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Bildungssprache von Anfang an?

Konzeptionelle Uberlegungen und praktische Vorschlage .
zur Gestaltung von projektorientiertem DaF-/DaZ-Unterricht

fiir neu zugewanderte Kinder und Jugendliche

Verena Cornely Harboe und Mirka Mainzer-Murrenhoff

Die Zahl der Kinder und Jugendlichen, die aufgrund von Krieg unf:l \v;ﬂsc}.lafthihen
Krisen in ihren Herkunftslindern nach Deutschland'komr.nen,‘ steigt g e;(zelt -e eI:I-
so wie die Fliichtlingszahlen insgesamt - stetig an. Diese Sltulatwr{ stellt Eon;m}l:f;e;
Schulen und Lehrkrifte vor grofie Herausforderungen, cla_ s1cl:1 eine it;ro eZ ih .
neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen im sT:hulpﬂlchtlgen A tir lzwlie r:r:n :
und 18 Jahren befindet und moglichst umgehend in das deut.sche Schu ]:)sys.ts‘:hJals
tegriert werden muss (vgl. z.B. Mercator Institut fr Spraclllfordlefung Kﬂil e
Zweitsprache & Zentrum fiir LehrerInnenbildung der Universitat zu Koln, 5,
’ 1£:&fu)s der zahlenmifig groen Priisenz dieser Gruppe in de:: Seifundarstlt:fel: It ufnd
11, den hohen inhaltlichen und sprachlichen Anforderungen in dlfBSCn zc uS :huﬁieer:
und den in der Regel rudimentiren bis fehlenden Deutsc.hkenfltmssen erllel e
rinnen und Schiiler leitet sich die dringende Frage:lab, s gleichsam paraS e
Erwerb alltagssprachlicher Kompetenzen bereits fl'.lll'lz&ltlg ?c:h1.1lrel|e§anteb'ﬁi ache’
angebahnt werden kann. Schlieflich hat sich gezeigt, das.s insbeson 31’;1 c;un sir.
sprachliche Kompetenzen als ausschlaggebender Fakfor fiir Schul- L;ln ; dor fnge
folg angesehen werden miissen (z. B. Baumert & Schiimer, 20013 Dehn, :, :3]1 Sinn:
2012). Wie eine derartige Form der Sprachférderung zum einen kc.)nzep r;nn il
voll begriindet und zum anderen konkret in der SCht.ll'lSChEn Praxis ausssl:) tevorden
te, ist jedoch bislang noch nicht hinreichend thematisiert oder gar erpro s V eme-s
Mit dem Beitrag mochten wir dieser Fragestellung dur«?h die Vc_)rste un% ines
didaktisch-methodischen Konzeptes fiir die Gestaltung eines ErOJe'k.torler;:bah-
DaF-/DaZ-Unterrichts mit einem besonderen Fokus auf der fruhze.mgen e
nung bildungssprachlicher Kompetenzen fiir neu zugewanderte I;m 'el;e‘ills o
gendliche nachgehen. Entstanden ist das Konzept im Rahmen cles. rmﬂ;_ldun <
hochschuldidaktischen Lehrprojektes in der Lehrer- und“Lehrermnen i c% .
der Ruhr-Universitit Bochum — der ,Sommerschule DaZ 2 Tn der Sommers

o E e . - . % e
1 Schulrelevante Sprache wird hier als Obergriff fir verschiedene 'Iermu:ll ur;isitll-lr;ieé:n
verwendet. Uberblicke mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzun%en er
Konzepte bieten z.B. Berendes et al., 2013, Gogolin, 2011 oder HulStlljll;l:. 2;15£urm“ weiter
2 Das Projekt wird derzeit unter dem neuen Namen ,,Bochumer Sprachtorder
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erteilten Studierende aller lehramtsausbildenden Ficher neu zugewanderten Kip.
dern und Jugendlichen der Sekundarstufe I und II wihrend der Sommerferiep
projektorientierten Sprachférderunterricht. Der vorliegende Beitrag fokussiert die
theoretisch-konzeptionellen Grundlagen des DaF-/DaZ-Unterrichts und seine Un.
setzung in der dreiwdchigen Sommerschule, wihrend die Inhalte des hochschul-
didaktischen Angebotes iiber die Gesamtstruktur und die Beitrige dieses Bandes
umfassend abzubilden versucht werden. Die folgenden Ausfithrungen speisen sich
somit zum einen aus den vermittelten Inhalten zur Vorbereitung der Studierenden
auf die Sommerschule (z. B. exemplarische Realisierungsvorschlige zur didaktisch-
methodischen Ausgestaltung des Férderunterrichts); zum anderen werden Ergeb-
nisse aus der Erprobung und Arbeit der Studierenden mit einbezogen (z.B. Schiiler-
texte, Ideen zur Unterrichtsgestaltung der Studierenden).

Der erste Teil des Beitrags beschaftigt sich daher mit den sprachtheoretischen
Annahmen und konzeptionellen Uberlegungen, die der integrativen und projekt-
orientierten Sprachférderung der Sommerschule zugrunde liegen. Ebenso wird die
Frage nach einer frithen Anbahnung bildungssprachlicher Kompetenzen in der L2
an bisherige Vorstellungen zum Spracherwerb riickgebunden. Daneben werden An-
sitze zur Entwicklung schulrelevanter Sprache auf einem niedrigen Sprachniveau
diskutiert und es wird ableitend unser Verstindnis von der Anbahnung bildungs-
sprachlicher Kompetenzen fiir den spezifischen Kontext der ,Sommerschule DaZ“
vorgestellt. Der zweite Teil des Beitrags richtet den Blick auf die Praxis und illustriert
exemplarisch anhand einer Unterrichtswoche im Rahmen der Sommerschule die
grundlegenden Prinzipien des Konzeptes.

1.  Das Konzept der ,,Sommerschule DaZ“ - sprachtheoretische
Annahmen und methodisch-didaktische Implikationen

Fiir die Gestaltung der Sprachférderung im Rahmen der ,Sommerschule DaZ“
wurde auf Ansitze und Uberlegungen unterschiedlicher Diskurse und Teildiszip-
linen der Sprachwissenschaft und -didaktik zuriickgegriffen. Dabei lassen sich drei
grofere Bausteine identifizieren, die das Grundgeriist des Konzeptes bestimmen:

+ So finden sich in dem Konzept zum einen neben allgemeinen Prinzipien des
guten Fremd- und Zweitsprachenunterrichts didaktisch-methodische Grundsiit-
ze aus dem Feld der fachspezifischen Sprachférderung wieder. Dieser Riickgriff
wird u.a. in einem handlungs- und adressatenorientierten Férderunterricht
sowie in einer an (fachlichen) Inhalten ausgerichteten Spracharbeit und dem
Einsatz von Scaffolding-Techniken deutlich.

+ Zum anderen folgt das Konzept einer ganzheitlichen Vorstellung von Spracher-
werb, womit ihm eine explizite Spracherwerbstheorie unterliegt, die sich u.a. in
einer projektorientierten und integrativen Ausrichtung des Sprachférderunter-
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Den dritten Baustein bildet eine genauer spezifizierte Vo.rstellur{g de?von, in wel-
cher Weise bildungssprachliche Fertigkeiten bereits auf einem niedrigen Sprac_h-
stand angebahnt werden kénnen. Filr die konkrete A.usgestaltung bedeutet dies
den Versuch einer parallelen Entwicklung und Vermittlung von basalen sprach-
lichen Kommunikationsfihigkeiten sowie von schulrelevanter Sprache.

Diese Bausteine sind prinzipiell nicht neu; so findet z.B. die ‘V(.)rstellun:lg von ganz-
heitlichem Spracherwerb in zahlreichen Forderkonzepten sowie in praxzforlentmr.te;)
Empfehlungen zur Sprachforderung, insbesondere im Elerner;tar— und Prunarl?erelc !
Anwendung (z.B. Lentes & Thiesen, 2004; Projekt SIGN:?LL). Ebenso findet sich z. B.f
fir Vorbereitungsklassen die Forderung, dass von ]?e‘glnn des L2-Erwerbs an au
schulrelevante Sprachdimensionen abgezielt und somit 1nsbesonder_e der Erwerb vl:lm
Schriftsprache als ein explizites Lernziel in diesem Koptext fo_rmuhert \«fcrden sollte
(z.B. Kniffka & Siebert-Ott, 2007 S. 101). Hiufig bleibt jedoch in B‘eschrelbung_e:r? von
Sprachforderkonzepten unklar, was z.B. genau unter dem Terminus ga:{zhelﬂlilﬁr
Spracherwerb zu verstehen ist und auf welchen Uberlegungen t‘nw. L.hf.'m'et1s<:he(;1j h-
nahmen die Gestaltung von Unterrichtssequenzen oder das didaktisch-methodische
Vorgehen fuflen; genauso unklar bleibt hiufig die Frage nach der konkreten Ausge-
staltung der Forderung nach schulrelevanter Sprache von Anfang an. .

Wir méchten daher insbesondere auf die zwei letztgenlannten Bausteine genau;r
eingehen und unsere Uberlegungen und Vorstellungen, die dem Konzept zugrunde

liegen, explizieren.

11 Grundlage integrativer Sprachforderkonzepte - eine ganzheitliche
. 4
Vorstellung von Spracherwerb 7

innvollsten und am erfolgreichsten
folgt oder soziale und emotionale
bestimmte Vorstellung von

Die Annahme, dass Sprachforderung dann am s
ist, wenn sie u.a. inhaltsbezogen und situativ er !
Aspekte von Sprachgebrauch beriicksichtigt, setzt emne
Sprache, ihrer Verarbeitung und ihrem Erwerb voraus.
’ Insbesondere im Kontext der sprachlichen Férderung von n’el.'l zugéwarsad:;z;rf
Kindern und Jugendlichen lassen sich haufig ganzheithche odfer 11}tegratwe : phnJm
forderkonzepte finden, die sich z.B. durch eine lebensweltorientierte Ausric : 6g'
auszeichnen und den Erwerbsprozess unterstiitzen sollen (z.B. BAME 2015, 5. 63
Massumi, 2015, S. 16 £.). )
Basis fiir derartige Zuginge ist insbesondere die Vorstellung, dass Sprachverarbei

tung und Sprachentwicklung nicht unabhingig von anderen kognitiven Funktionen

stattfinden. Mit Blick auf konnektionistisch-modale Ansatze der kognitiven Lingu-

ration in Ganztagseinrichtungen und Nachbarschaft als aufer-
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istik ist Spracherwerb ,,[...] als Ergebnis indivi i
mit anderen Kognitionen und Emgotionen uxllvc;dal;: ?;nil:ntirsitl:on;; = V}iﬁrbm}den
Kompetenz zu modellieren” (Heine, 2014, S. 37). Dies bedeutet, gas “;)Uf -
neuen Wissens in der Zweitsprache auch immer andere Berei(;h o e
sprachliche und auf andere Sinnesmodalititen bezogene konze e'l
bestandteile, mitbetroffen sind (fiir einen Uberblick iiber den g ,
hierzu s. u.a. Heine, 2014). So wird beispielsweise bei der begrifﬂico
def.s Wortes ,,Banane” (hochstwahrscheinlich) auch visuelles oder i
Wissen aktiviert, weil es in Form eines Bildes, Geschmacks oder Ge g;:St_atOHSd.les
reprasentiert wird. Durch diese Erkenntnis (zur empirischen Evicleruc it
al,, 2003; Hille, 2011) wird multisensorisches Lernen ebenso wie sit nz‘ o Er%( -
oder auch individuelles Lernen theoretisch gestiitzt. e e
Wenn Sprache nicht von z.B. Emotionen oder von jhre
getrennt werden kann, so sollten Konzepte zur Sprachford
konkrete Umsetzung diese Aspekte beriicksichtigen. So ersc
Aktivitdten in realen Verwendungssituationen oder Simulatj
jerﬁFremd- und Zweitsprachdidaktik im Prinzip der Hand]

erfinden - ebenso sinnvoll wie Aktivititen, die au i i
nen oder durch Bewegung abzielen (z. B. Sambanis, Z:; 11 ;::;E:: e:;Ch)l egenen S.in_
solche gezielte Nutzung der multimodalen Reprisentation kan;l er4 . ems
im Sinne einer stirkeren Verkniipfung und mehrfachen Verankeru e
und somit gleichzeitig ,,besser” im Sinne eines schnellen oder ei
zuginglich werden,

. Die kognitive Linguistik bietet sicherlich ein solides theoretisches Verstindni
ﬁ:ll‘ die Anwendung ganzheitlicher und integrativer Forderkonzepte ;n; ey
rierahmen, wie z.B. soziokulturell ausgelegte Vorstellungen von g r-a h b o
-verarbeitung sollen jedoch in diesem Zusammenhang nicht urir:r";rwerb .lmd
und bieten eine erginzende Grundlage fiir die ausgefithrten Uberl s iben
Verbindung von kognitiven und soziokulturellen Ansitzen ] Lantr ffg ;ngt‘!n =
2014). Spracherwerb wird hier verstanden als ein individuelle.r Proo o
bedeutungsvollen Gebrauch in sozialen, kulturell geprigten Interakt'zess, ‘der fiurch
stattfindet (vgl. Lantolf, Thorne & Poehner, 2015; Zydatif, 2005); 10ns..51tuanon3n
insbesondere durch soziale Interaktion zwischen dem Kir;d bzfv’ ;0 b s et
anderen Mitgliedern einer Sprach- und Kulturgemeinschaft ( b e Lcher g
tern) entwickelt und bestimmt, 2D Lehriciafie, Bl

wie z.B. nicht-
onelle Wissens-
rschungsdiskurs
hen Verarbeitung

r sozialen Funktion
erung wie auch ihre
heinen beispielsweise
onen - die sich u.a, in
ungsorientierung wie-

ng a\l-'Jgespeiu::hv::rt
nfacheren Abrufs

12 Grundlage fiir die sprachlichen Anforderungen i
gen im Regel i
schulrelevante Sprache von Anfang an? ceunterricht -

Neu zugewanderte Kinder und Jugendliche stehen vor de
r Herausford i
nur basale Sprachkompetenzen zur Bewiltigung des schulischen un; ::Eng’ mc}.)t
schen Alltags zu erwerben, sondern auch so schnell wie moéglich das fiir dei'S;}L‘-‘l:'
chul-
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erfolg relevante Register der Bildungssprache (vgl. Gogolin & Lange, 2011). In de
Praxis wird jedoch hiufig erst einmal auf die Férderung basaler sprachlicher Kom
munikationsfihigkeiten fokussiert; erst wenn ein bestimmtes Sprachniveau erreich
wird, tritt die Vermittlung schulrelevanter Sprache hinzu.

Im Rahmen des Projektes wurde nun der Versuch unternommen, eine Férderun
bildungssprachlicher Fahigkeiten bereits zu Beginn des L2-Erwerbs konzeptione:
zu begriinden und konkrete Ansitze fir die Gestaltung des Unterrichts abzuleiter
Folgende Fragen waren dabei leitend und sollen im Mittelpunkt der weiteren Aus

filhrungen stehen:

+ Wie gestaltet sich die Entwicklung basaler sprachlicher Kommunikationsfihig
keiten und bildungssprachlicher Kompetenzen? Ist eine parallele Entwicklun
moglich?

« Wie kann eine frilhe Anbahnung schulrelevanter Sprache auf einem niedrige:

Sprachniveau in der L2 aussehen? Welche Ansitze gibt es?

