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Forderung des Bildungsspracherwerbs bei
heterogenen sprachlichen Voraussetzungen im
Unterricht mit digitalen Medien

1 Heterogene sprachliche Voraussetzungen als
Herausforderung im Unterricht mit digitalen Medien

Die Digitalisierung der Grundschulen gilt seit Jahren als Zukunftsstrategie. Die
Anforderungen des Unterrichts in der Coronapandemie ab dem Frithjahr 2021
kénnten der Digitalisierung an den Schulen nun auch im Normalbetrieb einen
chancenreichen Schub geben (Koller 2020). Dies bleibt nicht ohne Auswirkungen
auf das Lernen von Kindern. Es gibt Hinweise, dass in dem stark digitalisierten
Distanzunterricht zu Zeiten der Coronapandemie gerade solche Kinder in ihrem
Kompetenzerwerb benachteiligt waren, die ungiinstigere Voraussetzungen in so-
ziodkonomischer, aber auch in sprachlicher Hinsicht aufweisen (Danzer 2020;
Eickelmann, Bos & Labusch 2019). Damit stellt sich unter anderem die Frage,
wie sprachlich heterogene Voraussetzungen von Kindern in einem Unterricht mit
digitalen Medien beriicksichtigt werden konnen und wie die Forderung der bil-
dungssprachlichen Kompetenz mit digitalen Medien gelingen kann.

2 Die Herausforderung der schulischen Bildungssprache fiir
Kinder mit sprachlich heterogenen Voraussetzungen

Warum stellen sprachlich heterogene Voraussetzungen von Kindern in der Grund-
schule einen Faktor dar, der in der Gestaltung des Unterrichts und in der Auswahl
analoger und digitaler Medien beriicksichtigt werden muss? Kinder haben das
Recht auf Bildung, in der sie ihre “Persdnlichkeit, die Begabung und die geistigen
und kérperlichen Fihigkeiten [...] voll zur Entfaltung” (UN-Kinderrechtskon-
vention, Art. 29a, 1992) bringen kénnen. Die sprachlichen Anforderungen des
Unterrichts stellen jedoch fiir viele Kinder Hiirden dar, die diese Entfaltung ver-
hindern. Dies wird im Folgenden verdeutlicht.

doi.org/10.35468/5938-10



Forderung des Bildungsspracherwerbs

2.1 Sprachliche Anforderungen des Grundschulunterrichts

Die Unterrichtssprache an Grundschulen in der Bundesrepublik ist Deutsch,
wenn man von Ausnahmen wie bilingualen Schulen absicht. Diese Primisse gilt,
auch wenn viele Ansitze auf das Potential einer Integration der Herkunftsspra-
chen der Schiilerinnen und Schiiler in das Schulleben und in den Unterricht ver-
weisen (vgl. z.B. Commission of European Communities 2008; Oomen-Welke
2014). Die Bemiihungen, den Bildungserfolg von Kindern mit anderen Erst-
sprachen zu verbessern, sind in der Folge immer noch ,vor allem kompensato-
rische Maf§nahmen® (Jeuk 2018) mit dem Ziel ,mehrsprachige Kinder fiir das
Schulsystem fir (Hervorh. im Orig.) zu machen® (ebd.). Die Unterrichtssprache
Deutsch findet sich in der Kommunikation zwischen Schiilerinnen und Schiilern
und Lehrkriften, der Sprache in Lehrplinen sowie bei den eingesetzten Medi-
en und Arbeitsmittel. Diese Feststellung reicht jedoch nicht aus, um die Beson-
derheiten der Unterrichtssprache in der Grundschule zu verdeutlichen, da mit
Deutsch zunichst nur ein bestimmtes Sprachsystem, also eine Einzelsprache wie
z.B. auch Franzésisch oder Kurdisch, gemeint ist. In der deutschen Sprache gibt
es, wie auch in allen anderen Sprachen, zahlreiche unterschiedliche Sprachver-
wendungen, welche als Sprachregister kategorisiert werden konnen. Diese Regi-
ster sind durch Spezifika in Wortschatz, Grammatik, Satzbau, Textkohirenz und
Pragmatik gekennzeichnet (Kessel & Reimann 2010). Die Sprachverwendung
des Deutschen in der Schule wird hiufig als schulische Bildungssprache bezeich-
net. Selten ist diese Sprachform jedoch selbst Gegenstand des Unterrichts, son-
dern wird als notwendige Voraussetzung der Schiilerinnen und Schiiler erwartet
(vgl. Rank 2016). Sie ist gekennzeichnet durch eine konzeptionell schriftliche,
fachsprachliche, dem Standarddeutschen nahe Sprachverwendung (u. a. Gogolin
& Lange 2011; Rank & Wildemann 2015). Es werden vermehrt Substantivie-
rungen (z.B. die Bearbeitung, der Pausenverkauf, die Verinderung), komplexe
Satzstrukturen mit Nebensitzen, Fachsprache bzw. schulspezifischer Wortschatz
(z.B. ankreuzen, Glithlampe, Begleiter), spezifische logische Verkniipfungen
(z.B. wenn, dann, entweder...), Pronomina oder Passivkonstruktionen verwen-
det. Nicht alle Merkmale lassen sich in diesem Rahmen niher ausfiihren, sind
aber vielfach beschrieben (z. B. Kessel & Reimann 2010; Koch & QOesterreicher
1985). Bereits in der 1. Klasse werden bildungssprachliche Kompetenzen vo-
rausgesetzt und gefordert (Spreer 2014), begleitet von einem noch hohen Anteil
miindlicher, vor allem aber miindlich konzeptioneller Sprachverwendung. Das
Anforderungsniveau steigt im Verlauf der Grundschulzeit und zeigt sich in einer
Abnahme konzeptionell miindlicher Sprachverwendung im Unterricht und eines
Anstiegs der konzeptionell schriftlichen Anteile. Auch die Menge miindlicher
AufBerungen im Unterricht nimmt im Verlauf der Grundschulzeit im Gegensatz
zu schriftlicher Sprachproduktion und -rezeption ab, zusitzlich wird von den
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miindlichen Auﬁerungen der Schiilerinnen und Schiiler ebenfalls ein immer an-
spruchsvolleres Niveau erwartet (Knapp 1999).

