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Anja Wildemann und Claudia Rathmann

Unterricht gestalten

Schiilerorientiert und sprachsensibel

Kinder begegnen in der Schule einer Sprache, die sich oft deutlich von ihren
alltaglichen Spracherfahrungen unterscheidet. Dabei sind die Herausforderungen,

die sich durch das besondere sprachliche Register ergeben, genauso heterogen

wie die sprachlichen Voraussetzungen der Kinder. Ziel des Unterrichts muss es also sein,
hier eine Passung herzustellen.

Klassenarbeit in der 2a. Seit Wochen
schon kochen und backen die Kinder
gesunde Sachen und iben dann, wie
man das eigene Tun flir andere ver-
standlich beschreiben kann. Sie wis-
sen, dass es dabei auf die richtige Rei-
henfolge ankommt und dass man die
durch die Wortwahl am Satzanfang
deutlich machen kann. Immer noch
schwer féllt es vielen jedoch, wirklich
alle notwendigen Informationen zu
geben. Warum auch? SchlieB3lich wa-
ren doch alle dabei, und auf den Bil-
dern, zu denen die Kinder schreiben,
ist auch alles noch einmal abgebildet.

Kein Wunder also, dass Friederike
zufrieden ist mit ihrem ersten Satz:
JZuerst tu ich den Apfel da rein.” Auf
die Frage der Lehrerin: ,Wo tust du
den Apfel denn rein?’, sagt sie entrs-
tet:,Ja, in die Schtissel nattirlich.” Und
auch die Anmerkung der Lehrerin,
sie solle doch ein treffenderes Wort
fur,reintun” benutzen (zum Beispiel
von der Fachworterliste, die auf ei-
nem grofBen Plakat steht), wehrt sie
emport ab: ,Meine Mama sagt das
auch so, und das versteht auch jeder.”

Miindliche Sprache versus
schriftliche Sprache

So wie Friederike geht es vielen Kin-
dern, wenn sie in die Schule kom-

men. In ihrem Alltag verwenden sie
Sprache vor allem miindlich, spon-
tan und in der Interaktion mit ei-
nem konkreten Gesprachspartner.
Sie verfligen also Uber ein sprach-
liches Repertoire, das fur die direk-
te Kommunikation gedacht ist und
durch Mimik, Gesten, Nachfragen etc.
~erganzt” werden kann. Ihre sprach-
lichen AuBerungen sind konzeptio-
nell mindlich.

In der Schule wird nun von ihnen
erwartet, dass sie ihre Gesprachs-
beitrdge auch bewusst planen und
sich dabei eines differenzierten Wort-
schatzes bedienen. Hinzu kommt,
dass sich die Kinder durch das Schrei-
ben- und Lesenlernen zunehmend
auf die Schriftsprache fokussieren.

Diese zeichnet sich - im Gegen-
satz zur miindlichen Sprache - un-
ter anderem durch eine hohere In-
formationsdichte und Komplexitat
sowie eine groBere Elaboriertheitim
Hinblick auf Wortschatz, Satzbau und
Grammatik aus (vgl. Koch/Oesterrei-
cher 2008, S. 201; siehe Kasten 1). Be-
zogen auf Friederike heif3t das: Wenn
sie in der Schule eine Vorgangsbe-
schreibung dazu verfassen soll, wie
sie Apfelquark herstellt, dann muss
sie daftir andere Formulierungen be-
nutzen, als wenn sie zu Hause mit ih-
rer Mutter kocht — obwohl die Kinder
in ihrer Klasse vielleicht auch die All-

tagsformulierungen gut verstehen
kénnten.

Bildungssprachliche Heraus-
forderungen (er)kennen

Damit Kinder sich in der Institution
Schule zurechtfinden und die an sie
gestellten Anforderungen bewalti-
gen kdnnen, benotigen sie also eine
Reihe von sprachlichen und meta-
sprachlichen Kompetenzen, insbe-
sondere aber ein Repertoire an bil-
dungssprachlichen Mitteln und
Formen, die in der Schule fir das
Lernen vorausgesetzt, aber haufig
nicht vermittelt werden (vgl. Feil-
ke 2012, S. 4). Diese stellen fiir Kin-
der mit weniger guten sprachlichen
Voraussetzungen oft eine besonde-
re Hiirde dar, weil sie mit grammati-
schen Formen verbunden sind, die
die Kinder noch nicht ausreichend
beherrschen. So erwerben etwa Kin-
der, die Deutsch als Zweitsprache er-
lernen, bestimmte Sprachstrukturen
oft erst spater.

Sprachsensibel zu unterrichten
heiBt also in erster Linie, sich an den
Bildungsvoraussetzungen der Schii-
lerinnen und Schiiler zu orientieren,
das heif3t die sprachlichen Herausfor-
derungen in der Schule so zu gestal-
ten, dass die Kinder einerseits in der
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ZUR SACHE

MERKMALE GESPROCHENER UND GESCHRIEBENER SPRACHE

Merkmale schriftlicher Sprache

Merkmale miindlicher Sprache

.Sprache der Nahe”

Sprache im Hier und Jetzt

Einbettung in einen Handlungs- bzw.

Situationszusammenhang

Dialogizitat und Sprecherwechsel
(Face- to-Face Kommunikation)

Vertrautheit zwischen den Kommu-

nikationspartnern

spontan (ungeplant)

freie Themenentwicklung,
oft Themenspriinge

geringere Informationsdichte und
Komplexitat

geringere Elaboriertheit (in Bezug auf
Wortschatz, Satzbau und Grammatik)

eher parataktischer Satzbau

(Aneinanderreihung von Hauptsatzen)

haufiger Satzabbriiche und
unvollstandige Satze

Lage sind, diese mit ihrem sprach-
lichen Vermdgen zu bewdltigen, und
andererseits ihre (bildungs)sprach-
lichen Kompetenzen auszubauen.
Das umfasst vor allem die individu-
ellen Sprachkompetenzen, aber auch
damit einhergehende Aspekte wie
das Selbstkonzept und die Motiva-
tion.

Ein wesentliches Merkmal von Bil-
dungssprache ist, dass sie sich von
der Alltagssprache unterscheidet
(s. Kasten 2) und vornehmlich in Bil-
dungskontexten realisiert wird. Ob-
wohl Bildungssprache vor allem mit
Merkmalen konzeptioneller Schrift-
lichkeit einhergeht, heil3t das nicht,
dass sie sich ausschlieBlich in der
Schriftsprache - ob produktiv oder
rezeptiv — wiederfindet. Gerade in
der Schule wird bildungssprachliches
Kénnen eben auch bei mindlichen
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.Sprache der Distanz”

raum-zeitliche Distanz

dekontextualisiert (Entfernung

von der unmittelbaren Situation)

Monologizitat

gewisse Distanz zum Adressaten

reflektiert (geplant, ggf. Gberarbeitet)

festes Thema

gréBere Informationsdichte und

Komplexitat

groBere Elaboriertheit (in Bezug auf
Wortschatz, Satzbau und Grammatik)

eher hypotaktischer Satzbau

vollstandige Satze (syntaktische und
grammatikalische Korrektheit)

[in Anlehnung an Koch/Oesterreicher 2008, S. 201; hier aus: Wildemann/Rathmann 2015, S. 25]

Sprachhandlungen erwartet, zum
Beispiel wenn komplexe Aufgaben
miindlich formuliert werden oder
wenn die Schilerinnen und Schiiler
Arbeitsergebnisse prasentieren. Die
bildungssprachlichen Herausforde-
rungen, die an die Schilerinnen und
Schiler gestellt werden, sind daher
vielféltig und betreffen unterschied-
liche Ebenen der Sprachverwendung.