Was genau wird unter der Anbahnung schulrelevanter Sprache im Kontext de

»Sommerschule DaZ" verstanden? ’

Mit der Frage, ob schulrelevante Sprache im Sinne bildungssprachlicher Kompeten
zen und konzeptioneller Schriftlichkeit von Beginn des L2-Erwerbs an entwickel
werden kann, betritt man einen Diskursraum, der z. T. recht widerspriichlich sowi
durch fehlende theoretische Konkretisierung und empirische Evidenz geprégt ist. S
thematisieren gingig rezipierte Vorstellungen zur Entwicklung miindlicher Kom
munikationsfahigkeit und kognitiv-akademischer Sprachkompetenz erst einma
dass Fertigkeiten in der Alltagskommunikation relativ schnell entwickelt werder
wihrend fiir die Herausbildung konzeptionell-schriftsprachlicher Fahigkeiten meh
Zeit bendtigt wird (z. B. Cummins, 1981; Petersen, 2014; Kniffka & Siebert-Ott, 2007
Wann die Entwicklung bildungssprachlicher Kompetenzen im L2-Erwerbskontex
einsetzt und ob eine parallele Entwicklung méglich ist, wird damit jedoch bislan
- zumindest im Rahmen von gingigen Modellen zu language proficiency (z.B.Cum
mins, 2000; Hulstijn, 2015) - nicht hinreichend thematisiert.

Dies indert jedoch nichts daran, dass Ableitungen hinsichtlich der Entwicklun
der unterschiedlichen Sprachhandlungskompetenzen vorgenommen werden ode
indirekt bestimmte Sequenzierungsvorstellungen bestehen - und diese konne
durchaus widerspriichlich ausfallen. So findet man zum einen die bereits erwihnt
Forderung, in Vorbereitungsklassen von Anfang an die Schriftsprache zu vermitteln
wenn auch angepasst an den Erwerbsstand (Kniffka & Siebert-Ott, 2012, S.101). Zur
anderen wird unter Riickbezug auf Cummins’ Ansitze (2000) héufig argumentier
dass erst grundlegende Kommunikationsfahigkeiten (BICS) erworben sein miisser
um kognitiv-akademische Sprachfihigkeiten (CALP) zu entwickeln (Michalak et al
2015, S. 81). Vor dem Hintergrund dieser Annahme ist es nicht verwunderlich, wen

die sprachliche Férderung von Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern auf BIC
ancrarichtat ict ind mit der Varmitthina van CATP erct in eniteren Frwerbsohase



begonnen wird. Ist demnach also eine parallele Entwicklung nicht moglich? Schaut
man etwas genauer auf die Ausfithrungen zur Sequenzierung und Entwicklung von
BICS und CALP, dann wird schnell deutlich, dass diese Schlussfolgerung nicht zulis-
sig ist. So hdlt Cummins fest, dass CALP nicht anders erworben wird als BICS und
daher rein erwerbsbedingt nicht separiert erfolgen muss. Fiir ihn ist der Kontext des
Erwerbs und Gebrauchs u.a. auch fiir die Sequenzierung entscheidend - und dieser
kann eben unterschiedlich sein. In diesem Zusammenhang macht er deutlich, dass
»[the] sequential nature of BICS/CALP acquisition was suggested as typical in the
specific situation of immigrant children learning a second language. It was not sug-
gested as an absolute order that applies in every, or even the majority of situations.“
(Cummins, 2000, S. 74). BICS muss sich somit zum einen nicht in jedem Fall in der
Zweit- und Fremdsprache vor CALP entwickeln (vgl. auch Wojnesitz, 2010, S. 65).
Zum anderen verbindet er die Reihenfolge von BICS/CALP mit dem spezifischen
Erwerbskontext der DaF-/DaZ-Schiilerinnen und -Schiiler. Sie ist damit jedoch noch
lange nicht programmatisch gedacht.

Eine weitere diskutierte Uberlegung, die ebenfalls nicht passgenau zur postulier-
ten Erwerbsreihenfolge ist, geht davon aus, dass bereits vorhandene akademische
Sprachfihigkeiten in der Lt (z.B. Lesestrategien in der Herkunftssprache) auf die
Lz {ibertragen werden kénnen. Werden diese gezielt fiir die Entwicklung von CALP
in der Zweitsprache genutzt, wiirde dies eine frithe Anbahnung schulrelevanter
Sprache insbesondere fiir im Herkunftsland alphabetisierte und beschulte Seiten-
einsteigerinnen und Seiteneinsteiger nicht ausschlieSen. Dass hier ,,[...] some basic
kowledge of second language [...]“ (Cummins, 2000, S. 183) notwendig ist, bevor
man einen Transfer von z.B. Li-Lesestrategien in die Zielsprache erwarten kann,
scheint u. E. dabei kein Widerspruch zu sein. Denn dieses basic knowledge wird we-
der weiter beschrieben noch in Verbindung mit BICS gebracht.

Der kurze und keinesfalls erschopfende Problemaufriss zeigt, dass ein doppelter
Entwicklungsfokus nicht einfach mit dem Argument der dringenden Bewiltigung
der Alltagssituation, derlingeren Erwerbsdauer von kognitiv-akademischen Sprach-
kompetenzen oder dem vorzufindenden Erwerbskontext verneint werden kann;
dafiir sind die Modelle zu ungenau und die daraus gezogenen Schlussfolgerungen
zu vage.* Zu welcher Schlussfolgerung konnen wir also unter diesen Umstinden
kommen? An dieser Stelle sei noch einmal der Blick auf den Li-Erwerbskontext
gedffnet; hier wird davon ausgegangen, dass (Vor-)Formen bildungssprachlicher
Fihigkeiten bereits im Vorschulalter angelegt werden kénnen (z. B. Cummins, 2008
oder Hulstijn, 2015°) und eine frithe parallele Entwicklung von Anteilen schulre-

4 Dariiber hinaus darf nicht vergessen werden, dass einige Ableitungen auf Grundlage von
Hypothesen getroffen werden bzw. mit Hypothesen in Verbindung gebracht werden, die
im Diskurs durchaus kontrovers diskutiert werden (z.B. die Schwellenhypothese von
Cummins).

5 Hulstijn (2015, S. 46) skizziert die Entwicklung von Basic Language Cognition und Hig-
her Language Cognition (BLC-HLC-Theory) in der L1 oder L2 parallel verlaufend, auch

levanter Sprachkompetenzen méglich ist. Die Frage nach dem ab wann und ob ist
daher eng verbunden mit der konkreten Auslegung von bildungssprachlich; im Sinne
einer ausgebildeten Kompetenz, die den formulierten Anforderungen in der Schule
geniigen muss, oder im Sinne der Anbahnung von spezifischen Anteilen kognitiv-
akademischer Sprachkompetenzen? Hier liegt ggf. eine mogliche Losung der Fra-
gestellung: die Entwicklung bildungssprachlicher Kompetenzen als Kontinuum zu
begreifen und nicht als Ziel im Sinne einer ,vollstindig® ausgebildeten Kompetenz.
Wie kann eine frithe Anbahnung schulrelevanter Sprache auf einem niedrigen
Sprachniveau in der L2 nun aussehen - insbesondere vor dem Hintergrund der
diskutierten Annahmen zur Sequenzierung? Welche Ansitze gibt es im Bereich
des Zweit- und Fremdsprachenerwerbs und inwiefern kénnen Uberlegungen zur
Anbahnung von Textualitit aus dem Li-Erwerbskontext fiir unser Konzept und un-
sere Zielgruppe (Schiilerinnen und Schiiler der Sek I und II) genutzt werden? Was
den La2-Erwerbskontext anbelangt, so findet sich hier - wie bereits angefiihrt - u.a.
durchaus die Uberlegung, Schriftsprache fiir Seiteneinsteigerinnen und Seitenein-
steiger als explizites Lernziel zu definieren, um auf die geforderte konzeptionelle
Schriftlichkeit in der Schule vorzubereiten. Wie genau dies in der Praxis konkret
aussehen kénnte, wird dabei hiufig jedoch nicht expliziert und bleibt mit dem Ver-
weis auf iibergeordnete didaktische Konzepte yenig griffig. So wird z.B. auf schreib-
didaktische Ansitze wie das Kreative Schreiben verwiesen (Kniffka & Siebert-Ott,
2007, S. 101). Neben solchen Verweisen auf die Entwicklung schulrelevanter Sprache
finden sich fiir die Gruppe der im Herkunftsland alphabetisierten und beschulten
Kinder und Jugendlichen Ansitze zur schulsprachlichen Forderung wieder. 'Dies
hingt mit der bereits angefithrten Annahme zusammen, dass kognitjv-akadelr'nsc.he
Sprachkompetenzen aus der L1 in die L2 iibertragen werden kénnen. Dabei wird
insbesondere auf solche Ansitze verwiesen, die auf eine Kontrastierung und Refle-
xion bereits vorhandenen Wissens iiber verschiedene Textstrukturen/-sorten und
Registerunterschiede abzielen und fiir das Schreiben und Lesen in der Zweits'prache
— auch auf einem niedrigen Niveau in der L2 - genutzt werden sollen (vgl. Michalak
et al, 2015, S. 36). Im Bereich des Zweitsprachenerwerbs fehlt es somit bislang noch
an niher beschriebenen Ansatzen. . .
Bei einer moglichen Orientierung am Fremdsprachenunterricht wird man hin-
gegen mit einer ganz anderen Problematik konfrontiert: Der moderne Fremdspra-
chenunterricht basiert auf dem Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmen und
dem Prinzip des kommunikativen Erfolgs. Vom Niveau A1 bis B1 geht es daher z.B.

wenn die beiden Ausformungen der Sprachkompetenz je nach Entwicklungsstand vom
AusmaB her variieren. Doch auch in alteren Konzepten, wie z.B. Cummins BICS uPd
CALP, finden sich Hinweise, die die Annahme einer frithen Entwicklung von C:}LP stiit-
zen: ,CALP or academic language proficiency develops through social interaction from
birth but becomes differentiated from BICS after the early stages of schooling to reflect
primarily the language that children acquire in school and which the?r need to use effec-
tively if they are to progress successfully through the grades” (Cummins, 2008, S. 72)-



um die Mitteilung konkreter und unmittelbarer Bediirfnisse oder Gespriche iiber
vertraute und geldufige Interessengebiete (Europarat, 2001); auf einem niedrigen
Sprachniveau steht somit der direkte Austausch zu konkreten Themen wie z.B. Fa-
milie, Einkaufen oder Arbeiten im Mittelpunkt des Lernens. Schulrelevante Sprache
im Sinne unbekannter Themen, fachspezifischer Denk- und Handlungsmuster oder
Aktivititen, die einen gewissen Grad an Kontextungebundenheit und Abstraktion
verlangen, werden erst ab der Niveaustufe B2 beriicksichtigt. Diese sind jedoch fiir
den schulischen Kontext charakteristisch.
Ebenso sind Ansitze und Uberlegungen zur Anbahnung von Bildungssprache
und Textualitit im Erstsprachenerwerbskontext fiir unsere Zwecke nur bedingt
zu gebrauchen; so stammen Vorschlige zur Anbahnung von Bildungssprache
insbesondere aus dem Elementarbereich. Zwar wird auch hier die Anbahnung
bildungssprachlicher Qualitit mit der Aneignung kontextentbundener Sprache in
Verbindung gebracht, diese ist jedoch gleichzeitig an die wachsende kognitive und
soziale Kompetenz der Kinder gekniipft. List (2010) macht dies sehr anschaulich
an der Entwicklung des ,,narrativen Selbst“ von Kindergartenkindern deutlich. Neu
zugewanderte Kinder und Jugendliche in der Sekundarstufe I sind dagegen - davon
kann in der Regel ausgegangen werden - auf einem anderen kognitiven Entwick-
lungsstand. Dennoch ist u.a. der Gedanke, dass Bildungssprache - im Sinne einer
erhdhten Abstraktionsleistung - aus der Transformation subjektiver Erfahrungen
entwickelt werden kann, auch fiir die Arbeit mit Lernerinnen und Lernern auf
einem niedrigen Sprachniveau interessant. Weitere mégliche Schnittstellen bzw.
iibertragbare Ansitze aus dem Li-Erwerbskontext entspringen der Diskussion um
die Anbahnung von konzeptioneller Schriftlichkeit im vorschulischen Kontext (z. B.
Nickel, 2014; List, 2010). Hier riickt insbesondere die Literacy-Bildung (Nickel, 2014,
S. 669 1) in den Blick, die u.a. die Vermittlung kultureller Aspekte des Lesens und
Schreibens sowie Mainahmen zur Vorbereitung des Schreibens zum Ziel hat. Vor-
rangig geht es um die Imitation von Lese- und Schreibhandlungen, um den ersten
Kontakt mit den verschiedenen Funktionen von Sprache, sprachlichen Registern
oder kommunikativen Zielen von Texten. In der Praxis bedeutet das z. B. konkret,
dass Schreibhandlungen modelliert werden (welche mentalen Schritte muss ich ma-
chen, um z.B. eine Postkarte zu schreiben?) oder iiber Gelesenes gesprochen wird
(dadurch kénnen z.B. Handlungs- und Bedeutungsstrukturen einer Geschichte
entschliisselt und Perspektiviibernahmen thematisiert werden). Auch hier werden
Anlisse geschaffen, um u.a. dekontextualisierte Sprache zu gebrauchen. Natiirlich
entsprechen auch diese Ansitze zum einen nicht dem Verstindnis von dekontextu-
alisierter Sprache und konzeptioneller Schriftlichkeit, die im schulischen Kontext
gefordert werden; zum anderen ist das Entwicklungsniveau des Adressatenkreises

6 Beiden hier diskutierten Uberlegungen steht alltagsrelevante Sprache nicht im Fokus. Im
Rahmen des Gesamtkonzeptes der Sommerschule wird jedoch eine parallele Entwick-
lung angestrebt, womit auch z. B, die Fihigkeit, unmittelbare Bediirfnisse mitzuteilen,
entwickelt werden soll.
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wieder ein anderes. Allerdings hilft der Blick in den L1-Erwebskonte)l(‘t auch_ hier
bei der Perspektivierung des Konstrukts schulrelevanter Sprac§1e. Dariiber "hmaus
Kkénnen die skizzierten Ansitze vor dem Hintergrund der wenigen Vorsc}'xlage zur
frithen parallelen Anbahnung alltagssprachlicher und ko‘nzeptlonell-schn_ftsprach.-
licher Fahigkeiten in der Zweitsprache mdgliche Alternativen darstellen, die es wei-
terzudenken und anzupassen gilt.

