklung und bei der Im-
plementation von Neuerungen positive Potentiale zu. Hier sind vor allem zu nennen der
Austausch von Ideen, Materialien aber auch Erfahrungen, die gegenseitige Unterstiitzung
hinsichtlich der Bewiltigung von Problemen im Schulalltag und durch die Schaffung
einheitlicher Vorgehensweisen im Kollegium. Weitere Chancen werden im Rahmen der
Moglichkeit zur Selbstreflexion und der eigenen Professionalisierung gesehen. Dariiber
hinaus wird auch die motivierende Wirkung eines gemeinsamen Handelns betont (Bon-
sen & Hiibner, 2012; Bonsen & Rolff, 2006).
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3. Aufgaben, Ziele und Arbeitsweise des Sprachberatungs-
projekts im Ganz-In-Projekt

Ziele des Ganz-In-Projekts sind, die Qualitdt der schulischen Abschliisse an den beteilig-
ten Ganztagsschulen zu verbessern, mehr Schiilerinnen und Schiilern die Chance auf das
Abitur zu eréffnen und so insbesondere Schiilerinnen und Schiilern aus bildungsfernen
Milieus zu helfen, ihr volles Potential zu entfalten. Das Teilprojekt Sprache konzentriert
die Beratungstatigkeit dabei auf die sprachliche Dimension des Lehrens und Lernens im
Regelunterricht aller Facher und damit auf die Entwicklung bildungssprachlicher Kom-
petenzen in ihrer fachunterrichtlichen Pragung. Diese konnen als Schliisselkompetenzen
fiir den Schulerfolg angesehen werden. Daneben spielt auch die additive oder integrier-
te Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund in Deutsch als
Zweitsprache (DaZ) eine wichtige Rolle, bei der die Expertise der Sprachberaterinnen und
Sprachberater gefragt ist. Allerdings gibt es an den meisten Schulen zur DaZ-Forderung
speziell qualifiziertes Personal.

An dem Teilprojekt nahmen fiinf Gymnasien teil, die insgesamt 12 Lehrkrifte fiir die
Projektarbeit delegierten. Keine dieser Lehrkrafte war fiir ihre zu den Regelaufgaben zu-
satzliche Tatigkeit als Sprachberaterin/Sprachberater bislang in spezifischer Weise aus-
gebildet. Es handelte sich dabei ausnahmslos um engagierte und an der sprachlichen
Dimension des Lehrens und Lernens interessierte Lehrpersonen, die formal durch die
Schulgremien ernannt oder beauftragt waren.

Durchgefithrt wurde die Ausbildung zur Sprachberatung unter der Leitung einer
Mitarbeiterin des IFS von drei Experten, die den Teilnehmenden unterschiedliche Pers-
pektiven auf die Entwicklung von bildungssprachlichen Kompetenzen im Unterricht er-
Offnen konnten und zwar aus Sicht des Deutsch- beziehungsweise DaZ-Unterrichts, des
Fachunterrichts (hier exemplarisch: Naturwissenschaften), der Fremdsprachendidaktik
und Spracherwerbsforschung. Seitens des IFS wurde fiir die Teilnehmenden die Grundla-
gen- und Forschungsliteratur aufgearbeitet und durch die Projektleiterin wurden die Ziele
und Rahmenbedingungen der Sprachberatung einvernehmlich mit der Leitungsebene der
teilnehmenden Schulen ausgehandelt. Fiir die Anbahnung moderativer Kompetenzen der
Sprachberaterinnen und Sprachberater stand die in der Lehrerbildung erfahrene Projekt-
leiterin zur Verfiigung, die dabei zudem durch zwei Experten der Bezirksregierung Arns-
berg unterstiitzt wurde.

Die Ausbildung erfolgte insgesamt {iber die Dauer von zwei Jahren mit einem Gesamt-
volumen von zehn Seminartagen. Kern der Qualifizierungsmafinahme waren interaktive
Seminarsitzungen, in denen Grundlagenwissen in Verbindung mit schulpraktischer An-
wendung erarbeitet wurde. Zwischen den Seminaren waren die Sprachberaterinnen und
Sprachberater an ihren Schulen aktiv, so dass sie in den gemeinsamen Sitzungen ihre
Erfahrungen im Aufbau eines schulgebundenen Beratungssystems austauschen und zur
Diskussion stellen konnten. Dabei konkretisierten sie weitergehende Unterstiitzungs- und
Qualifizierungsbedarfe, die von Projektleitung und Experten in der nichsten Sitzung auf-
gegriffen wurden. Auf diesem Wege wuchsen Projektleitung, Experten und Teilnehmende
zu einer professionellen Lerngemeinschaft zusammen.

3.1 Entwicklungsprozesse an den beteiligten Gymnasien

Im Mittelpunkt der Qualifizierungsmafinahme fiir die angehenden Sprachberaterinnen
und Sprachberater standen sowohl die thematisch-inhaltliche Sensibilisierung fiir die
sprachliche Dimension des fachunterrichtlichen Lehrens und Lernens als auch die Re-
flexion der jeweiligen schulspezifischen Rahmenbedingungen fiir eine bedarfsorientierte
Entwicklung von Strategien und Konzepten zur Initiierung einer auf Nachhaltigkeit an-
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gelegten bildungssprachférderlichen Unterrichtskultur, (s. dazu Wilmanns et al., 2015,
S. 365). Bei dem Ganz-In-Teilprojekt handelte es sich also nicht um die Implementati-
on eines préfabrizierten Modells fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung, sondern eher
um eine explorative Erkundung kritischer Aspekte fiir die Etablierung eines umfassender
konzipierten bildungssprachlichen Beratungssystems.

Die fiir alle beteiligten Sprachberaterinnen und Sprachberater vergleichbare Heraus-
forderung bestand darin, ausgehend von konkreten standortspezifischen Sprachentwick-
lungsbedarfen Mittel und Wege fiir eine Professionalisierung des Kollegiums fiir einen
sprachverantwortlichen beziehungsweise sprachsensiblen Fachunterricht zu finden, der
sich positiv auf die Bildungschancen der Schiilerinnen und Schiiler auswirkt. Grundlage
dafiir waren die in der Qualifizierungsmafinahme schrittweise aufgebauten Kenntnisse,
Haltungen und Fahigkeiten.

Erwartungsgemifd wihlten die Sprachberaterinnen und Sprachberater zur Bewiltigung
ihrer Aufgabe sehr unterschiedliche Priorititen, Schwerpunkte und Herangehensweisen,
die im Folgenden in knapper Form dokumentiert werden. Auf die einzelnen Schulen wird
in anonymisierter Form Bezug genommen. Die Informationen stammen in weiten Teilen
aus Selbstauskiinften der Sprachberaterinnen und Sprachberater und den am Ende der
Projektphase erstellten fragengeleiteten Rechenschaftsberichten. Die Fragen bezogen sich
u. a. auf die standortbezogenen und personellen Ausgangslagen sowie auf den ,Status®
der Sprachberaterinnen und Sprachberater, der ihnen von den Schulleitungen zugeschrie-
ben wurde. Diese Fragestellungen stellen auf einer sehr basalen Ebene Kriterien fiir eine
Vergleichbarkeit her. Insbesondere der ,,Status®, der den Sprachberaterinnen und Sprach-
beratern von den Schulleitungen durch Beauftragung und Entlastungsstunden gegeben
wird, war von Interesse, weil er Einfluss auf deren Wirksamkeit nimmt.

Damit werden einerseits Optionen fiir Entwicklungsprozesse aufgezeigt, andererseits
zeichnet sich ab, dass in der schulischen Praxis eine einheitliche und ,,von oben“ verord-
nete Herangehensweise kaum akzeptiert wiirde, sondern dass die schulspezifische Passung
von Rahmenbedingungen und konkreten Sprachentwicklungsbedarfen im Mittelpunkt
des Sprachberatungsprozesses stehen muss.

Schulportraits
Schule 1
Lage u. Zusammensetzung der Schiiler- |Personelle Besetzung Motivation und Ziele
schaft
« liegt in Ostwestfalen Entsendet eine Lehrkraft zur Qualifi- | Die Schule méchte eine ,Experten-Lehr-
« ca. 1.000 Schulerinnen und Schiiler (SuS) |zierung in das Teilprojekt,Lernerfol- | kraft” an der Schule haben. Er/Sie soll
« unter 5% SuS mit Migrationshintergrund. | ge durch durchgadngige Sprachbil- Fachkonferenzen und Lehrkréfte bei
Unter 5% Su$S aus Familien, die nach SGB |dung an Ganz-In-Gymnasien” der Aufgabe unterstiitzen, die Kompe-
XII” gefordert werden. Mehrzahl der SuS tenzen der SuS im Bereich der Schrift-
stammt aus einem Wohnumfeld mit ho- sprachlichkeit (angemessene fach-
hem Wohnwert. bezogene Textproduktion) sowie der
orthografischen Richtigkeit zu férdern.
Sprachberatung
Erwartungen: Verbesserung der schriftsprachlichen und orthografischen Fahigkeiten der Schilerinnen und Schler
Change Agent (verankert in der Steuergruppe):
« Forderkurse fir deutsche Rechtschreibung
Coach (Fachschaft Geografie):
« Textbausteine fiir Karten und Diagrammbeschreibungen in Listenform

Abbildung 3-1: Uberblick zur Sprachberatung an Schule 1

7 Sozialgesetzbuch (SGB) Zwélftes Buch (XII) - Sozialhilfe.
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Aus der an Schule 1 etablierten Steuergruppe zur Schul- und Unterrichtsentwicklung kam
die Anregung, den Fokus der Sprachberatungstitigkeit auf die Forderung des sprachsen-
siblen Fachunterrichts zu legen. Hiervon versprach sie sich eine Verbesserung der schrift-
sprachlichen und orthografischen Fihigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler.

Eine interessierte Lehrkraft erhielt den Auftrag, durch die Teilnahme am Teilprojekt,
Expertise zur systematischen Umsetzung dieses Ziels zu erlangen. In einer Lehrerkonfe-
renz wurde das Kollegium iiber diese Schwerpunktsetzung informiert, und es wurde be-
schlossen, dass Fachschaften mit dem Sprachberater sukzessive Instrumente und Mate-
rialien erarbeiten sollen, die im Unterricht zur mittel- und langfristigen Forderung der
angemessenen fachbezogenen Textproduktion eingesetzt werden konnen. Die Steuergrup-
pe begleitete den Umsetzungsprozess bei ihren regelmifigen Treffen und stimmte den
Fortgang mit dem Sprachberater eng ab. Die Beauftragung des Sprachberaters durch die
Steuergruppe legitimierte auch dessen punktuelle Freistellungen zum Besuch der Qualifi-
zierungsmafinahme und weiteren Aktivitdten.

Die Fachschaft Erdkunde startete mit dem Vorhaben. Im ersten Schritt durchsuchte
der Sprachberater gemeinsam mit dem Fachschaftsvorsitzenden das schulinterne Curri-
culum nach Ankniipfungspunkten fiir die Férderung der Schriftsprachlichkeit und der
Textproduktion. Vereinbart wurde daraufhin die Entwicklung und Erstellung von Text-
bausteinen fiir Karten- und Diagrammbeschreibungen in der Jahrgangsstufe 5, auf die
Schiilerinnen und Schiiler sowie Lehrkrifte im Unterricht in Zukunft zurtickgreifen kon-
nen. Diese Textbausteine wurden in Form von Listen zusammengefasst und beinhalten
unter anderem festgefiigte sprachliche Wendungen etwa fiir Satzanfinge und anderes
fachbezogenes sprachliches ,,Montagematerial® fiir Texte. Dieses Kompendium bietet nach
Ansicht der Lehrkrifte den Vorteil, dass die Inhaltsworter des Fachs beziehungsweise
Fachbegriffe nicht isoliert erlernt werden, sondern in einem fachlichen Kontext und in
konkreter, plausibler Verwendung stehen. Die derart erstellten und iiberarbeiteten Listen
sollen in einem néchsten Schritt den anderen Fachschaftsmitgliedern vorgestellt und zur
weiteren Erprobung bereitgestellt und nach der Evaluation in das schulinterne Fachcurri-
culum aufgenommen werden. Perspektivisch ist die Ausweitung auf den Bereich der Jahr-
gangsstufe 6 sowie eine Zusammenarbeit mit anderen Fachschaften angedacht, um einen
grofleren Wirkungskreis zu schaffen.

Parallel finden an Schule 1 Forderkurse fiir deutsche Rechtschreibung statt. Zur Vor-
bereitung dieser Kurse wurde der Sprachberater explizit in seiner Funktion eingebunden.
Dariiber hinaus wird mit Diktaten im Deutschunterricht gearbeitet, die auch von den
Lernenden selbst hinsichtlich Fehlerquellen untersucht und mit deren Hilfe systematische
Schwierigkeiten identifiziert werden sollen. Gegebenenfalls wird diesen mit Férderkursen
im Nachmittagsbereich begegnet.

Von Seiten der Schulleitung fiihlt sich der Sprachberater nicht zuletzt wegen der festen
Verankerung in der Steuergruppe unterstiitzt. Seine Arbeit wird in einer von Vertrauen
geprigten Atmosphére gewiirdigt. Aufgrund vieler organisatorischer Umstellungen (zum
Beispiel Wechsel der Schulleitung am Ende der Projektphase) stehen zeitliche Ressourcen
zur Sprachberatung phasenweise nur stark begrenzt zur Verfiigung.

Die Arbeit des Sprachberaters an Schule 1 ldsst sich dadurch charakterisieren, dass
dieser in Gremien eingebunden ist, von denen Impulse fiir die Schul- und Unterrichtsent-
wicklung ausgehen. Zum einen berit er diese Gremien (Steuergruppe, Fachkonferenzen)
fachlich und zum anderen kann er Steuerungsfunktionen iibernehmen. Seine Tatigkeit ist
hauptsdchlich auf die Rolle des Change Agent fokussiert. Unterrichtsbegleitendes individu-
elles Coaching findet nicht statt.
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Schule 2

Lage u. Zusammensetzung der

Schiilerschaft

o liegtim Sauerland

« rund 1.100 Schiilerinnen und
Schler (SuS)

o 15% bis 25% SuS mit Migrations-
hintergrund. 10% bis 15% Sus$ aus
Familien, die nach SGB XII gef6r-
dert werden. Mehrzahl der Su$S
stammt aus einem Wohnumfeld
mit durchschnittlichem Wohn-
wert.

Personelle Besetzung

Entsendet zu Beginn zwei Lehrkrafte
zur Qualifizierung in das Teilprojekt
LLernerfolge durch durchgéngige
Sprachbildung an Ganz-In-Gymna-
sien”

Eine Lehrkraft Gbernimmt im Laufe
der Projektlaufzeit andere Aufgaben,
sie wird nicht ersetzt.

Motivation und Ziele

Kolleginnen und Kollegen der Schule beob-
achten, dass das Sprachverstandnis und die
Ausdrucksmoglichkeiten einiger Schilerinnen
und Schiiler zunehmend mit Schwierigkeiten
verbunden sind, insbesondere in den unteren
Klassen.

Hinzukommt, dass der Anteil an Schilerinnen
und Schiilern mit Migrationshintergrund steigt.
Sprachberaterin und Sprachberater sollen M6g-
lichkeiten der Férderung der Bildungssprache
Deutsch in allen Fachern aufzeigen.

Sprachberatung

Erwartung: Erfillung der APO-S | und des Referenzrahmens Schulqualitat

Change Agent

 padagogischer Tag zur Integration der Sprachférderung in die Schulcurricula der Facher
« geplante Einrichtung eines Materialpools (flr Biologie)

Coach (Fachschaft Biologie):

« gemeinsame Planung von Unterrichtsreihen mit Fokus auf Sprachsensibilitat
 Hospitationen (nicht realisiert)

Abbildung 3-2: Uberblick zur Sprachberatung an Schule 2

Die Leitung der Schule 2 war durch die aktuelle Schiilerzusammensetzung und die minis-
teriellen Vorgaben (APO-S I und Referenzrahmen Schulqualitit NRW, siehe S. 1) moti-
viert, an der Erstellung eines durchgingigen Konzepts fiir Sprachbildung zu arbeiten. Sie
beauftragte zwei interessierte Lehrkrifte, diesen Schulentwicklungsprozess zu strukturie-
ren und umzusetzen. Die Lehrkrifte iibernahmen diese Aufgabe freiwillig, sie wurden mit
einer Entlastungsstunde ausgestattet.

Zu Beginn strukturierten sie ihr Vorgehen, das sie in einer ,,Roadmap“ darlegten und
schulintern veroffentlichten. Der Entwicklungsprozess soll sich in drei Phasen vollziehen:
o In der Phase 1 wird das Kollegium insgesamt informiert und fiir die Problematik sen-

sibilisiert. Als Organisationform wiahlen sie die Durchfiihrung eines padagogischen

Tages.

o In der Phase 2 bereiten ausgewihlte Fachkonferenzen gemeinsam exemplarisch
sprachsensible Unterrichtsstunden zusammen mit der Sprachberaterin und dem
Sprachberater vor.

o In der Phase 3 werden die geplanten Stunden durchgefiihrt, von Fachlehrkréften und
den beiden Sprachberatern hospitiert, anschlieflend ausgewertet, reflektiert und ggf.
verandert.

Die Effektivitit der Vorgehensweise aus den Phasen 2+3 wird evaluiert und ggf. als ,,Blau-
pause” fiir die weitere Arbeit mit anderen Jahrgidngen und Fachschaften genutzt. Dieses
Konzept soll langfristig im Schulprogramm aufgenommen werden.

Umsetzung der Phase 1: Die Sprachberaterin und der Sprachberater organisierten eine
Auftaktveranstaltung fiir das gesamte Kollegium, bei der die das Projekt begleitenden Ex-
perten und die Projektkoordinatorin ebenfalls anwesend waren. Dort wurde durch einen
Vortrag eines externen Referenten die Methode des sprachbezogenen Scaffoldings im na-
turwissenschaftlichen Unterricht dargelegt und diskutiert. Im Anschluss an den Vortrag
untersuchten die Lehrkrifte auf Fachschaftsebene das schulinterne Curriculum des 5. und
6. Jahrgangs im Hinblick auf Themen, bei denen sich sprachforderliche Elemente gut inte-
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grieren lassen. Dies gelang nach anfanglichen Schwierigkeiten insbesondere dort, wo der
Suchprozess durch Experten unterstiitzt wurde.

Umsetzung der Phase 2: Die Sprachberaterinnen und Sprachberater setzten nach der
Auftaktveranstaltung die Arbeit mit einigen Lehrkriften der Fachkonferenzen Biologie
der Jahrgangskonferenzen 5 und 6 fort, die sich freiwillig gemeldet hatten. Sie planten
Unterrichtsreihen gemeinsam mit dem besonderen Fokus der Sprachsensibilitét.

Das entstandene Unterrichtsmaterial wurde allen Fachlehrkréften der Schule verfiigbar
gemacht. Parallel zu den unterrichtlichen Aktivititen beabsichtigten die Sprachberaterin-
nen und Sprachberater einen sprachsensiblen Materialpool fiir alle Biologielehrkrifte aller
Jahrgangsstufen einzurichten.

Umsetzung Phase 3: Die intendierten Hospitationen haben bis zum Zeitpunkt der Ab-
fassung dieser Veroffentlichung nicht stattgefunden - lediglich eine freiwillige Hospitation
im Bereich Mathematik wurde durchgefiihrt. Als Griinde wurden von den Sprachberate-
rinnen und Sprachberatern Krankheitsfille im Kollegium angefiihrt. Es besteht die Uber-
legung, die Zusammenarbeit bis auf weiteres zundchst mit der Fachschaft Erdkunde fort-
zusetzen, um die Stagnation nicht zu lange wéhren zu lassen. Das weitere Vorgehen muss
grundsitzlich neu gekldrt werden.

In Phase 1 tibernehmen die Sprachberaterin und der Sprachberater die Rolle des
Change Agent: Sie stoflen den Schulentwicklungsprozess mit einem padagogischen Tag an
und etablieren strukturell eine professionelle Lerngemeinschaft auf der Ebene der Fach-
lehrkréfte eines Jahrgangs, die das Ziel verfolgen, sprachsensiblen Fachunterricht exemp-
larisch zu entwickeln und zu implementieren.

In den Phasen 2+3 coachen die Sprachberaterin und der Sprachberater die Fachlehr-
kréfte: Sie sensibilisieren sie fiir die sprachliche Dimension des Lehrens und Lernens,
unterstiitzen sie bei der Jahresplanung, bei der Auswahl von sprachdiagnostischen Inst-
rumenten und stellen ihre methodische Expertise wie zum Beispiel Scaffolding zur Vertii-
gung. Sie sind Ansprechpartnerin und Ansprechpartner bei der Reflexion des Unterrichts
und moderieren den Prozess. Auflerdem kommunizieren sie die Ergebnisse in andere
Gremien (= Fachkonferenzen) und fassen beispielsweise Beschliisse im Zusammenhang
mit der Gesamtkonzeption einer sprachsensiblen Schul- und Unterrichtsentwicklung zu-
sammen. Hier kommt erneut die Rolles des Change Agent zum Tragen. Er/sie ist beteiligt
an der Entwicklung eines schuleigenen Konzepts, das in Richtung ,bottom up*“ geschieht.
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Schule 3

Lage u. Zusammensetzung der

Schiilerschaft

o liegtim Ruhrgebiet

« rund 1.100 Schiilerinnen und Schiiler

o kulturell und sozial heterogene Schii-
lerschaft

o Uber 40% SuS mit Migrationshinter-
grund. Uber 25% Su$S aus Familien, die
nach SGB XIl gefordert werden. Mehr-
zahl der SuS aus einem Wohnumfeld
mit geringem Wohnwert.

Personelle Besetzung

Entsendet zwei Lehrkréfte zur Qua-
lifizierung in das Teilprojekt,Lerner-
folge durch durchgangige Sprachbil-
dung an Ganz-In-Gymnasien”

Motivation und Ziele

Der Anteil an Schilern mit Migrations-
hintergrund und Sus$ aus bildungsfernen
Elternhdusern, die dem Unterricht sprach-
lich nicht folgen kdnnen, steigt zuneh-
mend.

Die Sprachberaterinnen sollen Mdglich-
keiten aufzeigen, wie im Fachunterricht
Schwierigkeiten des Textverstandnisses
angegangen werden kdnnen.

Sprachberatung
Erwartung (nicht eindeutig): Schulcurricula der naturwiss. Facher sprachforderlich erweitern
Change Agent:

und einem Experten aus dem Projekt
» padagogischer Tag gemeinsam mit Kolleginnen und Kollegen, die in BiSS eingebunden sind
Coach:
« freiwillige Hospitationen im Biologieunterricht (nicht realisiert)

« Organisation einer professionellen Lerngemeinschaft mit der Fachschaft Biologie (inkl. stellvertretender Schulleiterin)

Abbildung 3-3: Uberblick zur Sprachberatung an Schule 3

Die Qualifizierung und der Einsatz der beiden Sprachberaterinnen ist an Schule 3 Teil
eines bereits existierenden Unterstiitzungssystems fiir Sprachbildung. Die Schule hat ei-
nen sehr hohen Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit Zuwanderungsgeschichte, de-
ren sprachliche Kompetenzen zur Bewiltigung fachunterrichtlicher Anforderungen nicht
ausreichen. Die Schule arbeitet deswegen schon seit geraumer Zeit mit unterschiedlichen
Partnern an einem Gesamtkonzept zur durchgingigen Sprachbildung. Die Férderung der
sprachlichen Bildung ist auf der Ebene des Leitbilds der Schule im Schulprogramm und
in den schulinternen Curricula verankert.

Die Sprachberaterinnen tibernehmen im Gesamtkonzept die Aufgabe, insbesondere
die naturwissenschaftlichen Facher bei der Umsetzung des Konzepts des sprachsensiblen
Unterrichts zu unterstiitzen. Die interessierten Lehrkrifte wurden von der Schulleitung
beauftragt, am Teilprojekt teilzunehmen, das Konzept des fachspezifischen Coachings
kennenzulernen und méglichst an der Schule zu implementieren.

Da die Schule schon mehrere padagogische Tage zum Thema ,sprachsensibler Un-
terricht® durchgefiihrt hatte, waren die Lehrkrifte der Fachschaft Biologie fiir die Prob-
lematik sensibilisiert. Sie kamen auf die Sprachberaterinnen mit dem Wunsch zu, ihren
Unterricht sprachsensibel zu gestalten. Sie hatten das Empfinden, dass die Lernerfolge der
Schiilerinnen und Schiiler nicht ausreichend sind. Dies fiihrten sie auch auf mangelndes
Textverstdndnis insbesondere der Lehrbuchtexte zuriick. Die Gruppe der neun Fachlehr-
krafte, unter ihnen die stellvertretende Schulleiterin, entschied, zunichst mit der Arbeit
in der Jahrgangsstufe 5 zu beginnen und ihre Bemiithungen auf das Leseverstehen zu fo-
kussieren. Unterstiitzt wurde dieses erste Treffen durch einen Experten des Teilprojekts
Sprache. Er kategorisierte bereits im Vorfeld Texte des Biologiebuchs nach strukturellen
Merkmalen der Wissensanordnung. Gemeinsam wurden Tabellen, Concept-Maps und
Formen der hierarchischen Strukturierung als Strategien fiir die Unterstiitzung und For-
derung eines besseren Leseverstehens thematisiert. Die Anwesenden empfanden diese He-
rangehensweise auch deshalb als Erleichterung, weil anhand der erarbeiteten Strategien
aus dem eigentlich fiir die momentanen Schiilerinnen und Schiiler der fiinften Klassen als
zu anspruchsvoll erachteten Lehrwerk relevante Informationen identifiziert werden konn-
ten. Es wurde vereinbart, die Strategien mit den Lernenden im eigenen Fachunterricht zu
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erproben und anschlieflend auf den gewonnen Erfahrungen aufbauend weitere Mafinah-
men zu ergreifen. Erste Riickmeldungen zeichnen ein positives Bild: In der Umsetzung
mit den Kindern und Jugendlichen stellte eine Lehrerin bereits eine Anwendung der un-
terschiedlichen Strategien fest.

Als nichster Schritt sollen Methoden der Férderung der Schreibkompetenz im Fokus
stehen und mit den Uberlegungen zur Lesekompetenz verkniipft werden. Hierzu wurden
zunidchst die Arbeitsmappen des Fachs Biologie in der 5. Jahrgangsstufe analysiert, und
es wurde festgestellt, dass in der Vergangenheit kaum schriftlich gearbeitet wurde. Wenn
eine solche Arbeit stattfand, beschrankten sich die geforderten schriftlichen Ausfithrun-
gen der Lernenden auf Bildbeschreibungen und Abbildungsbeschriftungen oder kurz zu
beantwortende Aufgaben aus dem Biologiebuch. Das verwendete Schulbuch wurde als fiir
umfangreichere Schreibanldsse ungeeignet befunden. Bei den von Lehrkriften formulier-
ten Aufgabenstellungen konnten insbesondere in der fehlenden Verwendung angemesse-
ner und klarer Operatoren sowie hdufig nicht angemessen kommunizierten Erwartungen
hinsichtlich Umfang und Form der zu erbringenden Leistungen Schwachstellen identifi-
ziert werden, die als Ausgangspunkt fiir weitere Uberlegungen dienen kénnen.

In einem weiteren Schritt soll dann der Lehrplan der fiinften Klasse im Fach Biolo-
gie tberarbeitet werden und eine Zuordnung einzelner Kompetenzen, Textsorten und
wesentlicher Scaffolds zu einzelnen Unterrichtsreihen stattfinden. Im Anschluss werden
dann einzelne Methoden im jeweiligen Unterricht angewendet und mit freiwilligen Hos-
pitationen sowie entsprechenden Reflexionsmoglichkeiten verbunden.

Des Weiteren ist angedacht, in der Einfithrungs- und Qualifikationsphase I der Ober-
stufe systematisch mit C-Tests zu arbeiten. Hierzu soll eine moodle-Lernplattform einge-
richtet und mit Unterstiitzung der Universitdt Duisburg-Essen betrieben werden. So sol-
len Wortschitze tiberpriift und anschlieflend ggf. gezielt erweitert werden. Auch findet an
Schule 3 parallel zur Projektteilnahme an Ganz In eine Kooperation mit dem BISS-Projekt
statt. Gemeinsam mit den dort eingebundenen Kolleginnen und Kollegen wurde ein péad-
agogischer Tag durchgefiihrt, an dem die Arbeit mit und die Veranderung der schuleige-
nen Curricula aller Facher im Vordergrund stand. Es wurden Informationen zu verschie-
denen Themen (zum Beispiel ,Texte strukturieren®, ,Begriinden®) zusammengetragen, die
in Form eines Material- und Informationspools den Lehrkriften auf den Schulcomputern
zur Verfiigung gestellt werden sollen.

Grundsitzlich stellen sich an Schule 3 Fragen der Nachhaltigkeit und die Herausfor-
derung des Transfers generierter Erkenntnisse in das Kollegium. Es werden keine Ent-
lastungsstunden fiir die Projektarbeit gewihrt, weswegen Kooperation und Koordinati-
on der Arbeit mit den Lehrkriften anderer laufender Sprachprojekte schwierig ist. Die
genaue Zielsetzung und Erwartungshaltung der Schulleitung gegeniiber dem Projekt war
den Sprachberaterinnen nur bedingt deutlich. Benannt wurde primér die Erledigung der
Aufgabe, die schulinternen Fichercurricula um sprachforderliche Elemente zu erweitern.
Druck wurde diesbeziiglich wegen der bevorstehenden Qualititsanalyse aufgebaut. Diesen
auch von den Kolleginnen und Kollegen empfundenen , Druck® sahen die Sprachberate-
rinnen fiir jhre Tétigkeit teilweise als hilfreich an, da er eine gewisse Prisenz der Thema-
tik im Schulalltag bewirkte und so die Auseinandersetzung unterstiitzte. Dariiber hinaus
erfahrt die Notwendigkeit einer sprachsensiblen Arbeit eine Anerkennung im Kollegium
der Schule 3 vor dem Hintergrund der Riickmeldung unterdurchschnittlicher Ergebnisse
im sprachlichen Bereich in den Lernstanderhebungen in Klasse 8 und der zum Zeitpunkt
der Abfassung politisch aktuellen Zuwanderungssituation in Deutschland. An dem Gym-
nasium werden zahlreiche Seiteneinsteiger unterrichtet, die aufgrund mangelnder Sprach-
kenntnisse den Schulalltag vor grofie Herausforderungen stellen.