Sprachsensibel unterrich-
ten: eine Sache der Passung

Unterricht stellt immer ein Angebot
dar und hangt dabei von seiner Nutz-
barkeit durch den Lernenden ab (vgl.
Helmke 2015, S. 71f.). Folglich ist es
Aufgabe der Lehrerin oder des Leh-
rers, zwischen den gegebenen Um-
weltbedingungen - wie etwa indi-

(Nebensétze, eingeschobene Satze)

Kasten 1:
Merkmale ge-
sprochener und
geschriebener
Sprache

viduellen Lernvoraussetzungen und
-potenzialen, kulturellen Rahmenbe-
dingungen, klassenbezogenen Be-
dingungen usw. - und den Lernakti-
vitaten im Unterricht eine Briicke zu
bauen, sodass die Kinder den nédchs-
ten Lernschritt machen konnen. Der
Aspekt Sprache bzw. Sprachen spielt
hier eine wesentliche Rolle, da er so-
wohl hinderlich als auch férderlich
fiir das Uberqueren der Briicke sein
kann. An welchen Schnittstellen
Sprache bedeutsam werden kann,
zeigt die Grafik auf Seite 7.

Deutlich wird, dass Sprache an al-
len personen- und unterrichtsbezo-
genen Wirkungsbereichen unmit-
telbar beteiligt ist und sprachliches
Lernen sich nicht automatisch ein-
stellt, sondern ebenso wie ande-
re Lerninhalte vom unterrichtlichen
Angebot und dessen Nutzbarkeit ab-



hangt. Dabei sind die diagnostischen
Kompetenzen der Lehrerin ma3geb-
lich fir die Unterrichtsqualitat.

Beeinflusst wird diese zudem
von Uberzeugungen der Lehrer zur
sprachlichen Vielfalt in einer Klasse
(s. dazu auch Riebling 2013; Wilde-
mann/Fornol 2016). Eine wesentliche
Voraussetzung fiir eine sprachsensib-
le Unterrichtsgestaltung ist daher die
Bereitschaft der Lehrerin, die hete-
rogenen Sprachkompetenzen ihrer
Schiilerinnen und Schiiler anzuerken-
nen und gezielt zu diagnostizieren
(s. dazu auch den Beitrag von Fornol
und die Grafik S. 7).

Sprachsensibler Unterricht
im Dreischritt

Sprachsensibler Unterricht zielt also
zum einen darauf ab, bei den aktu-
ellen individuellen Sprachkompe-
tenzen der Schiilerinnen und Schii-
ler anzukniipfen, und zum anderen,
diese sukzessive zu erweitern. Dazu
bedarf es auf Lehrerseite einer Sen-

Kasten2  sibilisierung fir die Anforderungen,

Bildungssprache

Der Begriff Bildungssprache wurde aus dem eng-
lischsprachigen Raum tibernommen, wo man von
,language of schooling” oder ,academic langua-
ge” (Schleppegrell 2001; 2012) spricht. Hierzulan-
de wurde der Begriff vor allem von Ingrid Gogolin
in Anlehnung an Cummins’(2000) Unterscheidung
zwischen Basic Interpersonal Communication Skills
(BICS) und Cognitive Academic Language Proficien-
cy (CALP) gepragt (Gogolin 2007).

Mit BICS sind alltagssprachliche Fahigkeiten ge-
meint, die zumeist in einen dialogischen Kontext
eingebettet sind und durch nonverbale Kommu-
nikationsmittel (Gestik, Mimik) unterstltzt werden.
CALP hingegen umfasst die schulisch-akademi-
schen Sprachfahigkeiten, die sich vor allem durch
Situationsenthobenheit (Dekontextualisierung),
eine komplexere Grammatik und einen differen-
zierteren Wortschatz auszeichnen.

die der jeweilige Lerngegenstand in
sich tragt, sowie einer guten Kenntnis
der aktuellen Lernvoraussetzungen
der Schilerinnen und Schiiler, insbe-
sondere in Bezug auf die erwartbaren
sprachlichen Leistungen. Fiir einen
sprachsensiblen Unterricht schlagen
wir daher einen Dreischritt vor (den
Sie Ubrigens auch in der Kartei zum
Heft ,Sprachsensibel Unterrichten:
Lernbeobachtung - Unterrichtsge-
staltung — Lehrerhandeln” finden).

1. Analyse der sprachlichen
Herausforderungen des Unter-
richtsgegenstandes

Neben den fachlichen Anforderun-
gen, die ein Lerngegenstand mit
sich bringt und die sich in Kompe-
tenzerwartungen widerspiegeln,
sollten bei der Unterrichtsplanung
die sprachlichen Herausforderungen
stets berlicksichtigt werden. Das kon-
nen beispielsweise bei Sachtexten
bestimmte Fachbegriffe, Satzstruk-
turen oder auch die Textlange sein.
Auch bei Grafiken, Tabellen und Ab-
bildungen ist vorher zu Uberlegen,
was die Schiler kbnnen mussen, um
diese zu lesen, und ob das im Unter-
richt schon thematisiert und getbt
worden ist. Eine systematische Ana-
lyse des Lerngegenstandes offen-
bart oft sehr schnell, welche Hilfen
die Schilerinnen und Schiler gege-
benenfalls benétigen und wie im Un-
terricht sprachliche Entlastung ge-
schaffen werden kann.

2. Analyse der aktuellen sprach-

lichen Voraussetzungen

der Kinder
Die Analyse des Lerngegenstandes
hangt sehr eng mit der Analyse der
sprachlichen Voraussetzungen der
Kinder zusammen, denn nur wenn
die Lehrerin weil3, was die Kinder be-
reits beherrschen und wo noch Un-
terstlitzung notig ist, kann sie eine
Passung zwischen Angebot und Nut-
zung ermoglichen. Wichtig ist hier-
bei, dass es vor allem um eine Sich-
tung der Lernvoraussetzungen geht,

die fur den aktuellen Lerngegenstand
bedeutsam sind.

3. Passung von Unterricht und
sprachférderlichen Methoden
sowie Materialien zur Unter-
stiitzung des Lernprozesses

Im dritten Schritt sind Methoden
und Materialien passend zum Lern-
gegenstand und zu den sprachlichen
(und fachlichen) Lernvoraussetzun-
gen auszuwahlen. Im Unterricht kann
sich dennoch herausstellen, dass eine
Methode oder ein Material weniger
gut geeignet ist, als vorher angenom-
men. Das passiert immer wieder und
gehort zum Unterrichtsalltag. Wich-
tig ist es dann, nicht an einem einmal
eingeschlagenen Weg festzuhalten,
sondern die Passung neu zu prifen
und, wenn nétig, andere Methoden
oder Materialien auszuwahlen.