2.2 Sprachliche Voraussetzungen der Grundschulkinder

Kinder kommen mit unterschiedlichen sprachlichen Voraussetzungen in die
Grundschule. Die Bezugspunkte sind zum einen die Sprachsysteme im Sinne von
langue (Kessel & Reimann 2010), in denen sie sich bewegen, zum anderen ihre
individuellen einzelsprachlichen Kompetenzen innerhalb dieser Sprachsysteme.
Dadurch ergibt sich ein imaginires Feld, in dem die Schiilerinnen und Schii-
ler sprachlich positioniert werden kénnen. Die Koordinaten zeigen zum einen
die Einzelsprache(n) im Sinne von Sprachsystemen, zum anderen die Arten der
Sprachverwendung als ,individuelle, konkrete sprachliche Aulerung® (ebd.), die
den Kindern in diesen Sprachen zur Verfiigung stehen, also z.B. Dialekte, So-
ziolekte, bestimmte Fachsprachen, Standardsprache. Kinder, die im deutschen
Sprachsystem bereits Kompetenzen in mehreren Sprachverwendungsformen er-
worben haben und aktiv sowie passiv anwenden kénnen, bringen sehr gute Vo-
raussetzungen mit, die sprachlichen Anforderungen der ,,monolingual-deutschen
Schule® (vgl. Gogolin 2008) zu erfiillen. Von besonders hoher Bedeutung fiir eine
erfolgreiche Bewiltigung der (grundschul-) spezifischen Sprachanforderungen ist
allerdings eine hohe Kompetenz in der konzeptionell schriftlichen Sprache (Koch
& Oesterreicher 1985). So basiert das Konzept der Literacy als Vorlduferfihigkeit
und Zieldimension von Bildung (Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und
Kultus, Wissenschaft und Kunst 2014) auf konzeptionell schriftlichen Sprach-
kompetenzen: Literacy kann als ,die kognitive Nutzung schriftlicher Informati-
onen® (Bredel, Noack & Fuhrhop 2017, 207) oder auch als der kompetente, re-
zeptive und produktive Umgang mit multimedialer Schriftkultur gelten (OECD
2019). Kompetenz in der Literacy, als Vorlduferfihigkeit auch als early literacy
oder emergent literacy (vgl. Wildemann 2015) bezeichnet, hat entscheidenden
Anteil daran, ob und wie die Kinder die schulsprachlichen Anforderungen be-
wiltigen kénnen (ebd., 98). Schwierigkeiten im fachlichen Kompetenzzuwachs
kénnen sich fiir Kinder insbesondere dann entwickeln, wenn alltagssprachliche
Kompetenzen in der deutschen Sprache in der Anfangszeit der Grundschule
iiber gering ausgeprigte Fihigkeiten in der konzeptionell schriftlichen Sprache
hinwegtiuschen. Werner Knapp bezeichnet diese Problematik bei Kindern mit
Deutsch als Zweitsprache als ,verdeckte Sprachschwierigkeiten (Knapp 1999),
welche sich im Verlauf der Grundschulzeit bei fehlender Férderung manifestieren
kénnen. Fiir die beiden Arten der Sprachverwendung prigte Cummins das Be-
griffspaar BICS, basic interpersonal communicative skills, und CALPE, cognitive
academic language proficiency (Cummins 2000). Besonders benachteiligt hin-
sichdlich der bildungssprachlichen Anforderungen sind Kinder dann, wenn die-
se bildungssprachlichen Kompetenzen, die CALP, auch in der Erstsprache nicht
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Forderung des Bildungsspracherwerbs