Die Sprachberaterinnen begleiten den Prozess der Fachschaft Biologie als Change
Agents, indem sie eine professionelle Lerngemeinschaft mit einem Experten etablieren,
tiir die sie die Organisation (Terminfestlegung, Einladung etc.) itbernehmen und die Inte-
ressen der Lerngemeinschaft gegeniiber der Schulleitung vertreten.
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Schule 4

Lage u. Zusammensetzung der

Schiilerschaft

o liegtin Koln

 rund 1.100 Schiilerinnen und
Schler (SuS)

o kulturell und sozial heterogene
Schilerschaft

o Uber 40% SuS mit Migrationshin-
tergrund. Uber 25% SuS aus Fa-
milien, die nach SGB XlI gefordert
werden. Mehrzahl der SuS aus
einem Wohnumfeld mit geringem

Personelle Besetzung

Entsendet fiinf Lehrkrafte zur Qua-
lifizierung in das Teilprojekt,Lerner-
folge durch durchgangige Sprachbil-
dung an Ganz-In-Gymnasien”

Die Anzahl der Lehrkréfte bleibt in-
nerhalb der Projektlaufzeit konstant,
eine Person verlasst die Gruppe,
wird aber durch eine andere ersetzt.
Zwei Personen fallen wegen Eltern-
zeit oder Krankheit fiir einen lange-

Motivation und Ziele

Anteil an Schulerinnen und Schilern mit
Migrationshintergrund und aus bildungsfernen
Elternhausern, die dem Unterricht sprachlich
nicht folgen kénnen, ist sehr grof3.

Lehrkrafte haben die Notwendigkeit der be-
sonderen Sprachférderung erkannt. Ihnen fehlt
aber das Know-How, Defizite der Schilerinnen
und Schiiler auszugleichen.

An die Sprachberaterinnen und Sprachberater
wird die Erwartung geknipft, diese Liicke zu

Wohnwert. ren Zeitraum aus. schlieBen.

Sprachberatung

Erwartung: Sprachforderung in der Schule verankern, aber ohne konkrete Zielvorgaben
Change Agent (Arbeitsgruppe Sprachberatung zusammen mit Ganztagskoordination):
« Festlegung von Arbeitsfeldern (Lernaufgaben, Lehrerverhalten, Fachsprache)

« padagogischer Tag zum Thema sprachbewusstes Lehrerverhalten

Coach:

« keine Aktivitaten vorgesehen

Abbildung 3-4: Uberblick zur Sprachberatung an Schule 4

In Anbetracht der groflen Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshinter-
grund beziehungsweise aus bildungsfernen Elternhdusern, die dem Unterricht sprach-
lich nur unzureichend folgen konnen, entschied sich die Schulleitung, fiinf interessierte
Lehrkrifte an dem Teilprojekt teilnehmen zu lassen. Insbesondere die Ganztagskoordina-
tion sah die dringende Notwendigkeit, ein Sprachbildungskonzept in der Schule zu ver-
ankern. Diese Lehrkraft hatte schon vor Beginn des Projekts Expertinnen und Experten
fiir Sprachbildung als Referentinnen und Referenten in einzelne Fachschaften eingeladen,
aber diese schulinternen Fortbildungen erschienen der Schulleitung noch keine flichen-
deckenden Prozess ,,Sprachbildung in allen Fachern® in Gang zu setzen. Deshalb hielt es
die Schulleitung fiir angemessen, mehrere interessierte Lehrkréfte mit unterschiedlichen
Facherkombinationen gleichzeitig als Sprachberaterinnen und Sprachberater qualifizieren
zu lassen, damit Unterstiitzung fiir moglichst viele Facher ermoglicht werde.

Bei den Uberlegungen, wie, wo und wann die Gruppe der Sprachberaterinnen und
Sprachberater in der Schule genau ihre Arbeit verrichten kénnte, zeigte sich, dass es un-
terschiedliche Vorstellungen zur Strategie der Umsetzung, der Zusammenarbeit und der
Inhalte gab. Diese Unstimmigkeiten fithrten dazu, dass Experten des Teilprojekts zur Be-
ratung des Teams eingeladen wurden, um fachliche Hinweise zu geben, wie ein gemein-
sames Vorgehen des Teams festgelegt und mittel- und langfristige Ziele erarbeitet werden
konnten. Nach dem Treffen konstituierte sich eine Arbeitsgruppe ,,Sprachberatung® Sie
trifft sich nun in vierwdchigem Rhythmus, protokolliert die Arbeitsergebnisse und wird
durch die Ganztagskoordination geleitet. Die Teammitglieder verstindigten sich auf ver-
schiedene Arbeitsfelder, die grundlegend fiir die Problematik sind, aber auch den Interes-
sen der Mitglieder entsprechen, zum Beispiel Steuerung des sprachsensiblen Unterrichts
durch Lernaufgaben, sprachbewusstes Lehrerverhalten, Fachsprache / Miindlichkeit /
Schriftlichkeit. Diese Arbeitsfelder sollen nun Schritt fiir Schritt in unterschiedlichen Ver-
anstaltungsformaten bearbeitet werden. Mittelfristig ist die Erstellung eines schuleigenen
Konzepts angedacht, dass im Schulprogramm verankert werden soll.

Als ersten Schritt organisierte die Gruppe einen padagogischen Tag zum Thema
»sprachbewusstes Lehrerverhalten® Die Organisation sowie die methodisch-didaktische
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Schule 5

Auf- und Vorbereitung wurde trotz eines grofien Aufwands als lohnenswert empfunden,
denn der padagogische Tag wurde vom Gesamtkollegium als grof3er Erfolg gewertet. Bei
der Veranstaltung wurde eine Videografie zum Einstieg genutzt, die im Rahmen eines
Forschungsprojekts der externen Referentin entstand. Anschlief}end wurden in Fachschaf-
ten anhand von Transkripten der videografierten Unterrichtsstunde verschiedene Aspekte
eines sprachforderlichen Lehrerhandelns erdrtert und diskutiert sowie eine Plenumsdis-
kussion im Gesamtkollegium durchgefiihrt. Das Themenfeld ,,Steuerung durch Lernauf-
gaben® soll der nédchste Schwerpunkt der Arbeit sein.

Die Gruppe der Sprachberaterinnen und Sprachberater fiihlt sich von der Schulleitung
grundsitzlich unterstiitzt, obwohl weder eine Entlastungsstunde fiir die Zusatzaufgabe ge-
wiahrt wird, noch der Beauftragungszeitraum klar ist. Die Sprachberaterinnen und Sprach-
berater sehen sich nicht mit konkreten Zielvorgaben konfrontiert. Erwartet werden viel-
mehr auf einer grundsitzlichen Ebene die Initiation eines Prozesses und eine langfristige
Verbesserung im Sprachhandeln der Lehrkréfte und der sprachlichen Ausdrucksfihigkeit
der Schiilerinnen und Schiiler. Durch den erfolgreich durchgefithrten padagogischen Tag
sind die Sprachberaterinnen und Sprachberater im Kollegium positiv wahrgenommen
worden, da die Kolleginnen und Kollegen einen persénlichen Nutzen empfanden.

schaft

(SuS)

schaft

Lage u. Zusammensetzung der Schiiler- | Personelle Besetzung

« liegt im Ruhrgebiet
» rund 1.100 Schilerinnen und Schiiler

Motivation und Ziele

Entsendet zwei Lehrkrafte zur Das Kollegium ist zu der Erkenntnis ge-
Qualifizierung in das Teilprojekt kommen, dass auch der Fachunterricht
,Lernerfolge durch durchgangige |sprachsensibel ausgerichtet werden

o kulturell und sozial heterogene Schiiler- | Sprachbildung an Ganz-In-Gym- | muss. Insbesondere méchte es die schrift-

nasien” sprachlichen Kompetenzen einer von den

o 25% bis 40% SuS mit Migrationshinter-
grund. 15% bis 25% Su$S aus Familien, die
nach SGB Xl geférdert werden. Mehrzahl
der SuS aus einem Wohnumfeld mit unter-
durchschnittlichem Wohnwert.

Voraussetzungen her sehr heterogene
Schilerschaft fordern. Sprachberaterin
und Sprachberater sollen die Kolleginnen
und Kollegen dabei unterstiitzen.

Sprachberatung
Change Agent:
» padagogischerTag (in Planung)

Coach (Fachschaft Biologie):
» gegenseitige Hospitation (nicht realisiert)

Erwartung: alle Facher in die Entwicklung sprachsensiblen Unterrichts einbinden

« Organisation eines Workshops der Fachschaft Biologie mit einem Experten aus dem Projekt

Abbildung 3-5: Uberblick zur Sprachberatung an Schule 5

Auch an dieser Schule sind es die eingeschrankten sprachlichen Voraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler, die Lernerfolge erschweren und Unterstiitzungsmafinahmen
fir den Erwerb altersangemessener bildungssprachlicher Kompetenzen erfordern. Diese
Aufgabe wurde bisher ausschlieSlich der Fachschaft Deutsch zugewiesen. Die Schullei-
tung sah durch die Beteiligung am Ganz-In-Teilprojekt einen Weg, alle Facher in die Ent-
wicklung des sprachsensiblen Unterrichts und der Sprachférderung einzubinden. Sie be-
auftragte zwei interessierte Lehrkrifte, an der Qualifizierung teilzunehmen. Sie versprach
sich davon, dass hausinterne Experten anschliefflend in der Lage seien, einen Schul- und
Unterrichtsentwicklungsprozess anzustofien. Dafiir erhielten die Sprachberaterin und der
Sprachberater jeweils eine Entlastungsstunde, die als Sprachberatungsstunde ausgewiesen
wurde.
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Auf einer Lehrerkonferenz wurde die Idee des Projekts ,,Durchgiangige Sprachbildung®
zundchst allen Lehrkriften erldutert und danach entschieden, mit der Fachschaft Biolo-
gie auf freiwilliger Basis zu arbeiten, um expliziter auf fachsprachliche Besonderheiten
eingehen zu konnen. Die Hilfte der Fachschaft Biologie meldete Interesse an. Mit vier
Lehrkriften dieser Fachschaft, der Sprachberaterin und dem Sprachberater fand darauthin
ein Workshop mit einem Experten aus dem Teilprojekt statt, in dem die Bedeutung der
Sprache beim Lehren und Lernen erarbeitet wurde. Nach dem Workshop vereinbarten die
Teilnehmenden, sich zunéchst gegenseitig im Unterricht zu besuchen, um kriteriengeleitet
das Sprachverhalten der unterrichtenden Lehrkraft zu beobachten und anschlieffend zu
reflektieren. Die Lehrkrifte einigten sich auf vier bis fiinf Kriterien, die sie der Checkliste
von Thiirmann und Vollmer (2013) entnahmen.

Aufgrund organisatorischer Probleme und zeitlicher Koordinierungsschwierigkeiten
fanden bis zu Beginn des Schuljahres 2015/2016 keine Hospitationen statt. Die Hoffnung
der Sprachberaterinnen und Sprachberater, dass mit dem Beginn des neuen Schuljahres
und einem damit einhergehenden Wechsel der Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer in
der Jahrgangsstufe 5 Hospitationen stattfinden konnten, lie§ sich nicht erfiillen. Da diese
trotz geduflertem Interesse der Lehrkrifte keine praktische Umsetzung gefunden hat, ist
zum Zeitpunkt der Abfassung dieser Veroffentlichung ein grundsitzlicher Strategiewech-
sel angedacht: Die Relevanz der Thematik wurde auf einer Lehrerkonferenz erneut betont.
Es besteht sowohl die Uberlegung, die Zusammenarbeit mit der Fachschaft Biologie zu
beenden und mit einer anderen Fachschaft aufzunehmen, sowie zunachst einen padagogi-
schen Tag zur Thematik durchzufiihren. Letztgenannte Moglichkeit riickt auch deswegen
in den Interessenshorizont der Sprachberaterin und des Sprachberaters, weil sie sich in
dieser Funktion bislang vom Kollegium nicht wahrgenommen fiihlen.

3.2 Einschatzung von Sprachberatungsstrukturen und -prozessen

Nach Einschétzung der Projektleitung und der beteiligten Expertinnen und Experten ldsst
sich eine generell positive Bilanz der in der zweijahrigen Projektlaufzeit an den Schulen
praktizierten Sprachberatungsstrukturen und -prozesse ziehen. Durch die Etablierung von
Sprachberatungsstrukturen hat sich an allen beteiligten Schulen die Sensibilitit fir die
Bedeutung der bildungssprachlichen Dimension fiir den Bildungserfolg von Risikogrup-
pen stabilisiert und verstérkt. Sowohl auf der Ebene der Schulleitung als auch im Kolle-
gium haben die Sprachberaterinnen und Sprachberater Haltungen und Einstellungen zu
einem sprachsensiblen und sprachverantwortlichen Unterricht soweit positiv beeinflussen
konnen, dass sich diese Thematik im binnenschulischen padagogischen Diskurs verstetigt
hat - auch angesichts aktuell konkurrierender schuladministrativer Mafinahmen wie zum
Beispiel Inklusion, Schulzeitverkiirzung, kompetenzorientierte Bildungsstandards, (teil-)
zentrale Pritfungen, Schulprogrammarbeit, Erfassung und Bewertung von Schul- und Un-
terrichtsqualitit. Ablesbar war die prinzipielle Bereitschaft der Kollegien, sich zusammen
mit den Sprachberaterinnen und Sprachberatern auf konkrete iiberschaubare Vorhaben
zur Unterrichts- und Materialentwicklung einzulassen, am Verlauf und den Ergebnis-
sen der padagogischen Tage und Konferenzen, an denen alle Ficher und Fachlehrkraf-
te beteiligt waren. Uberwiegend bejaht wurde an den Schulen auch die Notwendigkeit,
sprachliche Unterrichtsroutinen auf Wegen des unterrichtsbegleitenden Coachings be-
ziehungsweise von kriteriengestiitzten kollegialen Unterrichtshospitationen kritisch zu
tiberpriifen und gegebenenfalls sprachforderlich zu modifizieren. Es stellte sich jedoch als
Schwierigkeit heraus, Unterrichtshospitationen im Schulalltag zu realisieren.

Zu den positiven Effekten des Ganz-In-Teilprojekts gehort schliefSlich auch, dass es
in den Qualifizierungsseminaren gelungen ist, den angehenden Sprachberaterinnen und
Sprachberatern eine differenzierte Wahrnehmung (,,Sprachbrille” in der Formulierung von
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Prinz-Wittner, 2011, S. 39) fir die unterschiedlichen sprachlichen Varietiten (Umgangs-
sprache, Fachsprache, Bildungssprache) und ihre jeweiligen pddagogischen Funktionen zu
vermitteln sowie grundlegende sprachdidaktische Kenntnisse im Zusammenhang mit Un-
terrichtsplanung, der Analyse von Unterrichts-/Schulbuchtexten und der Unterrichtsbe-
obachtung zu erarbeiten, so zum Beispiel Funktion und Ausgestaltung von (komplexeren)
Lernaufgaben, Scaffolding-Prinzipien und Techniken fiir unterrichtliche Handlungsfelder
(zum Beispiel unterrichtliche Interaktion, Texterschliefung und Leseverstehen, Aufbau
und Erweiterung von Wissensstrukturen, miindliche wie schriftliche Darstellung von Un-
terrichtsergebnisse), wobei diese in Beziehung zu unterschiedlichen Ebenen der Sprach-
beschreibung (Wort — Satz/Aussage — Text/Textsorten — kognitiv-sprachliche Funktionen)
gesetzt wurden. Damit wurde fiir Sprachberatungsprozesse eine Wissensbasis fiir die ei-
genverantwortliche Erweiterung des Hintergrundwissens geschaffen.

So wurden im Verlauf des Qualifizierungsprozesses an den Schulen eine Fiille von
vielversprechenden konkreten Vorhaben initiiert und diese wurden in den gemeinsamen
Veranstaltungen im IFS von den Sprachberaterinnen und Sprachberatern diskutiert.
Am Ende des Berichtszeitraums stellt sich allerdings die Frage, ob diese zu verldsslichen
Strukturen gefithrt haben oder zumindest das Potential fiir solche Strukturen besitzen
und in einem schulischen Gesamtkonzept fiir durchgehende inklusive sprachliche Bildung
gebiindelt werden kénnen.

Diese Frage kann nur eingeschrinkt positiv beantwortet werden. In vielen Fillen ist es
bei interessanten Planungen geblieben, sind iiberschaubare Projekte begonnen, aber nicht
abgeschlossen, geschweige Ergebnisse auf andere Jahrgange oder Fécher transferiert wor-
den. Auch Motivation und Optimismus der Sprachberaterinnen und Sprachberater waren
am Ende der zwei Jahre deutlich geschwicht. Bei einer Uberpriifung méglicher Ursachen
kommt das Projektteam zu folgenden Einschétzungen.

3.2.1 Rahmenbedingungen fiir die Sprachberatungstatigkeit

Die Beauftragung der Sprachberaterinnen und Sprachberater und ihre Delegation in die
Qualifizierungsmafinahme des Ganz-In-Sprachprojekts erfolgte in der Regel durch die
Schulleitung nach einem Klarungsgespriach mit der Projektleitung und im Einverneh-
men mit schulischen Steuerungsgremien (zum Beispiel Steuergruppe, Lehrerkonferenz).
Damit war die prinzipielle Unterstiitzung der Leitungsebene informell gesichert. Da die
Beauftragung meist pauschal und flexibel ausdeutbar gefasst war, hatten die Sprachbera-
terinnen und Sprachberater relativ grof3e Spielraume fiir die Konkretisierung und Opera-
tionalisierung ihrer Tiétigkeiten, allerdings ohne eine Weisungsbefugnis gegeniiber dem
Kollegium oder gegeniiber Jahrgangsteams oder Fachgruppen. Das Kollegium selbst war
auch nicht in Verpflichtungen gegeniiber den Sprachberaterinnen und Sprachberatern
eingebunden und erhielt auch keine Gratifikation fiir eine aktive Teilhabe an konkreten
Vorhaben der Unterrichtsentwicklung. So konnten die Sprachberaterinnen und Sprachbe-
rater Dienstleistungen anbieten, waren aber auf das Wohlwollen angewiesen und von den
aktuellen, oft wechselhaften Arbeitsbedingungen der Kolleginnen und Kollegen abhingig.
Insgesamt gab es an keiner Schule eine ausfiihrlichere schriftlich fixierte Beauftragung
fir die Sprachberatungsprozesse, in der die Rahmenbedingungen dokumentiert sind:
u.a. Zielsetzung, Konkretisierung der Tatigkeiten, Umfang der Entlastung vom Unter-
richt, Arbeitsformen und ihre Rhythmisierung zur Vermeidung von ,Kooperationsspe-
zifischen Zeitkonflikten“ (s. dazu Maag Merki et al.,, 2011, S. 163), zeitliche Perspektiven
fur die bildungssprachliche Dimension von Prozessen der Schul- und Unterrichtsentwick-
lung, Meilensteine fiir diesen Entwicklungsprozess, Zwischenberichte fiir die Leitungs-
ebene und das Kollegium. Eine solche Formalisierung der Beauftragung wiirde fiir die
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Sprachberaterinnen und Sprachberater mehr Sicherheit, Orientierung und Riickhalt be-
deuten, wie sie selbst zu verstehen gegeben haben.

Schliefilich ist zu konstatieren, dass Prozesse der Schul- und Unterrichtsentwicklung
- vor allem, wenn sie so komplexer Natur sind und auf fest verankerte Routinen des
Sprachverhaltens und der Unterrichtsplanung zielen — mit angemessenen Zeitkontingen-
ten fiir die Sprachberaterinnen und Sprachberater, aber auch fiir die aktiv in Entwick-
lungsvorhaben eingebundenen Kolleginnen und Kollegen ausgestattet sein sollten.

3.2.2 Sprachberaterinnen und Sprachberater in der Rolle
als Change Agent

Eine durchweg positive erste Bilanz kann fiir die Sprachberaterinnen und Sprachberater
in der Rolle eines Change Agent gezogen werden. Ihr Engagement in facheriibergreifen-
den Steuerungsgremien fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung und ihre Fachkenntnisse
beziiglich der sprachlichen Dimension des unterrichtlichen Lehrens und Lernens wurden
iiberwiegend geschitzt und trugen wesentlich dazu bei, nicht nur die sprachlichen Facher
sondern auch die sogenannten Sachficher an organisatorischen und padagogischen Ent-
wicklungsvorhaben zur Anhebung der Bildungschancen von sprachlichen Risikogruppen
zu beteiligen und Vorurteile beziiglich des Lernpotentials gegeniiber Schiilerinnen und
Schiiler abzubauen, die erst im Begriff sind, sich bildungssprachlich angemessene Aus-
drucksformen anzueignen.

Die Sprachberaterinnen und Sprachberater interpretierten ihre Rolle vornehmlich als
sachkundige Botschafterinnen und Botschafter fiir einen sprachsensiblen beziehungsweise
sprachverantwortlichen Unterricht und investierten einen erheblichen Anteil ihrer Zeit-
ressourcen fiir die bildungssprachliche Sensibilisierung des Kollegiums, indem sie pad-
agogische Tage organisierten (Programmplanung und Konkretisierung von Themen fiir
Arbeitsgruppen, Kontaktierung externer Expertinnen und Experten, Auswertung und
Dokumentation der Ergebnisse). Sie berieten Jahrgangsteams und Fachgruppen zu Strate-
gien, wie mit Hilfe tiberschaubarer kleiner Entwicklungsprojekte, zum Beispiel
o Uberpriifung schuleigener Arbeitsplane,

o Analyse der Lehr- und Lernmittel,

o Zusammenstellung von im Fachunterricht hiufig genutzten sprachlichen Mitteln,

« Einfithrung kriterienbasierter kollegialer Unterrichtshospitationen,

die bildungssprachliche Ergiebigkeit des Unterrichts intensiviert werden kann. In dieser
Rolle zeigten sich auch keine wesentlichen Verstindigungsbarrieren oder Akzeptanzpro-
bleme, wenn sie fachfremd als Moderatorinnen und Moderatoren auftraten. Jahrgangs-
teams und Fachgruppen boten bei diesen Gelegenheiten die fachspezifische Konkreti-
sierung und Umsetzung an und erwarteten diese nicht von den Sprachberaterinnen und
Sprachberatern.

3.2.3 Sprachberaterinnen und Sprachberater in der Rolle als Coach

In der Qualifizierungsmafinahme des Sprachprojekts von Ganz-In-Gymnasien waren sich
Leitung, Experten und Teilnehmende darin einig, dass in allen Schulen versucht werden
sollte, moglichst nah mit den Lehrkraften auf der Ebene konkreten Unterrichts zu arbei-
ten. Dies sollte einerseits eine zeitentlastende Funktion haben (zum Beispiel in Form ge-
meinsamer Unterrichtsplanung zwecks Fokussierung bildungssprachlicher Schwerpunkte),
andererseits durch Prozesse des Erprobens und Experimentierens zum Beispiel mit Scaf-
folding-Techniken die Nachhaltigkeit von Erkenntnissen stirken und schliefSlich durch
die Zuwendung zu einzelnen Personen den Kreis bildungssprachlicher ,,Expertinnen® be-
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ziehungsweise ,Experten an der jeweiligen Schule erweitern, die dann ihrerseits diese
Techniken und Erkenntnisse an andere Kolleginnen und Kollegen weiter vermitteln soll-
ten.

Es war den Teilnehmenden der Qualifizierungsmafinahme freigestellt, wie sie die im
Unterrichtsalltag verankerte kollegiale Zusammenarbeit zwecks (Weiter-)Entwicklung ei-
ner sprachsensiblen beziehungsweise —verantwortlichen Unterrichtskultur gestalten und
wie sie Prozesse abhingig von der konkreten Situation interpretieren wollten. Dabei kon-
nen folgende Formen unterschieden werden:

o Beratung: Weitergabe von Wissen
o Training: Einiiben von Routinen
o Coaching und Mentoring: Begleitung bei der Entwicklung von Losungen (vgl. Staub,

2004)

o Cognitive Apprenticeship: Exemplarisches Vormachen und angeleitetes Nachmachen

(vgl. Reich, o. ].)

Verldssliche Antworten auf die Frage, welche Formen der kollegialen Zusammenarbeit
fiir welche Zwecke zu nachhaltigen Effekten gefiihrt haben, konnen am Ende der zwei-
jahrigen Projektphase (noch) nicht gegeben werden. Nachgefragt und praktiziert wurden
lediglich Beratungsprozesse im Sinne der Weitergabe von bildungssprachlichem Exper-
tenwissen an Einzelpersonen und Teams. Trainingsprozesse sind der Komplexitdt eines
anzustrebenden sprachsensiblen Fachunterrichts kaum angemessen. Allenfalls lassen sich
dadurch bestimmte bildungssprachforderliche Rituale im Sprachverhalten von Lehrkraf-
ten durch kontrollierte Ubung verankern. Andere Prozesse wie Coaching und Mentoring
erfordern erhebliche Zeitressourcen, die bei laufendem Unterrichtsbetrieb weder von den
Sprachberaterinnen und Sprachberatern noch von potentiellen ,Klienten® aufgebracht
werden konnten. Fiir ein Cognitive Apprenticeship duflerten die Sprachberaterinnen und
Sprachberater die Sorge, den fachlichen Anforderungen in einem fiir sie fremden Fach
nicht geniigen zu konnen.

3.3 Fazit und Ausblick

Betrachtet man die Projektergebnisse vor dem Hintergrund der internationalen Erfahrung
(Seite 8) und des Wechselwirkungsmodells (Abbildung 2-1) so favorisieren alle Projekt-
schulen die Entwicklung schulspezifischer Konzepte in Zusammenarbeit mit einzelnen
Fachschaften. Dem liegt die Einschitzung zu Grunde, dass Fachlehrkrifte nur durch fach-
spezifische Sprachférderkonzepte fiir die Sprachforderung im Fachunterricht gewonnen
werden konnen. Entsprechende professionale Lerngemeinschaften mit einzelnen Fach-
schaften sind auf unverbindlicher und freiwilliger Basis an verschieden Projektschulen
entstanden. Durch diese Orientierung auf das Fach riicken vor allem ganzheitliche lite-
rale Fahigkeiten (zum Beispiel schriftsprachliche Textkompetenzen) in den Blick, fiir die
aber bislang kaum geeignetes Material fiir eine systematische Sprachforderung im Fach
zur Verfiigung steht. Hieraus ergibt sich die Notwendigkeit fiir Bottom-up-Prozesse, in
denen gemeinsam Materialien entwickelt und im Unterricht erprobt werden sollen. Im
Rahmen des Projekts ist es den ausgebildeten Sprachberaterinnen und Sprachberatern an
ihren Schulen dabei gelungen, das Wissen {iber die Bedeutung und die Wahrnehmung
der Sprache im Fachunterricht in einzelnen Fachschaften zu erweitern, entscheidende
Verdnderungen auf der Handlungsebene im Fachunterricht konnten aber nicht erzielt
werden. Ein Grund hierfiir kann sein, dass derartige Entwicklungsprozesse mehr Zeit
brauchen, als im Rahmen der Projektzeitlauf zur Verfiigung stand. Eine andere Erklarung
besteht darin, dass solche Prozesse nur dann in Gang kommen, wenn gleichzeitig auch
durch Top-down-Vorgaben die notwendigen Rahmenbedingungen geschaffen werden.
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Die Sprachberaterinnen und Sprachberater konnten (zum Beispiel durch padagogische

Tage) auf der Schulebene die Sensibilitdt (das heifst Wissen und Wahrnehmung) fiir die

Bedeutung der Sprache erhohen, es ist ihnen aber auch hier kaum gelungen, nachhaltige

Verdnderung neben der formalen Integration der Sprachférderung in Schulcurricula zu

bewirken.

Zieht man den ganzen Projektverlauf in Betracht — Qualifizierungsprozess der Sprach-
beraterinnen und Sprachberater, deren parallel verlaufenden Beratungstatigkeit in den
Schulen, die streckenweise durch Experten unterstiitzt wurden und ihre Bemithungen ein
durchgingiges Konzept der Sprachbildung in den Schulen zu initiieren -, kommt man
zu dem Ergebnis, dass die Lehrkrifte der beteiligten Schulen, die Bedeutung der sprach-
lichen Dimension fiir Bildungserfolg und Bildungsgerechtigkeit erkannt haben und ein
durchgingige sprachsensible beziehungsweise -verantwortliche Unterrichtskultur anstre-
ben wollen. Sie sind aber auf die Hilfe von sprachpadagogisch qualifizierten Beraterinnen
und Beratern angewiesen.

Verallgemeinernd ldsst sich feststellen, dass Schulen auf sich gestellt im Regelbetrieb
nicht das erforderliche Wissen und Konnen fiir eine Entwicklung bildungssprachlicher
Kompetenzen generieren konnen, die alle Altersstufen, Facher und Lernbereiche koordi-
niert und erfasst. Angesichts der Bedeutung der sprachlichen Dimension schulischen Leh-
rens und Lernens fiir Bildungsgerechtigkeit, Integration beziehungsweise Inklusion sowie
fir die Wahrung der sich aus Bildungsstandards und Kernlehrpldnen ergebenden curri-
cularen Anspriiche, sollte die Option, Sprachberatung zu verstetigen und innerhalb des
Bildungssystems zu institutionalisieren, sehr dringend genauer gepriift werden. Fiir eine
mogliche Konzeptentwicklung und Institutionalisierung eines Sprachberatungssystems
lassen sich aus Sicht des Ganz-In-Teilprojekts die folgenden Hinweise und Empfehlungen
formulieren.

1. Bestitigt hat sich im Ganz-In-Teilprojekt, was Roth (2015) als ,,durchgédngige Sprach-
bildung als dynamisches Curriculum implementieren gefordert hat und folgenderma-
flen kommentiert:

o Durchgingige Sprachbildung ist eine Rahmenkonzeption, kein konkretes Mafinah-

menpaket.

o Wir haben kein empirisch abgesichertes Wissen iiber komplette Modelle durchgin-

giger Sprachforderung, sondern Wissen iiber die Wirkung einzelner Mafinahmen.

o Daraus folgt: Wir miissen dieses Wissen gruppieren und zu Mafinahmenpaketen

beziehungsweise Programmen zusammensetzen und biindeln.

o Die Implementierung vor Ort konkretisiert das Curriculum als Prozess und Ge-

sprach (...) auf dem Hintergrund der jeweiligen lokalen Rahmenbedingungen.

2. Die Akzeptanz der Sprachberaterinnen und Sprachberater an den Ganz-In-Schulen
beruhte nicht zuletzt auf der Tatsache, dass sie Schwerpunkte, Geschwindigkeit und
Dynamik von Reformprozessen auf die jeweiligen kontextuellen Gegebenheiten ihrer
Schule abgestimmt haben.