Sprachvermdgen, Selbst-
konzept und Motivation

Auf Schilerseite nennt Helmke in sei-
nem Angebot-Nutzungs-Modell in
dem Feld ,Lernpotenzial” die Merk-
male Lernmotivation, Anstrengungs-
bereitschaft, Ausdauer und Selbstver-
trauen (siehe Grafik). Dabei besteht
offenbar eine enge Verbindung zwi-
schen dem Lernpotenzial und den
Lernaktivitdten eines Kindes. Aber
gerade Motivation, Anstrengungs-
bereitschaft und Selbstkonzept kann
und soll die Lehrerin bei Bedarf auch
mit beeinflussen (siehe Hattie 2013).
So hat sich gezeigt, dass Menschen
dann motiviert lernen, wenn sie ei-
nen Anreiz haben, ein Problem zu
16sen, und zugleich eine hohe Er-
folgswahrscheinlichkeit wahrneh-
men (vgl. Atkinson 1957; Rathmann
2015, S. 12). Hier wird deutlich, wie
wichtig sowohl das Interesse fir ei-
nen Lerngegenstand als auch die,,op-
timale Passung” (Heckhausen 1969)
zwischen Lernvoraussetzungen und
Anforderungsniveau fiir das Lernen
sind. Kinder, die sich im Unterricht im-
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Unterrichtsmaterial

Zeit fiir

|

sprachliches

Unterrichtszeit

Lernen

!

Lehrperson Allg. Sprach- T Familie
o wissen und -konnen, Primar-
Professionswissen linguistisches Wissen, Wissen sprachliche Strukturelle Merkmale
iiber ein- und mehrsprachigen Erfahrungen, (Schicht, Sprache, Kultur, Bildungsnahe);
Fachliche, Spracherwerb, sprachdiagnostische sprachliche Prozessmerkmale der Erziehung
didaktische, Kompetenz, Uberzeugungen Anregungsqualitat, und Sozialisation Sprachkontakt(e),
diagnostische zu Sprachbldung Literacy- yy Sprachwissen und -kdnnen,
und Klassen- im Fach Erfahrungen Sprachlernstrategien
fihrungs-
kompetenz
\4
Pédagogische . .
Orientierungen l(J:rt\g:t')glt‘)t Lernpotenzial
Erwartungen Vorkenntnisse, Sprache(n), Intelligenz, Lern- und Gedéchtnis-Strategien, Lernmotivation,
und Zielge Prozessqualitat Anstrengungsbereitschaft, Ausdauer, Selbstvertrauen
des Unterrichts i
En%zgdir?:jent, - facherijb(_e(greifend A\
Humor ~ fachspezifisch Lernaktivitaten Wirkungen
Qualitét des (Nutzung) (Ertrag)
_Lern- i Wahrnehmun
> Lehr-Lern-Materials e und ¢ —> aktive | fachliche Kompetenzen
Interpretation _ Lernzeit o
im Unterricht facheriibergreifende
sprachsensibler , Kompetenzen
Unterricht, Scaffolding, auBerscanxlsche o
sprachliche Anregungsqualitit, Lernaktivitaten erzieherische
sprachférderliches “Wirkungen
in der Schule

Aktives
Sprachlernen: integrativ
und systemisch

des sprachlichen Registers
(Bildungssprache)

Erweiterung

Kontext

kulturelle Rahmenbedingungen, regionaler Kontext, Schulform,
Bildungsgang, Klassenzusammensetzungen, didaktischer Kontext, Schulklima, Klassenklima

Schule und Unterricht
als Sprachlern-

landschaft

mer wieder als inkompetent erleben,
weil beispielsweise die (sprachlichen)
Anforderungen zu hoch sind oder sie
nicht ausreichend motiviert werden,
ziehen sich zurlick und bilden even-
tuell ein negatives Selbstfahigkeits-
konzept aus. Das kann dazu fiihren,
dass die Lernmotivation und damit
auch die Lernaktivitaten stark abneh-
men. So stellt etwa Heller fest:,Wer-
den einzelne Schiiler/-innen durch
das Zurlickweisen ihrer Beitrage wie-
derholt als nicht vollwertige member
der unterrichtlichen Diskursgemein-
schaft definiert, ist zudem mit einer
allmahlichen Abnahme der Partizipa-
tionsbereitschaft zu rechnen.” (Heller
2012, S. 259). Insofern sind Lob und
Anerkennung einer Leistung - und
sei sie auch noch so klein - von be-
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sonderer Bedeutung fiir die Motiva-
tion und den Erfolg beim Lernen. Es
geht in einem sprachsensiblen Unter-
richt also auch darum, dass sich Schi-
lerinnen und Schiler als,Sprach(en)-
konner” erleben.
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Ingrid Gogolin

Mehrsprachigkeit und
sprachsensibler Unterricht

Sprachliche Fahigkeiten und Bildungserfolg

Kinder kommen mit sehr unterschiedlichem sprachlichem Ruistzeug in die Schule.
Fur viele von ihnen ist Deutsch eine Zweit- oder Drittsprache. Durch ihre Anwesenheit
verandert sich die Lehr- und Lernkonstellation fiir die gesamte Schulklasse

Insgesamt leben heute mehr Migran-
tinnen und Migranten in Deutsch-
land als je zuvor in der Geschichte.
Sie kommen faktisch aus allen Teilen
der Welt. Die Anzahl der Menschen,
die aus derselben Weltgegend kom-
men, ist geringer geworden. So kam
es zu einer grof3eren sprachlichen,
kulturellen und sozialen Heterogeni-
tat der Bevolkerung in Deutschland -
und damit auch: der Schiilerschaft.

Sprachsensibles
Unterrichten

Welche Herausforderungen stellen
sich durch diese sprachliche Lage
an Schule und Unterricht? - Lange
wurde die Auffassung vertreten, dass
es vor allem um die Einrichtung von
Deutsch-als-Zweitsprache-Angebo-
ten gehe - Unterricht oder Foérder-
maBnahmen also, worin die Kinder
auf die sprachlichen Anforderungen
der Schule vorbereitet werden; da-
nach kénnten sie dem,normalen Un-
terricht’ problemlos folgen.

Dies hat sich als Irrtum entpuppt.
Es besteht weitgehend Einigkeit da-
riiber, dass es einer,durchgangigen
Sprachbildung’ bedarf, um dem Ent-
wicklungsbedarf der Kinder in hete-
rogenen Klassen gerechtzuwerden.

Die Grundidee einer ,durchgéngi-
gen Sprachbildung’ wurde im Mo-
dellprogramm ,FORMIG - Férderung
von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund” entwickelt.
Dieses war durch die Erkenntnis an-
geregt worden, dass Kinder und Ju-
gendliche aus Migrantenfamilien an
deutschen Schulen im Durchschnitt
auch dann Leistungsnachteile gegen-
Uber einsprachig lebenden Kindern
haben, wenn sie hier geboren und
aufgewachsen sind. Zu den Ursachen
dafiir gehort, dass sie die Schul- und
Unterrichtssprache Deutsch offenbar
haufig nur in unzureichender Weise
erwerben - obwohl sie ihre gesamte
Bildungsbiografie in deutschen Schu-
len durchlebt haben. Die Frage, wa-
rum sie die Unterrichtssprache nicht
gut genug erlernen, um Erfolgschan-
cen zu haben, ist bis dato nicht um-
fassend beantwortet (Gogolin 2014).