auf hoherem Niveau vorhanden sind. CALP kénnen nimlich in bestimmten Be-
reichen, z.B. der Pragmatik und des Textwissens, und unter bestimmten Voraus-
setzungen auf andere Sprachsysteme itibertragen werden (Cummins 1979; Jeuk
& Schifer 2017). Auch wenn die Interdependenzhypothese (Cummins 1979)
vielfach relativiert wurde, ,,geht man davon aus, dass sich eine hohe Sprachkom-
petenz in der Muttersprache férderlich auf den Ausbau der kognitiv-akademi-
schen Sprachfihigkeit — also in der Zweit- bzw. Fremdsprache — auswirkt® (Bre-
del, Noack & Fuhrhop 2017, 187). Daher zeigt sich eine wesentlich giinstigere
Voraussetzungslage, wenn Kinder in einem weiteren Sprachsystem bereits kon-
zeptionell schriftliche Kompetenzen erworben haben und eventuell sogar schon
in diesem Sprachsystem alphabetisiert sind. Aber nicht nur die Voraussetzungen
von mehrsprachigen Kindern und Kindern mit unterschiedlichen konzeptionell
schriftlichen Kompetenzen miissen beriicksichtigt werden, sondern auch die von
Kindern mit verzogerter Sprachentwicklung oder einer spezifischen Sprachent-
wicklungsstorung (SSES) in der Erst- und der Zweitsprache, welche sich in unter-
schiedlicher Weise den Bereichen der Artikulation, des Wortschatzes, der Gram-
matik und der Pragmatik zuordnen lassen (vgl. Schriinder-Lenzen 2013). Die
Férderung spezifischer Spracherwerbsentwicklungsstérungen ist zwar traditionell
Aufgabe der Sprachheilpidagogik, im Zuge der fortschreitenden Realisierung der
Inklusion miissen Lehrkrifte jedoch sensibel und professionell auf unterschied-
lichste sprachliche Voraussetzungen eingehen.

3 Forderung des Bildungsspracherwerbs

Es wurde deutlich, dass vor allem die bildungssprachlichen Anforderungen fiir die
Schiilerinnen und Schiiler, wenn auch in unterschiedlichem Ausmaf3, eine Hiirde
darstellen. Um die dadurch entstehende Bildungsungerechtigkeit zu verringern,
gibt es Ansitze, die an den Hiirden ansetzen, wie z. B. Ansitze der sprachlichen
Vielfalt, oder solche, die auf Nivellierung ungleicher Voraussetzungen zielen, wie
z.B. Ansitze auf Grundlage des Scaffolding. Der Aufbau von Kompetenzen in
der schulischen Bildungssprache durch konstante, ficheriibergreifende und sy-
stematische Forderung muss aus beiden Perspektiven ein wichtiger Baustein sein.
Zunichst werden grundlegende Prinzipien der Férderung aufgezeigt, bevor diese
Erkenntnisse auf den Einsatz digitaler Medien iibertragen werden.

3.1 Prinzipien zur Férderung des Bildungsspracherwerbs in der

Grundschule

Die bildungssprachlichen Anforderungen der Grund- und der weiterfithrenden
Schulen stellen somit fiir die Schiilerinnen und Schiiler, wenn auch in unter-

doi.org/10.35468/5938-10
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schiedlichem Ausmaf3, eine Hiirde dar (u.a. Oleschko 2017). Daher ist es wich-
tig, dass der Aufbau von Kompetenzen in der schulischen Bildungssprache in
der Schule selbst konstant, ficheriibergreifend und systematisch geférdert wird.
Die Forderung muss diagnosebasiert und kompetenzorientiert die individuellen
Voraussetzungen des einzelnen Kindes beriicksichtigen, um Bildungserfolg und
damit gesellschaftliche Teilhabe zu erméglichen (ebd.). Um den (Bildungs-) Spra-
cherwerb in der Grundschule zu unterstiitzen, gibt es eine Reihe von Prinzipien,
welche die Basis fiir jegliche Planung eines sprachfordernden Unterrichts bilden
sollten. Grundlegend ist die Einsicht, dass die Schriftsprache und die in der Schu-
le geforderte Bildungssprache nicht einfach dem Verschriften miindlicher Sprache
gleichkommt, sondern fiir das Kind quasi den Erwerb einer neuen Sprache dar-
stellt (Belke 2008; Bredel 2012). Wichtige Prinzipien zur Forderung der bildungs-
sprachlichen Kompetenzen werden im Folgenden skizziert.

* Um die Voraussetzungen der Kinder zu beriicksichtigen, sollte ein angemes-
senes sprachliches Anforderungsniveau im Sinne der nichsten Entwicklungs-
zone gefunden werden (Vygotskij 1987). Nicht nur fiir den kindlichen Sprach-
erwerb nach interaktionistischer Sichtweise spielt dieses Prinzip eine wichtige
Rolle (vgl. z.B. Bruner & Watson 1983), sondern auch fiir den Erwerb der
Bildungssprache im Schulkontext (Leisen 2010).

* Die Lehrkraft muss iiber solides Wissen tiber die Entwicklung des (Bildungs-)
Spracherwerbs in typischen Phasen verfiigen, um individuelle Kompetenzen
der Kinder erkennen zu kénnen. Diagnosemdoglichkeiten, wie zum Beispiel die
Sprachprofilanalyse mit ausformulierten Férderhorizonten nach Grief$haber
(vgl. Gofmann & Grief$haber 2013) konnen hierzu herangezogen werden.

* Die Forderung des Spracherwerbs darf sich nicht auf den Deutschunterricht
beschrinken, sondern muss im Sinne der durchgingigen Sprachbildung in al-
len Fichern beriicksichtigt werden (vgl. Gogolin 2011).

e Fiir umfassende Sprachhandlungskompetenz muss die Forderung zudem auf
allen Sprachkompetenzebenen stattfinden, also in der Phonetik, der Lexik, der
Syntax, der Pragmatik und der Kohirenz. Ein Beispiel hierfiir ist der Sprachin-
tensive Unterricht (Kurtz, Hofmann, Biermas, Back & Haseldiek 2015).