Gezeigt hat sich auch, dass man ein ganzes Kollegium, also ficheriibergreifend etwa

in Form eines padagogischen Tages mit den Chancen und Herausforderungen durch-

gingiger Sprachbildung in allgemeiner Weise vertraut machen und zur Einwilligung in

Reformprozesse motivieren kann. Auch die Erstbegegnung mit dem Komplex Sprach-

bildung und den notwendigen Neujustierungen der Unterrichtsgestaltung und der

Transparenz sprachlicher Ziele und Anforderungen im Fachunterricht kann in gene-

reller Weise fiir alle Ficher von Sprachberaterinnen und Sprachberatern als Change

Agent organisiert und gestaltet werden. Je ndher man jedoch an die Unterrichtspraxis

kommt und an den Anspruch, unterrichtliche Materialien, Aufgaben und Materialien

bildungssprachforderlich zu gestalten — einschlieSlich der Lehrersprache, desto stirker
zeichnen sich die Unterschiede der fachunterrichtlichen ,Dialekte“ von Bildungsspra-
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che ab.® So finden Sprachberaterinnen und Sprachberater in der Rolle als Coach meist
nur dann Akzeptanz, wenn sie nicht nur ,,Sprachexpertinnen und -experten®, sondern
auch fiir das jeweilige Fach qualifiziert sind. Bedacht werden muss, dass das mittel-
und langfristige Coaching von Schliisselpersonen im Kollegium bezogen auf konkrete
Unterrichtsplanungen und -durchfithrungen zu den Voraussetzungen fiir eine erfolg-
reiche Etablierung einer neuen sprachverantwortlichen Unterrichtskultur gehort. Es
bietet sich an, hinsichtlich der Sprachberatung in den Sekundarstufen tiber zwei Pro-
file nachzudenken: (a) allgemeine Sprachberatung im Sinne von Change Agents und
(b) lernbereichsbezogene Sprachberatung im Sinne von Subject-Literacy Coaches.

3. So konfliktfrei im Ganz-In-Teilprojekt die Zusammenarbeit der Sprachberaterinnen
und Sprachberater mit Schulleitung und Kollegium ablief, so wurden doch Fragen
nach Legitimation fiir ihre Tédtigkeit seitens der Schulverwaltung, nach besonderer
Qualifikation und ihrem Nachweis und nach einem transparenten Arbeitsauftrag und
den damit verbundenen Arbeitsbedingungen und Zeitressourcen gestellt. Nicht nur
Schulleitung und Kollegium wiinschten sich einen verldsslichen Rahmen fiir die Be-
ratungsarbeit, auch das Beratungspersonal selbst halt dieses fiir dringend erforderlich.
So wire fiir eine Institutionalisierung von Sprachberatung eine Ausbildungsordnung
fiir die Zusatzqualifikation® zu erstellen und eine Zertifizierung zu regeln, Arbeitsbe-
dingungen und Zeitressourcen zu definieren sowie die Anbindung an Schulaufsicht,
Lehrerfortbildung oder QUA-LiS NRW festzulegen.

4. Mit Blick auf die Praxis in anderen (Bundes-)Landern, gibt es zwei unterschiedliche
Strategien, Schul- und Unterrichtsentwicklung durch Sprachberatung zu unterstiitzen.
In den USA werden Sprachberaterinnen und Sprachberater iiberwiegend von Schulbe-
hoérden mit konkreten Auftragen und Zeitkontingenten an Schulen delegiert und die
Ergebnisse ihrer Arbeit dokumentiert und evaluiert. In den Landern der Bundesre-
publik, die bereits Sprachberatung institutionalisiert haben, erwerben Lehrkrifte qua
Fortbildungsangebote ihre Qualifikation und werden dann beratend an ihrer eigenen
Schule titig. Das Institut fiir Schulentwicklungsforschung, Dortmund, hat in verschie-
denen Projekten beide Strategien erprobt. Allerdings reicht die Ganz-In-Stichprobe bei
weitem nicht aus, um die Effektivitdt beider Varianten zu vergleichen.

Angesichts des Potentials von Sprachberatung fiir die Qualitatsentwicklung des Schulsys-
tems und der Notwendigkeit, Struktur und Rahmenbedingungen fiir ein Beratungssystem
zu kldren, ist unseres Erachtens ein grofler angelegter Modellversuch zu empfehlen, in
den die Schulabteilungen der Bezirksregierungen, die einschligig aktiven Hochschulen,
das Mercator-Institut, Koln, sowie die Landesweite Koordinierungsstelle (LaKI) ihre Ex-
pertise und Erfahrungen mit Sprachberatungsinitiativen einbringen konnen.

8 Der Fokus auf subject literacy entspricht auch den aktuellen didaktischen Tendenzen in den USA,
zum Beispiel writing across the curriculum wird erginzt durch writing in the discipline, s. dazu auch:
Handbuch des Europarats (Council of Europe, 2015).

9 Zu beriicksichtigen wiéren in diesem Zusammenhang die curricularen Vorarbeiten von EUCIM-TE

(0. ].).
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Teil 2:
Didaktisch-methodische Sensibilisierung von
Sprachberaterinnen und Sprachberatern

4. Kommentiertes Materialangebot

Im Mittelpunkt der Qualifizierung von Sprachberaterinnen und Sprachberatern stehen
die didaktisch-methodischen Aspekte eines sprachsensiblen beziehungsweise sprachver-
antwortlichen Fachunterrichts, die nach Moglichkeit teilnehmeraktiv gemeinsam aufge-
arbeitet und auf Verwendung und Weiterentwicklung fiir die eigene Beratungstitigkeit
kritisch gepriift werden. Voraussetzung dafiir ist in erster Linie Sensibilitat fiir die sprach-
liche Dimension des fachunterrichtlichen Lehrens und Lernens, unterstiitzt von basalem
sprachdidaktischen Wissen. Dies wurde mit den hier prasentierten Aufgaben, Texten und
Informationen in dem Ganz-In-Projekt angebahnt.

Nach Ende des Projekts wurden die Materialien mit der Intention kommentiert und
erganzt, dhnlichen lokalen oder regionalen kiinftigen Initiativen ein praktikables Mate-
rialpaket als Basis fiir eigene Entwicklungen zur Verfiigung zu stellen. Dies geschah al-
lerdings nicht mit der Erwartung, dass Sprachberaterinnen und Sprachberater dieses
Material in Vollstandigkeit und Systematik in ihren Kollegien zu Fortbildungszwecken
einsetzten. Vielmehr soll es ihnen dazu dienen, sich eine Wissensbasis fiir Beratungsauf-
gaben zu erarbeiten, um dann in der schulischen Praxis anlass- und situationsbezogen
Gremien und einzelne Kolleginnen und Kollegen auf dem Weg zu einer sprachsensiblen
Unterrichtskultur kompetent zu begleiten.

Das im Folgenden dargebotene Material kann auch - ohne die Vermittlung von
Sprachberaterinnen und Sprachberatern - fiir Fachkonferenzen und einzelne Fachlehr-
krifte interessant und niitzlich fiir die kritische Uberpriifung der eigenen Unterrichtspra-
xis sein. Es ist so aufgebaut, dass zunichst themenbezogen gesicherte Erkenntnisse und
verldssliches Wissen zu einer inklusiven Sprachbildung dargeboten werden. Angehenden
Sprachberaterinnen und Sprachberatern und Lehrkriften werden in diesem Zusammen-
hang jeweils Materialien und/oder Aufgaben mitgeliefert, die die konkrete, kritische und
praxisbezogene Aneignung und Anwendung des Wissens unterstiitzen sollen.

Fiir eine Qualifizierung von kiinftigen Sprachberaterinnen und Sprachberatern wird
der Leserschaft empfohlen, das kommentierte Materialangebot insgesamt und auch in der
Reihenfolge der Kapitel zur Kenntnis zu nehmen. Interessierte Lehrkrafte konnen sich bei
der Lektiire auch von jhrem Interesse an einzelnen Themen der Teilkapitel leiten lassen,
so zum Beispiel
o Sprachvarietdten beziehungsweise Sprachregister
o Merkmale von Bildungs- und Unterrichtssprache
o Diskurs als primére didaktische Bezugsgrof3e
 Steuerfunktion von Lernaufgaben
o Anlassbezogenes und systemisches Scaffolding
« Bildungssprachliche Férderung in schriftlichen Arbeitsphasen.
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4.1 Erstbegegnung mit der differenzierten Sprachverwendung im
Unterricht

4.1.1 Sprachvarietdten beziehungsweise Sprachregister

Die Heranfithrung der Sprachberaterinnen und Sprachberater an unterschiedliche Sprach-
verwendungsmuster im Unterricht kann zunéchst tiber exemplarische Sprachproben und
ihre Einordnung auf einer Skala des formalen und informellen Sprachgebrauchs erfolgen.

Um Ubereinstimmung und Sicherheit im Gebrauch der Begrifflichkeiten fiir schulrele-
vante Sprachvarietdten herzustellen, werden folgende Definitionen vorgeschlagen:

Standardsprache = ist durch die Allgemeinverbindlichkeit einer sprachlichen Norm de-
finiert, die in Grammatiken und Worterbiichern (zum Beispiel DUDEN) festgeschrieben
ist, sowie durch die Verwendbarkeit dieser Varietit fiir alle wichtigen Lebensbereiche (Po-
lyvalenz) und die dafiir erforderliche stilistische Differenzierung. Friiher auch als Schrift-,
Literatur-, Bithnen- oder Hochsprache bezeichnet und der gebildeten Mittelschicht zuge-
ordnet, womit eine implizite soziale Wertung verbunden ist (soziales Prestige, kulturelles
Kapital). Deutsch lésst sich in nationale Standards (Deutschland, Osterreich, Schweiz etc.)
ausdifferenzieren, die durch Dialekte beeinflusst sind (pluri- beziehungsweise polyzentri-
sches Modell der Standardsprache Deutsch).

Umgangs- / Alltagssprache = betrifft die informelle Verstdndigung tiber hiufig wieder-
kehrende und meist triviale Themen, Inhalte und Handlungen, meist mit redundanten, oft
auch grammatisch unvollstindigen Formulierungen und von Zeigegesten begleitet; Spra-
che der Nihe.

Schulsprache = betrifft das gesamte sprachliche Handeln im Bildungsraum Schule in un-
terschiedlichen Funktionen, also in sozialer Funktion zur Herstellung und Aufrechterhal-
tung von informellen Beziehungen (zum Beispiel in der Pause zwischen den Schiilerinnen
und Schiiler, zwischen Lehrkriften und Schiilerinnen und Schiiler zur Stirkung von Mo-
tivation), in direktiver Funktion (zum Beispiel Pausenregelungen, Versetzungsordnungen,
Abmahnungen), in informierender Funktion (zum Beispiel Mitteilungen iiber Leistungs-
stande, Einladungen zu Konferenzen und Schulfahrten) und in kognitiver Funktion (zum
Beispiel in formalen Situationen des unterrichtlichen Lehrens und Lernens, Aushandeln
von fachunterrichtlichen Bedeutungen und Konzepten). Vorsicht: ,,Schulsprache® wird
oft auch mit abweichender Bedeutung verwendet, zum Beispiel im Sinne von generischer
Sprachbezeichnung, zum Beispiel Deutsch ist Schulsprache in Deutschland, oder im Sinne
von Textsorten, die die Schule mit didaktischer Absicht ,erfunden hat zum Beispiel als
Bildbeschreibung oder Erérterung im Deutschunterricht.

Bildungssprache = betriftt das Erkenntnis herstellende, austauschende und nachweisende
Sprachhandeln in formalen Situationen des unterrichtlichen Lehrens und Lernens iiber
alle Fiacher und Lernbereiche hinweg; Sprache der Distanz. Die kontextreduziert, also
ohne Zeigegesten und Verweise und Prasuppositionen auskommende Varietit ist gleich-
sam das Werkzeug fiir kognitive Prozesse in allen Fichern und Lernbereichen. Vorsicht:
»Bildungssprache® wird oft auch mit abweichender Bedeutung verwendet, zum Beispiel
im Sinne alltdglicher Wissenschaftssprache (Ehlich, 1999), als Bildungsergebnis und Vo-
raussetzung fiir gesellschaftliche Partizipationsfiahigkeit (Habermas, 1977; Habermas,
1981), als Gelehrtensprache.

Fachsprache / Wissenschaftssprache = betrifft die Gesamtheit aller sprachlichen Mittel,
die in einem fachlich oder beruflich begrenzbaren Kommunikationsbereich verwendet
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werden, um die Verstindigung zwischen den in diesem Bereich tdtigen Expertinnen und
Experten zu gewiéhrleisten. Dabei geht es in erster Linie um die von der jeweiligen Diszi-
plin festgelegte und relativ eng und eindeutig definierte Begrifflichkeit sowie um spezifi-
sche Textsorten (Genres) und ihre Konventionen.

Fachunterrichtliche Diskursfidhigkeit, auch: fachunterrichtliche Literalitit = betriftt
Sprachverwendungsmuster fiir formale Situationen des jeweiligen fachunterrichtlichen
Lehrens und Lernens (zum Beispiel im Biologieunterricht) als Synthese von (allgemeinen)
bildungssprachlichen und disziplinspezifischen Sprachmitteln und Textsorten.

Unterrichtssprache beziehungsweise Sprache im Unterricht = Mosaik von unterschied-
lichen funktionalen Varietdten (also: Umgangssprache — Bildungssprache — Fachsprache),
die reflektiert und zielgerichtet fiir bestimmte padagogische Zwecke eingesetzt werden.

Aufgabe 4.1-1: Untersuchen Sie die folgenden vier Textabschnitte (Abb. 4-2), und
ermitteln Sie Unterschiede anhand sprachlicher Oberflichenmerkmale. Ordnen Sie
die vier Textbeispiele ein: (a) auf einem Kontinuum von formal bis informell, (b) mit
Bezug auf die u. stehende Varietatenpyramide” (Abb. 4-1).

Fachsprache/Wissenschaftssprache
Diskursgemeinschaft z. B. der Biologie als Wissenschaft

Sprache des Lehrens und Lernens in einem Unterrichtsfach, z. B.
Biologie, Diskursgemeinschaft der Biologielehrkrdfte

Sprache des unterrichtlichen Lehrens und Lernens (iber alle Féicher hinweg — Bil-
dungssprache - Diskursgemeinschaft der institutionellen schulischen Bildung

Umgangssprache - Alltagssprache — Sprache der informellen Interaktion —
Weitldufige Diskursgemeinschaft
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Abbildung 4-1:
Pyramide
schulrelevanter
Sprachvarietaten



Abbildung 4-2:
Beispiele fur
unterschiedliche
Sprachvarietdten

Beispiel A

S(w) 1:  Schmatz nich so.

S(m) 1:  Ich merk nix. Vielleicht doch ... ne, da Iléuft nix.

S(m)2: Worum geht’s eigentlich? Ich kaue und kaue und merk nix.

L(w): Und was ist mit eurer Spucke? Wird sie mehr oder weniger?
Sw)1: Irgendwie nen bisschen sii8 — oder?

S(m)2: (fliistert) Streber. Inmer machst du, was die Lehmann will.

S(w)2: Bio — mehr Brot und Spiele. Das wird ja immer matschiger.

S(m)1:  Jetzt merk ichs auch - 'n bisschen wie Zucker.

Beispiel B

Und zwar habt ihrimmer am Anfang ein Phdnomen. wissenschaftlich. Das heil3t ihr habt
immer eine Situation, die euch zum Nachdenken anregt. — {Gemurmel}- Sw machste mal
das Licht aus!- (2 Sec) Alles aus. Danke. Beispielsweise, wenn ich ein Stiick Brot lang genug
kaue, schmeckt es irgendwann siB. Warum ist das so? Ja. Im Brot ist selbst kein Zucker
drin, aber es schmeckt irgendwann si8. Das wdér zum Beispiel das Phdnomen.

Esser (2006)

Beispiel C

Durch Kauen wird der Bissen zerkleinert und gleichzeitig der Speichel untergemischt. Fiir
die Absonderung des Speichels ist die Speicheldriise im Mund verantwortlich. Sie ist in
der Lage, pro Tag 1 bis 1,5 Liter Speichel zu produzieren. Mit ihm werden trockene Speisen
angefeuchtet, wodurch man sie leichter kauen und besser schlucken kann. Daneben
beginnt mit der Untermischung des Speichels auch die Verdauung, denn im Speichel ist
das Enzym Ptyalin enthalten ...

http://m.schuelerlexikon.de/mobile_biologie/Verdauung_und_Ernaehrung.htm

Beispiel D

Das Einspeicheln dient zweierlei Zwecken. Einerseits wird der Nahrungsbrei gleitféhiger,
andererseits wird der Speisebrei mit Ptyalin (griech. Ptyalon = Speichel), welches auch
Speichelamylase (Amylum = Stéirke) genannt wird, versetzt. Ptyalin ist die Alpha-
Amylase des Mundspeichels und spaltet Stéirke vor allem in Oligosaccharide (griech.
Oligos = wenige) wie Maltose (Malzzucker). Da es sich um eine Alpha-Amylase handelt,
welche nur Alpha-1,4 glycosidische Bindungen hydrolisieren kann, wird die Stdrke nicht
vollstindig, sondern nur teilweise verdaut. Ein Teil des Alkohols gelangt hier schon (iber
die Mundschleimhdute direkt ins Blut und wird tiber die Blutbahn im gesamten Kérper,
einschlieB8lich des Gehirns, verteilt.

http://www1.tu-darmstadt.de/fb/ch/Fachgebiete/OC/AKSchmidt/Avimec/AB/Koerper/
Verdauung.pdf
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Aufgabe 4.1-2: Welche sprachlichen Mittel, die fir (a) fir Umgangs-/Alltagssprache,
(b) fiir Bildungssprache und fir (c) fachunterrichtliche Literalitat charakteristisch
sind, kdnnen Sie der folgenden Mitschrift aus einer Biologiestunde entnehmen?

Lw: Und zwar ein Versuch istimmer gleich auf-gebaut. Beziehungsweise immer nach dem
gleichen Schema.- {Gemurmel}- Sw? machste mal das Licht aus!- (2 Sec) Alles aus.
Danke. Ihr bekommt jetzt gleich en Versuchsablauf von mir ausgeteilt. Den lesen wir
erst mal gemeinsam und an dem heutigen Tag dlirft ihr euer Produkt am Ende essen.
Das ist eine Ausnahme. Nur heute eine Ausnahme. In Zukunft nicht.

Sm?: Oh cool.

Lw: Und zwar habt ihr immer am Anfang ein Phdnomen. Wissenschaftlich. Das heif3t, ihr
habtimmer eine Situation die euch zum Nachdenken anregt. Beispielsweise, wenn ich
ein Stlick Brot lang genug kaue, schmeckt es irgendwann sii8. Warum ist das so? Ja.
Im Brot ist selbst kein Zucker drin, aber es schmeckt irgendwann siif3. Das wér zum Bei-
spiel das Phdnomen. Dann kommt die Fragestellung als néchstes. Warum schmeckt
das Brot sti3? Beispielsweise. Als néichstes kommen dann die Vermutungen. Das heil3t,
da kann man einfach mal wild Vermuten, was kénnte es sein.

Sm5:  Auch wenn’s falsch is?

Lw: Auch wenn’s falsch is, is kein Problem. Und mit Hilfe von Versuchsmaterial und einer
Versuchsdurchfiihrung kann man dann die Vermutung lberprtifen. Ob die stimmen
oder nicht stimmen. Und genau so arbeitet ein Forscher. Sm18?

Sm18: Also bei der- das Versuchsmaterial wdre jetzt zum Beispiel Brot und das mlisste dann
einer ganz lang kauen?

Anhand von Sprachproben (siehe oben) konnen die beiden Sprachvarietiten identifiziert

werden, die sowohl fiir die Qualifizierung der Sprachberaterinnen und Sprachberater

als auch fiir ihre Arbeit in den Schulen im Mittelpunkt stehen. Es geht also sowohl um

Sprachverwendungsmuster der Bildungssprache als auch um solche der fachunterrichtli-

chen Literalitat. In diesem Zusammenhang sind zwei wesentliche Aspekte des professio-

nellen Umgangs mit dem unterrichtlichen Sprachgebrauch zu kléren:

o Sprachvarietiten und ihre Bezeichnungen sind Konstrukte, die der Bewusstmachung
und Orientierung in Lehr- und Lernprozessen des Fachunterrichts dienen. Ihnen kén-
nen zwar charakteristische Sprachverwendungsmuster zugeordnet werden, jedoch las-
sen sie sich nicht durch gegeneinander abgrenzende geschlossene Inventare definieren.

o Ziel der sprachpiadagogischen Arbeit in der Schule ist nicht, den Gebrauch einer
Varietdt (zum Beispiel Umgangssprache, Gruppensprache) durch eine andere (zum
Beispiel Bildungssprache) zu ersetzen, sondern die Schiilerinnen und Schiiler zu befi-
higen, diese situations- und intentionsangemessen einzusetzen (code switching).
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Abbildung 4-3:

Auszug aus der Mitschrift
einer Biologiestunde
entnommen aus Esser
(2006).



4.1.2 Merkmale von Fach- und Bildungssprache

Zur Qualifizierung von Sprachberaterinnen und Sprachberatern gehort die detaillier-
te Auseinandersetzung mit den sprachlichen Phdanomenen, die gemeinhin der Varietdt
Bildungssprache und ihren ,Ficherdialekten® zugeordnet werden. Der traditionelle Weg
fithrt tiber systemlinguistische Kategorien, also lexikalisch-semantische und morpho-syn-

taktische Inventare:

Tabelle 4-1: lexikalisches Inventar

Beispiele fur
das Fach z. B.

Wérter und Wendungen, die nicht zum Alltagswort-
schatz der Kinder zdhlen und in den produktiven
Wortschatz Giberfiihrt werden missen

z. B. relativ - angenommen, dass - Kriterien - wenn-
gleich - Kompetenz — empirisch — Institution — kom-
plex - ...

Terminologisierung gemeinsprachlicher Worter

z. B. hdusliche Gemeinschaft (Sozialwissenschaft)

Woérter der Alltagssprache, die im Fach eine andere
Bedeutung haben

z.B. Spannung (Physik), sauer (vs. stif3/basisch) (Che-
mie), Produkt, rational (Mathematik)

Abstrakte Nomina, die ein kognitives Konzept be-
zeichnen (Suffixe: -heit, -keit, -ung, -ismus, -ion)

z. B. Freiheit, Nation, Darwinismus

fachspezifischer Wortschatz, Fachtermini und feste,
normierte Terminologien

z. B. das Zonierungskonzept, das Niedrigwasser
(Geographie)

Fachsprachliche Begriffe mit griech., lat. Etymologie

z. B. Demographie, Plebiszit (Politik, Gesellschafts-
kunde)

Haufiger Gebrauch von (zusammengesetzten) Ad-
jektiven, die Eigenschaften prazisieren

z. B. rechtwinklig, geometrisch, quadratisch, recht-
eckig (Mathematik)

Haufiger Gebrauch von skalenbildenden Adjekti-
ven/Komparation

z.B. groB, gleich groB, so grof3 wie, halb so gro3 wie
lang, diinn, gréBer- kleiner als

Gebrauch von Funktionsverbgefiigen und spezifi-
schen Kollokationen

z. B. etwas unter Schutz stellen (Biologie), eine Linie
ziehen, das Lot fallen, der Graph verlauft (Mathema-
tik)

Rechtschriftliche Korrektheit

Tabelle 4-2: semantisches Inventar

Gebrauch von Komposita

z. B. Wanderdiine, Elektrizitatsversorgung, Quadrat-
wurzel

Prafigierungen: (trennbar — untrennbar)

z. B. zuordnen (ordne zu = trennbar) aufstellen, vor-
stellen, vorgehen, aneinanderlegen, ausprobieren,
herstellen, umdrehen, untersuchen (untersuche =
nicht trennbar)

Nominalisierungen, substantivierte Infinitive

z. B. das Befahren, beim Sonnen, das Subtrahieren

Wortableitungen durch Pra-/Suffigierungen (oft lat./
griechischen Ursprungs)

z. B. hydroelektrisch, posttraumatisch

Fachspezifische Abklrzungen

z.B. UNO, GmbH
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Tabelle 4-3: morpho-syntaktisches Inventar

komplexe Nominalgruppen (mit Partizipi-
al-Attributen)

z. B. stetig wehende Passatwinde (Erdkunde)

Passiv- und Passiversatzkonstruktionen

z. B. Biiroflachen wurden eingerichtet, man richtete
Buiroflachen ein, ein Winkel wird durch zwei Strahlen
begrenzt, die von demselben Punkt ausgehen (Mathematik)

Komplexe Attribute

(a) Linksattribut (Adjektiv, Partizip, ...), z. B. der zu bohrende
Werkstoff; eine an den Polen abgeplattete Kugel, (b) Praposi-
tionalattribut, z. B. das Ausgangsmaterial fiir die Entstehung
von Erddl; eine Flache mit einer Seitenldange von 1 cm, (c)
Genitivattribut, z. B. das MaR der Verkleinerung; die Pole der
Erde, (d) Relativsatz, z. B. Mehrere Bakterienarten, die bereits
im Abwasser vorhanden sind, ...

Gehauftes Vorkommen von uneingeleiteten
Konditionalsatzen

z. B. malt man die Flachen zwischen zwei Hohenlinien farbig
aus, so entsteht eine Hohenschichten-Karte (Erdkunde)

Gebrauch reflexiver Verben

z. B. sich verdoppeln, sich zusammensetzen (aus)

Gebrauch des zeitlosen Prasens

Genaue Kennzeichnung logischer, rdumli-
cher und zeitlicher Beziehungen

Additive und disjunktive Konjunktionen (und, oder), adversa-
tive Konjunktionen (aber, allein, jedoch, sondern, nur), finale
Konjunktionen (damit, um zu), kausale Konjunktionen (da,
weil), konditionale Konjunktionen (wenn, falls, sofern, dann
und nur dann... wenn, genau dann ...wenn, nur wenn),
modale Konjunktionen (indem, wie, ohne dass, ohne zu),
konzessive Konjunktionen (obwohl, obgleich), temporale
Konjunktionen (nachdem, als, wenn, wéahrend, sooft, bevor,
bis ehe), Konjunktionaladverbien

Grammatische Korrektheit

Aufgabe 4.1-3: Kldren Sie, was mit den Merkmalen konkret gemeint ist. Fligen Sie
in der rechten Spalte Beispiele aus Ihrem Sachfach ein.

Sprachberaterinnen und Sprachberater sollten mit diesen formalen und von Fachinhalten
losgel6sten Kategorien vertraut sein, um in ihrer Beratungspraxis bei Bedarf Auskunft ge-
ben zu konnen. Fiir den Weg zu fachunterrichtlicher Literalitit und zu sprachsensiblem
Fachunterricht sind jedoch andere Wegweiser erforderlich, namlich solche, die sich auf
fachunterrichtliche Problemlosungen (Lernaufgaben) und groflere Sinnzusammenhénge,
also gesprochene oder geschriebene Texte beziehen und Aussageabsichten berticksichti-
gen, die in unterrichtlichen Handlungsfeldern des Lehrens und Lernens realisiert werden.
Die Beratungstatigkeit muss sich also auf einen funktional-pragmatischen Referenzrah-

men stiitzen, der

« auch ohne detailliertes linguistisches Vorwissen anwendbar ist,

+ nicht die Hoffnung erweckt, dass sich bildungssprachliche Elemente und Strukturen
von Fachinhalten losgelost, sozusagen auf Vorrat, lehren und lernen lassen,

+ Flexibilitat fiir das angemessene Sprachhandeln im Fachunterricht nicht nur zulasst,
sondern in dem Sinne zur Grundlage macht, dass fiir die Lésung bildungssprachlicher
Problemstellungen immer mehrere Optionen zur reflektierten Auswahl bereitstehen,

o die Spezifik des Sprachgebrauchs von Diskursgemeinschaften (hier: Fiacher und Lern-

bereiche) abzubilden erlaubt.
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Abbildung 4-4:

Merkmale fachsprachlicher
Diskurse am Beispiel eines
Textes aus der Chemie.
Entnommen von: http://
www.arbeitssicherheit.
de/de/html/library/
law/5015053,26,20091001

Alternative Wege, im Kollegium oder auch mit Schiilerinnen und Schiiler wesentliche
Merkmale von Bildungssprache und fachunterrichtlicher Diskursfihigkeit kldren, sind
ganzheitlich-intuitiver Art und gehen nicht von isolierten lexiko-grammatischen Ein-
heiten aus, sondern von Sprachhandlungen in einem tbergeordneten sinnentwickelnden
fachlichen Zusammenhang. Analysiert man bildungsaffine Texte, lassen sich diese durch
folgende Eigenschaften charakterisieren:

Bei jedem Umfiillen von Chemikalien besteht die Gefahr des
Verschiittens, auch auf Haut und Kleidung, des Einatmens von
Ddmpfen oder Stduben und der Bildung ziindfdhiger Gemi-
sche.

Genau

Situations- Fiir das Umfiillen kleiner Chemikalienmengen im Labor gibt

unabhdngig . . .
es einige Regeln, deren Einhaltung Gefahren weitgehend aus-
Entpersonalisiert schlieBt:
Eindeutig

o Beim direkten Umfiillen sind stets Fliissigkeits- oder Pul-
Vollstandig vertrichter zu verwenden, auch wenn die persénliche Ge-
schicklichkeit ein subjektiv sicheres Manipulieren ohne die-

Explizit e B
se Hilfsmittel zuldsst.

Objektiv

K | o Beim Umfiillen von Fliissigkeiten, insbesondere mit toxis-
omplex chen oder dtzenden Eigenschaften (im Abzug!), ist das Un-

Strukturiert terstellen von Wannen, beim Umfiillen von Feststoffen eine

Distant Papierunterlage niitzlich.

Normiert « Die Dimensionen von Vorratsgefdl3, Trichter und Auffang-

gefdls miissen zueinander passen. Fiir die Entnahme klei-
ner Fliissigkeitsmengen sollte stets eine geniigende Anzahl
einfacher Tropfpipetten am Arbeitsplatz verfiigbar sein...

Aufgabe 4.1-4: Finden Sie heraus, mit welchen Satzmustern und/oder sprachlichen
Elementen sich das Textmerkmal ,entpersonalisiert” (s. 0.) herstellen lasst. Suchen
Sie auch nach Sprachmitteln fiir andere Textbausteine.

