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Vorbemerkung

Die Zahl der neu zugewanderten Schilerinnen und Schiiler ohne ausreichende Deutschkenntnis-
seistin den letzten Jahren kontinuierlich gestiegen. Schiilerinnen und Schiiler verschiedener Na-
tionalitaten mit und ohne Fluchthintergrund besuchen die allgemeinbildenden und beruflichen
Schulen des Landes Brandenburg. Dies birgt mannigfaltige Chancen, aber auch Herausforderun-
gen fiir Unterricht und Forderung, Erziehung und die Zusammenarbeit mit Eltern.

Sprachkompetenz ist ein Schlissel zum Schulerfolg und zur Integration. Schule hat die Aufgabe,
die sprachliche Entwicklung der Schilerinnen und Schiler zu fordern und dabei an sprachlichen
Ressourcen anzuknlpfen. Der Wunsch nach Unterstitzung fiir die Arbeit in sprachlich und kultu-
rell heterogenen Lerngruppen ist nach wie vor groR. Ein reichhaltiges Angebot vielfaltiger Materi-
alien auf dem Lehrmittelmarkt stellt eine Herausforderung dar. Qualitdt und Eignung der Materi-
alien sind vor dem Hintergrund der Bediirfnisse der Lernenden oftmals nicht leicht einschatzbar.

Anliegen der Handreichung ist es, Sie als Lehrkradfte zu unterstitzen, den Umgang mit der
sprachlichen Heterogenitat der Schilerschaft im Unterricht produktiv zu gestalten, damit Sie
den Deutscherwerb der Schiilerinnen und Schiiler mit anderen Erstsprachen optimal begleiten
bzw. fordern kdnnen. Dazu ist es notwendig, Grundlegendes liber Sprachlernprozesse, diagnos-
tische Verfahren, die Didaktik der Sprachbildung und methodische Moglichkeiten zu kennen
und nutzen zu konnen. Ein systematischer Aufbau bildungssprachlicher Kompetenzen nimmt
dabei, basierend auf dem Rahmenlehrplan 1-10, Teil B, Basiscurriculum Sprachbildung einen
zentralen Stellenwert ein. Anknipfend an die Curricularen Grundlagen — Deutsch als Zweitspra-
che sensibilisiert die Handreichung fiir den Umgang mit Mehrsprachigkeit, vermittelt Basiswis-
sen zur sprachlichen Bildung sowie geeignete Unterrichtsmethoden fiir einen didaktisch soliden
Umgang mit Diversitat und Mehrsprachigkeit und gibt zu bestehenden rechtlichen Regelungen
erlduternde und konkretisierende Hinweise fiir die Umsetzung. Als Leseinseln abgesetzt bietet
die Handreichung Fundstellen von Materialien und weiterfiihrenden Literaturverweisen, Praxis-
tipps fir Lehrkrifte und Begriffsdefinitionen unter der Uberschrift Gut zu Wissen.

Am 26. September wird jedes Jahr der Tag der Sprachen gefeiert. Ziel des vom Europarat im Jahr
2011 eingefihrten Aktionstages ist es, zur Wertschatzung
aller Sprachen und Kulturen beizutragen. Die auf Seite 62 ab-
gebildete Schiilerarbeit riickt die Sprachen der Schiilerinnen
und Schiiler in den Vordergrund. Aus der Betrachterperspek-
tive wird dies als sprachfreundlicher Raum, der von Bezie-
hungen zwischen Menschen getragen ist, wahrgenommen.
Vielleicht lassen Sie sich inspirieren, auch an einem Tag wie
diesem an lhrer Schule Lieblingsworter oder drei besonde-
re Worter in allen Sprachen zu sammeln und sichtbar bzw.
horbar zu prasentieren.

©Janke

Der Unterricht in Deutsch als Zweitsprache ist ein Teil des Fundaments fiir viele weitere Schrit-
te im Bereich der sprachlichen und (inter-)kulturellen Bildung. Ein lohnenswerter Aufwand, bei
dem wir lhnen viel Erfolg wiinschen.

Susanne Wolter

Leiterin der Abteilung Unterrichtsentwicklung Grundschule/
Sonderpadagogische Forderung und Medien






Ankommen im Schulalltag

Das Recht auf Bildung ist ein Grundrecht. Im Artikel 28 der UN-Kinderrechtskonvention (KRK),
im Artikel 22 der Genfer Flichtlingskonvention (GFK) und auch in

der EU-Aufnahmerichtlinie (2013/33) ist das Recht auf Bildung
festgeschrieben. Landesspezifisch definieren Landesschul-
gesetze in Verbindung mit den Landesverfassungen den
Zugang zur Schulbildung. In den meisten Bundeslan-

dern werden Vorbereitungsklassen eingerichtet und

als Ergénzungs- oder UbergangsmaRnahmen Férder-

kurse oder zusatzliche Forderstunden angeboten.

Dabei werden folgende Modelle (vgl. Mercator-Institut

N

2016) unterschieden: S

» Submersives Modell: Unterricht in einer /g 6

Regelklasse mit allgemeiner, jedoch

keiner spezifischen Sprachférderung @

fiir neu zugewanderte Schiilerinnen ZZ L\o
und Schiler

» Integratives Modell: Spezifische Sprachforderung kombiniert mit Unterricht in
einer Regelklasse

» Teilintegratives Modell: Spezifische Sprachférderung im Klassenverband mit
sukzessiver Teilnahme am Unterricht in einer Regelklasse

» Paralleles Modell: Unterricht in allen Fachern in einer speziell eingerichteten
(zeitlich befristeten) Klasse (6—18 Monate)

» Paralleles Modell mit Schulabschluss: Unterricht in allen Fachern in einer speziell
eingerichteten Klasse bis zum Schulabschluss

Diesen Modellen ist das Ziel gemeinsam, Schilerinnen und Schiiler ohne ausreichende Sprach-
kenntnisse auf den Unterricht in einer ihrem Alter entsprechenden Regelklasse vorzubereiten.
Bisher fehlen wissenschaftliche Befunde dazu, welches Modell am wirksamsten ist. Es ist jedoch
absehbar, dass das submersive Modell nicht Erfolg versprechend ist, weil die spezifische Sprach-
forderung fehlt. Bei allen anderen lasst sich die Frage nicht einfach beantworten, denn es hangt
von vielen Faktoren wie zum Beispiel dem Alter der Schiilerinnen und Schiiler und den vorheri-
gen Schulerfahrungen, aber auch von den Voraussetzungen der Schule ab. Dabei hat die Schul-
leitung — unter Beteiligung des Kollegiums und Nutzung der padagogischen und personellen
Ressourcen — die Bedingungen fiir die Beschulung und Férderung der Schiilerinnen und Schiiler
nichtdeutscher Herkunftssprache zu schaffen.

Die Beschulung von neu zugewanderten schulpflichtigen Kindern und Jugendlichen ist im Land
Brandenburg in der Verordnung (iber die Eingliederung von fremdsprachigen Schiilerinnen und
Schiilern in die allgemeinbildenden und beruflichen Schulen sowie zum Ruhen der Schulpflicht
(EinglSchuruV vom 04. August 2017) geregelt.



Diese enthalt u. a. Festlegungen
B zu Besonderheiten des Ruhens der Schulpflicht und

B zu Besonderheiten der Aufnahme, der FérdermalRnahmen, der Leistungsbewertung,
des Fremdsprachenunterrichts sowie des muttersprachlichen Unterrichts.

Im Ubrigen gelten die Regelungen der jeweiligen Bildungsgangverordnungen.

Forder- und UnterstiitzungsmalRnahmen flr Schilerinnen und Schiler mit Deutsch als Zweit-
sprache kdénnen insofern nicht losgeldst von schulorganisatorischen Modellen betrachtet wer-
den. An einer Schule ist grundsatzlich zu unterscheiden, ob eine Konzeption fir eine Vorberei-
tungsgruppe, fiir einen Férderkurs oder fir die Forderung und den Unterricht in heterogenen
Klassen gedacht ist (vgl. Jeuk 2018, S. 126). Die schulorganisatorischen Modelle sind dabei viel-
faltig und bewegen sich im Spektrum von Unterricht in der Regelklasse mit lediglich allgemeiner
Sprachférderung bis hin zu Unterricht in allen Fachern in speziell eingerichteten Klassen bis zum
Schulabschluss als paralleles Modell. Deshalb sind Schulen gefordert, ein Konzept zu entwickeln,
in dem festgehalten wird, wie organisatorisch, padagogisch und didaktisch mit neu ankommen-
den Schilerinnen und Schiilern umgegangen wird. Es braucht gemeinsame Vereinbarungen
eines gesamten Kollegiums zur Gestaltung des Ankommens in der Schule sowie eines Willkom-
mens aller Beteiligten.
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FUNDSTELLEN

Plotzlich da — was nun?

arsEdition (Hg.) (2015): Das Willkommens-ABC. Miinchen.
https://www.arsedition.de/willkommensabc/

BMUKK (Hg.) (2002): Den ersten Schritt gehen wir gemeinsam. Wien.
https://ec.europa.eu/migrant-integration/librarydoc/den-ersten-schritt-gehen-wir-gemeinsam-eine-
handreichung-fur-schulleiterinnen-und-lehrerinnen-an-volksschulen-zur-integration-fremdsprachiger-
schulanfangerinnen?pdf=1

Klett Sprachen (Hg.) (2015): Refugees Welcome. Erste-Hilfe-Wortschatz fur den Start. Stuttgart.
Kostenloser Broschiirendownload unter
http://www.klett-sprachen.de/refugee-guide/refugees-welcome/c-1220

Ministerium flr Kultus, Jugend und Sport des Landes Baden-Wirttemberg (Hg.) (2015): Flichtlings-
kinder und jugendliche Fliichtlinge in der Schule. Stuttgart. Kostenloser Broschiirendownload unter
http://www.km-bw.de/site/pbs-bw2/get/documents/KULTUS.Dachmandant/KULTUS/kultusportal-
bw/Publikationen%20ab%202015/2015-10-21-Fluechtlingskinder-Screen.pdf

RAA Brandenburg (Hg.) (2015): Wegweiser fiir Zugewanderte. Potsdam. Kostenloser Broschiiren-
download unter
http://daten2.verwaltungsportal.de/dateien/seitengenerator/willkommensbroschuere_2015_raa.pdf

Strautmann, Michael (Hg.) (2015): Refugee Guide. Orientierungshilfe fiir das Leben in Deutschland.
Stuttgart: Klett. Kostenloser Broschiirendownload unter
http://www.refugeeguide.de/downloaden-und-drucken




1.1 ANKOMMEN ALS WILLKOMMEN GESTALTEN

KinderundJugendliche, dieaneiner neuen Schule ankommen, miissensich ersteinmal orientieren
und lernen, sich zurechtzufinden: im Gebdude, im Umgang mit Lehrkraften, Mitschilerinnen
und Mitschilern, im Schulablauf, auf dem Weg zur Schule oder zum Klassenraum, aber auch
innerhalb des Schulsystems.

® 3Wm../f4/ Ein ,Herzlich willkommen!“, moglichst als BegriRungsformel in
iervenue ! £
Bienve allen Herkunftssprachen der Kinder und Jugendlichen sichtbar an-
i\//e lcorm el gebracht, erleichtert das Ankommen. ‘o\aup dev
SELAMAT DATANG ! o v Toget
Sc\nm\e

tiown

v E H’evv“"‘cofm

Ein speziell gestaltetes Wilkommenheft der Schule
L"ﬂ Aev \(G.C/\\e

kann in Ubersichtlicher Form wichtige Informationen

Uber den Schulablauf vermitteln, ebenso Elternin- Hev\é‘*"‘CtSSF Lt-

formationen wie z. B. zu Krankmeldungen — ggf. auch - Vonta
hrsprachig — sowie Ad d Telef P uAceEy 5\\u\2

mehrsprachig — sowie Adresse und Telefonnummer S der OC

der Schule und den Namen der Klassenlehrkraft bein-
halten. Dies ware beispielsweise eine Aufgabe, die je-
weils bestimmte Klassen in einem Schuljahr tberneh-
men konnten. Auch die Gestaltung eines Posters kann
das erste Zurechtfinden an der neuen Schule unterstiitzen.

Eine feste Bezugsperson erleichtert ebenfalls das Ankommen, besonders in der ersten Zeit.
Neben der Lehrkraft kénnen Patenschaften jeweils von Schilerinnen und Schiilern der Regel-
klasse oder aus demselben Herkunftsland bzw. mit derselben Herkunftssprache Gbernommen
werden. Schulische Anweisungen bzw. Aufgabenformulierungen kénnen so schnell ,Gbersetzt”
bzw. ,vorgefiihrt” werden.

Zum Kennlernen des Schulgebaudes kdnnen begleitende Personen wie z. B. Schilerpatinnen und
-paten oder Coaches, erwachsene Bezugspersonen, ggf. auch ehrenamtliche Partnerinnen oder
Partner eine Fihrung durch das Schulhaus gestalten. Dazu kdnnen Wortkarten, Visualisierungs-
hilfen oder Minisprachfiihrer genutzt werden und damit bereits erste mogliche Sprechiibungen
gestaltet werden. Neben den Fachraumen, der Sporthalle und dem Pausenhof lernen die
Kinder und Jugendlichen auch wichtige Bezugs-
personen wie z. B. Schulleitung, Hausmeister,
Verwaltungskrafte kennen.

Im Klassenraum werden die wichtigsten
Gegenstdnde gemeinsam beschriftet bzw.
Visualisierungshilfen zur Organisation des
Schulalltags bereitgestellt. Neben der
deutschen Bezeichnung fiir Begriffe wie

z. B. das Fenster, die Schulhomepage,
: der Vertretungsplan — jeweils im Singular
und Plural — kénnen auch die herkunfts-

sprachlichen Bezeichnungen einbezogen

werden. Diese Beschriftung bleibt ver-
I \ flgbar, bis der Wortschatz geldufig ist.

|
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Es hat sich bewahrt, eine kleine Erstausstattung, z. B. Haus-
aufgabenheft, Stundenplan, Namensschild oder -aufkleber,
und ggf. eine visualisierte Einkaufsliste fiir Schulmateriali-
en zu Ubergeben bzw. fir alle Falle Schreibmaterial und
Block bzw. Heft bereitzuhalten.

a2}
1




1.2 DAS ERSTGESPRACH FUHREN — GESPRACHSLEITFADEN NUTZEN

/E é %ﬁ 5 _
DAVINCI
GESAMTSCHULE

DaZ(ugehoren)

Ich geh”in die DAVINCI Schule.
Das ist schon mal das Obercoole!
Ich bin in der Willkommensklasse,
das ist — find ich — das Oberkrasse!

Ich lerne Deutsch.
Du kannst es horen.

Ich mochte mit DaZ(ugehoren).

KRi 2014

Die Kinder und Jugendlichen bringen sehr unterschiedli-
che Voraussetzungen mit — sie reichen von einer fehlen-
den Alphabetisierung und Schulferne bis hin zu erfolg-
reichen Bildungskarrieren. Damit sie ihre Schullaufbahn
entsprechend ihren Lernvoraussetzungen fortsetzen kon-
nen, ist es eine wesentliche Aufgabe,

B die Schilerinnen und Schiler in ihrem familidaren
und interessenbezogenen Kontext zu sehen,

die Sprachkenntnisse begriindet einzuschatzen,

die schulische Forderung direkt an die Kenntnisse
der Schilerinnen und Schiler anzupassen,

B eine begrindete Entscheidung fiir die Art der
Forderung bzw. die Eingliederung in eine Regel-
klasse zu treffen,

B die Lehrkrafte des Regelunterrichts tiber den
Sprachstand und den Spracherwerbsprozess
zu informieren.

RAP der Willkommensklasse der Leonardo-da-Vinci-Gesamtschule Potsdam, ©Kerstin Richter
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Bei einem Aufnahmegespréach ist zu bedenken, dass dieses nur einer ersten Orientierung bzw.
der Lerngruppenzuweisung dienen kann und nicht alle schulorganisatorisch interessanten Fra-
gen sofort geklart werden kdnnen. Das Gesprach kann einem Gespréachsleitfaden folgen. Mithilfe
des Gesprachsleitfadens werden schiler- und familienspezifische Daten, die fiir die Aufnahme
an der Schule relevant sind, erfasst. Zum anderen kann auf der Basis des Gesprachs der Sprach-
stand eingeschatzt werden. Der Gesprachsleitfaden (siehe Anhang 1) strukturiert das Aufnah-
megesprach und dient dazu, begriindet eine Empfehlung abgeben zu kénnen, wie die Schiilerin
oder der Schiiler beschult bzw. geférdert werden soll.

Die einzelnen Fragen sollten dem Alter und den Sprachkenntnissen der zukiinftigen Schiilerin-
nen und Schiiler entsprechend formuliert und angepasst werden. Nicht jede Frage ist fur jedes

Kind oder jeden Jugendlichen geeig-

net. Die Entscheidung dartber liegt
im Ermessen der aufnehmenden
Lehrkraft bzw. Schulleitung.
Wichtig ist vor allem, Uiber die
Fragen zundchst immer den
Impuls zum Erzahlen zu ge-

ben. Die Fragen dienen als
Hilfestellungen und bieten

die Moglichkeit zu erfassen,
inwieweit Kenntnisse im
Verstehen der deutschen

Sprache bestehen bzw.

worauf zumindest be-

reits  Ein-Wort-Ant-

worten  gegeben
werden kénnen. /

SN




Die Bitte, den Namen oder andere Angaben personlich aufzuschreiben, kann wahrend des Auf-
nahmegesprachs erste Informationen tiber den Stand des Schriftspracherwerbs in der Herkunfts-
sprache bzw. zur Alphabetisierung geben.

Bereits zum Zeitpunkt des Aufnahmegesprachs kdnnen alle sprachlichen Ressourcen der Schi-
lerinnen und Schiler dokumentiert werden (vgl. Kapitel 2.1, Sprachenbiografie). Dabei konnen
die sprachlichen Grundfertigkeiten (Sprechen, Lesen, Schreiben, Héren) beriicksichtigt werden.
Gleichfalls kdnnen schulische Vorerfahrungen, Interessen und Talente der Kinder und Jugendli-
chen aufgenommen werden. Daraus resultierend konnen sich Entscheidungen zu Férdermaog-
lichkeiten nicht nur am Stand der Sprachkenntnisse, sondern auch an Motivation und Potenzia-
len der Schiilerinnen und Schiller orientieren.

FUNDSTELLEN

Aufnahmegesprach/Gesprachsleitfaden

| Beate Frenzel, Gllsah Mavruk (2018): Gesprachsleitfaden fiir das Erstgesprach mit neu
zugewanderten Schilerinnen und Schiilern einschl. Erlauterungen zum Erhebungsbogen und
Hinweisen zur Darstellung der Daten in Deutsch und in Gber 30 weiteren Sprachen. Universitat
Duisburg-Essen, ProDaZ. https://www.uni-due.de/prodaz/lemawi.php

| Silke Donath u. a. (2015): Von der Lerngruppe flr Neuzugdnge ohne Deutschkenntnisse in die
Regelklasse — Ein dokumentierendes Verfahren. Landesinstitut fur Schule und Medien (LISUM)
Ludwigsfelde. https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/themen/sprach-
bildung/Durchgaengige_Sprachbildung/Publikationen_sprachbildung/Lernbegleitinstrumen-
te_korr_ges WEB_2015_09_08.pdf

Viele Schulen haben konzeptionell Vereinbarungen u. a. zur Aufnahme von neu zugewanderten
Schilerinnen und Schiilern getroffen. Eine entsprechende Checkliste (siehe Anhang 3) kann ge-
nutzt werden, um schulische Verabredungen abzustimmen bzw. neu zu vereinbaren. Ein Beispiel
zur Ausgestaltung der Checkliste ist nachfolgend als Praxisbeitrag abgebildet.

ﬂ AUS DER PRAXIS FUR DIE PRAXIS

Checkliste zur Aufnahme neu zugewanderter Schiilerinnen und Schiiler
(Libertasschule Lowenberg Grund- und Oberschule, Lowenberger Land)

Datenaufnahme
B Abfrage allgemeiner Daten und gemeinsames Ausfillen des Stammblattes fiir die spatere
Schilerakte / Meldebestédtigung und andere Dokumente kopieren

B Informationen zur bisherigen Schullaufbahn erfragen / evtl. vorhandene Zeugnisse ein-
sehen und ggf. kopieren

B Fragen zu Allergien oder anderen Krankheiten und/oder Problemen / evtl. drztliches
Attest einfordern und Hinweis auf schularztliche Untersuchung geben (Meldung der
Daten ans Gesundheitsamt erfolgt durch die Schule)

B Uberpriifung des Sprachstandes und Zuordnung zu einer Lernergruppe (AO/A1 oder A2/B1)

B Schulbescheinigung ausstellen, Gbergeben und deren Verwendung erkldren
(Erwerb einer Schiilermonatskarte u. a.)
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Schulspezifische Informationen

Aushandigung des Stundenplans / Hinweise zu Stunden- und Pausenzeiten / Hinweise zur
Schulpflicht und zum Fach Sport / ersten Schultag festlegen

B Hinweise zur Aufsichtspflicht / Schilerverhalten besprechen und unterschreiben lassen

B Verhalten im Krankheitsfall besprechen und vorgefertigte Entschuldigungsformulare

zweisprachig (auch in der Muttersprache) zum Ausfillen mitgeben

Aufstellung mit allen wichtigen Kontaktdaten der Schule erklaren und mitgeben, darin
enthalten sind die Sprechzeiten der koordinierenden Lehrkraft und der Schulsozialarbei-
terin

Liste mit Unterrichtsmaterial und ISBN-Nummern der zu beschaffenden Lehrbiicher
aushandigen und besprechen, Sportsachen

Info-Broschiire zum Bildungspaket* (liegt auch auf Russisch/Tiirkisch vor) mitgeben
(Erhalt von Zuwendungen zum Schulbedarf) / Verweis an das Sozialamt bzw. Job-Center

B feststehende Termine den Eltern als Aufstellung mitgeben (Ferienzeiten, Praktika u. &.)

B Fotoerlaubnis erfragen und unterschreiben lassen

Erster Schultag (immer mit der Klassenlehrkraft)

B BegriBung im Klassenraum

B auf jedem Platz liegen die Broschiire Schule in Deutschland *, ein groBer Blanko-Stunden-

plan und das (kostenlose) Arbeitsheft Logbuch Neuland*sowie ein kleiner Willkommens-
gruB (Bonbon)

B gegenseitiges BegriRen und Kennenlernen

B Stundenplan gemeinsam lesen und mithilfe der Broschiire ,,(ibersetzen”, d. h. auf den

groBen Stundenplan tbertragen und Facher symbolisch darstellen

Regeln in der Schule besprechen, d. h. Belehrung zur Hausordnung durchfiihren
(mit der Broschiire und mit Bildmaterialien)

Schulbegehung: alle wichtigen Orte/Personen kennenlernen und mit den Abbildungen
und Bezeichnungen in der Broschire vergleichen

in der Kantine: Schulessen erklaren, Anmeldungen verteilen, evtl. gemeinsam ausfillen
oder den Eltern zum Ausfillen mitgeben

im Klassenzimmer: Namensschilder basteln, Sitzordnung festlegen, wichtige Aufgaben
verteilen

* Bezugsquellen der Materialien am Ende des Kapitels unter Quellen



1.3 ELTERN ALS PARTNER GEWINNEN

Schule in Deutschland bedeutet ein Miteinander von Lehrkraften, Schilerinnen und Schilern
sowie Eltern, das auf einer engen Zusammenarbeit basiert und respektvoll gestaltet wird. Dieses
System ist Eltern aus anderen Herkunftslandern verstandlich zu machen, damit sie ebenfalls am
Schulleben ihrer Kinder teilhaben kdnnen. Eltern sollen sich angesprochen und ernst genommen
flhlen und sich als Teil des Ganzen verstehen. Die Aufgabe der Schule ist es, die notigen Vor-
aussetzungen dafir zu schaffen — auch wenn

v@o O ~ "
Es gibt einfache Methoden, Eltern in das oqs I 2 ’
Schulleben zu integrieren. Das oberste Gebot

sollte sein, Transparenz zu schaffen. Die Stunden- ’fy
tafel kann durch Symbole und Farben anschaulich
gestaltet werden, sodass die Eltern z. B. immer wissen,
welche Facher ihr Kind hat und welches Material mitge-

bracht werden muss.

Elterninformationen kdénnen zusatzlich zur deutschen Spra-
che auch in der Herkunftssprache kommuniziert werden
(siehe Fundstellen — Mehrsprachige Informationen fiir Eltern
am Kapitelende) und die Eltern sollten in der Schule eine feste

Kontaktperson haben, mit der sie sich iber schulische Belan-

ge austauschen kdnnen. Feste Elternsprechzeiten geben den
Eltern zudem Kontinuitdat und Sicherheit und erleichtern die
Kontaktaufnahme seitens der Eltern.

Die Schule sollte dariber hinaus spezielle Informationsveranstal- wer | e

tungen anbieten, die den Eltern die Besonderheiten des deutschen
Schulsystems naherbringen, wie z. B. die veschiedenen Schulformen,
die Ubergangsregelungen und das Erlangen von Abschliissen. An den weiter-

fiihrenden Schulen sollte auch eine Berufsberatung mit Schiilerinnen und Schiilern

und deren Eltern stattfinden, damit die Eltern aktiv in die Berufswahl ihrer Kinder ein-
bezogen und lber die Bildungswege und deren Zugangsvoraussetzungen informiert sind.

Wegen der Sprachbarriere scheuen sich Eltern nichtdeutscher Herkunftssprache haufig davor,
am Schulleben teilzunehmen, weshalb sie gezielt auf die verschiedenen Veranstaltungen an-
gesprochen werden sollten. Die Lehrkrafte kénnen sie um Unterstlitzung und Begleitung bei
Sportveranstaltungen, Wanderfahrten oder Nachmittagsveranstaltungen bitten, was einem bes-
seren Kennenlernen besonders dienlich ist und helfen kann, kulturelle Hintergriinde besser zu
verstehen. Dies gilt fur Lehrkrafte und Eltern gleichermalien. Viele Eltern bringen besondere
Qualifikationen und Kenntnisse mit, die das Schulleben erheblich bereichern und aufwerten,
z. B. durch die Unterstiitzung des muttersprachlichen Unterrichts oder die Ubernahme einer
Arbeitsgemeinschaft.

Mit Aufnahme der Schulpflicht in Deutschland miissen sich die Kinder und Jugendlichen in den
meisten Fallen an schulische Regelungen gewdéhnen, die fiir sie neu bzw. die unter Umstdanden
weder ihnen selbst noch ihren Eltern vertraut sind und mitunter interkulturelle Stolpersteine
darstellen konnen. Aufgabe der Lehrkrafte ist es, den Schilerinnen und Schiilern und ihren
Eltern diese Regelungen zu vermitteln und ihnen die Einhaltung zu erleichtern. Solche Stolper-
steine betreffen beispielsweise Regelungen zur Anwesenheit, zur Erreichbarkeit, zu Plnktlichkeit
oder dullern sich in Skepsis gegenliber schulischen Inhalten.
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Q Aus DER PRAXIS FUR DIE PRAXIS

Hilfestellung bieten folgende Tipps
(Libertasschule Léwenberg Grund- und Oberschule, Lowenberger Land):

B Die Kontaktdaten sollten regelmaRig Gberprift werden, um die Erreichbarkeit bei
wechselnden Adressen zu sichern.

B Wenn es moglich ist, sollte eine flexible Anfangsphase (ca. 15 Minuten) eingerichtet
werden. Dies erleichtert den Schiilerinnen und Schiilern, plinktlich zu sein. Bei standiger
Verspatung ist Riicksprache mit den Eltern zu halten.

B Falls Vorbehalte gegentiber bestimmten schulischen Inhalten bestehen, die beispiels-
weise die Teilnahme am Sportunterricht oder Biologieunterricht betreffen, sollten Eltern
mithilfe von Informationsmaterial entsprechend aufgeklart werden.

B Um unentschuldigtes Fehlen zu vermeiden, kénnen den Eltern Beispieltexte fiir
Entschuldigungsschreiben ausgehandigt und erlautert werden.

Das konnten Sie sagen, wenn Sie die Schule informieren, dass lhr Kind krank ist:

Guten Tag, hier ist Herr/Frau

Mein Sohn/meine Tochter aus der Klasse ist krank
und kann nicht in die Schule kommen.

Er/Sie kommt am wieder in die Schule.

Beispiel

Guten Tag, hier ist Herr Sahib. Mein Sohn Amir Sahib aus der Klasse 6b

ist krank und kann nicht in die Schule kommen. Er kommt am Donnerstag wieder in
die Schule.

Seitens der RAA Brandenburg (Regionale Arbeitsstellen fiir Bildung, Demokratie und Integration)
ist der mehrsprachig verfligbare Elternbrief ,,Herzlich Willkommen”im Auftrag des Ministeriums
far Bildung, Jugend und Sport (MBJS) des Landes Brandenburg kostenlos bereitgestellt worden
bzw. ist online flir Grundschulen und fiir weiterfliihrende allgemein bildende Schulen verfiligbar.

FUNDSTELLEN
Elternbrief

B http://www.raa-brandenburg.de/Publikationen-Materialien

B https://www.lakossachsen.de/lakos-materialien/elterninfoblatt-mehrsprachigkeit/
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Elterngesprache fiihren

Ziel einer konstruktiven Elternarbeit sollte sein, von Anfang an einen guten Kontakt zu den Eltern
aufzubauen und zu pflegen. Elterngesprache bieten eine gute Grundlage, um eine Vertrauens-
basis zu schaffen, von der Schiilerinnen und Schiiler, Eltern und Lehrerinnen und Lehrer gleicher-
maRen profitieren.

Prinzipiell sind folgende Punkte zu beriicksichtigen:

B Einladungen zu einem Elterngesprach sollten moglichst schriftlich und ggf. zusatzlich zum
deutschsprachigen Text in der Herkunftssprache erfolgen. Dazu kdnnen vorgefertigte
Formulare mit Riickantwort verwendet werden (siehe Fundstellen).

B Vor jedem Elterngespréach sollten sich Lehrkrafte, Schulleitung und Sozialpddagoginnen
und -padagogen absichern, dass sowohl die Schiilerinnen und Schiiler, als auch deren
Eltern und/oder Erziehungsberechtigte alle wichtigen Inhalte und Informationen ver-
stehen kdnnen und sich ggf. um einen Sprachmittler bemihen. Dies kann im
Einvernehmen mit den Eltern eine der Sprache machtige private Person sein
(Freunde, Verwandte) oder eine professionelle Dolmetscherin bzw. ein pro-
fessioneller Dolmetscher, die bzw. der von der Schule im Vorfeld bestellt
werden muss. Es gibt Beispiele, dass Schultrager Kooperationen mit

Ubersetzungsbiiros geschlossen haben und die Kosten fiir die erfor- /S
derliche Ubersetzungsleistung iibernehmen. Viele Gemeinden haben 3?’\
darliber hinaus Initiativen mit ehrenamtlich Tatigen gegriindet, bei :\"

denen man bei Bedarf kostenlose Ubersetzungsdienste anfragen kann.
Ansprechpartner in Brandenburg sind der Gemeindedolmetscherdienst \
und die RAA Brandenburg. Daher lohnt es sich, Elterngesprache moglichst
langfristig zu planen, um auf solche Dienste zuriickgreifen zu konnen (fir Zustandig-
keiten/Kostenlibernahme siehe Praxisleitfaden zur EinglSchuruV).

B Vor weitaus groRere Herausforderungen sind Lehrkradfte und padagogische Fachkrafte
gestellt, wenn ein spontanes Elterngesprach ansteht. Kurzfristig stehen o. g. Dienste
meistens nicht zur Verfligung, sodass sich die Lehrkrafte anderer Hilfsmittel bedienen
missen, wie z. B. Ubersetzungs-Apps, die mit jedem Smartphone kostenlos genutzt
werden konnen. In der Fundstellen finden sich zudem geeignete Materialien, auf welche
in einem solchen Fall zwecks sprachlicher Verstandigung mit den Eltern zuriickgegriffen
werden kann. Wichtig ist, dass die Informationen von Bildern und/oder mehrsprachigen
Erlauterungen begleitet sind und es dadurch der Lehrkraft erlauben, sich trotz mangeln-
der Sprachkenntnisse inhaltlich verstandlich zu machen.

B Um eine gute Ausgangsbasis fir das Gesprach zu schaffen, sollte genligend
Zeit vorhanden sein und eine ruhige, storungsarme Umgebung gewahlt
werden. In Vorbereitung des Gesprachs ist es duerst hilfreich, moglichst
viele Informationen zu den kulturellen Besonderheiten des Herkunftslandes
der Familie zu sammeln. So lassen sich Missverstandnisse am besten ver-
meiden.

B Zur besseren Strukturierung des Elterngesprachs ist es hilfreich, ein Gesprachs-
protokoll vorab anzulegen, auf welchem die wichtigsten Inhalte, Anliegen und
Ergebnisse festgehalten werden. Das Protokoll unterstreicht weiterhin die Verbind-
lichkeit der getroffenen Absprachen und sollte im Anschluss allen Beteiligten als Kopie
ausgehandigt werden.

B Zu einem wertschatzenden konstruktiven Gesprachsverhalten zahlen: Blickkontakt
halten, Interesse zeigen, aufmerksames Zuhoren, Einfiihlungsvermdgen und Gelassen-
heit. Im Hinblick auf die sprachliche Barriere sollte man zudem darauf achten, moglichst
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deutlich und langsam zu sprechen und sich regelmaRig zu vergewissern, dass die
Gesprachspartnerinnen und -partner dem Gesprach hinreichend folgen kdnnen.

Gelegentlich kommen im Gesprach Probleme zutage, die nicht unmittelbar mit dem
Schulalltag der Schilerin bzw. des Schiilers in Zusammenhang stehen, aber die familidre
Situation belasten und/oder die Teilnahme am Schulleben beeintréchtigen. Daher ist es
ratsam, sich bereits vor dem Gesprdach mehrsprachiges Informationsmaterial von Hilfs-
organisationen zurechtzulegen, welches den Eltern im Bedarfsfall mitgegeben werden
kann. Solche Flyer und Broschiiren kénnen von Schulen und o6ffentlichen Einrichtungen
kostenlos bei staatlichen Institutionen, z. B. dem Bundesamt fiir Migration und Fliicht-
linge (BAMF) oder der RAA Brandenburg, angefordert werden.

Die Eltern sollten sich in der Gesprachssituation wohlfiihlen und dazu ermutigt werden,
auch selbst die Initiative zu ergreifen und regelmaRig den Kontakt zur Schule bzw. der
betreuenden Lehrkraft ihres Kindes zu suchen.

In den nachfolgenden Literaturangaben Fundstellen — Mehrsprachige Informationen fiir Eltern
finden sich diverse Verweise auf frei verfligbares Informationsmaterial, Handreichungen und
Formulare.

FUNDSTELLEN

Mehrsprac

Aspekt

Elterninfos zu Belangen der

Schule

Elterninfo iber das deutsche

Schulsystem

Tipps zum Lesen mit Kindern

hige Informationen fir Eltern

Quelle Sprachen

Portal von Lehrern fir Lehrer / 4teachers
http://www.4teachers.de

in 20 Sprachen

KélIner Bildungsportal
http://bildung.koeln.de/schule/artikel/artikel_02480.html

in 20 Sprachen
als Download
Stadtbibliothek Niirnberg

http://www.buchstart.ch/buchstart/de/eltern/dokumente/
Vorlesetipps_BibliothekNuernberg.pdf

in 16 Sprachen

kostenlose Elternbroschiren
zum Thema mehrsprachige
Erziehung

Elternarbeit — mehrsprachige
Lesehilfen fiir Eltern mit
Deutsch als Zweitsprache

Elternbrief zur
Sprachentwicklung von Kindern
bis ins Schulalter

Verband binationaler Familien und Partnerschaften
http://www.mehrsprachigvorlesen.verband-binationaler.de/

Landesverband der Volkshochschulen
Sachsen-Anhalts
http://www.vhs-st.de/familienwelten/?page_id=66

https://www.lkjl.de/media/dokumente/jugend_und_bildung/
jugend/betreuung_von_fluechtlingskindern_in_tageseinrich-

tungen/7_elternarbeit/elternarbeit_mehrsprachige_lesehilfen.

pdf

Arbeitskreis Neue Erziehung
http://www.ane.de/fileadmin/dateien/produkte/ANE_
Programm.pdf

in 10 Sprachen

in 10 Sprachen

in 10 Sprachen
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Von der Erstaufnahme
in die Regelklasse — ein
dokumentierendes Verfahren

Alles Lernen, auch das Sprachlernen, ist stets ein individueller und Spracherwerb ein duRerst
komplexer Prozess. Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache haben im Vergleich
zu einsprachigen Kindern weniger Zeit, sich die sprachlichen Strukturen des Deutschen anzueig-
nen. Nicht nur die Dauer der Aneignung von Deutsch als Zweitsprache, die Quantitat und Quali-
tat der Kontakte beeinflussen die Entwicklung im Sprachstand, sondern oftmals auch bisherige
Schulerfahrungen, der personliche Bildungsstand, die Erstsprache(n), das Alter, die individuelle
Lebenslage und vieles mehr. Die Schilerinnen und Schiiler benoétigen daher eine Forderung, die
an ihre sprachlichen Kompetenzen anknipft (vgl. Tracy 2008). Sprachbildung sollte biografisch
orientiert sein, Ressourcen der Mehrsprachigkeit nutzen und an bisherige (schulische) Lerner-
fahrungen ankniipfen.