Zweifellos liegen Ursachen dafir
in der Lebenslage oder der Migra-
tionsgeschichte der Familien; auch
nachteilige sozio-6konomische Le-
bensbedingungen und geringe Bil-
dungsnahe des Elternhauses sind
mitverantwortlich (Nauck/Lotter
2015; Scheele et al. 2010). Aber das
ist nicht die ganze Geschichte: Auch
der Unterricht selbst tragt dazu bei,
dass sprachliche Fahigkeiten nicht so

entwickelt werden, wie es die schu-
lischen Anforderungen verlangen.
Auf der Grundlage einer Analy-
se des internationalen Forschungs-
stands wurde im Modellprogramm
FORMIG (vgl. Gogolin et al. 2011)
das Konzept einer durchgdngigen
Sprachbildung entwickelt, das den
Sprachlernbediirfnissen aller Kinder
in heterogenen Schulklassen entge-
genkommen soll.
Kernelemente des Konzepts sind:
1. die Konzentration auf die Forde-
rung bildungssprachlicher Fahig-
keiten und
2. dieKooperationderanderSprach-
bildung beteiligten Personen und
Institutionen.

Wie kann es gehen?

Die folgenden Beispiele (entnommen
aus Lange/Gogolin 2010) illustrie-
ren die Dimensionen des Sprachge-
brauchs, die Schiilerinnen und Schii-
ler zu bewéltigen haben.

In alltéglichen, informellen und
meist muindlich zu bewéltigenden
Situationen kénnen sich die Spre-
cherinnen und Sprecher in der Re-
gel auf einen gemeinsamen Kontext,
auf das Hier und Jetzt beziehen. Da-
her ist zum Beispiel die Verwendung

© Friedrich Verlag | Grundschule Deutsch 492016



von Verweismitteln (Mitteln, die von
Zeigegesten begleitet sein konnen,
wie ,das da“) oder Sétzen, die im
strengen Sinne,grammatischer Kor-
rektheit’ unvollstdndig sind, durchaus
angebracht. Ein Beispiel dafr ist ein
Dialog wie der folgende:

* Frage: ,Wie komme ich denn zur

X-Schule?”
* Antwort:,Erste rechts, dritte links."

In bildungssprachlicher Form be-
ziehen sich die Sprecherinnen und
Sprecher auf Inhalte, die sich nicht
im unmittelbaren, gemeinsamen Er-
lebniskontext befinden. Die sprach-
lichen Mittel missen prazise gewahlt
sein, um gemeinsame, universale
Bedeutungen zu konstruieren. Dies
geschieht beispielsweise durch die
ausdrickliche Formulierung von Zu-
sammenhdngen. Hier ware die Ant-
wort aus dem Beispieldialog sprach-
lich komplexer gestaltet, etwa so:
,Biegen Sie in die erste Querstrale
rechts ab. Gehen Sie dann geradeaus
bis zur dritten Kreuzung und wenden
Sie sich dort nach links.”

Individuelle L6sungswege

Die Frage, ob Lernende mit und ohne
Migrationshintergrund bei der Aneig-
nung bildungssprachlicher Fahigkei-
ten Unterschiedliches leisten miissen,
ist nicht abschlieBend geklart. Nach
dem Stand der Forschung ist aber
anzunehmen, dass es Unterschie-
de nach sprachlichen Bildungsvo-
raussetzungen gibt (siehe z.B. Bialys-
tok /Poarch 2014; Hartig et al. 2015).

Folgendes Beispiel stammt aus ei-
ner Studie Uber die Frage, ob Lernen-
de, die zwei- oder mehrsprachig sind,
mit mathematischen Textaufgaben
anders umgehen als ihre einsprachi-
gen Klassenkameraden. Es illustriert,
dass Lernende auf ihrem Weg zur L6-
sung fachlicher Aufgaben scheitern
kdnnen, wenn sie sprachliche Signa-
le falsch interpretieren. Den Schiile-
rinnen und Schiilern wurden unter
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anderem Mathematikaufgaben aus

gangigen Lehrblichern vorgelegt, die

sie mit eigenen Worten wiedergeben
sollten. Eine Aufgabe lautete:

* Im Salzbergwerk Bad Friedrichs-
hall wird Steinsalz abgebaut. Das
Salz lagert 40 m unter Meeresho-
he, wahrend Bad Friedrichshall
155 m uber Meereshohe liegt.
Welche Strecke legt der Forder-
korb zurtick?

Die Aufgabe ist ein Beispiel fiir einen
bildungssprachlichen Text. So gibt
es Formulierungen im Passiv (,wird
... abgebaut”), ferner Fachbegriffe —
auch solche (,Meereshohe’, ,Forder-
korb”), die aus einem nicht-mathe-
matischen Zusammenhang stammen,
und Worter mit mehrfacher Bedeu-
tung, wie ,Strecke” fiir einen zuriick-
zulegenden Weg, als Fachbegriff aus
der Geometrie oder als Fachbegriff
aus dem Bergbau. Eine Schiilerin geht
die Aufgabe folgendermafen an:
,Es steht also mmh - die wollen
Steinsalz abbauen und das ist
zwar in Salzbergwerk Bad Fries-
halle - oder wie das hier steht —
Friedrichshall - ja und mmh das
das liegt aber vier/vierzig Milli-
meter unter des Meeres — ja vier-
zig Meter unter Meereshohe -
und aber die wollen wahrend ahm
aber die wollen bei Fried/Fried-
richshall 155 Meter Gber das Mee-
reshohe Meereshohe liegt — ob-
wohl das da ober liegt und jetzt
wissen sie nicht welche Strecke
sie nehmen sollen und jetzt wol-
len sie wissen — wie viel Strecken
Strecken es eigentlichist ..."

Der Lésungsweg besteht darin, die
Aufgabe zu persoalisieren (,die wol-
len”). Die Schilerin orientiert sich
an ihrer alltdglichen Vorstellung von
.Strecke” - dem Weg, den man zu-
ricklegt. Entsprechend sieht sie als
Problem, dass die beteiligten Perso-
nen nicht wissen, wo sie hergehen
sollen (,welche Strecke sie nehmen
sollen”).

Ein bisschen misstrauisch gegeniiber
der eigenen Losung - schlief3lich war
ihr ja klar, dass es um eine Mathema-
tikaufgabe geht -, fiihrt sie noch et-
was mit Zahlen ein: ,Jetzt wollen sie
wissen, wie viel Strecken es eigent-
lich sind.” Das Madchen Ubersieht in
der Informationsfiille der Textaufga-
be den Schlissel fir die mathemati-
sche Verbindung der beiden Zahlen:
die Strukturworter im Text (Uber, un-
ter, wahrend), die die Richtung der
erforderlichen Rechnung angeben.

Sie Uberwindet die sprachlichen An-

forderungen nicht, die der Text mit

sich bringt, und sie findet keine Lo-
sung, die fiir den mathematischen

Kern der Aufgabe relevant ist.

Ein Schiiler geht anders vor:

* Schiiler X: ,Also - ahm [iiberle-
gend] - dadas/der/das Bergwerk
Bergwerk 40 Meter unter der Mee-
reshohe liegt und und Friedrichs-
hall 155 tber der Meereshohe!”
Interviewerin:,Ja."