* Der Einbezug der Mehrsprachigkeit ist sowohl fiir die Unterstiitzung der meta-
sprachlichen Fihigkeiten als auch fiir das Abrufen von Begriffen und Konzep-
ten iiber das Weltwissen der Kinder in anderen Sprachen unverzichtbar (De-
witz, Grieflbach, Titz & Geyer 2016, 4; Oomen-Welke 2014).

* Als ein grundlegender Ansatz gilt das sprachliche Scaffolding, welches einen
geplanten Ubergang von miindlichen und konzeptionell miindlichen Auf3e-
rungen zu schriftlichen und konzeptionell schriftlichen Sprachanteilen in kon-
kreten Lernsituationen vorsieht (Gibbons 2009, 2015; Quehl & Trapp 2013).

¢ Auch das Mikroscaffolding durch die Lehrkraft, welches sich durch sprachliche

Modellierungstechniken wie korrektives Feedback, Umformung, Erweiterung
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Forderung des Bildungsspracherwerbs

oder durch sprachlich anregende Impulse ausdriicken kann, spielt eine wichtige
Rolle bei der Sprachférderung.

Die Umsetzung dieser Prinzipien kann durch den gezielten Einsatz Medien un-
terstiitzt werden. Die Medien, die dabei eingesetzt werden, ob digital oder analog,
sind dabei immer als sorgfiltig ausgewihlte Werkzeuge zu schen. Wie diese Werk-
zeuge genutzt werden, hingt entscheidend von dem Konzept der Sprachférderung
ab, welches die Lehrkraft fiir die einzelnen Kinder hat. Im Idealfall liegt fiir jedes
Kind ein sprachlicher Forderplan vor, der sowohl die individuellen sprachlichen
Voraussetzungen als auch die daran angepassten Zielkompetenzen beriicksichtigt.
Theoretisch fundierte, vorstrukturierte Hilfen fiir die Erstellung eines themenspe-
zifischen Sprachférderplans auf Grundlage der individuellen sprachlichen Voraus-
setzungen zeigen zum Beispiel GriefShaber oder Tajmel/Higi-Mead auf (Gof3-
mann & Grief$haber 2013; Tajmel & Higi-Mead 2017). Die eingesetzten Medien
sind diesem Plan nachgeordnet, erfiillen ihre Funktion als Teil des Gesamten und
im Zusammenspiel mit anderen Elementen, weshalb deren Einsatz immer spezi-
fisch in Bezug auf die Phase der Sprachférderung reflektiert werden muss.

3.2 Digitale Medien zur Férderung des Bildungsspracherwerbs im
Unterricht

3.2.1 Herausforderungen durch den Einsatz digitaler Medien

Als digitale Medien gelten zum einen technische Gerite zur Digitalisierung, Spei-
cherung und Verarbeitung, also die Hardware, zum anderen Anwendungen, die
auf der Grundlage dieser Technik funktionieren, also Software, Apps und Tools,
digitale Medien oder Standardanwendungen (vgl. Uberblick in Reber 2020). Im
Folgenden wird auf den Einsatz von digitalen Medien im Sinne von Anwendungen
fokussiert. Hilfreiche Erkenntnisse fiir den sprachférdernden Einsatzes von digi-
talen Medien kénnen wir aus Studien (s.u.) ableiten, die den Distanzunterricht
im Zuge der Corona-Pandemie in den Blick nehmen. Digitale Medien stellten
hier hiufig die einzige Art der Kommunikation zwischen Lehrkriften und Schii-
lerinnen und Schiilern dar. Natiirlich macht es einen Unterschied, ob digitale
Medien in den Prisenzunterricht eingebunden werden oder ob ausschliefllich
digitale Medien, wie zu Zeiten des digitalen Fernunterrichts in der Corona-Pan-
demie, fiir die Vermittlung von Inhalten eingesetzt werden, da die Lehrkraft im
ersten Fall direkt und unmittelbar reagieren und die Medien adaptieren kann.
Jedoch markieren diese beiden Pole ein Kontinuum: Die Herausforderungen,
die sich im intensiven Einsatz digitaler Medien im Fernunterricht gezeigt haben,
kénnen somit Hinweise auch fiir den begleiteten Einsatz im Prisenzunterricht
geben. Im Distanzunterricht zu Zeiten der Coronapandemie im Frithjahr 2021
gibt es Hinweise auf:

doi.org/10.35468/5938-10
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— weniger interpersonale Face-to-Face-Kommunikationen (Wacker, Unger & Rey
2020),

— weniger Sprachvorbilder / weniger Modellierungsméglichkeiten (Matuschek
2020),

— mehr schriftliche Unterrichtsmedien (Dreer & Kracke 2020; Matuschek 2020),

— in der logischen Konsequenz mehr konzeptionell schriftliche Unterrichtsan-
teile,

— weniger Diagnose, weniger direktes und indirektes Feedback (Himmelrath
2020; Wacker, Unger & Rey 2020).

Es ist also scheinbar nicht gelungen, wichtige Bedingungen fiir einen sprachfér-

dernden Unterricht im Distanzunterricht iiber digitale Medien aufrechtzuerhalten

oder zu implementieren. Ohne iiberlegten, systematischen Einsatz der digitalen

Kommunikationsmittel scheint das Potential, das digitale Medien fiir die Sprach-

forderung prinzipiell besitzen (vgl. Reber 2018), nicht genutzt werden zu kénnen.