Schilerinnen und Schiler in ihrer sprachlichen Entwicklung zu unterstitzen und gezielt zu
fordern, ist eine padagogische Aufgabe aller Lehrkrafte und erfordert,

B die unterschiedlichen Sprachlernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler zu
erkennen und in einer gezielten sprachlichen Férderung zu berlicksichtigen sowie

B den Sprachstand und Sprachzuwachs regelmaRig zu beobachten und zu dokumentieren.

Dies ist gleichfalls in der Verordnung (iber die Eingliederung von fremdsprachigen Schiilerinnen
und Schiilern in die allgemeinbildenden und beruflichen Schulen sowie zum Ruhen der Schul-
pflicht verankert. Dort heit es: ,,Die individuelle Lernentwicklung der Schiilerinnen und Schiler
ist fortlaufend zu begleiten, zu beobachten und in geeigneter Weise zu dokumentieren” (Eingl-
SchuruV, § 10, Absatz 1).

Angesichts einer erforderlichen systematischen Begleitung und Beratung insbesondere an Uber-
gangen bzw. zur Ausschopfung von Férdermoglichkeiten benotigen die Schilerinnen und Schii-
ler einen Nachweis und eine verstandliche Dokumentation der Kompetenzentwicklung und des
individuellen Leistungspotenzials.

Empirische Befunde, dass die Aneignung der fiir den Bildungserfolg notwendigen Sprachkom-
petenz Deutsch als Zweitsprache einen Zeitraum von ca. flinf bis sieben Jahren beansprucht, sind
hinreichend bekannt (vgl. Reich et al. 2002). Demzufolge eignen sich fir die diagnostizierende
Begleitung der Aneignung des Deutschen iber mehrere Jahre hinweg vor allem Beobachtungs-
verfahren. Diese lassen sich gut in den Unterrichtsalltag integrieren und jederzeit wiederholen.
In den Curricularen Grundlagen — Deutsch als Zweitsprache sind empirisch gut belegte Aneig-
nungsfolgen anhand der zu den Beobachtungsverfahren zdhlenden Profilanalyse dargestellt. Es
ist moglich, den Sprachaneignungsstand der Schiilerinnen und Schiler in diesem ausgewahlten
Bereich zu beschreiben und an die Fahigkeiten anknipfende anschlussfahige Férder- und Unter-
stitzungsmalinahmen abzuleiten.
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Grundlage dieses Kapitels ist ein weiter gefasster Diagnostikbegriff. Dieser ist zum einen auf die
Ermittlung der sprachlichen Lernausgangslage ausgerichtet und wird zum anderen prozessbe-
gleitend zur Dokumentation des Lernfortschritts sowie zur Uberpriifung der Wirksamkeit einge-
setzter sprachbildender und foérdernder MalRnahmen gesehen.

Demzufolge steht Diagnose nicht fir sich allein — ein produktiver Umgang mit der sprachlichen
Heterogenitdt knilpft an die individuellen Voraussetzungen der Lernenden mit verdnderten
Arbeitsformen, vielfaltigen Methoden der Lerndokumentation und einem breiten Angebot an
unterschiedlichen Lernzugangen an. Mehrsprachige Lerngruppen bieten besondere Moglich-
keiten der Sprachbetrachtung, denn es kann an , die vorhandene metasprachliche Reflexions-
fahigkeit mehrsprachiger Schilerinnen und Schiler” (Tracy 2014, S. 29f) angeknlipft werden,
und durch eine sprachvergleichende Perspektive kann ,von Anfang an” ein ,analytisch ausge-
richteter Umgang mit Sprache” (ebd.) eingelibt werden.

2.1 SPRACHENBIOGRAFIE ALS HERZSTUCK DER
SPRACHLERNSTANDS-DOKUMENTATION

Jedes Sprachprofil ist individuell und verandert sich im Laufe des Lebens immer wieder. Bei Schi-
lerinnen und Schilern, die Deutsch als Zweitsprache lernen, ist es besonders wichtig, Informa-
tionen Uber ihr Umfeld und ihre Sprachenbiografie
b 4 zu erfassen. Blickt man auf einzelne Stationen des
@ 4 Sprachlernens, wird deutlich, dass diese an be-
stimmte Personen — an Familie, an Freunde — oder
an bestimmte Orte — an das Zuhause, an begleiten-
de Institutionen — gebunden sind. Schnell fillt sich
dieser biografische Weg, schnell wird deutlich, dass
viele Schiilerinnen und Schiiler mit mehr als einer
Sprache vertraut sind. Mehrere Sprachen zu ken-
nen bzw. zu beherrschen, ist ein enormer Reichtum
und zugleich eine Herausforderung. Ein Anknip-
n fen an die Voraussetzungen der Schilerinnen und

SPPAcu an cie Vorau ! erinnen u
O sl , Schiler ist moglich, wenn die sprachlichen Fahig-
M keiten und Gewohnheiten in angemessener Form

IC HTU . .
dokumentiert werden. Folgende Fragen konnen
dazu u. a. aufgegriffen werden:

B Welche Sprache(n) sprechen die Schilerinnen und Schiiler und bei welchen
Gelegenheiten?

B Mit wem sprechen sie diese Sprache(n) und von wem horen sie diese?
B Welche Sprache(n) haben sie besonders gern?

B In welcher Sprache sehen sie z. B. fern, horen Radio, lesen Blicher, die Presse,
im Internet?

B Was kénnen sie in welcher Sprache verstehen, sprechen, schreiben, lesen oder fiir
andere Ubersetzen?

B Wann und durch wen hatten sie den ersten Kontakt mit der deutschen Sprache?
B Wie haben sie das Lernen erlebt? Wie gern oder gut haben sie gelernt?

B Was war besonders wichtig und schén?



Die Curricularen Grundlagen — Deutsch als Zweitsprache, Kapitel 6 verweisen auf die Erstellung
einer Sprach- und Lernerbiografie (siehe Anhang 2). Des Weiteren finden sich Dokumentations-
vorlagen zur sprach- und lernerbiografischen Darstellung in allen Lehrwerken, die Portfolioarbeit
anregen. Die Sprachenbiografie des Europdischen Sprachenportfolios fungiert gleichfalls als Lern-
begleiter. Auf der Basis solcher Beispiele flir Dokumentationen kénnen sprachliche Fahigkeiten
und interkulturelle Erfahrungen dargestellt werden, die Entwicklung der Sprachbewusstheit un-
terstitzt und Mehrsprachigkeit gefordert sowie die Moglichkeit der aktiven Einbeziehung der
Eltern bzw. Familie genutzt werden.

Auch bildliche Darstellungen lassen sich nutzen: Unter dem Motto Meine sprachliche Geschichte
stellt Hans-Jlirgen Krumm Beispiele von Sprachlernenden vor, die ihre eigenen Sprachenportrats
gezeichnet haben (vgl. Krumm 2001). Sind die Schiilerinnen und Schiiler mehrsprachig, so reser-
vieren sie in der Regel eine Korperhilfte fiir die Sprache der Eltern, wahrend alle anderen Spra-
chen unabhéngig von ihrem Status in der Biografie sich die andere Halfte teilen. Ein GroRteil der
befragten Kinder und Jugendlichen stellt die eigene Identitdt mehrsprachig dar. Dies deckt sich
mit Befunden der Sprach(en)biografieforschung.

Jungere Schilerinnen und Schiiler nutzen gern Vorlagen fir Sprachensteckbriefe (siehe
Anhang 4), die sie mit Zeichnungen oder ergdnzenden Satzteilen vervollstandigen kénnen.
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Schiilerarbeit aus dem Unterricht von Beate Janzen, Sprachensteckbrief Vorderseite
Allegro-Grundschule Berlin
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2.2 SPRACHLICHE VIELFALT — POTENZIALE ERKENNEN UND NUTZEN

Das Verfahren zur Feststellung des Sprachstandes kann mit einem Elterngesprach beginnen (vgl.
Kapitel 1), in dem Informationen zur bisherigen (schulischen) Entwicklung und zum Sprachstand
der Schilerin oder des Schiilers und ggf. zur Mehrsprachigkeit erfragt werden. Das Gesprach
dient dazu, anhand eines Leitfadens bzw. der Dokumentationsvorlage (siehe Anhang 1) Gber die
Personlichkeit der Schiilerin oder des Schiilers und tGber bestimmte Erfahrungsbereiche Auskunft
zu erhalten. In diesem Gesprach ldsst sich vor allem der aktive Wortschatz wahrnehmen, aber
auch das Sprachverstandnis. Materialien oder Visualisierungshilfen konnen eingesetzt werden,
die zum Sprechen ermuntern bzw. darin positiv bestdrken. Einzelne Fragen kénnen so umformu-
liert werden, dass das Verstandnis sichergestellt ist.

Neben den Fragen zur Sprach- und Lernerbiografie kdnnen flr das Gesprach Themenbereiche
aus dem Alltag aufgegriffen werden, z. B. Familie, Wohnort, Lieblingsbeschaftigung, Freunde,
Lieblingsspeisen oder wichtige Erlebnisse. Anzustreben ist, dass mindestens fiinf AuBerungen
der Schiilerin oder des Schiilers notiert werden, die beispielhaft das Sprachvermégen doku-
mentieren.

Die konkrete Ausgestaltung des Gesprachs orientiert sich immer an der jeweiligen Situation und
der entsprechenden Gesprachsbereitschaft.

Mit diesem Erstgesprach bzw. der Dokumentation der sprachli-
chen und schulischen Entwicklung kann festgestellt wer-
den, ob die Schiilerin bzw. der Schiler in schulrelevan-

@f)o ten Bereichen der sprachlichen Kommunikation einer
00 Forderung bedarf. Um festzustellen, in welchen Be-
reichen diese Forderung erfolgen muss bzw. wie

G gut die Erstsprache entwickelt ist, bedarf es wei-

90, terfihrender differenzierter Beobachtungen der
Sprachentwicklung im Zusammenhang mit dem
2 Beginn der FérdermaRRnahme (vgl. Kapitel 2.3).
p
N Jegliche Dokumentation der sprachlichen
® Entwicklung erfordert Lernerautonomie und
S  starkt diese. Fur Schilerinnen und Schiler
rickt damit die Selbststeuerung des (Sprach-)
Lernens in den Fokus. Entscheidend sind
ArbeitenoderBeobachtungen, dieim Unterricht
entstehen und so das Lernbewusstsein schaffen
und starken. Selbsteinschatzungsbogen, Check-
listen, die Arbeit mit Portfolios oder mit einem
Lern-Logbuch sowie darauf basierende Lernge-
sprache machen Lernentwicklungen, Lernstande
und Lernerperspektiven greifbar und anschaulich.

Dabei kann auch der Blick auf eigene Fehlerschwerpunkte, das personliche , Fehlerprofil”, eine
Kognitivierung und Reflexion des eigenen Sprachentwicklungsprozesses unterstiitzen. Das heil3t
aber auch, von Lernpartnerinnen oder Lernpartnern und Lehrkraften inhaltlich reiche, nachvoll-
ziehbare und fiir das weitere (Sprach-)Lernen forderliche Rickmeldungen zu erhalten und so
die Fahigkeit zur Selbsteinschatzung zu entwickeln, Lernfortschritte entdecken zu kdnnen und zu
lernen, mit Riickmeldungen umzugehen.



Die Erfahrung und das Bewusstwerden eines kontinuierlichen Kompetenzzuwachses, auch beim
Sprachlernen, an dem die Lernenden selbst Mitverantwortung tragen, darf und soll Kindern und
Jugendlichen nicht vorenthalten bleiben. Eine friihzeitige Férderung des Sprachbewusstseins
auch in der Zweitsprache bietet die Moglichkeit, Lernschwierigkeiten vorzubeugen und den
schulischen Erfolg jedes einzelnen Kindes und Jugendlichen optimal zu gestalten.

Der individuelle Blick auf das, was Schilerinnen und Schiiler schon kbnnen, was sie noch lernen
missen, was sie als nachstes lernen kdnnen, richtet sich unter dem Aspekt der Sprachférde-
rung vor allem auf die sprachlichen Basisqualifikationen, die sowohl Lautbildung, Wortschatz,
Grammatik als auch Sprachhandlungs- und schriftsprachliche Kompetenzen einschlieRRen. Es gilt,
sprachliches Handeln im Sinne des Handelns ,,in der ndchsten Zone“ der Sprachentwicklung (vgl.
Wygotzki 1987) zu férdern. Raster wie die Lerndokumentation Sprache (Carls 2009) oder Analy-
seraster zur ,prozessbegleitenden Diagnose in der Schreibentwicklung” fur die Jahrgangsstufen
5 bis 10 (F6rMiG) lenken und strukturieren die Beobachtung der Schilerinnen und Schiler in
ihrem Sprachlernprozess. Damit kénnen Ansatzpunkte fiir die wirksame Unterstitzung und For-
derung gefunden werden, die liber das Feststellen und Vergleichen punktueller Sprachstiande
hinausgehen und jeweils an der Weiterentwicklung des momentanen Kénnens ansetzen.

,Die Kenntnis des individuellen Sprachstandes eroffnet Moglichkeiten einer differenzierten,
individuell passenden Foérderung, der mehr Erfolgschancen zugetraut werden als einem allge-
meinen Vorgehen, das keine Unterschiede macht” (Reich 2009, S. 25). Jeder Bildungsbereich,
jedes Fach besitzt Sprachforderpotenzial. Die Lehrkrafte einer Schule miissen Vereinbarungen
treffen, welche Instrumente oder Verfahren zur Sprachstandserhebung bzw. welche Instrumen-
te der kontinuierlichen und lernprozessbegleitenden Lernentwicklungsdokumentation genutzt
werden. Dabei sollten zu den Vereinbarungen fiir die ganze Schule im Rahmen der Entwicklung
eines Sprachférderkonzeptes auch Diagnose-, Test- und Korrekturvereinbarungen gehoren, die
fir Absprachen innerhalb einzelner Fachergruppen oder zwischen Fachergruppen modifiziert
werden kénnen.

Keinesfalls darf Diagnose nur halbherzig und ohne Uberzeugung erfolgen. Vielmehr gilt es, sich
innerhalb des Kollegiums intensiv tiber die Wirksamkeit einer diagnosegestitzten Sprachférde-
rung als Bestandteil der Sprachforderarbeit zu verstandigen, beispielsweise dartiber, wie der
individuelle (Sprach-)Entwicklungsbedarf der (Sprach-)Lernenden ermittelt werden kann oder
wie schriftsprachliche Leistungen oder Prdsentationen von Lernergebnissen mithilfe vereinbar-
ter Kriterien erfasst werden kdnnen. Dabei ist es insbesondere auch eine zentrale Frage, welche
Beobachtungs- und Diagnoseverfahren eingesetzt werden bzw. wurden, um Entscheidungen
Uber die Zuweisung von SprachférdermalRnahmen vorzunehmen.

2.3 AUSGEWAHLTE VERFAHREN ZUR SPRACHSTANDSERHEBUNG

Angelehnt an Erkenntnisse aus der Spracherwerbsforschung wurde fir das Land
Brandenburg die Handreichung Curriculare Grundlagen — Deutsch
als Zweitsprache konzipiert, deren Ziel es ist, Lehrkraften fur

Deutsch als Zweitsprache erwerbssequentielles und sprach-
standsdiagnostisches Basiswissen zu vermitteln, mit dem neu zu-
gewanderte Schilerinnen und Schiiler systematisch zunachst an
die Allgemein- und schlieRlich an die Bildungssprache herangefiihrt
werden kénnen. Die natirlichen Erwerbsetappen des Spracherwerbs

bilden innerhalb der Curricularen Grundlagen — Deutsch als Zweitspra-
che die Basis fiir eine unterrichtsinterne Binnendifferenzierung. Diese
ermoglicht es, in sprachlich heterogenen Gruppen an gemeinsamen
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Ubergeordneten Themenfeldern (vgl. Kapitel 3) zu arbeiten und friihestmdglich fachsprachliche
Elemente in den Unterricht einzubeziehen. Ebenso bilden die natirlichen Erwerbsetappen eine
Orientierung dafiir, Uberginge von der Vorbereitungsgruppe in die Regelklasse strukturiert zu
vollziehen. Die Erwerbsetappen im Rahmen der Profilanalyse als Beobachtungsverfahren stellen
somit den inhaltlichen Kern dar, von dem sich institutionelle und strukturelle Pramissen ableiten
lassen. Lehrkrafte, die auf dieses Wissen zuriickgreifen, werden die Spracherwerbsprozesse ihrer
Schilerinnen und Schiiler angemessen unterstiitzen kdnnen.

,Eine angemessene Feststellung von Sprachstdnden ist fiir eine sprachbildende und -fordernde
padagogische Arbeit unerldsslich. Diagnostik ist dabei nicht einseitig als das Durchfiihren von
Tests zu verstehen, durch die man anhand eines Punktwerts Kinder in Gruppen (forderbedurftig
ja/nein) einteilen kann. Es steht vielmehr ein breites Spektrum diagnostischer Verfahren (neben
Tests u. a. Screening, Beobachtung, Profilanalyse) zur Verfiigung, die sich darin unterscheiden,
fir welche Forder- oder Sprachbildungsziele sie vorrangig geeignet sind“ (Beck u. a. 2015, S. 10).

Ausgangspunkt jeder Sprachdiagnostik ist eine informelle Beobachtung, ggf. mit einem systema-
tischen Dokumentationsbogen. Wenn sich daraus erste Hinweise auf Sprachférderbedarf erge-
ben, sollten zur differenzierten Erfassung der sprachlichen Fahigkeiten standardisierte Verfahren
eingesetzt werden. Diese sollten aus wissenschaftlicher Perspektive die folgenden Anforderun-
gen erfillen (vgl. Lidtke & Kallmeyer 2007):

B |inguistische und spracherwerbstheoretische Fundierung

B Erfassung gut erforschter, regelbasierter und weitgehend erfahrungsunabhangiger
Bereiche des (kindlichen) Spracherwerbs

B Bertcksichtigung von Sprachproduktion und Sprachverstandnis

B Bericksichtigung sprachbiografischer Faktoren wie das Alter bei Erwerbsbeginn und die
Anzahl der Kontaktmonate zum Deutschen

Da der Spracherwerb nicht linear und fiir alle gleich verlauft, bedarf es einer sorgsamen Analyse
dessen, was Schilerinnen und Schiiler kdnnen. Férderung beginnt folglich mit der bewussten
Wahl der Diagnoseinstrumente und einer sorgfdltigen prozessorientierten Sprachstandsdoku-
mentation. Dabei ist es wichtig, sich nicht nur auf die Schwéachen und Defizite der Schilerin-
nen und Schiler zu konzentrieren, sondern auch die Starken bewusst wahrzunehmen und einen
neuen Blick auf Fehler zu wagen — denn Fehler sind Teil eines Lernprozesses und kdnnen sogar
Anzeichen eines Lernfortschritts sein.

Einen Uberblick tiber die individuelle Lernentwicklung gibt neben der punktuellen Erhebung eine
prozesshafte Beobachtung der Sprachentwicklung, die (Zweit-)Sprachlernen als fortlaufenden
Lernprozess ansieht. ,Punktuelle Sprachstandserhebungen und Tests, die die Bewaltigung einer
engbeschriebenen, standardisierten Aufgabe zu einem bestimmten Zeitpunkt messen, bilden nur
einen Ausschnitt aus dem komplexen Sprachlernprozess ab. Sie sind zudem beeinflusst von der
Tagesform, aktueller Motivation und weiteren Faktoren, die nicht unbedingt den Testgegenstand
selbst betreffen” (Carls 2009, S. 6).

Bei Schiilerinnen und Schiilern mit fehlenden Deutschkenntnissen aufgrund einer anderen Erst-
sprache missen diese sowie ggf. bestehende kulturelle Unterschiede bei der Diagnostik, evtl.
auch bei der Forderung, bericksichtigt werden. Der Sprachforderbedarf mehrsprachiger Kinder
kann jedoch nicht ohne Weiteres an altersnormierten Erwerbsphasen einsprachiger Kinder ge-
messen werden, da u. a. der Zeitpunkt des Erwerbs und die Kontakthdufigkeit und -intensitat mit
der Zweitsprache Deutsch erheblich variieren (vgl. Flissenich 2011).



Sprachstandsverfahren sollten die zentralen Bereiche der sprachlichen Entwicklung einer Schii-
lerin bzw. eines Schiilers sowie deren (mehrsprachige) Sprachbiografie erfassen. Gleichzeitig
missen sie wissenschaftliche Qualitdtsmerkmale bericksichtigen und im padagogischen Alltag
praktikabel sein. Die Sprachstandsverfahren missen die wesentlichen sprachlichen Kompetenz-
bereiche erfassen (Aufgabentyp bzw. Beobachtungskategorie) unter Bezugnahme auf eine theo-
retisch und empirisch abgesicherte Basis. Auch miissen diese sprachlichen Bereiche in einer Art
und Weise erhoben und analysiert werden, die den Giitekriterien der Messgenauigkeit, Validitat
und der Objektivitat entsprechen.

Im Projekt Bildung durch Schrift und Sprache (BiSS) wurden im Projektzeitraum vielfaltige diag-
nostische Tools gepriift und in einer Tool-Datenbank® zu Verfahren der Sprach- und Lesediagnos-
tik bereitgestellt, die aus wissenschaftlicher Sicht als bewahrt gelten konnen.

Neben beschreibenden Kategorien wurde die wissenschaftliche Basis der Tools danach bewer-
tet, ob

B die Vorgehensweise des Tools auf einer wissenschaftlich fundierten Theorie beruht,
beispielsweise aus dem Bereich (Zweit-)Spracherwerb, Lernen oder Leseerwerb,

B es genaue Angaben zur Durchfiihrung gibt bezlglich der
— Zielgruppe der Kinder (Alters-/Subgruppe) und Durchfiihrenden (pddagogische
Fachkraft, Deutsch-/Fachlehrkraft),
— Settings, in denen es angewendet werden kann (z. B. Kleingruppenforderung,
Schlisselsituationen o. a.),
— Angaben zu Materialien und Methoden (z. B. korrektives Feedback),

B es empirische Belege fiir die Wirksamkeit des Tools gibt.

Die derzeit verwendeten Sprachstandsverfahren werden den drei Begriffen Screening, Test und
Beobachtungsverfahren zugeordnet (vgl. Bildungsbericht 2012, Kany & Schoéler 2010, Jeuk 2018)
und in zwei Gruppen eingeteilt:

B in standardisierte, formelle Verfahren, in denen die Einteilung der sprachlichen Leistun-
gen in eine Rangfolge im Vordergrund steht und dem eine Altersnorm zugrunde gelegt
wird und

B nicht standardisierte, informelle Verfahren, bei denen die Erfassung
individueller Leistungen und Kompetenzen im Mittelpunkt
steht und auf individuelle Bedirfnisse eingegangen werden
kann.

1 http://www.biss-sprachbildung.de/biss.html?seite=27
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SCREENINGVERFAHREN
Gut zu wissen

Screenings sind Kurztestverfahren, die in einer kurzen Zeit (10 bis 20 Minuten)
durchgefiihrt werden. Aufgrund der Ergebnisse ist einschdtzbar, ob ein alters-
gemaRes Niveau in den Fihigkeiten vorliegt oder nicht.

Screenings ermoglichen eine Grobeinschdtzung, ob eine Kompetenz vorhanden
ist oder nicht, und dienen der Identifikation von Entwicklungsrisiken.

Im Sinne einer férderrelevanten Diagnostik unterstiitzen im Optimalfall die Testergeb-
nisse die Ableitung spezifischer Forderempfehlungen.

Screeningverfahren eignen sich fiir eine erste Einschatzung von Kompetenzen und Risiken fir
eine unglinstige Entwicklung im sprachlichen Bereich. Beispielsweise konnen Schiilerinnen und
Schiiler zur Diagnose und Forderung der Lesefllssigkeit mit einem Lesescreening identifiziert
werden.

FUNDSTELLEN

Sreenings (informelle und formelle Verfahren)

Name Jgst. | Einschatzung von Art der Uberpriifung Zeit
Fahigkeiten im Bereich

Salzburger Lesescree- 1-4 basale Lesefahigkeiten Individualverfahren 15 min

ning (formell) (Lesegeschwindigkeit)

Salzburger Lesescree- 5-8 basale Lesefahigkeiten Einzel- oder Gruppeniber- 15 min

ning (formell) (Lesegeschwindigkeit) prifung

Lautleseprotokoll 2-10 | Leseflissigkeit (Lesegeschwindigkeit | Individualverfahren 6 min

(informell) und Lesegenauigkeit)

ILeA plus (formell) 1-6 — friher rezeptiver und produktiver | Einzel- oder Gruppeniiber- je 10-
Schriftspracherwerb prufung (digitalisiert) 20 min

— Lesegeschwindigkeit und
Lesegenauigkeit

— Leseverstandnis

— Fahigkeiten im Rechtschreiben

Salzburger Lesescreening 1-4:
https://www.testzentrale.de/shop/salzburger-lese-screening-fuer-die-klassenstufen-1-4.html

Salzburger Lesescreening 5-8:
https://www.testzentrale.de/shop/salzburger-lese-screening-fuer-die-klassenstufen-5-8.html

Lautleseprotokoll: Bildung durch Schrift und Sprache: Empfohlene diagnostische Tools: Lauleseprotokoll.
http://www.biss-sprachbildung.de/biss.html?seite=122&Id=44

ILeA plus: http://www.ileaplus.de



In der Praxis werden haufig Screenings genutzt, die weder normiert noch anhand von Giitekri-
terien geprift sind. Diese informellen Screenings kdnnen jedoch fir die Arbeit im Unterricht
natzliche Hinweise liefern, wenn bezogen auf Theorien zur Sprachentwicklung begriindet wird,
welche Kompetenz warum erfasst wird. So basiert beispielsweise das Lautleseprotokoll, das als
Sreeningverfahren in den Jahrgangsstufen 2 bis 10 einsetzbar ist, auf dem Modell des Einsatzes
von Lautleseverfahren (vgl. Rosebrock u. a. 2013).

Die Lehrkraft wahlt einen Text aus, der in etwa der Lesekompetenz der jeweiligen Schiilerin
bzw. des Schilers entspricht. Wahrend die Schilerin bzw. der Schiler den Text in einem Zeit-
fenster von einer Minute vorliest, markiert die Lehrkraft wahrend des Lesens nicht korrigierte
Lesefehler sowie stockend gelesene Worter auf einer Textkopie. Die Anzahl der gelesenen Wor-
ter pro Minute gibt Aufschluss Giber die Lesegeschwindigkeit der/des Lesenden. Rosebrock
und Nix (2008) geben als Richtwert, welcher den Ubergang zum fliissigen Lesen markiert, eine
Lesegeschwindigkeit von etwa 100 Wortern pro Minute an. Die Lesegenauigkeit wird durch das
Zahlen der markierten Lesefehler ermittelt. Als Fehler gelten falsche Aussprachen, Wortumstel-
lungen, Wortauslassungen sowie Ersetzungen, die den Sinn des Gelesenen verfdlschen. Eine
Lesegenauigkeit von ca. 95 % gilt als Voraussetzung fiir verstehendes Lesen (vgl. Rosebrock und
Nix 2008). Werden Lesegeschwindigkeit sowie Lesegenauigkeit als zufriedenstellend eingestuft,
kann die Lehrkraft je nach Vorhaben zusétzlich die Intonationsfahigkeit erfassen, indem sie auf
der Textkopie gesetzte Pausen markiert.

TESTS
Gut zu wissen

Testverfahren sind diagnostische Verfahren, die auf wissenschaftlichen Konstruktions-
prinzipien beruhen und bestimmte Giitekriterien erfiillen. Tests erfassen den aktuellen
Kompetenzstand von Schiilerinnen und Schiilern und dienen der Identifizierung von
spezifischen zusatzlichen Forderbedarfen.

Es konnen Hinweise fiir die Ableitung von Forderempfehlungen geliefert werden.

Die Nutzung von Testverfahren eignet sich, wenn Schiilerinnen und Schiiler mit spezifischem
Unterstitzungsbedarf im Rahmen der individuellen Sprachférderung im Fokus stehen. Gleich-
falls kann im Sinne eines Monitorings die Wirksamkeit sprach- und leseférderlicher Interventio-
nen oder sprachbildender Arbeit eingeschatzt werden.

Die Hamburger Schreibprobe HSP 5-10 ermdoglicht die Erfassung der individuellen Rechtschreib-
leistung von Schilerinnen und Schiilern der Jahrgangsstufen 5 bis 10. Der Test kann eingesetzt
werden, um den Lernstand und die Lernentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich
ihrer Rechtschreibleistung kontinuierlich zu dokumentieren. Es stehen zwei Versionen zur Ver-
fligung. Die HSP 5-10 B (Basisanforderung) differenziert vorrangig im unteren Leistungsbereich,
die HSP 5-10 EK (Erweiterte Kompetenz) wird fiir eine starkere Differenzierung im oberen Leis-
tungsbereich eingesetzt.
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FUNDSTELLEN

Tests (formelle und informelle Verfahren)

Name Jgst. | Einschatzung von Fahigkeiten im Bereich Art der Uberpriifung Zeit

Bergedorfer 5-9 | Horverstehen, Leseverstehen, lexikalische Kompe- Einzel- oder Gruppen- 65 min

Sprach- und tenz, syntaktische und morphologische Kompetenz | Gberpriifung

Lesescreening sowie Textproduktion

(informell)

Elfe Il (formell) 1-6 | Bewertung des Leseverstdndnisses auf Wort-, Einzel- (am PC) oder 20-30 min
Satz- und Textniveau Gruppeniberprifung

HSP (formell) 5-10 | Fahigkeiten im Rechtschreiben, Einzel- oder Gruppen- | ca. 20 min
Nutzen von Rechtschreibstrategien Uberprufung

Elfe II: https://www.k2-verlag.de/vde/elfe-1-6-ein-leseverstandnistest-fur-erst-bis-sechstklassler.html
HSP: https://www.testzentrale.de/shop/hamburger-schreib-probe-1-10.html

BEOBACHTUNGSVERFAHREN
Gut zu wissen

Beobachtungsverfahren dienen einer kontinuierlichen Begleitung und Dokumentation
von Entwicklungsverldaufen. Gegenstand der Beobachtung kénnen konkrete sprach-
liche AuRerungen von Schiilerinnen und Schiilern sein (z. B. Wortschatz, Sprechfreude,
Intonation beim Lesen).

Beobachtungsverfahren werden gezielt geplant und systematisch durchgefiihrt. Es
kénnen Hinweise auf FordermaBnahmen bei individuellen Auffalligkeiten abgeleitet
werden.

Im Rahmen der Durchfiihrung von Beobachtungsverfahren ist festzulegen:
B Was soll beobachtet werden?
B Wann und wo und wie lange soll beobachtet werden?
B Durch wen soll beobachtet werden?

B Wie sollen die Beobachtungen dokumentiert werden?

Neben der individualdiagnostischen Perspektive erweisen sich Beobachtungsverfahren als wert-
volle Instrumente, wenn sie reflektiert und standardisiert angewendet werden, beispielsweise
zur Sensibilisierung in der Beobachtung von Sprach- und Leseentwicklung. Sie unterstitzen so-
mit die Professionalisierung von Pdadagoginnen und Padagogen in der Beobachtung und Doku-
mentation.

Eine besondere Art des Beobachtungsverfahrens ist die Profilanalyse. Mittels dieses Verfahrens
kdnnen Lernerprofile erstellt und Entwicklungsverlaufe kontinuierlich begleitet und dokumen-
tiert werden. Mit der Aufnahme dieses Instrumentes in die Curricularen Grundlagen — Deutsch



als Zweitsprache liegt ein deutlicher Schwerpunkt auf der Erfassung von Satzmustern innerhalb
der sprachlichen Entwicklung von Lernerinnen und Lernern von Deutsch als Zweitsprache. Hin-
weise auf individuelle FordermaBnahmen bzw. zur binnendifferenzierenden Gestaltung des
Unterrichts finden sich in den Curricularen Grundlagen — Deutsch als Zweitsprache.

Die Profilanalyse ist ein zuverlassiges und gleichzeitig einfach einsetzbares Instrument, das die
Lernersprache analysiert und zur Konzipierung von FérdermaRBnahmen verwendet werden kann.
Mithilfe dieses Instrumentes werden Erwerbsschritte in der Verbstellung erfasst. Diese Wortstel-
lungsregeln sind im Deutschen nicht variabel, ihre Erwerbsstufen konnen in der Abfolge ihres
Erwerbs nicht Gbersprungen werden und missen deshalb grundsatzlich in der Foérderung be-
ricksichtigt werden. Unabhangig vom Alter vollzieht sich der Sprachaneignungsprozess in die-
sem Bereich in vergleichbaren Entwicklungsschritten. Im Verlauf der ersten Schuljahre erwerben
viele mehrsprachige Schilerinnen und Schiiler die Verbstellungsregeln.

Schilerinnen und Schiiler mit Schwierigkeiten in der Verbstellung benotigen eine umfangrei-
che, mit allen Lehrkraften abgestimmte Forderung. Mithilfe eines Beobachtungsbogens kann
eingeschatzt werden, an welchem Punkt die Férderung einsetzen muss. So hat es beispielsweise
wenig Sinn, Inversion oder Verbendstellung im Nebensatz zu trainieren, wenn die Kinder noch
unsicher im Trennen von finiten/infiniten Verbformen sind. Basis fiir die Sprachdiagnose mithilfe
der Profilanalyse ist eine mindliche Erzahlung, die als Sprachprobe mitgeschrieben oder aufge-
nommen wird. Mit zunehmender schriftsprachlicher Kompetenz dient eine schriftliche Erzah-
lung als diagnostische Grundlage.

FUNDSTELLEN

Beobachtungsverfahren (informelle Verfahren)

Name Jgst. | Einschatzung von Art der Uberpriifung Zeit
Fahigkeiten im Bereich

Niveaubeschreibungen Deutsch ' 3-4 | Sprachliche Handlungsbereiche wie unterrichtsbeglei- 65 min
als Zweitsprache fiir die Primar- Weite der sprachlichen Handlungs- und | tend
stufe Verstehensfahigkeit, Wortschatz,

Aussprache, Lesen, Schreiben und
Niveaubeschreibungen Deutsch | 5-10 | Grammatik
als Zweitsprache fiir die Sekun-
darstufe

Profilanalyse 1-8 | Wortstellungsstrukturen, Individualverfahren 15-20 min
Nutzung sprachlicher Mittel miindlich
von Schilerinnen und Schiilern mit DaZ

Niveaubeschreibungen 3-4: https://publikationen.sachsen.de/bdb/artikel /14490
Niveaubeschreibungen 5-10: https://publikationen.sachsen.de/bdb/artikel/14477
Sprachprofilbogen nach GrieBhaber 2009 (Grundschule, Sekundarstufe)
https://spzwww.uni-muenster.de/griesha/sla/tst/index-duf.html

Sprachstandsverfahren an sich gewahrleisten noch nicht Qualitat. Erst wenn dies fachlich kom-
petent durchgefuhrt wird und die zeitlichen Ressourcen der Beteiligten berilicksichtigt werden,
ist die Qualitat des diagnostischen Prozesses gesichert. , Die Giite des besten Verfahrens ist nie
hoher als die Kompetenz der Untersucherin zu seiner Durchfiihrung” (Kany & Schoéler 2010,
S.118).
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Auch stehen zur Ermittlung der Lernausgangslage Instrumente wie die individuellen Lernstands-
analysen (ILeA)? in den Jahrgangsstufen 1 bis 6 und die Lernausgangsuntersuchungen (LAL)? in
der 7. Jahrgangsstufe zur Verfligung. Letztere Instrumente berlicksichtigen Schwerpunkte der
Sprachférderung implizit, beziehen aber die Erstsprache der Schilerinnen und Schiiler nicht mit
ein. Zur Sicherung der Anschlussfahigkeit in der Sprachlernbiografie einer Schiilerin oder eines
Schiilers kdnnen die benannten Verfahren konzeptionell in die Umsetzung einer durchgangigen
Sprachbildung eingebunden werden. Sie unterstitzen gleichzeitig die notwendige Kooperation
von Bildungseinrichtungen, um dem Auftrag der prozessgeleiteten Diagnose und der Frage, ob
die Sprachférderung einer Schiilerin oder eines Schiilers ,normal” verlauft, gerecht zu werden.