Die dargestellten Uberlegungen zur Entwicklung schlulrel.e\fanter Sprache: pa-
rallel zur Entwicklung sprachlicher Kommunikationsfahigkeit in der“ L2 sowie 2u
verschieden Ansitzen der Forderung haben deutlich gernac.ht, dass fu}' unser For-
derkonzept eine Konkretisierung von Bildungssprachlichkeit n(')twendlg ist. Un‘ter
Riickbezug auf die verschiedenen Merkmalsdimensionen von Blldungsspra.che (in-
haltlich, kontextuell, textuell und sprachkomponenten-bezogen) haben wir daher
vier Aspekte identifiziert, die im Rahmen der Somme.rschule zent’ral sein sollen:
Anbahnung von Diskursfunktionen, bildungssprachlicher Funkt{onswormchat?,
Textualitit sowie alltagssprachlich niedrigfrequenter Wortschatz. Mit Bezug auf die
ersten beiden diskutierten Fragen sei an dieser Stelle festgehalten, was St?hulrele-
vante Sprache im Kontext der Sommerschule nicht bedefutet_ bzw. fncht sein kann,
nimlich die Arbeit an bildungssprachlicher Kompetenz im Sinne einer geforderten
Zielmarke”. Dariiber hinaus setzen die folgenden Ausfithrungen voraus, d:ass all-
tagsrelevante sprachliche Fihigkeiten und schulrelevante Sprache keine Dichoto-
mie, sondern zwei Punkte auf einem Kontinuum sind.

a) Diskursfunktionen - geforderte Denk- und Handlungsmuster in der Schule

Fragt man danach, was schulrelevante Sprache ausmacht, so st6f3t man um;eia_ig;r-
lich auf die sogenannten Diskursfunktionen (vgl z B Modell schulspra‘c dlcb?:
Kompetenzen Thiirmann & Vollmer, 2009). In schuhs‘cheanontextfn sind a E
trahierende und systematische Denkfihigkeiten fir du:- lWls‘sensax_lelgngnﬁ ltltl;n
letztlich erfolgreiches Lernen notwendig. Zu den kog_mnv'dls_kl_lr”swen_ ;: Eem
oder kognitiven Operationen, die unterschiedliche fachhcllle Aktivitdten cinfor de;—
zihlen z.B. Prozesse der Verallgemeinerung, Systematisierung, Abstraktlon ‘Oche
Perspektivwechsel. Diese geforderten Denk- und Handlmllgsmt}ster, die l;iygls =
wissenschaftspropideutische Denkweisen in allen Unten:.lchtj.-‘.f‘achc.rn wi o z],::l ¢
geln, werden mit Hilfe der Bildungs- und Fachsprache zuginglich. Dlesel fsf e um
einen sprachliche Mittel bereit, ,[...] die ein qualitativ kc‘amplexes‘und di erler::: ol
tes Wissen oder Erleben reprisentieren oder die zur Gewinnung eines komple

7 Da die Entwicklung bildungssprachlicher Kompetenzen a}ctuell msbesor.u?er: ‘::)rl;j cll'lenn;
Hintergrund der Forderung nach Sprachbildungin allen‘ Facher'n themah%:ezl s
eine Beherrschung des bildungssprachlichen Registers in Verbu'.ldung m}:t‘ t: B e
und Bildungserfolg von Schitlerinnen und Schiilern gebracht wird, ersc ein e
bewusste Abgrenzung zu der in diesem Diskurs ansetzenden Sprachbildung un

rung sinnvoll.



Wissens beitragen.” (Redder, 2012, S. 87); zum anderen ,,markieren’” sie auf sprach-
licher Ebene - durch lexikalische, syntaktische und textuelle Merkmale, um welche
kognitive Operation es sich gerade handelt. So werden z. B. andere sprachliche Mit-
tel fiir die Diskursfunktion beschreiben benétigt als fiir die Funktion argumentieren.
Die sprachlichen Ausformungen dieser Funktionen sind dabei recht unterschiedlich
und werden daher hiufig auch in Mikro- und Makrofunktionen unterteilt: Die Dis-
kursfunktion vergleichen ist z. B. recht schnell anhand bestimmter lexikalischer oder
syntaktischer Merkmale identifizierbar (z.B. ,im Vergleich zu®, Komparativ) und
kann daher den Mikrofunktionen zugezahlt werden. Interpretieren oder iiberzeugen
umfassen hingegen wesentlich lingere Diskursabschnitte (vgl. Dalton-Puffer, 2013b)
und beinhalten wiederum selbst weitere Diskursfunktionen usw. Sie sind daher
nicht so leicht an lexikalischen oder syntaktischen Merkmalen erkennbar. Die Frage,
welche kognitiven Prozesse tiber alle Fichergrenzen hinweg fiir schulisches Lernen
relevant sind, wurde in verschiedenen Modellen mit mehr oder weniger theoreti-
scher Untermauerung und empirischer Evidenz versucht zu identifizieren. In dem
Modell kognitiver Diskursfunktionen von Dalton-Puffer (z013a, S. 234f.) werden
z.B. sieben iibergeordnete kommunikative Intentionen identifiziert: classify, define,
describe, evaluate, explain, explore und report.

In den Kernlehrplinen werden die kognitiven Prozesse, die zur erfolgreichen
Ausfithrung einer fachlichen Aktivitit erforderlich sind, in Form der Operatoren
- handlungsinitiierende Verben, wie z.B. bennnen, analysieren, begriinden - ab-
gebildet. Die Anzahl sowie die konkret verstandene ,,Handlungsausfithrung® der
jeweiligen Operatoren variiert dabei von Fach zu Fach. Die Kernlehrpline kénnen
jedoch hinsichtlich des Verwendungskontextes der Operatoren spezifizierte Hin-
weise fiir die sprachliche Realisierung geben; so erfordert die Beschreibung eines
Versuchsaufbaus im Chemieunterricht andere sprachliche Mittel als eine Gegen-
standsbeschreibung im Deutschunterricht.

Aufgrund ihrer Bedeutung fiir das schulische Lernen wird im Rahmen der Som-
merschule gezielt versucht, einzelne geforderte kognitive Operationen und damit
verbundene sprachliche Realisierungen anzubahnen. Dabei wird insbesondere auf
ene kognitiven Prozesse abgezielt, die enger gefasste Diskursabschnitte umfassen,
1icht so komplex angelegt sind, d.h. im besten Falle nicht gleich mehrere Sprach-
1andlungen beinhalten (z.B. analysieren enthilt gleichzeitig auch die kognitiven
’rozesse beschreiben, erkldren, schlussfolgern) und in Form von bestimmten sprach-
ichen Routinen ,,gut greifbar” sind.

1) Chunks - bildungssprachlicher Funktionswortschatz

Jnter der Anbahnung von Anteilen schulrelevanter Sprache wird weiterhin auf die
Jermittlung bildungssprachlichen Funktionswortschatzes abgezielt; Fertigstiicke in
‘orm von Funktionsverbgefiigen, idiomatischen Prigungen oder Phraseologismen
Aguado, 2014), die genau diese schulischen Denk- und Handlungsmuster ausma-

chen, wie z. B. fiir Kategorisierungen »gehort zu” ,zeichnet sich aus durch’, ,,ist e'm:
usw., fiir Prozesse und Schlussfolgerungen »daraus ergibt sich’, ,das Resultat ist

usw. Dabei handelt es sich um Formulierungen, die nicht unbedingt‘ memengebur?-
den oder fachspezifisch sind, sondern generell zur Realisierung'typl_scher sp::achh—
cher Handlungen in den Unterrichtsfichern genutzt werden. Diese im schuhsch'en
Kontext bei bestimmten Aktivititen vorhersagbaren Ausdriicke und Konstruktio-
nen werden vor dem Hintergrund eines niedrigen Sprachstandes nicht bei jedem
Gebrauch neu gebildet, sondern sollen als Ganzes in Form von Chm?ks Anwe{l-
dung finden. Ziel ist es, bereits frithzeitig mit diesen wichtigen Formullerunlgen in
Kontakt zu kommen und sie in ihren Gebrauchszusammenhéngen (erst einmal)
unanalysiert einzusetzen. Im Sinne der erfolgreichen Beh.errschu?g des bil.dungs—
sprachlichen Registers ist das Aufbrechen der Chunks zu einem spiteren Zeitpunkt

im Erwerbsprozess hingegen notwendig.

¢) Anbahnung von Textualitdt - Verkniipfungsmittel

Schulrelevante Sprache ist in einem hohen Maf§ durch das Merkma} konzeptioneller
Schriftlichkeit gepragt (Kniffka & Siebert-Ott, 2012, S. 18). Diese ist i:her mon?lo-
gisch und kontextreduziert und stellt spezifische Anforderungen an die sprachliche
Realisierung: ,,Jemand, der einen Bericht verfasst, muss diesen so szfassen, dass er
unabhingig vom Auflerungskontext zu verstehen ist.” (Kniﬂl_ca & S.xeb‘ert-Ott, 2012,
S.18), d.h. dass z. B. ein Text u.a. so gestaltet sein muss, dass sich MlttE].lUI-'lgsabSlC}.l'l,
Informationen und Ideen in einem nachvollziechbaren Aufbau widerspiegeln. F.ur
cinen solchen nachvollziehbaren Aufbau kénnen u.a. Verkniipfungs- od:er Verweis-
mittel genutzt werden, die die logische Ordnung des Te)l(tes ‘stijtzen kbnn.en (z..B.
Konjunktionen, Personalpronomen).® Auch auf einem nu?dngen.sz:achmv::au 1'.‘9t
ihre Funktion gut erkennbar und vermittelbar. Dariiber hinaus hilft ihre Themati-
sierung nicht nur dabei, eigene Text zu strukturieren, sonderr‘l ?uch’ frem.de Texte zu
verstehen (z.B. Lehrbuchtexte). Das Anbahnen von Textualitit wird hier als? erst
einmal auf die Verkniipfung von Textteilen und die Explizierung von T.Ibergangen
reduziert, um einen gewissen Grad an Leserfihrung und eine ,,bf:ssere Naci‘woll-
siehbarkeit der Mitteilungsabsicht und des Gedankens des Schre'lbcrs zu emelecr;
Im Mittelpunkt stehen dabei Verkniipfungsmittel und ihr funktionaler Gebrau
im Textfluss. Als Verkniipfungsmittel seien hier beispielhaft Personalpronomen,
der Einsatz des bestimmten und unbestimmten Artikels im Singular und Plural,
Possessivpronomen, die gebriuchlichsten nebenordnenden (z.B. undr aber, (_131:;.1)
und unterordnenden Konjunktionen (weil, als, damit, nachdem, S:E]t) sow;; ’1e |
gebrauchlichsten Adverbien (heute, dann, danach, zum Schluss, spater, sonsi.in--

zwischen) genannt.

8 Natiirlich kann Kohirenz auch durch andere Formen entstehen, z. B. Thema-Rhema.



d) Wortschatz - niedrigfrequente Lexik

Hiufig fithren Konzepte, die eine Unterscheidung in basale miindliche Kommunika-
tionsfahigkeiten und konzeptionell schriftsprachliche Fihigkeiten vornehmen, auf
der lexikalischen Ebene das Unterscheidungskriterium frequency an (z. B. Hulstijn,
2015). Hier wird davon ausgegangen, dass die Haufigkeit des Gebrauchs bestimmter
‘Worter, syntaktischer Strukturen usw. dariiber entscheidet, was zur Alltagssprache
zdhlt. Durch die doppelte Zielsetzung im Rahmen des Konzeptes entfillt ein Grof3teil
der Wortschatzarbeit auf alltigliche und frequente Lexik. Unter frequent fallen aber
auch z.B. die bereits erwidhnten Konnektoren, Personal- oder Possessivpronomen.
Diese nehmen jedoch im Rahmen der Herstellung von Textualitit eine besondere
Funktion ein. Die integrative Spracharbeit, die an situative und fachlich-inhaltliche
Kontexte gebunden ist, bedeutet jedoch auch, dass auch erste wenig frequente Worte
vermittelt werden und sich somit auf den Aufbau von Higher Language Cognition
(Hulstijn, 2015) auswirken. Hier werden die Schiilerinnen und Schiiler mit Fachaus-
driicken (z.B. Bienenstock), Prifixverben mit anderer Bedeutungskonnotation im
alltiglichen Gebrauch (z. B. stehen - bestehen aus), der Verwendung von Komposita
oder Substantivierungen usw. konfrontiert. Durch die themen- und erfahrungsge-

bundene Sprachférderung wird somit auch auf den Ausbau von niedrigfrequenter
Lexik abgezielt sowie auf spezifische lexikalische Merkmale von Bildungssprache

- insbesondere dort, wo sie vielleicht zu Missverstindnissen fithren kann (z.B. Pri-

fixverben) oder wo Regelhaftigkeit fiir den rezeptiven Sprachgebrauch vermittelt

werden kann (z. B. Umgang mit Nominalisierungen in Lehrbuchtexten).

1.3 Das Format - integrative und projektorientierte Sprachférderung

Auf Grundlage der skizzierten ganzheitlichen Vorstellung von Spracherwerb und
dem Ziel, schulrelevante Sprache in der definierten Ausformung méoglichst friih an-
zubahnen, ergab sich fiir die Sommerschule ein integrativer und projektorientierter
Sprachférderansatz.

Integrativ meint in diesem Zusammenhang das ,wie“ der Sprachférderung in
Form der didaktisch-methodischen Ausgestaltung des Unterrichts und der damit
verbundenen Prinzipien. Mit integrativ soll hier die Einbettung sprachlicher Arbeit
in (schulische) handlungsrelevante Zusammenhinge in Verbindung mit fachlichen
Inhalten bezeichnet werden. Grundsitzlich handelt es sich bei der ,,Sommerschule
DaZ“ im Sinne der hiufig vorzufindenden Unterteilung in additive und integrative
Sprachf6rderansitze natiirlich um eine additive Manahme (z. B. Kurtz, Hofmann,
Biermas, Back & Haseldiek, 2014, S. 5f.); findet sie doch als auerschulisches For-
derangebot in den Ferien statt, hat eine intensive Spracharbeit zum Ziel usw. Die
Sprachférderung selbst erfolgt u.a. mit Blick auf die Annahmen zum ganzheitli-
chen Spracherwerb integrativ. Der integrative Zugang ermdglicht zum einen eine
lebensweltbezogene, d. h. an situativen Sprechanlissen und alltdglichen Aktivititen

orientierte Sprachférderung, zum anderen ermoglicht er jedoch auch eine auf fach-
liche Inhalte, schulische Sprachhandlungen etc. abzielende Spracharbeit. Hier findet
sich die angedachte Entwicklung schulrelevanter Sprache parallel zur Entwicklung
basaler sprachlicher Kommunikationsfihigkeiten wieder. Gleichzeitig beinhaltet
der integrative Ansatz nach unserem Verstdndnis nicht nur eine entsprechende Si-
tuierung des Lernens u.a. durch eine Verbindung zum fachlichen Lernen oder zu
schulrelevanten Aktivititen, sondern versteht darunter im Sinne des ganzheitlichen
Spracherwerbs u.a. die Nutzung verschiedener Sinnesmodalititen oder die Beriick-
sichtigung der interindividuell unterschiedlich ausgeprigten kognitiven Strukturen.

Zusammengefasst: Sprachliches Lernen in der ,Sommerschule DaZ" sollte u.a.
inhaltsbezogen und verbunden mit fachlichem Lernen stattfinden, in authentischen
Sprech-/Schreibsituationen sowie handlungs- und aufgabenbasiert erfolgen, soziale,
emotionale, multisensorische Aspekte von Sprachgebrauch beriicksichtigen, je nach
Wissensstand der Lerner unterschiedliche Lernwege und -anlisse anbieten und stets
auf eine Uberfithrung in schulrelevante Sprache (dem Erwerbsstand angemessen)
abzielen bzw. diese im Zusammenhang mit fachlichen Inhalten direkt anbahnen.