4.1.3 Anspruch an Bildungssprache

Biindelt man die oben aufgefiihrten Eigenschaften bildungsaffiner Texte, wird die Dif-
ferenzqualitdt zu alltags-/umgangssprachlichen Verwendungsmustern deutlich. Der An-
spruch an bildungssprachliche Texte besteht darin, dass ihre Aussagen im Prinzip an an-
derem Ort oder zu anderer Zeit von anderen Personen so verstanden werden, dass sie zu
gleichen Beobachtungen, Handlungen oder Schlussfolgerungen fithren wiirden.

Das bildungssprachliche Register zeichnet sich durch sprachliche Mittel
und Strukturen aus, mit denen komplexe und abstrakte Inhalte unabhén-
gig von der konkreten Interaktionssituation ausgedriickt werden konnen. Es
besitzt Merkmale konzeptioneller Schriftlichkeit [Hervorhebung d. Verf.]
und dient der sprachlichen Konstruktion universaler Bedeutungen. Das bil-
dungssprachliche Register kommt u. a. in schulspezifischen Sprachhandlun-
gen zur Anwendung. (Fiirstenau & Lange, 2013, S. 193f.)

»Schriftformigkeit ist ein wesentliches Merkmal leistungsrelevanter schuli-
scher Kommunikation, und zwar auch dann, wenn sie sich mindlich voll-
zieht. ... Demnach ist konzeptionelle Schriftlichkeit durch hohe Informati-
onsverdichtung gekennzeichnet; sie ist situationsentbunden, arbeitet stark
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mit symbolischen, generalisierenden, abstrahierenden sowie kohérenzbilden-
den Redemitteln in textuellen Strukturen. Damit unterscheidet sich die ,,Bil-
dungssprache der Schule® deutlich von den Sprachvarianten, die in der all-
taglichen, informellen und miindlichen Kommunikation eine Rolle spielen.
(Gogolin, 2006, S. 82)

In hohem Mafle unterrichtsrelevant ist — in Anlehnung an Koch und Oesterreicher (1994)
- die Unterscheidung von Medialitdt und Konzeptualitdt in Bezug auf Miindlichkeit und
Schriftlichkeit. Beides kann sowohl mediale als auch konzeptuelle Ausprigungen haben,
so ist zum Beispiel die Nachrichtensendung im Radio oder Fernsehen medial miindlich,
aber konzeptuell schrift(sprach)lich, viele SMS-Mitteilungen sind medial schriftlich, je-
doch konzeptuell miindlich. Sowohl fiir die Arbeit im Kollegium als auch im Rahmen von
Sprachreflexion mit Schiilerinnen und Schiilern sollte die volkstiimliche Gleichsetzung
von miindlich gleich informeller Sprachgebrauch und schriftlich gleich formaler Sprach-
gebrauch aufgegeben werden und der Fokus auf die Konzeptualitit gerichtet werden.

4.1.4 Zusammenfassung

Die Erstbegegnung von Sprachberaterinnen und Sprachberatern mit der differenzierten
Sprachverwendung in Schule und Unterricht lasst sich so zusammenfassen: Wichtig fiir
die sprachliche Ausgestaltung im Unterricht gesprochener oder geschriebener Texte ist
nicht, welche sprachlichen Elemente und Strukturen im Einzelnen verwendet werden sol-
len, sondern dass diese Elemente fiir den Text insgesamt (und seine sprachlichen Hand-
lungen) bestimmte Funktionen erfiillen. Normative Erwartungen der Schule betreffen tex-
tuelle Eigenschaften (siehe oben), und nicht den Gebrauch bestimmter einzelner Worter
oder Satzmuster. Die bildungssprachlichen Eigenschaften und Funktionen von geschriebe-
nen oder gesprochenen Texten konnen auf vielfaltige sprachliche Weise realisiert werden.
Bei der Abfassung solcher Texte geht es also nicht darum, das ,richtige Wort oder das
»richtige” Satzmuster zu verwenden, sondern um die reflektierte Auswahl aus sprachli-
chen Inventaren, die dem Sprecher oder Schreiber zur Verfiigung stehen oder in Form
von Beispielen an die Hand gegeben werden.

4.2 Diskurs als primdre BezugsgroBe fiir die Spracharbeit im
Fachunterricht

4.2.1 Primat fachunterrichtlicher Inhalte und Methoden

Insbesondere an Gymnasien als disziplindr strukturierte Lehr- und Lernbetriebe ist das
professionelle Selbstverstindnis der Lehrkrifte sehr eng mit den je spezifischen Zielen
und Inhalten ihres Fachunterrichts verbunden. Daher ist die Akzeptanz von Sprachbera-
terinnen und Sprachberatern entscheidend davon abhingig, dass sie Spracharbeit als Ins-
trument zur Erreichung curricular vorgegebener Anforderungen im jeweiligen Fach ver-
stehen und dieses auch iiberzeugend in den Kollegien vertreten konnen. Spracharbeit hat
sich also in den Dienst des fachunterrichtlichen Kompetenzerwerbs zu stellen und lasst
sich erst dadurch rechtfertigen.

Mit dieser Pramisse fiir einen sprachsensiblen und -verantwortlichen Fachunterricht
wird der fachunterrichtliche Diskurs als entscheidende Bezugsgrofle fiir die sprachli-
che Unterstiitzung des Lehrens und Lernens festgelegt. Mit ,,Diskurs® werden die sozia-
len und damit vor allem die sprachlichen Praktiken einer spezifischen Gemeinschaft mit
ihren historisch gewachsenen Konventionen bezeichnet, deren Beherrschung Zugang zu
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der jeweiligen Gemeinschaft und ihren Themen, Konzepten und Denkweisen ermoglicht.
Schule kann als spezifischer Diskursraum verstanden werden, in dem die sozialen bezie-
hungsweise sprachlichen Praktiken auf die Vermittlung von Wissen und Konnen zielen
und sich bildungssprachlicher Mittel bedienen. In diesem Diskursraum sind die Facher
und Lernbereiche als eigene Diskursgemeinschaften angesiedelt, mit je eigenen Konventi-
onen fiir den Sprachgebrauch.

Mit Begriffen wie ,,Diskurs® und ,,fachunterrichtliche Diskursfahigkeit wird gleichzei-
tig signalisiert, dass der Ausgangspunkt fiir Sprachreflexion und die Bereitstellung sprach-
licher Mittel und Modelle tblicherweise eingesetzte wissens- und konnensbezogene
Sprachhandlungen sind, wie sie zum Beispiel in Bildungsstandards und Kernlehrplanen
vermittels sogenannter Operatoren angezeigt werden, zum Beispiel in den Bildungsstan-
dards fiir den Biologieunterricht:

Die Schiilerinnen und Schiiler
... STELLEN einen Stoffkreislauf sowie den Energiefluss in einem Okosystem DAR
.. BESCHREIBEN Zellen als strukturelle und funktionelle Grundbaueinheiten von Lebe-
wesen
.. ERORTERN Eingriffe des Menschen in die Natur und Kriterien fiir solche Entschei-
dungen
.. WERTEN Informationen zu biologischen Fragestellungen aus verschiedenen Quellen
zielgerichtet AUS und VERARBEITEN diese auch mit Hilfe verschiedener Techniken
und Methoden ADRESSATEN- UND SITUATIONSGERECHT.

Diese Sprachhandlungen lassen sich nur angemessen in verkniipften satziibergreifenden
sinnkohérenten Aussagen miindlich oder schriftlich, also im Sinne von Texten im weite-
ren Sinne des Wortes realisieren. Solche Texte weisen von Fach zu Fach in Struktur und
sprachlicher Pragung Unterschiede auf, die sich als soziale Praxis einer professionellen
Gemeinschaft (hier zum Beispiel Lehrkrifte und Experten des Biologieunterrichts als
Diskursgemeinschaft) auf mehreren Ebenen herausgebildet haben: zum Beispiel fiir den
Mathematikunterricht auf der Ebene der Worter (zum Beispiel Hypotenuse, Winkel) und
Redewendungen (zum Beispiel ein Lot fillen), auf der Ebene der kognitiv-sprachlichen
Funktionen (zum Beispiel BEGRUNDEN, ERKLAREN, BENENNEN) und auf der Ebene
der Textsorten / Genres (zum Beispiel Textaufgabe, Kurvendiskussion, Beweisfithrung).
Andererseits gibt es auf diesen Ebenen zwischen den Féchern auch globale bildungs-
sprachliche Ubereinstimmungen in Abgrenzung zur Alltags- und Umgangssprache, die
den gemeinsamen bildungssprachlichen Sockel des spezifischen Sprachgebrauchs in allen
Fachern ausmachen.

Dementsprechend geht im sprachsensiblen Fachunterricht die Spracharbeit nicht vom
System der sprachlichen Formen und Strukturen (zum Beispiel Flexion, Nominalisierung,
Tempusbildung, Wortbildung, Konditionalsitze) aus, sondern von Sprachhandlungen
und fiihrt dann iiber ihre jeweilige Funktion fiir die Bearbeitung von Lernaufgaben zu
Optionen fiir den Einsatz sprachlicher Mittel auf den Ebenen Worter, Redewendungen,
Aussagen/Sitze und Textualitdt/Textsorten. Die Bewusstmachung dieser von DaF-Forder-
mafinahmen differenten Perspektive und Herangehensweise, gehort zu den zentralen Auf-
gaben von Sprachberaterinnen und Sprachberatern.
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4.2.2 Die Steuerfunktion von Lernaufgaben fiir die Gestaltung des
sprachforderlichen Fachunterrichts

Spracharbeit im Fachunterricht kann anlassbezogen erfolgen und zwar abhingig von
nicht vorhersagbaren Unterstiitzungsbedarfen einzelner Schiilerinnen und Schiiler und
Schiilergruppen. Dabei geht es lehrerseitig

o kurzfristig um sensibles und flexibles interaktives Lehrerhandeln und die spontane
Bereitstellung von erforderlichen sprachlichen Hilfen (zum Beispiel Wort- und Be-
griffserklarungen, Paraphrasen, Auflosung komplexer Satzstrukturen, inhaltliche Zu-
sammenfassung von Textabschnitten, Einhilfen beim Formulieren von zusammenhén-
genden Aussagen),

« mittel- und langfristig um die Bereitstellung von Hilfsmitteln zur Uberwindung
sprachlicher Schwierigkeiten (zum Beispiel alters- und fachangemessene Worterbii-
cher, Zugang zu Hilfsangeboten im Internet, strukturierte Anleitungen zum Umgang
mit komplexer Syntax) sowie um die Aneignung von Sprachlerntechniken.

Im Gegensatz dazu geht curricular systemische Spracharbeit von den Lehr- und Lern-

zielen des jeweiligen fachunterrichtlichen Vorhabens aus und wird durch (komplexere)

Lernaufgaben gesteuert. Lernaufgaben

o prisentieren eine hinreichend komplexe Problemstellung und fordern Schiilerinnen
und Schiiler zur eigenaktiven Problembewaltigung heraus,

o sind Ausgangspunkt fiir die Selbsterschlieffung von neuem Wissen und Kénnen,

o stellen Fach- und Methodenwissen in einen konkreten Handlungszusammenhang,

o zielen auf ein Produkt oder eine Handlung, fiir die in der Aufgabe konkrete Rahmen-
vorgaben gemacht werden,

o gliedern den Bearbeitungsprozess in leistbare Schritte,

o definieren die Materialgrundlage fiir Bearbeitungsprozesse,

o stellen Transparenz beziiglich der Arbeitsorganisation, der Leistungsanforderungen so-
wie der Bewertungsmaf3stibe her,

o erlauben aufgrund der offenen Losungswege individuelle Unterstiitzung und Forde-
rung,

o sind verstindlich und klar formuliert,

 setzen Impulse zur Selbsteinschitzung der Lernwege und -ergebnisse.

Fiir den sprachsensiblen Fachunterricht ist hervorzuheben, dass Lernaufgaben nicht nur

die fachinhaltlichen Anforderungen fiir Schiilerinnen und Schiiler verstandlich anzeigen,

sondern auch Transparenz beziiglich der damit verkniipften sprachlich zu erbringen-

den Leistungen herstellen sollen. Aus der Formulierung von Lernaufgaben sollte fiir die

Schiilerinnen und Schiiler eindeutig hervorgehen, welchen Intentionen (zum Beispiel BE-

SCHREIBEN, ERKLAREN) die geforderten Sprachhandlungen dienen und ob

o Sprachhandlungen miindlich oder schriftlich erfolgen sollen,

o zusammenhéngend oder in Stichworten formuliert werden soll,

o Dbestimmte Textsorten erwartet werden, und wenn ja, welche,

o mit dem Produkt (den Texten) eine bestimmte Zielgruppe angesprochen wird, und
wenn ja, welche Vorkenntnisse / Sprachkenntnisse diese hat,

o Formulierungen in umgangssprachlich oder bildungs- beziehungsweise fachsprachlich
angemessener Form erfolgen sollen,

o der Umfang begrenzt ist, wenn ja wie (Sprechzeit, Textabschnitte, Seitenumfang),

o sprachliche Korrektheit bedeutsam ist oder ob es zum Beispiel um eine spontane
Sammlung von Ideen geht.
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Abbildung 4-5:
Lernaufgabe aus einem
Geschichtsbuch fir die

Mittelstufe

~

Aufgabe 4.2-1: Konnen Schiilerinnen und Schiiler aus Konstruktion und For-
mulierung der nachfolgenden Lernaufgabe entnehmen, wie die Aufgabe sprachlich
zu bewaltigen ist und welche sprachlichen Leistungen erwartet werden?

Schatzen Sie die Qualitat der Lernaufgabe fiir einen sprachsensiblen Geschichts-
unterricht ein. Diskutieren Sie Strategien, wie die Formulierung der Aufgaben-
stellung optimiert werden kdnnte.

Q3 Chinesische Weltkarte

Dies ist die alteste erhaltene chinesische ,Welt-
karte”.

Sie stammt aus dem 7. oder 6. Jahrhundert

v. Chr. und ist dem Werk ,Hohepunkte der
Geschichte” entnommen.

Im Zentrum zeigt sie die Hauptstadt des Furs-
ten aus dem Geschlecht der Zhou aus dem

6. Jahrhundert v. Chr. Die flinf Rechtecke
stellen von innen nach auB3en dar: (1) die ko-
niglichen Giiter, (2) die Zone der verbiindeten
Barbaren und (5) die Zone der Wildheit.

a7 EIALTT Fo

4TSIy

Aufgabe: Uberlege, was der Zeichner mit der Karte aussagen wollte und was sich anhand dieser
Karte Uber das Selbstverstédndnis der Chinesen und ihr Verhdltnis zu Fremden sagen lasst.
Sauer, M. (Hrsg.). (2008). Geschichte und Geschehen 1. Stuttgart/Leipzig: Klett. S. 148.

Wenn Sprachberaterinnen und Sprachberater mit Fachgruppen zusammenarbeiten, um ihre
Sensibilitdt und Professionalitét fiir die Spracharbeit zu stirken, ist der reflektierte Umgang
mit (komplexeren) Lernaufgaben vorrangig zu berticksichtigen. Dabei ist zundchst einmal
Bewusstheit fiir die fachpadagogische Legitimation von Lernaufgaben im Kontrast zum
fortlaufend miindlichen fragend-entwickelnden Unterrichtsgeschehen herzustellen. Die
gegenwdrtige (auch international iibliche) Fokussierung auf Lernaufgaben als Steuerungs-
instrument unterrichtlichen Lehrens und Lernens ist im Wesentlichen auf zwei Faktoren
zuriickzufiithren:

o Erkenntnisse der Kognitionsforschung und Ableitungen aus (sozial-)konstruktivisti-
schen Lerntheorien, gemaf} denen erfolgreiches und nachhaltiges Lernen ein dominant
eigenaktiver Prozess ist. Entsprechend wird die kognitive Konstruktion der Lernenden
gegeniiber der Instruktion durch Lehrkrifte aufgewertet und wenigstens in funktionale
Ausgewogenheit gebracht. Die Verantwortlichkeit der Lehrkraft liegt nunmehr starker
bei dem intelligenten Design von Lerngelegenheiten und der Begleitung und Unter-
stiitzung von Lernprozessen sowie der Evaluation von Lernergebnissen. Dreh- und
Angelpunkt dieser Aktivititen sind Lernaufgaben, die selbstgesteuertes Lernen (auch
im Team oder in der Gruppe) erméglichen und strukturieren.

o Anforderungen aus der Gesellschaft an die Bildungsleistung der Schule, indem die Be-
deutung des deklarativen ,Was-Wissens“ zugunsten des prozeduralen ,Wie-Wissens"
deutlich abgesenkt wird. Kompetenzen werden durch Bildungsstandards und interna-
tionale Schulleistungsstudien in den Vordergrund geriickt, also wirklichkeitsorientierte
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Handlungsfihigkeit und die Verkniipfung des deklarativen, prozeduralen und meta-
kognitiven Wissens und Kénnens. Damit verandern sich auch die Unterrichtsroutinen
und Aufgabenstellungen mit deutlichen Tendenzen zur Kontextualisierung und Situ-
ierung von Lernhandlungen sowie zur kognitiven Herausforderung bei gleichzeitiger
Strukturierung und Unterstiitzung (Scaffolding) der Erarbeitungsprozesse.

Des Weiteren sind Formulierungstechniken zu thematisieren, mit denen Transparenz der
fiir die Aufgabenbewdltigung erforderlichen kognitiv-sprachlichen Anforderungen herge-
stellt werden kann. Dazu gehéren folgende explizite Angaben, die die kognitiv-sprachli-
chen Anforderungen konkretisieren und den Lernprozess unterstiitzen und zugleich indi-
viduelle Losungswege ermdglichen:

Tabelle 4-4: Angaben zur Konkretisierung der kognitiv-sprachlichen Anforderungen in Lernaufgaben.

Sprachforderliche Angaben Funktion

Operator(en) Grenzen den Sprachhandlungstyp ein

Fachinhalt(e) Lenken die Aufmerksamkeit auf fachliche Begrifflichkeit und Wortfelder
Ausgangstext(e) Stellen Bewusstheit fir die Textsorte bzw. Darstellungsweise sowie fiir spezifische

TexterschlieBungsprozeduren her

Zieltext(e) Stellen Bewusstheit fiir die Darstellungsform (Textsorte) von Lernergebnissen her

Rahmenbedingungen fiir Zieltext(e) | Prazisieren Anforderungen an die miindliche und/oder schriftliche Textproduktion

Fihren mit kognitiv und sprachlich leistbaren Schritten zur Bewaltigung einer kom-

Anregungen zur Bearbeitung plexen Problemstellung hin

Aufgabe 4.2-2: Priifen Sie, welche der oben aufgefiihrten Angaben zur Herstellung
von Transparenz der erwarteten sprachlichen Leistungen in der folgenden
Lernaufgabe (Abb. 4-6) fiir den Erdkundeunterricht enthalten und ob sie fiir
Schilerinnen und Schiiler verstandlich formuliert sind.

Analysiert die thematische Karte Kaliforniens und erklért, warum sich das Central Valley
sehr gut fiir die Landwirtschaft eignet. Fasst die Ergebnisse in einer zweimin(itigen miind-
lichen Prdsentation zusammen. Diese sollte auch fiir Jugendliche verstdndlich sein, die
nicht an unserem Unterricht teilgenommen haben.

Ihr kénnt dabei so vorgehen:
« Kldrt anhand der Legende, was die Zeichen in der thematischen Karte bedeuten.

« Notiert in Stichworten, welche landwirtschaftlichen Produkte hauptscchlich angebaut
werden.

Legt eine zweite Stichwortliste zu den klimatischen Verhdltnissen an.

Sammelt sprachliche Mittel, mit denen eine Aussage begrtindet werden kann.

Abbildung 4-6:
Lernaufgabe fiir den
Erdkundeunterricht

Bei der folgenden Physikaufgabe (Abb. 4-7) handelt es sich um eine situierte Kompetenz-
aufgabe zur Geschwindigkeit. Die Schiiler miissen erkennen, dass sie aus den Angaben
die Zeiten bestimmen konnen, die Tanja fiir die Uberquerung der Strafle benétigt und die
das Auto braucht, um die Stelle zu erreichen, an der Tanja steht. Um die Fragestellung zu
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beantworten, miissen die Schiilerinnen und Schiiler zusitzlich aus ihrer Alltagserfahrung
abschatzen, wie viel zusatzlicher Sicherheitsabstand erforderlich ist.

Sicher iiber die StraBe

Tanjas Pferd ist aus dem Stall ausgebrochen. Zum Gitick ist nichts passiert.
Nun muss Tanja aber ihr Pferd zuriick tiber eine 5 m breite StraBe flhren.
Damit sie und ihr Pferd sicher die StraBe Uberqueren kénnen, wartet sie auf
einen Zeitpunkt, an dem die heranfahrenden Autos weit genug weg sind.
Aber was genau heiBt weit genug weg?

AUFGABE:

Nehmt an, dass Tanja mit dem Pferd 1 m/s gehen kann und das Auto
mit 50 km/h fahrt.

Wie weit sollte das Auto dann mindestens entfernt sein, damit sie und ihr
Pferd sicher an der anderen StraBenseite ankommen?

Foto: harb.ilutions.net/

Abbildung 4-7: Physikaufgabe aus Wodzinski & Staudel (2009). Aufgaben mit gestuften Hilfen fiir den Physik-Unterricht. Seelze: Friedrich. S. 13.

o Durch die Formulierung der Aufgabe als Fragestellung wird die erwartete sprachliche
Handlung nicht deutlich gemacht.

o Der Fachinhalt wird durch die Geschwindigkeitsangaben fiir das Pferd und das Auto
markiert.

o Zum Ausgangstext und zum Zieltext wird nichts gesagt.

o Es wird darauf hingewiesen, dass ein Sicherheitsabstand einkalkuliert werden muss.

Um die sprachlichen Anforderungen transparenter zu machen, kénnte man die Frage
durch den folgenden Auftrag ersetzen:

Stelle in einem miindlichen Kurzvortrag (ca. 3 Min.) dar, wie weit das Auto
mindestens entfernt sein muss, damit das Pferd sicher an der anderen Stra-
BRenseite ankommt.

Begriinde deine Meinung anhand einer Rechnung, in der du die Informati-
onen aus dem Begleittext heranziehst.

Durch die verwendeten Operatoren werden zwei sprachliche Handlungen eingefordert
(darstellen, begriinden). Als Zieltext wird ein miindlicher Kurzvortrag (mediale Form/
Textsorte) festgelegt und um die Dauer prézisiert. Schlieflich werden noch Hinweise zur
Bearbeitung (anhand einer Rechnung) und zum Ausgangstext (Begleittext als Informati-
onsgrundlage) gegeben.

Aufgabe 4.2-3: Analysieren Sie, welche der Angaben aus Tabelle 4-4 in der Auf- h

gabenstellung enthalten sind und welche fehlen. Formulieren Sie die Aufgaben-

stellung so um, dass

o die zu leistenden sprachlichen Handlungen aus den Operatoren deutlicher
hervorgehen,

o die Schiilerinnen und Schiiler eine starkere Lenkung fiir die Bearbeitung der
Aufgabe (insbesondere fiir den Entwurf des Experiments) erhalten.
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Kiihlung durch Ventilatoren

: ‘ Sanne und Jonas sitzen bei den Hausaufgaben und stéhnen Gber die Hitze.

IarIap: E DOARNRRREY : : » : «
WP P 7 q W ,Einen Ventilator miussten wir haben®, sagt Sanne.

W P 5 <
\\\n Jonas schittelt den Kopf. ,Die Luft ist doch genauso warm wie unsere Haut,
AN wie kann sie dann kiihlen?“ Er haucht auf seinen Handriicken. ,Siehst du, es
wird eher noch warmer!*
,Puste mal kraftiger!“, rat Sanne, ,Dann merkst du, wie sogar dein warmer
Atem kuihlend wirkt! Und ein Ventilator macht das genauso!*

X A : ‘\\\
g ™ S

AUFGABE:

Uberlegt euch, woher der Kiihleffekt eines Ventilators kommen kénnte.
Entwerft ein Experiment, das eure Vermutungen bestatigen kénnte.

“oto: Fotolia

Abbildung 4-8: Physikaufgabe aus Wodzinski & Staudel (2009). Aufgaben mit gestuften Hilfen fiir den Physik-Unterricht. Seelze: Friedrich. S. 25.

Die Formulierung von Aufgaben ist entscheidend dafiir, ob Schiilerinnen und Schiiler
tiberhaupt die Problemstellung verstehen. Welche sprachlichen Formen und Strukturen
potentiell das Aufgabenverstindnis erschweren, ist vor allem fiir den Mathematikunter-
richt empirisch erforscht worden und hat zu folgendem Leitfaden fiir die Konstruktion
von Priifungsaufgaben gefiihrt (Abb. 4-9):

Leitfaden zu sprachlichen Hiirden in Priifungsaufgaben im Fach Mathematik — Kurzfassung

1. Wortebene

Wortbedeutungen: Schwierigkeiten erzeugen:

* Inhaltsworter, wie Nomen und Verben, die im engeren Sinne keine mathematischen Fachworter sind
(Erlos, Auslastung und Kosten anfallen) und im umgangssprachlichen taglichen Sprachgebrauch selten
vorkommen

*  Worter in metaphorischem Gebrauch (Faustformel, der DFB kalkuliert mit einer Auslastung...)

Wortbildung — Komposition (Zusammensetzung) und Derivation (Ableitung)

¢ Nicht transparente Wortbildungsresultate sind eine zusétzliche Barriere gerade fiir mehrsprachige Ler-
nende und erhdhen die Schwierigkeiten bei der Bearbeitung der Aufgabe:
a. Zusammensetzungen (Mehr|wert|steuer, , Zu|schauler|schnitt ...)

b. Ableitungen (durch|schnitt|lich ...)
Prépositionen

* Prépositionen bilden fiir mehrsprachige Lernende eine besondere, wenn auch nicht vermeidbare
sprachliche Schwierigkeit. Sie sollten mdglichst einheitlich und klar verwendet werden
(z.B. 31/ 100 km <-> 3 [ auf 100 km <-> 3 [ bei 100 km).

¢ Je haufiger Prapositionen vorkommen, desto grolere Probleme konnen beim Verstehen der Aufgaben
entstehen, da sie wichtig sind, um mathematische Beziehungen herzustellen (um, bei, iiber)

2. Satzebene

Attribuierungen
¢ Attribute (Ergédnzungen zu Nomen) kénnen, besonders wenn sie komplex sind oder gehauft auftreten,
zu Verstandnisschwierigkeiten fithren.
¢ Durch die Verwendung vieler Prépositionen ergeben sich auch mehr Prépositionalattribute. Préapositio-
nalattribute sind Attribute, die mit Prépositionen eingeleitet werden. (der Verbrauch bei 180 km/h).

¢ Komplexe und verschachtelte Prapositionalattribute erhéhen die Schwierigkeit zusatzlich.
Satzlange

*  Satzldnge allein erhoht nicht die Schwierigkeit.

* Die Lénge eines Satzes erhoht die Schwierigkeit in der Regel nur dann, wenn weitere Schwierigkeits-
bereiche hinzukommen.
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Abbildung 4-9:

Leitfaden zur sprachlichen
Konstruktion von Prifungs-
aufgaben (Gursoy, Benholz,
Renk, Prediger & Biichter,
2013)

3. Textebene

Referenzstrukturen

¢ Zwischen den Sitzen, Diagrammen, Tabellen und Teilsdtzen werden durch unterschiedliche sprachli-
che Mittel Beziige hergestellt, die zu sprachlichen Hiirden werden konnen.
¢ Sind die Beziige nicht transparent, werden sie oft nicht richtig gedeutet, wodurch Verstehensliicken
oder Missverstindnisse entstehen konnen.
¢ Mehrdeutige Referenzstrukturen erschweren generell das Verstehen von Aufgaben und sollten mog-
lichst vermieden werden (Bsp. Zuschauerschnitt bezieht sich im Text auf Durchschnitt und nicht auf
Zuschauerplatz; fir manche sprachlich schwache Schiilerinnen und Schiiler ist dies nicht eindeutig).
Aufgabenstruktur
¢ Ungewohnte Aufgabenstrukturen und Nummerierungen von Teilaufgaben schaffen zusétzliche Her-
ausforderungen in der Herstellung von Beziigen im Text.
Textldnge
¢ Textlange allein hat bei Lernenden aus den Sekundarstufen keinen Einfluss auf das sprachliche Ver-
stehen.

¢ Vielmehr beeinflussen einzelne sprachliche Merkmale (Wortebene und Grammatik) und damit ver-
bunden die (fiir alle ungewohnte) Referenzstruktur das Textverstehen.
Zeit
¢ Das Zusammenspiel der sprachlichen Barrieren auf der Wort-, Satz- und Textebene fiihrt dazu, dass
sprachlich schwache Schiilerinnen und Schiiler mehr Zeit beim Verstehen der sprachlichen AuBerun-

gen in den Aufgaben der ZP Mathematik benétigen (wenn sie ernsthaft in die Aufgaben einsteigen).

Quelle: http://www.mathematik.uni-dortmund.de/~prediger/veroetf/13-MuM-ZP-DaZ_
Guersoy-etal-Webversion.pdf S. 11

4.2.3 Das Prinzip der unterrichtsokonomischen Schwerpunktsetzung

Sprachberaterinnen und Sprachberater treffen bei ihrer Arbeit im und mit dem Kollegi-
um in der Regel auf vielleicht prinzipiell zustimmende, zugleich aber auch defensive oder
gar resignierende Haltungen, wie sie zum Beispiel in Aussagen wie dieser zum Ausdruck
kommen:

Es gibt bei manchen Schiilerinnen und Schiilern so viel sprachlich zu unter-
stiitzen. da weif ich gar nicht wo ich anfangen soll. Und auflerdem, wenn ich
immer die Spracharbeit in den Vordergrund riicke, dann komme ich mit mei-
nem fachunterrichtlichen Pensum nicht voran.

Dieser Einwand ist zundchst ernstzunehmen, weil in der Tat im Regelunterricht die fach-
liche Progression durch Spracharbeit nicht gefihrdet werden darf. Folglich hat sie fiir die
Ziele des Fachunterrichts fiir die Lernenden glaubhaft dienende Funktion, wie oben be-
reits ausgefithrt. Daher gilt fiir die Spracharbeit im Fachunterricht das Prinzip der unter-
richtsokonomischen Schwerpunktsetzung.

Welche Bereiche fir die Spracharbeit im Fachunterricht diskursbestimmend und da-
mit auch relevant fiir die Schwerpunktsetzung der Spracharbeit sind, ldsst sich an folgen-
dem Schema zum Beispiel in der Sprachberatung von Fachkonferenzen aufzeigen und er-
lautern:
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Welche

Fachmethode? Welche Ebene

unterrichtlicher
Handlungsfelder?