3.2.2 Konsequenzen fiir den Einsatz digitaler Medien zur Férderung des
Bildungsspracherwerbs

,Bisherige Angebote stellen hiufig die Ubersetzung analoger in digitale Angebote
dar.“ (Kaller 2020, 14) Um das Potential digitaler Medien fiir die Férderung des
Erwerbs der Bildungssprache zu nutzen, reicht dies nicht aus. Die Auswahl der
Medien sollte immer auf einen diagnosebasierten Sprachforderplan fiir das ein-
zelne Kind oder die Lerngruppe bezogen sein. Die Lehrkraft muss daher Klarheit
dariiber besitzen, welche sprachlichen Anforderungen die (digital prisentierten)
Unterrichtsinhalte mit sich bringen, und zwar auf allen sprachlichen Ebenen (zum
Beispiel die der Artikulation, des Wortschatzes und der Sprachhandlungen) und
welche individuellen Voraussetzungen die Kinder hierfiir mitbringen. Sprach-
liche Stolpersteine fiir die Schiilerinnen und Schiiler miissen schon im Voraus
antizipiert werden, um geeignete digitale Unterstiitzungsmafinahmen, Apps oder
Lernsoftware, ziel- und kompetenzorientiert einzusetzen. Die Orientierung der
Fordermafinahmen an der Zone der nichsten Entwicklung muss durch stindige
Diagnose iiberpriift werden. Diese kann, auch beim Einsatz digitaler Medien,
analog durch Beobachtung, Auswertung der Ergebnisse oder Portfolios durch-
gefiithrt werden. Digitale Medien bieten aber auch die Méglichkeit von Auswer-
tungslogarithmen oder responsivem Feedback, welches die Kinder zur nichsten
Anforderungsstufe fithrt. Sogenannte IST-Systeme (Intelligente tutorielle Syste-
me) werden in deutschen Schulen jedoch bisher nur selten eingesetzt (vgl. Koller
2020). Die notwendige Sprachmodellierung der Lehrkraft und der Mitschiile-
rinnen und -schiiler, welche in der analogen miindlichen Kommunikation durch
Mikroscaffolding geleistet werden kann, muss durch digitale Face-to-Face-Situati-
onen, geeignete Mechanismen zur Selbstkontrolle oder durch responsive, adaptive
Medien méglich sein bzw. gegeben werden. Auch die Grundidee des Ansatzes
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des Scaffolding weist darauf hin, dass im Unterricht mit digitalen Medien grof3e
Achtsamkeit hinsichtlich schriftlich prisentierter Inhalte gefordert ist. Dies ist be-
sonders relevant, da einige Studien zum digitalen Fernunterricht zeigen, dass hier
hauptsichlich schriftliche Medien eingesetzt werden (Dreer & Kracke 2020; Ma-
tuschek 2020). Der Ubergang von (konzeptioneller) Miindlichkeit zu (konzeptio-
neller) Schriftlichkeit muss also auch beim digitalen Lernen geplant und verwirk-
licht werden. Die Erkenntnisse {iber konzeptionell miindliche und konzeptionell
schriftliche Anteile miissen in der digitalen Aufbereicung des Unterrichts durch
die Auswahl geeigneter Tools und der damit zusammenhingenden Arbeitsformen
beriicksichtigt werden. Das digitale Lernumfeld kann die Forderung der Liter-
acy insofern beriicksichtigen, als hier vielfiltige, sowohl anwendungsbezogene als
auch isthetisch ansprechende, handlungsorientierte Angebote zum Umgang mit
Schriftkultur gegeben werden sollten.
Die Feststellung, dass fachliches Lernen immer auch sprachliches Lernen ist (vgl.
Gogolin & Lange 2011), lisst sich erginzen: Digitales fachliches Lernen ist immer
auch sprachliches Lernen. Dieser Grundsatz muss bei der Gestaltung digitalen
Unterrichts oder des Unterrichts mit digitalen Medien zwingend beriicksichtigt
werden, wenn Kinder mit ungiinstigen sprachlichen Voraussetzungen nicht zu-
sdtzlich benachteiligt werden sollen. Es lsst sich also festhalten, dass
¢ die digitale Ubertragung von schriftlichen Anweisungen, Arbeitsblittern oder
Schulbuchseiten diesem Anspruch nicht gerecht wird,
¢ der Einsatz von digitalen Tools oder Lernapps nicht selbstverstindlich zur Ver-
besserung fiihrt, auch wenn diese interaktiv und eventuell sogar responsiv-ad-
aptiv sind. Entscheidend ist deren Einbindung in den Unterrichtsverlauf und
den Sprachforderplan,
¢ digitale Kommunikationsformen eingesetzt werden miissen, die eine direkte,
synchrone virtuelle oder analoge Face-to-Face Begegnung erméglichen. Ebenso
wichtig sind digitale oder analoge Sozialformen, die kooperative, kommunika-
tive Arbeitsformen unterstiitzen,
¢ auch digitale Medien, die den Einsatz konzeptionell schriftlicher, jedoch me-
dial miindlicher Sprachverwendung von Schiilerinnen und Schiiler fordern,
miissen im Sinne des sprachlichen Scaffolding beriicksichtigt werden,
¢ auch die Medien, die ausschliefllich konzeptionelle Schriftlichkeit bieten und
fordern, in den digitalen Werkzeugkasten von Lehrkriften gehoren, deren Pas-
sung an das individuelle Sprachniveau jedoch immer reflektiert, Herausforde-
rungen antizipiert und Einbindung geplant werden muss.
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3.2.3 Konkretisierung des sprachférdernden Einsatzes digitaler Medien am