Ergebnisse aus externen Uberpriifungen wie VERA 3 und VERA 8, IGLU und PISA liefern vor
allem diagnostische Hinweise auf die Nachhaltigkeit von Unterricht. Sie machen deutlich, dass
die Ergebnisse im Bereich der individuellen Férderung noch nicht zufriedenstellend sind und im
Erwerb der Bildungssprache eine entscheidende Hiirde besteht. Daraus lasst sich auch ableiten,
dass Diagnose und Forderung starker auf die Bildungssprache bezogen sein missen, miindliche
und schriftliche Textkompetenz als Sprache der Schule noch starker in den Fokus riicken muss.
Das Aufgreifen der unterschiedlichen Informationen und ein verantwortungsvoller Umgang mit
dem Wissen um die Ergebnisse offerieren die Potenziale zentraler Prifungen und Instrumen-
te. An diese Ergebnisse anzuknipfen, das Selbstkonzept der (Sprach-)Lernenden zu starken und
deren Verantwortung fiir das (Sprach-)Lernen ernst zu nehmen und herauszufordern, sind we-
sentliche Elemente einer diagnosegestitzten Forderung.

2.4 DAS DEUTSCHE SPRACHDIPLOM (DSD) —
MOTOR ZUR ENTWICKLUNG SPRACHLICHER
HANDLUNGSFAHIGKEIT IM REGELUNTERRICHT

Unter dem Begriff Deutsches Sprachdiplom (DSD) der Kultusministerkonferenz (KMK) verbirgt
sich ein international anerkanntes Zertifikat, das Schilerinnen und Schiiler in mehr als 70 Lan-
dern weltweit zur Dokumentation ihrer deutschen Sprachkenntnisse erwerben kénnen. Das DSD
der KMK ist eine vom Bundesverwaltungsamt — Zentralstelle fir das Auslandsschulwesen (ZfA)
entwickelte Sprachprifung, die seit Uber vierzig Jahren an Deutschen Auslandsschulen und an
mittlerweile mehr als 1.100 DSD-Schulen weltweit zum Einsatz kommt. Das DSD kann auf zwei
Stufen erworben werden: Das DSD | priift Deutschkenntnisse auf den Niveaustufen A2/B1 des
Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GER). Das DSD Il priift Deutsch-
kenntnisse auf den Niveaustufen B2/C1 des GER. Seit 2012 ist das DSD | auch fur den Einsatz im
innerdeutschen Schulwesen im Rahmen der Integration von neu Zugewanderten zugelassen und
wird von derzeit 12 Bundeslandern angeboten. Hinzu kommt die berufsorientierte Priifung zum
DSD | PRO: Die Priifung richtet sich an Deutschlernende an beruflichen Schulen aller Fachgebie-
te. Gegenstand der Priifung ist allgemein berufsorientiertes Deutsch.

Das Land Brandenburg beteiligt sich seit dem Schuljahr 2016/2017 an der Prifung zum DSD I/
DSD | PRO. An den Prufungen zum DSD I/DSD | PRO kénnen aus dem Ausland stammende Schii-
lerinnen und Schiler (i. d. R. ab 14 Jahren) teilnehmen, die in eigensténdigen bzw. teilintegrier-
ten Lerngruppen auf den (vollstindigen) Ubergang in die Regelklassen vorbereitet werden. Im

2 https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/unterricht/lernstandsanalysen-vergleichsarb/ilea
Uberarbeitung und partielle Neukonzeption unter dem Namen ILeA plus. Die neuen Aufgabenformate stehen ab
Schuljahr 2019/2020 zur digitalen Nutzung zur Verfugung.

3 Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Sport (2010): Lernausgangsuntersuchungen in der 7. Klasse in den

Fachern Deutsch, Mathematik und Fremdsprachen. Berlin.
https://www.berlin.de/sen/bildung/schule/bildungswege/uebergang-weiterfuehrende-schule/lernausgangslage



Land Brandenburg kdnnen einzugliedernde Schiilerinnen und Schiiler an weiterfiihrenden allge-
meinbildenden Einrichtungen sowie einzugliedernde Studierende an Einrichtungen des Zweiten
Bildungsweges an der Prufung teilnehmen.

Die Prifung auf den Niveaustufen A2/B1 umfasst die folgenden Bereiche:

1. Leseverstehen (LV) 3. Schriftliche Kommunikation (SK)
2. Horverstehen (HV) 4. Miundliche Kommunikation (MK)

Alle vier Bereiche werden gleich gewichtet (zu je 25 %). Bei der Vorbereitung auf die Priifung
erwerben die Schilerinnen und Schiiler wichtige facheribergreifende Kompetenzen, trainie-
ren bildungssprachliche Strukturen und erlernen Methoden, die sie befdhigen, erfolgreich am
Regelunterricht teilzunehmen. Am Ende des Lernprozesses steht dann eine Sprachprifung, die
aus dem Unterrichtsgeschehen resultiert und das erreichte Lernziel dokumentiert. Damit stellt
das DSD I/DSD | PRO ein verlassliches Instrument zur Feststellung der sprachlichen Handlungs-
fahigkeit von Schilerinnen und Schiilern nichtdeutscher Herkunftssprache dar.

Die folgende Ubersicht gibt einen Uberblick tiber die Bereiche der schriftlichen Priifung:

Leseverstehen Horverstehen Schriftliche Kommunikation
(60 min) (40 min) (75 min)
Verstehendes Lesen Verstehendes Horen Textproduktion
Textsorten
— Narrativer Text — Dialogischer Hortext — Beitrag fur die Schiilerzeitung
— Sachtext — Monologischer Hortext
Kompetenzen

— Aufgabenformate erkennen und — Inhalte erfassen und verarbeiten — Zusammenfassen

erflllen — Beschreiben
— Inhalte erfassen und verarbeiten — Argumentieren

Im Prifungsteil Mindliche Kommunikation (MK) sollen die Schiilerinnen und Schiiler ein selbst
gewahltes Thema prasentieren und erfiillen damit eine weitere Kernkompetenz des schulischen
Curriculums. Bei der eigenstandigen Vorbereitung mussen sie zielfiihrende Recherchetechniken
entwickeln, geeignete Medien zur Veranschaulichung auswahlen und ihren Wortschatz um er-
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forderliches Fachvokabular erweitern. Schliefllich muss der Vortrag sprachlich und inhaltlich den
vorgegebenen Bildungsstandards entsprechen. Eine erfolgreiche Umsetzung dieser Aufgabe er-
fordert daher eine kontinuierliche Begleitung durch die Lehrkraft beziglich Themenwahl und
praktischer Umsetzung der Aufgabenstellung.

Die so ermittelten Ergebnisse geben nicht nur den Lernenden selbst eine konkrete Riickmeldung
zum eigenen Leistungsstand, sondern liefern auch den Lehrenden stichhaltige Anhaltspunkte fiir
die weitere sprachliche Forderung und Begleitung ihrer Schiilerinnen und Schiler beim sich kon-
tinuierlich fortsetzenden Spracherwerbsprozess. Eine erfolgreich abgelegte Priifung kann sich
zudem positiv auf die Lernerpersonlichkeit auswirken und Schiilerinnen und Schiler in Reaktion
auf dieses Erfolgserlebnis zu mehr Anstrengungen im Regelunterricht motivieren.

Ein weiterer, nicht zu unterschatzender Vorteil des DSD I/DSD | PRO liegt in der offiziellen Zertifi-
zierung der vorhandenen Sprachkenntnisse. Mit dem bestandenen DSD I/DSD | PRO kénnen die
Schilerinnen und Schiiler ihre sprachliche Handlungskompetenz auf dem Niveau B1 des GER
nachweisen und erfiillen damit die Zugangsvoraussetzungen fir ein Studienkolleg, wodurch sich
u. a. auch ihre Zukunfts- und Bleibeperspektive in Deutschland verbessern kann. Selbst bei einer
Rickkehr ins Heimatland erhdhen sich durch das DSD I/DSD | PRO die Zukunftschancen der Schii-
lerinnen und Schiler, da ihnen durch das Sprachdiplom Fremdsprachenkenntnisse bescheinigt
werden, die sie unter Umstdnden spater zur Aufnahme an einer Hochschule bendétigen.

FUNDSTELLEN

Vorbereitung auf das DSD |

| Bundesverwaltungsamt (2018): DSD |.
https://www.bva.bund.de/DE/Organisation/Abteilungen/Abteilung_zZfA/Auslandsschularbeit/DSD/DSDI/
node.html
Kontakt der Programmleitung Land Brandenburg:
https://www.bva.bund.de/DE/Organisation/Abteilungen/Abteilung_zfA/Auslandsschularbeit/DSD/DSDLaen-
derprojektelnland/inhalt.html?nn=4770516#3

| Bundesverwaltungsamt — Zentralstelle fuir das Auslandsschulwesen (2018): Deutsches Sprachdiplom der
Kultusministerkonferenz. DSD I. Handreichungen fiir die Miindliche Kommunikation. Koln.
https://www.auslandsschulwesen.de/SharedDocs/Downloads/Webs/ZfA/DE/DSD/DSDI/HandreichungenDS-
Dl/download_A2-B1_MK.pdf?__blob=publicationFile&v=4

| Bundesverwaltungsamt — Zentralstelle fur das Auslandsschulwesen (2019): Deutsches Sprachdiplom der
Kultusministerkonferenz. DSD I. Handreichungen fur die Schriftliche Kommunikation. KélIn.
https://www.auslandsschulwesen.de/SharedDocs/Downloads/Webs/ZfA/DE/DSD/DSDI/HandreichungenDS-
DI/download_A2-B1_B2-C1_SK.pdf?__blob=publicationFile&v=6

| Kniffka, Gabriele / Neuer, Birgit (2017): INTRO Deutsch als Zweitsprache: Arbeitsheft A2:
Schule / Deutschland entdecken. Braunschweig: Westermann / 978-3-507-41435-8

| Ministerium fur Bildung, Jugend und Sport (2017/18, 2018/19): Materialsammlung
Migration auf CD. Potsdam.

[ | Muiller-Karpe, Beate / Olejarova, Alexandra (2014): So geht’s zum DSD | (A2/B1).
Ubungs- und Testbuch. Stuttgart: Klett / 978-3-12-675975-5

| Polland, Thomas (2014): Fit fir das DSD | mit ausfihrlicher Schreibschule.
Minchen: Hueber / 978-3-19-201860-2

| Rosch, Heidi (2006): Mitsprache. Arbeitsheft zur Sprachférderung 5/6.
Braunschweig: Schroedel-Westermann / 978-3-507-45845-1

| Weigmann, Jirgen (2015, Neubearbeitung): Deutsch. Priifungstraining. DSD Stufe 1. Deutsches Sprach-
diplom der Kultusministerkonferenz. Berlin: Cornelsen / 978-3-06-020452-6



“ Aus DER PRAXIS FUR DIE PRAXIS

Aus dem Unterricht von Annett P6l6skei, Libertasschule Lowenberg Grund- und Oberschule,
Léwenberger Land

Schiilerinnen und Schiiler kénnen genau dann auf ihr gesamtes Sprachrepertoire zuriickgreifen,
wenn einerseits das Thema dies zuldsst und sie andererseits auch tatsachlich aussagekraftig zu
ihrem Thema sind (Expertenvortrag). Sind beide Voraussetzungen gegeben, ergibt sich daraus
eine relativ realistische Abbildung des vorhandenen Sprachstands. Die folgenden Ausziige aus
Schiilerprasentationen zeigen, wie unterschiedlich Schiilerinnen und Schiiler mit der Aufgaben-
stellung umgehen und welch groRe Rolle sowohl die Themenwahl als auch die Beratung durch
die Lehrkraft spielen kann.

Prdsentation, Michael aus Bulgarien

Rowanwindwhistler CC BY-SA 4.0

Préisentation, Mihael aus Polen

Michael aus Bulgarien (siehe Poster oben) ist passionierter Trompetenspieler und weiR alles
Uber das Thema. Entsprechend sicher konnte er selbst schwierigen Wortschatz in seine Prasen-
tation einbauen und sein Thema flieRend vortragen. Eine umfangreiche Beratung durch die Leh-
rerin war nicht notig, denn er hatte eine ganz klare Idee vom Thema und dessen Umsetzung.
Sein Namensvetter aus Polen (siehe Poster unten) wollte sein Heimatland vorstellen, hat das
Thema aber zu groR gefasst und konnte es daher weder inhaltlich noch sprachlich meistern. Hier
bestand die Aufgabe der Lehrkraft darin, das Thema mit ihm gemeinsam so einzugrenzen, dass
er es mit seinem Sprach- und Wissensstand liberzeugend prasentieren konnte.
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Didaktische Schatzkiste —
Anschlussfahige sprachliche

Bildung und Forderung sichern

3.1 ALLES DAZ-SPEZIFISCH? ALLES NEU?
AN DAZ IN ALLEN FACHERN DENKEN!

Deutsch als Zweitsprache ist keine zeitlich oder institutionell begrenzte Aufgabe — aus der
Perspektive der Lernenden heraus begleitet diese Aufgabe die mehrsprachig aufwachsenden
Schilerinnen und Schiiler entlang ihrer Bildungsbiografie und stellt sowohl eine institutionen-
Ubergreifende als auch eine facherlbergreifende Aufgabe dar. Der Stellenwert von Deutsch
als Zweitsprache ist nicht nur im Land Brandenburg in der Institution Schule in jingster Zeit
von besonderer Relevanz. Dabei nehmen Padagoginnen und Padagogen bei der Begleitung der
Bildungsbiografie von Schiilerinnen und Schiilern eine zentrale Position ein.

Was ist jedoch DaZ-spezifisch und muss didaktisch in der Gestaltung des Unterrichts berlick-
sichtigt werden? Diese Frage stellt sich besonders vor dem Hintergrund, dass Schiilerinnen
und Schiiler, egal, ob sie in Vorbereitungsgruppen oder Forderkursen Deutsch als Zweitsprache
erwerben oder erworben haben, meist zusammen mit einsprachig deutsch aufwachsenden
Schilerinnen und Schiilern unterrichtet werden, sodass der DaZ-Unterricht in der Regel im Kon-
text des muttersprachlichen Unterrichts zu sehen ist (vgl. Jeuk 2018, S. 109).

Der Aufbau allgemeinsprachlicher Kompetenzen, der Erwerb des entsprechenden Wortschat-
zes und dessen Bedeutung sowie von grammatischen Strukturen ist DaZ-spezifisch. Dieser Er-
werb ist bei einsprachig deutsch aufwachsenden Schiilerinnen und Schiilern weitestgehend mit
Beginn der Schulzeit abgeschlossen. ,Lernende mit Deutsch als Erstsprache missen in der Regel
im Bereich der Aussprache, der Grammatik und des Wortschatzes keine grundlegenden Fertig-
keiten mehr erwerben, wenn sie in die Schule kommen. Bei ihnen kann sich das Lernen auf den
Erwerb der Schrift und die Bildungsinhalte der Facher konzentrieren. Lernende mit Deutsch als
Zweitsprache missen zusatzlich in den grundlegenden Bereichen unterstiitzt werden, die sie
zum Aufbau der Bildungssprache benétigen” (Jeuk 2018, S. 55). In den Curricularen Grundlagen
— Deutsch als Zweitsprache findet sich die Beschreibung der Erwerbsstufen fir den Aufbau allge-
meinsprachlicher und bildungssprachlicher Kompetenzen.

Zu beachten ist auch, dass fur Schilerinnen und Schiiler, die Deutsch als Zweitsprache erwer-
ben, im DaZ-Unterricht in hohem MaRe auch informelles Lernen stattfindet, wenn die person-
liche Bedeutsamkeit und eine situative Einbettung Beachtung finden. Spracherwerb findet nicht
nur im Klassenraum statt, sondern auch auf dem Schulhof, in der Freizeit und mit Freunden. Zu
empfehlen ist deshalb die Planung von kommunikativen Lernsituationen, die neben Gruppenar-
beit auch die Interaktion auf Schulwegen, in Pausen oder bei Ausfliigen einschlieRen.

Schiilerinnen und Schiiler, die von Beginn an in Regelklassen integriert sind bzw. die nach und
nach am Fachunterricht teilnehmen, bendtigen die Aufmerksamkeit von Fachlehrkréften, die fir
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sprachliche Problemfelder in ihrem Fach sensibilisiert sind. Oftmals bendtigen die Zweitsprach-
lernenden auch Zeit flr die Vermittlung von Arbeitstechniken wie den Umgang mit Heftern und
Blichern, fur das Markieren, Abheften oder Ordnen.

Parallel findet die sprachliche Férderung liber die fachlichen Inhalte statt:
B Welches sind z. B. die sprachlichen Stolpersteine beim Verstehen von Texten?

B Wie selbstverstdandlich werden Methoden der Sprachférderung in den Fachunterricht in-
tegriert, z. B. zur Textentlastung oder durch Nutzen von Scaffolds (sprachliche Baugertste
mit Redemitteln und Textbausteinen, vgl. Kapitel 4 und 5) bei der Produktion von Texten?

B Wie und wie haufig werden im Fachunterricht sprachliche Lernanteile integriert?

B Wie viel Zeit kann im Fachunterricht grundsatzlich fur sprachliche Erklarungen, fir das
Nachschlagen oder Nachfragen eingeplant werden?

Ausgehend von diesen Fragen ist deshalb die Vermittlung bildungssprachlicher Kompetenzen
in den Bildungs- oder Rahmen(lehr)planen vieler Bundesldander als gemeinsame Aufgabe aller
Facher festgeschrieben, fir die Lander Brandenburg und Berlin explizit im Basiscurriculum
Sprachbildung, Teil B des Rahmenlehrplans 1-10.

Claudia Neugebauer und Claudio Nodari haben ein umfangreiches Handbuch zur Férderung der
Schulsprache in allen Fdchern herausgegeben. In den einzelnen Kapiteln, die den sprachlichen
Fertigkeitsbereichen gewidmet sind, und die eine Fiille didaktisch-methodischer Anregungen
bieten, wird als wichtiges methodisches Prinzip hervorgehoben, dass Fachbegriffe explizit defi-
niert werden, dass es Nachschlage- und Ubersetzungsmoglichkeiten gibt und dass die Klarung
der lexikalischen Mittel ein eigenstandiger Bestandteil des Fachunterrichts ist.

Josef Leisen legt mit dem Handbuch Sprachférderung im Fach gleichfalls eine umfangreiche
Methodensammlung mit einer Fiille fachsprachlicher Sprachiibungen vor.

Stefan Jeuk betont, dass sich didaktische und methodische Entscheidungen im Unterricht in he-
terogenen Lerngruppen an vielfaltigen Gegebenheiten orientieren mussen, die hohe Anforde-
rungen an die Lehrkréafte stellen (vgl. Jeuk 2018, S. 159). , Letztlich ist es nicht moglich, Rezepte
oder klare methodische Entscheidungsgrundlagen zu formulieren, denn Auswahl und Begrin-
dung von Unterrichtsmethoden sind von der jeweiligen Lerngruppe und den Kompetenzen der
Kinder und Jugendlichen abhéngig” (ebd.).

3.2 DIDAKTISCHE PRINZIPIEN ZUR GESTALTUNG DES
DAZ-UNTERRICHTS

Um sprachliche Lernprozesse von Schiilerinnen und Schilern im Unterricht — unabhangig von
schulorganisatorischen Modellen — systematisch fordern zu kénnen, bedarf es eines Unter-
richts, der ,Situations-, Kommunikations- und Handlungsorientierung mit einem systematischen
Grammatikunterricht verbindet und die Herkunftssprachen mit einbezieht” (Jeuk 2018, S. 127).

In der Literatur (u. a. Rosch 2003, Rosch 2005, Jeuk 2018) finden sich — unterschiedlich aus-
formuliert — Prinzipien fir die Gestaltung des Erwerbs von Deutsch als Zweitsprache, sowohl fir
den Regelunterricht in sprachlich heterogenen Lerngruppen als auch fiir die gesonderte Daz-
Forderung wie z. B. in Vorbereitungsgruppen bzw. Férderkursen.



Angelehnt an Jeuk (2018) sind dies folgende Prinzipien:

Jedes Fach, jede Lehrkraft tragt Verantwortung fiir die Forderung von Kompetenzen in
der Zweitsprache und fiir die Sicherung fachsprachlicher Kompetenzen.

Die Schule bietet Raum fiir (mehr-)sprachiges und interkulturelles Lernen und bezieht
die kulturelle und sprachliche Vielfalt der Schiilerinnen und Schiiler ein.

DaZ-Férderung braucht ein sprachreiches Lebens- und Lernumfeld. Alle alltdglichen
Situationen im Umfeld der Schiilerinnen und Schiiler bieten Kommunikationsanlasse,
die gleichfalls als handlungsorientierte Sprachlernanldsse zu nutzen sind bzw. genutzt
werden konnen.

DaZ-Forderung braucht gute Sprachvorbilder. Die Lehrkraft ist ein wichtiges Sprachvor-
bild, sie tragt Verantwortung flr einen reichhaltigen, variationsreichen sprachlichen Input
und achtet auf den bewussten Einsatz der Unterrichtssprache.

Fehler sind Bestandteil des sprachlichen Lernprozesses, sie geben Einblick in die sprach-
liche Entwicklung und bieten Informationen zur weiteren Férderung. Methoden des
korrektiven Feedbacks, der sprachlichen Modulation oder der Selbstkorrektur schaffen
die Grundlage fir einen konstruktiven Umgang mit Fehlern.

Ein erheblicher Teil des (Zweit-)Spracherwerbs findet implizit, d. h. beilaufig statt. Unter-
richt ist auf die Bedurfnisse der mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiiler auszurichten
und fachliches und sprachliches Lernen zu verknipfen, d. h. fachliche und sprachliche
Lernziele sind explizit bewusstzumachen.

In jedem Unterricht sind Moglichkeiten der Unterstltzung fur Zweitsprachlernende
selbstverstandlich, dazu gehdren u. a. eine offene Fragekultur, Erkldrungs- und Uberset-
zungshilfen, Textverstandnishilfen, Redemittel und Textbausteine (Scaffolds), zweisprachi-
ge Worterblcher, Lernpatenschaften.

Ziel des Unterrichts ist neben der Beférderung alltagssprachlicher Kompetenzen zuneh-
mend die Beherrschung der Bildungssprache, insbesondere die Férderung der Lesekom-
petenz und das Verfassen von Texten. Im Rahmenlehrplan 1-10, Teil B, Basiscurriculum
Sprachbildung wird die Entwicklung der bildungssprachlichen Handlungskompetenz in
Verantwortung aller Facher beschrieben.
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3.3 DIDAKTISCHE SCHATZKISTE VON A BIS Z

Jeglicher Unterricht erfordert ein breites Repertoire an didaktischem Handwerkszeug, um der
Heterogenitat der Lernenden zu entsprechen. Was ist aber insbesondere vor dem Hintergrund
des Zweitsprachlernens zu bericksichtigen bzw. ist unumganglich? Dem Alphabet folgend sind
wichtige Tipps fur den Unterricht mit DaZ-Lernenden aufgefiihrt, die zur Bereicherung der per-
sonlichen didaktischen Schatzkiste dienen, aber auch im kollegialen Austausch immer wieder
gepflegt und erweitert werden kénnen.

A vie Aufgaben oder Arbeitsauftrage verstehen

Um Aufgaben l6sen zu kénnen, missen Schilerinnen und Schiler verstehen, was sie machen
sollen. Arbeitsanweisungen kénnen anfangs durch bildliche Darstellung oder durch wiederholtes
Vorfiihren verstanden werden.

Die bildlichen Darstellungen kénnen

- instruieren und zu Handlungen auffordern,
- zu Sozialformen anleiten,
- Aufgabentypen oder Methoden vorgeben.

Operatoren sind Arbeitsanweisungen, die in bildungssprach-
lichen Texten wiederholt vorkommen. Es ist sinnvoll, diese
Operatoren sukzessive als Wortschatz einzufiihren, das Ver-
standnis der Bedeutung von Operatoren zu sichern und eine
flexible Anwendung in den einzelnen Fachern vorzubereiten. Bildliche Darstellung einer
Das Basiscurriculum Sprachbildung verweist auf sprachliche Opera-  arpeitsanweisung; Zeich-
toren, die in allen Fachern genutzt werden und die auf RLP-Online  nung © NLQ, NiBiS (schuli-
in acht Ubersetzungen vorliegen (Operatoren in arabischer, neu-  sche Nutzung erlaubt)
griechischer, spanischer, italienischer, polnischer, russischer, tirki-

scher und vietnamesischer Ubersetzung). Am sprachlichen Opera-

tor erkennen die Schiilerinnen und Schiiler die erwarteten produktiven Sprachhandlungen, wie
z. B. Beschreiben, Vergleichen, Erklaren, Begriinden, Erortern, Beurteilen. Der Zusammenhang
zwischen Operator, Sprachhandlung und Textart und deren systematische Vermittlung sollen im
Kollegium abgestimmt werden.

FUNDSTELLEN

Operatoren

| Rahmenlehrplan Jahrgangsstufen 1-10, Teil B, Basiscurriculum Sprachbildung: https://bildungsserver.berlin-
branden-burg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtliche_Fassung/
Teil_B_2015_11_10_WEB.pdf

u Mehrsprachige Operatorenliste: https://bildungsserver.berlin-branden-burg.de/fileadmin/bbb/themen/
sprachbildung/Mehrsprachige_Operatorenliste.pdf

| Dreke, Michael / Mitterhuber, Dieter (2012): Durchgédngige Sprachbildung am Beispiel der Operatoren.
Methodensammlung mit 36 Aktivitdten — Grundschule bis Sekundarstufe Il. Landesinstitut fir Lehrerbil-
dung und Schulentwicklung Hamburg (Hg.). http://li.hamburg.de/contentblob/3861102/a5ab13f2baf-
c923db677dbfadbc27beb/data/pdf-durchgaengige-sprachbildung-am-beispiel-der-operatoren.pdf;jsessionid
=6C6DFO3ADBDE1306160CECCBB13C6A11.liveWorker2



B wie Bildworterbuicher

Zur Grundausstattung in sprachlich heterogenen Lerngruppen gehdéren zweisprachige Worter-
blcher, insbesondere auch Bildworterbiicher. Es sollten moglichst unterschiedliche Bildworter-
blcher zur Verfligung stehen, um entsprechend des individuellen Sprach- und Lernstandes und
bezogen auf die Aufgabenstellungen eine differenzierte Arbeit zu ermdoglichen. Fiir Sprachler-
nende mit geringen Deutschkenntnissen eignen sich vor allem thematische Bildworterbiicher
(u. a. auch Zeige-Worterbicher), da sie ein schnelles Suchen und Finden ermoglichen. Anspre-
chend und niederschwellig kann so ein erster Zugang zur deutschen Sprache erméglicht werden.
Mit zunehmender Sprachkompetenz bietet sich der Einsatz eines alphabetisch geordneten Wor-
terbuches an. Fortgeschrittene Sprachlernende konnen die Erlauterungstexte bzw. Definitionen
nutzen, die alphabetisch geordnete Bildworterblcher bieten.

Die Arbeit mit Bildworterblichern ermdoglicht eine Sprachférderung auf verschiedenen Niveaus —
ausgehend von einem gemeinsamen Thema konnen, angeregt durch die oftmals detailreiche
Visualisierung, verschiedene Sprechanlasse genutzt werden. Auf der Wortebene kdnnen durch
Wort-Bild-Zuordnung der Wortschatz erarbeitet und Bedeutungen bermittelt werden, auf der
Satz- und Textebene Ubungen zu Satzstrukturen und zur Anwendung flektierter Wortartenfor-
men durchgefiihrt sowie dialogisches Sprechen oder Lesen initiiert, Frageformen erprobt und
Schreibanlasse gefunden werden. Das Anlegen personlicher Wortsammlungen bzw. eines Spra-
chenportfolios wird unterstitzt.

FUNDSTELLEN
Beispiele fiir Bildworterbiicher

Online-Worterbiicher
[ ] http://de.langenscheidt.com/

| http://de.pons.com/ Hier sind auch kostenlose Bildworterblatter zu verschiedenen Themen zum Herunter-
laden zu finden.

| DAFG-Bildworterbuch Deutsch — Arabisch
http://www.dafg.eu/fileadmin/dafg/Weiteres/Bildwoerterbuch/Bildwoerterbuch_gesamt/Bildwoerterter-
buch_gesamt10.pdf

| Findefix. Online-Material. Bildworterbicher in Arabisch, Kurdisch, Farsi
http://www.veritas.at/vproduct/online_material/view/chapter/1023707100#chapter-1023707100

| Sprachfiihrer Arabisch — Deutsch. Die wichtigsten Satze und Worter.
https://d4ueceu56c8vn.cloudfront.net/doc/arabisch-deutsch-sprachfuehrer.pdf

| Ubersicht iiber Online-Wérterbiicher fiir verschiedene Sprachen vom Goethe-Institut.
https://www.goethe.de/prj/mwd/de/ber/Iti.html

Printfassungen fiir die Grundschule:
| ELI Bildworterbuch Deutsch Junior. Stuttgart: Ernst Klett Sprachen. Ca. 1000 Worter

| Meine Welt auf Deutsch. Der illustrierte Alltags- und Sachwortschatz. Stuttgart: Klett Verlag. Uber 2000
Worter; mit Wimmelbildern, Worterklarungen, Satzbeispielen, Audio-CD; kostenlose Lehrerhandreichung
und Unterrichtsmaterialien online.

Printfassungen fir die Sekundarstufe I:

| Bildworterbuch. Miinchen: Hueber Verlag. Ca. 1.000 Woérter/gesamter Wortschatz fiir A1; mit gramma-
tischen Hinweisen, Schreiblinien fiir Schreiblibungen unter jedem Wort, alphabetischer Worterliste mit
Ubersetzungen in 7 Sprachen (nicht Arabisch), online Aussprachehilfe.



| Bildworterbuch zweisprachig. Stuttgart: Pons-Verlag. In vielen Sprachen. 16.000 Worter und Wendungen.
Aussprache fiir jede Ubersetzung.

| Visuelles Wérterbuch mit Audio-App. Miinchen: Dorling Kindersley Verlag. In vielen Sprachen. Uber 15.000
Worter und Redewendungen, in allen Sprachen gleicher Aufbau und gleiche Bilder, gut geeignet zur Arbeit
in vielsprachigen Lerngruppen. https://www.dorlingkindersley.de/buecher-sprachen-und-lernen/das-neue-
visuelle-woerterbuch/c-253

C wie Chunks lernen

Das Vermitteln und Verwenden von lexikalischen Einheiten — sogenannten Chunks —von Beginn
an ermoglicht recht schnell Interaktion mit bzw. zwischen den Schiilerinnen und Schiilern sowie
eine zunehmend flssige, insbesondere schulsprachliche Kommunikation und unterstitzt sinn-
stiftend das Lernen am sprachlichen Modell. Integriert in die Kommunikation werden Wort-
schatz, Grammatik und Aussprache bzw. Prosodie trainiert und kulturelles Wissen indirekt ver-
mittelt. Die Lernenden kdnnen mithilfe der zur Verfiigung gestellten Chunks authentische und
fir sie wichtige Sprechhandlungen vollziehen. So lassen sich einfache Satzstrukturen bereits zu
Beginn vor allem mit schulrelevantem Wortschatz vermitteln, wie z. B. das Wort unterstreichen,
die Zahl einkreisen, ein Dreieck zeichnen, das Buch aufschlagen, eine Tabelle ergdnzen. Chunks
pragen sich durch wiederholtes Horen ganzheitlich ein und werden lber imitierende Handlun-
gen gelernt. Dabei kann auch bereits mit dem bildungssprachlichen Wortschatzaufbau begon-
nen und sprachstrukturell gearbeitet werden, z. B. lassen sich damit auch trennbare Verben oder
der Akkusativ mit unterschiedlichen Genera thematisieren. Zur Visualisierung konnen einfache
Chunks, moglichst mit bildlicher Unterstiitzung, gut sicht- und lesbar im Klassenzimmer ange-
bracht werden — z. B. BegriiRungsformeln, einfache Satze und Fragen wie: Ich habe das nicht
verstanden, Ich mdchte bitte ..., Wo finde ich ...? oder Wie geht es dir?

FUNDSTELLEN

Chunks

| Eine Ubersicht iiber wichtige Chunks und sprachliche Mittel findet sich im Anhang der Handreichung Curri-
culare Grundlagen — Deutsch als Zweitsprache.
https://bildungsserver.berlin-branden-burg.de/fileadmin/bbb/themen/sprachbildung/Durchgaengige_
Sprachbildung/Publikationen_sprachbildung/Daz-Curriculare_Grundlagen.pdf

| Ubungen zur gezielten Arbeit mit schulsprachlichen Chunks in Verkniipfung mit Operatoren finden sich im
Hamburger Material zur Durchgangigen Sprachbildung am Beispiel der Operatoren: Dreke, Michael / Mitter-
huber, Dieter (2012): Methodensammlung mit 36 Aktivitdten — Grundschule bis Sekundarstufe Il
https://li.nhamburg.de/contentblob/3861102/a5ab13f2bafc923db677dbfadbc27beb/data/pdf-durchgaen-
gige-sprachbildung-am-beispiel-der-operatoren.pdf;jsessionid=C51C3E507F3C8189C6D71AA2A823D858.
liveWorker2



D wie Daz-Biicherkiste/DaZ-Schméokerkiste anlegen

Viele Bibliotheken unterstiitzen die Sprach- und Leseférderung an Schulen. Zu den aktuellen
Angeboten gehoren vielerorts auch Blicher- oder Medienkisten. Diese ,Schmokerkisten” sind
themenzentriert, zum Teil mit Unterrichtsmaterial ergdnzt. Sie kdnnen im Unterricht, in Projek-
ten oder in der Bibliothek verwendet werden. Fiir den DaZ-Bereich werden bundesweit solche
Kisten bereits mit sehr guten Riickmeldungen eingesetzt. Eine DaZ-Schmdker- oder Medienkiste
kann mit Unterstitzung auch an der Schule zusammengestellt werden und eine Auswahl folgen-
der Medien enthalten: Lektiire auf verschiedenen Niveaus, Kochblicher mit Rezepten, zweispra-
chige Lektlren, Musikangebote, DVDs zu Biichern oder Sendungen, Hérbicher, Bildworterbi-
cher, Kurzgrammatiken oder Bildgrammatiken, ,sprechende Biicher” (mit digitalen Lesestiften
wie Tiptoi oder Ting), Ratgeber, Kinder- und Jugendliteratur in einigen Originalsprachen, Bilder-
buchkinos, Kamishibais (Bilderschaukdsten, inspiriert vom japanischen Papiertheater) u. a.

Als eine weitere Idee zur Unterstiitzung der Zusammenarbeit mit Eltern im Bereich der Sprach-
und Leseférderung wird im Bereich Lesecurriculum auf dem Bildungsserver Berlin-Brandenburg
der Wochenend-Lesebeutel vorgestellt. Ideen zur Umsetzung, ein Vorschlag zur Elterninformati-
on sowie Beispiele fiir Begleithefte sind hier zum Download zu finden. Vorgeschlagen wird, dass
sich die Schilerinnen und Schiler freitags einen Wochenend-Lesebeutel ausleihen kénnen. Nach
dem Wochenende berichten sie z. B. im

4% 99 0000000000000 0000000000c0000ORORORRRRRIOOIRIRIRIRTRRRET

o

Montagskreis, wie sie zu Hause mit dem Wo-
chenend-Lesebeutel umgegangen sind und
wie ihnen und ihrer Familie der Inhalt gefal-
len hat.