Welcher
Fachinhalt?

Welche Ebene der
Zeichensysteme und
Textsorten?

(komplexe)
Lernaufgabe

Welche Ebene der
kognitiv-sprachlichen
Funktionen?

\/

Welche Ebene der sprachlichen Mittel?

Ebene der kommunikativen Handlungsfelder: Hier ist zu tiberpriifen, welche sprach-
lichen Anforderungen die Lernaufgabe stellt fiir (a) das miindlich interaktive Aushan-
deln von Fachwissen und -kénnen im Unterrichtsgesprach, (b) die Erschlieffung von
Informationen (vorwiegend aus Sach- und Gebrauchstexten und aus nicht sprachlichen
beziehungsweise spracharmen Darstellungsformen), (c) die gedankliche (Re-)Strukturie-
rung und Erweiterung von Fachwissen (zum Beispiel Fachkonzepte und Schemata), (d)
die Darstellung beziehungsweise der Nachweis von Lernergebnissen (vor allem durch
monologisches Sprechen, mediengestiitztes Prasentieren, schriftliche Darstellungen), (e)
die Reflexion von Lernwegen und -ergebnissen. Wenn die Lernaufgabe zwei oder mehr
Handlungsfelder anspricht, miissen didaktische Uberlegungen zu einer Schwerpunktset-
zung fithren.

Ebene der Zeichensysteme und Textsorten: Hier ist zu iiberpriifen, auf welcher Darstel-
lungsebene (gegenstdndlich, bildlich, sprachlich, symbolisch, numerisch, mathematisch,
vgl. dazu Leisen, 2013, S. 36) in welcher Form angesprochen wird. Besondere Aufmerk-
sambkeit erfordert die Ebene der nicht sprachlichen beziehungsweise spracharmen Text-
sorten, weil deren Aussagen unterrichtlich immer auch sprachlich verhandelt werden.
Auch hier gilt das Prinzip der unterrichtsokonomischen Schwerpunktsetzung als Fokus-
sierung auf spezifische Darstellungsformen (zum Beispiel Experiment, geometrische Kon-
struktion) und spezifische Textsorten (zum Beispiel Versuchsbeschreibung, Konstrukti-
onsbeschreibung). Zu den Aufgaben der Sprachberaterinnen und Sprachberater gehort es,
Bewusstheit in den Fachschaften fiir die mit dem jeweiligen Fach verbundenen Darstel-
lungsformen und Textsorten herzustellen und auf die daraus resultierenden spezifischen
sprachlichen Anforderungen im rezeptiven und produktiven Umgang mit solchen ,Tex-
ten zu verweisen.

Ebene der kognitiv-sprachlichen Funktionen: Der Zweck von sprachlichen Handlungen
wird in Lernaufgaben in der Regel durch sogenannte Operatoren angezeigt, also durch
Verben wie ,erkldre®, ,setze ... ein®, ,priife’, ,schlage ... nach®, ,vergleiche®. Erwartungen
an die sprachliche Realisierung sind mehr oder minder fachspezifisch geprigt, so dass
im Zusammenhang mit zentralen Priifungen fachspezifische Inventare von Operatoren im
Umlauf sind. Die Vielzahl solcher Verben lédsst sich im Sinne eines tiberschaubaren In-
ventars sogenannter kognitiv-sprachlicher Grundfunktionen biindeln, denen tiber alle Fé-
cher hinweg in gleicher / dhnlicher Weise sprachliche und textuelle Merkmale zugeordnet
werden konnen:
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Abbildung 4-10:
Ebenen der Spracharbeit



BENENNEN / DEFINIEREN - BESCHREIBEN / DARSTELLEN - ERKLAREN
/ ERLAUTERN - ERZAHLEN / BERICHTEN - VERMUTEN / HYPOTHESEN
BILDEN - ARGUMENTIEREN / POSITIONIEREN - URTEILEN / BEWERTEN

Zu priifen ist also, welche grundlegende(n) Funktion(en) Lernaufgaben ansprechen und
wo eine Schwerpunktsetzung fiir die gezielte Spracharbeit fachdidaktisch gerechtfertigt ist.

Ebene der sprachlichen Mittel: Spracharbeit im Fachunterricht zielt auf die Fahigkeit der
Lernenden, sprachliche Mittel (Worter/Begriffe, Satzstrukturen, festgefiigte Wendungen
zur Herstellung von Textualitdt) reflektiert gemafd fachunterrichtlicher Konventionen fiir
einen bestimmten Zweck (siche oben Textsorte, kognitiv-sprachliche Funktion) zu ver-
wenden. Dafiir stehen im Wesentlichen grundlegende Strategien und Techniken des Scaf-
folding zur Verfligung (siehe Kapitel 4.3).

Fir die curricular systemische Spracharbeit (siehe oben) werden bei der Unterrichts-
planung Entscheidungen getroffen, wo und mit welcher fachpadagogischen Zielsetzung
angesichts des sprachlichen Unterstiitzungsbedarfs der jeweiligen Lerngruppe Priorititen
zu setzen sind. Dabei fithrt der Weg vom fachunterrichtlichen Diskurs (siehe oben) zu
den sprachlichen Mitteln (Wort, Redewendung, Satz, Textualitét), und nicht umgekehrt.
Zielftihrend fiir die Ermittlung von Schwerpunkten fiir die systemische Spracharbeit sind
folgende grundlegende Fragen:

o Was ist kognitiv-sprachlich unverzichtbar fiir die fachlich erfolgreiche Bearbeitung
der Aufgabe?

o Was konnen/wissen meine Schiilerinnen und Schiiler sprachlich schon, und wo ist
fiir die Aufgabenbearbeitung sprachliche Unterstiitzung notwendig?

Dies wird nun exemplarisch an folgender Lernaufgabe (Abb. 4-11) fiir den Geschichts-
unterricht Schritt fiir Schritt erldutert:

Wandmalerei aus dem Grab des Landvermessers Menena Aufgabe: Welche Techniken des landwirt-
(1400 v. Chr.) schaftlichen Anbaus existierten im Alten
Agypten?

« Folge den Bildern der Wandmalerei von unten
nach oben, und beachte Einzelheiten.

« Lege eine Tabelle an und notiere einzelne
Schritte und Techniken in Stichworten.

« Bereite dich auf die Beantwortung der Leitfra-
ge in Form einer miindlichen Prdsentation vor
(ca. 3 Min. zusammenhdngendes Sprechen auf
der Grundlage deiner Notizen).

Abbildung 4-11: Lernaufgabe fiir den Geschichtsunterricht (Quelle: Reitz, M. (1999). Alltag im alten Agypten. Battenberg, Augsburg: Battenberg, S. 53)

© Waxmann Verlag GmbH



Die obigen Fragen lassen sich mit weiterfithrenden Priiffragen in vier Perspektiven kon-
kretisieren, die beispielhaft fiir die Lernaufgabe beantwortet werden:

Tabelle 4-5: Priiffragen zur Konkretisierung von Lernaufgaben. Die Antworten beziehen sich auf die Lernaufgabe Abb. 4-11.

Priif- Worum geht es in der Was sollen die Schiilerinnen und Was konnen/wissen die Schiilerinnen

fragen |Aufgabenstellung? Schiiler kognitiv-sprachlich leisten? | und Schiiler bereits? Was sollte

unterstiitzt werden?

1 mit Blick auf curricular Inhaltsfeld: Friihe Hochkulturen am Der Wortschatz zu Gesellschaftsstruktur
vorgegebene Fachinhalte, Beispiel Agypten und Herrschaftsformen wurde bereits
Fachmethoden erarbeitet;

Wortschatz zu Jahreszeiten und
epochale kulturelle Errungenschaften | landwirtschaftlichen Tatigkeiten
und wesentliche Herrschaftsformen der | kann bei den meisten Schiilerinnen
jeweiligen Zeit beschreiben; und Schiler vorausgesetzt werden,
in Bildquellen Einzelheiten beschreiben |ansonsten stehen (Bild-)Worterblcher
u. deren Zusammenhédnge darstellen im Klassenraum zur Verfligung

2 mit Blick auf kommunikative | InformationserschlieBung: Quellen-/ Bildanalyse als Fachmethode wurde in

Handlungsfelder des Bildanalyse der UE mehrfach getibt.
Unterrichts
Darstellung / Nachweis von Lern- Die meisten Schiilerinnen und Schiler
ergebnissen: zusammenhdngende reagieren auf Impulse der Lehrkraft nur
miindliche Darstellung mit einzelnen Wortern oder Halbsatzen.
Sie haben noch erhebliche
Probleme komplexere Sachverhalte
strukturiert u. zusammenhdngend
vorzutragen.

3 mit Blick auf (@) Bildliche Darstellung, historische (a)/(b) kein Problem
Darstellungsformen/ Wandmalerei Ubliches Unterrichtsverfahren
-ebenen, Textsorten (b) Stichworttabelle

(c) Mundliche Prasentation (c) Probleme in Strukturierung,
Sinnentwicklung, Satzverbindungen
(Kohdsion), Fliissigkeit des Vortrags.

4 Mit Blick auf grundlegende BENENNEN / DEFINIEREN Unproblematisch
kognitiv-sprachliche
Funktionen BESCHREIBEN / DARSTELLEN Qualitatsmerkmale des BESCHREIBENs

werden spater im Zusammenhang mit
schriftlicher Textproduktion erarbeitet.

In diesem angenommenen Fall entscheidet sich die fiktive Lehrkraft fiir das sinnent-
wickelnde zusammenhédngende Sprechen als Gegenstand gezielter Spracharbeit. Dabei
kann aus unterrichtsokonomischen Griinden nicht der gesamte Komplex des sinnentwi-
ckelnden zusammenhdngenden Sprechens bearbeitet werden. Vielmehr sind weitere Ent-
scheidungen zur Schwerpunktbildung erforderlich. In unserem Beispiel steht die Lehrkraft
vor der Entscheidung, ob sie (a) an der Erweiterung von Aussagen (vom Wort zum ein-
fachen Satz zum Satzgefiige, zum Kurztext) oder (b) an der Geldufigkeit des miindlichen
Vortrags und damit an der Uberwindung von Sprechbarrieren und Redeangst arbeiten
soll. Die Spracharbeit konnte dann so gestaltet werden:
a) Mit vor-kommunikativen Satzerweiterungsiibungen wird die positive Auswirkung

der Schriftlichkeit auf die monologisch bildungssprachliche Mindlichkeit genutzt
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b)

und zwar ausgehend von den in der Lernaufgabe (siche oben) angeregten Tabelle-
neintragen (landwirtschaftliche Gegenstidnde, Pflanzen und Nutztiere, sieche oben). In
Kleingruppen formulieren die Schiilerinnen und Schiiler einen Kurzsatz, der jeweils
mit ,,Schon im Alten Agypten ...“ beginnt. Diese Kurzsitze werden zu Satzgefiigen
erweitert, auf bildungssprachliche Angemessenheit iiberpriift, schrittweise miteinander
verbunden und entsprechend modifiziert (Satzpaar, Satzfolge, Kurztext). Die Lehrkraft
erarbeitet in diesem Zusammenhang satzverkniipfende Mittel oder stellt diese zur re-
flektierten Auswahl bereit. Ergiebig wire auch die Thematisierung und Bewusstma-
chung der Thema-Rhema-Abfolge beziehungsweise der sprachlichen Mittel, mit denen
ein neues Thema (hier: ein neuer Textabschnitt) eingefiihrt wird.

Die unterrichtliche Arbeit zur Uberwindung von Sprechbarrieren und Redeangst zielt
in erster Linie auf die Bewusstmachung der Nitzlichkeit (a) von Sprechpausen zur
Reorganisation des eigenen Redeprogramms, (b) von Kompensationsstrategien, wenn
nach passenden Wortern gesucht wird (Umschreibungen, Uberbegriffe, Unterbegriffe,
Fiillworter, vorformulierte Redewendungen / Gambits ), (c) von Vermeidungsstrategi-
en. Im Ubrigen wird mit den Schiilerinnen und Schiiler der Unterschied von Normer-
wartungen in schriftlicher und miindlicher Kommunikation reflektiert und ihnen die
Angst vor Satzabbriichen, morpho-syntaktischen ,,Schnitzern und Ellipsen genom-
men. Die Schiilerinnen und Schiiler haben dabei Gelegenheit, ihr erworbenes Diskurs-
wissen anhand der Kurztexte aus der Gruppenarbeit zu erproben.

Aufgabe 4.2-4: Formulieren Sie lhren Fachunterricht in einer bestimmten Klasse
eine hinreichend komplexe Lernaufgabe, und achten Sie dabei darauf, dass die
kognitiv-sprachlichen Anforderungen fiir die Schilerinnen und Schiiler transparent
werden.

Legen Sie dann einen Schwerpunkt fiir die Spracharbeit fest, indem Sie den
Unterstitzungsbedarf in dieser Lerngruppe in den oben dargestellten diskurs-
relevanten Bereichen veranschlagen und sich dann fiir einen Bereich entscheiden.
Skizzieren Sie abschlieBend, in welcher Weise Sie die unterstiitzende Spracharbeit
gestalten wollen.

Aufgabe 4.2-5: Sie sind von einer Fachkonferenz als Sprachberaterin/Sprachberater
eingeladen worden, um wichtige Eckpunkte eines sprachsensiblen Fachunterrichts
vorzustellen und die Anwendung auf das jeweilige Fach zu moderieren. Sie
entscheiden sich dafiir, Lernaufgaben als Steuerungsgrof3e fiir die Spracharbeit zu
thematisieren. Sie haben dafir 2,5 Zeitstunden zur Verfligung.

Erstellen Sie einen Arbeitsplan, fiir die Fachgruppensitzung (Zielsetzungen -
Schritte — Arbeitsformen - Rahmenbedingungen und Zeitplan).

4.3 Scaffolding:,Geriiste” fiir eine sprachverantwortliche

Unterrichtskultur

Scaffolding bezeichnet im pddagogisch-psychologischen Kontext als Metapher (,,Gertist®)
die Unterstiitzung des Lernprozesses durch die Bereitstellung einer zunéchst vollstindigen
Orientierungsgrundlage in Form von Anleitungen, Denkanstdfien und anderen Hilfestel-
lungen fiir die Bearbeitung von Lernaufgaben. Es wird jedoch nur so viel Hilfe angeboten,
wie die/der Lernende unbedingt braucht, um sich selbststindig erfolgversprechend mit
der gestellten Aufgabe auseinanderzusetzen. Sobald Lernende fihig sind, (Teil-)Aufga-
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ben eigenstindig zu bearbeiten, wird das ,Gertist“ schrittweise wieder entfernt. Scaffol-
ding ist die dem sprachsensiblen/-bewussten Fachunterricht angemessene Strategie bezie-
hungsweise Technik, sprachliches Handeln so zu unterstiitzen, dass die von der jeweiligen
Aufgabe erwarteten kognitiven und sprachlichen Operationen fiir die Schiilerinnen und
Schiiler leistbar sind. Damit ist die Technik des Scaffolding kompatibel mit konstrukti-
vistischen Lernkonzepten und solchen padagogischen Techniken und Strategien, die das
selbstbestimmte Lernen unterstiitzen. Wygotzkis (1964) ZPD (Zone of Proximal Develop-
ment) gibt die konzeptuelle Grundlage fiir das Scaffolding ab, die spéter unter anderem
von Wood, Bruner und Ross (1976) weiterentwickelt und mit der Bezeichnung ,,Scaffol-
ding“ belegt wurde.

Eine lernerfolgreiche Unterrichtpraxis ldsst sich im Spannungsfeld zwischen fachin-
haltlichen Herausforderungen beziehungsweise Anforderungen und gezielter Unterstiit-
zung beziehungsweise Lernhilfe im Sinne von Scaffolding modellieren, wie zuerst von
Mariani (1997), s. u. a. auch Gibbons (2009) und Hammond (2001), schematisch darge-
stellt:

Fachunterrichtliche Anforderungen hoch

Schiilerinnen und Schiiler | Schiilerinnen und Schiiler

erfolgreich frustriert und dngstlich
. Kognitiv-sprach- Kognitiv-sprach-
Scaffoldi ng liche Unterstiit- liche Unterstiit-
zung hoch zung niedrig

Schiilerinnen und Schiiler | Schiilerinnen und Schiiler
unterfordert gelangweilt

Fachunterrichtliche Anforderungen niedrig

Erfolgreiches Scaffolding im Fachunterricht kann demnach als notwendige Voraussetzung
gelten, dass in leistungsheterogenen Lerngruppen méglichst viele Schiilerinnen und Schii-
ler dem Unterricht erfolgreich folgen konnen, ohne dass die curricularen Anforderungen
gesenkt werden (dumbing down the curriculum).

Das Wort ,,Scaffolding® hort man inzwischen oft, wenn sich Praktiker und auch Ex-
perten Uber die sprachliche Dimension des Lehrens und Lernens im Fachunterricht aus-
tauschen. Es ist zu einem Modewort mit unscharfen, sogar widerspriichlichen Bedeu-
tungen geworden. Haufig werden damit alle moglichen und iblichen unterrichtlichen
Hilfestellungen thematisiert, zum Beispiel lehrerseitige Einhilfen, eng fragend-entwickeln-
de Unterrichtsfithrung, Arbeitsblitter und Uberpriifungsformen mit halb-offenen und ge-
schlossenen Aufgabenformaten. Aus der Vermutung, Lernende sprachlich zu tiberfordern,
entstehen sehr leicht permanente Instruktionsstrategien, die entweder zur Absenkung
fachlicher Anforderungen oder zu einem Uberangebot an kurz greifenden Hilfestellungen
fihren.

Aufgabe 4.3-1: Wenn ,Scaffolding” in Beratungssituationen thematisiert wird,
reagieren Lehrkrafte oft mit der Erwiderung: ,Das ist ja nichts Neues. Ich helfe
meinen Schilerinnen und Schiilern, wo immer ich kann.” Wie wiirden Sie darauf
reagieren, um das Scaffolding-Konzept von ublichen Unterrichtspraktiken zu
unterscheiden?
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Methoden des Scaffolding lassen sich zundchst danach gliedern, ob es sich bei den Ler-
nenden in einer konkreten Situation um anlassbezogenen Unterstiitzungsbedarf (point-of-
need scaffolding, micro-level scaffolding, soft scaffolding, vgl. Sharpe, 2001) oder um curri-
cular-systemischen Unterstiitzungsbedarf (designed-in scaffolding, macro-level scaffolding,
hard scaffolding) handelt.

Anlassbezogener Unterstiitzungsbedarf stellt sich im Zusammenhang mit sprachlich
bedingten Lernschwierigkeiten ein, die in keinem unmittelbaren Zusammenhang mit den
eigentlichen fachunterrichtlichen Zielen und Inhalten stehen. Meist geht es dabei um lexi-
kalische Probleme, die nicht direkt aus der Erarbeitung von Fachinhalten resultieren und
die sich inzidentell durch die Wahl von authentischem Materialien ergeben. Ahnliches gilt
tiir komplexe syntaktische Strukturen und idiomatische Wendungen. Fiir diesen Unter-
stiitzungsbedarf sollten im Plenum der Lerngruppe keine ,,Sprachgeriiste” gebaut werden,
denn der Unterstiitzungsbedarf ist meist individueller Natur und betriftt nicht die gesam-
te Lerngruppe. Vielmehr sollten Lernhilfen durch eine sprachlich sensible Unterrichtsfiih-
rung, sprachliche Einhilfen und differenziertes Feedback sowie durch verfiigbare Hilfsmit-
tel (zum Beispiel Worterbiicher, Internet) und entsprechende Lern- und Arbeitstechniken
fiir das selbststindige Lernen gegeben werden (siehe unten Kapitel 4.3.1).

Systemischer Unterstiitzungsbedarf ist unterrichtsmethodisch zu beriicksichtigen,
wenn es sich um den reflektierten Umgang mit Struktur und Funktion fachunterrichtlich
relevanter Textsorten und ihre distinktiven sprachlichen und strukturellen Merkmale so-
wie um fachrelevanter Begrifflichkeiten und Redemittel handelt, siehe unten Kapitel 4.3.2.

4.3.1 Unterrichtsbeobachtung und Reflexion

Die Arbeit der Sprachberaterinnen und Sprachberater und ihre Aufgabe, zusammen mit
Kolleginnen und Kollegen Strategien und Techniken fiir einen sprachsensiblen Fachun-
terricht zu entwickeln und zu erproben, ist im Sinne berufsbezogenen Coachings (s.
Kapitel 2) immer eng an tatsichliche oder dokumentierte Unterrichtsabldufe gebunden
(Unterrichtsbeobachtung vor Ort oder Videographien und Unterrichtstranskripte'). Da-
her ist die Analyse von Unterrichtsabliufen und die Erarbeitung von Giitekriterien fiir
einen sprachsensiblen Fachunterricht ein wesentlicher Baustein fiir die Qualifizierung von
Sprachberaterinnen und Sprachberatern.

Aufgabe 4.3-2: Welche sprachlichen Verhaltensmuster der Lehrkraft (Lm1 =
Lehrkraft mannlich) in dem folgenden Unterrichtstranskript wirken sich Ihrer
Meinung nach positiv oder negativ auf die bildungssprachliche Entwicklung der
Schilerinnen und Schiiler aus? Was wiirden Sie in einem Beratungsgesprach mit
welcher Zielsetzung thematisieren?

10 Ein reichhaltiges Angebot von Transkripten authentischer Unterrichtsabldufe ist unter APAEK — Ar-
chiv fiir padagogische Kasuistik (http://www.apaek.uni-frankfurt.de) verfigbar.
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Lmi:

Smé:
Lmi:

Also, eure Aufgabe ist zundichst mal, das diirft ihr zu zweit machen, in Part-
nerarbeit, (...) diese drei Begriffe: () GemdlSigte Zone, subtropische Zone
und subpolare Zone. Das sind Namen von (.) K-I-i-m-a-zonen, drei Klimazo-
nen die wir in Europa haben. Und eure Aufgabe ist jetzt mal zu liberlegen,
von den Namen her, zu welchem Diagramm kénnte welcher Name passen.
(.) Uberlegt das mal zu zweit und (iberlegt euch auch eine Begriindung war-
um das (.) dazu passen kénnte. Also, ihr diirft euch gerne mit der Nachbarin,
dem Nachbarn austauschen... (8 Sekunden). Sw25 wartest du erstmal noch
nen Moment? Es tauschen sich ja alle aus und dann fangen wir zusammen
an.

Kénnen wir schon aufschreiben?
Ja, ihr dirft euch gerne was dazu aufschreiben.

(Gemurmel. Lehrer geht durch die Klasse und schaut nach den Schiilern. 210 Sekun-

Lmi:

den.)

So, also, zwei Minuten noch, dann solltet ihr zumindest die drei Begriffe zu-
geordnet haben. Und warum ihr euch dafiir entschieden habt, das sehen wir
dann im Gesprdich.

(Gemurmel. Lehrer geht durch die Klasse und schaut nach den Schiilern. 70 Sekun-

Lmi:

Sm28:

Lmil:

Sm28:

Lmi:

Sm28:

Lmi:

Sm28:

Lmi:

Sm21:

Lmi:

Sm21:

Lmi:

Sm21:

Lmi:

Sm21:

Lmi:

Sm21:

Lmi:

Sm21:

Lmi:

den.)

Ok, also dann bin ich neugierig. Was habt ihr zugeordnet? Ahm, Sm28?
Ahm, also ich hab bei gemdiBligte Zone Frankfurt gewdhlt.

Weil?

Ahm, (...) naja, weil eigentlich ist auch {(...)

Bitte, weil? (...) Du hast dir ja was ‘bei gedacht warum du das genommen
hast.

Ahm, weil es auch gemdBigt ist, also es war erst einmal runter gegangen
und dann, dh, ist die Temperatur hochgegangen, im Juli und dann wieder
runter, wie’. ..

Jup...
... auch (xxx) gehort.
Ok, ja. Sm21?

Frankfurt ist die gemdBigte Zone, éih, weil (.) die Jahresschwankung éh sehr
aus, ausgeglischen ist.

Kénnte man so begriinden, dass es keine (.), obwohl es gibt schon Unter-
schiede, natiirlich, seht ihr ja. Zwischen. () Was sind die Extreme, wie, wie
grof3 ist die Amplitude? Die Jahresschwankung?

Kann ich jetzt von hier nicht so genau erkennen.
Ungeféahr, ungefdihr.
So 15 (..).

Na, (.) wenn du dir die Temperatur hier anschaust, (.) da, (..) wir gehen hier
riiber, wo sind wir dann beim Héchstwert, (..) ungefdhr?

Zwanzisch?
Knapp unter zwanzig und (.) Minimalwert?
Null.

Ungeféhr null. Also wie ist die Amplitude wenn wir jetzt sagen das hier wdr
achtzehn?

7

Das widir achtzehn.

Zwischen null und achtzehn. (.) So, du hast dich auch fiir die gemdBigte
Zone entschieden. Was habt ihr denn bei () Neapel gewcihit? Ahm () Sw12?
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Abbildung 4-13:
Unterrichtstranskript aus
einer Erdkundestunde
aus APAEK - Archiv fir
padagogische Kasuistik.
Verfuigbar unter: http://
archiv.apaek.uni-frankfurt.
de/1584,S.2 von 18.

Swi12:  Ahm, die subtropische Zone, weil, ihm, es eine ziemlich, also eine sehr hohe
Niederschlagsmenge gibt und () aber dann, also es ist da ziemlich feucht,
aber es gibt auch zwei aride Monate.

Lmi: Némlich? Welche sind das?
Swi2:  Ahm, Juli und August.

Lm1:  Ja.(.) Und was verbleibt da noch librig fiir Inari? Ich hab’ ja gesagt das ist in
F-i-n-nland. Sw9?

Swo: Polare Zone.

Lm1:  So, dann erklédr noch mal, klar, ab ‘'nem gewissen Ausschlussprinzip bleibt
das nur (brig. Aber wenn ihr euch jetzt mal die Temperaturen und die Nie-
derschldge anschaut, was Iésst sich denn dann sagen? Wir ham jetzt hier
Finnland, Deutschland, Italien. Ihr habt ja die Europakarte im Kopf, Sw14.

Swi4:  Ahm, also bei (.) Frankfurt da geht die, also bei dem Februar erstmal (xxx),
im Mdrz erstmal richtig runter und dann wieder hoch () ...

Lmi: Hmm. (leise)

Sw14: ... Und dann wieder runter (.) und bei ihm (.) Neapel geht die halt (.) runter
und dann hoch, runter und dann, also dieda ...

Lm1: D-i-e ist was, wovon du sprichst? (..) Die? (.) Welche Kurve? Von welcher Kur-
ve sprichst du grade? (..) Von der blauen oder von der roten?

Swi4:  Von der blauen.
Lm1: Und das ist was?
Swi4:  Niederschlag

Zur Qualifizierung von Sprachberaterinnen und Sprachberatern gehort es, sich mit Kri-

terien fiir einen moglichst effektiven sprachsensiblen Fachunterricht auseinanderzusetzen

und ihren Kolleginnen und Kollegen Checklisten als Hilfen zur Selbsthilfe zur Verfiigung

zu stellen. Auf diesem Wege sollen Fachlehrkrifte in die Lage versetzt werden,

o fiir sich selbst zu priifen, ob und in welchem Maf3e sie bereits iiber sprachférderliche
Haltungen/Einstellungen, didaktische Strategien und methodische Praktiken verfiigen,

o sich in kleinen Gruppen als ,kritische Freunde® zu gegenseitigen Unterrichtsbeobach-
tungen auf der Grundlage solcher Checklisten zu verabreden, um einander Riickmel-
dung zu geben und die Qualitit ihres Unterrichts weiterzuentwickeln,

o sich iiber die Grenzen der Ficher hinweg gemeinsam mit den Lehrkriften fiir den
Sprachunterricht zu verstdndigen und im Interesse der Schiilerinnen und Schiiler ent-
sprechende Absprachen zu treffen.