Beispiel des Themas ,,Strom® — Einheit: Wirkung von Elektrizitit
Elektrischer Strom hat einen engen Bezug zur Lebenswelt der Kinder, da diese
tagtiglich mit Elektrizitdt konfrontiert sind, sei es durch die Benutzung elektri-
scher Gerite oder durch elektrisch bedingte Phinomene wie Blitz oder Aufladung
von Haaren. Andererseits ist das Thema abstrakt, da elektrischer Strom fiir die
Kinder unsichtbar ist und sie nur den Auswirkungen der Elektrizitit begegnen.
Auch die Erzeugung und der Wirkmechanismus von Elektrizitit sind Kindern im
Alltag meist nicht direkt zuginglich. Um nachhaltiges Lernen zu erméglichen,
das an das Vorwissen ankniipft und zu neuen Erkenntnissen fiihrt, ist ein kognitiv
aktivierender, handlungsorientierter Unterricht nétig, in dem von den Kindern
auch besondere sprachliche Kompetenzen gefordert werden: Die Kinder sollen
hier nicht nur Sichtbares beschreiben, sie miissen ihre Gedanken duflern, Vermu-
tungen anstellen und diese tiberpriifen, sie miissen begriinden und argumentie-
ren, also mit dem Wissen sprachhandelnd umgehen (Leisen 2011). Dazu ist nicht
nur anspruchsvoller Fachwortschatz, sondern auch eine spezifische Sprachhand-
lungskompetenz nétig. Das Ziel der Férderung des Bildungsspracherwerbs hingt
damit unmittelbar mit der Anbahnung fachlicher Kompetenzen zusammen. Im
Folgenden werden Méglichkeiten des sprachférdernden Einsatzes digitaler Me-
dien einer Unterrichtseinheit unter Beriicksichtigung sprachlich heterogener Vo-
raussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler dargestellt. Die Unterrichtsphasen
lehnen sich dabei sowohl an das Konzept des Makroscaffolding im Sachunterricht
(Quehl & Trapp 2013) als auch an das Lehr-Lernmodell fiir kompetenzorien-
tierten Unterricht an (Leisen 2011).

Diagnostik zur Erstellung eines Forderplans und Phase 1: alltagssprachliche Anniihe-
rung an das Unterrichtsthema

In einem Plan zur Férderung der bildungssprachlichen Kompetenzen werden von
der Lehrkraft sowohl die fachlichen Ziele wie auch die dafiir notwendigen sprach-
lichen Kompetenzen festgehalten. Méglichkeiten und Hilfestellungen geben un-
ter anderem Sprachplanungsrahmen und Konkretisierungsraster (Tajmel & Hi-
gi-Mead 2017) oder die Sprachférderhorizonte (GofSmann & Grief$haber 2013).
Zu den sprachlichen Kompetenzen gehdren neben dem notwendigen Fachwort-
schatz (Nomen: Elektrizitit, Strom, Gerite, Fon, Waschmaschine..., Wirme, Be-
wegung, Licht... Adjektive: schnell, warm, hell... Verben: leuchtet, sich drehen,
wirmen, erhitzen...) auch syntaktische Strukturen mit spezifischen Konnektoren,
die typisch fir benétigte Sprachhandlungen sind (Bsp.: Ich brauche Elektrizi-
tit um.../nf; HS, weil ... NS; Wenn... NS, dann...HS; Ohne Elektrizitit kann
(MV) ...Inf)). Die angestrebten Kompetenzen werden individuell fiir das einzelne
Kind oder fiir die Lerngruppe definiert, nachdem der Sprachstand der Schiile-
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rinnen und Schiiler zu diesem Thema bekannt ist. Die Erhebung der bereits vor-
handenen sprachlichen Kompetenzen kann und sollte auch in der ersten Phase
erfolgen, wenn die Kinder im Lernkontext ankommen, ihr Vorwissen aktivieren
und sich sprachlich dabei weitgehend frei, auf ihrem Sprachkompetenzniveau,
duflern. Eine aktivierende Lernumgebung, die den Schiilerinnen und Schiilern
den Zugang zum Lernkontext erméglicht, ist hier unverzichtbar.

Kennzeichen der Phase

Die Schiilerinnen und Schiiler miissen die Gelegenheit haben, sich unbefangen
zu dem Thema aufihrem Sprachkompetenzniveau zum Thema zu dufSern.

Fiir eine Anniherung an das Thema ist eine Atmosphire notwendig, die frei
von Leistungsdruck ist und zur spontanen Kommunikation anregt.

Einsatz kooperative Methoden, um den alltagssprachlichen interpersonalen
kommunikativen Austausch sicherzustellen.

Alltagssprachliche Hilfestellungen miissen fiir die Schiilerinnen und Schiiler im
Sinne der Aufrechterhaltung der Kommunikation verfiigbar sein.

Alle Sprachen der Kinder sollten angeregt werden, damit das Vorwissen der
Schiilerinnen und Schiiler zum Thema bestméglich aktiviert wird.

Sprachliche und fachliche Au8erungen, die noch nicht mit den Zielkompe-
tenzen vereinbar sind, sollten in dieser Phase toleriert, jedoch zur Diagnose und
damit fiir das weitere Vorgehen genutzt werden.