Neben der integrativen Ausrichtung, die die didaktisch-methodische Dimension
der Ausgestaltung der Férdermafinahme aufgreift, wurde im Rahmen der ,.Som-
merschule DaZ* ein projektorientierter Unterricht fokussiert. Ein héufig hervor-
gehobenes Kennzeichen bzw. ein Vorteil projektbezogener Sprachforderung ist die
intensive Auseinandersetzung mit einem bestimmten Themengebiet, die Sprache
in funktionalen Zusammenhingen erfahrbar macht. Der Sprachgebrauch ist alsc
an eine inhaltliche Zielorientierung gekoppelt, womit in unserem Fall sowohl die
Bewiltigung alltiglicher Aktivititen, aber auch schulischer Anforderungen gemeint
sein kann - ganz im Sinne der parallelen Anbahnung. Auch bietet diese fo\rr\na!e
Gestaltung beste Bedingungen fiir einen ganzheitlichen Sprachforderansatz. "Di¢
weiteren Vorteile von projektorientierten Sprachfordermainahmen im Sinne be-
stimmter grundlegender Prinzipien guten Sprachunterrichts sind an anderer Stelle
(Spinner, 2008; de Florio-Hansen, 2014) bereits ausfithrlich darstellt worden, sodass
hier darauf verzichtet wird. ‘

Im Zusammenhang mit der integrativen und projektorientierten Ausrichtung
der Fordermafinahme sei noch kurz auf zwei Aspekte verwiesen, die bei der konkre-l
ten Unterrichtsplanung zum Tragen kommen; zum einen die Frage nach dem Grac
der Bewusstheit, mit der gelernt wird, zum anderen die Einordnung des.Format:
vor dem Hintergrund der Arbeit mit traumatisierten Kindern und ]ugendl‘lchen. SF
wird die Schaffung sprachintensiver Situationen, wie sie 2. B. bei der Projektarbei
wirksam werden, hiufig mit implizitem Lernen und einer nicht vorhandenen bzx:v
sehr geringen Planung des Unterrichts in Verbindung gebracht (Spinner, 20?8). Dic
starke inhaltliche und handlungsorientierte sowie projektorientierte Ausrlchtu“ng
unseres Konzeptes bedeutet jedoch nicht, dass hier keine Planung erforderlich ware
und allein durch den vermehrten Kontakt mit dem Deutschen in Kleingruppe.r
eine Sprachforderung stattfindet. Vor dem Hintergrund der Arbeit mit traumati
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sierten Kindern und Jugendlichen muss u. . festgehalten werden, dass integratiye

und projektorientierte Ansitze in der Regel nicht dem gingigen Schulunterrichy
entsprechen; die Unterrichtsgestaltung ist meist weniger ritualisiert, es kénnen ganz
unterschiedliche Aktivititen und Aufgaben an die Schiilerinnen und Schiiler her-
angetragen werden, Gruppenarbeit und eigenstindiges Arbeiten werden vermehrt
gefordert usw. Insbesondere fiir traumatisierte Kinder und Jugendliche ist es daher
u.a. wichtig, dass die Unterrichtsgestaltung transparent gemacht wird und somit ejp
Gefiihl von Sicherheit und Kontrolle vermittelt wird.®
Die vorangegangenen Ausfithrungen zeigen, dass das anvisierte Konzept der
»sommerschule DaZ“ die Studierenden vor anspruchsvolle Aufgaben stellt; so miis-
sen sie u.a. zum einen explizieren, was bei der Bewiltigung fachlicher, schulischer
oder alltéglicher Aktivititen sprachlich von den Schiilerinnen und Schiilern verlangt
wird, und den Lernenden dieses dann u.a. mittels sprachsensibler Ansitze zuging-
lich machen. Eine weitere Herausforderung ist die Frage nach der konkreten Umset-
zung der Entwicklung schulrelevanter Sprache aufeinem niedrigen L2-Erwerbsstand
sowie nach einem sinnvollen Einsatz z. B. von multisensorischen Ansitzen fiir das
sprachliche Lernen. Und letztlich miissen grundlegende methodisch-didaktische
Prinzipien der Spracharbeit, wie z.B. Binnendifferenzierung, Handlungsorientie-
rung oder Lernerorientierung, ihren Platz in der Unterrichtsplanung finden.

2.  Beispielhafte Umsetzung

Wie nun kann ein ganzheitlich-integrativer, individueller Projektunterricht in der
Praxis aussehen, bei dem sowohl alltags- als auch bildungssprachliche Kompetenzen
von einem niedrigen Sprachniveau an binnendifferenziert und handlungsorientiert
entwickelt und gefordert werden kénnen?

Bevor dieser Frage nachfolgend im Detail nachgegangen wird, sollen an dieser
Stelle noch einige Informationen zur grundlegenden Struktur des Férderkonzeptes
gegeben werden, da diese den Rahmen dafiir geschaffen hat, dass ein ganzheitlicher
und projektorientierter Forderunterricht méglich wurde.

2.1  Strukturgebende Entscheidungen - Themenwochen zur
Gewihrleistung integrativer und projektorientierter Sprachférderung

Um eine Schneise in das Dickicht der Maglichkeiten zur inhaltlichen Ausgestaltung
von Forderunterricht zu schlagen, wurde aufbauend auf den theoretischen Uber-
legungen des vorausgegangenen Kapitels zunichst eine grobe und Orientierung
stiftende Struktur entwickelt, die in der Einteilung des Forderzeitraums in Themen.-
wochen mit den Themenfeldern »Alltag®, ., Natur” und ,,Kultur bestand.

9 Weiter zur Thematik s. z. B, Ding, 2013; Kriiger, 2007 oder auch Ghaderi in diesem Band.
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Die Entscheidung fiir eine Unterteilung in 'Ihtﬂ:me:m'\rochel;1 bg}'ul;lt da'u;aiotiﬁz}r;
i i heoretischen, methodisch-di
lepungen: Aus einer konzeptionell t tischen, :
o eUkit): reffsezgiehenden Perspektive leitet sich die Einteilung in ’Ihemem_vo.tl:lhen
A;Eens aus der dargelegten ganzheitlichen Vorstellung von Sp;acherwerl; n';t i kr;:nt
X ir i i j ienti Forderkonzepte ab. Konkre
ikati tive und projektorientierte nkr
e Alltag®, ,Natur® und ,Kultur® vielfil-
ich im Rahmen der Themenfelder , Alltag’, ,Natur »Kultur®
1?558;11 Sl(j}lu;?s- und projektorientierte Aktivitaten durchfiihren, dle. eme;: inhalts-
tblg:og‘:;en situativ verankerten, soziale und emotionale Aspekte einbezichenden
e 3
3 erecht werden.
Spr;?:iiizrgrigg]jchen die Themenfelder, dass die im Zentrum des' Konzepte.s
stehende Forderung alltagssprachlicher Kompetenzen in en%;rl Verl;(mdunsg ?:t
i i Kompetenzen erfolgen kann. So er-
hnung basaler bildungssprachlicher : zen n . So
deiliﬁb:lienSclfﬁlerinnen und Schiiler in den projektorientierten Fordereinl}elten
g:r Themenwochen sprachliche Kompetenzen, die sie zur konkreFen.Be:alErging
agli bendtigen, und kénnen diese bereits in kon reten
alltaglicher Sprachhandlungen e e phaeten
ituati gssprachli
levanten Situationen erproben. Eng verzahn m.l ‘ : i
aFl‘cl'ntrilges:lf:g iverden durch einen zweiten methodisch-dld.z_aktm:'hen Fokus diese In
halte in bildungssprachlich relevante Sprachhandlur;lgen I1(,1bf:rlf‘ul?r;iéimn P
ich ei ienti n Kernlehr
Hierzu bietet sich eine grobe Orientierung an de 1. Ke e
iedli d i hlich relevante Aktivititen und Sprac
schiedlichen Ficher an, da diese fac nte Altivitaten i handlun-
ifizi ie i i Seiteneinsteigerinnen un
fizieren, die im Kontext der Arbeit mit ner -
Ef:st?iezn cine langfristige Zielmarke darstellen. Insbesondere .dle in c?en I(el;:;e
lehr liignen zu findenden Operatoren wie z. B. beschreiben oder berichten ﬁ_.thf;n,r \die
berel:ts ausgefithrt, wesentliche kognitive Prozesse und Denkmuster auf, die iibe
ich nzen hinweg Giiltigkeit haben. o N
Facvzzizzicht man vor diesem Hintergrund die Lernziele in den Kernleh:pllla;;rrlei :}rl
Sekundarstufe I verschiedener Ficher, so finden siclh ; Bl fzﬁurﬁ'f;n}:f;a;gssmfens
* 3 > r 1
Aufgabenschwerpunkt ,,Texte schreiben” als le : "
2?1‘; ::J“Tm ;a%h Deutsch fiir die Diskursfunktionen benchten' und besc]g:rfi::[u z;
folgende Ausfithrungen: ,[Die Schiilerinnen und Schiiler] bzrxcfrtlr:er; ‘Ez ﬁ.bll > ander ;
i ignis, si i Erfahrungen mit Personen oder lieren, U :
ein Ereignis, sich selbst, eigene o Vorging, Tiere
4 __.1). Sie beschreiben (z.B. Personen, Gegens 4
;?lr;ﬁ:;n[ [ ])] \Ifersuche, Wege).""! Im Kernlehrplan fiir Gesellschaftslehre lauten

rnlehrplinen der Klassen 5 und 6 bot sich hzun'zicdl:;ll
i en
vor dem Hintergrund der Altersstruktur der an der Somfnerschulef T(ciuz ‘::;lcr;eenn'io e
Schiilerinnen und Schiiler an, von denen die Mehrzahl im Alterg 'ekursﬁmkﬁonen ne
13 Jahren lag. Dariiber hinaus siehe auch Uberlegungen zu den Dis
o in- alen (Hrsg..
11 id:ﬁi?sterium fiir Schule und Weiterbildung des Lan;ieséﬂordrhftlgls\fVc;ziuiza{rstu fi_
i i mnasiums -
; lehrplan fiir den verkiirzten B:i'd:mgs‘gr‘ang es Gy : : il
{26‘0837'}11 ij:z;;eﬁz-w.esrfalen. Deutsch. Frechen: Ritterbach, S. 31,bvg]. au;l; l?ﬂ;} gigfa{fn
E oo.:) Kernlehrplan fiir die Gesamtschule - Sekundarstufe I in Nordrnein-
2004).

Deutsch. Frechen: Ritterbach, S. 28.

10 Eine grobe Orientierung an den Ke:



die Lernziele im Bereich Sachkompetenz im Inhaltsfeld 2 ,Wirtschaft und Arbeit*
u.a. wie folgt: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler [...] beschreiben die altsteinzeitliche
Lebensweise [...], beschreiben verschiedene Giiterarten (u.a. freie und knappe Gii-
ter) und benennen ihre Funktion [...]“!2. Im Kernlehrplan Biologie findet sich u.a.:
»[Die Schitlerinnen und Schiiler] beschreiben Aufbau und Funktion des menschli-
chen Skeletts und vergleichen es mit dem eines anderen Wirbeltiers.“!3
Im Rahmen der Sommerschule bedeutet die Arbeit an den Diskursfunktionen,
dass diese selbst zundchst nur in sehr basalen Elementen in Form von grundstindigen
sprachlichen Mitteln angelegt werden kénnen, wobei ein kontinuierlicher Ausbau
dieser sprachlichen Mittel jedoch von vorneherein anvisiert und mitgedacht wird.
Neben der Anbahnung unterschiedlicher Diskursfunktionen kann eine ungefihre
Orientierung an den in den Kernlehrplinen verankerten Themen, Textformen und
schultypischen Aktivititen im Setting der Sommerschule auflerdem dazu fithren,
dass die Teilnehmenden erste Erfahrungen mit schulrelevanten Inhalten sammeln
und damit erste und von Leistungsdruck losgelste Zugénge zu themenspezifischer
Lexik und schulrelevanten Textformen finden kénnen.

Drittens schafft die gewihlte thematische Unterteilung mit Blick auf das Gestal-
ten einer sprachdidaktisch sinnvollen Progression die Basis dafiir, dass Neues auf
bereits Bekanntem aufbauen kann. Sie erlaubt das Fortschreiten von sehr konkreten,
lebensweltbezogenen Themen, Titigkeiten und Handlungen wie Einkaufen, sich im
Straenverkehr zurechtfinden, sich mit éffentlichen Verkehrsmitteln bewegen etc.
zu immer komplexeren und abstrakteren Themen und Betrachtungsweisen, wie z. B.
»iiber Schutzmechanismen bei Tieren und Pflanzen sprechen!

Viertens wird durch das Fortschreiten von alltagsrelevanten Themen und Hand-
lungen hin zu abstrakteren Themen und Zusammenhiingen auf einer basalen Ebene
zudem eine sprachliche Grundlage fiir die weitere Arbeit in den Themenwochen
geschaffen: Das projektorientierte Arbeiten bringt es mit sich, dass im Unterricht
angebahnte, lebensweltbezogene und mit alltagsrelevanten Titigkeiten verbundene
Sprachhandlungen in den Folgewochen in authentischen Kommunikationssituati-
onen immer wieder aufgegriffen und geiibt werden, ohne dass sie erneut explizit

12 Ders. (Hrsg.) (2om). Kernlehrplan fiir die Gesamtschule - Sekundarstufe I in Nordrhein-
Westfalen, Gesellschafislehre, Erdkunde, Geschichte, Politik. Heft 3120, S. 26.

13 Ders. (Hrsg.) (2008). Kernlehrplan fiir das Gymnasium - Sekundarstufe I in Nordrhein-
Westfalen. Biologie. Frechen: Ritterbach, S. 27.

14 An dieser Stelle ist jedoch zu differenzieren zwischen zwei Arten von Abstraktionsleis-
tungen. Auf der einen Seite steht die Abstraktionsleistung, die die Lernenden vollzie-
hen miissen, wenn sie Beobachtungen und Erlebnisinhalte in schulrelevante Sprache
iiberfithren, d.h., wenn sie mit Sprache auf Abwesendes verweisen miissen. Diese Ab-
straktionsleistung muss auch bereits beim Berichten von einfachen Alltagserfahrungen
vollbracht werden. Auf der anderen Seite stehen eine thematische Komplexitiit und die
mit dieser thematischen Komplexitit verbundenen Abstraktionsleistungen, wenn z. B.
Funktionszusammenhinge beschrieben werden sollen, wie das Zusammenleben der Bie-
nen im Bienenstaat.

i - L <t

als Lerngegenstand thematisiert werden miissen. Dies geschleh‘t‘,dz‘. I?:ﬁwenﬂ?c hilz
Schiilerinnen und Schiiler zu einer Exkursion zum Thema »Natur* die x]in ‘
Verkehrsmittel nutzen und hierfiir eine sz.hrkzu.*te kaufen odti:r ?-_l;e; E : 1;11-511:;11.5-
verpflegung fiir die Gruppe. Durch diese Uberfithrung unterrich :lc eg In 3 e in
konkrete Handlungssituationen auflerhalb def. glassenraum?s w?then ituationen
des expliziten Lernens in Situationen des impliziten Lerr}ens berfiihrt. -
Aus einer stirker praktisch-organisatorisch ausgenf:htet_en Perspe.ktwe ietet
die Einteilung in Themenwochen weitere Vorteile: S.O gibt eine ‘derarhgebSt.rl’l}llctu-
rierung eine gewisse inhaltliche Orientierung vor, fhe den S.tuduc.reruﬂelil1 : ei 1l 1 ren
ersten Lehrerfahrungen im Sinne der Kornplemtatsr.eduktic_m eine Hilfeste ung
bieten kann, ohne gleichzeitig zu stark zu steuern. Die Studierenden erhalten"eb
nen inhaltlichen Rahmen, innerhalb dessen sie eigf:ne Schwerpunlfte setzer_l k(:.an}-1
nen. Es wird gewihrleistet, dass Projektideen entmckelt.wert'ien kom:len, die sic
zu thematischen Bogen formen und zu ganzheitlichen Einheiten schlleﬁ‘en lassen.
Hinsichtlich der Uberlegungen zum ganzheitlichen Spracherwerb soll "dIGSES.VOI'-
gehen - das Arbeiten zu thematischen Einheiten - den Lerr}enden darubef hma}u;
erlauben, dass Einzelaktivititen besser memoriert werden konnerf, wenn dJ:ese smd
zu groferen Handlungs- und Themeneinheiten ﬁigrzn, d? therrfatlsche ?f;lzugf: 1}11n‘_
Verkniipfungsméglichkeiten geschaffen werden. Dies wire bei Unterric tsm]n‘tm
ten, in denen Lehrende sich primdr durch sprachstrukturelle Uberlegungen leiten
icht in gleicher Weise gegeben. ‘
lass;:l:lllileﬁlich egrméglicht eine thematische Rahmung, dass in den emzﬁlnsen Grlil(f;-1
pen thematisch dhnliche Aktivititen durchgefiihrt wfrden, v.n.rcvdl.u*;:i 2 Y$e§§u5_
genutzt und gemeinsame Aktivitaten geplant werden k?nnf:n. Es wn;1 : }e:ﬁl :r e
setzung dafiir geschaffen, dass die teilnehmender.l Schiilerinnen un e
iiber das Erlebte, Erfahrene und Gelernte inoffiziell, aPer auch angeleite Justan,
schen kinnen, wodurch erneut authentische Sprecha:ple?sse gf:schaﬁ"en werde
intelligentes Uben (vgl. Kleppin, 2016 - erscheint) moglich wird.