* Schiler X: ,Muss man 155 plus
40 machen - weil — dieser — ahm
[tiberlegend] Forderkorb muss ja
von 40 Meter 40 Meter unter Mee-
res/unter der Meereshohe nach
oben - das alles transportieren.”

Dieser Schiiler konzentriert sich auf
die Zahlen in der Aufgabe und tber-
setzt das die beiden Zahlen verbin-
dende Wort ,wahrend” in eine Addi-
tion: ,Muss man 155 plus 40 machen.”
Er wahlt eine Ausdrucksweise im Pas-
siv — auch das ist der Aufgabe und
dem Umstand gemaf, dass ihm ma-
thematikbezogenes Sprechen ab-
verlangt war. Zudem bietet er eine
Begriindung fiir seinen Rechenvor-
schlag an, die mit einem Terminus ab-
schlief3t, der im Kontext Unterricht
(also nicht im Kontext Alltag) pas-
send ist: ,transportieren”.

Die Beispiele zeigen: Schiilerinnen
und Schiler benétigen Begleitung
auf ihrem Weg, sich bildungssprach-
liche Fahigkeiten anzueignen - und
zwar Uber weite Strecken ihrer Bil-
dungsbiografie.

te)



Anforderungen an die Leh-
rerinnen und Lehrer

Mit dem Ansatz der durchgangigen
Sprachbildung ist der kumulative
Aufbau von bildungssprachlichen
Fahigkeiten im Zusammenspiel der
Beteiligten beabsichtigt, also auch
der Lehrer aller Lernbereiche und
Facher. Fir die Lernenden mussen
Briicken zwischen ihren sprachli-
chen Bildungsvoraussetzungen und
den sprachlichen Anforderungen
der Schule geschlagen werden -
nicht nur zwischen den Gewohn-
heiten aus alltdglichem Sprachge-
brauch und bildungssprachlichen
Ausdrucksformen, sondern auch
zwischen den Besonderheiten un-
terschiedlicher Facher und Lernbe-
reiche. In vielsprachig zusammen-
gesetzten Klassen muss auch ein
Brickenbau stattfinden: zwischen
den Herkunftssprachen, dem Deut-
schen als Zweit- oder Drittsprache
mehrsprachig lebender Kinder so-
wie der hauptsachlichen Unterrichts-
sprache Deutsch und den Fremdspra-
chen, die sie lernen sollen.

Dies ist keine leichte Aufgabe fiir
Lehrerinnen und Lehrer, die in der
Regel in ihrer Ausbildung wenig da-
riber erfahren haben. Aus der Zu-
sammenarbeit mit Lehrern im Mo-
dellprogramm FORMIG sind folgende
Anregungen fiir die Unterrichtsge-
staltung hervorgegangen, die sich
im schulischen Alltag zu bewahren
scheinen - die empirische Priifung
ihrer Wirksamkeit steht allerdings
noch aus.

Ausdriicklichkeit

Es ist, so scheint es, hilfreich fir die
Entwicklung bildungssprachlicher F&-
higkeiten, den Lernenden die Unter-
schiede zwischen alltaglichen und
bildungssprachlichen Redeweisen,
zwischen den Jargons’ der Lernbe-
reiche und Facher ausdrucklich klar-
zumachen.

Fiir die nachhaltige Bewdltigung bil-
dungssprachlicher Anforderung ist
es hilfreich, wenn Schilerinnen und
Schiiler nicht nur Beispiele fur ver-
schiedene Ausdrucksweisen kennen-
lernen, sondern auch die Griinde da-
fur erfahren, dass eine bestimmte
sprachliche Form in einem Kontext
angebracht sein kann, in einem an-
deren aber nicht.

Berticksichtigung von
Mehrsprachigkeit

Spracherfahrungen in anderen Spra-
chen gehoren zum Fundament, auf
dem das weitere Lernen derjenigen
Schiilerinnen und Schiiler aufbaut,
die in zwei oder mehr Sprachen le-
ben. Das Hereinholen von Mehrspra-
chigkeit in die Offentlichkeit des Un-
terrichtsgeschehens, etwa durch
Vergleiche von Bedeutungen, von
Klangen oder von sprachlichen Struk-
turen, kann das Wissen liber Sprache
und Sprachgebrauch férdern und
damit eine bedeutende Vorausset-
zung fiir sprachliches Lernen schaf-
fen. Anregungen fiir eine solche Un-
terrichtspraxis bieten beispielsweise
Wildemanns Vorschlage zur Arbeit
mit mehrsprachigen Worterblchern
und anderen - auch elektronischen -
Medien (Wildemann 2013b, 2013a).
Im Herausgeberband von Firstenau
und Gomolla widmen sich mehrere
Beitrdge dem Thema mit Blick auf die
Schulentwicklung (Fiirstenau/Go-
molla 2011).

Sprachliche Sensibilitat und
Vorbildfunktion der Lehre-
rinnen und Lehrer

Auch in ihrem eigenen Gesprachsver-
halten sollten Lehrerinnen und Leh-
rer Briicken zu den unterschiedlichen
Formen des Ausdrucks bauen, deren
Beherrschung sie von den Lernenden
erwarten. Wichtige Voraussetzungen
fur erfolgreiches (nicht nur sprach-

liches) Lernen sind zudem die Mo-
tivation der Lernenden und positi-
ve Verstarkung durch die Lehrenden.
Die offentliche Wertschatzung der
sprachlichen Féhigkeiten und Erfah-
rungen - auch der jungen Menschen,
die zwei- oder mehrsprachig leben, -
ist ein wichtiges Element der Beglei-
tung auf ihrem Weg zu erfolgreichen
Schiilerinnen und Schiilern.
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KV 18 Arbeitsblatt ,,Wie entsteht ein Gewitter?*

An sehr heifen Tagen bilden sich immer wieder dunkle Wolken am Himmel. Wind kommt auf
und es donnert und blitzt. Nach einem Gewitter ist die Luft meistens kihler und angenehmer.

Wie kommt das und warum gewittert es gerade im Sommer so oft? An heien Sommertagen
heizt die Sonne den Erdboden so stark auf, dass die normale Feuchtigkeit auf dem Boden und
im Boden (also z. B. in Pflitzen, unter Baumen und in der Wiese) verdunstet.

Wenn Wasser verdunstet, steigt es in die Luft. Dort mischt sich die feuchte und warme Luft mit
der etwas kilhleren Luft ilber dem Boden. Durch das Aufsteigen der warmen Luft von unten
wird die Luft iber dem Boden auch warmer. Warme Luft ist leichter als kalte Luft und steigt
noch weiter nach oben. Dort trifft die warme Luft auf noch kihlere Luft. Die warme Luft von
unten kihlt sich hoch oben ab. Es bilden sich Wassertropfchen und Wolken. Die Wasser-
tropfchen in den Wolken gefrieren in hohen und sehr kalten Luftschichten zu Eiskristallen. In
den Wolken blast auBerdem ein starker Wind. Der Wind wirbelt Wassertrépfchen zu Eiskristal-
len kréaftig durcheinander, sodass sich die Teilchen aneinander reiben und zusammenstofien.
Dadurch entsteht elektrische Spannung.