Empfehlungen fiir die digitale Tools dieser Phase

digitales Bildmaterial oder sprachfreie Filme, die Impulse fiir die Aktivierung
des Vorwissens geben und zur Kommunikation anregen (Wimmelbildapp z. B.
Energie Wimmelapp- Energie ist iiberall, Stiftung Haus der kleinen Forscher;
Bilder aus open source Quellen, z.B. Blinde Kuh, pixabay, Klexikon Tools
fiir die eigene Erstellung und Bearbeitung von Videos, z. B. Camtasia, Adobe
Spark, stop motion studio, loom...),

digitale Tools, die kooperative, spielerische Kommunikationssituationen schaf-
fen (vorstrukturierte kollaborative Whiteboard-Tools: Miro, flinga, mural...).
Hier kénnen z. B. von der Lehrkraft Bilder hochgeladen werden, zu denen die
Kinder in Kooperation sprachlich handeln (durch Zuordnungsaufgaben, Spre-
chen zu markierten Punkten oder Ausschnitten auf dem Bild, Puzzeln...),
digitale Tools, die auch im digitalen Raum das freie Sprechen der Kinder unter-
stiitzen und strukeurieren (Tools fiir die Unterstiitzung des medial miindlichen
Austauschs: z.B. flipgrid; Ubersetzungstools wie z.B. google translator oder

deepl),
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* Aktivierung aller verfiigbarer Sprachen durch entsprechende sprachliche Im-
pulse in den Sprachen der Klasse: (,Was siehst du auf dem Bild?, , Elektrischer
Strom ist...“, ,In einer Welt ohne elektrischen Strom...“ — Ubersetzungstools
mit Audioausgabe, z. B. Sprach- und Ubersetzungsfunktion von Anwendungen
wie MS-Word, Google-Translator, deepl),

¢ Tools, die die Auﬁerungen der Kinder aufzeichnen, um eine zeitliche versetzte
Diagnose durch die Lehrkraft zu erméglichen, wie z. B. flipgrid, aber auch die
Aufnahmefunktion der videobasierten Austauschplattformen wie z.B. zoom
oder BigBlueButton oder Diktiergerite auf Tablets.

Phase 2: Ubergang von der konzeptionellen Miindlichkeit zur Bildungssprache im
Medium der Miindlichkeit

Bildungssprachliche Auflerungen sollten zunichst im Medium der Miindlichkeit
angeregt, modelliert und gefestigt werden. Die Kinder werden bei Ihren miind-
lichen Auflerungen motiviert, Fachwortschatz, Satzstrukturen und Sprachhand-
lungen zu verstehen und zu verwenden, die den angestrebten Zielen im Forder-
plan entsprechen. Die Unterrichtsphase, in der diese Kompetenzen angebahnt
werden kénnen, iiberschneidet sich mit der Anniherung und der Bearbeitung
des Lernmaterials sowie der Erstellung medial miindlicher Lernprodukte. Hilf-
reich hierfiir sind digitale Tools, die gezielt die bildungssprachliche miindliche
Kommunikation anregen und erméglichen. Um bildungssprachliche Auflerungen
zu provozieren, bietet sich die Herstellung von bildungssprachlichen Situationen
an, die von den Kindern gestaltet werden (Expertengespriche, Nachrichten etc.).
Auch die Darbietung von bildungssprachlichen Medien in miindlichem Medi-
um eignet sich fiir die Anndherung der Kinder an die erforderlichen sprachlichen
Mittel. Hauptziel ist in dieser Phase, den Ubergang von der Alltags- zur medial
miindlichen Bildungssprache zu begleiten und zu unterstiitzen.

Schwerpunkte der Phase

* Konzeptionell schriftsprachliche, medial miindliche Medien verstehen,

* konzeptionell schriftsprachliche Auferungen im Medium der Miindlichkeit
anbahnen,

* proaktiv: sprachliche Hilfestellung fiir den Erwerb bildungssprachlicher Kom-
petenzen erméglichen, medial sowohl miindlich als auch schriftlich,

* reaktiv: Sprachmodellierung und geeignete Impulse (Mikroscaffolding) geben.
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Empfehlungen fiir die digitale Gestaltung dieser Phase

Rezeption von Audio- oder Videoformaten (,Kindernachrichten — z. B. heeps://
www.zdf.de/kinder/loewenzahn/eine-welt-ohne-strom-102.html, Erstellung von
Lehrvideos — siche Phase 1)

digital handelndes Lernen mit Wissensapps, (z.B. PotzBlitz! Meine Strom-
werkstatt, Stiftung Haus der kleinen Forscher). Hierbei ist es wichtig, auf ko-
operatives Lernen der Kinder zu achten, um eine Vereinzelung und damit ein
Verstummen vor dem Bildschirm zu vermeiden. Begleitendes Sprechen wird in
unterschiedlicher Weise auch durch die Apps angeregt

kooperative Erstellung medial miindlicher Formate durch die Kinder (Exper-
teninterview zur Bedeutung von Elektrizitit im Haus, selbst erstellte Nachrich-
ten zu einem Stromausfall oder Werbung zu innovativen elekerischen Geriten
— Tools: Videofunktion von Tablets mit virtuellen Hintergriinden, Videobe-
arbeitungs- oder Erstellungstools fiir Kinder wie puppet pals, comic life, stop
motion studio)