2.2 Voriiberlegungen - Analyseschritte und Inspirationen zur
Unterrichtsplanung
woche ,Natur* herausgegriffen

und verschiedener Aktivititen
rdermafinahme durchzu-

Im Folgenden soll nun exemplarisch die Themen
werden, um anhand eines konkreten Wochenplaxfs .
ein Unterrichtsszenario im Rahmen einer add.itl‘ven F_o .
spielen, das sich an den zuvor dargelegten Prinzipien orientiert. — r;c e
Da unter projektorientiertem Lernenim Rahmen der',,sc:mme ey
vornehmlich implizites Lernen durch ungesteuer.te Aktivititen verst i e
mit der Vorbereitung eines Themas und den damit verbundninen pI:O}CS .
lungsorientierten Aktivitdten von Seiten der Lehrenden zunichst eine sy

Analyse der durch das Thema erforderten und aktivierten sprachlichen Felder und

sprachlichen Handlungen von Néten. Gleichzeitig besteht eine besondere Aufgabe
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darin, nach Méglichkeiten der Binnendifferenzierung — auch innerhalb eines Fér-
derhorizonts** ist diese in der Regel notwendig - und nach Wegen der Aufbereitung
des Themas auf einem sehr niedrigen Sprachniveau zu suchen,

Bei einer groben Orientierung an den in den Kernlehrplinen fiir die Klassenstu-
fen 5 und 6 genannten Sprachhandlungen bzw. den darin explizierten ausgewihlten
Diskursfunktionen (s.o.) ldsst sich fiir das Wochenthema ,,Natur® als Lernziel ab-
leiten, dass die Schiilerinnen und Schiiler von Erlebnissen mit Tieren und Pflanzen
berichten und diese beschreiben kénnen - natiirlich wieder in Form erster Ansitze
und Zuginge.

Damit ist das {ibergeordnete Lernziel herausgearbeitet. In einem nichsten
Schritt gilt es nun, das mit den Sprachhandlungen verbundene sprachliche Material
zu identifizieren. Bei einer Analyse der entsprechenden sprachlichen Strukturen
zeigt sich mit Blick auf den Operator Beschreiben, dass je nach Fokus und Gegen-
stand der Beschreibung ganz unterschiedliche sprachliche Realisierungsformen
verlangt werden. Wihrend bei einer Wegbeschreibung - wie sie z.B. sinnvoll im
Rahmen der Themenwoche ,, Alltag“ erarbeitet werden kann - Richtungsangaben,
Verben, die Bewegung ausdriicken, und Strukturwdrter, die eine zeitliche Abfolge
bezeichnen, das Prisens und der Imperativ usw. benétigt werden,' sind fiir Tier-
und Pflanzenbeschreibungen sprachliche Mittel erforderlich, wie sie z.B. auch bei
einer Personenbeschreibung eingesetzt werden und wie sie beispielsweise bereits im
Vorfeld zum Thema ,,Alltag" eingeiibt worden sein kénnen. Konkret bediirfen die
Schiilerinnen und Schiiler bei der Tier- oder Pflanzenbeschreibung insbesondere
spezifischer Lexik, d. h. der Tier- und Pflanzennamen, der Bezeichnungen fiir ihre
(Kérper-)Teile und ihre (Korper-)Oberflichen. Zusitzlich benétigen sie quantifi-
zierenden Wortschatz sowie Adjektive zur Beschreibung ihres Aussehens und ihrer

Eigenschaften. SchlieBlich sind Pripositionen von Néten, um die Lokalisierung von
bestimmten Elementen im Verhiltnis zu anderen vornehmen zu kénnen. Neben
diesen sprachlichen Bausteinen ist es dariiber hinaus notwendig, dass die Lernenden
grundlegendes Textmusterwissen z. B. fiir die Textform der ,,Beschreibung" erwer-
ben - als dominierendes Tempus gilt das Prisens, Satztyp und Modus sind indika-
tivisch (vgl. u.a. Vollmer, 2011) - und sprachliches Material, um dieses umzusetzen.

15 Im Rahmen der ,Sommerschule DaZ* wurden die Sprachstinde der Kinder und Ju-
gendlichen und daraus hervorgehende Forderhorizonte zu Beginn des Projektes durch
das Instrument der Profilanalyse nach Grieshaber erhoben (vgl. zu diesem Thema auch
den Beitrag von Weber zur pidagogischen Sprachstandsdiagnostik in diesem Band). Die
folgenden Ausfiihrungen zu einer exemplarischen Unterrichtswoche und insbesondere
die illustrierenden Arbeitsblitter variieren hinsichtlich des Férderhorizontes. Im Kern je-
doch wurde Forderhorizont 2 fokussiert. Einige Arbeitsblitter konnen sich allerdings auf
héhere oder niedrigere Férderhorizonte beziehen, da sie auf verschiedenen Aktivititen
und Materialien aus unterschiedlichen Fordergruppen fulen. In den Beschreibungen der
Arbeitsblitter sind dariiber hinaus binnendifferenzierende Gestaltungsméglichkeiten
vermerkt.

16 Vgl. den Beitrag von Kull in diesem Band.
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Hier lisst sich noch einmal zwischen miindlicher und schriftlicherlBeschreibung
und den jeweiligen Kontexten unterscheiden, in denen eine Beschreibung stattfin-
. z.B. Tajmel, 2011).

o ‘tgldie Idenjtiﬁzierung) der sprachlichen Zielsetzung schlieft sich dit? Wahl der
Exkursionsorte und der konkreten Aktivititen an, die Erfahrungen mit Pﬂanzer,l
und Tieren erlauben. Diese reichen zum Thema ,Natur® von Zoob’esuchefn unc
Waldspaziergingen iiber Besuche auf einem Bauernhof bis zu Exkursionen in eine
Imkerei etc.

Im Rahmen der Sommerschule wurden auf der Basis der vorausgegangener
Uberlegungen zwei Exkursionsorte ausgewidhlt: der nahe ge}egene Wald und.emc
Imkerei. Diese Orte wurden gewihlt, weil sie mit einer Vielzahl von begleiten:
den Aktivititen verkniipfbar waren, die multisensorische Erfahrungen erlauben
Gleichzeitig lassen sich die mit diesen Orten verbundenen thema.tlschen Felde)
im weitesten Sinne an Unterrichtsinhalte in Biologie und Geografie in cFen untere’r
Klassenstufen der Sekundarstufe I angliedern und erméglichen es iiberdies, das.s dic
Schiilerinnen und Schiiler anhand von anschaulichen Gegenstinden ‘dazu hlf‘lge
fiihrt werden, komplexere Sachverhalte und Systeme zu beschreiben wie z.B. einer
Bienenstaat, seine Teilelemente und deren Funktionen.

2.3 Beispielhafte Einblicke in einzelne Einheiten aus dem Wochenplan
zum Thema ,,Natur®

Uberlegungen soll an dieser Stelle zu
he und methodisch-didak
Sommerschul

Zur Verdeutlichung der oben ausgefiihrten
nichst ein tabellarischer Uberblick iiber die thematisc
tische Ausgestaltung der Themenwoche ,Natur” im“Rahmen der ., s
DaZ“ gegeben werden, um auf dieser Basis einige Porde:rsequ(:n:ze.-r;1 aus dem i
chenplan gleichsam exemplarisch unter die Lupe zu nehmen und . 1erar;.l zhenr o
Vorgehensweisen zu explizieren. Aus dem theoretischen Konzept sinnvo : ekret
gehende praktische Zugange sollen dabei ebenso dargestellt werden .w;;el"t(tn; o
Implikationen fiir die Unterrichtsgestaltung, Aufgabenformate, Arbeits al e <
wobei der Fokus wieder auf dem Forderziel der Anbahnung von schulrelevan

Sprache bereits auf niedrigem Niveau liegen soll.
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2.4 Vorentlastung - Raum fiir multisensorisches Lernen (Aufwirmphase)

Der Einstieg in das iibergeordnete Wochenthema ,Natur® mit dem Unterthema
~Wald“ kann auf unterschiedliche Weise erfolgen. Im Sinne der Vorentlastung ist
freies Assoziieren und das Berichten von vorausgegangenen Erfahrungen im Wald
ebenso zielfiihrend wie der Einstieg iiber eine konkrete gemeinsame Erfahrung bzw.
eine konkrete Aktivitit.

Im Rahmen der Arbeit mit neu zugewanderten Kindern und Jugendlichen wur-
de der Einstieg iiber eine konkrete Erfahrung gewihlt, da angenommen werden
muss, dass nicht alle teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler Wilder aus eigener
Anschauung kennen und Erfahrungen mit diesem Ort assoziieren. Die Lehrenden
und Lernenden begeben sich daher zu Beginn der Woche in den Wald (Lupe 1). Zu-
vor haben die Schiilerinnen und Schiiler den Auftrag erhalten, vor Ort Gegenstinde
zu sammeln, die sie interessant, ungewdhnlich oder schén finden, aber auch solche,
die sie nicht kennen und zu denen sie den deutschen Namen erfahren méchten.
Zusitzlich erfahren die Lernenden bereits, dass sie im Anschluss an den Besuch im
Wald die gesammelten Objekte gemeinsam benennen und beschreiben werden."”

Ein Besuch im Wald erméglicht es ihnen, auf diese Weise zunichst mit allen
Sinnen vor Ort zu sein und haptisch-olfaktorisch-akustische Erfahrungen zu sam-
meln, ehe es zu einer bildungssprachlichen Uberfiithrung des Themas ,Wald* und
des Erlebten kommt. Ein Besuch im Wald stellt neben der Gruppenerfahrung somit
ein multisensorisches Erlebnis dar, bei dem die Kinder und Jugendlichen z.B. dem
Ruf eines Vogels lauschen, ein Blatt oder einen Baumstamm befiihlen, die Auswir-
kungen von Dornen und Brennnesseln am eigenen Leib spiiren und gréflere und
kleinere Waldtiere entdecken konnen.

Erste Erfahrungs- und Erlebnisinhalte zum Thema Wald, auf die spiter zuriick-
gegriffen werden kann, werden auf diese Weise angelegt. Verstirkt werden soll dieser
Effekt dadurch, dass die Lernenden aufgefordert werden, nach Gegenstinden zu su-
chen, die sie persénlich interessant und ansprechend finden. Durch diese Form der
Individualisierung - die Schiilerinnen und Schiiler treffen eine personliche Wahl
~ wird versucht, ein intrinsisches Interesse und eine Fragehaltung bei den Kindern
und Jugendlichen zu erzeugen, wenn sie sich und ihre Interessen als relevant fiir den
weiteren Unterrichtsverlauf erleben (vgl. Deci & Ryan, 1993, S. 224, S. 230; vgl. auch
Dornyei & Ushioda, 2011).

Dadurch, dass der Besuch im Wald als Gruppenexkursion (auch von verschie-
denen Gruppen gemeinsam) angelegt ist, ist {iberdies anzunehmen, dass die Teil-
nehmenden zunichst (z.B. auf dem Weg dorthin) in einem regen sprachlichen
Austausch iiber persénliche Gesprichsthemen und spiter auch iiber die vor Ort
entdeckten Dinge, erlebten Situationen und ihre Sinneseindriicke stehen, Auf diese
Weise wird eine Reihe von impliziten Lernsituationen geschaffen, die in diesem Fall

17 Zur Transparenz der Unterrichtsplanung bei traumatisierten Kindern und Jugendlichen
s. auch Kapitel 1.3.

j i bereitun
nicht explizit vorbereitet werden miissen, jedoch gewollt und bei der Vor g

mitzudenken sind.

2.5 Arbeit am Gegenstand - differenzierte Wortschatza.rbeit und
. erste Zuginge zu schulrelevanter Sprache - unter Einbezug
unterschiedlicher Wahrnehmungskanile

Zuriick im Klassenraum werden die Waldschitze von .den I‘(inde.rn zzlnacshsl: .z.alus;l;e:
breitet und in Kleingruppen besprochen (Lupe 2). Hierbei arbeltell'l 1ed'c ;:rzgn
nen und Schiiler zu zweit zusammen. Sie haben den Auftrag .fl.')rha t;_n, hlfl:fen e
der jeweiligen Gegenstinde herauszufinden und aufzuscl.lrel_ a;:k 1ene§ fen sich
gegenseitig und sammeln die Gegenstinde, d.eren Namen sie Bl : en e
ie nicht identifizieren kénnen. Nach fiinf Minuten komm(?n.lewe s zwei Grupp
i en und tauschen sich iiber die Gegenstinde aus, die innerhalb der eigenen
ZGurS:;;I: nicht benannt werden konnten. Bei der Benennung der am Schluss noch

nicht benannten Objekte helfen die Lehrenden.

Was hast du gefunden?
Das habe ich gefunden:

1. Gegenstand einkleben oder malen:

Kreuze an:

0 kenne ich

O kenne ich nicht

O finde ich interessant

2. Gegenstand einkleben oder malen:

Kreuze an:
O kenne ich

O kenne ich nicht

O finde ich interessant

Abbildung 2: Auszug aus dem Arbeitsblatt 1 - Waldschitze
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In einem nichsten Schritt werden die unterschiedlichen Gegenstinde in der Gruppe
gemeinsam beschrieben. Der Fokus liegt hierbei zunichst auf den Eigenschaften
und Merkmalen der Objekte wie der Farbe und der Form, d.h. es erfolgt eine in-
tensive Wortschatzarbeit im Feld der Substantive und Adjektive. Die Schiilerinnen
und Schiiler konnen bei dieser Aktivitit auf Adjektive zuriickgreifen, die ihnen von
der Personenbeschreibung (Thema ,,Alltag“) her vertraut sind. Zusitzlich lernen sie
eine grofe Zahl an neuen Begriffen kennen.

Im Rahmen der beschriebenen Aktivitit erfolgt eine Fokuslenkung vom Grofen
zum Kleinen. Das genaue Beschreiben der Gegenstinde durch die Schiilerinnen und
Schiiler erméglicht es, durch Teilaufgaben unterstiitzt, dass auch Details der Gegen-
stinde wahrgenommen werden und nach Wegen gesucht wird, diese zu benennen.

Auf diese Weise lsst sich anbahnen, dass neben Adjektiven und allgemeinen Be-
griffen auch schon spezifischere Bezeichnungen und erste Fachbegriffe eingefiihrt
und in der Folge von den Schiilerinnen und Schiilern selbstverstindlich benutzt
werden kénnen. Am Beispiel einer Blume wire dies etwa dadurch umzusetzen, dass
eine immer detailliertere Benennung erfolgt, die vom grofien Ganzen zu den immer
kleineren Teilen fortschreitet: Blume, Stéingel, Blatt, Bliite, Bliitenblatt, Stempel, Nar-
be, Fruchtknoten, Staubbeutel, Staubfaden etc. Allerdings ist es gerade mit Blick auf
die Anbahnung von bildungssprachlichen Kompetenzen im Feld der Wortschatz-
arbeit zentral, dass Substantive von Anfang an mit Artikel und Pluralformen einge-
fithrt werden. Beim Lernen von Adjektiven ist es dariiber hinaus wichtig, dass diese
als Attribute zu Substantiven in verschiedenen Formen eingefithrt werden wie z.B.
der kleine Vogel - ein kleiner Vogel, die weif3e Bliite - eine weifle Bliite, das scheue
Tier - ein scheues Tier.