Familie.

So fanden wir das Bilderbuch:
Bitte die treffenden Worter einkreisen.

E;F;g\\ langweilig traurig ipannend\\
unheimlich fantasievoll uninteressant seltsam

So schreibt man Griiffelo auf Arabisch: >
»

©'e |
Bearbeitetes Begleitheft zum \_) /&(1 )¢ ,’/
Wochenend-Lesebeutel, Ergebnis aus dem Unter- RESCe Worter ;“f Arabisch:
richt von Beate Janzen, Allegro-Grundschule Berlin | W o AN

P R R R
$eses000000s000ssssssssssssssssssssenes

$00000000000000000000000000000000s000 ORORRIIOIRIRIRIRIIRIRIES
©LISUM 2014

FUNDSTELLEN

Beispiele DaZ-Lesekiste

http://www.stadtbibliothek-neuss.de/index.php/buecherkisten
https://www.potsdam.de/content/745-lernen-mit-buecherkisten-aus-der-bibliothek

https://www.wortlaut.de/schmoekerkisten/

http://www.schule-bw.de/themen-und-impulse/ideenpool-lese/grundschule/grundschule12/methoden_
konzepte_projekte/leseprojekte/schmoekerkisten/Themenkatalog_151106.pdf

[ | https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/themen/sprachbildung/lesecurriculum/lesen-in-der-schule/
lesen-eltern/wochenend-lesebeutel/
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E wie Erstsprache nutzen

Eltern sollten grundsatzlich dazu ermuntert werden, die Sprache mit ihren Kindern zu sprechen,
die sie am besten beherrschen. Ein umfangreicher Wortschatz, Literacy-Erfahrungen und die
Bewusstheit sprachlicher Strukturen im Rahmen der Familiensprache(n) erleichtern den Sprach-
lernenden das Erlernen der neuen Sprache. Das Bedeutungswissen niitzt, um neuen Wortschatz
mit Bekanntem zu vernetzen. Im schulischen Kontext ist es hilfreich, an die Familiensprachen
bzw. Erstsprachen der Schiilerinnen und Schiiler anzuknipfen. Es sind Sprachkontexte zu schaf-
fen, in denen der Erwerb der Erstsprache ebenso wie der Erwerb von Deutsch als Zweitsprache
bewusst unterstltzt werden. Das Wissen (iber Besonderheiten der Sprachen der Schiilerinnen
und Schiilern niitzt Lehrkraften gleichfalls. Das in der Eingliederungs- und Schulpflichtruhensver-
ordnung (EinglSchuruV) verankerte Férderangebot zum muttersprachlichen Unterricht im Land
Brandenburg unterstitzt die ganzheitliche Sprachentwicklung der Schilerinnen und Schiiler im
Hinblick auf eine gelingende soziale und insbesondere schulische Integration.

FUNDSTELLEN

Erstsprachen

| Sprachensteckbriefe. Bundesministerium flr Unterricht, Kunst und Kultur (bm:ukk)
Osterreich. http://www.schule-mehrsprachig.at/index.php?id=3

| Sprachbeschreibungen. Stiftung Mercator / pro DaZ / Universitat Duisburg-Essen.
https://www.uni-due.de/prodaz/einzelsprachen.php

| Krifka, Manfred (Hg.) (2014): Das mehrsprachige Klassenzimmer.
Heidelberg: Springer-Verlag. http://www.zas.gwz-berlin.de/dmk.html

| Eine Programmuibersicht zum muttersprachlichen Unterricht im Land Brandenburg findet sich unter
https://raa-brandenburg.de/Projekte-Programme/Muttersprachlicher-Unterricht

| In den Sprachbeschreibungen der Website Multilingual Graz von treffpunkt sprachen/ Plurilingualismus
finden sich BegriiBungen in iber 70 Sprachen. Die Sprachbeschreibungen enthalten auch interessante Infor-
mationen Uber die Namen, die Verbreitung, die Zahl der Sprecherinnen und Sprecher und die grammatische
Struktur von Sprachen. http://multilingual.uni-graz.at

T\



F wie Filmleiste als Darstellungsform

Fachdidaktisch und sprachdidaktisch ist es notwendig, den Wechsel der Darstellungsformen

bei der Arbeit mit Texten in das Zentrum des sprachsensiblen Fachunterrichts zu stellen. Die
Filmleisten-Methode ist eine geeignete Grundlage zur Textproduktion bzw. zum zusammenhan-

genden Sprechen. Nach Josef Leisen lasst sich die Filmleiste fiir viele sprachliche Standardsituati-

onen im Fachunterricht einsetzen. So kénnen Sachverhalte

beschrieben, zu einer Bildfolge erzihlt, Sachverhalte er- - LU G L L L T L G T
klart oder ein fachliches Phanomen erldautert werden. Die
Filmleiste ist ein selbsterklarendes Mittel, um Vorgange im
zeitlichen und sachlogischen Ablauf darzustellen.

Differenzierend kann die Filmleiste genutzt werden, um
Strukturen zum Schreiben zu erarbeiten, einzelne Bilder
zu beschreiben sowie Zusammenhange herzustellen und
zunehmend den Wortschatz gezielt zu erweitern und
bildungssprachliche Formulierungen zu nutzen. Schrittwei-
se wird die Textkompetenz erweitert durch die Bereitstel-
lung bzw. Nutzung eines Repertoires von Satzanfangen,
Konjunktionen und Wortfeldern.

Kopiervorlage Filmstreifen (siehe Anhang 5)

IR R TP

Bildfolge ,,Der Wolf und die 7 Geif3lein”, Schiilerarbeit aus dem Unterricht von Regina Pols,
Carl-Kraemer-Grundschule Berlin

FUNDSTELLE

Filmleiste

| Leisen, Josef (1999, 2003): Methodenhandbuch fiir den deutschsprachigen Fachunterricht.
Bonn: Varus Verlag
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G wie grammatische Strukturen bewusstmachen -
fiir die drei Genera sensibilisieren

In vielen Erstsprachen folgt die Genuszuordnung anderen Prinzipien als in der deutschen Spra-
che. Manche Erstsprachen verfligen Uber keinen oder nur Uber einen bzw. zwei Artikel. Weil es
oftmals einen Stolperstein beim Erlernen der deutschen
Sprache darstellt, ist es sinnvoll, beim Erwerb neuer Wor-
ter den Artikel mitzulernen. Hilfreich ist die Erstellung
eines Lernplakates, das mit drei verschiedenen Farben
(z. B. blau, rot, griin) die Unterscheidung der Genera
visualisiert und dariiber hinaus die Bildung der Plural-
form aufnimmt. Besonders in der ersten Zeit ist es hilf-
reich, dass die Schulerinnen und Schiler beim Aufschrei-
ben von Wortern die Artikel ebenso unterschiedlich
farbig wie auf dem Lernposter Gbernehmen. Auch im
Fachunterricht sollte es selbstverstandlich sein, alle Be-
griffe in den Fachwortschatzlisten mit dem Artikel bzw.
der Pluralform zu erlernen und zu notieren.

|
L iow

Wortschatzplakat aus dem Unterricht von Iris Janke,
Libertasschule Léwenberg Grund- und Oberschule, Léwenberger Land ©Janke

FUNDSTELLEN

Grammatische Strukturen

| Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung Hamburg (Hg.), Marita Miller-Kratzschmar (2015):
Das Konzept des ,Grammatischen Geldnders” fir die Unterrichtspraxis. Deutsch als Zweitsprache erfolgreich
unterrichten. http://li.hamburg.de/contentblob/4665264/88e8b7dfa700509a11d0537ccc98993e/data/pdf-
das-konzept-des-grammatischen-gelaenders-fuer-die-unterrichtspraxis.pdf

| Landesinstitut flir Lehrerbildung und Schulentwicklung Hamburg (2015). Alle Unterrichtsmaterialien zum
Konzept des Grammatischen Geldnders. http://li.hamburg.de/contentblob/4665276/fc5e30cf3150ba263
d365df4389c1370/data/pdf-unterrichtsmaterialien-zum-konzept-des-grammatischen-gelaenders-.pdf

H wie Handlungsorientierung umsetzen

Kinder und Jugendliche ohne Deutschkenntnisse lernen die Sprache mit Augen, Ohren und allen
anderen Sinnen. Konkrete Gegenstande und Handlungen in der Klasse werden gezeigt, vorge-
flhrt und wiederholt benannt. So ist es schon zu Beginn des Erlernens der deutschen Sprache
notwendig und moglich, Dialoge mit den Schilerinnen und Schilern zu fihren, die sich auf die
konkreten Anforderungen in der neuen Schulsituation und den damit verbundenen Wortschatz
beziehen. Die Lernenden erfahren dabei, dass sie mit Sprache etwas tun und etwas erreichen
kdnnen. Dabei ist es wichtig, anschaulich mit den alltdglichen Gegenstianden der Lernumgebung
zu hantieren, dies mit Horen und Sprechen als Lehrkraft zu begleiten und Schiilerinnen und
Schiler dazu wiederholt zu animieren.

Am Anfang spielt auch die durch Gestik und Mimik unterstltzte, willkommen heiBende Zuwen-

dung eine besondere Rolle. Neben dem gegenseitigen Kennenlernen werden auch bald systema-
tische Schritte beim Erwerb der Zweitsprache moglich. RegelmaRig sind Formen des szenischen
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Spiels, von Musik, Bewegung und asthetischen Gestaltungsmoglichkeiten einzubeziehen und so
Spracherwerb als ganzheitliches Lernen zu stiitzen. In der Lernszenariendidaktik kommt das Zu-
sammenspiel von Sprachanwendung und motivierender konkreter Erfahrung beim ganzheitli-
chen, handelnden Lernen besonders zum Tragen: Die Lernenden werden befahigt, ihr Sprach-
kdnnen situationsgerecht zu erwerben, es steigert die Behaltensleistung und fihrt damit zu
nachhaltigem und erfolgreichem Sprachlernen (vgl. Holscher 2006). Dabei sollen die Lernenden
durch ein breites, kleinschrittiges, auf die jeweiligen Lernziele abgestimmtes Ubungsangebot bei
der Planung, Durchfiihrung und Optimierung eines authentischen (Sprach-)Produktes (wie z. B.
Zeitungsartikel, Brief, Plakat, Rezept, Speisekarte, Wegbeschreibung, Internetrecherche, Inter-
view, Film, Theaterstick, Umfrage u. a.) unterstiitzt werden.

FUNDSTELLEN

Handlungsorientierung

| Hélscher, Petra / Piepho, Hans-Eberhard / Roche, J6rg (2006): Handlungsorientierter Unterricht mit
Lernszenarien. Kernfragen zum Spracherwerb. Oberursel: Finken Verlag (kostenlos).

| Holscher, Petra (2005): Lernszenarien Teil 3: Sprachhandeln in den Klassen 5 bis 9 — interkulturell —
integrativ — interaktiv. Oberursel: Finken Verlag. ISB Minchen.

I wie Interkulturelle Bildung

Jede Sprache und jede Kultur darf ihren Platz im Kontext schulischen Lernens haben. Sprach-
liches und (inter-)kulturelles Lernen sind damit auch untrennbar verbunden. Die Anerkennung
der sprachlichen und kulturellen Vielfalt ist ein selbstverstandliches Merkmal interkultureller

Schul- und Bildungskultur.
Dennoch fordert die Hete-
rogenitat der Erstsprachen,
der Herkunftslander und
Kulturen alle Beteiligten
heraus. Neben den didak-
tischen Kompetenzen st
es erforderlich, kulturelle
Besonderheiten zu kennen,
um kultursensibel agieren
zu kdnnen.

Ein Beispiel, das Miteinan-
der des Sprachenlernens
und (inter-)kulturellen Ler-
nens sichtbar und hérbar in
den Fokus zu ricken,
Schnittstellen zu berihren,
Stolperstellen zu themati-
sieren und Maoglichkeiten
der gegenseitigen Anndhe-

Mamaligs
Poftalbuns /G 9

i

; uten Appetit

i

In diesen Staaten ist Ruménisch
Amtssprache.

A
‘Vom Deutschen ins Ruménische

ausgewanderte Worter

Bohrmaschine v

Kellner, Ober chelner E o, -"am'e,, A
Lied lied —_— & 28 WO

” S SU ¢ \ Z 4 S W Martisor, ein Marzchen
limba romana

muss sein, unbedingt  musai
Ruménisch

Rucksack rucsac
Schraube surub.
Schraubenzieher surubelnita

.

Kalenderblatt Mdirz zur Sprache Rumdénisch

rung und Bereicherung zu eroffnen, bietet der Einsatz des immerwahrenden interkulturellen
Kalenders Viele Sprachen — eine Welt, der allen Schulen in Berlin und Brandenburg zur Verfiigung

49



gestellt worden ist. Mit diesem Kalender wird angeregt, die Herkunftssprachen der Kinder und
Jugendlichen jahresbegleitend zu thematisieren und dartber ins Gesprach zu kommen, zum Bei-
spiel zu Besonderheiten und zur Verbreitung von Sprachen, zum Erleben eines gemeinsamen
Essens als kulturvolles Miteinander, zur Identifikation mit Figuren aus Blichern, Film, Musik und
Sport. Zum Kalender Viele Sprachen — eine Welt ist ein Begleitmaterial mit erweiterten Informa-
tionen online verfligbar. Mit diesem kann sowohl in Ergdnzung als auch unabhangig vom Origi-
nalkalender gearbeitet werden. Das Begleitmaterial folgt der Struktur des Kalenders. Es erganzt
sowohl im Einleitungstext als auch zu den einzelnen Sprachen Hintergrundinformationen und
gibt spezifische Praxistipps zu den jeweiligen Themen.

FUNDSTELLEN

Interkulturelle Bildung

| Rahmenlehrplan 1-10, Teil B Fachiibergreifende Kompetenzentwicklung, Ubergreifende Themen 3.8:
Interkulturelle Bildung und Erziehung.
https://bildungsserver.berlin-branden-burg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehr-
planprojekt/amtliche_Fassung/Teil_B_2015_11_10_WEB.pdf

| Viele Sprachen — eine Welt (Kalender).
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/themen/sprachbildung/publikation-sprachenkalender/

| Viele Sprachen — eine Welt (Begleitmaterial zum Kalender).
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/themen/sprachbildung/publikation-sprachenkalender/

| Fachbriefe fur Interkulturelle Bildung und Erziehung.
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/unterricht/fachbriefe-bln/fachbriefe-uebergreifend/fachbrie-
fe-interkulturelle-bildung-und-erziehung

K wie Kooperationen aufbauen und nutzen

DaZ-Forderung braucht ein breites Netzwerk von Kooperationen, welche das regelmaRige
Lernen am anderen Ort, ein wesentliches Unterrichtsprinzip im Rahmen des DaZ-Unterrichts,
ermoglicht. Um das Ankommen in der Gesellschaft sowie die Entwicklung von Sprach- und
Lesekompetenz ihrer Schilerinnen und Schiiler zu unterstitzen, braucht jede Schule auch
auBerschulische Partner. Zahlreiche Angebote von regionalen und Uberregionalen Koopera-
tionspartnern sowie zu aullerschulischen Lernorten stehen zur Verfliigung. Die unterschiedli-
chen Angebote unterstiitzen Schiilerinnen und Schiiler auf vielfaltige Weise bei der Entwicklung
von Sprach- und Lesekompetenz.

AulBlerschulische Lernorte einzubeziehen, ist fast bei jedem Thema moglich: Schilerinnen und
Schiler kénnen in Verbindung mit literarischer Lektiire oder beliebigen Sachthemen die Biblio-
thek aufsuchen, zu bestimmten Themen der Facher Kunst, Geschichte oder Naturwissenschaf-
ten ein Museum besuchen oder eine Stadtrallye zur Erkundung des neuen Lebensraumes un-
ternehmen. Das Lernen am anderen Ort sollte mit differenzierten Aufgaben begleitet werden,
die anschliefend zu einem Gesamtkontext zusammengefligt werden kdnnen.

Enge Kontakte zum Jugendmigrationsdienst, zur Beauftragten fiir Migration, Fliichtlinge und In-
tegration sowie zu den betreuenden Einrichtungen der Kinder und Jugendlichen ermdglichen
eine enge Zusammenarbeit, um differenzierte Lernangebote fir die Schiilerinnen und Schiler
anzubieten.



FUNDSTELLEN

Kooperationen

| Beispiel fur ein Filmprojekt an der Havelschule Oranienburg (Lehrerin Lydia Grimm)
http://www.maz-online.de/Lokales/Oberhavel/Die-DAZ-Lehrerin

| Beispiele flr ein Theaterprojekt, fir Lernen am anderen Ort und Einbeziehung von Kooperationspartnern an
der Da-Vinci-Gesamtschule Potsdam (Lehrerin Kerstin Richter)
http://davinci-gesamtschule.de//index.php/willkommensklasse.html

| Jugendmigrationsdienste Potsdam: CharlottenstraRe 30, 14467 Potsdam.
https://www.jugendmigrationsdienste.de/jmd/potsdam/

L wie (Sprach-)Lerntagebuch

Zur Unterstlitzung der Wortschatzarbeit kdnnen Schiilerinnen und Schiiler ein persénliches
(Sprach-)Lerntagebuch anlegen, das sich auch in die Portfolioarbeit bzw. das Fiihren eines Spra-
chen-Portfolios gut integrieren lasst. Individuell kénnen Chunks wie einfache BegriRungs- und
Abschiedsformeln oder kurze Satze zur Vorstellung der eigenen Person notiert werden. Der
Wortschatz kann thematisch bezogen oder nach Fachwortschatz und Fachern geordnet werden,
auch andere Ubersichten sind méglich. Damit kann die Wortschatzerweiterung visuell gut fest-
gehalten werden und das Erlernen der deutschen Sprache wird mittels der visualisierten Uber-
setzung unterstitzt. Anfangs kénnen Bilder eingeklebt oder gezeichnet und beschriftet werden
oder Begriffe als Worterliste aufgeschrieben werden. Es empfiehlt sich, wenn die Schilerinnen
oder Schiiler bereits in ihrer Herkunftssprache alphabetisiert sind, die Worterliste mit den Begrif-
fen in der Familiensprache zu erganzen oder dies durch Angehorige der Familie vornehmen zu
lassen. Somit kann in der Familie der Spracherwerbsprozess mitverfolgt und die Kinder und Ju-
gendlichen darin unterstiitzt werden. Praktiziert wird mitunter auch die Arbeit mit Lerntagebi-
chern, die das sprachliche Zurechtkommen im Fachunterricht dokumentieren, z. B. mit Einschat-
zungen auf einzelne Facher bezogen, was die Schilerinnen und Schiler gut verstehen, was eher
weniger, welche Hilfen sie bendtigen bzw. selbst nutzen kdnnen, welche Unterstitzung sie sich
wiinschen und was fiir sie ungewohnlich oder neu bzw. bekannt ist.

FUNDSTELLEN

Sprachlerntagebuch/Lernworterlisten

| Allgemein: Selbstgesteuertes Lernen mit dem Lerntagebuch
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/schule/schulen-in-berlinbrandenburg/schulformen-schular-
ten/schulformen-brb/oberschule/selbstgesteuertes-lernen/lerntagebuch/

| Beispiel DaZ-Portfolio
https://migration.bildung-rp.de/fileadmin/user_upload/migration.bildung-rp.de/DaZ_Portfolio/HR_DaZ_
Web.pdf

| Wildemann, Anja / Fornol, Sarah (2013): Sprachenportfolio: Meine, deine, unsere Sprachen.
Hamburg: Rohr Verlag
https://rohr-verlag.de/shop/grundschule/sprachenportfolio-meine-deine-unsere-sprachen/

| Europaisches Portfolio der Sprachen
http://sprachenportfolio.de/PDF/GrundportfolioOnline.pdf
http://sprachenportfolio.de/PDF/AufbauportfolioOnline.pdf
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L wieein Lapbook anlegen

Ein Lapbook ist eine kleine oder grofere Mappe, die sich mehrfach aufklappen lasst und in die
kleine Faltbilchlein (Leporellos, Stufenbiicher, Kreisbiicher usw.), Taschen, Klappkarten, Pop-ups,
Umschlidge mit Kartchen usw. eingeklebt sind und so immer wieder neue Uberraschungen
bietet. Lapbooks sind eine hochmotivierende Prasentationsform fiir individuelle Lernergebnisse.
Im Rahmen der Wortschatzarbeit und beim Anlegen von individuellen Wortsammlungen
konnen themenbezogene Lapbooks wie z. B. zur Vorstellung des Herkunftslandes erstellt wer-
den, aber auch zum ABC oder die Lektiire eines Buches begleitend. Die Lapbook-Themen zum
Wortschatzerwerb ergeben sich aus den Interessen der Lerngruppe und den curricularen Vorga-
ben des jeweiligen Faches. Wortschatzarbeit meint nicht nur die Férderung von Schiilerinnen
und Schiilern ohne Deutschkenntnisse oder mit geringen Deutschkenntnissen. Alle Schiilerinnen
und Schiiler missen in allen Fachern einen Fachwortschatz verstehen und nutzen kdnnen. Sie
brauchen vielfiltige Angebote, die sie von der Alltagssprache zur Bildungssprache fihren.

| Wickelbuch

fiir O-Entdecker

ABC-Lapbook mit Schiilerarbeiten aus dem Deutschunterricht von Monika Radtke,
Theodor-Fontane-Grundschule in Fiirstenwalde
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Linke Seite unten:

Markt-Lapbook aus dem Sachun-
terricht von Regina Pols und Birgit
Wenzel, Lécknitz-Grundschule in
Erkner

Oben:
Lapbook Meine Woarterfabrik,
Deutschunterricht Regina Pols

Links:

Europa-Lapbook aus dem Unterricht
im Fach Gesellschaftswissenschaften
5/6 von Katja Schellhardt,
Kurt-Schumacher-Grundschule Berlin
© Schellhardt

FUNDSTELLE

Lapbook

| Pols, Regina (2016): Wortschatzarbeit mit dem Lapbook. Ludwigsfelde: Landesinstitut fir Schule und
Medien Berlin-Brandenburg.
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/themen/sprachbildung/Durchgaengige
Sprachbildung/Publikationen_sprachbildung/Lapbooks_ WEB_2016_07.pdf
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M wie Mehrsprachigkeit nutzen, Sprachaufmerksamkeit fordern

Die vielfdltigen von den Kindern und Jugendlichen mitgebrachten Sprachen sind ein groRes
Potenzial. Mehrsprachig aufwachsende Schiilerinnen und Schiiler kénnen unterscheiden und
benennen, wann und mit wem sie in welchen Sprachen sprechen, welche Sprachen fiir sie leich-
ter, welche Sprachen schwieriger zu lernen sind, welche Sprachen sie noch lernen wollen. Mehr-
sprachigkeit riickt damit ihre Potenziale in den Vordergrund und kann im Miteinanderlernen die
Sprachaufmerksambkeit aller Schilerinnen und Schiler férdern.

Aufmerksamkeit gegeniiber der Mehrsprachigkeit zeigt sich in der Klassenraum-, aber auch in
der Schulhausgestaltung. Beispiele dafir sind:

B Im Klassenraum werden alle Einrichtungsgegenstande und Schulutensilien in den
Herkunftssprachen der Kinder beschriftet.

B Es gibt zwei- oder mehrsprachige Tirschilder bzw. Wegweiser zu Klassen- bzw.
Fachraumen.

B Alle Vornamen der Schilerinnen und Schiler markieren auf einem langen Worterband
die Schulflure in den verschiedensten Schriften.

B Der Erwerb des fach- bzw. bildungssprachlichen Wortschatzes wird mit den Begriffen der
Herkunftssprachen erganzt und mehrsprachige Wortschatzlisten werden zur Verfligung
gestellt.

Mit Beispielen wie diesen werden an vielen Schulen die Herkunftssprachen der Schiilerinnen
und Schiiler aufgewertet und ein respektvolles Miteinander gepflegt. Auch ein ,Rollentausch”
zwischen Schiilerinnen und Schiilern —von Lernenden zu Lehrenden bzw. von Lehrenden zu Ler-
nenden — fordert Akzeptanz und Sprachaufmerksamkeit gegenliber dem Sprachenschatz an der
jeweiligen Schule. Ein tagliches, sichtbar gemachtes Lernwort der Lehrkraft — auf Haftnotiz-Strei-
fen geschrieben bzw. gesammelt in einem Worterheft — oder ein Schnuppersprachkurs von
Schilerinnen und Schiilern fur Lehrkrafte zeigt ein aufrichtiges Interesse an den Sprachen der
Schiilerinnen und Schiler.

FUNDSTELLEN

Mehrsprachigkeit
| Gutzmann, Marion (2016): Sprachliche Vielfalt als Chance — Herausforderung Schule der Mehrsprachigkeit.
Grundschule aktuell. Grundschulverband e. V. Frankfurt am Main.

| Krifka, Manfred (Hg.) (2014): Das mehrsprachige Klassenzimmer. Heidelberg: Springer-Verlag.
http://www.zas.gwz-berlin.de/dmk.html

| Sprachensteckbriefe. Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur (bm:ukk) Osterreich.
http://www.schule-mehrsprachig.at/index.php?id=3

| Sprachbeschreibungen. Stiftung Mercator / pro DaZ / Universitat Duisburg-Essen.
https://www.uni-due.de/prodaz/einzelsprachen.php

| Viele Sprachen — eine Welt (Kalender und Begleitmaterial)
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/themen/sprachbildung/publikation-sprachenkalender/



N wie (Nach-)Erzahlen

Die Rezeption von Blichern und die damit verbundene Mdglichkeit zum gemeinsamen Austau-
schen und Nacherzdhlen ist eine der effektivsten Formen der Sprachférderung. Biicher kdnnen
fir alle Themen herangezogen werden und bieten Moglichkeiten zur systematischen Erweite-
rung des Wortschatzes, zur Entwicklung von Satzstrukturen und des zusammenhangenden Er-
zahlens sowie zum Erwerb der bildungssprachlichen Variante von Sprache. Das Nacherzadhlen
vorgelesener Geschichten ist in hohem MaRe dazu geeignet, die Erzahlkompetenz der Schiilerin-
nen und Schiler zu steigern. Bedeutsam ist die interaktive Ausgestaltung der Vorlesehandlung,
wenn die Schilerinnen und Schiiler noch nicht selbst zu den Lesenden gehdren.

Das Projekt ErzéhlZeit, ein
langfristig angelegtes Projekt
zur Vermittlung und Entwick-
lung von Sprachkompetenz
und Fantasie in Schulpraxis
und Soziokultur ist ein einzig-
artiges kunstlerisches Format
zur Vermittlung der deutschen
Sprache. Es fuhrt zu nachhalti-
gen Erfolgen in der Sprachbe-
herrschung von Schiilerinnen
und Schilern, insbesondere
nichtdeutscher Herkunfts-
sprache. In der Verkniipfung
von poetischer Sprache, ges-
tischem und mimischem Aus-
druck entsteht ein sinnlicher
Weg, der den Schilerinnen
und Schilern eine ungewohn-
te und lustvolle Begegnung
mit Sprache und der Vielfalt
internationaler Marchen und
Mythen ermoglicht.
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Vom Zuhoren zum Erzahlen
Didaktisches Material zum Projekt ErzdhlZeit
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Bildungsregion Berlin-Brandenburg

Didaktisches Material zum Projekt ErzdhlZeit, ©OLISUM

Wiederholtes Sprechen lUber gemeinsam Erlebtes ist ebenfalls ein wichtiges Format, Ereignisse
losgelost von der unmittelbaren Situation erzahlen zu kdnnen. Die Schilerinnen und Schiler
lernen durch Hilfestellungen, z. B. durch gezieltes Nachfragen oder die Verwendung sprachlicher
Mittel, Ereignisabfolgen zusammenhangend darzustellen.

FUNDSTELLE

Nacherzahlen

u Gutzmann, Marion u. a. (2013): Vom Zuhoren zum Erzédhlen. Didaktisches Material zum Projekt ErzdhlZeit.
Ludwigsfelde: Landesinstitut fiir Schule und Medien Berlin-Brandenburg.
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/schule/grundschulportal/publikationen_
grundschule/Vom_Zuhoeren_zum_Erzaehlen_2013.pdf
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O wie Oberbegriffe

Im Bereich der DaZ-Forderung bzw. im Unterricht aller Facher werden haufig Oberbegriffe ge-
nutzt, die wichtig fur die Begriffsbildung sind. Den Schiilerinnen und Schiilern begegnen taglich
neue Worter. Indem sie die Beziehungen zwischen neuen und bekannten Wértern und ihrer
Bedeutung herstellen, erweitert sich der Wortschatz und neue Wérter werden besser behalten.
Mit steigendem Umfang des Wortschatzes nehmen auch die Verknipfungsmoglichkeiten inner-
halb des Netzes und zwischen den Netzen des mentalen Lexikons, in dem der Wortschatz gespei-
chert wird, zu. Eines der Netze, in denen Worter gespeichert werden, sind Begriffsnetze mit
Ober- und Unterbegriffen. Eine andere Vernetzung findet nach sprachspezifischen Bedeutungs-
merkmalen statt, u. a. Synonyme (sinnverwandte und inhaltlich verwandte Worter zu einem
Thema) und Antonyme (Worter mit gegensatzlicher Bedeutung) im Rahmen der Wortfeldarbeit.
Zu allen fachlichen Themen bietet sich Wortfeldarbeit an, um den Wortschatz der Schilerinnen

und Schuler weiter auszudifferenzieren.

Tiere nach Oberbegriffen ordnen

FUNDSTELLEN

Oberbegriffe

| Miller-Kratzschmar, Marita (2015): Das Konzept des ,,Grammatischen Geldnders” flr die Unterrichtspraxis.
Deutsch als Zweitsprache erfolgreich unterrichten. Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung
Hamburg (Hg.).
http://li.nhamburg.de/contentblob/4665264/88e8b7dfa700509a11d0537ccc98993e/data/pdf-das-konzept-
des-grammatischen-gelaenders-fuer-die-unterrichtspraxis.pdf

| Landesinstitut fur Lehrerbildung und Schulentwicklung Hamburg (Hg.) (2015): Alle Unterrichtsmaterialien

zum Konzept des Grammatischen Geldnders.
http://li.hamburg.de/contentblob/4665276/fc5e30cf3150ba263d365df4389c1370/data/pdf-unterrichtsma-
terialien-zum-konzept-des-grammatischen-gelaenders-.pdf
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P wie Prasentieren

Prasentieren gehort zum schulischen Alltag in allen Bildungsetappen und in allen Fachern. Dabei
sollen z. B. Sachverhalte oder Zusammenhange sprachlich verstandlich und sachlich richtig dar-
gestellt werden und sich an Fach- und Bildungssprache orientieren. Fir die Dokumentation von
Ergebnissen aus Beobachtungen, Untersuchungen, Experimenten und Recherchen wahlen die
Lernenden ein zweckmaRiges Medium bzw. Verfahren aus. Das Prasentieren und Einschatzen
von Schiilerergebnissen ist Bestandteil einer dialogischen Schulkultur (vgl. Beispiel der Teltow-
Grundschule, siehe Fundstellen) und ist in den Basiscurricula Sprach- und Medienbildung sowie
im Kompetenzbereich Sprechen und Zuhéren im Fachteil Deutsch grundgelegt. Im Rahmen von
Prasentationen ist das Geben und Nehmen von Feedback gleichermalRen Lerngegenstand. Die
mediale Umsetzung der Produktion und Prasentation informierender Texte — zum Beispiel die
Erstellung eines Erklar-Videos — eréffnet neue Zugange zu Textsorten und verandert sprachliche
Lernprozesse so, dass sie der Erweiterung von Handlungsfahigkeit dienen. Durch die produktive
Medienarbeit erwerben die Schiilerinnen und Schiler neben den prozessbezogenen und fach-
spezifischen Kompetenzen (z. B. Verfassen einer Anleitung als Erklar-Video) technische, gestalte-
rische, soziale, kommunikative und methodische Kompetenzen, die sie im Lernzusammenhang
als ganzheitlichen Prozess am konkreten Inhalt erfahren.

FUNDSTELLEN

Prasentieren

| Materialportfolio Jugend prdsentiert: https://www.jugend-praesentiert.de/lehrer/materialien

| Beispiel Ein Erkldrvideo produzieren und prdsentieren
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/rlp-online/b-fachuebergreifende-kompetenzentwicklung/
basiscurriculum-medienbildung/standards/niveaustufe-b-c-d-deutsch-ein-erklaervideo-produzieren-und-
praesentieren/?L=0

| Durchgéngiges Sprachbildungskonzept der Teltow-Grundschule Berlin zum Prasentieren fiir die Jahrgangs-
stufen 1 bis 6 und fiir alle Facher in der Jgst. 5/6
https://teltow-grundschule.de/wp-content/uploads/2018/10/Sprachbildungskonzept-v7.pdf

| Redekompass
https://www.bildung-Isa.de/pool/publikationen/pdf/1722_Redekompass.pdf

Q wie Quadrama

Eine besondere Prasentationsform ist das Quadrama. Das Quadrama ist eine nach vier Seiten
offene Pyramide aus Papier, mit der man Inhalte, z. B. die eines Sachbuches oder Sachtextes,
dreidimensional darstellen kann. Viele Themen bieten vier Aspekte, die in den vier Schauflachen
des Quadramas prasentiert werden kdnnen, z. B. Vier Jahreszeiten oder Vier Grundrechenarten.
Auch konnen literarische Figuren oder Handlungsorte aus einem Kinderbuch, ein Experiment,
die Lieblingsfarbe (siehe Abbildung S. 58), ein Lieblingsort (siehe Abbildung S. 58) oder die Her-
kunftslander der Schilerinnen und Schiiler prasentiert werden. Dazu wird das Thema in vier
Bereiche gegliedert und wichtige Inhalte werden herausgearbeitet. Die Inhalte werden bildlich
und zum Teil plastisch gestaltet und mit einem Text versehen.



weike Lieblingsstadt

Links: Meine Lieblingsfarbe klingt wie ..., riecht wie ..., schmeckt wie ..., fiihlt sich an wie ...
Unterricht von Regina Pols, Carl-Kraemer-Grundschule Berlin

Rechts: In meiner Lieblingsstadt mag ich besonders dieses Gewdisser, diesen Platz, dieses Haus und diese
Skulptur ...

FUNDSTELLE

Quadrama

| Quadrama zu einem Sachtext
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/themen/sprachbildung/lesecurriculum/lesen-im-unterricht/
lesen-in-allen-faechern/lesen-sachunterricht-grundschule/lesen-quadrama/

R wie Routinen und Rituale gestalten

Routinen und Rituale sind fir den Einstieg ins schulische DaZ-Lernen sehr hilfreich. Ein warm-
herziges Guten Morgen, Amira! mit Handedruck und Blickkontakt bietet ein zugewandtes Will-
kommen sowie den ersten kleinen Dialog. GruR- und Abschiedsrituale, Bitten und Danken sowie
andere Hoflichkeitsrituale (Guten Appetit!) oder kleine Aufforderungen (Hilf mir bitte!) struktu-
rieren den Tagesablauf und gliedern den Handlungsablauf.

Musik ist ein wichtiger Gedachtnisanker und Motivator, und gemeinsames Musizieren verbindet.
Schilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache finden oftmals Gefallen am Vortragen
von Raps. Lieder und Gedichte helfen dabei, Sprachmelodie, Sprechpausen und Laute zu lben
und zu verinnerlichen.

Reime, Spriiche und Lieder vermitteln den Klang der deutschen Sprache und bieten die Mog-
lichkeit zur imitierenden Wiederholung und damit zum Uben von Redemitteln und Sprachmus-
tern. Uber das Singen und Mittun, meist ritualisiert im Tagesablauf, kdnnen sich die Schiilerinnen
und Schiler der deutschen Sprache weiter nahern.