Fachberaterinnen und Fachberater konnen in ihrer Ausbildung auf bereits vorliegende
Checklisten zur Qualitit sprachsensiblen Fachunterrichts zuriickgreifen (Schmolzer-Ei-
binger, Dorner, Langer & Helten-Pacher, 2013). So weist zum Beispiel das Instrument von
Thiirmann & Vollmer (2013) 48 Kriterien fiir die folgenden sechs Beobachtungsbereiche
auf:

Transparenz der sprachlichen Anforderungen und Kompetenzerwartungen
Unterrichtliche Sprachverwendung der Lehrkraft

Unterrichtliche Interaktion und Gelegenheiten zum Sprachhandeln

Unterstiitzung fiir fachunterrichtlich spezifische sprachliche Mittel, Strategien und
Textsorten

Sprachliche Angemessenheit von Lehr- und Lernmaterialien

6. Sprachliche Aspekte der Leistungsdiagnose und -bewertung.

e =

o
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Die folgenden Kriterien und ihre Erlduterungen betreffen z.B. die sprachforderliche Steu-
erung der Unterrichtsinteraktion (Beobachtungsbereich 3):

o Die miindliche Interaktion ist entschleunigt. Die Schiilerinnen und Schiiler haben
Zeit, um inhaltlich komplexere Auflerungen konstruieren zu kénnen.
Um Schiilerinnen und Schiiler ausfiihrlichere und zusammenhdngend formulierte Au-
Serungen zu ermdiglichen, wartet die Lehrkraft nach einer Frage beziehungsweise einem
Impuls drei bis fiinf Sekunden, bis eine Schiilerin oder ein Schiiler zu Wort kommt. Dies
zwingt die Lehrkraft, ihre Impulse und Fragen bewusster zu formulieren. AufSerdem wer-
den - je nach Notwendigkeit — Strukturrahmen und Muster als Hilfe fiir komplexere
AufSerungen in Form von Handouts oder Wandplakaten angeboten.

o Fragen und Impulse an die Schiilerinnen und Schiiler werden offen gestaltet, so
dass sie nicht mit einzelnen Wortern oder Gesten reagieren konnen.
Im Unterrichtsgesprich werden verkettete Sprechhandlungen nach dem Muster des tria-
dischen Dialogs (IRF-Zyklen = engl. initiation - response — feedback) vermieden. Diese
dringen Schiilerinnen und Schiiler in die reaktive Rolle und erschweren die sprachliche
Weiterentwicklung, denn sie kommen so nicht zum ausfiihrlichen und zusammenhdngen-
den Sprechen und lernen nicht, Fachdiskurse zu erdffnen oder weiterzufiihren.

o Die Lehrkraft gibt dann behutsames korrektives Feedback, wenn es um sprachliche

Phinomene geht, die eine Funktion fiir die Erreichung fachunterrichtlicher Ziele
haben.
Zum Beispiel Recasting (Aufgreifen von Schiilerformulierungen, Umwandlung in eine
dem Unterrichtsregister angemessene Form und Riickgabe ins Plenum), Prompting (Ein-
hilfen zur Uberwindung von Formulierungschwierigkeiten), non-verbale Signale zur
Kennzeichnung von Fehlerort und -art, Wiederholung einer reparaturbediirftigen AufSe-
rung (,,*singte ein Lied“???), meta-sprachliche Benennung (,Vergangenheitsform!*), Hin-
weis auf sprachlichen/inhaltlichen Kontext (,das war gestern — das bedeutet, du musst
auf die Zeiten achten®), detaillierte Riickmeldungen in Arbeitsheften und Vorschlige zur
Bearbeitung von Fehlerschwerpunkten.

o Schiilerinnen und Schiiler werden angeleitet, unterschiedliche kommunikative Rol-
len einzunehmen.
Zum Beispiel als Berichterstatter, Moderator, Sprachwichter bei Gruppen-/Projektarbeit.

o Der ,,sprachliche Umsatz“ wird dadurch gesteigert, dass Aufgaben und Arbeitsfor-
men eingeplant sind, die nur mit h6herem verbalen Aufwand leistbar sind und zu-
gleich von den Schiilerinnen und Schiiler als motivierend wahrgenommen werden.
Zum Beispiel vorbereitete und strukturierte Debatten, Rollenspiele, Simulationen, Pri-
sentationen in Verbindung mit peer evaluation, darstellendes Spiel (drama), Recherchen
und Interviews mit realen oder fiktiven Fachexperten.

o Der Klassenraum ist so organisiert, dass sprachliche beziehungsweise kommunika-
tive Belange unterstiitzt werden.
Zum Beispiel an der Tafel (Whiteboard) etc. ist immer an der gleichen Stelle ein Platz re-
serviert fiir zielrelevante Sprachmittel — Sitzordnung erleichtert die Kommunikation (fiir
Arbeitsgruppen und Plenumsphasen) — authentische Texte (Vergrofferungen) und gelun-
gene Schiilerprodukte (zum Beispiel Collagen) als Wandschmuck - sichtbar sind auch
Regeln fiir die Unterrichtskommunikation.
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« Ubungen und Arbeitsphasen sind so angelegt, dass die Schiilerinnen und Schiiler in
sprachlichen Austausch treten und voneinander lernen kénnen.
Zum Beispiel Paararbeit, gemeinsame Aufgabenlosung, Peer-Editing, Peer-Tutoring,
Think-Pair-Share-Techniken, Peer-Teaching.

Aufgabe 4.3-3: Uberpriifen Sie anhand der Unterrichtsmitschrift (Abb. 4-13),
ob und in welchem Maf3e die Lehrkraft Lm1 das Unterrichtsgeschehen
bildungssprachforderlich steuert.

Aufgabe 4.3-4: Erarbeiten Sie in einer Kleingruppe ein Szenario fiir eine
Fachkonferenzsitzung (2,5 Zeitstunden), um Kolleginnen und Kollegen fir
kriteriengestutzte Unterrichtshospitationen zu motivieren und sie bei der
Erarbeitung von Kriterienkatalogen und Verfahrensabsprachen zu begleiten.

4.3.2 Systemisches Scaffolding: Strategien und Techniken

Es gibt eine nahezu uniibersehbare Vielfalt an unterrichtsmethodischen Méglichkeiten,
die sich als Techniken des bildungssprachlichen Scaffolding eignen. Diese lassen sich wie-
derum nach unterschiedlichen Kriterien gruppieren und systematisieren, zum Beispiel
nach ihrer lernvorbereitenden, -begleitenden und nachbereitenden Funktion oder mit
Bezug auf die oben aufgefiihrten relevanten Darstellungsformen / Textsorten und grund-
legenden kognitiv-sprachlichen Funktionen, schliefilich iiblicherweise auch nach unter-
richtlichen Sprachhandlungsfeldern (miindliche Interaktion, Texterschlieffung, Strukturie-
rung von Wissen, Darstellung von Lernergebnissen, Reflexion von Lernwegen). Fiir die
Qualifizierung von Sprachberaterinnen und Sprachberatern im Ganz-In-Projekt wurden
die Scaffolding-Techniken einer iiberschaubaren Zahl von Scaffolding-Strategien zuge-
ordnet, weil diese fiir das grundlegende Verstdndnis einer sprachverantwortlichen Unter-
richtskultur wichtiger sind als unterrichtsmethodische Einzelrezepte. Diese Strategien sind
sowohl fiir anlassbezogenes (siehe oben) als auch fiir systemisches Scaffolding relevant.
Im Folgenden werden sie unter dem konzeptuellen Dach des systemischen Scaffolding
aufgefithrt und mit Beispielen belegt, weil sie hier eine entscheidende Funktion fiir die er-
folgreiche Entwicklung curricular vorgegebener Inhalte einer gesamten Lerngruppe haben
und nicht nur fiir einzelne Schiilerinnen und Schiiler.

4.3.2.1 Gezielte Lenkung der Aufmerksamkeit auf fach-
beziehungsweise bildungssprachlich relevante
Verwendungsmuster

Im Unterrichtsalltag sind die Lernenden mehr oder weniger intensiv den spezifischen
Sprachverwendungsmustern unterschiedlicher Facher ausgesetzt (Immersion) und erhal-
ten — so kann erst einmal unterstellt werden - angemessenen sprachlichen Input. Die Er-
fahrung lehrt jedoch, dass dieser Input nicht notwendigerweise von den Lernenden auf-
genommen und kognitiv aufbereitet wird, so dass dieser fiir die eigene Verwendung zur
Verfiigung steht. Verstidndlicher Input allein reicht also in der Regel nicht aus fiir den Er-
werb bildungssprachlicher Kompetenzen. Die Fremdsprachenerwerbsforschung hat nach-
gewiesen, dass sprachbezogene Aufmerksamkeit (Sensibilitit) und die bewusste Wahr-
nehmung von sprachlichen Phianomenen entscheidend fiir Erwerbsprozesse sind (intake).
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Aufmerksamkeit und bewusste Wahrnehmung
koénnen allerdings nicht vorausgesetzt wer-
den, sondern miissen mit geeigneten Scaffol-
ding-Techniken sowohl bei den Fachlehrkriften
und vor allem bei den Schiilerinnen und Schii-
lern erst hergestellt werden. Dies ist der grund-
legende Auftrag an die Sprachberaterinnen und
Sprachberater.

Wie schaffen Fachlehrkrifte, dass Schiilerin-
nen und Schiiler fachsprachliches Bewusstsein
entwickeln (Prinz-Wittner, 2011, S. 39) und
bildungs-/fachsprachliche Worter, Redemittel,
Satzkonstruktionen, Textstrukturen bemerken
und wahrnehmen? Zunichst einmal, indem Fachlehrkrifte selbst die Sensibilitit fiir die
sprachliche Dimension von Verstehensprozessen erwerben und dann Techniken (a) der
Aufmerksamkeitslenkung und (b) des motivierenden korrektiven Feedbacks praktizie-
ren. Dies kénnen Fachlehrkrifte auch ohne griindliche linguistische oder sprachdidakti-
sche Ausbildung leisten. Im Ubrigen wiren systematische Wortschatzarbeit und extensive
grammatische Ubungen eher kontraproduktiv, weil sie die fachunterrichtliche Progression
und die Motivation der Schiilerinnen und Schiiler fiir das jeweilige Fach gefahrden.

Kulturelle Vielfalt
bwlndhmokmmn
ch als Sgraoh%%‘ uc‘h 3

und
lehrsprachdrderung
1st schwer am tschen’
1oghenkatten der sprg:%%udung in der Ganztagsschule
Kenntnisse Ober Moglichkeiten der Sprachkompetenzerfassung
Sprachvermeidungsstrategien
Unterschiede zwischen Alltags- und Bildungssprache

P unter den der

brille

~

Aufgabe 4.3-5: Diskutieren Sie Moglichkeiten der Aufmerksamkeitslenkung durch
Lehrersprache im Unterrichtsgesprach.

Welche Moglichkeiten gibt es bei der unterrichtlichen Erarbeitung von Texten, die
Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und Schiler auf bestimmte Worter, Redemittel
und Satzkonstruktionen zu lenken?

Im Zusammenhang mit der Texterarbeitung wird auch die Technik der Vorent-
lastung angewendet, indem erwartete sprachliche Schwierigkeiten vor der Text-
erarbeitung geklart werden (z. B. durch Glossare oder Definition von Begriffen,
Erklarung von komplexen Satzkonstruktionen). Wo sehen Sie Vor- und Nachteile bei
den beiden Techniken: Aufmerksamkeitslenkung und Vorentlastung?

Auf Formulierungen von Schiilerinnen und Schiiler, die nicht den Konventionen ent-

sprechen, die fiir den jeweiligen Fachunterricht iiblich sind, konnen Lehrkrifte und auch

Mitschiilerinnen und -schiiler in unterschiedlicher Weise im Sinne korrektiven Feedbacks

reagieren:

o+ Recast (Umgestaltung) = Wiederholung der Auflerung einer Schiilerinnen oder eines
Schiilers in angemessener bildungssprachlicher Form. Ein Recast kann in einer Viel-
zahl unterschiedlicher Formen auftreten, zum Beispiel ,isoliert, ohne Hinzufiigung
weiterer Informationen, oder inkorporiert, das heifit eingebettet in eine Auflerung mit
zusitzlichen Gesprachsinhalten (Schoormann & Schlaak, 2012).

 Explizite Korrektur = Wihrend die Umgestaltung (siche oben) nur implizit korrigiert,
wird hier ausdriicklich auf die Normabweichung hingewiesen: ,,Nein, es heifit nicht
Kraft anwenden an’ im Physikunterricht, sondern ,Kraft ausiiben auf‘“

Diese beiden Riickmeldungen sind Fremdkorrekturen. Andere Techniken konnen Hinwei-

se und Ermutigungen sein, die Auf8erung selbst zu reparieren:

o Klirungsaufforderung = Durch Sétze wie ,Ich verstehe nicht“ oder ,Wie bitte?* oder
mit Handzeichen wird signalisiert, dass die Aussage nicht zu verstehen ist beziehungs-
weise dass sie der Reparatur bedarf. Damit wird dem/der Lernenden Gelegenheit gege-
ben, die Formulierung selbst zu reparieren.
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Abbildung 4-14:
LSprachbrille” als Metapher
fur die notwendige
Sprachsensibilitat von
Fachlehrkraften nach Prinz-
Wittner (2011, S. 38)



Abbildung: 4-15:

Zwei Beispiele zur
Aufmerksamkeitslenkung in
Unterrichtsgesprachen

« Fehlerwiederholung = Die inadiquate Auflerung wird 1:1 wiederholt und durch Be-
tonung, Gesichtsausdruck oder Korpersprache signalisiert, dass Optimierungsbedarf
besteht.

o Metasprachliche Riickmeldung = Umfasst Kommentare, Informationen oder Fragen,
die sich auf die inaddquate Auflerung der/des Lernenden beziehen, ohne jedoch ein
bildungssprachlich angemessenes Modell zu liefern (Schoormann & Schlaak, 2012).
Dies erfolgt durch Sitze wie ,,So kannst du das in deiner Freizeit mit Freunden formu-
lieren. Aber nicht im Physikunterricht., ,,Im Physikunterricht wiirden wir das anders
formulieren.“

o Elizitieren (,,Hervorlocken“) = Lernenden wird eine angemessene Formulierung ab-
gefordert durch Impulse wie ,Wenn die Feuchtigkeit durch Sonneneinstrahlung auf-
steigt, dann ...“ und einer folgenden Pause beziehungsweise motivierenden Geste, die
Aussagen zu vervollstandigen.

Aufgabe 4.3-6: Welche Technik(en) setzt die Lehrkrafte in den beiden folgenden h

Beispielen des Erdkundeunterrichts zur Lenkung der Aufmerksamkeit auf
bildungssprachliche Formulierungen ein? Sind Sie damit einverstanden, oder
wirden Sie anders vorgehen?

Beispiel A
Lw: Das Ganze geht ja um unser Bundesland Hessen. Wo liegt Viernheim... im
Bundesland Hessen? Wer weil3 das? Ahhh

Sw13:  Daunten in dem Zipfel.

Lw: Wie heil3t das richtig, wenn man das richtig ausdriickt, nicht da unten im Zip-
fel, sondern Sw14.

Swi4:  Ahmwo, ja ja Landesgrenze so (deutet mit dem Finger).

Lw: Wie ist das mit den Himmelsrichtungen?” (... 5sec)

Swa: Im Sliden.

Lw: Im Siiden, ganz im Siiden. Da kannst du ruhig Zipfel sagen, aber das heifl3t

nicht ganz unten im Zipfel sondern im Siiden des Bundeslandes Hessen
Arnold & Bickel (2006)

Beispiel B
Lm: Ne, was sind denn diese Linien dort? Guckt mal, die Temperaturkurve verlduft
hier, die Balken oder die anderen laufen da driiber. Wir hatten es schon bespro-
chen. Was ist denn da markiert worden?

Sm11:  Ahdamit man direkt sehen kann ob des arid oder heroid ist.

Lm: Wie hiel3t das nochmal?

Sm11: A-r-i-d-eoderh-e-r-o-ide.

Lm: {Lacht.} Der erste Begriff gefllt mir ganz gut. Guckt bitte nochmal dem andern, wie

der andere Begriff hiel3.

S Humid.

Lm: Wie kénnte man das denn jemanden (ibersetzen, der vielleicht weniger Ah-
nung von so F-a-c-h-begriffen hat, die ihr natiirlich alle schon drauf habt.
Swio.

Sw10:  Arid heil3t trocken und humid feucht.

Unterrichtstranskript einer Erdkundestunde an einem Gymnasium (7. Klasse).
+Klimadiagramme”,

Verfligbar unter: https://archiv.apaek.uni-frankfurt.de/3220
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Von Zwiers (o. J.) stammt die Anregung das Sprachverhalten der Schiilerinnen und Schii-
ler durch verabredete Handzeichen und Gesten zu steuern, so schldgt er zum Beispiel fol-

gende Zeichen vor:

Tabelle 4-6: Dialogsteuerung durch Handzeichen und Gesten nach Zwiers & Crawford (2011, S. 32f)

Handzeichen = Die Lehrkraft...

Bedeutung, Funktion

Verbale Entsprechung

legt die Handflachen zusammen
und zieht sie langsam auseinander

Aufforderung, mehr zu dem Thema zu
sagen, zu elaborieren

"

,Das reicht uns so noch nicht/,,Das solltest
du uns noch mal ausfiihrlicher darstellen” ...

dreht Handflachen nach oben und
hebt wiederholt beide Hiande

Aufforderung, Behauptung, Meinung,
These mit Beispielen, Argumenten,
Erfahrungen zu unterstiitzen

,Gibt es daflir Belege, Beweise?”,,0Ohne
konkrete Beispiele bleibt das eine

Behauptung®, ,Hier fehlen schlissige
Argumente” ...

legt Hand auf Hand

Aufforderung, auf vorherige Spreche-
rinnen und Sprecher einzugehen,
Aussagen von anderen aufzugreifen

,Geh’doch mal auf Renates Argument
ein’,,Kannst du die Gedanken von Alf
weiterfiihren?” ...

fligt beide Hande zu einem Ball
zusammen

Aufforderung, Textinhalte
oder Gesprachsergebnisse
zusammenzufassen

+Was haben wir also in dem Text tGber den
Atna erfahren?”,,Fasse bitte die wichtigsten
Argumente zusammen.” ...

Aufgabe 4.3-7: Welche Handzeichen, Gesten wiirden Sie mit den Schiilerinnen und
Schiilern verabreden, um sie zur Selbstkorrektur zu veranlassen?

4.3.2.2 Herstellung von Transparenz von bildungssprachlichen

Anforderungen und Arbeitsweisen

In der Regel ist die Aufmerksamkeit der Lehrenden und Lernenden im Fachunterricht auf
die disziplindren Inhalte und Methoden gerichtet. Sprache wird oft nur dann zum Thema,
wenn es sich um Bezeichnungen von Fachkonzepten, methodischen Prozeduren und Ar-
beitsmitten handelt, also um die facheigene Begrifflichkeit. Dies ist einerseits verstandlich,
weil damit die Alleinstellungsmerkmale des Fachs im Féacherkanon gegeben sind. Ande-
rerseits ist die fachunterrichtliche Begrifflichkeit nur ein kleiner Teil der sprachlichen Di-
mension des schulischen Lehrens und Lernens - sozusagen die Spitze des Eisbergs. We-
sentliche Aufgabe der Sprachberaterinnen und Sprachberater ist es, die Aufmerksamkeit
der Lehrkrifte auf das sprachliche Handeln zu lenken, das von der bewussten Wahrneh-
mung ausgeblendet wird, also unter der Oberfliche der fachlichen Inhalte und Methoden
liegt, und ihnen Scaffolding Techniken an die Hand zu geben, mit denen die sprachliche
Dimension fiir die Schiilerinnen und Schiiler wahrnehmbar und verhandelbar wird.

Advance Organizing ist eine Technik beziehungsweise eine Unterrichtsphase, in der
die Lernenden zu Beginn einer Unterrichtsstunde oder -reihe

einen Uberblick dariiber erhalten, was sie mit welchen Methoden und wel-
chen Zwecken lernen sollen. Dieser Uberblick muss sich logisch auf einer
hoheren Ebene als der prisentierte Stoff selbst befinden, das heif3t eine Me-
taperspektive einschlieflen. Die Lerner sollen zu Beginn des Lernprozesses
das grofere Bild sehen, woraufthin sie besser lernen, weil sie Kontexte as-
soziieren und den Lernstoff insgesamt besser vielfiltig verankern und ver-
kntipfen koénnen. Dies dient insbesondere einer verbesserten Einordnung
der Themen und ihrer Verkniipfung mit bisherigem Wissen. (Reich, o.].)
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Tabelle 4-7: Beispiel fir einen informierenden Unterrichtseinstieg als Advance Organizer

Fachliche Kompetenzen

Arbeitsmittel

Sprachliche Kompetenzen .
und Arbeitsformen

Am Ende dieser Unterrichtseinheit haben wir gelernt ...

wie das Wasser Uiber die Erde verteilt ist wie man Mengenangaben absolut und relativ

darstellt und versprachlicht (68,7 % des Wassers
kommt in Form von Eis und Schnee vor) — wie man
die Aussagen von Sdulen- und Tortendiagrammen
zusammenfasst

werden kénnen

welche Eigenschaften dem Wasser zugeschrieben | wie man mehrere beschreibende AuBerungen

zusammenhdngend formuliert und sprachliche
Mittel der Verkniipfung verwendet

Mit solchen Advance Organizern sollten Lehrkrifte bei der Einfithrung in ein neues

Thema sowohl die fachinhaltliche als auch die sprachliche Dimension mitteilen und in

schriftlicher Form (Folie, Tafelbild) Kompetenzerwartungen prézisieren, die dann zum

Gegenstand einer Aussprache im Klassenplenum werden. Die Lehrkraft erldutert die

Kompetenzerwartungen in knapper Form, ordnet sie in den Gesamtzusammenhang des

Fachunterrichts ein und rdaumt den Schiilerinnen und Schiiler Zeit zum Lesen ein. Das

folgende Unterrichtsgesprich dient

a) der Klidrung von Kompetenzerwartungen (zum Beispiel ,Was verstehen wir unter
Mengenangaben in absoluter oder relatives Form?“),

b) der Ankniipfung an Vorwissen (,In welchem Zusammenhang sind wir Mitteln der
sprachlichen Verkniipfung schon begegnet?®),

¢) Die Schiilerinnen und Schiiler stellen Orientierungsfragen und machen Vorschlige zu
Arbeitsmittel und Arbeitsformen.

Wenn die Arbeit mit Advance Organizern einmal eingespielt ist, sollte diese einfithrende
Phase kaum mehr als 15 Minuten beanspruchen.

Einer der Vorteile des Advance Organizings liegt in der Notwendigkeit fiir Lehrkrifte,
sich bereits in der Unterrichtsvorbereitung auf Schwerpunkte des systemischen Scaffol-
ding (siehe Kapitel. 4.2.3) festzulegen und sprachliche Unterstiitzung nicht dem Zufall zu
tiberlassen.

Aufgabe 4.3-8: Machen Sie eine Planungsskizze fiir die Einflihrungsphase zu der
nachsten Unterrichtsreihe (bzw. -stunde) in lhrem Fachunterricht. Tauschen Sie
untereinander diese Planungsskizzen aus und entwickeln Sie diese weiter, um sie in
Ihrer Beratertatigkeit nutzen zu kdnnen.

Lernaufgaben haben eine Schliisselfunktion fiir die Transparenz von fachinhaltlichen und
sprachlichen Anforderungen im Fachunterricht. Das gilt einmal fiir die Konstruktion und
Formulierung der Aufgaben, wie in Kapitel 4.2 ausgefiihrt. Zum anderen betrifft es die
sprachlichen Fihigkeit der Schiilerinnen und Schiiler diese Aufgaben zu verstehen. Mit
geeigneten Scaffolding Techniken kann diese Fihigkeit angebahnt werden.

In diesem Beispiel aus dem Mathematikunterricht fiir den ,,Blick zuriick Scaffold“ sind
es die unscheinbaren Formworter ,.es“ und ,,sie®, die fiir manche Schiilerinnen und Schii-
ler Verstindnisprobleme verursachen. Mit Pfeilen lernen die Schiilerinnen und Schiiler
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Riickbeziige innerhalb des Textes herzustellen und die unscheinbaren Formworter durch
Inhaltsworter zu ersetzen.

= = . . 1\“. o
Zeichne ein fluadrat von Hilfen: %}@q",ﬁ_
Worter = der Blick zuriick!
es in zwei oder vier '
Dreieckéund setze sie zu
: H er, sie, es, der, die, das, ihr, ihm, diese,
einem groﬂen Dreieck beide, dadurch, dabei, dazu, demnach,
Zusammen. jedoch, aber, so dass ...
R RS R e R LI . Gessmrstidiiacher Schwerpurict durchglingige Sprachbideng o= bep

Worter, die Riickbeziige herstellen, miissen den Kindern und Jugendlichen
bewusst gemacht werden. Worter, die sich auf ein Nomen beziehen, sind
leichter als Bezug zu identifizieren als Bezugsworter wie ,danach® oder ,,des-
halb®, die sich auf ein Satzteil oder einen Satz beziehen. Zunehmend kénnen
die Schiilerinnen und Schiiler die Worter in der Aufgabe, auf die sie sich
beziehen, besser herausfinden. (Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und
Wissenschaft Berlin, 2014, S. 8/9)

Aufgabe 4.3-9: Identifizieren Sie in dem Beispiel aus einer Mathematikpriifung

(Abb. 4-17) sprachliche Elemente, die vor allem den Schiilerinnen und Schiilern

Verstandnisschwierigkeiten bereiten kdnnen, die nicht mit Deutsch als

Muttersprache aufgewachsen sind.

« Begriinden Sie lhre Vermutungen.

» Wie lassen sich diese Schwierigkeiten vermeiden, ohne dass die fachlichen
Anforderungen abgesenkt werden?

In einer Pressemitteilung steht:

Der Deutsche Fuball-Bund (DFB) als Veranstalter kalkuliert bei den 32 Spielen
mit einer durchschnittlichen Auslastung von 80 Prozent, was einem
Zuschauerschnitt pro Spiel von 25 000 entspricht. Insgesamt rechnet der DFB mit
Erlésen in Hohe von 27 Millionen Euro aus dem Verkauf der Eintrittskarten.

(1) Von welchem durchschnittlichen Preis pro Eintrittskarte geht die Pressemitteilung
aus? Notiere deine Rechnung.
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Abbildung 4-16:

Beispiel aus dem
Mathematikunterricht

zur Bewusstmachung
binnentextlicher Ver-
weisstrukturen aus Senats-
verwaltung fir Bildung,
Jugend und Wissenschaft
Berlin (2014, S. 8/9).

Abbildung 4-17:

Aufgabe aus ZP10
Mathematik 2011 NRW
erlautert von Gursoy et al.
(2013, S. 7).



Abbildung 4-18:
Beispielaufgabe zur
Wortfeldarbeit aus Hamann
& Krehan (2013).

Abbildung 4-19:
Wortlisten, Vokabelhefte
bzw. Wortgleichungen sind
fur die Wortschatzarbeit

im Fachunterricht wenig
geeignet.

4.3.2.3 Bereitstellung sprachlicher Mitte

Wortschatzerweiterung und -strukturierung

Die wohl am weitesten verbreitete Technik, sprachliche Mittel zwecks Bewdltigung von
Lernaufgaben bereitzustellen, betrifft den Wortschatzbereich, insbesondere die Fachbe-
griffe und fachtypischen Redemittel. Wichtig dabei ist die enge Kopplung an schiilerakti-
ve Prozesse, die zur Strukturierung und Erweiterung von bereits verfiigbaren Inventaren
tithren, zum Beispiel in Form der Wortfeldarbeit:

Aufgabe: Finde weitere Worter (Nomen, Verben, Adjektive) fur das Wortfeld ,Kénig”

KONIG

Konigin Thron regieren reich

Die Schiilerinnen und Schiiler werden dann selbst Vorschldge zur Erweiterung des Wort-
feldes einbringen zum Beispiel Schloss, Krone, Landbesitz, Konigreich, dienen, herrschen,
Monarchie, kimpfen, michtig, schiitzen. Diese Herangehensweise eignet sich besonders
fir den Einstieg in ein neues Themenfeld und zwar in Funktion der Vorentlastung bezie-
hungsweise des Bridging, also des Ankniipfens an Vorwissen.

Das Anreichen passgenauer Wortlisten zur Bewiltigung von Lernaufgaben etwa alpha-
betisch geordnet oder chronologisch nach Auftreten von Wortern in einem zu bearbei-
tenden Text, erfillt nicht die lernpsychologischen Bedingungen des Scaffolding und ist
hinsichtlich der nachhaltigen Verfiigbarkeit wenig effektiv.

Deutsch Turkisch

Nahverkehr (Substantiv, m3 banliyo trafigi

Aisten — Vokabelhefte — Glossare, Wortgleichungen L1 =I.2\

Solche Methoden haben fiir das integrative Sprach- und Sachlernen erhebliche lernpsy-
chologische Nachteile, denn die Behaltens- und Anwendungseffekte sind eher gering.
Vielmehr eigenen sich Techniken, die fiir die Schiilerinnen und Schiiler glaubhaft an Fa-
chinhalte gebunden sind, zum Beispiel:
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o Wortspeicher = hier werden im Verlauf einer Unterrichtseinheit inhalts-/themenre-
levante Worter und Redemittel gesammelt. Im Primarbereich und in den Jahrgangs-
stufen 5 und 6 vorrangig in Form von Klassenplakaten mit angehefteten beschrifteten
Karten und Textstreifen mit Redemitteln und Satzbausteinen, die je nach Aufgaben-
stellung illustriert, neu gruppiert und erweitert werden konnen."

o Frayer Modell = dient der Vertiefung und Festigung von fachunterrichtlichen Begrif-
fen und als Hilfe, einen Sachverhalt oder Gegenstand in eigenen Worten zu definieren
und wesentliche Merkmale aufzulisten sowie Beispiele und Gegenbeispiele aufzufiih-
ren.

Definition (mit eigenen Worten): Merkmale:

eine Person oder einer Gruppe regiert allein | Regierung besteht aus nur einer Person —
ein Land keine Gewaltenteilung — keine Demokratie
wenig oder keine

/\ individuelle Freiheit
Diktatur
Beispiele: \/ Gegenbeispiele:

Deutschland wahrend des Deutschland heute
Nationalsozialismus

keine politische Mitsprache

Frankreich Abbildung 4-20:

Schweiz Beispiel fur das Frayer-
Modell zur Vertiefung des
Begriffs ,Diktatur”.

Nordkorea
Russland unter Stalin

Stidkorea

+ Textarbeit = schiileraktive Erweiterung von Wortfeldern durch Aufgaben:

1. Markiere die bekannten Begriffe des Wortfeldes ,,Konig* farbig (rot) im Text.
2. Nutze eine weitere Farbe (griin) und markiere neue Begriffe des Wortfeldes. Ergédn-
ze anschlieflend dein bisheriges Wortfeld im Hefter.
3. Suche im Text die Personengruppen, die den Konig bei seiner Arbeit unterstiitzen.
Markiere sie mit einer dritten Farbe (blau).
(Hamann & Krehan, 2013)

11 Beispiele fiir den Mathematikunterricht der Grundschule s. zum Beispiel http://pikas.dzlm.de/
upload/Material/Haus_4_-_Sprachfoerderung_im_Mathematikunterricht/FM/Modul_4.1/Modera-

tor-Material/H4_SPF_M1_FM_M_Moderationspfad.pdf.
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Abbildung 4-21:
Anbindung von
Fachbegriffen an
fachliche Konzepte: Die
Bezeichnungen werden
an die Darstellung der
Lehnspyramide annotiert
(nach Hamann & Krehan,
2013.).

Schliefllich werden Worter durch die Einbindung in ein fachunterrichtliches Konzept
(hier: die Lehnspyramide) zu Begriffen, die in bestimmten Beziehungen zueinander ste-
hen:

® Konig
® Herzége Herrscher )
® Erzbischofe Personen der

obersten Schicht ©)
@ Grafen @ des Adels und

der Kirche
® Ritter
Personen der mittleren @

©® Volk Schicht des Adels

Personen der unteren ®

Schicht des Adels

Mehrheit der Bevolkerung

Die Sprachverwendung im Fachunterricht wird gelegentlich als Mosaik von ,Back-
stein-Wortern® (,,bricks“) und ,Mortel-Wortern® (,mortar®) bezeichnet (zum Beispiel von
Zwiers, 2008). Als Metapher beziehen sich die ,Backsteine® auf das fachspezifische Vo-
kabular. Darum haben sich die Fachdidaktiken eigentlich schon immer gekiimmert. In
fachunterrichtlichen Sprachhandlungen werden die ,Backsteine durch Mortel-Worter
verbunden, also durch Worter wie

allerdings - Tendenz - in Angriff nehmen - folglich - relativ - daraus kann
gefolgert werden - obwohl - nimmt man an, dass ... — Definition - ange-
sichts — Faktor — wenn ... dann - in Abhédngigkeit von - variabel - pra- -
post- — hydro- — ableiten - isolieren - erfassen — enthalten — durchschnitt-
lich - Vermutung — These — Argument ...