Wenn diese Spannung zu groP wird, lost sie sich wie bei einem Stromschlag mit einem Blitz
wieder auf. Wenn es blitzt, erwérmt sich die Luft in dem Blitzkanal extrem schnell, wie bei einer
Explosion. Und wie bei einer Explosion lést das eine Druckwelle aus, die sich mit einem lauten
Knall entl@dt. Es donnert. Deshalb folgt auf jeden Blitz automatisch auch ein Donnerknall.

Warum kommt zuerst der Blitz und danach der Donner?

Blitze sind Lichtzeichen. Deshalb bewegen sie sich in Lichtgeschwindigkeit. Donner ist Schall
und bewegt sich in Schallgeschwindigkeit. Das Licht ist 300000 Kilometer pro Stunde schnell,
der Schall nur 340 Meter in der Sekunde. Die Schallgeschwindigkeit ist also immer viel langsa-
mer als die Lichtgeschwindigkeit. Deshalb kommt zuerst der Blitz und erst danach der Donner.

Wenn man wissen will, wie weit ein Gewitter von seinem Haus entfernt ist, zéhlt man die
Sekunden zwischen dem Blitz und dem Donnerknall. Diese Zahl muss man durch 3 teilen.
So erhdlt man die Kilometerzahl, die das Gewitter entfernt ist. Wenn direkt auf einen Blitz der

‘ndchste Donnerknall folgt, ist das Gewitter genau tber dem Haus.

dem Werk 07452 "Sommer im facheriibergreifenden Unterricht 3-4" BN: 07452 — Auer Verlag - AAF Lehrerfachverlage GmbH, Aug
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Lesetext

Quelle: Kolner Stadt-Anzelger vom 30. 7. 2015 / www.duda.news © Kathy Stolzenbach
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Name: Datum:

So kommst du sicher durch ein Gewitter

Blitze zucken Gber den dunklen Himmel. Dann grummelt es. Gewitter gehéren
zum Sommer dazu. Sie sind schon anzusehen, konnen aber auch geféhrlich
werden.

Am sichersten bist du bei einem Gewitter in einem Haus mit einem Blitzableiter,
der den Blitz in die Erde ableitet. In einem Haus ohne Blitzableiter kann der Strom
des Blitzes iber Wasser-, Strom- oder Gasleitungen in die Erde flieBen. Deshalb
solltest du dich bei Gewitter von Metall, von der Heizung und allen Leitungen
fernhalten.
In Fahrzeugen aus Metall — also im Auto, Bus, Zug und Flugzeug - bist du bei
Gewitter sehr sicher. Das funktioniert ahnlich wie bei einem Blitzableiter: Das
Metallgeh&use schirmt dich drinnen ab. Das nennen Fachleute Faradayscher
Kafig.
Die meisten Schaden durch Gewitter sind Schaden durch Uberspannungen.
Wenn ein Blitz in eine Stromleitung einschl&gt, kobnnen zu hohe Spannungen an
den Steckdosen entstehen. Elektrogerate wie Fernseher oder Computer, die an
den Steckdosen hangen, kénnen kaputt gehen. Deswegen rat der Blitzexperte:
~Stecker ziehen bei Gewitter.*
Warte, wenn es blitzt oder donnert, mit dem Baden oder Duschen, bis das
Gewitter vorbei ist. Je nachdem, wie die Leitungen im Haus verlaufen, kénnen
Duschen und Baden gefahriich sein.
Draufen kann es bei einem Gewitter lebensgefahrlich sein! Vor allem im Wald und
im Wasser. Wenn beim Schwimmen im See ein Gewitter heranzieht, gehe sofort
aus dem Wasser und in ein Gebaude. Wenn kein Haus in der Nahe ist: Suche
einen moglichst niedrigen Punkt auf. Denn Blitze schlagen in die hdchsten Spitzen
der Umgebung ein. Halte einen moéglichst groRen Abstand zu Baumen.
In der Nahe von Metallmasten, Stralenlaternen oder unter einer Freileitung bist du
vor einem direkten Blitzeinschlag ganz gut geschiitzt, du darfst die Oberflache
aber auf keinen Fall berGhren. Halte mindestens einen Meter Abstand und gehe
mit geschlossenen Fifien in die Hocke.
Die Hande darfst du dabei aber nicht auf den Boden stiitzen. Denn bei einem
Blitzeinschlag flie3t Strom in die Erde und breitet sich kreisférmig aus. In diesem
Kreis kann eine Spannung zwischen den Fuen entstehen. Dann kann der Strom
durch den Koérper flieBen. Das passiert nicht, wenn du deine FiiRe eng
nebeneinander stellst.

Kathy Stolzenbach

Aufgabe:

Vergleichen Sie die beiden Sachtexte und sammeln Sie Merkmale,
die das Textverstandis erleichern, bzw. erchweren.



11

Merkmale, die das Textverstehen
erleichtern

einfach:
® bekannte Worter und Fachtermini

e einfache syntaktische Strukturen
(kurze Séatze)

e Satze mit angemessener Informations-
dichte

Ubersichtlich:
e klar erkennbar und sinnvoll gegliedert
* richtige Abfolge

e Schlusselinformationen hervorgehoben

kurz:
* knappe Ausfihrungen
e auf das Wesentliche beschrankt

e deskriptive Elemente in angemessenem
Umfang

anschaulich:

e ecin einheitliches Vorstellungsbild wird
ermoglicht

* Beispiele aus dem Erfahrungsbereich
der Leser werden aufgefihrt

* Darstellung anschaulich und
um visuelle Informationen erganzt

* rhetorische Fragen fordern
zum Mitdenken auf

e der Leser wird unmittelbar
angesprochen

Kassel University Press 2012, S. 140.

Checkliste zur Textverstandlichkeitsanalyse'

Merkmale, die das Textverstehen
erschweren

kompliziert:
e (viele) unbekannte Wérter
® neue Fachbegriffe

e komplexe syntaktische Strukturen
(lange Satze, verschachtelte Satze)

e S3tze mit hoher Informationsdichte

® viele Attribute

uniibersichtlich:
* keine erkennbare Gliederung
e kein Zusammenhang erkennbar

e Wichtiges und Unwichtiges gleich-
gewichtig nebeneinander

weitschweifig:
e sehr ausfihrlich

e Kernpunkte und Nebensachlichkeiten
werden nicht unterschieden

¢ redundante Textteile

e Uberfiille an deskriptiven Elementen

nicht anschaulich:

¢ zahlreiche Einzelinformationen werden
ohne Zusammenhang dargeboten

e Erfahrungsbereich der Leser wird nicht
bertcksichtigt

e Darstellung sehr abstrakt

¢ Inhalte werden nicht veranschaulicht

1 nach Leisen Teil 2 (2010), S. 123. In: Budde. Monika: Uber Sprache reflektieren.
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L.ehrermaterial
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Checkliste fiir einen sprachsensiblen Unterricht

Sprache ixnt‘erét(’ltzt'das fachliche Lernen und ist ein Bestandteil fachliéher Kompétenz.

Den eigenen Sprachgebrauch immer reflektieren.

Den Unterschied zwischen Alltags- und Bildungssprache aufzeigen.