58



FUNDSTELLEN

Routinen und Rituale

| Gutzmann, Marion (2016): Sprachliche Vielfalt als Chance — Herausforderung Schule der Mehrsprachigkeit.
Grundschule aktuell. Grundschulverband e.V. Frankfurt am Main.

| Kiedrowski, Andrea u.a. (2017): 20 Zwerge und ein Faden. In: Grundschulunterricht Deutsch. Sprache trifft
Musik. Cornelsen Verlag GmbH Miinchen.

| Schader, Basil (2012): Sprachenvielfalt als Chance. 101 praktische Vorschlage fur den Unterricht in
mehrsprachigen Klassen. Zurich: Orrell fissli Verlag AG.

| Weitere Anregungen fiir Rituale, Spiele und Uberginge finden Sie auf der Webseite von Michael Fuchs
(Autorin Sarah Bieri): http://fuchshug.jimdo.com/anregungen_fuer_die_praxis.php

S wie Sprachlernspiele

Im Mittelpunkt von Sprachlernspielen stehen die spielerische Interaktion, der Spal} an der Wie-
derholung und an der Asthetik von Sprache. Durch Nachahmung, Ausprobieren und durch wie-
derholte Anwendung findet sprachliches sowie auch soziales und personales Lernen statt.

Die Spielenden haben oft SpalR daran, sich gegenseitig zu korrigieren. Lernende haben ein
authentisches Handlungsziel und kombinieren sprachliches Handeln mit anderen Handlun-
gen, die sie bereits beherrschen, um das Ziel zu erreichen. Somit ist das Lernen multisenso-
risch und schafft viele Verknlpfungen im Gehirn fiir die neuen Sprachmittel, die damit gut
im mentalen Lexikon verankert werden. Mit verschiedenen Spielen kdnnen verschiedens-
te Lernertypen angesprochen und Lernen kann differenziert werden. Bekannte und viel-
fach eingesetzte Spiele sind z. B. Bingo, Das Dings, Tabu, Montagsmaler, Kofferpacken,
Kuckucksei oder Wer bin ich? Viele Spiele kénnen selbst gestaltet, vielfaltig variiert und wieder-
holt genutzt werden.

Auch das Spiel Stadt, Land, Fluss kann zu unterschiedlichsten
Themen gespielt werden und das allbekannte Galgenmdnn-
chenspiel ist durch das freundliche Zupfblumenspiel (Idee Cor-
nelia Bohm, Fontane Schule Neuruppin) ersetzt worden.

Zupfblumenspiel (siehe Anhang 6), Zeichnung K. Friedrich —N -,
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Buch-  Obst Gemise herzhaftes SuBspeise Getrank Punkte
stabe Gericht
G Grapefruit Gurke Gansebraten GrieRRbrei Gemiusesaft
K Kiwi Karotte Konigsberger Kuchen Kakao
Klopse
Zitrone Zwiebel Zwiebelsuppe Zuckerwatte | Zitronenlimo
Clementine | Champignon | Cheeseburger Cornflakes Cola

Buch-  Nomen Nomen Nomen Verb im Adjektiv Punkte
stabe  mannlich weiblich sachlich Infinitiv
der ... die ... das
B Ball Baustelle Beispiel beiRen bunt
(0] Opa Oma Obst ordnen offen
F Flug Frisur Faultier frieren frei
E Eimer Elster Erlebnis essen eckig

Buch-  Sport Geografie Musik Natur- Mathe Deutsch Kunst Punkte
stabe wissen-
schaften
T Tanz Tal Ton Tintenfisch | Tausend Tatigkeits- Tusche
wort
D Dauverlauf | Deutsch- Dur Daunen- Differenz Diktat Druck
land feder
S Springseil Saarland singen See :\u btra- Selbstlaut | Stift
ieren

L Leicht- Landkarte Lied Lebens- Lineal Lesebuch | Linoldruck

athletik raum

Stadt — Land — Fluss, ein Sprachspiel mit vielen Mdglichkeiten
FUNDSTELLEN

Sprachlernspiele

Linksammlung Spiele, mit vielen Spielen auch fiir Daz:

https://landeskunde.wordpress.com/spieledaf/

Szklendr, Judit (0. J.): Sprachlernspiele. Deutsch fiir den Anfang. Minchen: Goethe-Institut(Hg.)
https://www.goethe.de/resources/files/pdf83/Handreichungen_Spielsammlung.pdf
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T  wie Thema als Ausgangspunkt

Thematisch orientiert sich der DaZ-Unterricht oftmals an der Progression eines Lehrwerks und/
oder an den Themen curricularer Vorgaben in Verbindung mit aktuellen oder jahreszeitlichen
Anlassen. Damit wird angestrebt, die Schilerinnen und Schiler zur Bewaltigung alltaglicher
Situationen im neuen Umfeld zu befahigen. Sind Schilerinnen und Schiler von Beginn an in
Regelklassen integriert, ist es besonders wichtig, sich an den Inhalten des Fachunterrichts zu
orientieren, an dem die Schiilerinnen und Schiler bereits teilnehmen oder moglichst bald teil-
nehmen sollen. Generell ist DaZ-Férderung von Anfang an vor allem auch schulsprachlich zu
konzipieren. DaZ-Unterricht lebt aber auch von den inhaltlichen Interessen und Bedrfnissen der
Schilerinnen und Schiler. Mit lebensnahen Themen finden die Schiilerinnen und Schiiler eher
kognitiv und emotional Anknipfungspunkte, um sprachlich handelnd Gedanken ausdriicken zu
kdnnen. Das Thema als eigentlicher und gemeinsamer Lerngegenstand ist Dreh- und Angelpunkt
des Unterrichts und eroffnet somit als Ausgangspunkt der Unterrichtsplanung ein Spektrum an
moglichen Lernzugédngen und Schwerpunkten.

U wie Unterricht im Fach

Jeder Unterricht in sprachlich heterogenen Lerngruppen ist DaZ-Unterricht. Zur Gestaltung
eines sprachbildenden Unterrichts ist eine der Pramissen, im Hinblick auf den unterschied-
lichen Sprachstand der Schilerinnen und Schiiler Sprachhilfen anzubieten, z. B. Wortlisten,
Wortgelander, Textbausteine, Hinweise auf Reihenfolge, Visualisierung durch Bilder. Dabei ist
fir die Zweitsprachlernenden der Unterricht nicht nur auf Sprache zu fokussieren, sondern es
sind Visualisierungsformen zur Unterstiitzung des Verstandnisses zu nutzen sowie handlungs-
bezogene Unterrichtsformen und eigenstandi-
ge Arbeitsweisen der Schiilerinnen und Schiiler
einzusetzen.

In der ersten Phase des DaZ-Erwerbs sollen den
Schilerinnen und Schiilern sprachliche Mittel
an die Hand gegeben werden, die es ihnen er-
moglichen, sich verstandlich zu machen, sich zu
orientieren und nach elementaren Dingen zu
fragen. Auf sprachliche Anforderungen im Fach
ist bewusst einzugehen, z. B. bei der Rezeption
eines Fachtextes in unpersonlicher Form wie in
der man-Form oder im Passiv. Bei der Erarbei-
tung neuer Zusammenhange ist das Prinzip des
Scaffoldings (sprachliche Baugeriiste mit Rede-
mitteln und Textbausteinen) zu nutzen. Erste Er-
klarungen oder Beschreibungen erfolgen haufig
zunachst in der Alltagssprache und werden
dann in die Fach- und Bildungssprache Uber-
tragen. Dabei werden neben den fachlichen die
sprachlichen Ziele benannt.

Erarbeitung von Fachwortschatz im Unterricht von
Iris Janke, Libertasschule Léwenberg Grund- und
Oberschule, Léwenberger Land © Janke
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FUNDSTELLEN

Fachunterricht

| Neugebauer, C. / Nodari, C. (2012): Férderung der Schulsprache in allen Fachern. Praxisvorschlage fur
Schulen in einem mehrsprachigen Umfeld. Kindergarten bis Sekundarstufe I. Bern: schulverlag plus.

| Schulte, Brigitte (2018): Sprachsensibler Fachunterricht — Wortschatzarbeit — Scaffolding. In: Fachbrief
Durchgéngige Sprachbildung / Deutsch als Zweitsprache Nr. 24, SenBJF Berlin.
https://bildungsserver.berlinbrandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/fachbriefe_berlin/sprachfoerde-
rung/Fachbrief_Sprachfoerderung_DaZ 24 Willkommen_in_der__Regelklasse.pdf

V wie Vergleichen von Sprachen

4 o INK
- 28 -\Jerde

Der Farbkreis in den Sprachen der Schiilerinnen und Schiiler, Unterricht von Iris Janke, Libertasschule Léwen-
berg Grund- und Oberschule, Léwenberger Land ©Janke

Sprachvergleiche kdnnen dem Sprachenlernen dienlich sein, wenn Schiilerinnen und Schiiler die
Gelegenheit erhalten, wie z. B. im Kunstunterricht bei der Erarbeitung des Farbkreises, Sprachen
spielerisch zu erforschen und Ahnlichkeiten in Klang oder Schriftbild entdecken. Oft bereiten
gerade solche Aufgaben viel Freude, weil sie Vertrautes im Unbekannten entdecken lassen. Und
gleichzeitig sind es gerade die zufalligen Gemeinsamkeiten, die es leichter machen, sich verschie-
dene Worter und Satze zu merken. Was klingt in verschiedenen Sprachen ahnlich, bedeutet aber
etwas anderes? Welche Worter dhneln sich im Schriftbild, welches Wort ist am langsten, welches
am kirzesten? Besonders unterhaltsam gestaltet sich der Vergleich von Redewendungen und
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Sprichwortern. Wenn es im Deutschen ,,schiittet wie aus Eimern“, dann heiRt es im Englischen
,It’s raining cats and dogs” oder das deutsche Sprichwort ,Ohne Fleil? kein Preis” findet in der
polnischen Ubersetzung eine ganz pragmatische Entsprechung: ,Bez pracy nie ma kofaczy” —
,Ohne Arbeit keine Kolatsche” (vgl. Kury 2014). Zu den sprachlichen Ausdrucksmaoglichkeiten
gehdren auch Dialekte oder Formen der Jugendsprache. Auch diese Ubersetzungen in die
Sprachvergleiche mit einzubeziehen, ist lohnenswert. In Lehrbiichern finden sich nicht immer
sprachvergleichende Aufgaben. Es lohnt sich jedoch, z. B. Marchentexte in verschiedenen Sprach-
fassungen zu vergleichen oder Gedichte, die in zwei Sprachen zu finden sind. Im Rahmen des
Unterrichts lassen sich schnell mehrsprachige Wortsammlungen z. B. zu schulischen Gegenstan-
den, zu Farb- und Ziffernbezeichnungen oder zu bestimmten Fachwoértern zusammenstellen und
vergleichen. Entsprechende Reflexionsaufgaben erdffnen auch deutschen Schiilerinnen und
Schiilern einen Zugang zu mehr Sprachbewusstheit.

FUNDSTELLEN

Vergleichen von Sprachen

| Jahrlich erscheinender Kalender mit Gedichten in jeweils 2 Sprachen: Internationale Jugendbibliothek
Miinchen (Hg.) Arche Kinderkalender. Ziirich.

| LISUM (Hg.) (2018): Viele Sprachen — eine Welt. Begleitmaterial zum Kalender. Potsdam.
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/themen/sprachbildung/publikation-sprachenkalender/

| Schader, Basil (2012): Sprachenvielfalt als Chance. 101 praktische Vorschlage fir den Unterricht in
mehrsprachigen Klassen. Zirich: Orrell fussli Verlag.

W wie Wimmelbilder und Wimmelbticher

Wimmelbilder stellen oftmals einen gemeinsamen Ausgangspunkt fur alle Schilerinnen und
Schiler zum Einstieg in ein Thema als Lernangebot dar. Wimmelbilder und andere Bilder, z. B.
Postkarten, Kunstwerke, Zeitungsfotos oder auch Story Cubes (Geschichtenwirfel) kénnen als
Schreibanldsse mit verschiedensten Aufgabenstellungen und sprachlichen Schwerpunkten die-
nen. Neben Wort-Bild-Zuordnungen, bei denen z. B. Begriffe auf Haftnotiz-Streifen geschrieben
und passend zugeordnet werden, kénnen Orte, Gegenstdande, Figuren oder Handlungen identifi-
ziert werden, Personen beschrieben oder mit Sprechblasen versehen in einen Dialog treten.
Gleichfalls konnen Fragen gestellt oder der Gebrauch von Prédpositionen wiederholt sprachlich
angewendet werden. Wird ein Bildausschnitt durch ein ,,Guckloch” betrachtet, kbnnen Ratsel
gestellt werden — z. B. ,,Ich sehe etwas, was du nicht siehst”,

FUNDSTELLEN

Wimmelbilder

] http://www.sfz-wien.at/images/sfz_img/Materialen/Wimmelbilder/Wimmelbilder-Materialbeschrei-

bung.pdf

[ | http://www.sfz-wien.at/index.php/material/79-material/118-wimmel
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Y wie YouTube

YouTube ist eine Fundgrube fiir die Bereicherung des DaZ-Unterrichtes und bietet u. a. auch hu-
morvolle und niedrigschwellige Einstiege in das Verstehen der deutschen Sprache sowie sprach-
licher und kultureller Besonderheiten. Als Ausgangspunkt fir Wortschatzarbeit in Themenfel-
dern kdnnen Szenen aus Mr. Bean-Filmen sehr motivierend sein, z. B. Freizeit, Weihnachten usw.
(vgl. Handreichung Niedersachsen).

FUNDSTELLEN
YouTube
(gefunden in der Handreichung der Niedersachsischen Landesschulbehorde)
| Etwas Humorvolles tber die deutsche Sprache: https://www.youtube.com/watch?v=1_cndr09i9w
| Leben in Deutschland aus der Sicht eines amerikanischen Jugendlichen:
https://www.youtube.com/watch?v=woUZCk58iCQ
] FuBballfloskeln wortwértlich: https://www.youtube.com/watch?v=EmSZeCH-0qQ
|

Z

Niedersachsische Landesschulbehdrde (2017): Handreichung DaZ-Unterricht in der Schule. Infos & Tipps
fir den schnellen Einstieg in die Praxis. Lineburg.
https://www.landesschulbehoerde-niedersachsen.de/bu/schulen/schulentwicklung/sprachbildungszent-
ren/2017-05-02%20Handreichung%20Deutsch%20als%20Zweitsprache.pdf

wie Zungenbrecher

Zungenbrecher eignen sich, um bestimmte Laute besonders zu liben. Auch Stabreime oder laut-
malerische Verse konnen genutzt werden. Zungenbrecher, die Woérter mit schwierigen Konso-
nantenverkniipfungen bzw. -hdufungen beinhalten, bieten gleichfalls Ansitze zum Uben des
Sprechens bzw. Lesens. Die Ubungen auf der Satzebene motivieren und bereiten oftmals Freude.

FUNDSTELLEN

Zungenbrecher

https://www.heilpaedagogik-info.de/zungenbrecher.html

LISUM Berlin-Brandenburg (2007): Lesecurriculum / Leselibungen zum Bereich Segmentierung / Buch-
stabengruppen in Wortern erfassen.
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/themen/sprachbildung/Lesecurriculum/
Leseuebungen/Segmentierung.pdf
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Sprachbewusst unterrichten
— Kompetenzbereiche und
Kompetenzerwerb

Ein Unterricht, der die Schiilerinnen und Schiler mit Erwerb von Deutsch als Zweitsprache
systematisch und bewusst sprachlich unterstitzt, orientiert sich an den Kompetenzbereichen
des Sprachhandelns, wie sie im Rahmenlehrplan 1-10 im Fachteil Deutsch, im Fachteil Moderne
Fremdsprachen und im Basiscurriculum Sprachbildung ausgewiesen sind und worauf die Curri-
cularen Grundlagen — Deutsch als Zweitsprache aufbauen. Zu den sprachlichen Kompetenzberei-
chen gehoren die Bereiche der Produktion Sprechen und Schreiben, die Bereiche der Rezeption
Lese- und Hérverstehen sowie Interaktion und Sprachbewusstheit.

Die Beherrschung grammatischer Strukturen und der Aufbau des Wortschatzes bilden die
Basis fiir alle Sprachhandlungen. Dies ist insbesondere vor dem Hintergrund der DaZ-Lernenden
bedeutsam. Es heilst aber nicht, dass Wortschatz und Grammatik zuerst gelernt bzw. erworben
werden und darauf aufbauend die komplexeren Sprachhandlungen wie Schreiben und Zuhéren.
Es bedeutet vielmehr, dass Wortschatz und Grammatik in sprachlich reichen, sprachdidaktisch
gut strukturierten und fiir die Lernenden bedeutsamen Kommunikationssituationen erworben
werden (vgl. Lindauer u. a. 2017, S. 26).

In der Einleitung zum Basiscurriculum Sprachbildung, Teil B des Rahmenlehrplans (S. 4) wird Fol-
gendes festgehalten: , Im Unterricht findet fachliches Lernen im Wesentlichen durch sprachliches
Handeln statt. Sachverhalte und Zusammenhange werden primar durch Sprache angeeignet.”
Fachlernen ist somit immer verbunden mit sprachlichem Tun, ob nun ein Fachvortrag gehort, ein
Fachtext gelesen, ein Sachverhalt schriftlich oder mindlich erklart oder ein Experiment beschrie-
ben wird. Mit dem Basiscurriculum werden die wesentlichen sprachlichen Handlungen erfasst,
die es im Fachunterricht zu férdern und nicht nur zu fordern gilt (vgl. Nodari). Das Modell des
Basiscurriculums Sprachbildung hat in der verbindlichen Grundlegung der sprachlichen Forde-
rung in allen Fachern den Vorteil, dass es nicht nur in jedem Fach genutzt werden kann, sondern
dass eine gewisse Koharenz lGiber die Facher hergestellt werden kann.

Unabhangig von der Struktur des sprachlichen Kompetenzmodells bedeutet die Gestaltung eines
sprachforderlichen bzw. sprachbildenden Unterrichts, insbesondere auch des DaZ-Unterrichts,
dass Sprachlernen ein ganzheitlicher Prozess ist, bei dem alle Kompetenzbereiche sprachdidak-
tisch gut strukturiert und miteinander verknipft werden. Vor dem Hintergrund, dass Sprachfor-
derung in der schulischen Praxis auch integriert im Regelunterricht stattfindet, kénnen jedoch
auch Ansatze zur Férderung sprachlicher Teilkompetenzen sinnvoll im Regelunterricht realisiert
werden.
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Bildungssprachliche Handlungskompetenz

INTERAKTION

P> In Gesprachen auf
Redebeitrége reagieren

PRODUKTION - SPRECHEN )

P Sachverhalte und Informationen
zusammenfassend

Hérverstehen ‘

Rezeption

Leseverstehen

Sprach-
bewusstheit

Bildungssprachliche Prodaktion J
Handlungskompetenz

wiedergeben

»  Uberlegungen zu einem
Thema darlegen

P Einen Vortrag halten

G .

Schreiben
)

é PRODUKTION - SCHREIBEN )

P Texte schreiben

P Schreibstrategien anwenden

r REZEPTION -
HORVERSTEHEN
»  Hortexte, auch medial
vermittelte, verstehen
und nutzen
p  Strategien des verstehenden
Zuhdrens anwenden
f REZEPTION - \
LESEVERSTEHEN
P Texte verstehen und nutzen
»  Lesetechniken und Lesestra-
tegien anwenden

(" SPRACHBEWUSSTHEIT )

Woérter und Formulierungen
der Alltags-, Bildungs- und
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Fachsprache unterscheiden
> Wortbildungsmuster nutzen

P Mehrsprachigkeit nutzen

Flyer zum Basiscurriculum Sprachbildung:
https.//bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/rlp-online/Teil_B/Sprachbildung/Flyer_Sprachbil-
dung_Kurzform_2016_9.pdf

4.1 WORTSCHATZARBEIT — SCHLUSSELSTELLE ZUM ERWERB
BILDUNGSSPRACHLICHER HANDLUNGSKOMPETENZ

Wortschatz gilt als wichtige Voraussetzung, um Texte lesen und verstehen sowie in guter
Textqualitat schreiben zu kénnen. Sprechen und Zuhéren scheitern seltener an der Grammatik,
sondern eher an nicht prasentem Wortschatz. Mit Blick auf Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch
als Zweitsprache ist die Arbeit am Wortschatz ein besonders wichtiges Handlungsfeld (vgl.
Philip & Efing 2018, S. 199 in Hasselhorn u. a.). Hier ist auch die Unterscheidung von rezeptivem
und produktivem Wortschatz bedeutsam, so ist der rezeptive Wortschatz umfangreicher und
Wortschatzlernen beginnt zunachst mit dem Héren. Ziel der Wortschatzarbeit fiir DaZ-Lernende
ist — je nach Sprachstand — der Aufbau eines allgemeinsprachlichen und bildungssprachlichen
Wortschatzes. Mit Blick darauf ist zu beachten, dass fiur Schilerinnen und Schiler die
Moglichkeit, sich Begriffe durch Ableitung und Analogie erschlieBen zu kénnen, eingeschrankt
ist, wenn allgemeinsprachlicher Wortschatz noch unzureichend ausgebildet ist.

Im Anfangsunterricht Deutsch als Zweitsprache bzw. innerhalb der Basisphase zur intensiven
Forderung allgemeinsprachlicher Strukturen sind folgende Aspekte bei der Wortschatzarbeit zu
beachten:

B den Wortschatz in einem situativen Kontext einfiihren,

B Begriffe mit Bildern oder Realien visualisieren bzw. moglichst mit Realien handeln,



B die Aussprache lben,

B Nomen immer mit Artikel und Pluralform einfihren,

B Verben in flektierten Formen prasentieren, z. B. abschreiben — ich schreibe das Wort ab,

B Adjektive als Attribute von Nomen in verschiedenen Formen darstellen, z. B. das rote
Shirt, ein rotes Shirt, der rote Ball,

B Fachworter durch Beispielsatze im Sinnzusammenhang einfiihren, z. B. Kollokationen wie

eine Strecke abtragen, die Karte einnorden, die Pflanze bestimmen,
B die Worter schreiben und lesen,
B den Wortschatz in Dialogen oder pantomimischen Darstellungen verwenden,
B den Wortschatz in Spielen variiert anwenden.
Mit Blick auf den Aufbau und Ausbau bildungssprachlicher Strukturen erwerben die DaZ-Lernen-
den innerhalb der Férderphase Wortschatz themenbezogen und situiert in sprachliche Hand-
lungen eingebettet. Einzelwortlernen unterstiitzt den Wortschatzerwerb weniger, weil sich die

Bedeutung vieler Worter erst aus dem Satz- oder Textzusammenhang ergibt. Folgende Aspekte
sind beim Wortschatzerwerb lernférderlich:

Nutzen von

B Antonymen wie z. B. Adjektive oder andere Worter als Gegensatzpaare wie
sauer — slif3, sauer — basisch

B Synonymen wie z. B. die Apfelsine — die Orange, der Stoff — die Substanz,
der Parasit — der Schmarotzer

Kollokationen statt einzelner Worter wie z. B. eine Strecke zeichnen, eine Strecke laufen
Wortfeldern wie z. B. der Wald — abholzen, das Revier, die Schonung, bewirtschaften usw.

Oberbegriffen und Unterbegriffen, z. B. Wortarten wie Nomen, Verb, Adjektiv

Wortfamilien wie z. B. brennen — abbrennen, verbrennen, das Brennglas, der Brennofen,
der Brennpunkt usw.

Im Grundschulbereich empfiehlt sich fir die Ausgestaltung der sprachlichen Forderung ein
Mix aus Methoden, wobei viele Wiederholungen, haufiges Vorkommen der Worter sowie die
Verknlpfung mit anderen Aktivitdten, z. B. Diskussionen, Erfolg versprechend erscheinen (vgl.
Paetsch & Beck in Hasselhorn u. a. 2018, S. 183).

Insbesondere mit zunehmend einsetzendem Fachunterricht bzw. beim Ubergang von der Pri-
marstufe in die Sekundarstufe steigen die bildungssprachlichen Anforderungen. Nicht nur Daz-
Lernende benotigen Unterstlitzung beim Wortschatzerwerb. Auch Schiilerinnen und Schiler mit
Deutsch als Erstsprache bedirfen einer Forderung im Register der Bildungssprache.

Maik Philipp und Christian Efing (vgl. Hasselhorn u. a. 2018, S. 200 ff) pladieren dafiir, der Férde-
rung von Wortschatz und Bildungssprache in der Sekundarstufe mehr Raum zu geben und beides
vor allem systematisch zu fordern. Sie beschreiben fiinf evidenzbasierte Prinzipien der Forde-
rung von Wortschatz und Bildungssprache:

» Prinzip 1: Wortbedeutungen direkt vermitteln
Die semantische Bedeutung der Begriffe wird mittels eindeutiger Definitionen
vermittelt. Es hat sich z. B. bewahrt, dass diese Begriffsklarung vor dem Lesen
oder Schreiben von Texten erfolgt bzw. die gemeinsame Sprachreflexion zur
Wortbedeutung angeregt wird.
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» Prinzip 2: Mehrfachbegegnung in einem sinnvollen Kontext
Begriffe missen ihren Gebrauchswert entfalten kénnen, d. h. sie missen haufig
auftreten und in einem spezifischen Register auch notwendig sein.

» Prinzip 3: Wortbedeutungsstrategien vermitteln
Hier geht es darum, Strategien nutzen zu lernen, die das selbststandige Klaren
von Begriffen unterstiitzen, z. B. das Nutzen von Hinweisen aus dem Kontext
oder die morphologische Analyse.

» Prinzip 4: Neue Lexeme/Begriffe schreibend weiterverarbeiten
Eine explizite Forderung des Schreibwortschatzes fiihrt zu einer besseren Text-
gualitdt. Dazu gehort z. B. das Verfassen von Sachtexten, in denen der neue
Wortschatz aktiv verwendet wird.

» Prinzip 5: Neue Lexeme liber extensives Lesen selbststandig erwerben lassen
Dieses Vorgehen, bei dem die Bedeutung neuer Lexeme durch Bedeutungs-
erschlieBungsstrategien erfolgt, bietet sich insbesondere bei den Schiilerinnen
und Schiilern an, die bereits viele Texte mit anspruchsvollerem Wortschatz lesen.

Wortschatzarbeit muss nicht zwingend eine lange Zeit in Anspruch nehmen und gelingt, wenn im
Unterricht ganz selbstverstandlich stetig Raum fiir das Nachdenken (iber Wérter und Formulie-
rungen gewshrt wird. Oft geniigen schon kleine Ubungen, um Wérter zu memorieren, einzuset-
zen, zu reflektieren und damit immer besser im mentalen Lexikon zu verankern (vgl. Lehmann
u. a. 2013).

FUNDSTELLEN

Wortschatzarbeit

| Kleinschmidt-Brautigam, Mascha u. a. (2013): Mit Kindern den Wortschatz entdecken. Handreichung zum
(Grund-)Wortschatzlernen. Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Wissenschaft (Hg.), Berlin.
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/themen/sprachbildung/Durchgaengige
Sprachbildung/Publikationen_sprachbildung/Wortschatz_entdecken_2013.pdf

[ | Lehmann, Astrid / Pilz, Anett / Sarich, Thea (2013): Wortschatzarbeit im Deutschunterricht. Sprachsensib-
ler Fachunterricht. Handreichung zur Wortschatzarbeit in den Jahrgangsstufen 5 bis 10 unter besonderer
Berlcksichtigung der Fachsprache. Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Wissenschaft (Hg.), Berlin.
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/themen/sprachbildung/Durchgaengige_
Sprachbildung/Publikationen_sprachbildung/sprachsensibler_fachunterricht/3_Sprachsensibler_Fachunter-
richt-Deutsch.pdf

| Miiller, Anja: Wortschatzférderung in der Schule.
https://www.uni-frankfurt.de/48247158/1_-Wortschatzfoerderung-in-der-Schulea.pdf

| Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Wissenschaft (2014): Fachbrief Deutsch Grundschule Nr. 1:
Wortschatzarbeit. Berlin.
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/fachbriefe_berlin/grundschule/
Fachbrief _Deutsch_Grundschule_01.pdf

| Staatsinstitut fur Schulqualitat und Bildungsforschung Miinchen: Effektive Wortschatzforderung.
www.inklusion.schule.bayern.de/download/441/effektive_wortschatzfoerderung.pdf



4.2 GRAMMATISCHE STRUKTUREN ERWERBEN

Der kontinuierliche Ausbau grammatischer Strukturen und der Ausbau eines allgemeinsprachli-
chen Wortschatzes sind zwei eng miteinander verkniipfte Bereiche und konnen nicht losgeldst
voneinander entwickelt werden. Dies ist insbesondere zu thematisieren, wenn die Férderung in
Deutsch als Zweitsprache einer grammatikalischen Progression folgt, die z. B. die Aneignungs-
stolpersteine mit Blick auf die verschiedenen Herkunftssprachen nicht berticksichtigt.

Ebenso kritisch ist es, die Bereitstellung von Satzstrukturen zeitlich spater vorzunehmen, die fir
das fachliche Lernen jedoch bereits in den ersten Schuljahren in Fachern wie Mathematik oder
Sachunterricht bzw. von Beginn des Fachunterrichts an notwendig sind, wie z. B. die Nutzung von
,Wenn-Dann“-Formulierungen fiur die Darstellung kausaler Beziehungen. In einzelnen DaZ-Lehr-
werken zeigt sich, dass viele Aufgaben bzw. Ubungen ein bereits entwickeltes implizites gramma-
tisches Wissen wie bei den muttersprachlichen Schilerinnen und Schilern voraussetzen. Diese
Ubungen Uberpriifen eher bzw. zeigen, was Schiilerinnen und Schiiler mit geringen Deutsch-
kenntnissen nicht kénnen. Erwahnenswert sind hier beispielsweise Ubungen zur Deklination.

Um nicht in der Bearbeitung aller grammatischen Phianomene die Ubersicht zu verlieren, scheint
es hilfreich zu sein, bei der Planung des Grammatikunterrichtes — wie Neugebauer und Nodari
(2012) aus der Perspektive der Didaktik Deutsch als Zweitsprache vorschlagen — drei Hauptthe-
men zu bezeichnen:

B Verbalbereich
B Satzbau

B Nominalbereich (Fall durch Verb bestimmt / Fall durch Praposition bestimmt)

Dazu bieten sie Fragestellungen mit entsprechenden Beispielen an, zum Verbalbereich folgende
(vgl. Neugebauer und Nodari 2012, S.125):

B Wie werden Verben konjugiert?
schreiben: ich schreibe, du schreibst ...
lesen: ich lese, du liest ...
ankommen: ich komme an, du kommst an ...

B Wie werden die drei Stammformen (Indikativ, Prateritum und Partizip Il) der Verben
gebildet?
lachen/lachte/gelacht
essen/af/gegessen
ankommen/kam an/angekommen

B Wann wird sein und wann haben als Hilfsverb verwendet?
Ich bin gelaufen/geschwommen/gefahren/angekommen.
Ich habe gerechnet/gespielt/getrunken/geschlafen.

B Wie werden die Zeitformen verwendet?
Sie schreibt Kurzgeschichten. Schon als Jugendliche hat sie das gerne gemacht.
Sie schrieb Kurzgeschichten. Schon als Jugendliche hatte sie das gerne gemacht.
Ndchstes Jahr erscheint ihr Buch.

Mit diesem Vorschlag kann eine gute Verknlpfung zu den Curricularen Grundlagen — Deutsch
als Zweitsprache hergestellt werden, geht es hier insbesondere auch um die Verbstellung und
die damit verbundenen Satzstrukturen. Die Einteilung in die drei Haupthemen Verbalbereich,
Satzbau, Nominalbereich ermoglicht eine einfache Orientierung zum einen bei der Planung des
grammatikalischen Lernens, zum anderen bei der Analyse der Sprachproduktion der Schilerin-
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nen und Schiler. Wahrend der Aufbauphase zeigt sich anhand der verb- und satzgrammatischen
Strukturen der entsprechende Sprachstand.

Im Fachteil Deutsch des Rahmenlehrplans 1-10 finden sich unter den Wissensbestdanden wichti-
ge grammatische Strukturen aufgelistet, die den Niveaustufen zugeordnet sind und damit auch
eine altersgemaRe Fokussierung auf die grammatische Form ermdglichen, wie zuvor als férder-
lich beschrieben.

,Grammatikwissen kann (...) aufgebaut werden, wenn eine Auseinandersetzung mit sprachlich
Richtigem stattfindet und wenn die Chance besteht, sprachlich Richtiges wiederholt zu horen
und selber anzuwenden” (Neugebauer und Nodari 2012, S. 132).

Am Beispiel der trennbaren Verben wird anschaulich, wie implizites und explizites Lernen mitei-
nander verknlpft werden kénnen. Immer wieder entdecken die Schilerinnen und Schiler auch
die trennbaren Verben wie z. B. einkaufen. Auch zu den Verben gehen, fahren, laufen und spielen
werden trennbare und nicht trennbare Formen gesammelt und untersucht. Gefallen findet auch
bei jlingeren Schiilerinnen und Schiilern, mithilfe von Modellautos am Beispiel des Verbs fahren
darzustellen, was die Verben anfahren, abfahren, vorbeifahren, nachfahren, mitfahren, durch-
fahren, tiberfahren, hinfahren, wegfahren, losfahren, vorfahren und auch befahren, verfahren,
gefahren bedeuten und in welchem Zusammenhang sie verwendet werden.

Die Auswahl des Wortschatzes ist eine gemeinsame Aufgabe von Lernenden und Lehrenden.
Dieses Entdecken, Sammeln, Ordnen von Wortern stellt immer wieder eine intensive Zeit mit an-
spruchsvollen Gesprachen iber Wortschatz, Wortbedeutung, aber auch (iber Rechtschreibung,
Sprachgebrauch und Grammatik dar. Mit der systematisch aufgebauten und kontextgebundenen
Wortschatzarbeit werden Schiilerinnen und Schiler in ihrem Spracherwerb und ihrer Sprach-
entwicklung unterstiitzt. Dabei geht es darum, dass nicht Einzelworter gelernt werden, sondern
Formulierungen —in jedem der Satze hat fahren eine andere Bedeutung — aber auch nicht jedes
Wort ist wirklich neu.

Wortersteckbriefe sammeln

Ein Wortersteckbrief kann dazu dienen, u. a. die gesammelten Verben als Wortschatz sichtbar zu
machen. Die Steckbriefe werden zusammen mit den Schiilerinnen und Schilern jeweils in Ver-
bindung mit der Arbeit an Themen oder Projekten erarbeitet. Dazu werden insbesondere Wor-
ter, die die Schilerinnen und Schiiler auch in ihren produktiven Wortschatz aufnehmen sollen,
ausgewahlt. In einem Steckbrief sind alle Informationen enthalten, die zu dem entsprechenden
Wort hilfreich sind. Inhalt und Umfang der Informationen auf dem Steckbrief richten sich nach
den Sprach- und Lesemoglichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler. Die einfachsten Verben-Steck-
briefe sind Zeichnungen in einem Oval mit Angabe der Grundform des Verbs. Das Oval signali-
siert, dass nicht die abgebildeten Personen oder Gegenstande gemeint sind, sondern das, was
sie tun bzw. tun kénnen. Wenn die Schiilerinnen und Schiler ausreichend lesen kénnen, kann
auf die Zeichnung verzichtet werden. Mit zunehmender Erfahrung werden die Woérterkarten zu
Worter-Steckbriefen erweitert. Sobald mit den Schiilerinnen und Schiilern neue Aspekte erarbei-
tet werden, werden diese in Beispielsdatzen auf der Riickseite der Verbkarte aufgenommen. Die
Wortersteckbriefe werden in einer Klassenkartei gesammelt und konnen fiir Spiele genutzt wer-
den. Beispielsweise kdnnen Satze von der Rickseite der Verbkarten vorgelesen werden. Wurde
das Verb in dem Satz getrennt? Ja oder nein? So werden alle Verben iberprift. Am Schluss kann
ermittelt werden, wie viele Schiilerinnen und Schiiler richtig getippt haben.



Steckbriefe fiir Verben

B Die ovale Form kiindigt an, dass es sich um ein Verb handelt.

B Die gestrichelte Linie weist auf ein trennbares Verb; d. h.

die Vorsilbe wird im Satz nach

hinten geschoben. (Die Verbkarte kann ggf. fiir Spiele an der gestrichelten Linie zer-

schnitten werden.)

B Der Wortstamm wird sichtbar durch eine Fettschreibung oder Farbung des Stamm-

morphems.

B Die verstarkte Linie des Ovals weist auf ein starkes Verb. Das Wort hinter dem Pfeil
gibt an, mit welchem Modalverb das Perfekt gebildet wird.

Ich ziehe die Jacke an.
Du ziehst den Mantel an.
Mein Bruder zieht das Shirt an.
<4 haben
Ich habe die griine Hose angezogen.
Wir haben Handschuhe angezogen.