Es sind Worter, die (a) in der Umgangssprache des Alltags eher selten vorkommen, (b)
die in allen schulischen Fichern Verwendung finden, (c) die die Zusammenhinge von
»Backstein-Wortern® herstellen und die Logik von Aussagen im Fachunterricht bestim-
men. Die Bedeutung dieser Worter fiir den Lernprozess wird von Lehrkriften hiufig un-
terschitzt, weil sie nicht zur spezifischen Begrifflichkeit des jeweiligen Faches gehoren.
Gezielte Unterstiitzung kann der Fachunterricht durch die Bereitstellung und Reflexion
von solchen bildungssprachlichen ,,Mortel-Wortern® in Verbindung mit kognitiv-sprachli-
chen Funktionen leisten: u. a.
o Worter und Redemittel, die logische Beziehungen signalisieren, zum Beispiel Konjunk-
tionen und adverbiale Bestimmungen, die sich fiir Begriindungshandlungen eignen,
o Worter und Redemittel (Prapositionen, adverbiale Bestimmungen), mit denen zeitliche
oder raumliche Beziehungen prézisiert werden konnen,
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o Worter und Redemittel, die der Skalierung beziehungsweise der Steigerung von Eigen-
schaften im Zusammenhang mit Funktionen wie BESCHREIBEN, VERGLEICHEN

dienen ...

Aufgabe 4.3-10: Wie wiirden Sie in einer Beratungssituation die Aufmerksamkeit
der Kolleginnen und Kollegen auf die Bedeutung sogenannte ,Mértel-
Worter” richten? Skizzieren Sie Schritte der Hinflihrung und Aktivitaten fiir die
Teilnehmenden, die fur die unterrichtliche Praxis von Nutzen sind.

Arbeit mit Redemitteln und Satzbausteinen

Der Fachunterricht nutzt fiir Lehr- und Lernprozesse nicht nur sprachliche Texte, son-
dern eine breite Palette von weiteren semiotischen Systemen — von Realien iiber Atlanten
und thematische Karten, tiber Statistiken, Diagramme, Formeln bis hin zu Karikaturen,
Filmen und weiteren abbildenden Techniken. Die Arbeit mit solchen Darstellungsmo-
dalitdten erfordert nicht nur spezifische kognitiv-analytische Fihigkeiten, sondern auch
einschldgige Begriffe und Sprachmittel, die den Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht
zur reflektierten Auswahl, Strukturierung und Erweiterung zur Verfiigung gestellt werden
sollten, insbesondere weil sie diese fiir die Umsetzung der Analyseergebnisse in zusam-

menhingende sinnentwickelnde miindliche oder schriftliche Texte benétigen.

zum Beispiel Vergleich unterschiedlicher Diagrammarten

Zum Inhalt

Zur Form

Zur Aussageabsicht,
Interpretation

Was ist dargestellt?

Was wird miteinander verglichen
bzw. gegeniibergestellt?

Wie laufen Verdnderungen ab? (ste-
tig, wechselhaft, auf-, abwarts, Hoch-,
Tiefpunkte, Mittelwerte, Anfangs-
und Endpunkte)

Bereitstellung sprachlicher Mittel,
damit Schiilerinnen und Schiiler
diese Fragen beantworten kénnen.

Wie ist das Schaubild grafisch aufge-
baut?

o Zeichnungen

o Diagramme

o Texte

Werden Zahlen grafisch veranschau-
licht?

 Sdulendiagramm

« Balkendiagramm

« Flachendiagramm

« Kreisdiagramm

« Blockdiagramm

Wie sind Zahlenwerte dargestellt?
« absolute Zahlen
« relative Zahlen (in %)
« Indexzahlen
(z. B. Basis = 100)

Welche Aussagen werden veran-
schaulicht?

Welche Schlussfolgerungen lassen
sich daraus ziehen?

Welche Aussagen werden dem
Betrachter nahegelegt?

Will das Schaubild etwas erklaren,
etwas empfehlen oder zu einer
Handlung auffordern?

Gibt es Informationen, die im
Schaubild fehlen?

Will das Schaubild auf den Betrach-
ter manipulierend Einfluss neh-
men? Wie?

Abbildung 4-22: Zum Umgang mit Diagrammarten (verfligbar unter: www.teachsam.de/arb/arb_diag5.htm) konnten auch Redemittel als

Scaffold angeboten werden. (Vgl. auch Abb. 4-26)
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Redemittel, die zur Verfiigung gestellt werden konnten:

(Das) Thema des Kreisdiagrammes ist ..., die Graphik zeigt ..., die vor-
liegende Graphik enthdlt (statistische) Angaben zu ..., liefert Informatio-
nen zu ..., gibt einen Uberblick iiber ..., weist die Bevolkerungsentwick-
lung iiber die Jahre ... nach ..., ermdglicht den Vergleich von Anteilen (der
landwirtschaftlichen Produktion) ..., zeigt, wie sich — entwickelt hat ...

Anteil der ... ist gestiegen, hat sich erhoht, ist gewachsen um xy %, ist von
xy auf xx gestiegen, ist unverandert geblieben, ist gesunken, um xy-% zu-
riickgegangen, gefallen

Aufgabe 4.3-11: Welche nicht sprachlichen Darstellungsformen werden in
Ihrem Fach haufiger eingesetzt? Welche Redemittel wiirden Sie in diesem
Zusammenhang zur Unterstlitzung anbieten und mit den Schulerinnen und
Schiiler gemeinsam besprechen und durch Anwendung festigen?

Miindliche ebenso wie schriftliche Texte werden von sogenannten Textprozeduren (lite-
rale Prozeduren) gepragt. Feilke (2015) versteht darunter die Zuordnung eines textlichen
Handlungsschemas zu einem konventionell begrenzten Spektrum von sprachlichen Mit-
teln, zum Beispiel:

Handlungsschema Text(handlungs)prozedur |Sprachliche Mittel der Ausfiihrung

hdlt einer genauere Priifung nicht stand,
allerdings sprechen folgende Fakten da-
gegen, im Gegensatz dazu muss festge-
stellt werden ...

Argumentieren Erwidern, Kritisieren

Redemittel und Satzbausteine dieser Art sind hiufig bildungssprachlicher Natur, sind also
im Prinzip fiir alle Fichern und Lernbereichen und die formale Kommunikation aufler-
halb von Schule niitzlich. Ubertragungsfihig wird der Gebrauch solcher Satzbausteine
jedoch nur, wenn den Schiilerinnen und Schiiler Zweck und Funktion dieser Redemit-
tel bewusstwerden und sie diese bestimmten sprachlichen Handlungsschemata und Text-
prozeduren bewusst zuordnen koénnen. Fiir unterrichtliche Lehr- und Lernprozesse haben
folgende Prozeduren einen hohen Gebrauchswert:
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Tabelle 4-8: Fachunterrichtlich relevante Texthandlungs

prozeduren

Texthandlungsprozedur

Beispiel fiir Ausfithrungsmittel

Vorstellen und Eingrenzen des zentralen Gegen-
stands bzw. Themas

Merkmale, Eigenschaften beschreibend erfassen

Vergleichen und kontrastieren

Erklaren (von Ursache-Wirkungsbeziehungen)

Voraussetzungen/Bedingungen kldren

Schlusse ziehen, schlussfolgern

Aussagen und Meinungen referieren

Erwidern und kritisieren

Konzedieren

Stellungnehmen und Positionieren

Modalisieren von Aussagen im Sinne von Her-
vorhebung und Verstdrkung sowie Belegung
von Gewissheiten (boosters)

Modalisierung von Aussagen im Sinne von Ein-
schrankung und Abschwachung der Gewissheit
(hedges)

Textorganisierende Prozeduren

Verfahrensexplizierende Prozeduren

in die rechte Spalte von Tabelle 4-8 ein.

Aufgabe 4.3-12: Fligen Sie fir lhr Fach zutreffende Redemittel und Satzbausteine

Am Beispiel der fiir den fortgeschrittenen Fachunterricht duflerst wichtigen Text(hand-
lungs)prozedur ,Modalisieren = Einschrinkung der Gewissheit von Aussagen (hedges)“
lasst sich zeigen, dass fiir die sprachliche Realisierung einzelner Prozeduren vielerlei Op-

tionen zur Verfiigung stehen:

Tabelle 4-9: Sprachliche Realisierungsméglichkeiten fiir

die Tex(handlungs)prozedur ,Modalisieren”

Das Handlungsschema ankiindigende
Konstruktionen

Ich glaube - bin der Auffassung — es scheint -
es sieht so aus als ob -

Modalverben

kénnte — misste - sollte ...

Haufigkeit bzw. Wahrscheinlichkeit
anzeigende Worter

immer — selten — ausnahmsweise —
als Regel - manchmal - Uiblicherweise ...

Gewissheit anzeigende Modalverben,
-adjektive

wahrscheinlich ...

bestimmt — moglicherweise - vielleicht —

Substantive zur Kennzeichnung der Aussage

Annahme - Behauptung — Meinung -
Maoglichkeit — Wahrscheinlichkeit ...
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4.2.3.4 Bewusstmachung und Erklarung sprachlicher Muster und
Strukturen

Systematische Vermittlung von grammatischem Wissen kann weder Aufgabe der Sprach-
beraterinnen und Sprachberater noch der Lehrkrifte im Fachunterricht sein. Dennoch
hilft es den Schiilerinnen und Schiiler fiir die Bewaltigung von Lernaufgaben, wenn sie an
konkreten Beispielen erfahren, wie Sprache funktioniert. Solche Gespriche iiber Sprache

im Unterricht konnen zum Beispiel die Wortebene betreffen. So kann das Gesprich iber

eine noch ungeordnete Wortsammlung zum zentralen Element ,,Konig*“ die Schiilerinnen

und Schiiler zu folgenden Entdeckungen fiithren:

« In zusammengesetzten Substantiven wird die Bedeutung immer von rechts nach links
erschlossen = Konigs/mantel = Mantel des Konigs im Gegensatz zu Vize/konig = Ko-
nig in stellvertretender Funktion.

o Der Artikel richtet sich immer nach dem letzten Bestandteil = der Konigs/mantel im
Gegensatz zu die Konigs/kronung.

o Das Wort ,,Konig“ kommt nicht nur in Geschichte und Politik vor, sondern zum Bei-
spiel auch im Schachspiel. Hier wird die Bedeutung ,wichtigste Person® auf eine Spiel-
figur tibertragen. Auch beim Kartenspiel kommt der ,,Konig* vor.

o Bedeutungsiibertragung lassen sich auch in festen Wendungen feststellen ,, Konig der
Lifte* = ,,Adler, ,Konig der Tiere = Lowe®, Zaunkonig.

Solche Gespriche tiber Sprache kommen mit einem Minimum an lexiko-grammatischer
Terminologie aus und stirken die Sensibilitdt fiir Sprache (siche oben Sprachbrille). In
sprachlich heterogenen Lerngruppen werden Schiilerinnen und Schiiler auch Beobach-
tungen an ihren Herkunftssprachen ins Gesprich einbringen.

Auch auf Satzebene kénnen Bewusstheit herstellendes Experimentieren und begleiten-
de Sprachgespriche zur Lernhilfe werden. Das gilt nicht nur fiir komplexe Sétze und Satz-
gefiige (Segmentieren, Satzglieder umstellen, austauschen, wegstreichen), sondern auch
tiir einfache Konstruktionen wie zum Beispiel

Um wie viel Prozent liegt der Verbrauch bei 180 km/h {iber dem Verbrauch
bei 100 km/h?

(Giirsoy et al., 2013).

Hier sind es die unscheinbaren Pripositionen, die Verstindnisprobleme verursachen kon-
nen.

Aufgabe 4.3.13: Wie wiirden Sie zu diesem Beispielsatz ein Gesprach tiber Sprache
und gezieltes Spielen bzw. Experimentieren mit Sprache inszenieren?

Erkundende und reflektierende Gespriche iiber Sprache konnen auch Texte und Tex-
tualitdt zum Gegenstand haben. Beispielsweise haben viele Schiilerinnen und Schiiler
Schwierigkeiten, umfangreichere Texte durch Abschnitte zu gliedern. Die Funktion von
Abschnitten fiir das Textverstdndnis ist ihnen nicht bewusst. Im Zusammenhang mit der
Analyse/Dekonstruktion und Konstruktion (s. Kapitel 4.3.2.5) von Texten erfahren und
reflektieren die Schiilerinnen und Schiiler an konkreten Themen und Problemstellungen
den funktionalen Zusammenhang von gedanklichen und sprachlichen beziehungsweise
textuellen Aspekten, welche Leistungen Textabschnitte dafiir erbringen und wie einzelne
Abschnitte aufgebaut sind. In Arbeitsgruppen verfassen Schiilerinnen und Schiiler Lern-
plakate zum Thema ,Was Textabschnitte den Leserinnen und Lesern sagen®, zum Beispiel
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Zweck eines Textabschnitts ist es, Lesern eine kurze Pause zu génnen. Der
Text sagt mit seinen Abschnitten: ,,Hast du das jetzt verstanden? Oder willst
du mich noch mal lesen? Wenn du alles verstanden hast, gehe ich iiber zum
néchsten Punkt.“ Es gibt keine allgemeine Regel beziiglich der Linge eines
Abschnitts. Dazu sagt der Text: ,Viele kurze Abschnitte wiirden dich nur ir-
ritieren, und lange Textabschnitte wiirden dich beim Lesen ermiiden. Ab-
schnitte sind Gedankeneinheiten und keine Mengeneinheiten.“ Daher han-
deln Textabschnitte von einer Sache, das heifdt sie entwickeln ein Thema
- nicht mehrere. Und sie stehen in einer logischen Abfolge. ,Du kannst ei-
nen Textabschnitt mit einem gut gebauten Hamburger vergleichen. Die
oberste Schicht ist ein Satz, mit dem das Thema eingefiihrt wird. Dann fol-
gen Gedankenschritte jeweils mit einem oder mehreren Sitzen. Zum Schluss
kommt die unterste Schicht, mit der der Gedankengang und damit auch der
Abschnitt abgeschlossen wird.“

Aufgabe 4.3-14: Wie wiirden Sie Spracherkundungen und Sprachgesprache
inszenieren, die sprachliche Mittel in den Blick nehmen, mit denen einzelne Satze
zu Texten verknupft werden?

4.3.2.5

Unterstiitzung durch Modellierung

Die Bereitstellung (Analyse und Reflexion) von bildungssprachlich relevanten Modellen
gehort zu den wichtigsten Strategien des Scaffolding. Sie werden vor allem in zwei Berei-
chen angewendet: (a) als generisches Lernen im Umgang mit Textsorten, (b) anhand von
Lehrersprache als Modell.

Generisches Lernen als Scaffolding-Strategie

Vielfach werden im Fachunterricht komplexe Aufgaben fiir die Textproduktion mit all-
gemein instruierenden Vorgaben eingeleitet, zum Beispiel zum Versuchsprotokoll im

Physikunterricht.

Thema

Worum geht es bei dem Experiment? - Die Uberschrift des Protokolls.

Name und Datum

Wer hat das Experiment durchgefiihrt und wann?

Fragestellung Welche Frage soll mit dem Experiment beantwortet werden?
Hypothese / Eine wissenschaftliche Hypothese ist eine Aussage, die eine experimentell Gberpriifbare Regel oder
Vermutung GesetzmaBigkeit formuliert, die bislang noch nicht Gberprift wurde.
Eine Beschreibung oder (meist praktischer) eine beschriftete Zeichnung des Experiments, aus dem
Versuchsaufbau . . .
auch die verwendeten Materialien klar erkennbar sind.
Eine Beschreibung der wesentlichen Mittel und Schritte des Experiments, die nétig sind, um das Expe-
Versuchsdurch- . . . . . . .
e riment gedanklich nachvollziehen oder praktisch nachmachen zu kénnen. Auch bei der Durchfiihrung
kdnnen Zeichnungen sinnvoll sein.
Versuchs- In diesem Abschnitt werden die beobachteten Zusammenhange zwischen den bestimmten Bedingun-
beobachtung gen und sich daraus ergebende Folgen (z. B. als Messdaten in Tabellen oder Diagrammen) dargestellt.
Eine Bewertung und Interpretation der Beobachtungen mit Bezug zur Fragestellung durch die Formu-
Versuchsdeutung |lierung und Verallgemeinerung von Kategorien oder RegelméRigkeiten. Es kann auch eine theoreti-

sche Erklarung fiir die Beobachtungen gegeben werden.

Ein Versuchsprotokoll muss klar formuliert und sauber formatiert sein, so dass es auch fiir Personen auBerhalb der eigenen
Gruppe nachvollziehbar ist.

Abbildung 4-23: Typische Darstellung der Textsorte Versuchsprotokoll in Anlehnung an http://herr-kalt.de/nwt/versuchsprotokoll
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Abbildung 4-24:
Darstellung des genre
based curriculum cycle

nach Thirmann, Pertzel &
Schitte (2015, S. 40)

Ein didaktisch-methodisches Konzept, das wesentlich stirker die dem systemischen Scaf-
folding zugrundeliegenden sozial-konstruktivistischen lernpsychologischen Prinzipien
beriicksichtigt, leitet tiber ein zu analysierendes Modell zu einem vertieften Textsorten-
verstindnis an. Es handelt sich hierbei um ein Verfahren, das als genre-based curriculum
cycle bekannt geworden ist (u. a. Gibbons, 2002; Hallet, 2016).

\

(v

e Thematisierung des Lerngegen-

orbereitung des Lernfelds
Individuelle Regelfindung

vermittels kritischer Reflexion
stands (sprachlicher und/oder

*  Aufbau von Fachwissen inhaltlicher Schwerpunkt) und

C
J

e Aufbau von Textwissen

seiner Bedeutung
e  Aktivitdten zur Bewusstmachung

-
\

e Einfihrung einer neuen Problem- .

ﬁiemeinsame Dekonstruktion eines
Modelltextes

Individuelle Konstruktion eines
Textes

Bereitstellung eines geeigneten
Modelltextes

Analyse des Modelltextes nach vor-
gegebenen Kriterien passend zum

stellung als Lerngegenstand
e Verfassen eines Textes in o
Einzelarbeit
festgelegten Schwerpunkt wie z.B.

j \ Stil, Struktur, Wortschatz

Gemeinsame Konstruktion eines Textes

e Reduzierte Unterstitzung durch
Lehrkraft

e Einfluhrung einer neuen Problemstellung
als Lerngegenstand

e Verfassung eines Textes in Arbeitsgruppen

e Gemeinsame Uberpriifung u. Revision des
Textes im Klassenplenum

Wichtig ist die Fokussierung in Phase zwei auf die sprachliche Dimension, wobei die ein-
zelnen Abschnitte des naturwissenschaftlichen Versuchsprotokolls als unterschiedliche
Diskurseinheiten zu betrachten sind, die je eigene Anforderungen an die sprachliche Re-
alisierung stellen. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen mit der Lehrkraft gemeinsam
ermitteln, welche sprachlichen Mittel fiir Textprozeduren typisch sind, zum Beispiel im
Zusammenhang mit den kognitiv-sprachlichen Funktionen BESCHREIBEN, BEGRUN-
DEN, BEURTEILEN. Sie konnten sich aber auch intensiver mit bildungssprachlichen
Mitteln beschiftigen, die fiir Modelle der Textsorte Protokoll relevant sind, zum Beispiel
wann und warum unterschiedliche Zeitformen (Perfekt, Priteritum, Priasens) gebraucht
werden, welche Mittel des unpersonlichen Ausdrucks verwendet werden, wann und war-
um zwischen unpersonlicher und personlicher Darstellung gewechselt wird, s. dazu u. a.
Krabbe (2015).

~

Aufgabe 4.3-15: Sie wollen die sprachlichen und textuellen Fahigkeiten der
Schiilerinnen und Schdler in Ihrem Fachunterricht (vielleicht Technik, Kunst etc.)
unterstiitzen, eine Vorgangsbeschreibung/Bastelanweisung, Gebrauchsanweisung
wie in Abbildung 4-25 selbststéandig zu verfassen. Wie wiirden Sie im Sinne

des textsorten-basierten Lernzyklus verfahren? Skizzieren Sie erforderliche
Unterrichtsschritte.
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Pappmaché machen

Bendtigte Materialien: Zeitungspapier, Eierkartons, jede Menge Tapetenkleister, Wasser, ei-
nen groen Topf und einen handelsiiblichen Handmixer.

Anleitung: Zerkleinern Sie das Zeitungspapier in Papierfetzen, was problemlos mit der Hand zu
erledigen ist. Zerreil3en Sie anschlielSend einige der Eierkartons, da das spéitere Pappmaché so
stabiler wird. Schétzen Sie anschlieBend die Menge der Schnipsel, um spditer die richtige Menge
Kleister zu wéhlen. Probieren Sie, wie viele Hédnde Sie mit den Papierfetzen fiillen k6nnen.

Geben Sie die Schnipsel in den Topf und fiillen Wasser hinzu. Pro verwendete Doppelseite einer
Zeitung sollte ungeféhr ein Liter Wasser verwendet werden. Stellen Sie den Topf mit der breiigen
Masse anschlieBend auf eine Herdplatte, die bei mittlerer Hitze Iduft und decken den Topf ab.

Warten Sie, bis die Masse zu kécheln beginnt und sorgen Sie aulSerdem dafiir, dass die obersten
Pappschnipsel stets mit Wasser bedeckt sind. Wenn das spditere Pappmaché 20 bis 25 Minuten
gekéchelt hat, nehmen Sie es vom Herd, um es weiterzuverarbeiten. Lassen Sie das Ganze ein
wenig abktihlen, um sich nicht zu verbrennen.

Verriihren Sie die abkiihlende Masse mit dem Handmixer. Wahlweise kénnen Sie das Ganze
auch mit lhren Héinden kneten. AnschlieSend giel3en Sie das tibrige Wasser aus dem Topf. Wenn
das Wasser nicht problemlos ablduft, kénnen Sie es hédndisch aus der Masse pressen.

Nehmen Sie den Tapetenkleister zur Hand. Auf eine Handvoll Pappmaché geben Sie einen Ess-
léffel Kleister in die Masse. Riihren Sie das Pappmaché krdftig durch und sorgen dafiir, dass
daraus eine knetbare und formbare Masse entsteht. AnschlieBend kénnen Sie das fertige Papp-
maché verarbeiten.

Zusdtzliche Anmerkungen: Ist Ihnen das Endergebnis zu fliissig, kénnen Sie den Anteil von
Eierkartons erhGhen, sodass die fertige Knetmasse fester wird. Wahlweise kann auch weniger
Wasser verwendet werden.

Lehrersprache als Modell

Insbesondere Schiilerinnen und Schiiler aus bildungsfernen Verhiltnissen (ganz gleich ob
mit oder ohne Migrationshintergrund) treffen in ihrer Umgebung wenig oder gar keine
bildungssprachlichen Modelle an. Deshalb ist der reflektierte und funktionale Gebrauch
des bildungssprachlichen Registers von Lehrkriften in allen Fichern von enormer Bedeu-
tung. Die meisten Chancen, Schiilerinnen und Schiiler bildungssprachlich angemessene
Formulierungen als Modell zu présentieren, bieten sich fiir Lehrkrifte in den fragend-ent-
wickelnden interaktiven Unterrichtsphasen. In dem folgenden Beispiel wechselt die Lehr-
kraft von einem eher unbekiimmerten informellen Sprachverhalten am Ende eines Er-
kenntnisprozesses tiber zu einer reflektiert formulierten Zusammenfassung, die als Modell
fir die Schiilerinnen und Schiiler gelten kann:

L:  Dustellst den Topf auf den Herd und dann?

S6: Ich mach erst mal den Herd an.

L:  Das widire gut, ja.

S6: Danach schiittele ich das Wasser durch.

L:  So und jetzt passiert was. Dein Wasser, das du aus dem Wasserhahn geholt
hast, war zundichst?

S9: Kalt.

L Jawohl, es wird erhitzt und bei einer bestimmten Temperatur verdndert es sich
und geht von der fliissigen in die gasférmige Struktur tiber.

© Waxmann Verlag GmbH

Abbildung 4-25:

Beispiel fur eine
Vorgangsbeschreibung
nach http://wortwuchs.net/
vorgangsbeschreibung/



Abbildung 4-26:
Klimadiagramm mit
sprachlichen Scaffolds aus
Thirmann (2013, S. 148).

Mit der ,Veroffentlichung® simulierter innerer Lernmonologe konnen Lehrkrifte kogni-
tive und bildungssprachliche Prozesse funktional zu einem Modell verbinden. Wenn in
dem folgenden Beispiel Schiilerinnen und Schiiler anhand eines Diagramms im Erdkun-
deunterricht das Klima einer Stadt charakterisieren sollen und sie bereits mit der fachun-
terrichtlichen Begrifflichkeit vertraut sind, geht es darum, Wege zu einer zusammenhén-
gend formulierten und schliissig strukturierten Darstellung zu erproben.
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Balkendiagramme

« einfach

« gestapelt

o gruppiert

« Uberlappend
Liniendiagramme
Tortendiagramm

X-Achse, Y-Achse, absolut,
relativ, Prozentwerte ...,
Maximum, maximaler Wert,
Minimum, minimaler Wert,

10

6
4
2
0
-2 Verlauf, Kurve, Differenz,
+  parallel, ...

8

B N in mm  es—Tin °C

Thema der graphischen Darstellung ...
.. bestehtaus ...
... zeigt/stellt dar ... Zusammenhang von/Abhangigkeit von ...
.. auf der X-Achse ist ...
.. auf der Y-Achse sind die Werte sowohl firr ... als auch ... angezeigt
.. wenn man den ... auf der X-Achse folgt, dann zeigen die Werte auf der Y-Achse ...
.. daraus lasst sich schlieBBen, dass ...

Die Lehrkraft konnte den Einstieg in die Bewiltigung der Lernaufgabe zunichst selbst
modellieren:

Also, Klimadiagramme sind ziemlich komplizierte Darstellungen. Wie wiir-
de ich die Lernaufgabe angehen? Zunachst miisste ich wohl kldren, was auf
den einzelnen Achsen abgetragen ist. Auf der X-Achse sind Monate ver-
zeichnet. Das bedeutet, ich kann jahreszeitliche Verdnderungen verfolgen.
Oberhalb der X-Achse sehe ich Balken in unterschiedlicher Héhe ...

Der nichste Schritt wire, die Schiilerinnen und Schiiler aufzufordern, selbst innere Lern-
monologe im Klassenplenum zu veréffentlichen und gemeinsam zu besprechen und zwar
sowohl inhaltlich als auch sprachlich.

Aufgabe 4.3-16: Erproben Sie selbst in Kleingruppen die Formulierung von inneren
Lernmonologen anhand eines fachiiblichen Diagramms oder Schemas.
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4.3.2.6 Veranschaulichung durch sprachlich unterstiitzte Visualisierung

Visualisierung wird hier als Prozess verstanden, sprachlich oder logisch nur schwer for-
mulierbare fachinhaltliche Zusammenhinge so darzustellen, dass sie verstindlich und
damit im Lehr- und Lernzusammenhang auch kommunizierbar werden. Visualisierung
wird im Fachunterricht eingesetzt, um bestimmte Zusammenhénge deutlich zu machen,
die sich aus Sachverhalten und Daten ergeben, die aber daran nicht unmittelbar ables-
bar sind. Visualisierende Scaffolds kénnen sich sowohl auf rein sprachliche Formen und
Strukturen beziehen als auch auf komplexere an Fachmethoden und -inhalte gebundene
kognitive Prozesse.

Aufgabe 4.3-17: Die Schilerinnen und Schiiler sollen im Geschichtsunterricht
~Revolution” als historisches Konzept in einer Schreibaufgabe gegen andere
Formen gesellschaftlicher Veranderungen abgrenzen. Kann diese Visualisierung
(Abb. 4-28) die Schiilerinnen und Schiiler bei der Bewaltigung der Lernaufgabe
helfen? Wie wiirden Sie dazu einen visuellen Scaffold gestalten?

Was bedeutet...
asbedeute Welche Merkmale?

Umsturz der Regierung, des
politischen Systems Gewalt: ja, nein, teilweise

Revolution Motive: politisch, sozial, ethnisch ...

Verdnderung des

Welche Gesellschaftssyst
Beispiele? esellschaftssystems
Amerikanische Revolution Franzosische Revolution Russische Revolution

Die Arbeit an Fachkonzepten kann durch semantische Netze wirkungsvoll unterstiitzt
werden. Es handelt sich dabei um fachwissenschaftlich beziehungsweise fachdidaktisch
konstruierte Visualisierungen, die auf Modelle des menschlichen Gedachtnisses im Rah-
men der Kognitionspsychologie zuriickgehen. Diesen Modellen liegt die Annahme zu-
grunde, dass Konzepte, die semantisch zueinander in Beziehung stehen, durch Strukturen
reprasentiert sind, die in einer geeigneten Art und Weise miteinander verbunden sind.
Diese assoziativen Verbindungen werden in semantischen Netzen durch Knoten reprasen-
tiert. Aussagen iiber ein Konzept werden durch Kantenverbindungen mit anderen Knoten
dargestellt. Auf diese Weise konnen Angaben zu den Eigenschaften eines Konzepts ge-
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Abbildung 4-27:
Visualisierung zum
Konzept ,Revolution” im
Geschichtsunterricht



macht werden. Die sprachliche Unterstiitzung in semantischen Netzen ist stark reduziert,
andererseits bilden sich fachunterrichtliche Wissensstrukturen tbersichtlich ab. Insofern
kann eine solche Darstellung von den Schiilerinnen und Schiiler sprachlich zu einem zu-
sammenhéngend formulierten Text expandiert werden.

Semantische Netze — [ Haut

at
o~
ist-ein kan}/m

ist-ein

hat

ist-ein

Hai

Kanarienvogel

singen

Abbildung 4-28: Beispiel fiir ein hierarchisches semantisches Netz zur ,Tiere” (entnommen aus http://www.fb10.uni-bremen.de/khwagner/
semantik/pdf/Semantische Netze.pdf.)