Den Schutler(inne)n immer nicht nur die fachlichen, sondern auch die sprachlichen
Anforderungen der Aufgabe deutlich/transparent machen.

in schnfthchen Tests' auch Aufgaben zum Textsortenwissen oder zum Wissen iiber sprachhche
Operatoren einbezichen.

Notizen zu sprachlichen Problemen emzelner Schbler(mnen) anfert!gen Wer beherrscht z. B. die

Passivkonstruktion bereits — wer noch nicht?

‘Sprachliche Anforderungen identifizieren

Mit welchen Textformen soll in der geplanten Stunde gearbe:tet Werden'?

'MIt welchen sprachlschen Operatoren soll in der geplanten Stunde: gearbeltet werden?

‘Welche sprachlichen Strukturen werden in der Stunde. benétigt?

Welche sprachlichen Harden kdnnten sich fur die Schiller(innen) ergeben?

[Einen Fokus legen

'Welches sprachhche Lernziel soll verfolgt werden?

Ist eine explizite Thematss;erung einer Textform/eines Operators/... nétig?

Ist eine Struktunerung nach dem Prinznp des Makroscaffoldmgs mbglich?

Welche sprachlichen UnterstOtzungsmasnahmen kénnen vorgenommen werden?

Uberprufen, ob emgefﬂhrte Fachbegnffe/Satzstrukturen in SchUIerauBerungen vemendet

werden

Mikroscaffolding b'eachten

Deuthch machen wann das fachhche und wann das sprachhche Wissen im Fokus steht




Lehrermaterial

prache. Letzier Aufrut- 24.09.2015).

he/das-istdaichl

ha [Onfine: hitp:/fleichy
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prach i in der
Aus: Netzwerk Leichte Sprache 2015: Das ist jeichte Sp

Ubung zu ,Leichter
Sprache*

Do BN

e

Benutzen Sie einfache Worter.

Schreiben Sie keine Abklrzungen.

Vermeiden Sie Redewendungen.

Vermeiden Sie hohe Zahlen.

Schreiben Sie kurze S&tze.

Schreiben Sie alles zusammen, was
zusammengehort.

Lassen Sie genug Abstand zwischen den Zeilen.
Machen Sie viele Absatze und Uberschriften.
Benutzen Sie Bilder.

. Lassen Sie den Text immer priifen.

(Auszug aus den Regeln, Netzwerk Leichte
Sprache 2015, 0.S.)

1. Arbeitsauftrag: miindlicher Auftrag

Schneide die vier Bilder, auf der unteren Seite des Blattes, aus und ordne sie dann in der
richtigen Reihenfolge an, bevor du sie in dein Heft kiebst.

a. Welche Kriterien fir ,Leichte Sprache” (siehe Kasten) konnen Sie hier anwenden, um den

Arbeitsauftrag versténdlicher zu machen?

b. Schreiben Sie den Arbeitsauftrag in ,Leichter Sprache” auf. Sie durfen auch Erganzungen

vornehmen.

2. Lernaufgabe: Aufgabe aus einem Arbeitsbuch

o} Wie schwer ist jeweils die Verpackung?

| Maox behauptet: , Unsere Kiasse kann mebr ols 30 kg Mall
im Jahr sporen, wenn alle Kmder immer Brotdosen benutzen.”

Mathematikaufgaben sind Sprachaufgaben (In: Denken und Rechnen 2012, S. 68).

a. Welche sprachlichen Herausforderungen enthalten die drei Aufgaben mdglicherweise far

einige Ihrer Schiler(innen)?

b. Wie kdnnen Sie sprachlich entlasten, damit inre Schiler(innen) die Aufgabe verstehen?
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Landesverordnung iiber Grundschulen (GrvO)
Vom 10. Mai 2017
§5

Férderung und Lernentwicklung
(1) Schul- und Unterrichtsgestaltung sollen sich an den Lernvoraussetzungen und Lernprozessen
der Schulerinnen und Schulern orientieren und sie in ihrer individuellen Entwicklung férdern. Soweit
erforderlich, werden die Lehrkrafte der Grundschulen dabei durch die Férderzentren beraten und
insbesondere in der Eingangsphase im Rahmen von préventiven MaBnahmen unterstitzt.

(2) Kann eine Schulerin oder ein Schiler dem Unterricht sprachlich nicht folgen, wird sie oder

er mit dem Ziel geférdert, in einer Lerngruppe mitzuarbeiten, die inrem oder seinem Alter und
inren oder seinen Fahigkeiten entspricht.

Landesverordnung iber die Erteilung von Zeugnissen, Noten und anderen ergdnzenden Anga-
ben in Zeugnissen (Zeugnisverordnung - ZVO)
Vom 29. April 2008

§7
Zusatzliche Vermerke
(1) Im Zeugnis sind zusatzlich zu den Fachnoten oder zu den Berichten insbesondere zu
vermerken:

6. Erlduterungen zu Leistungen, die wegen zu geringer Deutschkenntnisse nicht be-
wertet werden kénnen.

7. Die Dauer der Teilnahme an einem Sprachkurs oder an FérdermaBnahmen der
Schule und der Leistungsstand in der Zweitsprache Deutsch bei Schilerinnen und
Schulern nicht deutscher Herkunftssprache, solange sie an einem Sprachkurs oder
einer FordermaBnahme teilnehmen.

Mehrstufenmodell der DaZ-Sprachbildung
Schilerinnen und Schuler nichtdeutscher Herkunftssprache erhalten eine umfangreiche Sprachbildung.

Sie sollen in Schulen aller Schularten im Rahmen einer durchgdngigen Sprachbildung so gefordert
werden, dass sie erfolgreich am Unterricht teilnehmen kénnen und lernen, die deutsche Sprache
in Wort und Schrift zu beherrschen. Zusatzlich zum Unterricht erfolgt eine Férderung in ergénzenden
Sprachférder- und IntegrationsmaBnahmen, zum Beispiel am Nachmittag und in den Ferien. So sol-
len den Schulerinnen und Schilern Bildungserfolge und der jeweils fUr sie oder ihn hdchstmogliche
Bildungsabschluss er6ffnet werden - das ist die Grundlagen fUr eine gleichberechtigte schulische,
berufliche und gesellschaftliche Teilhabe.

Beschulung in einem DaZ-Zentrum

Kinder und Jugendliche mit keinen oder &duBerst geringen deutschen Sprachkenntnissen erhalten
zundchst eine intensive Sprachbildung in den DaZ-Zentren (,,Deutsch als Zweitsprache”). In jedem
Kreis und in jeder kreisfreien Stadt gibt es DaZ-Zentren - inzwischen ist ein landesweites Netz von 263
DaZ-Zentren entstanden. Ein DaZ-Zentrum mit Basisklassen ist Bestandteil einer allgemein bildenden
Schule und zustandig fur die Sprachbildung in einem definierten Einzugsbereich.

Im Rahmen der Beschulung in der Basisstufe im DaZ-Zentrum erhalten die Schilerinnen und Schuler
DaZ-Unterricht im Umfang von 20 bis 25 Wochenstunden, mindestens jedoch 15 Wochenstunden,
der von Lehrkraften mit einer Zusatzqualifikation fUr DaZ erteilt wird. Erhalten die Schuilerinnen und
Schuler weniger als 20 bis 25 Wochenstunden DaZ-Unterricht, so werden sie in der verbleibenden
Schulzeit in den Regelunterricht integriert. Diese Teilintegration soll abhd&ngig von der jeweiligen
Sprachentwicklung der Schilerinnen und Schuler sukzessive in immer mehr Unterrichtsstunden und
Fachern erfolgen. In der Primarstufe gilt die Verl@sslichkeit.