Ich kaufe Brot beim Backer ein.

Du kaufst nicht so gern ein.

Meine Mutter kauft im Supermarkt ein.
4 haben

Ich habe gestern Apfel eingekauft.

Hast du Brot eingekauft?

Worter bilden und nutzen - Frag doch mal die anderen

In verschiedenen Lernsettings, insbesondere in Spielen, in denen Sprachmuster trainiert wer-
den, lernen die Schilerinnen und Schiiler auch, Formen von Verben zu erfassen und mehr und
mehr richtig anzuwenden. Wie im Kapitel 5 ausflihrlich vorgestellt wird, bietet es sich an, eine
Umfrage durchzufiihren. Damit kann an die eigenen Interessen und Erfahrungen der Schiilerin-
nen und Schiiler angeknupft und jede/jeder in ihrer/seiner kulturellen Identitdt wertgeschéatzt
werden. Fiir weitere Ubungen der Satzmuster mit trennbaren Verben kénnen Wortkarten zum

Inhalt und Ergebnis der Befragung angefertigt werden. In Part-
ner- oder Gruppenarbeit werden Satze mit den Namenskarten
der Schilerinnen und Schiiler gelegt. Stimmt der Satz oder
stimmt der Satz nicht? Anhand der Ubersicht zum Befragungs-
ergebnis konnen die Satze Uberprift werden.

Amira eine Mitze
setzt auf

Gern oder nicht gern?
Ziehst du gern eine Jacke an?

(Zieht ................ gern eine Jacke an?)

Name gern nicht
gern

Mia X

Lucas X

Amira

Momo
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Eine andere Spielvariante bietet eine Tabelle mit einer Ubersicht zu den Wochentagen. Zwei
Schilerinnen und Schiler legen zunachst durch Ankreuzen fest, welche Tatigkeiten sie an wel-
chen Wochentagen durchfiihren. Gemeinsam wird die zum Sieg notige Anzahl an Treffern fest-
gelegt (z. B. fiinf). Dann befragen sich die beiden gegenseitig, dhnlich wie im Spiel Schiffe versen-
ken: Kaufst du am Montag ein? Ja oder nein? Die Treffer werden eingerahmt. Wer hat als erster
flnf Treffer erzielt?

Kaufst du am ein? Ja oder nein?

Fahrst du am weg? Ja oder nein?
einkaufen wegfahren

Montag X

Dienstag X

Mittwoch X

Donnerstag X

Freitag X X

Sonnabend

Sonntag X

4.3 VERSTEHENDES HOREN UND LESEN FORDERN

Sowohl beim Lesen als auch beim Horen werden Informationen aufgenommen und verarbeitet.
Die Herausforderungen, die dabei bewaltigt werden missen, sind dhnlich.

Das verstehende Zuhéren und Lesen muss jedoch fiir alle Lernenden in jedem Fach begleitet
werden. Sowohl beim Lesen als auch beim Horen ermoglichen strukturierte Auftrage positive
Hor- und Leseerfahrungen (vgl. Neugebauer und Nodari 2012, S. 27).

Fiir einige Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache stellt das bewusste Heraus-
horen von Lauten und Sprachmelodie und das korrekte Nachsprechen eine besondere Heraus-
forderung dar, weil sich das Lautinventar ihrer Erstsprache stark vom Deutschen unterscheidet.
Diese Schiilerinnen und Schiiler benétigen eine intensive und regelmafige Schulung der phono-
logischen Bewusstheit im Rahmen der DaZ-Férderung, z. B. durch Reime, Silbenlibungen oder
Zungenbrecher.

Fir alle Schilerinnen und Schiiler ist ein Grof3teil des Unterrichts davon gepragt, mindliche Infor-
mationen auszutauschen und zu verarbeiten. Wahrend beim medienvermittelten Héren Schiile-
rinnen und Schiller besser auf das Héren vorbereitet werden und durch Auftrage gezielt gelenkt
werden, ist dies in Situationen, in denen unmittelbar gehoért wird, viel seltener. Zum Gelingen des
verstehenden Horens tragen nach Neugebauer und Nodari (2012) folgende Leitgedanken bei:

B das Horen mit Horzielen begleiten,

B auf sorgfaltige Artikulation achten,

Sprechpausen nach Sinnabschnitten einlegen,

einfache vollstandige Satze formulieren und auf ein angemessenes Sprechtempo achten,

sich rlckversichern und Aufgabenstellungen wiederholen lassen,

Pausen beim medienvermittelten Horen einplanen und wiederholtes Horen ermoglichen.



Lindauer u. a. (2017) empfehlen, das Zuhoren sollte immer wieder in allen Lernsituationen und
Fachern in vier sprachdidaktische Schritte strukturiert werden. Diese vier Schritte sollten explizit
benannt werden bzw. symbolisch oder schriftlich fiir die Schilerinnen und Schiler festgehalten
werden:

» Schritt 1: Vorwissen aktivieren, Horerwartung aufbauen und Inhalt vorstrukturieren
(z. B. eigene Fragen zum Thema formulieren, Horziel kldaren — Was wollen die Schilerinnen
und Schler erfahren?)

» Schritt 2: Zuhoren und Informationen aufnehmen (z. B. in Bezug auf das Horziel und eigene
Fragen Notizen machen, Fragen zum Gehdorten notieren)

» Schritt 3: Gehortes verarbeiten (z. B. Zuhor-Notizen ordnen, bei offenen Fragen nachfragen,
Inhalte strukturiert darstellen)

» Schritt 4: Verstdndnis tberpriifen (z. B. sich mit anderen austauschen, Informationen
kritisch priifen)

Die Lektire eines Buches kann beispielsweise mit einem Zuhorheft begleitet werden — auf der
Website zum Lesecurriculum finden sich dazu mehrere Beispiele. Das Zuhorheft versammelt un-
terschiedliche Aufgabentypen, die anregen

B gehorte Informationen zu fixieren (z. B. Steckbriefe von vorgestellten Figuren erstellen,
Fragen zum Inhalt beantworten),

B mit dem gehorten Text weiterzuarbeiten (z. B. Textstellen bildlich umsetzen),
B den gehorten Text zu reflektieren und zu bewerten (z. B. Schlussfolgerungen ziehen),

B dem gehorten Text identifikatorisch zu begegnen (z. B. den eigenen Standpunkt formulie-
ren und diesen in der Zuhdrkonferenz austauschen, sich in eine Person hineinfiihlen).

Beim Leseverstehen lassen sich drei Forderschwerpunkte definieren:
B die Forderung basaler Fahigkeiten,
B die Forderung von Strategien,

B Lesen und Schreiben als soziale Praxis.

Die Forderung der basalen Lesefdhigkeiten hat zum Ziel, bei den Schiilerinnen und Schiilern ein
flussiges Dekodieren, ein schnelles Worterkennen und das Satz- bzw. Textverstehen zu férdern.
Der Forderung basaler Lesefahigkeiten kommt bis in die Sekundarstufe hinein eine wichtige Rolle
zu. Dies ist im Rahmenlehrplan 1-10, Fachteil Deutsch verankert worden. Mittlerweile haben
sich insbesondere im Grundschulbereich das Partnerlesetraining bzw. das Lesen in Lautlesetan-
dems etabliert und den Stellenwert regelmaRig eingesetzter Lautleseverfahren hervorgehoben.
Auch Vielleseverfahren fordern die Ausbildung basaler Lesefdhigkeiten. Die Ergebnisse des Le-
setrainings kénnen im Portfolio dokumentiert werden. Von diesen Verfahren profitieren insbe-
sondere auch die Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache, horen sie doch auch
wiederholt sprachlich vorbildliche Textvortrage. Flr Schilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe
ist das Training des fliissigen Mitlesens beim Horen von Texten Erfolg versprechend.

Die Forderung und der Aufbau von Lesestrategien haben zum Ziel, dass die Schiilerinnen und
Schiller ein Repertoire an verschiedenen Vorgehensweisen aufbauen, um einen Text in Schrit-
ten und als Ganzes zu verstehen. Sie lernen, ihre Vorgehensweisen zu reflektieren. Im Rahmen-
lehrplan 1-10, Fachteil Deutsch und auch im Basiscurriculum Sprachbildung wird das Lesen und
Erschliefen von Texten in drei Phasen strukturiert:
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Lesestrategien, die genutzt werden kdnnen

B vor dem Lesen,

B wahrend des Lesens,

B nach dem Lesen des Textes.

Fir die EinfUhrung und Erarbeitung von Lesestrategien bezogen auf diese drei Phasen wurden
durch das LISUM Instrumente entwickelt, die von der Schulanfangsphase bis in die Sekundarstu-
fe hinein, oder dem jeweiligen sprachlichen Niveau entsprechend, eingesetzt werden kénnen.
Dies sind der Lesepilot, der Leselotse und der LeseNavigator, letzterer in zwei unterschiedlichen
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Lindauer u. a. (2017) empfehlen wie beim Horverstehen das Textverstehen in vier Schritte zu
strukturieren:

» Schritt 1: Vorwissen aktivieren, Leseerwartung aufbauen, Ziele klaren
» Schritt 2: Text bearbeiten, lokale Informationen gewinnen
» Schritt 3: Informationen verarbeiten, Textinhalte verkniipfen

» Schritt 4: Textverstandnis als Ganzes Uberprifen

Im Fachunterricht ist die Arbeit mit Lesestrategien oder der Bereich der Textentlastung an vie-
len Stellen unerlasslich, insbesondere wenn die Lernenden nur Gber geringe Wortschatz- und
Lesekenntnisse verfligen. Dabei ist ein ausgewogenes Verhiltnis zu finden. Wenn Schiilerinnen
und Schiler ausschliellich mit vereinfachten Texten arbeiten, sammeln sie keine Erfahrungen
mit authentischen Fachtexten. In einem leseférderlichen Fachunterricht sollten Impulse und Auf-
gaben bei der Arbeit mit Texten vor, wahrend und nach dem Lesen des Textes eingesetzt werden.

Die systematische Entwicklung der Lesekompetenz braucht die Beteiligung aller Facher. Ein brei-
tes Spektrum an MalRnahmen (iber die gesamte Schulzeit sichert nachhaltige Wirksamkeit.

Gut zu wissen

Zur Unterstiitzung der Schulen wurde die Website zum Lesecurriculum konzipiert und
entwickelt. Das Konzept zur systematischen Lesekompetenzentwicklung beriicksichtigt
drei Bereiche:

B Lesen im Unterricht
Lesen im Deutschunterricht
Lesen in allen Fachern

B Lesen in der Schule

Lesekultur
Eltern
Schulbibliothek/Mediathek _
orten. =
. - Die ' unterstiitzen - -
B Kooperationen 13 7 rig Schiilerinnen und —

Bibliotheken oy b Schiiler bei der

= Entwicklung ih
Lesepaten  Lesen moh::;l'tﬂggf \ Lgs\:;:%bﬁén;.e 3
Regionale Partner \

Uberregionale Partner
AufBerschulische Lernorte

https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/themen/sprachbildung/
lesecurriculum

Fir diese drei Bereiche der Leseférderung bietet die Website Ideen, Informationen und Materia-
lien, die zur Entwicklung eines schulinternen Lesecurriculums genutzt werden kénnen.

Mit dem Lesecurriculum auf dem Bildungsserver Berlin-Brandenburg, entwickelt vom Landesin-
stitut fir Schule und Medien Berlin-Brandenburg, soll die Praxis der Leseerziehung in der Schule
systematisch unterstiitzt und durch erprobte Ideen bereichert werden. Die Website erméglicht
es Lehrkraften der Berliner und Brandenburger Schulen, sich selbst und das Kollegium syste-
matisch zu Fragen der Entwicklung von Lesekompetenz fit zu machen und den Unterricht zu
optimieren.
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FUNDSTELLEN

Hor- und Leseverstehen

| Eder, Katja u. a. (2017): Neunauge — von der Lust am Bild zur Bildung der Sprache. Landesinstitut fiir Schule
und Medien Berlin-Brandenburg (Hg.), Ludwigsfelde.
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/themen/sprachbildung/Durchgaengige_
Sprachbildung/Publikationen_sprachbildung/Neunauge_Von_der_Lust_am_Bild_WEB_2017_06.pdf

| Hattendorf, Erna u. a. (2013): Auf dem Weg zur ,lesenden Schule”. Systematische schulische Leseforderung
in den Jahrgangsstufen 5 bis 10. Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Wissenschaft (Hg.), Berlin.
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/themen/sprachbildung/Durchgaengige
Sprachbildung/Publikationen_sprachbildung/Lesende_Schule_2013.pdf

| Hoppe, Irene / Schwenke, Jutta (2013): Auf den Anfang kommt es an. Basale Lesefahigkeiten sicher erwer-
ben. Landesinstitut fir Schule und Medien Berlin-Brandenburg (Hg.), Ludwigsfelde.
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/schule/grundschulportal/publikationen_
grundschule/auf_den_anfang_kommt_es_an_2013.pdf

[ | Lesecurriculum: https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/themen/sprachbildung/lesecurriculum

| Leubner, Martin u. a. (2010): Initiative zur Lesekompetenzforderung in allen Fachern an Ober- und Gesamt-
schulen im Land Brandenburg mit dem Schwerpunkt Lesestrategien. Landesinstitut fir Schule und Medien
Berlin-Brandenburg (Hg.), Lugwigsfelde.
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/unterrichtsentwicklung/Aufgaben-
kultur/Initiative_Lesekompetenz_Korrektur_07_04 2010_1.pdf

4.4 TEXTKOMPETENZ ERWERBEN

Sprechen und Schreiben werden in der Fachdidaktik unter dem Begriff Produktion zusammenge-
fasst und sind auch im Basiscurriculum Sprachbildung als Kompetenzbereiche so verortet. Schii-
lerinnen und Schiiler, die eine produktive Sprachhandlung realisieren, miissen praktisch gleich-
zeitig

B Gedanken ordnen,

B Worter oder Formulierungen situationsangemessen auswahlen,

B Satze und morphologisch korrekte Formen bilden,

B Sitze aufeinander beziehen,

B die eigene Sprachproduktion tUberpriifen (vgl. Neugebauer und Nodari 2012, S. 62).

Im Mittelpunkt des schulischen Lernens steht in allen Fachern vor allem das monologische Spre-
chen und Schreiben, das sich — im Gegensatz zum dialogischen Sprechen — nicht einfach beim
alltaglichen Gebrauch von Sprache erwerben lasst.

Der Schweizer Professor Claudio Nodari geht im nachfolgenden Beitrag insbesondere auf eine
sprachliche Handlung ein, die in allen Schulstufen und Fachern relevant ist: das Beschreiben.

Beschreiben als sprachliche Handlung in allen Schulstufen und Fachern

Sowohl im Basiscurriculum Sprachbildung als auch in vielen Lehrmitteln aller Ficher werden den
Lernenden Aufgaben gestellt, in denen sie einen Sachverhalt, einen Vorgang oder ein Objekt
miindlich oder schriftlich beschreiben sollen. Dabei wird in der Regel ein mehr oder weniger
langer miindlicher oder schriftlicher Text erwartet.



Im Alltag kommt diese Sprachhandlung allerdings selten vor. Bei einer Diebstahlanzeige muss
man den gestohlenen Gegenstand ausfihrlich und differenziert beschreiben, bei der Versiche-
rungsanzeige muss man einen Unfallhergang genau beschreiben, aber sonst sind ausfihrliche
Beschreibungen eher selten anzutreffen. Zwar kommt es vor, dass jemand in einem Gesprach
die Hotelanlage der vergangenen Ferien beschreibt. Die Beschreibung ist dann aber meist kurz,
wenig differenziert und vor allem Teil einer dialogischen Situation.

Wie schwierig textuelle Beschreibungen zu realisieren sind, zeigen unter anderem skurrile Satze,
die bei den Versicherungen eingehen.

Bei dem Zusammenstof8 wurde ich im hinteren Teil so beschddigt,
dass ich abgeschleppt werden musste.
(http://lustich.de/witze/andere/lustige-versicherungsmeldungen)

Beschreiben ist eine sprachliche Handlung, die vor allem zu Lernzwecken sinnvoll ist. Die Auf-
gabe dabei ist, einen Vorgang, einen Sachverhalt oder eine Situation so genau wie moglich zu
erfassen und sprachlich festzuhalten, damit das beschriebene Phanomen im Langzeitgedachtnis
abgespeichert werden kann. Das Beschreiben ist letztlich eine Lerntechnik fiir Fachinhalte. Aus
diesem Grund kommt der Sprachhandlung Beschreiben im Fachunterricht groRe Bedeutung zu.

Im Basiscurriculum Sprachbildung kommen folgende Kompetenzbeschreibungen vor:
Die Schiilerinnen und Schiler kénnen

1. grafische Darstellungen beschreiben und erldutern,
2. Sachverhalte und Abldufe beschreiben,

3. Beobachtungen und Betrachtungen (z. B. Vorgang, Abbildung, Bild, Objekt und
Modell) beschreiben und erldutern.

Die entsprechenden sprachlichen Leistungen kénnen von den Lernenden nicht einfach gefordert
werden, sie missen didaktisch angeleitet werden. Fir die Forderung der Kompetenzen im Be-
schreiben konnen grundsatzlich zwei Herangehensweisen gewahlt werden.

Der induktive Forderansatz geht von den bestehenden sprachlichen Fahigkeiten aus. Eine Be-
schreibung wird zunachst so formuliert, wie es die Lernenden gerade kénnen. Durch Rickmel-
dungen, Anreicherung von Formulierungen und Strukturierung der Texte erkennen die Ler-
nenden, wie differenziert eine Beschreibung tatsachlich ist. Diese Herangehensweise stammt
hauptsachlich aus der Erstsprachdidaktik. Die Lernenden werden dort abgeholt, wo sie stehen,
und ihr Text wird so weit Uberarbeitet, bis er sich den schulischen Erwartungen nahert.

Der deduktive Forderansatz geht dagegen von einem Mustertext aus, der von Anfang an aufzeigt,
welche Erwartungen mit der Aufgabenstellung verbunden sind. Durch Variation des Mustertex-
tes und durch den Einsatz einer gegebenen Textstruktur mit vorgegebenen Textbausteinen ,bau-
en”die Lernenden ihren Text. Dieser Ansatz stammt hauptsachlich aus der Fremdsprachdidaktik.

Beide Ansétze sind legitim und fiihren zu Lernerfolg. Der Vorteil eines deduktiven Forderansat-
zes beim Verfassen von mindlichen oder schriftlichen Texten ist der unmittelbare Erfolg. Die
Lernenden werden schnell in die Lage versetzt, einen Text zu schreiben bzw. zu sprechen, der in
der nachsten Entwicklungszone liegt. Sie erbringen eine erfolgreiche Leistung, auf die sie stolz
sein kdnnen. Dieses Erlebnis, das durch eine gute Aufgabenstellung ermoglicht wird, wollen die
meisten Menschen wiederholen, denn — wie das De Charms bereits in den 70er-Jahren gedufert
hat — ist Motivation eine Frage der erlebten (Teil-)Erfolge.

,Gute Aufgaben l6sen so etwas wie eine milde Form der Besessenheit aus” (De Charms 2004).
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Lernende wollen das Erfolgserlebnis wiederholen und sind deshalb hochst motiviert, auch gute
Sprech- oder Schreibaufgaben immer wieder zu |6sen. Die Kompetenz, komplexe Texte zu verste-
hen bzw. zu produzieren, entwickelt sich somit durch strukturierte Aufgabenstellungen, die von
einem Modelltext bzw. von einer gegebenen Textstruktur mit entsprechenden Textbausteinen
ausgehen. Aus diesem Grund werden im Folgenden drei Bespiele fiir den deduktiven Férderan-
satz dargestellt.

Umsetzungsbeispiele fiir den Fachunterricht

Wenn Schilerinnen und Schiiler eine Beschreibung eines Objekts, eines Sachverhalts oder eines
Vorgangs zum ersten Mal realisieren missen, lohnt es sich, mit einem Mustertext zu arbeiten.
Die Zuhilfenahme von Mustertexten ist im aullerschulischen Kontext durchaus gang und gabe.
Wer ein Kindigungsschreiben fiir eine Versicherung oder einen Lebenslauf schreiben muss,
sucht schnell einmal im Internet nach Mustertexten.

Im Unterricht wird der Mustertext genau analysiert:

B Wie viele Abschnitte hat er?
B Was steht in jedem Abschnitt?
B Welche Formulierungen kénnten in einem dhnlichen Text wiederverwendet werden?

Der Mustertext muss gut verstanden werden, damit er seine Wirkung als Muster auch ausiiben
kann. Anschliefend erhalten die Schiilerinnen und Schiiler die Textstruktur mit den Textbau-
steinen, das Scaffold, mit dem sie in einem ersten Schritt den eigenen Text miindlich entwerfen.
Das mindliche Strukturieren und Formulieren eines schriftlichen Textes ist ein wichtiger und
durchaus natdurlicher Schritt vor dem Schreiben. Die meisten Menschen schreiben langere Texte
nicht einfach, indem sie zu schreiben beginnen. In der Regel denken sie tber die Formulierun-
gen und die Textstruktur einige Zeit nach. Sie haben meist eine Vorstellung vom Text, bevor sie
Uberhaupt mit dem Schreiben beginnen. Die miindliche Konstruktion eines Textes im Unterricht
ist aus diesem Grunde ein sehr wichtiger Schritt. Man kénnte diese Unterrichtsphase ,die miind-
liche Schreibstunde” nennen.

Nach dem Schreiben erhalten die Schiilerinnen und Schiiler eine Riickmeldung, die sich formal
eng an dem Scaffold orientiert.

a) Ist die Textstruktur durch Abschnitte erkennbar?
b) Sind die vorgegebenen Textbausteine richtig abgeschrieben worden?
¢) Genlgen die Informationen, um sich das Beschriebene vorstellen zu kénnen?

Fir die Forderung der schulsprachlichen Kompetenzen sind Diskussionen in der Klasse Uber die
Qualitat eines Schilertextes sehr effektiv. Die Schiilerinnen und Schiiler merken durch die Dis-
kussionsbeitrdage, worauf es bei einem schriftlichen Text ankommt, und kénnen diese Einsichten
mit der Zeit auch fir ihre Texte nutzen. Wenn zudem die Klasse die Benotung bestimmen darf,
erhalten die Diskussionen eine héhere Verbindlichkeit und Ernsthaftigkeit, was sich auf der pad-
agogischen Ebene sehr positiv auswirken kann. Voraussetzung dafir ist jedoch ein entspanntes
Klassenklima.



Ein Tier beschreiben

Die Beschreibung eines Tieres kann in der ersten Klasse mit Hortexten eingeleitet werden, in de-
nen Lieblingstiere vorgestellt werden (siehe dazu HOPPLA 2, 2010). Diese Beschreibungen sind
immer genau gleich aufgebaut.

Mustertext Anleitung
Mein Lieblingstier ist der Hahn. Zuerst sagst du, welches Tier es ist.

Er lebt bei den Menschen. Dann sagst du. wo es lebt
Er lebt auf dem Bauernhof. g ! :

Er frisst Korner, Gras und Wirmer. Danach sagst du, was es frisst.

E: r;z:;t ;ir:el::lkc:!rgen frah auf. Und am Schluss sagst du noch zwei Sachen.
Die Struktur wird mit Farben veranschaulicht und im Unterricht konsequent beibehalten. Beim
Einliben der Tiernamen ist Blau die Leitfarbe. Die Wort-Bildkarten mit den Tieren kénnen zum
Beispiel blau sein, es kann aber auch nur ein blaues Blatt an der Wandtafel hangen. Die Lehrper-
son erklart den Schiilerinnen und Schiilern die Bedeutung der blauen Farbe mehrmals. Wenn die
Lebensorte der Tiere behandelt werden, dann ist Griin die Leitfarbe und so weiter.

Mit der Klasse wird so, ausgehend von den Mustertexten, das sprachliche Material aufgebaut,
mit dem die Schiilerinnen und Schiiler dann ihr Lieblingstier beschreiben kdnnen. Sie spielen mit
Tiermemorys, sie ordnen Bilder mit Lebensorten bzw. mit verschiedenem Futter den Tieren zu.
Wesentlich dabei ist, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Satze sprechen.

Memory: Das ist ein Lowe. Das sind zwei Lowen.
Lebensorte: Der Lowe lebt frei oder im Zoo.
Futter: Der Lowe frisst andere Tiere.

Besonderheiten: Der Lowe ist stark. Er ist der Konig der Tiere.
Er hat lange Krallen und eine groBe Mahne.

Die Schiilerinnen und Schiler zeichnen, modellieren oder basteln ihr Lieblingstier und lernen an-
schlieBend die beschreibenden Satze auswendig sprechen. Selbstverstandlich werden den Schii-
lerinnen und Schilern zusatzliche Worter zur Verfligung gestellt, falls diese fiir ein bestimmtes
Lieblingstier notwendig und bis zu diesem Zeitpunkt nicht vorgekommen sind. Nach vier bis acht
Stunden, in denen intensiv am Thema Lieblingstier gearbeitet wurde, stellen die Schiilerinnen
und Schiler ihr Lieblingstier der Klasse vor. An der Wandtafel hangen das gezeichnete Lieblings-
tier und die vier farbigen Blatter untereinander. Beim Vortragen orientiert sich die Schiilerin bzw.
der Schiiler an den Farbblattern. Die Erfahrung zeigt, dass die Schilerinnen und Schiiler beim
Vortragen jeweils das entsprechende farbige Blatt mit einer Hand beriihren oder darauf zeigen,
obschon darauf nichts zu sehen ist.
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Beispiel eines frei gesprochenen Schiilervortrags der
1. Klasse:

Mein Lieblingstier ist der Adler.

Er lebt frei hoch in den Bergen oder im Zoo.

Er frisst Mause und Schlangen.

Er kann sehr gut fliegen. Er ist der Konig der Berge.

In héheren Klassen kdnnen solche Vortrage auch zuerst
geschrieben werden. Wesentlich ist, dass die Schilerinnen
und Schiiler korrekte Satze eintiiben und auswendig spre-
chen kdnnen. Dadurch entwickeln sie korrekte Sprechrou-
tinen und sie bauen implizite Grammatikkenntnisse auf.
Wenn eine Schiilerin oder ein Schiiler die Prapositional-
phrase ,bei den Menschen” auswendig sprechen gelernt
hat, ist es hochst unwahrscheinlich, dass zu einem spate-
ren Zeitpunkt ,bei die Mensche” gesagt oder geschrieben
wird. Die Schiilerinnen und Schiler entwickeln durch das
routinierte Sprechen das Sprachgefiihl, das Native-Spea-
ker des Deutschen auszeichnet.

Lovis stellt ihr Lieblingstier vor.
© Lena Pols




Ein Bild beschreiben

Bilder kdnnen in unterschiedlichen Fachern Gegenstand einer Beschreibung sein:

B Im Kunstunterricht kann ein Bild von einer Kiinstlerin oder einem Kiinstler miindlich oder
schriftlich beschrieben werden mit dem Ziel, die Komposition des Bildes bzw. die kiinstle-
rische Leistung zu erkennen.

B Im Fach Geschichte konnte ein Bild beschrieben werden mit dem Ziel, die Unterschiede
zur gegenwartigen Zeit wahrzunehmen.

B Im Fach Geografie kdnnte es darum gehen, sich anderer Lebensumstande bewusst zu
werden.

Auch die Textsorte Bildbeschreibung kann mit einem Mustertext eingefiihrt werden. Ab der
zweiten Jahrgangsstufe ist es auch moglich, im Klassenverband ein Bild miindlich oder am Bea-
mer schriftlich gemeinsam zu beschreiben. Dabei wird das folgende Scaffold zu Hilfe genommen.

Mustertext Anleitung

Dieses Bild hat ... gemacht/gemalt/gezeichnet. | Du sagst, wer das Bild gemacht hat und/oder wie es
Das ist ein Bild von einem/einer ... heifst.

Wabhrscheinlich ist das ein Bild von

einem/einer ...

Das Bild heiRt ... und ist von ...

Auf dem Bild ist ein ... Du sagst, was das Bild darstellt.
Man sieht da einen ...

Da ist ein ... zu sehen.

Wir sehen da ...

Im Vordergrund steht ... Du beschreibst genau, was auf dem Bild zu sehen ist.
Im Hintergrund ist ...

Am Rand liegt ...

In der Bildmitte hat es ...

Das ist wahrscheinlich ein ... Du sagst, was man vermuten oder annehmen kénnte.
Das ist vermutlich eine ...

Das ist scheinbar ein ...

Das sieht aus, als ob ...

Das sieht aus wie ein ...

Es scheint, dass ...

Das gefallt mir (nicht), weil ... Du sagst, wie dir das Bild gefillt.
Dieses Bild beeindruckt mich (nicht), weil ...
Das sagt mir etwas/nichts, weil ...

Scaffold zum Beschreiben eines Bildes

Bei schriftlichen Beschreibungen ist darauf zu achten, dass die flnf Textteile durch Absatze mar-
kiert sind. Der Titel zum Text wird jeweils nach dem Schreiben gesetzt.
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Ein Experiment beschreiben
Die Schiilerinnen und Schiiler haben mit verschiedenen Materialien die Ubertragung von Schall-
wellen erfahren und missen anschlieRend ein Experiment beschreiben. Das Scaffold hilft ihnen

dabei, den Bericht zu strukturieren und die Fachworter zu benutzen.

Sequenz 5: Kdnnen Gerausche auch in anderen Stoffen wandern?

Namen:

Bericht zur Station:

Textstruktur/Absitze Textbausteine

1. Beschreibt, was ihr gemacht habt. | Fir dieses Experiment haben wir ... genommen/
gebraucht/benutzt.

Zuerst haben wir ...

Danach/Dann haben wir ...
Dabei haben wir aufgepasst, dass ...

Zuletzt haben wir ...
Am Schluss haben wir ...

2. Beschreibt, was ihr gehort habt. Wir haben ein Klingeln/Schlagen/ ... gehort.

Der Ton / Das Gerausch ist/tont ...
laut/leise.
angenehm/unangenehm.
kurz/lang.

Es tont wie ...

3. Erklart, wie das Gerdusch zu euren | Wir glauben/vermuten, dass ... leitet/Ubertragt.
Ohren kommt.
Der Ton / Das Gerausch wird von ... Uber ... zu ...
geleitet/Ubertragen.

Die Schallwellen werden ... geleitet/lbertragen.
Scaffold zum Beschreiben eines Experiments

Eine konkrete Umsetzungshilfe fir das Vermitteln von Schreibkompetenzen im Unterricht und
den Erwerb von Textkompetenz bietet der Ordner Schreibkompetenzen trainieren von A1 bis B1 —
Unterrichtsmaterial fiir Deutsch als Zweitsprache in der Sekundarstufe | (Li Hamburg, Februar
2019).

Dieser Ordner setzt bei ganz konkreten alltagsrelevanten Schreibanldssen an und ermoglicht
eine systematische Vermittlung von Schreibkompetenzen von Anfang an. In 12 Kapiteln werden
Schreibanlasse wie z. B. Notizen anfertigen, Einladungen schreiben, E-Mails, Postkarten, Brie-
fe schreiben oder Personen beschreiben so aufbereitet, dass alle gemeinsam an einem Thema
arbeiten und sprachlich entsprechend unterschiedlicher Sprachstande auf drei Niveaustufen Al,
A2 und B1 die Textarbeit unterstiitzt wird.
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Erfolg versprechende Ansatze fur
gelingende (sprachliche) Bildungs-
prozesse — sprachforderliche
Lernarrangements gestalten

Eine wesentliche Aufgabe und Herausforderung der didaktisch-methodischen Arbeit ist die
Begleitung der Lernenden mit Aufgaben, die es ihnen ermdoglichen, die fiir den Schulerfolg not-
wendigen Sprachkompetenzen auf- und auszubauen (vgl. Neugebauer und Nodari 2012).

Eine erfolgreiche Forderung in Deutsch als Zweitsprache braucht deshalb eine spezifische me-
thodisch-didaktische Aufbereitung des Unterrichts, von der insgesamt alle, auch Schiilerinnen
und Schiler mit Deutsch als Erstsprache, profitieren kénnen.

Nachfolgend werden drei Erfolg versprechende Ansétze fiir gelingende sprachliche und fachliche
Bildungsprozesse vorgestellt:

B Lernszenarien
B Scaffolding

B Generatives Schreiben

Diese Anséatze bieten Anregungen fir die Gestaltung sprachférdernder Lernarrangements und
konnen als Planungshilfe fir den DaZ-Unterricht genutzt werden.

5.1 LERNSZENARIEN

Lernszenarienarbeit ist eine in allen Fachern vielfaltig genutzte
Unterrichtsform fir die effektive Forderung von Sprachkompe-
tenzen.

Im Mittelpunkt eines Lernszenarios steht ein lbergeordnetes
Thema. Das kann ein Naturphdnomen, ein Kunstwerk, eine Au-
torin oder ein Autor, eine Frage, ein Material oder etwas anderes
sein. Rund um dieses Thema gibt es Aufgaben, die unterschied-
liche Interessen und Erfahrungen der Lernenden aufgreifen. Der
Schwerpunkt liegt hier auf dem Bereitstellen moglichst vielfalti-
ger Sprachhandlungssituationen (vgl. Holscher 2016).

Gewlirze auf einem dgyptischen Basar

Fisch CC BY-SA 2.0

Gezielt werden Aufgaben angeboten, die sich fiir eine Prasentation anbieten und damit sprach-
liches Handeln ermoglichen. Die Aufgaben sprechen verschiedene Lernertypen an und sind auf
verschiedenen fachlichen und sprachlichen Niveaus I6sbar. In Lernszenarien wahlen die Schiile-
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rinnen und Schiler ihren Kompetenzen und Neigungen entsprechend einen Aspekt des Themas
aus, den sie allein, mit einer Partnerin bzw. einem Partner oder in einer Gruppe bearbeiten. Die
unterschiedlichen Arbeitsergebnisse werden abschlieRend in der Kleingruppe oder im Plenum
prasentiert. Dariber hinaus ergibt sich auch eine abwechslungsreiche Ausstellung fiir die Schul-
offentlichkeit oder eine Prasentationsmoglichkeit vor einem Publikum aufRerhalb der Klassen-
gemeinschaft, vor anderen Lerngruppen, auch verschiedener Bildungsetappen, vor Eltern oder
Groleltern, auf der Schulhomepage.

Mit der Gestaltung von Lernszenarien wird die Verschiedenheit in heterogenen Lerngruppen
als Lernnchance genutzt. Durch das Zusammenfligen unterschiedlicher Kompetenzen entwickelt
sich ein kommunikatives Lernerlebnis, bei dem alle Schiilerinnen und Schiiler gemal ihren indi-
viduellen Lern- und Sprachstanden profitieren (vgl. Holscher u. a. 2005, S. 6f).

Fir die Planung eines Lernszenarios mit dem Fokus Sprachhandlungsaktivitaten empfiehlt sich
folgende Struktur:

1. ein Thema wahlen

2. Kompetenzen auswahlen und sprachforderliche Schileraktivitdten planen

3. lexikalische Bereiche auswahlen, Wortschatz bereitstellen und im Prozess erweitern

4, Satzstrukturen auswahlen, Redemittel bzw. Textbausteine bereitstellen und erweitern

Ein Lernszenario zum Thema Essen gestalten

Themen wie Einkaufen oder Essen gehoren zu den haufig gewahlten Inhalten des DaZ-Unter-
richts. Das Thema Essen kann flr ein Lernszenario prazisiert werden, z. B. So essen wir, Was wir
mégen, Was uns gut tut, Was wir bei einem Marktbesuch fiir ein gemeinsames Friihstiick
einkaufen. In einem Lernszenario kdnnen neben anderen Aktivitaten nachfolgend dargestellte
Sprachhandlungsaktivitdten geplant werden. Der Bezug zu den Fertigkeitsbereichen bzw. Diffe-
renzierungsmoglichkeiten wird visualisiert.