Erarbeitung und Festigung des Fachwortschatzes durch selbst erstellte Lern-
spiele wie z. B. LearningApps, zabulo, bitsboard (vgl. Reber 2020)

Einsatz von selbstvertonten Wimmelbildern zum Thema, die sich die Kinder
im eigenen Tempo und mehrmals anhéren kénnen (z. B. Wimmelbilder zum
Thema mit Hilfe von Standardanwendungen wie PowerPoint mit Audioauf-
nahmen besprechen, die Kinder konnen die ,Play“-Tasten beliebig oft drii-
cken)

individuelles sprachliches Feedback im digitalen, medial miindlichen Raum

durch Tools wie z. B. flipgrid

Phase 3: Anwendung der Bildungssprache im Medium der Schriftlichkeit

Die miindlich angebahnten Kompetenzen in der Bildungssprache zum Thema
Wirkung der Elektrizitiit werden schliefllich auch im Medium der Schriftlichkeit
angewandt. Dazu miissen sowohl rezeptive als auch produkrive Fihigkeiten ge-

stirkt werden. Dies kann bei der Erstellung eines medial schriftlichen Lernpro-
dukts geschehen, jedoch auch bei der Vernetzung oder dem Riickblick auf die
anfinglichen Vermutungen der Kinder.

Empfehlungen fiir die digitale Gestaltung der Phase

Einsatz von digital prisentierten Arbeitsblittern und Kopiervorlagen zum The-
ma Wirkung der der Elektrizitiit in unterschiedlicher Darstellungsform (vgl. Lei-
sen 2010).

Einsatz von Kindersuchmaschinen zu bestimmten bildungssprachlichen Be-
griffen oder Ausdriicken zum Thema, die Kinder recherchieren und bewerten
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Ergebnisse und entsprechende Angebote und wihlen anschlieflend aus, welche
Angebote besonders sinnvoll sind (z. B. Blinde Kuh, frag FINN).

* Informationstexte zum Thema aus speziellen Websites fiir Kinder nutzen, z. B.
hteps://klexikon.zum.de/wiki/Elektrizit%C3%A4t, http://www.technikbox.at/
technikbox.schule.at/index114e-2.html.

* Kooperative Erstellung von digitalen Biichern zum Thema Elektrizitit in un-
serem Alltag (z.B. mit der App Book Creator), welche im Verlauf der Einheit
Elektrizitit weitergefiihrt werden.

* Umfragen und Abfragen zum Lerninhalt in digitaler, medial schriftlicher Form
durch Tools wie z. B. mentimeter, pingo, kahoot o.4.

Zusiitzlich: Themenbezogener Aufbau der Literacy mit digitalen Medien

Auch fur das Ziel einer umfassenden, ficheriibergreifenden Literacykompetenz
der Kinder konnen digitale Anwendungen sinnvoll eingesetzt werden. Gerade fiir
den Umgang mit literarischen Texten bieten digitale Tools eine grofle Auswahl-

moglichkeit, Abwechslung und Spaf3.

Empfehlungen fiir die digitale Gestaltung

* Biicher oder Sachtexte zum Thema in elektronischer Form, die selbst gelesen
und/oder angehért werden konnen, teilweise sogar in verschiedenen Sprachen
(z.B. Onilo, Amira Pisakids oder Filby). So kénnen die Schiilerinnen und
Schiiler in dieser Unterrichtseinheit die digital verfiigbaren Sachtexte , Warum
kann Strom gefihrlich sein? oder ,Was passiert, wenn der Strom ausfille?”
(Wild, Schilcher, Steinert & Treitinger 2019, 40) nutzen,

* motivierende Angebote fiir das eigene Lesen von Biichern, zum Beispiel iiber
https://antolin.westermann.de/ mit einem Punktesammelsystem. Zu dem
Buch ,,Strom — unsichtbare Energie“ (Hansch & Fettkenheuer 2006) finden
sich bei Antolin Quizze in unterschiedlichen Schwierigkeitsstufen,

* digitaler Biicherschrank, in dem Kinder ihre Lieblingsbiicher vorstellen und
Kommentare zu anderen Biichern abgegeben konnen, wobei hier sowohl Au-
diodateien als auch Text und Bild eingesetzt werden konnen (z. B. iiber Flinga,
Padlet, Miro etc.).
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4 Resiimee

Die Grundschule hat die Aufgabe, alle Kinder in einem sprachférdernden Un-
terricht in ihren bildungssprachlichen Kompetenzen zu férdern. In der Anfangs-
phase des digitalen Fernunterrichts im Friihjahr 2020 wurden die Chancen fiir
eine Gestaltung des Unterrichts in diesem Sinne hiufig nicht ausreichend genutzt.
Die digitale Lehre bietet jedoch eine Vielzahl von Méglichkeiten zur sprachlichen
Entlastung der Unterrichtsinhalte, zur Férderung der Bildungssprache, zum Ein-
bezug der Mehrsprachigkeit und fiir die Unterstiitzung der Literacykompetenz.
Die Angebote miissen didaktisch bewusst im Sinne eines (bildungs-)sprachfor-
dernden Unterrichts auf der Grundlage einer umfassenden Diagnose der inhalts-
spezifischen Sprachanforderungen und -kompetenzen eingesetzt werden, um den
Kindern eine erfolgreiche Teilhabe am Unterricht mit digitalen Medien und da-
mit nachhaltigen Kompetenzaufbau zu erméglichen.
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