Der Wechsel von der Basis- in die Aufbaustufe richtet sich nach der jeweiligen Sprachentwicklung
der Schilerinnen und Schiler und erfolgt in der Regel nach einem Jahr. In begrindeten Ausnahme-
fallen kann der Verbleib in der Basisstufe bis zu zwei Jahren betragen. FUr Schulerinnen und Schuler,
die erst in der Basisstufe alphabetisiert werden, besteht die Mdglichkeit, den Verbleib in der Basisstu-
fe auf insgesamt bis zu drei Jahre zu verlédngern.

Beschulung an einer Regelschule

Die Schulerinnen und Schuler verlassen die DaZ-Basisklasse und wechseln in die Regelschulen al-
ler Schularten. Dort nehmen die Schuilerinnen und Schiler grunds@izlich in einer ihrer Altersstufe
entsprechenden Klasse in vollem Umfang am Unterricht der Schulen teil. Zuséatzlich erhalten diese
Kinder und Jugendlichen ergé&nzenden DaZ-Unterricht im Umfang von mindestens zwei und bis zu
sechs Wochenstunden. Dieser Unterricht erfolgt entweder durch Lehrkr&fte des fur sie zustGndigen
DaZ-Zentrums oder durch DaZ-LehrkrGfte der Schule, zu der das Schulverhdilinis besteht.

Vollstandige Integration

Im Rahmen der durchgdngigen Sprachbildung werden die Schilerinnen und Schuiler durch sprach-
sensiblen Unterricht in allen Fachern und in allen Schularten darin unterstutzt, Deutsch als Bildungs-
sprache moglichst gut zu beherrschen. Die Sprachbildung soll entsprechend dem individuellen
Bedarf kontinuierlich fortgesetzt werden. Die integrative Sprachbildung als Teil durchgangiger
Sprachbildung ist mehr als bisher Aufgabe jedes Unterrichts und erfolgt durch alle Lehrkrafte aller
Schulen, und zwar im Unterricht selbst, unterrichtsbegleitend sowie fécherbezogen.

Organisationsstruktur der DaZ-Zentren

Die SchulrGtinnen und SchulrGte in den Kreisen und kreisfreien Stédten entscheiden Uber die Ein-
richtung von DaZ-Zentren an allen Schularten und die Umsetzung des zusatzlichen DaZ-Unterrichts
im Rahmen der Aufbaustufen. Sie werden in ihrer DaZ-Arbeit von den in den Kreisen und kreisfreien
Stadten tatigen Kreisfachberaterinnen und Kreisfachberatern for DaZ unterstitzt. In jeder Schule
gibt es eine Lehrkraft als Ansprechperson fir DaZ.

DaZ-Zentren k&nnen an allen allgemein bildenden Schulen gefuhrt werden und sind jeweils Teil einer
Schule. Sie bestehen aus mindestens einer Lerngruppe und mindestens 16 Schilerinnen und Schu-
lern in der Basisstufe.

Die DaZ-Zentren sind in allen Schularten der allgemein bildenden Schulen so einzurichten, dass ei-
nerseits DaZ-Fachwissen gebindelt und ein verantwortungsvoller Einsatz der DaZ-Lehrkréfte sicher-
gestellt und andererseits eine Teilintegration in dafir geeigneten Fichern umgesetzt werden kann.
Zudem sollen die Schulwege der Kinder und Jugendlichen moglichst kurz gehalten werden.

Alle sind diesen Zielen verpflichtet:

- Schulerinnen und Schiler mit einer anderen Erstsprache die erforderlichen Kenntnisse fUr eine er-
folgreiche Teilnahme am Unterricht der deutschen Sprache zu vermitteln;

- den Kindern und Jugendlichen Orientfierung und UnterstUtzung fur eine ihrer Begabungen ent-
sprechende Schullaufbahn zu geben;

- die Eltern und die beteiligten Schulen zu beraten;

- die Schulen bei der sprachlichen und sozialen Integration der Schiler zu unterstUtzen;

- die Schulerinnen und Schuler in einem moglichst kurzen Zeitraum auf ein sprachliches Niveau zu
bringen, dass sie am Regelunterricht teiinehmen kénnen (Teilintegration/Vollintegration);

- eine durchgdngige Sprachbildung in allen F&chern und Jahrgangsstufen des Regelunterrichts zu
erreichen.

(hitps://www.schleswig-holstein.de/DE/Fachinhalte/S/sprachbildung/daz.htmil)

Aufgabe:

Informieren Sie sich Gber die konkrete Umsetzung der Sprachférderung an lhrem
Schulstandort.

Geben Sie ein Beispiel fir die Erlduterung von Leistungen in einem lhrer Facher,
die wegen zu geringer Deutschkenntnisse nicht bewertet werden kénnen.



Lehrermaterial

chie-sprache. Letzter Aufrut: 24.09,2015).

e 21k

he [Onkine: |

dschuls © 2016. Friedrich Verlag GmbH, Seelze

A. inder
Aus: Netzwerk Leichie Spracha*2015: Das ist leichte

a

Lésungsvorschlag zu Aufgabe 1:

a. Schreiben Sie kurze Satze (5), (9). Lassen Sie den Text immer priifen (10).
b. Auf deinem Blatt sind unten vier Bilder. Zeige mir einmal die Bilder.

Die vier Bilder schneidest du aus.

Dann ordnest du die vier Bilder in der richtigen Reihenfoige.

Priife erst, ob die Reihenfolge richtig ist.

Klebe die Bilder nun in dein Heft.

Gdf. nachfragen: Wer erklart die Aufgabe einmal fir alle?

Lésungsvorschlag zu Aufgabe 2:

a. Sprachliche Herausforderungen kénnen sein:

- Wortschatz: jeweils, worauf bezieht sich ,jeweils"?

- Fachwort: Verpackung, Nachfillpackungen

- Konjunktiv: kénnte

- Wortbildungswissen: eingespart, von einsparen, von sparen
- Abklrzung: kg

b. Sprachlich entlasten, z. B. indem ich:

- die Aufgabe zusatzlich miundlich erlautere

- die Aufgabe mit den Schiler(inne)n gemeinsam bespreche

- Fachworter erkléren lasse

- Nachfragen zum Versténdnis stelle

- nachfrage, was mit dem Wort ,jeweils" gemeint ist

- das Wort ,jeweils" ersetze, z. B. ,Wie schwer ist jede Verpackung?"

- erst das Bild erklaren lasse (z. B. Was siehst du auf dem Bild? Wie viele Verpackungen siehst
du? Worauf stehen die Verpackungen?) und dann die Frage mit den Schiiler(inne)n bespreche

- mit den Schiler(inne)n kidre, welches die Nachfllipackungen auf dem Bild sind und woran sie
diese erkennen

- die Fragen umformuliere, z. B. Wie viel Mull kannst du sparen, wenn du Nachfiillpackungen
nimmst? Rechne es aus. Schreibe es in Gramm auf.