In dem folgenden Beispiel zum Thema ,Hurrikan® im Erdkundeunterricht werden Ur-
sache-Wirkungsrelationen visualisiert und intensiver sprachlich unterstiitzt und zwar so-
wohl hinsichtlich der fachlichen Begrifflichkeit als auch ihrer Einbettung in kurze Textab-
schnitte:

T T T
Bl ML HTHH]

[T [ Tt
i Lttty IIIIIHIlI]III'I I

Wassertemperatur mindestens 27°C

Abbildung 4-29: Hurrikan auf der Nordhalbkugel: Draufsicht (links) und Schnitt (rechts); Terra, Erdkunde 2 2008. S.157
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Im Unterrichtsverlauf werden die Abbildungen sprachlich sowohl begrifflich als auch mit
Stichworten und Satzfragmenten angereichert, z.B.

o Luft steigt auf, so dass neue Warmluft in den Wirbel gezogen wird

o Béander aus Regen und Wind rotieren um die fast windstille Mitte (= Auge)

o Hurrikan wandert mit 15 km/h bis 40 km/h vor dem Wind.

Schliefllich wird anhand der schematischen Darstellung und der Satzfragmente das er-
worbene Fachwissen in einem kohédrent formulierten Text zusammengefasst.

Aufgabe 4.3-18: Wenn die Schiilerinnen und Schiiler schriftlich oder in einem
mundlichen Kurzvortrag die Entstehung eines Hurrikans erklaren sollen, fehlen
ihnen sprachliche Mittel, um die Textbausteine zu Erklarungshandlungen (Ursache-
Wirkung, Bedingungen) zu verbinden. Wie wiirden Sie ein entsprechendes
LUnterstiitzungsgeriist” bauen?

Leisen (2013, S. 36) hat die fachunterrichtlichen Darstellungsformen in ein nach Abstrak-
tionsgraden gestuftes allgemeines System gebracht, das allerdings sehr stark auf die natur-
wissenschaftlichen Facher zugeschnitten ist.

Ubersicht 3: Die unterschiedlichen sprachlichen Ebenen
beim Wechsel der Darstellungsform

Gesetz Formel

U=Re | H,SO,
s="agt2 NacCl

mathematische Sprache

mathematische
Darstellung

Struktur- Fluss- Graf Tabelle
diagramm diagramm

g% / Symbolsprache

Sprache Text Mind-Map Gliederung

- >

Bild Filmleiste Zeichnung Piktogramm

; "U :Ll-: Bildsprache

symbolische
Darstellung

Verbalsprache

— Fachsprache

- Unterrichtssprache
- Alltagssprache

sprachliche
Darstellung
[1]'H]

L1,
iyl

Abstraktionsgrad

bildliche
Darstellung

Gegenstand Experiment Handlung

Abbildung 4-30:
Abstraktionsgrade
fachunterrichtlicher
Darstellungsformen aus

) Leisen (2013, S. 36, © Ernst
© Josef Leisen Klett Sprachen GmbH)

nonverbale Sprache

Darstellung

gegenstandliche
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Aufgabe 4.3-19: Wie wiirden Sie vorgehen, um einer Fachgruppe des gesellschaft-
lichen oder kiinstlerisch-sprachlichen Aufgabenfeldes die Bedeutung visuali-
sierender Scaffolds zu vermitteln? Skizzieren Sie Argumentationsschritte und
Arbeitsauftrage an die Kolleginnen und Kollegen.

Aufgabe 4.3-20: Erkunden Sie selbst in Ihrem Fachunterricht anhand eines h
Diagramms, einer thematischen Karte, einer Datentabelle oder einer vergleichbaren
Darstellungsform, welche Schilerinnen und Schiiler bei der Versprachlichung
Schwierigkeiten haben und wie sie ihnen durch UnterstiitzungsmalBnahmen helfen
konnen.

Leisen (2013, S. 37) begriindet auflerdem ausfiihrlich, warum es sinnvoll ist, den Wech-
sel von Darstellungsformen in das Zentrum des Fachunterrichts zu stellen. In der Praxis
treten dabei jedoch Schwierigkeiten vor allem hinsichtlich der zusammenhdngenden Ver-
sprachlichung von sprachlosen oder spracharmen Darstellungsformen auf.

4.3.3 Bildungssprachliche Forderung in schriftlichen Arbeitsphasen

Fachunterricht wird - nicht nur in Deutschland - dominant miindlich gefiihrt. Nach ei-
genen Recherchen (u. a. Thiirmann, Pertzel & Schiitte, 2015) liegt der Zeitanteil schrift-
licher Arbeitsphasen durchschnittlich deutlich unter 10 Prozent der Unterrichtszeit ins-
gesamt. Wenn iiberhaupt im Unterricht geschrieben wird, dann dauern solche Phasen
im Mittel fiinf bis acht Minuten. In den weitaus iiberwiegenden Fillen sind die Schreib-
anldsse unterhalb der Textebene angesiedelt (Stichwortnotizen, Einzelsitze, Lickentexte)
und fokussieren die fachunterrichtliche Begrifflichkeit. Vorrangig geht es beim Schrei-
ben im Fachunterricht um die Sicherung von Lernergebnissen, die entweder tiber die
Rezeption von Texten beziehungsweise von graphischen Darstellungen oder durch das
Unterrichtsgesprach ,erwirtschaftet® wurden. Wenn bildungssprachliche Kompetenz
mehr oder minder gleichzusetzen ist mit konzeptueller Schrift(sprach)lichkeit, dann sind
schriftliche Arbeitsphasen im Fachunterricht ein wirkungsmachtiges Lerngeriist — auch
fiir die Anbahnung sinnentwickelnden zusammenhangenden Sprechens. Sprachberaterin-
nen und Sprachberater miissen sich daher griindlich mit den Formen und Funktionen
unterrichtlicher Schreibphasen befassen, um Gremien und einzelnen Kolleginnen und
Kollegen Strategien und Techniken zu empfehlen, die fiir den bildungssprachlichen Kom-
petenzaufbau niitzlich sind.
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Im Fachunterricht kann Schreiben in unterschiedlicher Funktion eingesetzt werden:

Tabelle 4-10: Funktion des Schreibens im Fachunterricht

Kommunikative Funktion auch:
transaktionale, pragmatische Funk-
tion

dient dem Austausch, der Verstandigung, der Weitergabe von Wissen, der Anleitung
zum Handeln, dem Ausdruck von Gefiihlen - ist mehr oder minder textsortenorien-

tiert und beachtet Konventionen und formale Normen abhangig davon, ob Kommu-
nikation im intimen, persénlichen oder 6ffentlichen Rahmen stattfindet

Instrumentelle Funktion auch:
konservierende, speichernde,
mnemotechnische Funktion

kann sich auf einzelne Worte und Wortverbindungen beziehen und in Verbindung
mit Visualisierungen stehen, fungiert als Arbeitstechnik und als Grundlage fiir wei-
tergehende Lernprozesse beziehungsweise kognitiv-sprachliche Operationen, z. B.
Stichwortzettel fiir miindlichen Vortrag, Gliederung fiir schriftliche Ausarbeitung,
Notizen fiir weitergehende Recherchen

Epistemische Funktion auch:
epistemisch-heuristische Funktion

Schreiben als Werkzeug des Denkens, dient der Ideengenerierung, Konzeptentwick-
lung und (re-)strukturiert Wissen, kann im Sinne des explorierenden freien Schrei-
bens erfolgen oder sich an den Grundstrukturen der im Fach Gblichen Textsorten
orientieren

Schopferische Funktion auch:
poetische, gestaltende, kreative
Funktion

entwirft eigene fiktive Wirklichkeiten parallel oder im Kontrast zu beobachteten oder
dokumentierten Wirklichkeiten, kann auch der Ideengenerierung in Zusammenhan-
gen und der ,Erzdhlung” alternativer Perspektiven auf fachunterrichtliche Erkenntnis-
se und Positionen dienen

Reflexive Funktion auch: evaluative,
metakommunikative Funktion

dient der (Selbst-)Vergewisserung von Lernwegen und Lernergebnisse und damit der
Steuerung des Lernverhaltens z. B. in Form von Portfolio- oder Lerntagebuchfiihrung
oder KWL-Charts (what I already know, what | want to learn, what | have learnt)

Aufgabe 4.3-21: Wie sieht es in der Praxis Ihres eigenen Fachunterrichts aus?

Wie haufig lassen Sie Schiilerinnen und Schiiler schreiben? Schatzen Sie den
durchschnittlichen Anteil der Schreibphasen an der gesamten Unterrichtszeit ein.
Zu welchen Funktionen lassen Sie haufig, selten oder nie schreiben?

Wer dem Schreiben im Fachunterricht einen hoheren Stellenwert und grofiere Zeitanteile
widmen will, wird hiufig mit Schiilerdulerungen des Typs ,,Schreiben hasse ich!®, ,,Und
jetzt sollen wir auch noch im Chemieunterricht schreiben!” konfrontiert. Aufsteigend mit
den Jahrgangsstufen sinkt die Motivation der Schiilerinnen und Schiiler zum Schreiben.
Warum wohl? Eine mogliche Antwort ist, dass in der Praxis die ganze Bandbreite von
Schreibformen und Schreibfunktionen nicht ausgeschopft wird, die amerikanische Exper-
ten grob in drei Gruppen einteilen:

o ,Lernen durch Schreiben® (writing to learn)

o ,Lernen durch Schreiben nachweisen® (writing to demonstrate learning)

o ,Schreiben mit dem Ziel der (simulierten) Veroftentlichung® (writing for publication).

Lernen durch Schreiben wird hier als Freiraum der schulisch inszenierten Schreib-
instruktion verstanden. Es fithrt nicht notwendigerweise auf kiirzestem Weg zum Schrei-
benlernen, vielmehr dient es im Wesentlichen drei Zielen: (a) der Unterstiitzung der
fiir das verstehende Lernen unverzichtbaren kognitiven Prozesse — vor allem hoherer
Ordnung - in instrumenteller und/oder epistemisch-heuristischer Funktion (b) der Be-
wusstmachung des Lernhandelns und seiner Folgen in (selbst-)reflexiver Funktion, sowie
(c) im Sinne von ,,Denkspuren® aus Sicht der Lehrenden zur Auffindung von Lernschwie-
rigkeiten in diagnostischer Funktion. Dementsprechend wire es kontraproduktiv und fiir
heranwachsende Lernende unglaubwiirdig, an solche Schreibaktivititen formale Vorgaben
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und Schreibnormen zu kniipfen, wie sie fiir das lernen-nachweisende Schreiben und das
Schreiben zwecks Publikation schuliiblich sind.

Abbildung 4-31:
Beispiele fiir einen
Konzeptkreis und die
Vierfeldermethode

Generieren von Ideen: Das Wichtigste dabei ist, den zentralen Redakteur im Kopf aus-
zuschalten, der viel zu beschiftigt ist mit den guten Sitten des produktorientierten
Schreibens wie Rechtschreibung, Grammatik und Textsortenmerkmale: zum Beispiel
Shotgun writing = einige wenige Minuten Schreiben, ohne den Stift abzusetzen; — un-
geordnetes Gedankenprotokoll, Clustering von Stichwortern, freies fiktives Schreiben
zum Beispiel Entwerfen fiktiver Welten in der Ich-Perspektive (zum Beispiel ,,Meine
Welt ohne fossile Brennstoffe®) ...

Strukturieren von Fachkonzepten und Schemata: Erstellung und Beschriftung von Dia-
grammen und semantischen Netzen, mind-mapping ...

Begleitung des Wissensaufbaus: zum Beispiel in Form von Annotationen, Randglossen,
stichwortartige Zusammenfassung von Kernideen, Denkprotokolle und Denkspuren
mit graphischer Unterstiitzung

Erweiterung und Strukturierung des Wissens: Konzeptkreise und die Vier-Felder Me-
thode sind visuelle Organisierer fiir die Erweiterung und Strukturierung von Wissen:

HURRIKAN

Windge- J
\\\schwindigke it //
\\ /
Wassertem- \></ spiral‘f_fjrmiger
peratur // \\\ Wirbel
S N
/ Windge- \\
schwindigkeit

Bei der Vier-Felder-Technik werden Stichworte zu wichtigen Teilaspekten eines The-
mas gesammelt und dann strukturiert in einen Quadranten iibertragen. Dann konnen
zu den einzelnen Quadranten neue Quadranten aufgemacht und durch weitere Stich-
worter aufgefiillt werden. Kognitiv geht es hier um Expansion von Ideen, zugleich aber
auch um ihre Strukturierung und Hierarchisierung. Sprachlich ergibt sich durch die
Vier-Felder-Technik eine Briicke zur Textproduktion, indem die Funktion von Text-
abschnitten und die Bedeutung ihrer Abfolge fiir die Gesamtaussage eines Textes den
Schiilerinnen und Schiiler bewusst werden.

Unterstiitzung der (Selbst-)Reflexion: Lernjournale, Logbticher und Portfolios der un-
terschiedlichsten Art, sogenannter Erwartungs- oder Ergebniszettel, die Schiilerinnen
und Schiiler vor der jeweiligen Stunde oder vor dem Verlassen des Klassenzimmers
geschrieben haben.

Schreiben als Nachweis des Lernens wird in der Regel durch extern gestellte Aufgaben
(Lehrwerk, Lehrkraft, Test/Priffungen) fremdbestimmt, die sich auf einem Kontinuum
von geschlossenen bis offenen Formen gruppieren lassen.

© Waxmann Verlag GmbH



Tabelle 4-11: Offenheit von Diagnose- und Testaufgaben

Geschlossene Aufgabenstellungen

Halb-offene Aufgabenstellungen

Offene Aufgabenstellungen

Ergebnis ist fachinhaltlich und sprach-
lich vorhersagbar bzw. vorbestimmt.

Ergebnis ist fachinhaltlich weitgehend
vorhersagbar, jedoch sprachliche Spiel-
rdume

Ergebnis ist weder fachinhaltlich noch
sprachlich vorhersagbar

ermitteln nur deklaratives Wissen, Wie-
dergabe von Faktenwissen

ermitteln reproduktives Lernen

fordern problemlésendes Lernen auf
beiden Ebenen: Fachwissen und Dis-
kurswissen

Ankreuz-, Zuordnungsformate, Liicken-
texte, Ein-Wort- oder Kurzantworten

kurze schriftliche Reaktionen auf Satz-
ebene

umfangreichere Texte zu komplexeren
Problemstellungen

Wie werden die obersten Hofverwalter der
Merowinger bezeichnet?

Erkldre kurz, was mit ,,Lehen” gemeint ist.

Nach Karl dem Grof3en ist der Aachener
Karlspreis benannt, der an Politiker ver-
geben wird, die sich aktiv fiir die Einheit
Europas einsetzen. Welche Griinde mag
es dafiir gegeben haben, dass Karl der
Grol3e als Patron fiir die Preisvergabe
gewdhlt wurde, und was hiltst du von

dieser Wahl?

Schreibaufgaben des geschlossenen oder halb-offenen Typs mogen fiir Lernkontrollen
und Priifungen einen gewissen Wert haben (fachliche Auswertungsobjektivitit), fir den
bildungssprachlichen Kompetenzerwerb sind sie gar nicht oder nur wenig geeignet.

Lernen nachweisendes Schreiben kann u. a. folgende Formen annehmen:

Beantwortung von Fragen bzw. Reaktion auf Impulse — Definition / Begriffs-
klarung - Zusammenfassung von Inhalten - Protokoll - Beschreibung von
Objekten und Prozessen — Erklarung von Funktionszusammenhéngen - Er-
klarung von Ursache-Wirkungsrelationen- Beweisfithrung - Erérterung/
Diskussion von argumentativen Positionen - Darstellung unterschiedlicher
Perspektiven und Interessen - Stellungnahme - (medial unterstiitzte) Pra-
sentationen (zum Beispiel Poster, Wandzeitungen, Blogs ) ...

Mit wenigen Ausnahmen (schulische Genera wie zum Beispiel Protokolle, Versuchspro-
tokolle im naturwissenschaftlichen Unterricht, Bildbeschreibung, Inhaltswiedergabe be-
ziehungsweise -zusammenfassung) werden diese Schreibaufgaben - vor allem in Prii-
fungssituationen — durch sogenannte Operatoren gesteuert, wobei diese nur grundlegende
kognitiven Kriterien fiir die Textkonstruktion einfordern und sonst bildungssprachliche
Angemessenheit unterstellen.

Demgegeniiber zielt das Schreiben mit Ziel einer (simulierten) Verdffentlichung auf
eine an bestimmte Textsorten gebundene umfassende Diskurskompetenz, die notwen-
digerweise neben fachinhaltlichen Aspekten auch solche der Textsortenangemessenheit
(Struktur, Textualitdt Pragmatik) und der normativen Korrektheit (Lexis, Morphosyntax,
Orthografie) einschliefit. Lernaufgaben konnen auf drei unterschiedliche Kategorien von
Textsorten zielen: (a) disziplinspezifische Textsorten (zum Beispiel Versuchsprotokoll,
Quellenanalyse), deren Beherrschung curricular vorgegeben und vom Fachunterricht zu
verantworten ist, (b) allgemeine schuliibliche Textsorten (zum Beispiel Protokolle, Prisen-
tationen, Facharbeiten), deren fachspezifischen Ausprigungen vom Fachunterricht zu the-
matisieren sind (c) auflerschulische Textsorten (zum Beispiel Leserbrief, Bericht fiir eine
Schiilerzeitschrift, Gebrauchsanweisung), mit denen Fachwissen auf allgemein verstind-
liche Weise kommuniziert wird und deren Beherrschung vom Fachunterricht im Prinzip
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unterstellt werden kann. Jedoch sollte auch bei diesen Textsorten der Fachunterricht die

Lernenden durch differenzierte Riickmeldung zu ihren sprachlichen Leistungen begleiten

und unterstiitzen.

Offene Schreibaufgaben mit oder ohne Textsortenbindung sind in der Praxis des Fach-
unterrichts ungeliebte Schreibinseln - ungeliebt von der Mehrzahl der Lernenden und der
Mehrzahl der Lehrenden. Die Schiilerinnen und Schiiler erleben diese offenen Schreib-
auftrage in der Regel im Zusammenhang von Leistungsiiberpriifungen und der Ermitt-
lung von Zensuren, wobei ihnen oft nicht klar ist, welche sprachlichen Anforderungen fiir
die Leistungsbewertung herangezogen werden. Auch viele Fachlehrkrifte stehen offenen
Schreibaufgaben kritisch gegeniiber: angefithrt wird Mehrarbeit durch aufwindige Kor-
rekturen und Riickmeldungen inhaltlicher und sprachlicher Art an die Schiilerinnen und
Schiiler, Unsicherheiten in der Bewertung der sprachlichen Aspekte (wie sollten norma-
tive Korrektheit und Textualitit veranschlagt werden?), erhéhter Zeitaufwand etc. Ande-
rerseits sind Schreibkompetenzen nicht nur ein Ziel schulischer Bildung, sondern auch
ein machtiges und unverzichtbares Werkzeug, das geschmiedet wird, wahrend es fiir das
Lernen in allen Fichern gebraucht wird. Die schul- und schreibempirischen Forschungen
weisen — mit wenigen Ausnahmen - positive Effekte des Schreibens fiir die Wissens- und
Konnensgenerierung nach. Als Erklarung fiir die oben skizzierten Effekte bietet die For-
schung folgende Hypothesen an:

o Die Hypothese der Segmentierung: Die beim Schreiben grundlegende Gliederung des
Lautstroms in Worteinheiten unterstiitzt die Begriffsbildung und dementsprechend
die kognitive Verarbeitung in Form von abstrakten Konzepten. Ahnlich wirkt sich die
Gliederung in der Verkettung der Worter zu Syntagmen aus, so dass Sinnentwicklung
und Sequenzierung im Sinne einer Folge von Propositionen unterstiitzt wird. Auch die
formale Gliederung des Textzusammenhangs in Form wohlgeformter Sétze, die durch
Interpunktion formale Sinnmarkierungen enthalten, bietet ein Gerdist fiir die Kogniti-
on.

o Die Hypothese der Verlangsamung: Das Schreiben ist langsamer als das Sprechen (0,89
Silben pro Sekunde gegeniiber 4,51 Silben pro Sekunde beim Sprechen) und verlangt
mehr Pausen, circa 20 Worter pro Minute. Damit stehen fiir kognitive Aktivititen
mehr Zeitressourcen zur Verfiigung.

o Die Hypothese der Entkopplung von Zeit und Raum: Im Bildungsraum Schule gilt die
Qualitatsmaxime der konzeptuellen Schriftlichkeit (Koch & Oesterreicher, 1994), das
heif$t Sachverhalte werden so formuliert, das sie von Leserinnen und Lesern (auch
von Horerinnen und Hoérern!) durch Raum und Zeit getrennt vom Schreiber/Spre-
cher nachvollzogen werden konnen, s. ,,zerdehnte Kommunikationssituation® (Ehlich,
1984). Das stellt Anforderungen an die Sprachproduktion u. a. im Sinne von Vollstin-
digkeit, Eindeutigkeit, Strukturiertheit, Kohérenz, die Vermeidung von Verweisen auf
eine gemeinsam erfahrene Wirklichkeit. Schreiben gemiaf3 bildungssprachlicher Anfor-
derungen zwingt geradezu zu vertieften und kontrollierten Kognitionen.

o Die Revisionshypothese: Anders als bei der Fliichtigkeit des gesprochenen Textes liegt
der schreibenden Person der bisherige Gedankengang ohne Erinnerungsanstrengun-
gen sowohl zur erneuten Bearbeitung (Revision), als auch als Ausgangspunkt fiir die
Generierung neuer Ideen und Gedanken vor. Aus dem Geschriebenen entsteht die
Notwendigkeit der gedanklichen Fortsetzung.

o Die Projektionshypothese: Wenn Schreiben als Problemldsungsprozess verstanden wird,
der durch eine Planungsphase eingeleitet wird, dann werden mit Blick auf die fachun-
terrichtliche Problemstellung wahrend der Schreibvorbereitung Ideen generiert und
strukturiert (sequenziert, hierarchisiert, verzweigt). Das ldsst sich mit einem Zitat auf
den Punkt bringen, das E. M. Forster (1879-1970) zugeschrieben wird: ,Wie kann ich
wissen, was ich denke, bevor ich sehe, was ich sage®.

o Die Strukturmusterhypothese: Wird textsortengebunden geschrieben, so geben diese
Modelle fiir gedankliche Operationen ab (zum Beispiel die temporale Organisation in
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der Erzdhlung mit spannungssteigernden Schritten, die chronologische Sortierung der
Gedanken bei einem Versuchsprotokoll, die diskursive Struktur bei einer Erérterung)
und entlasten die zentral-nervose Autorin oder den Autor, indem bei Strukturierungs-
und Formulierungsprozessen auf Konventionen und Textmuster zuriickgegriffen wer-
den kann. Die kognitive Entlastung durch verinnerlichte Strukturmuster beschrankt
sich nicht auf das generische also textsortenbezogene Schreiben, sondern wird auch
unterhalb dieser Ebene im Zusammenhang mit grundlegenden Diskursfunktionen wie
BENENNEN, BESCHREIBEN, ERKLAREN, ARGUMENTIEREN, BEWERTEN etc.
wirksam.

Daraus ldsst sich ableiten, dass schriftliche Arbeitsphasen im Fachunterricht nicht not-
wendigerweise zusitzliche Lernzeit ,kosten®, die dann bei der Vermittlung von fachspe-
zifischen Inhalten und zur Bewiltigung curricularer Pensen — wie oft behauptet wird -
fehlt, sondern dass eine aktive Schreibkultur Fachkompetenzen erweitert und vertieft und
zugleich fachiibergreifend den Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen fordert.

~

Aufgabe 4.3-22: Angenommen, Sie haben sich entschlossen, an lhrer Schule

als Sprachberaterin/Sprachberater die Schreibpraxis im Fachunterricht weiter-
zuentwickeln und zwar mit der doppelten Intention, sowohl fachliche Leistungen
als auch bildungssprachliche Kompetenzen zu starken.

Welche der u. aufgefiihrten Strategien halten Sie fiir besonders effektiv? Sie kdnnen
die Liste auch erweitern und modifizieren.

Welche der Strategien lassen sich an Ihrer Schule (nicht) realisieren? Skizzieren Sie
Faktoren, die ein solches Projekt der Schul- und Unterrichtsentwicklung behindern
oder begtinstigen.

o Erhebung zur Schreibpraxis im Fachunterricht: (a) systematische Unterrichtsbeobach-
tung, (b) Lehrerbefragung, (c) Schiilerinnen-/Schiilerbefragung, (d) Auswertung der
Klassenbiicher

o Verpflichtende Beriicksichtigung der bildungssprachlichen Fihigkeiten (miindl,
schriftl.) bei der Leistungsbewertung in den Sachfichern

o Uberarbeitung der schuleigenen Arbeitsplédne unter Beriicksichtigung der Textproduk-
tion in den sogenannte Sachfichern (a) fiir alle nicht sprachlichen Fécher, (b) zundchst
exemplarisch fiir ein Fach

« Einrichtung einer Arbeitsgruppe, die eine Handreichung zu schriftlichen Arbeitspha-
sen (a) im Fachunterricht generell oder (b) exemplarisch fiir einem bestimmtes Sach-
fach entwickelt

o Beratende Begleitung einer Fachkonferenz, die Mustereinheiten entwickelt, die zeigen,
wie man schriftl. und miindl. Textproduktion im Sachfach starker férdern kann

» Organisation eines padagogischen Tages und Einladung von Expertinnen und Exper-
ten, die Scaffolding Techniken fiir Sachficher vorstellen und mit Fachgruppen disku-
tieren

o Einladung von Kolleginnen und Kollegen in den eigenen Fachunterricht, um Inszenie-
rungen von schriftlichen Arbeitsphasen und Scaffolding-Techniken zu demonstrieren
und zu besprechen

« Organisation eines Schiiler-Wettbewerbs mit Pramierung der besten im Fachunterricht
entstandenen Schiilertexte
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a HZ Mit Ganztag mehr Zukunft.
Das neue Ganztagsgymnasium NRW

Silvia-Iris Beutel, Birte Glesemann,
Inga Wehe, Martin Burghoff,
Ferdinand Stebner

Selbststandigkeit
fordern, Verstandigung
Selbststandigkeit fordern, erm Og“ C h en, Le rnwege

Verstandigung ermoglichen,

Lernwege begleiten beglelte n

Silvia-Iris Beutel, Birte Glesemann, Inga Wehe,

AT Erste Ergebnisse des Teilprojekts
Jindividuell fordern im Ganztag -
Vielfaltige Zugange zum Lernen
schaffen

Ganz In — Materialien fur die Praxis,
WAXMANN 2015, 62 Seiten, geheftet, 19,99 &,
ISBN 978-3-8309-3358-8

I n diesem Band wird die Umsetzung individueller Forderung an Ganz-
tagsgymnasien in NRW in den Blick genommen. Neben theoretischen
Uberlegungen zur Bedeutung der individuellen Forderung und deren
Herausforderung fiir die Gymnasien stehen Erfahrungen und die im
Projekt begleiteten Entwicklungsschritte von sieben Projektschulen
im Mittelpunkt.

Der Band will mogliche Wege und vielfaltige Ansatze der individuel-
len Forderung aufzeigen, um Schulen darin zu ermutigen, sich auf den
Weg der Erneuerung zu begeben, und um heutigen sowie kiinftigen
Schiilergenerationen sinnvolle und zukunftsbestandige Bildungser-
fahrungen zu ermoglichen.
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a I‘\Z Mit Ganztag mehr Zukunft.
Das neue Ganztagsgymnasium NRW

Daria Ferencik-Lehmkuhl,
Sandra Schwinning,
Albert Bremerich-Vos

Vorschlage zur Praxis SCh rel ben u nd Lesen
des Deutschunterrichts fo rd ern

Schreiben und Lesen fordern

Daria Ferencik-Lehmkuhl, Sandra Schwinning,

AlbertBremerich-Vos Vorsch [age zur Praxis
des Deutschunterrichts

Ganz In — Materialien fur die Praxis,
2015, 96 Seiten, geheftet, 24,90 €,
ISBN 978-3-8309-3349-6

MAXMANK E-Book: 21,99 €,
ISBN 978-3-8309-8349-1

urch die deutschdidaktische Arbeit im Projekt Ganz In erhalten

Lehrkrafte mit diesem Band Anregungen zu wirksamen Materi-
alien fiir die Gestaltung der zusatzlichen fachlichen Unterrichtszeit
und damit eine Hilfestellung fur die Unterrichtsentwicklung im Fach
Deutsch.

Hier wird primar gezeigt, wie die Schiilerinnen und Schiiler bei der
Erarbeitung curricular verankerter Inhalte in den Kompetenzberei-
chen Lesen und Schreiben unterstiitzt werden sollen. In der Doma-
ne Schreiben sind erprobte Konzepte allgemein und speziell fiir den
Ganztagsschulbereich bislang eher rar; deshalb ist sie hier promi-
nent vertreten. Es werden Vorschlage zum Umgang mit koharenzbil-
denden Mitteln und zur Forderung der Uberarbeitungskompetenz
unterbreitet. Im Bereich Lesen geht es um die Forderung der Lese-
flissigkeit und der Fahigkeit, Lesestrategien flexibel einzusetzen.
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Beitréage zur Schulentwicklung | PRAXIS

Eva Pertzel, Anna Ulrike Schiitte

Eva Pertzel, Anna Ulrike Schutte SC h rei b e n i n Bi 0 logi e'

g?hlrei!@e'a in _— Geschichte und Mathe-
lologie, Gescnicnte H

und Mathematik matik (Klasse 5/6)

(Klasse 5/6) Schriftlichkeit im sprach-

Schriftlichkeit im sprachsensiblen se nS| b le n Fac h unte rricht

Fachunterricht

Beitrdge zur Schulentwicklung | Praxis
2016, 124 Seiten, br, 24,90 €,
ISBN 978-3-8309-3487-5

@Quuisukw WAXMANN E-Book: 21,99 €,
ISBN 978-3-8309-8487-0

Das Verstandnis der im Unterricht verwendeten Bildungssprache ist eine Grund-
voraussetzung fiir erfolgreiches fachorientiertes Lernen. Sprachsensibler Fach-
unterricht soll neue Lernmaoglichkeiten eroffnen und die Sprachentwicklung for-
dern. Dabei dient das Schreiben als Zugangsmittel und erlaubt den Schiilerinnen
und Schiilern, Sprache als Instrument wahrzunehmen. Es ist das Kernstiick er-
folgreichen Lernens und Unterrichts, da es Lernerinnen und Lernern erlaubt, sich
Uber Sachverhalte klar zu werden, als Vorbereitung von Miindlichkeit dient und
Lehrkraften einen Nachweis von Lernerfolg bietet.

Eine theoretische Einfiihrung, in der zunachst das Konzept der kognitiv-sprachli-
chen Grundfunktionen vorgestellt wird, dient als Basis fiir von Lehrkraften erar-
beitete Praxisbeispiele zum Einsatz in den Fachern Biologie, Geschichte und Ma-
thematik.
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