FUNDSTELLEN

Essen in anderen Landern
| Imhof, Christine (2007): So essen sie. Fotoportrats von Familien aus 15 Landern. Ein Erkundungsprojekt rund
um das Thema Erndhrung. Milheim an der Ruhr: Verlag an der Ruhr.
| Amnesty International, Asylgruppe Minster (2014): Die Welt kocht. Rezepte von Fliichtlingen. Minster.

| Jugendrotkreuz Kanton St. Gallen (2015): Gerlichtekiiche. Geschichten und Gertichte aus aller Welt.
St. Gallen.
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Wortschatz handelnd erarbeiten

Sollen Schiilerinnen und Schiler in der Lage sein, erfolgreich Satze und Texte zu verstehen und
zu bilden, benotigen sie daflir einen umfassenden und vernetzten Wortschatz. Die Lernenden
entwickeln ihren Wortschatz hauptsdchlich in konkreten Handlungssituationen. Am Anfang
der Arbeit an einem neuen Thema steht oft das Sammeln von Woértern. Wichtig ist dabei das
Handeln mit realen Gegenstdanden, um moglichst viele Sinne anzusprechen. Die Schiilerinnen
und Schiiler kénnen dazu selbst Gegenstande mitbringen oder die Lehrkrafte greifen auf eigene
Schatze zurilick. Die Gegenstdnde werden betrachtet, befiihlt, benannt, verglichen, geordnet,
neu sortiert, Zweck und Funktion geklart. Dabei erschlief$t sich die Bedeutung der einzelnen
Worter. Grammatische Kategorien wie Genus, Kasus und Numerus kdnnen thematisiert werden,
Worter aufgeschrieben und unterschiedlich geordnet werden, Worter gelesen und Gegenstande
zugeordnet werden, Satzstrukturen gelibt und Geschichten erzahlt und aufgeschrieben werden.

Werden die Gegenstiande in Wortschatzboxen aufbewahrt, ,verfihren” diese die Betrachte-
rin oder den Betrachter geradezu zum Hantieren mit den Gegenstianden, zum Bestaunen und
Besprechen der Entdeckungen mit anderen (s. Abb. S. 91). Die Boxen sind fiir die Arbeit am
Wortschatz vielfdltig einsetzbar und ermoglichen bei der gemeinsamen Arbeit an einer Thema-
tik verschiedene differenzierende Aufgabenformate und Ubungsformen.
Viele Aufgabenvorschlage sind in Partner- oder Gruppenarbeit umsetzbar, z. B.:

B Gegenstande benennen und richtig einsortieren

B Begriffe vorlesen und Gegenstande zuordnen
Singularformen aufschreiben, Pluralformen ergdnzen
Worter nach Oberbegriffen ordnen
Gegenstdnde nach Merkmalen ordnen (weich, hart, spitz, rund, lang, kurz ...)
Satze zu einem Gegenstand formulieren und aufschreiben
Ratsel formulieren

Gegenstdnde vertauschen und als ,,Kuckuckseier” heraussuchen

einen Lickentext erganzen mit den passenden Gegenstdanden, den Text vorlesen,
aufschreiben

eine Geschichte mit ausgewahlten Gegenstanden erzdhlen, ggf. auch aufschreiben
Adjektive zuordnen (z. B. Farben)

Zusammensetzungen bilden (z. B. himmelblau, tintenblau, hellblau, dunkelblau ...)
Verben zuordnen

Worter nach der Anzahl der Silben in Tabellen ordnen

Worter nach dem Genus ordnen, ggf. auch aufschreiben

Worter in anderen Sprachen zuordnen

ein szenisches Spiel entwickeln

Unter Einbeziehung der Aufgabenvorschlage werden Worter gemeinsam gesucht und gesam-
melt, wiederholt gesprochen oder gelesen, pantomimisch dargestellt oder in ihrer Bedeutung
beschrieben. Es werden verwandte Worter gesucht, zu Wortfamilien erganzt und im Satz-
oder Textzusammenhang verwendet. Die Worter werden geordnet und verglichen, Gemein-
samkeiten und Unterschiede thematisiert, verstarkt auf Besonderheiten geachtet. Scheinbar



spielerisch wird den Schiilerinnen und Schiilern eine variantenreiche und systematische Wort-
schatzarbeit ermdglicht, indem sie Worter bilden, deren Bedeutungsunterschiede erfassen, die
Worter im mentalen Lexikon vernetzen sowie dartber reflektieren. Wortfelder, Wortfamilien,
Synonyme, Antonyme, Ober- und Unterbegriffe konnen gebildet, die Bedeutung von grundle-
genden idiomatischen Wendungen erklart und Sprache(n) verglichen und unterschieden wer-
den (vgl. Selimi 2010).

Wie wird die Aufgabe durchgefiihrt?

Besonders einpragsam ist das Handeln mit
realen Dingen: Gemeinsam werden die Din-
ge der Wortschatzbox Essen (z. B. Plastik-
box Anglerbedarf) betrachtet und benannt
— auch in den Familiensprachen der Schiile-
rinnen und Schiiler — und zu den entspre-
chenden Begriffen in die Facher eingeordnet.
Das kénnen die Schiilerinnen und Schiiler in
Partner- oder Einzelarbeit wiederholt Gben.
Zur Selbstkontrolle dient ein Blatt mit den
richtigen Bild-Wort-Kombinationen oder ein
Foto der richtig gefiillten Box.

Worschatzbox zum Thema Essen

Horen Lesen Sprechen Schreiben
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Die Auswahl des Wortschatzes ist eine gemeinsame Aufgabe von Lernenden und Lehrenden.
Dieses Entdecken, Sammeln, Ordnen von Wortern stellt immer wieder eine intensive Zeit mit an-
spruchsvollen Gesprachen liber Wortschatz, Wortbedeutung, aber auch tber Rechtschreibung,
Sprachgebrauch und Grammatik dar. Mit der systematisch aufgebauten und kontextgebundenen
Wortschatzarbeit werden die Zweitsprachlernenden in ihrem Spracherwerb und ihrer Sprach-
entwicklung unterstiitzt. Deutlich wird dabei, dass nicht Einzelworter gelernt werden, sondern
Formulierungen —z. B. hat das Wort sauer in bestimmten Satzen eine andere Bedeutung (/ch bin
sauer. Die Zitrone schmeckt sauer. Die Suppe ist sauer geworden).

Die nachfolgenden Beispiele bilden eine Briicke zum sprachdiagnostischen Ansatz der Curricula-
ren Grundlagen — Deutsch als Zweitsprache. Ergebnisse der Profilanalyse bzw. anderer sprachdi-
agnostischer Instrumente zeigen oftmals unterschiedliche Sprachentwicklungsstande der Schii-
lerinnen und Schiiler auf. Ein Erfordernis bzw. eine Herausforderung in sprachlich heterogenen
Gruppen stellt bei der Arbeit an einem gemeinsamen Thema die Planung und Einbeziehung von
Ubungsmaéglichkeiten fiir sprachliche Strukturen auf unterschiedlichem Niveau dar.

Formulierungen trainieren

Ein weiteres differenziertes Ubungsangebot, auch fiir die Partnerarbeit, kann eine dreispalti-
ge Liste mit Lernwortern zum (mehrmaligen) Training darstellen (vgl. Neugebauer und Nodari
2012). Die Lehrkrafte wahlen auf der Basis von Unterrichtsthemen Wérter und Formulierungen
aus, die die Schilerinnen und Schiiler mehr und mehr in ihren produktiven Wortschatz auf-
nehmen sollen. Diese Worter und Formulierungen werden in Beispielsatze eingebettet, die so
formuliert sind, dass ein kurzer zusammenhangender Text entsteht. Die fett markierten Worter
bzw. Formulierungen werden in der dritten Spalte durch Liicken ersetzt. Zum Training wird die
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dritte Spalte des Faltblatts nach hinten umgeknickt. Die Schiilerinnen und Schiler lesen, spre-
chen oder horen die vollstandigen Satze immer wieder und versuchen nach und nach, die Satze

in der dritten Spalte aus der Erinnerung zu erganzen.

Morgens vor Schulbeginn

Worter und

Formulierungen

um ... Uhr aufstehen

Beispielsatz

Jeden Morgen stehe ich um __ Uhr auf.

Fir das Training (nicht in die
Lucken schreiben)

Jeden Morgen ichum __ Uhr ___

Am Sonntag stehe ich erst um __Uhr auf. | Am Sonntag icherstum __ Uhr __
frihstlcken Um Uhr friihstiicke ich. Um Uhr ich.
mogen Ich mag besonders Ich besonders
trinken Am liebsten trinke ich morgens Am liebsten ich morgens
Pausenbrot und Obst Ich packe in meine Schultasche Ich in meine Schultasche

einpacken

Pausenbrot und Obst ein.

Pausenbrot und Obst .

von zu Hause losgehen | Um Uhr gehe ich von zu Hause los. ' Um Uhr ich von zu Hause

Faltblatter dieser Art kdnnen als Lernwortlisten zu den unterschiedlichsten Themen nach und
nach erstellt, ggf. auch laminiert werden, und z. B. in einem téglichen Flinfminutentraining we-
sentlich zur Erweiterung des produktiven Wortschatzes und zum Einliben von Sprachmustern
beitragen. Auch hier entscheiden Sprach- und Leseerfahrungen der Schiilerinnen und Schiler
Uber Inhalt und Umfang des Faltblattes.

‘ Horen Lesen Sprechen Schreiben
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Eine Umfrage durchfiihren: Frag doch mal die anderen

Eine Befragung oder ein Interview durchzufiihren wird von den Schilerinnen und Schilern in
verschiedenen Fachern gefordert, als Sprachhandlung selbst jedoch noch zu wenig im Unter-
richt thematisiert bzw. auch gelibt. Zu den unterschiedlichsten Themen bietet es sich an, die
Schiilerinnen und Schiiler eine Befragung oder ein Interview mit den Mitschiilerinnen und Mit-
schiilern durchfihren zu lassen. Damit kann zum einen an die eigenen Interessen und Erfahrun-
gen der Schilerinnen und Schiiler angeknipft werden und alle kénnen in ihrer kulturellen Iden-
titat wertgeschatzt werden. Zum anderen werden Sprachmuster wiederholt in authentischen
Situationen angewendet, sowohl in der Befragungssituation mit einzelnen Befragten als auch in
einer Gesamtauswertung der Klasse. Die Auswertung kann in einer Ubersicht, als Tabelle oder
Diagramm visualisiert werden, die ggf. auch in anderen Fachern, z. B. im Mathematikunterricht,
aufgegriffen werden kann.



Wie wird die Aufgabe durchgefiihrt?

Die Schilerinnen und Schiler gehen herum, finden Gesprachspartner, schreiben die Namen auf
und kreuzen an, was diese Person jeweils gesagt hat. Es sollen moglichst viele unterschiedliche
Personen befragt werden (vgl. Handke 2008).

Magst du Melone?

S U
o

Magst du Bohnen?

Magst du Apfel?

Magst du Kuchen?

O ja Name: Die Interviews kdnnen aus-
O nein gewertet werden, indem
die Ergebnisse ausgezahlt
. Name: werden und eine Klassen-
”“ iibersicht erstellt wird: z. B.
O netn welches das beliebteste/un-
beliebteste Essen/Getrank in
. Name: der Gruppe ist.
O Ja
O nein
Name: Umfrage zum Essen/Trinken
O ja (s. Anlage 7.1.1) Zeichnungen
O nein © NLQ, NiBiS (schulische Nut-
zung erlaubt)
‘ Horen Lesen Sprechen Schreiben ‘
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Als Varianten kdnnen je nach sprachlichem Entwicklungsstand der Schiilerinnen und Schiiler fol-
gende Aufgaben genutzt werden:

- Die Visualisierungshilfe entfallt.

Magst du Apfel?
Magst du Kuchen?
Magst du Spaghetti?

Magst du Tomaten?

Umfrage zum Essen/Trinken, ohne Visualisierungshilfe (s. Anlage 7.1.2)

OO OO0 oo oo

Ja
neiln
Ja
neiln
Ja
neln
Ja
neln

Name:

Name:

Name:

Name:

- Es werden unterschiedliche Verben und Satzstrukturen genutzt.

Magst du Tomaten?
Isst du gerne Hithnchen?
Trinkst du gerne Milch?

Kaust du gerne Kaugummi?

OO 00O oo oo

Ja
netn
Ja
neiln
Ja
neiln
Ja
neln

Name:

Name:

Name:

Name:

Umfrage zum Essen/Trinken mit weiteren Verben (s. Anlage 7.1.3 )
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Ein Umfrageergebnis vorstellen

Wie wird die Aufgabe durchgefiihrt?

Die Schiilerinnen und Schiiler befragen im Interview mehrere Mitschilerinnen bzw. Mitschiiler,
bis die Frage drei Mal mit ja beantwortet wurde. Die Interviewerin bzw. der Interviewer tragt die

Namen in die Liste ein (vgl. Handke 2008).

Frage Namen:

»

&

Trinkst du gerne Kakao? @

e e /Yi
ML 8

Magst du Chips?

Magst du Zwiebeln?

Magst du Kartoffeln?

AnschlieRend notieren die Schiilerinnen
und Schiiler eine oder mehrere Aus-
sagen und stellen ihre Ergebnisse vor,
z. B.: Ahmed, Fatma und Kosovare trin-
ken gerne Kakao.

Ergebnisse vorstellen (s. Anlage 7.2.1) Zeich-
nungen © NLQ, NiBiS (schulische Nutzung er-
laubt)

Hoéren

Lesen Sprechen Schreiben
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Differenzierend konnen folgende Aufgaben genutzt werden:

- Die Unterstiitzung durch Bilder entfillt, es kdnnen weitere Verben genutzt

werden, z. B. Isst du gerne ...

- Differenzierte Fragen rund ums Thema Essen stellen, evtl. auch nach anderen Personen
(Mutter, Oma ...) fragen. Die Satzstrukturen werden durch weitere Verben (backen,
kochen) und um die Form des Perfekts verandert.

Isst du gerne Kartoffeln?
Hast du schon elnmal Wiirstchen gegessen?
Kannst du einen Pfannkuchen backen?

Kocht deine Mutter Couscous?

Ergebnisse vorstellen, differenzierte Satzstrukturen (s. Anlage 7.2.3)



Vermutungen daulern und iiberpriifen

In der Unterrichtskommunikation ist es wichtig, die Schilerinnen und Schiiler zu langeren, aus-
flhrlicheren Antworten zu ermuntern, ihnen dafiir Zeit zu geben und sie somit das erworbene
Wissen versprachlichen zu lassen. Hypothesenbildung stellt eine starke Triebkraft fiir Neugier
und Wissensdurst dar und fordert somit Motivation und sprachliches Lernen. Mit Fragen oder
Impulsen werden Schilerinnen und Schiiler zunachst angeregt, aufgrund von Vorwissen und
Vorerfahrungen eine Vermutung zu entwickeln. Sie mochten aber auch wissen bzw. herausfin-
den, ob es wirklich so ist und nutzen Nachfragemoglichkeiten zum Uberpriifen bzw. geben Riick-
meldung. Mit der Gestaltung der Umfragen in Verbindung mit dem Aufstellen von Vermutungen
sind alle Schiilerinnen und Schiiler beteiligt und sprachlich handelnd aktiv.

Wie wird die Aufgabe durchgefiihrt?

Die Schulerinnen und Schiler schatzen,
wie viele Personen im Raum den Aussa-
gen zustimmen und schreiben die Anzahl
dahinter.

geschatzte
Zahl

Die Lehrkraft liest die Aussagen nachein-
ander vor. Die Schilerinnen und Schuler
gehen auf eine Ja-Seite oder Nein-Seite
im Klassenraum. Eine Protokollantin oder
Ich mag Nudeln. & ein Protokollant zihlt die Schilerinnen
und Schiiler und notiert die Zahlen an der

7 Tafel. AnschlieBend werden die geschétz-

{ Q/w} ten Zahlen verglichen. Die Siegerin bzw.

. . N
Lch mag Spiegeleler. der Sieger im Schatzen wird ermittelt. (vgl.

Ich mag Salat.

Handke 2008).
re/ Vermutungen dufSern (s. Anlage 7.3.1) Zeichnun-
Ich mag Saft. i gen © NLQ, NiBiS (schulische Nutzung erlaubt)
‘ Horen Lesen Sprechen Schreiben ‘
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Differenzierend konnen folgende Aufgaben genutzt werden:

- Unterstiitzende Bilder entfallen. Die Satzstruktur wird um das Verb trinken und die
Form lieber als erweitert.

—> Differenzierte Satzstrukturen rund ums Thema Essen, auch zu anderen Personen
(meine Mutter) werden genutzt und um weitere Verben erweitert.
Geschatzte Zahl
Meine Mutter kann Brot backen.
Ich habe heute nicht gefriihstiickt.
Ich esse gerne SuBigkeiten.
Mein Vater kann kochen.

Vermutungen dufSern, differenzierte Satzstrukturen (s. Anlage 7.3.3)
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Wortschatz ordnen

Wie wird die Aufgabe durchgefiihrt?

Die Schilerinnen und Schiler sortieren
Lebensmittel (Bilder oder Begriffe) nach vor-
gegebenen Ordnungsmoglichkeiten.

Taschenleporello:
Welche Tiere liefern welche Lebensmittel?

Sie finden auch eigene Sortiermoglichkeiten und stellen diese vor:

- Was ich mag / Was ich nicht mag

- Was gesund ist / Was nicht gesund ist

- Welche Lebensmittel geh6ren zum Obst / welche zum Gemdise?
- Welche Lebensmittel haben welche Farben?

- Wann wird was gegessen (Zeitpunkt/Anlass der Mahlzeit)?

- Welche Lebensmittel sind Teigwaren, Obst/Gem{se, Milchprodukte,
Fleisch/Fisch (Erndhrungspyramide)?

- Welche Begriffe haben welche Artikel?

Fir das Sortieren kann vor dem Aufschreiben ein Taschenleporello genutzt werden. Die Sortier-
moglichkeiten werden vorgestellt, Begriffe fiir Lebensmittel mit ihrem Artikel aufgezahilt.

1. Bilder von Lebensmitteln 2. Ein A3-Blatt halbieren 3. Ein Drittel langs hochfalten
ausschneiden

4. An den Enden ankleben 5. Streifen in der Mitte falten 6. Seiten zur Mitte falten

Herstellung eines Taschenleporellos mit vier Taschen




Einen Marktbesuch vorbereiten — Marktbilder erschlieRen

Ein Marktbesuch und moglicherweise auch das gemeinsame Einkaufen stellen authentische
Lernsituationen als Lernen am anderen Ort dar. Eine Einkaufsliste kann vorbereitet werden mit
dem Ziel, im Anschluss daran ein gemeinsames Essen zu bereiten. Zur Unterstiitzung kann im
Vorfeld anhand von Marktbildern der Wortschatz erarbeitet werden und bestimmte Satzstruk-
turen thematisiert und wiederholt gebraucht werden. Die Unterrichtsplanung soll dabei so ge-
staltet sein, dass sich Schilerinnen und Schiiler zunachst kontextbezogen und durchaus auch
alltagssprachlich einem Thema nédhern kénnen und dann andere sprachliche Mittel erforderlich
sind, um genau zu begriinden oder zu erklaren. Neben den sprachlichen Anforderungen werden
auch die fachlichen thematisiert. Wahrend des Marktbesuches konnen die Schiilerinnen und

Schiiler zeichnen, schreiben oder fotografieren:

— Was gibt es auf dem Markt?
— Woher kommen die Waren?
— Welche Marktgegenstdande sind zu sehen?
— Welche Funktion haben die einzelnen Gegenstande auf dem Markt?

— Was kosten die Waren?

— Gibt es fiir gleiche Waren Unterschiede im Preis?

y 1 7
e Y
R TPt -

Bohnen

Lauchzwiebeln

Spinat

Tomaten

Weintrauben

Mit Bild-Wort-Karten kann der Wortschatz erarbeitet werden
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Wortkarten kénnen Fotos zugeordnet werden

‘ Horen Lesen Sprechen Schreiben
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Ein Verkaufsgesprach fiihren

Zur Vorbereitung des Marktbesuches kann ein Verkaufsgesprach als Rollenspiel eingeiibt wer-
den. Der visualisierte Wortschatz kann genutzt werden, um einen Verkaufsdialog zu entwickeln.
Im Sinne des Scaffoldings (vgl. Kapitel 5.2.) werden zunéchst Textbausteine gesammelt, die beim
Uben des Dialogs in Kleingruppen genutzt werden kdnnen. Der Dialog kann aufgeschrieben oder
gefilmt und reflektiert werden. Entscheidend ist jedoch, dass ein Marktbesuch tatsachlich statt-
finden kann und die Schiilerinnen und Schiler gestitzt auf die sprachliche Vorbereitung selbst
auch einkaufen und ihr Erlebnis anderen mitteilen wollen. Wo es ortlich méglich ist, kdnnte
z. B. die Gelegenheit genutzt werden, einen tirkischen Marktstand oder Lebensmittelladen zu
besuchen und fiur ein Frihstiick einzukaufen z. B. Gemdse, Fladenbrot, Schafskdse und Tee. Dar-
an konnte sich der Vergleich mit einem Basar z. B. in Istanbul anschlieBen. Oder im Rahmen einer
Stadtrallye ware es moglich, zu erkunden, in welchen Strallen es etwas Turkisches, Arabisches,
Polnisches oder Russisches gibt — z. B. welche Geschéfte, Imbissmoglichkeiten, Zeitschriftenan-
gebote, Werbeschilder oder Familiennamen.



Wie wird die Aufgabe durchgefiihrt?

Da Verkaufssituationen besonders motivieren,
kann der bekannte Wortschatz weiter gefestigt
und mit neuen Redemitteln kombiniert werden.
Die Verkaufsdialoge bieten viele Differenzierungs-
moglichkeiten. So kénnen Verkaufsassistenten die
Ware ausgeben, das Geld wechseln oder die Tuten
reichen. Der ,Hauptverkaufer” flihrt das Gesprach
mit den Kunden. Gelibt werden kdnnen u. a. die
Pluralbildung, Mengenangaben, Zahlen ...

Es werden Redemittel bereitgestellt wie z. B.:
,lch hatte gerne ...”
,Wieviel kostet ...?“

,Das kostet ...”
,Noch etwas?”

Mit einem Kaufmannsladen kénnen
Verkaufsdialoge im Rollenspiel geiibt werden.

Horen

Lesen

Sprechen

Schreiben ‘
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" Zeichnung K. Friedrich
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5.2 SCAFFOLDING

Die Aneignung von Fachwissen wird im Wesentlichen durch sprachliches Handeln vollzogen.
Sprachliches Handeln findet in der Alltagssprache und der Bildungssprache statt (vgl. Basiscur-
riculum Sprachbildung im Rahmenlehrplan 1-10). Bildungssprache ist gekennzeichnet durch die
Prazision ihrer Wortwahl, grammatikalische Richtigkeit und Vollstandigkeit sowie die korrekte
Verschriftlichung von Texten mit entsprechendem Fachwortschatz. Der Ubergang von der All-
tagssprache zur Fach- und Bildungssprache muss daher fir den Unterricht bewusst geplant und
vorbereitet werden.

Insbesondere Schilerinnen und Schiiler, die Deutsch als Zweitsprache erwerben, bendétigen im
jeweiligen Fachbereich eine gezielte Unterstlitzung. Diese — auch zeitlich begrenzte — Unterstit-
zung kann mithilfe des Scaffoldings geleistet werden, indem sogenannte sprachliche Baugeriste
(Scaffolds) in Form von sprachlichen Mitteln, z. B. Textbausteine oder Redemittel und Hilfen zum
Strukturieren von Texten, z. B. Textmuster angeboten werden.

Scaffolding ist eine gezielte, zeitlich begrenzte Unterstiitzung, die Schilerinnen und Schiilern
hilft, neue Lerninhalte sprachlich und fachlich zu erschlieRen. Das Ziel ist, die Schilerinnen und
Schiler durch gute Aufgabenstellungen zu besseren Sprachleistungen anzuregen, was sich auf
der Motivationsebene und auf der Ebene der Sprachentwicklung positiv auswirkt. Dabei sind ne-
ben den fachlichen Aspekten die sprachlichen Inhalte des Themas und die vorhandenen sprach-
lichen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler Ausgangspunkt fiir Fragen wie z. B.:

- Welcher Wortschatz wird vorausgesetzt bzw. ist bereitzustellen?
- Welche sprachlichen Handlungen sollen die Schiilerinnen und Schiiler ausfiihren?
- Welche sprachlichen Strukturen sind daftr erforderlich?

Sprachliche Baugeriiste auf Wort-, Satz- und Textebene schaffen am
Thema Markt

Am Thema Markt kénnte folgendermaRen vorgegangen werden:

Zuerst erkunden Schiilerinnen und Schiiler einen Wochen- und/oder einen Supermarkt. Sie ma-
chen Fotos, zeichnen, was ihnen wichtig erscheint und schreiben ab, was sie auf oder in den
Markten lesen. Die Erkundung kann mit Arbeitsauftragen gesteuert werden, z. B.:

- Fotografiert oder zeichnet unterschiedliche Waren ab.
- Zahlt die Marktstande, an denen es Apfel gibt.
- Notiert drei Sonderangebote im Supermarkt.

Nach der Markt-Erkundung kénnen Worter gesammelt und geordnet werden. Fachbegriffe wer-
den gemeinsam erarbeitet. Sie leiten sich aus den Umschreibungen und allgemeinsprachlichen
Formulierungen der Schilerinnen und Schiler ab. In dieser Phase werden auch die Herkunfts-
sprachen der Schiilerinnen und Schiiler zugelassen. So wird der Fachwortschatz eingefiihrt. Das
Baugerust entsteht — auf der Wortebene.



Auf dem Wochenmarkt

Gemeinsamkeiten

Im Supermarkt

Obst und Gemdse:
die Tomate, der Salat,
der Pilz ...

das Regal

die Ware

3941
13
oy
23

der Scanner, einscannen

die Handlerin

g 9%€

der Preis

einkaufen, der Einkauf

die elektronische Kasse

.4

das Sonderangebot

Der Fachwortschatz wird gemeinsam erarbeitet — das Baugertist entsteht (Wortschatzkarten s. Anlage 8.1).

Zeichnungen K. Friedrich
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Marktwaren werden gestaltet und beschriftet — Das Baugertist wird genutzt.
Unterricht von Marion Brehmer, Grundschule an der Geifenweide Berlin © Brehmer

Wenn die Schilerinnen und Schiiler z. B. Zeichnungen oder Modelle von Marktstanden oder
Marktwaren anfertigen, kdnnen sie diese beschriften und das Baugerist nutzen.

Ziel kdnnte es schlielllich sein, dass die Schiilerinnen und Schiiler einen Dialog fihren und dabei
moglichst viele Fachbegriffe verwenden. Damit ein solcher Text entsteht, missen Satzanfange
erarbeitet und bereitgestellt werden, wie z. B.:

- Hallo...!

- Warum kaufst du ...?

- Ichmag ..

- Mir gefillt, dass ...

- Meine Eltern achten auf ...

So wachst das Baugerist auf der Satz- und Textebene. Dialoge werden erarbeitet, aufgeschrie-
ben und gelibt, Sprachmuster wiederholt und gefestigt. Das Baugerist wird genutzt und dann
schrittweise wieder abgebaut. Hilfreich ist die Arbeit mit Modelltexten, die zum einen den
Schiilerinnen und Schiilern eine Anregung bzw. Orientierung bieten, zum anderen aber auch
die sprachlichen Anforderungen der jeweiligen Aufgabe bzw. des Textes als Erwartungshorizont
transparent machen.



ﬂ Aus DER PRAXIS FUR DIE PRAXIS

MODELLTEXT

Regina:

Renée:

Regina:

Renée:

Regina:

Renée:

Regina:

Renée:

Regina:

Renée:

Hallg Rence! Wartim kaufst du auf dem Wochenmarkt ein?
Ichimag die mit frischem ObstUnd Gemilse.
?

Kaufst du lieber im

Ja, ich mag die Ordnung in meinem Supermarkt. - liegen

ubersichtlich in - und _ Auf dem Markt haben alle

von jedem etwas. Das finde ich unibersichtlich.

1n den Marktstanden die Waren mit unterschiedlichen
Waagen werden. Der Kartoffelhandler hat noch eine Balkenwaage
mit Gewichten. Andere wiegen mit _ wie friiher meine
Uroma.

Im Supermarkt werden meine Titen mit einer gewogen.
Weil _ sind, geht es schnell mit der .

Schnell geht es auf dem Wochenmarkt nicht. An jedem Marktstand muss
man einzeln bezahlen. Aber mir macht _ dort sehr viel Spal.

Ich stehe im Supermarkt nur an einem _ Wir kaufen gerne

-pizza. Gibt es auf dem Wochenmarkt auch _?
Die habe ich auf dem Wochenmarkt noch nicht gesehen. Hier ist alles frisch.
Meine Eltern achten auf Sonderangebote in der Werbung.

Manchmal machen die Markthandler auch Sonderangebote.
Dann schreien sie ganz laut.

Textkompetenz fordern — Scaffolds nutzen

Leisen (S. 135) beschreibt einen sprachsensiblen Fachunterricht wie folgt:

,Der sprachsensible Fachunterricht ist durch folgende Merkmale gekennzeichnet:

B Sprachsensibler Fachunterricht akzeptiert, dass Sprache im Fachunterricht ein Thema ist
und dass Sprachlernen im Fach untrennbar mit dem Fachlernen verbunden ist.

B Sprachsensibler Fachunterricht pflegt einen bewussten Umgang mit der Sprache. Er
versteht Sprache als Medium, das dazu dient, fachliches Lernen nicht durch (vermeid-
bare) sprachliche Schwierigkeiten zu verstellen.

Die Sprachdidaktik kennt Leitlinien und Prinzipien, die fiir den sprachsensiblen Fachunterricht

konstitutiv sind.

1. Die Lerner werden in fachlich authentische, aber bewaltigbare Sprachsituationen
(Sprachliche Standardsituationen, Bildungssprachliches Sprachbad) gebracht.

2. Die Sprachanforderungen liegen knapp Gber dem individuellen Sprachvermaogen
(Prinzip der kalkulierten Herausforderung).
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3. Die Lerner erhalten so viele Sprachhilfen, wie sie zum erfolgreichen Bewaltigen der
Sprachsituationen bendétigen (Methoden-Werkzeuge).”

Im Rahmen eines sprachsensiblen Fachunterrichts lernen Schiilerinnen und Schiler, sprachliche
Standardsituationen des jeweiligen Fachs zu bewaltigen. Jeglicher Fachunterricht bietet authen-
tische Lerngelegenheiten fir die Forderung der Sprache. Eine durchgangige Sprachbildung in
allen Fachern unterstiitzt und fordert das fachliche Lernen, erfordert jedoch die Berlicksichti-
gung des jeweiligen Fachkonzeptes.

Im Chemieunterricht ist z. B. das Versuchsprotokoll eine relevante Textsorte. Die Strukturierung
von Versuchsprotokollen in Fragestellung, Materialien, Durchfiihrung, Beobachtung sowie Aus-
wertung und Deutung entspricht fachdidaktischen Modellen zur experimentellen Kompetenz
(vgl. Nawrath u. a. 2011, Emden und Sumfleth 2012). Das Versuchsprotokoll hat somit zwei
Funktionen. Sein Aufbau folgt einer fachlichen Logik und dient einerseits der Leseorientierung
(kommunikative Funktion) und andererseits der Lenkung des Denkens (epistemische Funktion),
d. h. der Forderung naturwissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen und der experimentel-
len Kompetenz. Anhand der Fragestellung im Versuchsprotokoll kénnen daraus Scaffolds (z. B.
in Form einer Checkliste) abgeleitet werden, die sowohl die fachliche Einordnung als auch die
sprachliche Formulierung unterstiitzen.

Fachspezifische Wortschatzarbeit ist Arbeit an den Wortern und an einzelwortlbergreifenden
Wendungen bzw. Formulierungen. Im folgenden Beispiel aus dem Physikunterricht sind wichtige
Begriffe und Verben zum Thema Energie in einem Wortspeicher zusammengefasst.

Wortfeldarbeit im Physikunterricht

WORTSPEICHER ENERGIE

Begriffe
Bewegungsenergie Lageenergie
chemische Energie elektrische Energie
Warmeenergie Lichtenergie

Verformungsarbeit

Verben
umwandeln Ubertragen
abgeben aufnehmen
verrichten



Beschreibe die Energieumwandlungen bei den folgenden Vorgangen.
Nutze moglichst viele Begriffe aus dem Wortspeicher!

Alltagssprache

Beim Autofahren treibt das Benzin das Auto an.

Leo fallt ein Glas aus der Hand, das Glas zersplittert.

Beim Bremsen werden die Bremsscheiben des Autos heil}.

Eine weile Billardkugel prallt gegen eine schwarze,

Energieumwandlung mit Fachbegriffen

Chemische Energie des Benzins wird in Bewegungsenergie
umgewandelt.

Die Lageenergie des Glases wird in Bewegungsenergie
umgewandelt. Beim Zerschellen wird Verformungsenergie
verrichtet.

Die Bewegungsenergie des Autos wird in Warmeenergie
umgewandelt.

Die weiRe Kugel gibt Bewegungsenergie ab, die schwarze

die weilke bleibt stehen und die schwarze rollt weiter. nimmt diese Energie auf.

Oder: Es wird Bewegungsenergie von der weillen Kugel auf

die schwarze Uibertragen.

In der Kiche brennt Licht. In der Lampe wird elektrische Energie in Lichtenergie

(und Warmeenergie) umgewandelt.

Pechstein 2013 in: Both/Pechstein/Siehr 2013, S. 272, ©LISUM

Im naturwissenschaftlichen Unterricht nehmen Protokolle als Textsorte einen zentralen Stel-
lenwert ein. Formulierungshilfen, wie sie im Beispiel Das Lernplakat fiir Versuchsprotokolle
(Anhang 8.2) dargestellt sind, unterstiitzen Schilerinnen und Schiler bei der Erstellung eines
Protokolls. Die Ubersicht kénnte z. B. im Fachraum auf einem Plakat als Scaffold zur Verfiigung
gestellt werden.

Sprachliche Handlungen wie das Beschreiben oder das Zusammenfassen sind in fast allen
Fachern relevant und sollten iber die einzelnen Facher hinweg koordiniert eingefiihrt und an-
gewendet werden. An der Ernst-Haeckel-Oberschule in Berlin haben die einzelnen Fachgrup-
pen im Rahmen eines Studientages anhand von Beispielaufgaben fach- und aufgabenspezifische
Scaffolds erstellt. Im Anhang 8.3 findet sich ein Beispiel des Fachbereichs Biologie/Chemie zum
Miindlichen Zusammenfassen.

Fur das Verstehen und Umsetzen von Aufgabenstellungen ist eine facheribergreifende Ab-
stimmung zur Nutzung der Operatoren auf der Grundlage des Basiscurriculums Sprachbildung
unumganglich. Gleiche Operatoren erfordern je nach Fach und Inhaltsbereich zum Teil ganz
unterschiedliche kognitive und sprachliche Leistungen. So berlicksichtigt eine Personenbe-
schreibung im Deutschunterricht andere Kriterien als eine Reaktionsbeschreibung in Che-
mie und wiederum ganz andere als die Beschreibung der Machtprozesse beispielsweise im
Geschlechterverhaltnis. Zu beachten ist dabei die unterschiedliche Bedeutung des Fachwort-
schatzes in den einzelnen Fachern. So hat z. B. der Begriff Tiefe im Geografieunterricht eine
andere Bedeutung, wenn es etwa um die Meerestiefe geht, als im Literaturunterricht, wenn
es metaphorisch um die Tiefe eines Charakters geht. Ahnliche Unterscheidungen auf einzelne
Facher bezogen finden sich bei zu nutzenden grammatikalischen Strukturen sowie den sprach-
lichen Mitteln zur Textverknipfung.
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FUNDSTELLEN

Tipps und Anregungen fiir eine bewusste Wortschatzarbeit und einen
sprachsensiblen Fachunterricht

| Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Wissenschaft (Hg.) (2013): Sprachsensibler Fachunterricht.
Handreichung zur Wortschatzarbeit in den Jahrgangsstufen 5 bis 10 unter besonderer Berlcksichtigung
der Fachsprache. Berlin.
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/themen/sprachbildung/publikation-sprachsensibler-
fach/?L=0

| Both, Sabine / Pechstein, Oliver / Siehr, llona (2013): Wortschatzarbeit im naturwissenschaftlichen
Unterricht. Sprachsensibler Fachunterricht. Handreichung zur Wortschatzarbeit in den Jahrgangsstufen
5 bis 10 unter besonderer Bericksichtigung der Fachsprache. Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und
Wissenschaft (Hg.), Berlin.
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/themen/sprachbildung/Durchgaengige_
Sprachbildung/Publikationen_sprachbildung/sprachsensibler_fachunterricht/8_Sprachsensibler_Fachun-
terricht-Naturwissenschaften_01.pdf

| Mercator-Institut (Hg.) (2019): Methodenpool fiir den sprachsensiblen Unterricht. Koln.
https://www.mercator-institut-sprachfoerderung.de/de/publikationen/material-fuer-die-praxis/metho-
denpool/

Wechsel der Darstellungsform

Das Nutzen und Prdsentieren einer anderen Darstellungsform, z. B. die Schilderung eines
Kriminalfalles in einem Brief, motiviert auch altere Schilerinnen und Schiler im Fachunterricht,
sprachliche Geriste zu nutzen. Dabei stellen sie unter Beweis, dass sie experimentell fundiert
Schlussfolgerungen ziehen und argumentieren kdnnen.