Im Kontext dieser intensiven Wortschatzarbeit ist auf diese Weise zudem be-
reits ein vorsichtiger Vergleich von alltiiglichen Worten mit fachsprachlicheren
Begriffen und Ausdrucksweisen méglich. Dieser bietet sich an, wenn die Lernen-
den Phinomene der Polysemie bzw. semantischer Mehrdeutigkeit entdecken und
danach fragen, wie im Fall von Adern und Blattadern, dem Brennen eines Feuers
und dem Brennen einer Brennnessel, dem Unterschied zwischen Haaren auf dem
Kopf und den Brennhaaren auf dem Brennnesselblatt, Stempeln, Narben etc. Durch
dieses Vorgehen erleben die Schiilerinnen und Schiiler, dass alltigliche Begriffe in
unterschiedlichen Zusammenhingen und insbesondere in stirker fachbezogenen
Zusammenhingen abweichende Bedeutungen haben konnen und werden somit fiir
erste fachsprachliche Charakteristika sensibilisiert.

Will man sprachkontrastiv arbeiten, kann man die Lernenden auffordern, die
neuen Begriffe mit den Bedeutungen in ihrer Herkunftssprache und den anderen
von ihnen gesprochenen Sprachen zu verbinden. Dies hat den Vorteil, dass die
Kinder und Jugendlichen eine Wertschitzung ihres bereits vorhandenen Wissens
und ihrer Herkunftssprachen allgemein erfahren, wodurch diesem Vorgehen eine
motivationale Funktion zukommt. Zugleich zielt es darauf ab, bereits vorhan-
denes Wissen in der L1 zu aktivieren und mit neuen Erlebnis-, Erfahrungs- und

Vom Ganzen zu den Teilen - so kann ich Gegenstiinde beschreiben

Aufgabe:
Wihle gemeinsam mit einem Partn .
Beschreibt ihn gemeinsam und beantwortet die Fra

erfeiner Partnerin einen Gegenstand aus.
gen.

1. Was seht ihr? Nennt zuerst die grofien Merkmale: die Grof3e, die Form, die Farbe, das

Gewicht usw.

Tragt die Adjektive, die diese Merkmale beschreiben, in die Tabelle ein.

2. Achtet dann auf die einzelnen Teile, aus denen euer Gegenstand besteht.
' Schreibt die einzelnen Teile und ihre Namen in die Tfnbe.lle. '

3. Schaut danach auf die Details und sucht Adjektive, .dle sie beschreiben.
Schreibt die Details und die Adjektive auf das Arbeitsblatt.

Das habe ich gefunden : So heifit das in meiner Muttersprache:

7Zu 1. Das Ganze: Merkmale — suche die passenden Adjektive:
L. Grﬁ‘ﬁe:
2. Gewicht:
3. Form:
4. Farbe:

7u 2. Bestandteile — z. B. Teile oder Karperteile:
1.

2.
3,
4.

7u 3. Details - schaue ganz genau hin:
L.
2.
3.

4,
Abbildung

3. Arbeitsblatt 2 - Vom Groflen zum Kleinen

s heifdt, dass ein Riickgriff auf bereits bekannte:
laubt, vielfiltige kognitive Verkniipfungcn' z
ch ein vorsichtiges sprachkontrastives Arbeiter
nbahnen. So kénnen z.B. im Kontcx‘t de..-
1s L1 ein beginnendes Bewusstsein fiir di
n den beiden Sprachel

Wissensinhalten zu verkniipfen. Da
Sprachwissen es den Lernenden er
entwickeln. SchlieBlich lasst sich dur
ein erstes metasprachliches Bewusstsein a
Wortschatzarbeit Lernende mit Arabischa

unterschiedlichen Phonem-Graphem-Korrespondenzen i



entwickeln, wenn sie von der Lehrkraft aufgefordert werden, die Vokalqualititen
und Vokalmarkierungen in den beiden Sprachen zu vergleichen.™

Letztlich soll neben dem Fokus auf Nomen und Adjektiven in dieser Einheit
Wortschatz fiir prizises Beschreiben entwickelt werden wie ,ist ein’, ,,hat ein ,be-
steht aus®, ,,ist unterteilt in", ,,gliedert sich in“ etc. Uber diese Wortschatzarbeit, die
auf dem Sprachniveau des Forderhorizontes 2 zum Teil noch im Sinne des Erwerbs
von festen sprachlichen Sinneinheiten, d. h. sogenannten Chunks, erfolgt, lassen sich
grundlegende lexikalische Einheiten fiir die Diskursfunktion beschreiben erarbeiten.

Wie kann ich einen Gegenstand beschreiben?

Welche sprachlichen Mittel kennst du, um einen Gegenstand zu beschreiben?

»ist (einfeine)”  ,hat (einfeine)” (+ Akk.) ,besteht aus” (+ Dat.)

Eine Blume ..., Pflanze.

Eine Blume eine Bliite.

Eine Bliite Bliitenbldttern, Stempel, Narbe und
Staubgefiien.

EinFuchs  aecsssansimeiama Tier.

Ein Fuchs vier Pfoten, gute Ohren und Augen, einen
Schwanz,

Abbildung 4: Auszug aus dem Arbeitsblatt 3 - Wortschatz fiir priizise Beschreibungen

Im gesamten Verlauf der Wortschatzarbeit ist es dabei sehr gut moglich, binnen-
differenzierend zu arbeiten. Wihrend absolute Sprachanfingerinnen und Sprach-
anfinger wie z.B. im Forderhorizont 1 zundchst die Gattungsnamen und die Be-
zeichnungen der Pflanzenteile erfragen und aufschreiben und einfache sprachliche
Strukturen wie ,,ist ein“ und ,hat ein", ,,besteht aus“ zur Beschreibung in Form von
Chunks lernen, kann der Fokus von Lernern auf der Profilstufe 2 zusitzlich auf die
Funktionalitit der einzelnen Gegenstande gerichtet werden. Fragen wie: ,Warum
brennen Brennnesseln?®, ,Warum haben Brombeeren Dornen?“ eignen sich hervor-
ragend, um mit den Schiilerinnen und Schiilern auf sehr basale und erfahrungs-
basierte Weise iiber die Funktion einzelner Pflanzenbestandteile zu sprechen und
Verbindungen zu anderen bekannten Phinomenen zu ziehen. Die Schiilerinnen
und Schiiler kénnen auf diese Weise iiber die Schutzfunktionen von Pflanzen und

18 Wihrend im Arabischen als sunnitischer Sprache mit einer konsonantischen Schrift mit
Ausnahme der langen Vokale i, u und a Vokale nicht mit Buchstaben, sondern mit soge-
nannten Vokalzeichen markiert werden, wird die Linge von Vokalen im Deutschen durch
eine Reihe von unterschiedlichen lexikalischen Mitteln markiert (vgl. z. B. Mavruk, 2015).
Auf der Seite der Universitit Duisburg Essen finden sich z. B. Sprachbeschreibungen, die
Lehrkrifte dabei unterstiitzen kénnen, sprachkontrastive Elemente in ihren Unterricht
zu integrieren: hitps://www.uni-due.de/prodaz/einzelsprachen.php [19.06.2016].

Tieren nachdenken, wodurch bereits sprachliches Material fiir Ursache-Wirkungs-
Zusammenhinge erarbeitet werden kann wie z. B.: Brennnesseln haben Brennhaare
und Brombeeren haben Dornen, um sich zu schiitzen. Brennnesseln haben Brenn-
haare, damit Tiere sie nicht fressen. Um dieses ausdriicken zu konnen, bietet sich ar
dieser Stelle fiir diese Lernerinnen und Lerner eine Einheit zu ,,um zu“ und ,,damit‘

arl.

Wo passt ,um zu* und wo passt »damit“?

Erinnere dich: Wie bildet man Sitze mit ,,um zu" und ndamit“?

bei ,um zu*
bei ,,damit”

« Pflanzen haben Dornen, Tiere sie nicht fressen.
« Schnecken haben ein Haus, sich z. B. vor Hitze und Kilte
und anderen Tieren zu schiitzen.

. Brennnesseln haben Brennhaare, Tiere sie nicht fressen. ‘

« Blitter schmecken bitter, Tiere und Insekten sie nicht
| e fressen.

« Biume haben Wurzeln, Wasser zu trinken.

Abbildung s: Auszug aus dem Arbeitsblatt 4 — ,um zu® ,,damit®

Am Ende der Phase der grundlegenden Wortschatzarbeit und der an f'ftchlich
Inhalte angelehnten unterrichtlichen Gespriche wie zu den Funkﬁ?nen emzelnf::
Pflanzenteile zeichnen die Schiilerinnen und Schiiler in einem nachstep Schrit
die von ihnen beschriebenen Gegenstinde auf Poster und beschriften diese. Da
Erstellen der Poster erlaubt es ihnen, nicht nur in ihrem Rhythmus und gemd
ihrem Sprachstand zu arbeiten, sondern auch die neu erlernten Begrifflichkeite
erneut mit einer sensorischen Handlung - dem Zeichnen - und den nun selbster
stellten Bildern der Gegenstinde zu verkniipfen. Die Offenheit ‘cler Form ,,Poster
erméglicht es iiberdies, dass die Lernenden unabhéngig von.1hrern Sl?rachstan
Erfolgserlebnisse erleben. Ein Produkt, das Gegenstande und _1hre Bezeichnunge
sowie einfache beschreibende Sitze einander zuordnet, kann hier als ebe:nso gelur
gen betrachtet werden wie eines, auf dem den Abbildungen l?ereits kleinere Te;c:
zugeordnet sind. Somit ermdglicht dieses Vorgehen es del“l Kindern und ]sgen n
chen, unabhiingig von ihrem Sprachstand Stolz auf ihre Leistung zu empfinden u
twirksamkeitserfahrungen zu machen. )

Seu;:n Kontext des Arbeitsaguftrages erfahren sie, dass sie die Poster am nachsFe
Tag einer anderen Gruppe prisenticren sollen, dass dies jedoch nolch sprachl‘lﬂc
vorbereitet und geiibt werden wird. Die Posterprﬁsentation‘ kommt einer Fonix: df
intelligenten Ubens gleich, da die Wiederholung des bereits Gelernten dtfrc i
Beschreiben dessen, was die Lernenden auf dem Poster dargestellt haberf, in For
ciner authentischen kommunikativen Situation erfolgt. Letztere wird, im Sinne kon



petenz- und handlungsorientierter Prinzipien, insbesondere durch die Prisentation
vor einer anderen Férdergruppe geschaffen. Dies bietet sich jedoch vor allem dann
an, wenn sich die Schiilerinnen und Schiiler wie im Fall der Sommerschule durch
die unterschiedlichen gemeinsamen Gruppenaktivititen bereits gut kennen und die
Gruppenstirke eher gering ist. Andernfalls kann ein Prisentieren vor einer fremden
Gruppe gerade fiir potentiell traumatisierte Lernende ein zu hohes Stresspotential
darstellen.

Schliefllich ermoglicht auch die Prisentation der Poster ein binnendifferenzier-
tes Vorgehen, da Sprachanfiinger hierbei basale nebenordnende Konstruktionen
und erste Proformen nutzen kénnen und Wortschatz zum Prisentieren in Form
von Chunks wie ,,Auf dem Poster seht ihr ein ...% ,In der Mitte seht ihr ein ...«
»Am Rand seht ihr ein ...“ wihrend fortgeschrittene Lerner auf hoheren Profilstu-
fen auch bereits unterordnende Konjunktionen und Infinitivkonstruktionen (s.0.)
verwenden kénnen. Somit dient die Postererstellung - neben der Vorbereitung fiir
eine weitere sprachforderliche Aktivitit - auch dem individuellen Lernen und der
Wortschatzkonsolidierung,

2.6 Verschriftlichung: Anbahnung der Textform Beschreibung -
Aktivititen und erste Schritte auf dem Weg zu konzeptioneller
Schriftlichkeit bzw. schulrelevanter Sprache

Im Folgenden soll nun exemplarisch dargestellt werden, wie die Diskursfunktion
beschreiben - aufbauend auf der oben beschriebenen Einheit — mit Blick auf ihre
Uberfiihrung in die schriftliche Form, d. h. in Richtung der Textform Beschreibung,
weiter angebahnt wurde. Wichtig war dabei v.a., dass die Verschriftlichung mog-
lichst in authentischen Formaten wie E-Mails, Postkarten, Fotoromanen, kleinen
Glossar- oder Lexikoneintriigen etc. erfolgte.

Um die Textform der Beschreibung vorzubereiten und den Einsatz von Pro-
formen zu {iben, die als basale Mittel zur Herstellung von Textualitit verstanden
werden miissen, wihlen die Schiilerinnen und Schiiler nach der Phase der grundle-
genden Wortschatzarbeit jeweils einen Gegenstand aus. Thre Aufgabe ist es nun, ihn
mit einfachen Sitzen miindlich zu beschreiben, so dass ihre Mitschiilerinnen und
Mitschiiler erraten konnen, um welches Objekt es geht (Lupe 3). Zu dieser Form der
Beschreibung reichen einfache Sitze aus wie ,,ist ein(e)“ oder ,,hat ein(e)“ Erweitert
wird die Aufgabenstellung dadurch, dass die Schiilerinnen und Schiiler aufgefor-
dert werden, darauf zu achten, Proformen zu benutzen. Die Aufgabe lautet, dass sie,
nachdem sie in einem ersten Satz einen Gegenstand eingefiihrt haben, im zweiten
Satz durch eine Proform auf diesen verweisen sollen. Das Prinzip wird anhand eines
Beispiels an der Tafel verdeutlicht und anhand eines Arbeitsblattes in Partnerarbeit
geiibt:

So mache ich aus vielen Siitzen einen zusammenhingenden Text:

& B

Mein Gegenstand ist ein Tier. DasFier => Es ist klein und lebt im Wald.

TR it

3

Mein Gegenstand ist eine Pflanze. Bie-Pflanze => Sie wichst im Wald.

« Das/ein=>Es...
« Diefeine => Sie...
« Derfein=>Fr...
« Die (pl)/- => Sie

Der Buntsprecht ist ein Vogel. ... lebt im Wald. ... hat weife, rote und schwarze Federn.

... frisst Insekten.

Abbildung 6: Auszug aus dem Arbeitsblatt 5 - Proformen

Vor der Klasse bilden die Lernenden Sitze wie: ,Mein Gegenstand ist eine Pﬂan_ze

Sie hat kleine Blitter und eine kleine Bliite. Die Bliite ist weifl. Die Pflanze hat_k.leme
Friichte. Sie sind rot.“ usw. Die anderen Lernenden raten, um welches Objekt e
jeweils geht.

]ew;#lscﬁ dieser Vorbereitung durch die ausfiihrliche Wortschatzarbeit, das Ube’n de:
Einsatzes von Proformen und das Erstellen erster kleiner miindlicher Bftthrelbm}-
gen erstellen die Schiilerinnen und Schiiler zunichst eine spontane Mlmbeschjn-
bung, ehe sie anhand von Paralleltexten in Partnerarbeit h_erausarbeltefl, welc?e el
vorliegenden Texte Beschreibungen sind (Lupe 4 und s5). Ube_r Er?tscheldu‘ngs ragef
wird versucht, ihre Eindriicke zu fokussieren, so dass sie schliefllich gemeinsam mi
der gesamten Gruppe erste Merkmale fiir Beschreibungen zusammentragen unc

diese als Textform zu bestimmen suchen.



Welcher Text ist cine Beschreibung?*

Liebe Sarah,

heute waren wir im
Wald. Wir haben ein
Eichhérnchen, Rehe und
ganz viele Schnecken
und Kifer gesehen,

Wir haben Eicheln,
Bucheckern und Blitter
gesammelt. In der Stadt
war es sehr warm, aber
im Wald war es ein
bisschen kalt. Es war
sehr interessant.

Viele Griifie Nivin A

Eichhérnchen haben
ein rot-braunes Fell, ei-
nen buschigen Schwanz
und kleine, spitze
Ohren. Sie kénnen gut
klettern. Sie fressen
Niisse, Eicheln und
Bucheckern. Im Herbst
sammeln sie Futter fiir
den Winter. D

Im Wald miissen wir
ganz leise sein, sonst
sehen wir keine

Tiere. E

Brennnesseln haben
Brennhaare. Diese wach-
sen unter den Blittern
und am Stingel. G

Der Ausflug in den
Wald hat mir gut gefal-
len. Ich habe viele Tiere
gesehen. Jetzt weif ich,
dass Eichhérnchen
Niisse sammeln und
vergraben. B

Walderdbeerpflanzen
wachsen auf dem Waldbo-
den. Sie haben weife Bliiten
und kleine, rote Friichte. Sie
heiflen Walderdbeeren.
Walderdbeeren sind

essbar, F

o

L. Entscheidet, was in eine Beschreibung gehort und was nicht:
O In Beschreibungen sage ich, wie ein Gegenstand oder ein Lebewesens aussieht.
O In Beschreibungen sage ich, z.B. wo ein Lebewesen lebt, was es frisst und was es

O In einer Beschreibung sage ich, ob ich die Sache oder das Lebewesen kenne und ob es/

O In Beschreibungen erzihle ich, was ich mit dem Gegenstand oder dem Lebewesen

macht.
sie mir gefallt.

erlebt habe.

0O Eine Beschreibung schreibe ich im Prisens.
O Eine Beschreibung ist neutral,

2. Wie miissen Beschreibungen sein? Erstellt gemeinsam eine Liste:

L]

Biume haben Wurzeln,
einen Stamm, viele Aste
und viele Blitter. Biume
brauchen Licht und
‘Wasser zum Leben und
zum Wachsen.

3. Du willst einen Text fiir ein Kinderlexikon mit deinem Partner oder deiner Partnerin
schreiben. Schaut euch das Beispiel an und schreibt dann einen eigenen Text:

Beispiel: Das Eichhornchen, -en  Das Eichhornchen:

S (So sieht es aus):
N \‘\*\b\‘g\\\\\\“ff Eichhérnchen sind klein und leicht. Sie haben spitze

Ohren und Sinneshaare an der Nase, Sie haben ein
? rotes oder ein braunes Fell und einen buschigen

Schwanz. Am Bauch und auf der Brust ist das Fell
weifd. Sie haben vier Pfoten. Die Hinterbeine sind

> || F weiBSehabe i
Lo 9 { kriftiger als die Vorderbeine.
4 N (Hier lebt es):
Eichhérnchen leben im Wald oder in Parks.

(Das macht es):

Eichhérnchen klettern auf Biume, Sie fressen
Niisse und Bucheckern, Fichtenzapfen, Beeren und
manchmal auch kleine Tiere. Sie verstecken Futter

fiir den Winter.

Schwanz Ohren Sinneshaare
Hinterbeine Pfoten Krallen
Vorderbeine 4 Finger

Hier ist Platz fiir dein Beispiel: Die Schnecke:

Die Schnecke, -en

Augenfithler Atemloch Fuf8
Gehduse Tastfithler Mund
Sohle

ist ei i ?
Abbildung 7: Arbeitsblatt 6 - Was ist eine Beschreibung?
’ * Vgl. zu diesem Einstieg iiber Paralleltexte Beese et al. (2015, S. 125).
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iei der Arbeit mit Sprachanfingerinnen und -anfingern besteht das Hauptau-
enmerk darin, dass die Lernenden zunichst neben- und spiter unterordnende
‘onjunktionen sowie Proformen benutzen. Da die Texte im Prisens geschrieben
rerden, sind sie besonders gut auch auf sehr niedrigen Profilstufen realisierbar.
Um eine méglichst ,,authentische® Schreibsituation zu schaffen, ldsst sich, wie
em Arbeitsblatt zu entnehmen ist, die Schreibhandlung beschreiben, z. B. beim The-
1a Pflanzen, sehr gut in Form eines kleinen Glossars umsetzen, in dem die Schiiler
1re Erkenntnisse zusammentragen, und sie sich dadurch als ,,kleine Forschende®
rleben. Der folgende Schiilertext zum Operator beschreiben zeigt auf einem sehr
iedrigen Sprachstand, wie Textelemente durch Strukturwdrter an Kohésion gewin-
en und ein erster ,wohlgeformter” Text entsteht. Als Arbeitsform wurde zunéchst
ie Peer-Korrektur gewihlt, da auf diese Weise das Erleben von Selbstwirksamkeit
nd Lernerautonomie gefordert werden kann, ehe die Texte im Klassenverband be-
prochen werden:

" | pie Brennessel i hat viele B Blatter und sind.

r—k—-] Die Brenneasel (=0

dic Blatter grof. Hotdet  dfe vile VB stengel:
b h

Sis;: ; T

HardBe viele Wurgeln sind Ble Wurgeln Klein, Hat
die in Blitter Adern, Hat die auch Harre und
Bracht die- wasier 8 Soone und Erde.

} 3 R __'_________- | Die Blattekr wimd, T haben viele Adern
Rt haden Viele Aleh ‘ Haf

- ia-ﬂm;wha.rﬂmmf Blattesrmn und

i TN | denv stengel. s Dic Brenessel Phraucht Wasier,
t @#ﬁﬂ:.&éﬁ T Blatteny, oni | sonne und Erde gum ket lebery

1 Die Brennessel hat viele Blattzr und die Blatier
| sind. gruf. Die Brenneisel hat ein Stengel: Siehat
; Dier ¥nd die
~ :“:—tﬂﬁ*‘h f:ée_h !vmwwsd,m mwwglmmmm
S Rlarey fpy Ve DArie | Blatrer haben viele Adern Siehat Harre auf
4 LR den Blitternund dem Stengel Die Brenesrel
SR e sbeny. syt [Braschbumser, Il ommund e s

T ‘( !_iSI;II -Egv.qoch{ MoiTel,

s TR v,
R T
Hp ot '

SOTH _s:';__ Qfg_a\ﬁx}. ong
e, :

X i A

AT L e P

\bbildung 8: Schiilertext aus der Sommerschule DaZ 2015 und nach Korrektur durch
einen Mitschiiler Giberarbeitete Fassung

' 7 Ausblick auf eine weiterfiihrende Einheit zum Thema ,,Bienen” mit
dem Zielfokus Berichten

\ufbauend auf dem Waldspaziergang, der Auseinandersetzung mit den Fundstii-
ken, der intensiven Wortschatzarbeit zum Beschreiben und den Gesprichen iiber
lie Funktionalitit der gefundenen Gegenstinde wurde in einem nichsten Schritt

im Rahmen der Themenwoche ,Natur und am Ubergang zum Thema ,,Kultur® ein

Besuch in einer Imkerei vorbereitet. o )
Lag der Fokus in der ersten Phase der Woche auf Adjektiven und ersten Beschrei-

bungen von Tieren und Pflanzen, kommen mit dem Therr}a »Bienen* und ,,Ho"mg“
weitere Wortfelder, komplexere Handlungen und funktionelle ZuS@memange
ins Spiel. Im Bereich der Wortschatzarbeit werden bei diesem Thema msbe'sondere
Verben wie ,sammeln’, ,saugen’, Hpflegen’” etc. eine Rolle spielen, zuderxll die Funk-
tionalitat von Handlungen sowie ihre Ergebnisse, d. h. die Zwecke und die Proc}ukfe
von Handlungen, wenn €s darum geht, zu beschreiben, was Biei}en tun und wie sie
leben. Sprachlich fortgeschrittene Lernende konnen anhand dieses Themenfe'ldes
lernen, Vorginge und Funktionszusammenhinge zu benennen 1fnd .zu beschreiben
(vgl. Arbeitsblatt 4). Sprachanfinger kénnen schon die untefschlefdhchen Elem!zfxte
des komplexen Systems _Bienenstaat“ benennen. Als dahmterlu.:gende kognitive
Operation iiben sie dabei, z.B. ein Ganzes in seine Teile zu zergl‘nede-fn, was Ane?-
lysekompetenz anbahnt. Aufbauend auf der vorausgegz&ngenen E:ll‘lhﬂlt konnen sie
nach einer entsprechenden Wortschatzarbeit so z. B. kleme:.Tf:x_te in def Ar_t des Fol-
genden produzieren: _Ein Bienenstaat besteht aus einer Kénigin, Arbeitsbienen unfi
Drohnen. Die Konigin legt Eier. Die Arbeitsbienen sbamme!'n I;efftar und Pollen. Sie
i und pflegen die Brut. Die Drohnen arbeiten nicht.
maf:ﬁ?gio:tigder Iffmilexitﬁt der mit dem Thema verbunder'len_lnhalte bietet es
sich hierbei jedoch nicht mehr an, das Thema unmittelbar mit einem Besuch vor
Ort, d.h. beim Imker, zu beginnen. Ohne sprachliche Vorentiaitung und Vorbe-
reitung wire hier eine Uberforderung der Schillerinnen und Schiiler vorausse};bar,
da nicht nur eine grofe Zahl neuer (Fach-)Begriffe gelernt j.«rerden muss, sondern
auch die inhaltlichen Zusammenhinge zum Thema Homgp_roduktlc{n und Le;
ben im Bienenstock - selbst angesichts des Anschauungsmediums ,,.Blenenstock
_ nur iiber das abstrakte Medium Sprache zu vermitteln w.ﬁren. Dies setzt s‘,ehr
fortgeschrittene Sprachkenntnisse voraus. Daher wurde in diesem Fall na;hl ::u;firt
erfahrungs- und assoziationsbasierten Vorentlastung und Wortschatzar el:lb ;
zeichnerischen Aktivititen ein erster vertiefender Zugang mit den:. Fokus globales
und selektives Horen iiber einen Film gewihlt. Da jedoch selbst Klnderﬁlm_e 1::;1;:-
Beitrige aus der Sendung mit der Maus (https:/ !youtul.b.e," rrloSle:;A.U? - ;11: e
Sprachlernerinnen und -lerner konzipiert und didaktisiert 'und damit 12 e rdi .
fiir Sprachlernanfinger zu komplex sind, als dass sie ohne Hllfen verstanden wehl !
kénnen, erhalten die Lernenden den Auftrag, auf einige wenige Aspekte zu achten,
die im Film konkret benannt werden und die auf der Ebene des V\’Fortschatzes mt
Vorfeld vorentlastet wurden (Lupe 6). Die Fragen zum Film werden im M(.‘.-Forma
prisentiert, da somit verhindert wird, dass die Lernenden durch das Schreiben vom

bgehalten werden (vgl. Grotjahn, 2010). Wichtig ist allerdings

weiteren Zuhdren a 2
auch hier, dass die Fragen im Vorfeld mit den Lernenden vorentlastet werden,

dass sie den Film mit einer konkreten Hérerwartung sehen.



i Luinsly 11dL00E UNA Mirka Mainzer-Murrenhoff

Hbre genau zu und kreuze an, was du verstehst:

Die Bienen im Film heiflen Amalie, Bianca und Cecilie.

Was sucht Amalie? Wohin kommt der Nektar?
O Bliiten O in den Honigmagen

O Bliitenpollen 0 in eine Tasche

O Futter 0O in den Bauch

Womit transportiert Amalie den Pollen? Was sucht Cecilie?

O im Pollensack O Nektar =
0 in der Pollentasche O Honigtau

0 in der Pollentiite O Bliitenpollen

Was sammelt Bianca? Wohin kommt der Nektar im Bienenstock?
O Nektar 0 in eine Honigwabe

O Honig 0O in ein Honiglager

O Bliitenpollen O in einen Honigtopf

Womit saugt Bianca den Nektar? Woraus machen Bienen Honig?

0 mit dem Mund O aus Honigtau

0 mit den Fithlern 0 aus Nektar

[0 mit dem Riissel 0O aus Nektar und Honigtau

Abbildung g: Auszug aus dem Arbeitsblatt 7 - Selektives Héren

Durch diese aufmerksamkeitslenkenden Fragen, die die Schiilerinnen und Schii-
ler wihrend des Films beantworten, kann der Inhalt vorstrukturiert, globales und
selektives Horen geiibt und kénnen bereits erste Zuginge zu schulrelevanten Hand-
lungen angebahnt werden - bspw. sich leitfragengesteuert mit fachlichen Inhalten
auseinanderzusetzen, eine Hérerwartung durch Fragen aufzubauen oder sich Noti-
zen zu machen,

Um die Exkursion dariiber hinaus inhaltlich vorzubereiten, erarbeiten die Ler-
nenden gemeinsam in der Gruppe - durch die Studierenden unterstiitzt Fragen,
auf die sie wihrend der Erklarungen in der Imkerei Antworten zu erhalten hoffen.

Im Anschluss an eine derartige intensive und erneut gut binnendifferenziert
durchzufiihrende Wortschatzarbeit, thematische Einfiihrung und Vorbereitung
kann dann der Besuch in einer Imkerei folgen.”

Vor Ort bietet es sich an, insbesondere das Potential fiir multisensorische Er-
fahrungen, das mit dem Thema Bienen und Honigproduktion verbunden ist, zu
nutzen, d. h. die Schiilerinnen und Schiiler sollten Honig, Pollen, Waben, Propolis,

19 Hierzu ist eine sehr enge Absprache mit dem dortigen Personal bzgl. der Inhalte und der
sprachlichen Form der Einfiihrung dringend geraten, denn nur durch eine sprachliche
Vor- bzw. Aufbereitung und eine Unterstiitzung mit Bildmaterial lassen sich auch bereits
komplexe Zusammenhinge auf einem sprachlich niedrioen Nivean wave et
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Gelee Royal etc. fithlen, riechen, schmecken oder tasten kénnen und hierzu z.B.
ihre personliche Einschatzung iiber einen einfachen Fragebogen festhalten (Lupe 7):

Wie schmeckt ...?
Propolis schmeckt:
O sifl O sauer O neutral O bitter

‘Waben schmecken:

o

O suf 0 sauer O neutral O bitter
Honig schmeckt:
0O siif3 0O sauer O neutral O bitter

Abbildung 10: Auszug aus dem Arbeitsblatt 8 - Wie schmeckt ...?

Am Ende der Einheit zu den Bienen und der Exkursion zum Lehrbien;nstandnsze:é

nun fiir die Schiilerinnen und Schiiler die Aufgabe an, von ihrer]:J E::fza.f ru:;%lf; g
i i i f den niedrigen Erwerbsstufen

Erlebnissen zu berichten. Dieses kann au niedr] . pasa

ausfallen und entgegen den Textkonventionen im Forderho_rlzor:it_l ;liit;l}l;;icauf

i d i de im Forderhorizont 2 bietet die Ru

im Priisens geschehen. Fiir Lernen B .

i ivitd Erfahrung zusitzlich die Moglic :
eine vorausgegangene Aktivitit oder ch e
jeweils spezgiﬁschen Wortschatz das Perfekt zu verwenden, es zu trainieren un

festigen.
(?erade riickblickendes Berichten erlaubt es den Sch

ie mi von ihren

eine erste Perspektivierung des Erlebten vorzunehmen. Sie miissen, u::erden e

Mitschiilerinnen und Mitschiilern und der Lehrkraft \‘re.rstandendzu 1iziere;1 e

unmittelbaren Erfahrungen und Erlebnisse kontextuallsjleren un ex};:t : dan.n m

Kontext der Uberfithrung des Erlebten in schriftsprachliche F?:n: ged dz s 9
i i itt ~ im Si Entwicklung von Textualitdt un !

einem weiteren Schritt ~ im Sinne der lun ’ ol

nung elementarer Mittel konzeptioneller Schriftlichkeit - ernet;t daruml,1 :]l:enord_

asi i Elemente zu nutzen wie Proformen,

rundlegende kohisionsstiftende : . . e

gende Lﬁld (spiiter) unterordnende Konjunktionen. Diese Uberfithrung von k

iilerinnen und Schiilern,



textgebundenen Auflerungen in schriftsprachliche Aufierungen, die den Kontext
einer Erfahrung oder einer Aussage rein iiber Sprache vergegenwirtigen miissen,
kann von den Lehrkriften dabei jedoch nicht einfach vorausgesetzt werden®, wie
z.B. von , Au, das brennt!“ in: , Auf einer Exkursion in den Wald haben wir Brombee-
ren gepfliickt. Dabei bin ich in einen Graben mit Brennnesseln gerutscht. Das tat sehr
weh und ich habe laut geschrien.” Stattdessen ist es erforderlich, der Anbahnung der
Produktion von kohirenten Texten bereits auf einem sehr niedrigen Niveau grofie
Aufmerksamkeit zu widmen, was bedeutet, dass es sich um ein zeitintensives Vorge-
hen bzw. um einen eigenstindigen Arbeitsfokus handelt.

Hier bietet sich ein induktives Vorgehen an, da die Schiilerinnen und Schiiler
hierdurch, ausgehend von dem, was sie bereits ohne Hilfestellung produzieren
kénnen, zur nichsthéheren ,Textstufe® begleitet werden und schlief8lich mit einem
neuen Aufmerksamkeitsfokus auf ihre eigenen Texte schauen kénnen. Zu diesem
Zweck bietet sich ein Vorgehen in verschiedenen Etappen an. Zunichst erhalten die
Lernenden den Arbeitsauftrag, zu berichten, was sie auf dem Ausflug erlebt haben
(Lupe 8). Als Grundlage der Textproduktion kénnen hierzu auch zunichst unter-
schiedliche Aspekte im Klassenverbund an der Tafel stichpunktartig zusammenge-
tragen werden.

eine ausfulge gemacht, Wir wann bei Binen, Wir haben gesehen mit wie wir
die Binen Honig machen. Und wir haben Honig gegessen, und Waben. Ein
Mann hat bei uns alle etwas geklirt wir die Konigin aussiht und Arbeits Bine,
und der Drohne.)

20 Fiir die Gruppe der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger gilt es hier, auflerdem zu
beachten, dass mit Blick auf die unterschiedliche Ausprigung von Textkompetenzen der
Grad der im Herkunftsland erfolgten Schulbildung zu beriicksichtigen ist, und dies be-
dingt u.a., inwiefern Textkompetenzen von der L1 in die L2 iibertragen werden kénnen.
Hier kann, abgesehen von der Frage der Ausbildung basaler Textkompetenzen, die The-
matik aufkommen, dass je nach Herkunftsland unterschiedliches Textmusterwissen von
den Schiilerinnen und Schiilern erlernt wurde und damit unterschiedliche Erwartungen
an die jeweiligen Textformen einhergehen. -

Nachdem die Schiilerinnen und Schiiler
produziert haben, wird in der Folge im Ko
Schriftlichkeit mit Paralleltexten gearbeitet, ‘
male herausarbeiten sollen (Lupe 9). Hierzu verglei
einem Paralleltext und wihlen, was sie fiir einen ,,sc a .
halten. Sie werden gehalten, Vermutungen dariiber anzustellen, warum dies so ist.

einen eigenen Text wie z.B. den obigen
ntext der Anbahnung von konzeptioneller
an denen sie kohisionsstiftende Merk-
chen sie ihren eigenen Text mit
honeren” oder ,klareren” Text

In diesem Kontext ist es z.B. auch gut méglich, ihnen zwei Texte zu prisentieren,
von denen einer vollstindig auf konzeptioneller Miindlichkeit ber}lht, aus unver-
bundenen Sitzen besteht und in dem simtliche Kontextjnformatlonctn, die zum
Verstindnis notig sind, fehlen, Diesem Text ldsst sich ein Text zum glelchen“Inhait
gegeniiberstellen, der Kontextinformationen und einige Strukturwérter enthalt.

Finde die Unterschiede
Welchen Text verstehst du besser?

Beispieltext 2:

Wir sind in den Wald gegangen. Dort
haben wir viele Pflanzen und Tiere
gesehen. Wir haben auch Brombeerpflan-
zen gesehen und wir haben Brombeeren
gepfliickt. Die Brombeeren haben Dornen.
Tillai hat gerufen: ,Pass auf!’, aber ich habe
nicht aufgepasst. Die Dornen haben mich
gestochen. Sie waren sehr spitz. Das tat
weh. Tillai hat mir geholfen.

Beispieltext 1:

A: Pass auf!
B: Aua!
C: Komm, ich helfe dir.

Beispieltext 1: O
Beispieltext 2: 0

Uberlege mit deinem Partner oder deiner Partnerin, warum das so ist.

Abbildung 12: Arbeitsblatt 9 - Beispiele fiir Paralleltexte

en dann in Partnerarbeit zunichst die beiden

; i hitler kénn
Die Schiilerinnen und Schiiler ko o

Texte vergleichen und die sprachlichen Mittel entdecken,

terscheiden. . N ‘ N
In einem zweiten Schritt kénnen die identifizierten kohasmnsstlftende; Mlt(;:.;

gemeinsam in der Gruppe zusammengetragen werden. Schlleﬁlfch \«.rerden ar;rrlbei_

eigenen Texte erneut betrachtet und erste kohisionsstiftende Mittel in Partner:

in diese eingetragen. o ' '

Die so entstehenden Texte wirken noch nicht wie blldungssprfxchllchz iI‘exte ;:
eigentlichen Sinne. Es darf jedoch nicht iibersehen werden, dass die Grundlagen
das Schreiben von kohirenten Texten auf dieser Stufe gelegt werden.



Soll zusitzlich, im Sinne des Operators berichten, die zeitliche Abfolge von
Handlungen im Text festgehalten werden, was den Einsatz von Strukturwortern wie
,zuerst, ,dann’,am Anfang), ,am Schluss, etc., aber auch den Einsatz des Perfekts
erfordert, so stellt dies einen weiteren Schritt auf dem Weg dar, um Textkohirenz zu
produzieren und Ereignisse zu zergliedern. Gleichzeitig erfordern diese temporalen
Adverbien jedoch den Einsatz von Subjekt-Verb-Inversionen ebenso wie z.B. auch
die Deixis ,,dort". Auf niedrigen Profilstufen konnten diese fiir einzelne Adverbien
wie ,zuerst haben wir®, ,,dann haben wir®, ,,am Schluss haben wir, oder aber auch
»dort haben wir z. B. als Chunks eingefiihrt werden.

Wie W Vau ReRsK Keemew uwnd Viel Mabiy-dgsehen
B o thet Bt banbo qalen e —
D tindobe oo vl plorls gecelen R

Abbildung 13: Schiilertext aus der Sommerschule DaZ 2015 (Férderhorizont 2). (Wir sind

in detn Wald gegangen, und wir haben der Bienenstok angucken und wie die
Bienen macht Honig. Wir haben Kénigin und Arbeits biene und Drohnen
gesehen und-wir-haberr Wir haben 5Stok Kerzen und viel Honig gesehen. Ein
Mann hat Hoingbonbon gegben. Dann wir habe Rehen und pfierd gesehen.)

Im abgebildeten Schiilertext sind bereits Ansitze fiir die Textverkniipfung durch die
nebenordnende Konjunktion ,,und” erkennbar sowie erste Versuche, eine zeitliche
Abfolge darzustellen, ohne allerdings schon eine Inversion von Subjekt und Verb
vorzunehmen: ,Dann wir haben Rehen und pfierd gesehen.”

Aus handlungsorientierter Sicht ldsst sich ein solches Berichten sinnvoll z.B.
liber das Mittel einer Fotogeschichte, die auf den tatsichlichen Erfahrungen und
Erlebnissen der Gruppe beruht, motivieren. Hierzu kann eine Lehrkraft gegen
Ende einer Unterrichtseinheit?!, das heifit, nachdem die Schiilerinnen und Schiiler
zundchst ungesteuert von ihren Erlebnissen erzihlt und hierzu gemalt und spiter
angeleitet erste Texte geschrieben haben, den Kindern und Jugendlichen die Fotos
vorlegen, die sie von Schliisselmomenten des Ausflugs gemacht hat. Die Schiilerin-
nen und Schiiler erhalten die Aufgabe, die Bilder in eine Reihenfolge zu bringen, sie
auf Poster zu kleben und zu den Bildern jeweils kurze Texte dariiber zu schreiben,
was sie jeweils erlebt haben und in welcher Abfolge die einzelnen Aktivititen erfolgt
sind.

21 Oder am Ende des gesamten Projektes, z. B. in Form eines Fotoromans.

Auf diesem Wege kénnen kurze Textbausteine — wie der folgende entstehen::,Wir
sind in den Wald gegangen. Da haben wir Pflanzen, Blumen und. Schr‘trecken“hauser
gesucht. Danach haben wir in der Schule die Gegenstinde beschreiben.” (Schiilertext
aus der ,Sommerschule DaZ* 2015 — Forderhorizont 2 — Bildunterschrift auf einem
Fotoposter). Auf einer sehr basalen Ebene stellt der Schiiler darin bereits einen zu-
sammenhingenden Text her, der kohésionsstiftende Elemente enthilt. Auch wenn
er mit der Deixis ,,Da“ ein lexikalisches Mittel verwendet, das der konzeptionellen
Miindlichkeit zuzuordnen ist, so gebraucht er es gleichwohl im Sinne eines Riickver-
weises auf den vorausgegangenen Satz und dessen Inhalt. Mit dem Temporaladverb
,danach® stellt er seine Ausfiihrungen in einen zeitlichen Zusammenhang.

3. Fazit und Ausblick

Der Blick in die Praxis der ,,Sommerschule DaZ", die vorgestellten Moglichkeiten zur
Unterrichtsgestaltung sowie insbesondere die entstandenen Texte der Schiile_rinn‘en
und Schiiler zeigen, dass sich die Vermittlung grundlegender Sprachkenntnisse im
Deutschen und eine frithe Anbahnung schulrelevanter Sprache nicht ausschlieen
miissen. Letztlich kommt es auf das Verstindnis von bildungssprachlich an, das der
Forderung zugrunde gelegt wird.

Als besonders vielversprechend fiir eine frithe Vermittlung schulrelevante_r
Sprache hat sich dabei das Vorgehen des Sammelns von eigenen Erfahrungefl m.lt
anschlieBender bildungssprachlicher Uberfiithrung des konkret Erlebten sowie die
Arbeit an den Diskursfunktionen erwiesen. In der Praxis hat sich immer wliedcr
gezeigt, dass die Schiilerinnen und Schiiler selbst — natiirlich ver_bunden mit be-
stimmten Themen — komplexere und abstraktere Betrachtungsweisen und Fragen
aufgreifen und ihnen hier sprachliche Unterstiitzung geboten werdf:n kann (z. B‘:
Schutzmechanismen bei Pflanzen und Tieren mit den sprachlichen Mitteln »um zu
oder ,damit*). Also warum linger nur bei der Forderung basaler alltagsspraclThclTer
Kompetenzen aufhalten, wenn schulische Denk- und Handlungsmu_ster hln?r im
Kleinen bereits aufgegriffen werden konnen und auch sprachlich auf einem niedri-
gen Sprachstand zu bewiltigen sind? ) o

Dass die vorgestellte Art der Unterrichtsgestaltung fir Lehrkrafte' eine Heraus-
forderung darstellt, wollen wir nicht in Abrede stellen. Insbesond‘ere eine an df:n Er-
werbsstand angepasste Vermittlung schulrelevanter Sprache ist ein Spagat zt.vlschen
dem, was wir iiber Erwerbssequenzen und sprachliche Niveaustufenbes’chre1bungen
wissen, und dem, was als bildungssprachliche Kompetenz fiir erfolgrelche's LernPjn
am Ende des Horizonts aufblitzt - wie im derzeitigen Diskurs um Sprachbildung in

allen Fichern diskutiert wird. _ _ b
Der Beitrag ist ein (zu diskutierender) Vorschlag, wie solch ein Spagat aussehe

konnte.
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Unterrichtspraktische Perspektiven zur Forderung von
Schreibkompetenz in Vorbereitungsklassen am Beispiel
Wegbeschreibung

Carolin Kull

Jeder junge Mensch hat dem Schulgesetz gemif3 ein wmnwﬂ. auf schulische EE:E
Erziehung und individuelle Férderung ($1; Schulgesetz fiir das Land Nordrheir
Westfalen) und das unabhiingig von seiner Herkunft oder wirtschaftlichen .rmmu
Somit regeln das Grundgesetz generell und dariiber hinaus das EU-Recht sowie dj
UN-Kinderrechtskonvention das Recht auf Bildung aller Minderjdhrigen - auc
fiir asylsuchende Kinder und Jugendliche.! Grundsitzlich besuchen Schiilerinne
und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte? in Nordrhein-Westfalen Hﬂnmnzn_wmmaw
Jedoch ermdglichen die Deutschkenntnisse von gerade neu zugewanderten mn:r_.
lerinnen und Schiilern hiufig noch keine Teilnahme am Unterricht in einer Rege.
klasse. Deshalb werden bei Bedarf Vorbereitungsklassen eingerichtet, in denen am.
Erlernen der deutschen Sprache im Vordergrund steht. Dies kann in allen mn_#.ﬁ
formen vorgenommen werden. Unterrichtssprache in den <o_,_ua~.a8._._mm5wmmas it
Deutsch. Ziel der unterrichtlichen Bemiithungen in diesem Rahmen ist &5, die ne
zugewanderten Kinder und Jugendlichen schnellstméglich dazu zu vmwm.r_mo_..._. ar
Unterricht der Regelklassen teilzunehmen. Insgesamt sollten Hﬂ.zm:mm. E&.: _mbmm.
als zwei Jahre eine Vorbereitungsklasse besuchen (Runderlass des Z_Emﬂm:.sam fu
Schule und Weiterbildung, 2014). Besuchen sie schlieBlich den Regelunterricht, be
steht die Notwendigkeit zu fortgesetzter Sprachférderung. ﬁmr_dn_”_uma und Lehre
aller Ficher miissen daher wissen, wie sie Lernende im Kontext ihres Fachunte:
richts sprachlich unterstiitzen und durchgéngig férdern kénnen. . ) ,

Dazu bedarf es bei der unterrichtlichen Vorbereitung der Reflexion dariiber, we
die Schiilerinnen und Schiiler sprachlich kénnen miissen bzw. mozm: E.& é.nﬂr
sprachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten notwendig sind, um die :Em._.znrz_w e
Anforderungen sowie die gestellten Arbeitsauftrige erfolgreich bearbeiten zu kor
Eusk.&m Leitfragen fiir die sprachsensible Unterrichtsplanung formuliert Gibbor

(deutsche Adaption der Planungsgestaltung bei Tajmel, 2009, S. 150):

1 Konkretisierung findet dies in den Schulgesetzen der Bundeslinder. wm_mﬁ_m_mimﬂn_m__
es in Nordrhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz eine iﬁﬁ.m.m.@_:am bei der .wmmn u .wn
von asylsuchenden Minderjahrigen, da die Schulpflicht erst einsetzt, wenn die Naﬂm_, '
rinnen und Bewerber einer Gemeinde zugewiesen worden sind. (Vgl. dazu auch Masst

mi & von Dewitz, 2015). o . ‘
2 Diese Formulierung schlieBt generell Lernende mit Migrationshintergrund — somit auc

zweiter sowie dritter Generation - ein,