Q Aus DER PRAXIS FUR DIE PRAXIS

Ein Unterrichtsbeispiel von Sabine Both, Ernst-Haeckel-Schule Berlin

Wer ist der Dieb?

Thema: Stoffeigenschaften
Unterscheidung von Kochsalz, Gips, Puderzucker und Mehl

1. Einstieg in das Thema:
Kontext vorstellen:

Paul aus der Nachbarklasse war letzte Woche im Supermarkt einkaufen. An der
Kasse hatte er den Verlust seines Portemonnaies festgestellt. Wo hatte er es
verloren? Oder war es ihm gestohlen worden? Gestern Nachmittag wurde das
Portemonnaie mit weiflen Pulverspuren im Geldfach gefunden. Die Polizei hat
vier verdachtige Personen festgenommen: einen Backer, einen Maurer, eine
Ko6chin und einen Konditor. Alle vier Verdachtigen hatten an ihrer Arbeitskleidung
weilde Pulverspuren. Aber nur eine Person ist der Dieb.
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Loslichkeit
im Wasser

Verhalten
beim
Erwarmen

Da das Kriminallabor zurzeit Giberlastet ist, bittet die Polizei dich, die Analyse
zu Ubernehmen. SchlieBlich hast du seit diesem Jahr Chemie in der Schule und
kennst dich mit Stoffeigenschaften aus.

Aufzeigen des weiRen Pulvers in einem Reagenzglas, welches mit ,,P“ beschriftet
ist, Demonstration vier weiterer Reagenzglaser mit weilen Pulvern (mit Kochsalz,
Gips, Puderzucker und Mehl)

Schiilerexperimente in Partner- oder Gruppenarbeit
a) Loslichkeit im Wasser (mit allen fiinf Proben)
b) Verhalten beim Erwdrmen (ebenfalls mit allen fiinf Proben)

Miindliches Berichten:

Die Schilerinnen und Schiiler tragen ihre Ergebnisse zusammen und fillen dabei
die Tabelle aus. Nach dem Ausfillen der letzten Spalte ist die Diebin bzw. der Dieb
ermittelt.

Kochsalz Gips Puderzucker Mehl P
|6st sich im Wasser bildet mit |6st sich im Wasser bildet mit ?
Wasser eine Wasser eine
Aufschlammung / Aufschldmmung /
Suspension, 16st sich Suspension, I6st sich
also nicht also nicht
schmilzt ohne zu bleibt unverandert schmilzt und kara- wird braun, riecht ?
verkohlen/ bzw. mellisiert, wird dann leicht verbrannt und
bleibt unverandert braun bis schwarz schmilzt nicht

» Bereitstellen von Wortlisten, z. B. Verben in infinitiver und/oder konjugierter
Form

» Bereitstellen von Wortkarten mit Fachbegriffen, z. B. Vorderseite mit Fach-
begriff, Rlickseite mit der Definition

» Bereitstellen von Satzbausteinen, z. B. Satzanfange, Konnektoren ...

Erstellen eines Textproduktes:
Schreibe einen Brief an die Polizei, in dem du Uber dein Untersuchungsergebnis
informierst.

Gehe dabei folgendermafen vor:
a. Briefkopf mit Anrede
b. Wie lautete dein Auftrag?
c. Welche Ergebnisse hast du in deinen Versuchen ermittelt?
d. Wie lautet deine Schlussfolgerung? (Wer ist die Téterin bzw. der Téiter?)
e. Briefende mit Schlussformel
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5.3 GENERATIVES SCHREIBEN

Mit Texten produktiv umgehen - eigene Texte generieren

Ein gezielter Input mithilfe sprachlicher Handlungen, Texte oder Ubungen sollte fiir alle Schii-
lerinnen und Schiler attraktiv und verstandlich sein. Gute Texte der Kinderliteratur bieten die
Moglichkeit, komplexe Sachverhalte in einfacher und zugleich dsthetisch attraktiver Weise zu
vermitteln. Viele Gedichte bieten einen Input, der das sprachliche Lernen sowohl in Bezug auf
das Textsortenwissen als auch in Bezug auf den Erwerb grammatischer Formen unterstitzt.
Das generative Schreiben kann eines der Grundprinzipien fiir den Deutschunterricht in sprach-
lich heterogenen Klassen darstellen (vgl. Belke 2007). Nach Belke ermdglicht das generative
Schreiben eine implizite Sprachférderung der Zweitsprachlernerinnen und -lerner im Rahmen
des Deutschunterrichts, ohne die muttersprachlich deutschen Schiilerinnen und Schiiler zu ver-
nachlassigen.

Beim generativen Schreiben produzieren Schiilerinnen und Schiiler eigene Texte auf der Basis
vorgegebener Textmuster. Der Basistext, oftmals ein lyrischer Text, wird durch das Austauschen
einzelner Elemente so variiert, dass neue Texte entstehen. Dabei wird der Wortschatz erweitert
und grammatische Strukturen werden gefestigt. Die Moglichkeit, auf diese Weise richtige Texte
schreiben zu kénnen, tragt dazu bei, Fossilierungen zu vermeiden oder aufzubrechen und den
bewussten, normorientierten Umgang mit der Schriftsprache zu fordern. Gerlind Belke hat in
ihrer Veroffentlichung attraktive Textvorlagen zum generativen Schreiben ausgewahlt, u. a. Ein
arbeitsreicher Tag von Hans Manz.

Wie im Kapitel 4.4 (Nodari: Textkompetenz erwerben) ausgefiihrt, tragen sowohl das Schreiben
mit Unterstlitzung des Scaffoldings als auch das generative Schreiben dazu bei, dass Schiilerin-
nen und Schiiler Texte produzieren kdnnen, wie sie es ohne Unterstiitzung nicht vermocht hat-
ten. Zweitsprachenlernende verfligen anfanglich nur Giber wenige lexikalische und grammatische
Kenntnisse, sodass fur jegliches Schreiben auf Deutsch entsprechend kleinschrittige Schreibhilfen,
z. B. themenzentrierter Wortschatz, Satzmuster, Textaufbauhilfen, Modelltexte zur Verfiigung ge-
stellt werden missen. Die Schiilerinnen und Schiiler schreiben auf Basis dieser Texte eigene Texte
mit neuem, gemeinsam gesammeltem Wortschatz. Die Textauswahl richtet sich insbesondere
nach grammatischen Phianomenen. Das Ubernehmen grammatischer Strukturen im Kontext des
neuen Wortschatzes ermoglicht die persénliche Textproduktion in sprachlich korrekter Form.

Lyrische Texte sind fiir das generative Schreiben besonders geeignet. Sie sind aufgrund ihrer
Kirze Uberschaubar und bieten meist einen leichten Zugang zum Textverstandnis. Rhythmus
und Reim stellen zusatzliche Hilfen fiir das Nachsprechen der Texte dar. In der Textneuproduk-
tion verbindet sich kreatives Schreiben mit impliziter grammatischer Ubung und erméglicht
sprachliches Lernen mit Erfolg.
Folgendes Vorgehen wird fiir das generative Schreiben von Texten vorgeschlagen:

B Vorstellen des Originaltextes

B wiederholtes Sprechen, Lesen, ggf. Auswendiglernen
gemeinsames Wortersammeln (Substitution)

Worter einsetzen, weitere Verdanderungsmoglichkeiten suchen und umsetzen

Schreiben eines eigenen Textes

Prasentieren der Texte



Auf der Suche nach Potenzialen in Texten entdeckt man in vielen Gedichtsammlungen oder
Fabelsammlungen Texte, die fiir das generative Schreiben genutzt werden kénnen. An drei Bei-
spielen wird das Prinzip des generativen Schreibens verdeutlicht.

Farbadjektive

Dem Thema Farbe haben sich Autorinnen und Autoren wie Frantz Wittkamp, Doris Runge und
Frederik Vahle gewidmet und Gedichte dazu verfasst. Angesprochen werden durch die Inhalte
sowohl jliingere als auch altere Lernende. Neben dem Genuss des Lesens bietet sich z. B. das ge-
nerative Schreiben an — Schilerinnen und Schiiler konnen die Farbnamen durch eigene ,, Kompo-
sitionen” ersetzen oder ein Parallelgedicht schreiben. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen den
Text generieren, indem sie die Namen der Farben variieren (z. B. durch Rosa, Lila, Hellblau) oder
andere Namen von Personen, Orten, Tieren, Pflanzen oder anderen Dingen einsetzen. Der Wort-
schatz kann zuvor gemeinsam gesammelt und als Bild- bzw. Wortkarten bereitgestellt werden.

Die Farben
man kann sich
ins blau verlieben Vom Himmel das Blau, Dieser Mann und die Frau,
vielleicht sollte man von den M&usen das Grau, wie gliicklich sie sind.
jeden satz von Tomaten das Rot, Er ist gelb, sie ist blau,
mit blau beginnen und das Braune vom Brot, aber grin ist ihr Kind.
blau wie himmel griine Wiesen dabei
blau wie see und das Gelbe vom Ei.
blau wie altes |6schpapier
blaudugig
© Doris Runge 2017
Die weitere Verwendung ist © Fredrik Vahle 2012 © Frantz Wittkamp 2011

beim Verlag zu erfragen.

Das sprachlich lernférderliche Potenzial solcher Aufgaben zielt darauf ab, besonders proto-
typische, haufige Worter und Formulierungen wiederholt zu generieren und die Wérter zu dik-
tieren oder —wenn méglich — selbst aufzuschreiben. Solche Ubungen auf der Wortebene kénnen
neben der Erweiterung und Verankerung von Wortschatz —auch zunehmend von Fachwortschatz
—insbesondere basale Schreibfertigkeiten férdern. Indem solche Ubungen hiufig eingesetzt und
bedeutsamer Wortschatz vielfaltig wiederholt wird, konnen die Schiilerinnen und Schiiler diese
Worter immer schneller abrufen und auch korrekt(er) aufschreiben.

Trennbare Verben

Im Text von Wolfgang Buschmann kann mit den Schiilerinnen und Schiilern nicht nur das trenn-
bare Verb ausziehen entdeckt werden. Besonderheiten wie die Anordnung des Schriftbildes,
Zeilensprung, Reim und Wiederholung von dhnlichen Verszeilen lassen das Gedicht als lyrischen
Text besonders wirken.
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Steht
ein groRer
Bar vorm
Haus.

Zieht den ersten Mantel aus.
Zieht den zweiten Mantel aus.
Zieht den dritten Mantel aus.
Zieht den vierten Mantel aus.

Zieht den flinften Mantel aus.
Zieht den sechsten Mantel aus.
Zieht  den siebten Mantel aus.
Zieht den achten Mantel aus.
Zieht den neunten Mantel
aus. Zieht den zehnten Mantel
aus. Zieht den elften Mantel aus.
Zieht den zwolften Mantel aus.
Zieht den dreizehnten Mantel aus.
Zieht den vierzehnten Mantel aus.
Zieht den flinf-
zehnten Mantel
aus. — Wer kommt raus?

Nein, nicht eine Maus, flinfzehn Mause.

© Wolfgang Buschmann in Gelberg 2011, S.38

Auch wenn das Verb ausziehen als grammatisches Phanomen in diesem Text trennbare Verben
in den Fokus riickt und durch die hdufige Wiederholung ,ins Ohr” gehen kann, bietet der Text
noch weitere Moglichkeiten, grammatische Strukturen bewusst zu machen.

Was koénnte im Text ersetzt werden?
B Wer steht vor dem Haus? Ein Elefant? Ein Riese?

B Kann das Verb ersetzt werden? Er zieht etwas an, nicht aus. Wer kommt an? statt
Wer kommt raus? Er wirft etwas rein, holt etwas raus, giefSt etwas aus ...

B Welche Kleidungsstiicke, wie viele?
— die erste Jacke, die zehnte Jacke, das erste Mdntelchen, den ersten Schafspelz ...
— die griine Hose, die blaue Hose, die lila Hose, den hellen Pulli, den dunklen Pulli ...
— die karierte Jacke, die gestreifte Jacke, die Jacke mit Streifen, die gepunktete Jacke,
die Jacke mit Punkten ...

Werden abschliefend die verschiedenen Texte prasentiert, bekommen die Schilerinnen und
Schiiler durch die Wiederholung und die sprachliche Variation der Texte sprachliche Strukturen
(Deklinationen, Konjugationen, Satzmuster) ,,ins Ohr“ und pragen sich neue Woérter wie z. B.
auch trennbare Verben ein.
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Partizip Perfekt

Im Gedicht Ein arbeitsreicher Tag von Hans Manz wird ein ganz normaler Tagesablauf mit Verben
im Partizip Perfekt zusammengefasst. Nach dem mehrmaligen Lesen des Textes und Wiederge-
ben erster Eindriicke wird die Aufmerksamkeit auf die markierten Worter gelenkt. Die besondere
Form der Verben wird untersucht und der grammatische Sachverhalt thematisiert. Die entspre-
chenden Infinitivformen werden gesucht und die Merkmale fiir die Bildung des Partizips Perfekt
dargestellt. Anknlipfend an die personlichen Erfahrungen kdnnen die Schiilerinnen und Schiler
den Text umformulieren, als Tagesablauf im Prdsens oder in der Aufzdhlung der Tatigkeiten im
Infinitiv. Dazu wird eine Wortersammlung (s. Kasten) zum Schreiben des eigenen Textes gemein-
sam erstellt. Nach dem Muster des Textes von Hans Manz werden eigene Texte geschrieben (vgl.
Belke 2007). Im Rahmen der Prasentation der personlichen Texte kénnen Fragen wie: Was unter-
scheidet die beiden Texte? Was ist éihnlich? Wie ist der eigene Tagesablauf? thematisiert werden.

Ein arbeitsreicher Tag Wortersammlung zum Schreiben des
eigenen Textes
Gespielt.
Der Mutter geholfen. - aufgestanden, aufgewacht, aus dem Bett gesprungen ...
Nachgedacht. - in die Schule gegangen, zum Bus gerannt ...
Gespielt. - Spald gehabt, Geschichten geschrieben ...
Der Mutter viel erzahlt. - in Mathe geschwitzt, mich gelangweilt ...
Dem Vater Fragen gestellt. - FuRball gespielt, haushoch gewonnen ...
Mit der Schwester gezankt. - zu spat nach Hause gekommen, Arger gekriegt ...

Herumgetollt. - Hausaufgaben gemacht, Malfolgen geiibt ...

Den nachsten Tag geplant.

- spat eingeschlafen, von Noten getraumt ...
© Hans Manz 2000

Generatives Schreiben fordert implizites sprachliches Lernen. Vorgegebene Textstrukturen kén-
nen flr eigene Ausdrucksbedtrfnisse, auch in Form des kreativen Schreibens genutzt werden.
Dabei wird der systematische Erwerb des Wortschatzes unterstiitzt. Durch entdeckendes Lernen
konnen grammatische Regeln und rechtschreibliche Phdanomene erfasst sowie literarische und
sprachliche Strukturen reflektiert werden.

Sowohl in der Grundschule als auch in der Sekundarstufe sind die beiden Formen des generati-
ven Schreibens nutzbar:

B das Ersetzen sprachlicher Elemente wie Worter oder Satzglieder, z. B. Nominalflexion
(Substitution)

B das Umformulieren bei gleichbleibender Bedeutung und mit dem gleichen Wortmaterial,
z. B. Aktiv-Passivtransformation (Transformation)

Diese Formen lassen sich in der Sekundarstufe nicht nur bei Gedichten und kiirzeren Prosatexten
wie Fabeln nutzen, sondern sollten auch beim Umgang mit Fachtexten und mit Ganzschriften im
Literaturunterricht eingesetzt werden. Zum Beispiel kann eine Ich-Erzdhlung als Er- oder Sie-Ge-
schichte umgeschrieben werden oder ein Quellentext im Geschichtsunterricht aus der Perspekti-
ve einer historischen Figur dargestellt werden. Dabei werden Nomen durch die entsprechenden
Proworter ersetzt, die Deklination von Nominalgruppen fokussiert. In Textzusammenfassungen,
z. B. bei Inhaltsangaben oder Darstellung eines Losungsweges, werden Inhalte durch Nomina-
lisierungen, Nutzung komplexer Genitivattribute oder Nebensatzkonstruktionen transformiert.

- mit meinem Bruder gespielt, Zimmer aufgeraumt ...
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Anlagen

Gesprachsleitfaden fir die Arbeit mit dem Sprachbiografischen Fragebogen
Sprachbiografischer Fragebogen

Checkliste zur Aufnahme neu zugewanderter Schiilerinnen und Schiiler
Vorlagen fiir Sprachensteckbriefe

Sprachensteckbrief Vorderseite

Sprachensteckbrief Riickseite (Jg. 1-2)

Sprachensteckbrief Riickseite (Jg. 3-4)

Sprachensteckbrief Riickseite (Jg. 5-6)

Kopiervorlage Filmstreifen

Zupfblumenspiel

Lernszenario Essen/Trinken

Umfrage, Niveau mit visuellen Hilfen

Umfrage, Niveau ohne Visualisierungshilfen

Umfrage, Niveau mit weiteren Verben

Ergebnisse vorstellen, Niveau mit visuellen Hilfen

Ergebnisse vorstellen, Niveau ohne Visualisierungshilfen
Ergebnisse vorstellen, Niveau mit differenzierten Satzstrukturen
Vermutungen, Niveau mit visuellen Hilfen

Vermutungen, Niveau ohne Visualisierungshilfen

Vermutungen, Niveau mit differenzierten Satzstrukturen
Scaffolds

Wortschatzkarten zum Thema Markt

Lernplakat fir Versuchsprotokolle

Arbeitsauftrag zum Operator Miindliches Zusammenfassen



Gesprachsleitfaden fiir die Arbeit mit dem
Sprachbiografischen Fragebogen

Das Aufnahmegesprach kann zum einen zur Erfassung schulisch relevanter Daten und zum
anderen zur Erstellung einer Sprach- und Lernerbiografie durchgefiihrt und fir die weitere
Dokumentation genutzt werden. Im Ergebnis des Gesprdachs kénnen Empfehlungen zur
Beschulung bzw. zur Sprachférderung abgeleitet werden. Der Gesprachsleitfaden strukturiert
das Aufnahmegesprach. Die einzelnen Rubriken bzw. Stichpunkte des Leitfadens konnen alters-
und situationsbezogen entsprechend formuliert und den Sprachkenntnissen der zukiinftigen
Schiilerinnen und Schiiler angepasst werden. Sind die Deutschkenntnisse der Beteiligten nicht
ausreichend, kénnen u. a. Visualisierungen, eine weitere Sprache, z. B Englisch oder Franzo-
sisch, oder Ubersetzungshilfen bzw. -dienste genutzt werden. Soweit méglich, soll der Sprach-
biografische Fragebogen von den zukiinftigen Schiilerinnen und Schiilern selbst ergdanzt bzw.
im gemeinsamen Gesprach erarbeitet werden. Dabei kann die Profilanalyse (vgl. Curriculare
Grundlagen Deutsch als Zweitsprache) genutzt werden. Der Sprachbiografische Fragebogen
dient der individuellen Lerndokumentation, z. B in einem Portfolio. Die Notizen im Verlauf des
Gesprachs bieten der Lehrkraft eine Basisinformation zur personlichen Beratung der Schiilerin
bzw. des Schiilers hinsichtlich der weiteren Schullaufbahn sowie zum kollegialen Austausch in-
nerhalb des Kollegiums im Hinblick auf die Einschatzung, Begleitung und Dokumentation des
Spracherwerbsprozesses.

Personliche Angaben Beobachtungsschwerpunkte
Stifthaltung
Nutzung von Druckschrift/Schreibschrift

Schreibgeladufigkeit

ohne/mit Schriftspracherwerb

— Entwicklungsstufen bzw. Phasen des Schriftspracherwerbs
— Verhaltnis Kontaktzeit und (Zweit-)Spracherwerb
— Kontaktperson/Daten

Notizen
Vorname, Name {’.
¥
Geburtsland
Alter/Geburtsdatum
Jahr des Zuzugs nach Deutschland

Adresse/Kontakt

Schriftspracherwerb in welcher Sprache / in welchem Schriftsystem
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Lerner-/Schulbiografie Beobachtungsschwerpunkte

— schulische Vorerfahrungen / Schulbesuch
— Dauer des bisherigen Schulbesuchs

— Zeugnisse/Abschlisse

— Sprachenlernen in der Schule

— Facherpraferenzen

— Interessen

Notizen

Schulbesuch/
Ausbildung in einem anderen Land

Schulbesuch / Ausbildung in Deutschland

@%\-

Erlernen der deutschen Sprache
o ==
Erlernen von Fremdsprachen

Interessen/Lieblingsfacher

116 Anlage 1, Gesprdchsleitfaden fiir die Arbeit mit dem Sprachbiografischen Fragebogen



Sprachbiografie Beobachtungsschwerpunkte
— Sprachkontakte / sprachliche Praxis im persénlichen und schulischen Umfeld
@ — Kompetenzerwerb im Bereich Deutsch / im Bereich andere Sprachen

@g ” — Zertifikate/Abschliisse
e Notizen

So spreche ich meistens

Sprachen in meiner Klasse

Lieblingssprache

So gut kann ich Deutsch verstehen & | sprechen i lesen L schreiben &5

)

noch gar nicht
.- ®
i ein wenig

&

schon gut

©

So gut kann ich andere Sprachen verstehen 9 | sprechen i lesen L] schreiben &5

OO OO OO OB

Zertifikate/Abschlisse
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Einschdtzung der Sprachkompetenz Deutsch:
Auswertung des Aufnahmegesprachs

Name der SChUIEIIN / A SCRUIEIS: ...t ese ettt s es s eee s sesesses e ses s

Das Gesprach wurde vollstindig/iberwiegend/gar nicht auf Deutsch gefuhrt.
(Nicht Zutreffendes bitte streichen)

Die Schilerin / der Schuler verflgt Gber folgende Voraussetzungen bzw. tiber folgenden
Sprachentwicklungsstand:

O  Sprachkenntnisse im Erwerb der deutschen Sprache sind gering oder kaum vorhanden,
eine Verstandigung ist duRerst schwierig.

o  Die Schilerin / der Schiler wurde im Herkunftsland nicht alphabetisiert und benétigt
einen Lehrgang zur Alphabetisierung.

o Die Schiilerin / der Schiiler wurde in einer anderen Schriftsprache alphabetisiert und
benotigt eine Einfithrung in das Schriftsystem.

Empfehlung:

O  Eine Erstalphabetisierung und der Aufbau sowie eine intensive Férderung der allge-
meinsprachlichen Strukturen (Basisphase) sind erforderlich.

O  Eine intensive Forderung der allgemeinsprachlichen Strukturen (Basisphase) ist
erforderlich.

Die Schilerin / der Schuler verfligt Giber folgende Voraussetzungen bzw. liber folgenden
Sprachentwicklungsstand:

O  Sprachkenntnisse im Erwerb der deutschen Sprache sind in gewissem Umfang vorhan-
den, eine Verstandigung ist moglich.

o Die Schilerin / der Schiiler absolviert einen schriftlichen Test, der das Niveau der
Deutschkenntnisse differenziert zeigt.

Ergebnis des schriftlichen Tests:

Empfehlung:

o Niveau Al: Eine intensive Forderung der allgemeinsprachlichen Strukturen (Basisphase)
ist erforderlich.

O  Niveau A2+: Der Aufbau und Ausbau bildungssprachlicher Strukturen ist Schwerpunkt
der Férderung. Die Teilnahme am Unterricht einer Regelklasse mit Unterstitzung fur

den weiteren Spracherwerb wird empfohlen.

Datum:

Unterschrift:




Sprachbiografischer Fragebogen

Das bin ich ) (]

L

Vorname, Name

Geburtsland {,v#

Alter/Geburtsdatum

Jahr des Zuzugs nach Deutschland

Adresse/Kontakt

Mein Schulbiografie

Schulbesuch/
Ausbildung in einem anderen Land

& @

Schulbesuch / Ausbildung in Deutschland

ﬁ%\-

Erlernen der deutschen Sprache

Erlernen von Fremdsprachen

L~

Ich heille

Ich komme aus

Ich bin Jahre alt.
Ich bin am geboren.
Seit lebe ich in Deutschland.
Ich wohne in
O Ich habe Jahre in die Schule besucht.
O Ich habe Jahre eine Berufsschule in besucht.
0O Ich habe Jahre eine Ausbildungseinrichtung in
besucht.

O Ich konnte keine Schule besuchen.

O Seit besuche ich in Deutschland eine Schule.
Ich gehe in die Klasse.
O Seit besuche ich in Deutschland eine Berufsschule / eine Aus-

bildungseinrichtung.
Ich gehe in die Klasse.
Ich mache eine Ausbildung zur/zum

O Ich habe Deutsch in gelernt.

O Ich habe Deutsch in der Erstaufnahmeeinrichtung gelernt.
O Ich lerne Deutsch in einem Forderkurs.

O Ich lerne Deutsch in der Regelklasse.

O

Ich habe in der Schule / in der Berufsschule / in der Ausbildung folgende
Fremdsprachen gelernt:
Jahre

Jahre

Jahre

Anlage 2, Sprachbiografischer Fragebogen, aus: Curriculare Grundlagen — Deutsch als Zweitsprache, Anhang | 119



&)

Meine Sprachbiografie e? .’

So spreche ich meistens mit meiner Familie:

mit meiner Mutter:

mit meinem Vater:
i i mit Freunden:

mit
Sprachen in meiner Klasse Diese Sprachen sprechen wir in der Klasse:
Lieblingssprache ‘ Meine Lieblingssprache ist
So gut kann ich Deutsch verstehen ) sprechen § | lesen RN schreiben &5
L i noch gar nicht
ein wenig
schon gut
So gut kann ich andere Sprachen verstehen 9 sprechen i lesen ﬂ!__!_ﬂ schreiben &5

"9 OO OO OOB OB

Zertifikate/Abschlisse Diese Zertifikate/Abschliisse habe ich beim Sprachlernen erworben:

g X

120 Anlage 2, Sprachbiografischer Fragebogen, aus: Curriculare Grundlagen — Deutsch als Zweitsprache, Anhang |



Checkliste zur Aufnahme neu zugewanderter Schiilerinnen und Schiiler

Datenaufnahme

O Stammblatt fir die Schilerakte (Meldebestatigung usw. kopieren)

O Allergien/Krankheiten (evtl. drztliches Attest einfordern)

O Informationen zur bisherigen Schullaufbahn (evtl. Zeugnisse kopieren) /

Ermitteln des Sprachstandes und Zuordnung zu einer Lernergruppe (AO/A1 oder A2/B1)

Informationen aushandigen und erlautern

d

OO0 0000000

Schulbescheinigung (zum Erwerb einer Schilermonatskarte u. &.)

Stundenplan (mit Stunden- und Pausenzeiten)

Termine (Elternsprechtag, Feiertage, Ferien, Praktika ...)

Kontaktdaten der Schule (u. a. Sprechzeiten der Lehrkrafte/Schulsozialarbeiter*innen)
Schulordnung (unterschreiben lassen)

Entschuldigungsformulare bei Krankheit (zweisprachig)

Liste mit Unterrichtsmaterial und ISBN-Nummern der zu beschaffenden Lehrbiicher
evtl. Info-Broschiire zum Bildungspaket (auch auf Russisch/Turkisch)

Hinweise zur Schulpflicht und zum Fach Sport

Fotoerlaubnis erfragen und unterschreiben lassen

Erster Schultag

O

O
O
O
O

kleiner WillkommensgruR

gegenseitiges BegriiRen und Kennenlernen / Namensschilder herstellen
Amter verteilen

Regeln in der Schule besprechen

Schulbegehung: wichtige Orte/Personen

Anlage 3, Checkliste zur Aufnahme neu zugewanderter Schiilerinnen und Schiiler
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Anlage 4.1, Sprachensteckbrief Vorderseite
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Das sind meine Lieblingswarter in

0000&000
o ® o
S 8 < ®'@§
= & 5 @vq‘@g

Ul Jajaomsbuijgaiq auiaw puis soQq

Anlage 4.2, Sprachensteckbrief Riickseite (Jg. 1-2) 123




Das sind meine Lieblingsworter in

:2SSD[) J2P Ul JIM Uay224ds uayooudg 2s21Q

Yd! 2yd224ds uapunau uauidw LIy

Yo1 2yd2Jds 21[1wp4 Jau1aw LIy

Ul 2WnpJ} Yo

ul 23uap Yo1

Su24siaw a2yd22Jds Yo

1S1 SU24D/\ sauraw 2yoouds 21Q

1S1 J244nW Jauraw 2yoouds 21Q

Ul Jajaomsbui|qai] 2uiaw puis soQ

Anlage 4.3, Sprachensteckbrief Riickseite (/g. 3—4)
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:u2yoDJdg U24apUD Ul
Jajuomsbuiigan
2uI2W puls sbqQ

€00 unteg NNSITO

:U24SUQYS Wb Lbulpy ayooudg 2s21p ‘aputs Yo

125123 2UI2 UOA Y21 2uua (U)2yopuds 2s21Q

:uayooudsab uayoouds 2puabjo} uapuam SNDH Wauiaw ug

:u2Y20udsab 2SSD| JaUI2W UJPUIY UOA UpJam Uayopuds 2s21Q

1421 2WnDpJ4 2Yyo0udg JUaS21p UT

:Yy21 2yuap 2yopudg Jasaip ug

Y21 2y22uds uapunau4 uauraui 41w

Y21 2yd24ds 21|1WD4 J2UI2W LI

l1om

:y21jy2ps4dnoy yo1 ay22uds (u)ayoouds 2s21q

1S1 sua}b) sauraw 2yopuds 21Q

151 Ja4inW Jauiaw 2yoodds 21Q

:u2yopJdsidnbH uauiaw ul
/2Yopudsidnpy Jauiauwi ul
Jajuomsbuijgaiy
2ul2uW puls spqQ
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Anlage 5, Kopiervorlage Filmstreifen, CC BY-SA LISUM
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Frage moglichst viele Personen in deiner Klasse:

Oja Name:
[ nein
Magst du Melone?
&« 0 ja Name:
<D [ netn
Magst du Bohnen? @
0 ja Name:
[ nein
Magst du Apfel?
qu Name:
[ nein
Magst du Kuchen?
0 ja Name:
[ nein
Magst du Nudeln?
0 ja Name:
[ nein
Magst du Tomaten?
Oja Name:
[ netn
Magst du Hamburger?
0 ja Name:
[ nein
Magst du Kakao?
0 ja Name:
Magst du Orangensaft? el
0 ja Name:
[ nein

Magst du Bananen?

Anlage 7.1.1, Umfrage, Niveau mit visuellen Hilfen

Zeichnungen © NLQ, NiBiS (schulische Nutzung erlaubt)




Frage moglichst viele Personen in deiner Klasse:

Magst du Kiwis?

Magst du Pizza?

Magst du Apfel?

Magst du Kuchen?

Magst du Spaghetti?

Magst du Tomaten?

Magst du Hihnchen?

Magst du Milch?

Magst du Kaugummi?

Magst du Bananen?

Magst du Eis?

Magst du Gemiise?

Magst du Tee?

Magst du Wasser?

Magst du Gurken?

Magst du Kartoffeln?

[Jja
[l netn
[ja
[] netn
[1ja
[l netn
Uja
[l neln
Uja
[l netn
Uja
Ll netn
UJa
[l neln
Ja
[l netn
ja
[l netn
ja
[l nein
ja
[l neln
ja
[l netn
Uja
[l neln
ja
[l neitn
UJja
[l netn
[ja
[ netn

Anlage 7.1.2, Umfrage, Niveau ohne Visualisierungshilfen

Name:

Name:

Name:

Name:

Name:

Name:

Name:

Name:

Name:

Name:

Name:

Name:

Name:

Name:

Name:

Name:
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Frage moglichst viele Personen in deiner Klasse:

Magst du Kiwis?

Isst du gerne Pizza?

Magst du Apfel?

Liebst du Kuchen?

Isst du Spaghetti?

Magst du Tomaten?

Isst du gerne Hithnchen?

Trinkst du gerne Milch?

Kaust du gerne Kaugummi?

Isst du gerne Bananen?

Liebst du Eis?

Magst du Gemise?

Trinkst du gerne Tee?

Trinkst du gerne Wasser?

Isst du gerne Gurken?

Magst du Kartoffeln?

Anlage 7.1.3, Umfrage, Niveau mit weiteren Verben

[ja
[l netn
[1ja
[l netn
[ja
[] netn
[ja
[l netn
[ja
[l netn
[1ja
[] netn
UJa
[l neln
Uja
Ll netn
Uja
[l netn
Uja
[l neln
[ja
[l netn
ja
[l neln
ja
[l neln
ja
[l netn
Jja
[l neln
[Jja
[l neln

Name:

Name:

Name:

Name:

Name:

Name:

Name:

Name:

Name:

Name:

Name:

Name:

Name:

Name:

Name:

Name:



Finde jemanden, der/die ...

Finde zu jeder Frage drei Personen, die mit ja antworten.

Frage

Name

Trinkst du gerne Kakao?

Magst du Chips?

Magst du Zwiebeln?

Magst du Kartoffeln?

Magst du Bananen? ﬁ

Magst du Apfel? @

Magst du Zucchini?

Anlage 7.2.1, Ergebnisse vorstellen, Niveau mit visuellen Hilfen
Zeichnungen © NLQ, NiBiS (schulische Nutzung erlaubt)
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Finde jemanden, der/die ...

Finde zu jeder Frage drei Personen, die mit ja antworten.

Frage Name

Trinkst du gerne Kakao?

Magst du Chips?

Magst du Zwiebeln?

Magst du Kartoffeln?

Magst du Bananen?

Magst du Apfel?

Magst du Eis?

Trinkst du gerne Limonade?

Trinkst du gerne Orangensaft?

Magst du Zucchini?

132 Anlage 7.2.2, Ergebnisse vorstellen, Niveau ohne Visualisierungshilfen



Finde jemanden, der/die ...

Finde zu jeder Frage drei Personen, die mit ja antworten.

Frage Name

Trinkst du gerne Tee?

Hast du schon etnmal Gummibarchen
gegessen?

Magst du Kaugummi?

Isst du gerne Kartoffeln?

Hast du schon etnmal Wurstchen
gegessen?

Kannst du einen Pfannkuchen
backen?

Hast du schon einmal eltnen Kuchen
gebacken?

Hast du schon etnmal Hihnchen mit
Rels gegessen?

Trinkst du gerne Apfelsaft?

Magst du Zucchini?

Anlage 7.2.3, Ergebnisse vorstellen, Niveau mit differenzierten Satzstrukturen
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Kakao oder Saft ?

Schatze, wie viele Personen im Raum ja sagen.

geschétzte Zahl

[0 Tch mag Nudeln.

[0 Ich mag Kartoffeln.

[0 Ich mag Kakao.

[0 Tch mag Saft.

[0 Ich mag Salat.

Anlage 7.3.1, Vermutungen, Niveau mit visuellen Hilfen
Zeichnungen © NLQ, NiBiS (schulische Nutzung erlaubt)




Kakao oder Saft?

Schatze, wie viele Personen im Raum ja sagen.

geschatzte Zahl

[0 Tch mag Pizza.

[1 Tch mag Nudeln lieber als Reis.

[0 Ich mag Kartoffeln.

[1 Ich trinke Tee lieber als Kakao.

[ Ich trinke Saft lieber als Wasser.

[0 Ich mag Butter.

[ Tch mag Schokolade lieber als Gummibdrchen.

[0 Tch mag Kase lieber als Joghurt.

O Ich trinke lieber Kakao als Saft.

Anlage 7.3.2, Vermutungen, Niveau ohne Visualisierungshilfen 135
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Kakao oder Saft?

Schatze, wie viele Personen im Raum ja sagen.

Ich mag Pizza.

Ich kann Nudeln kochen.

Ich kann Kartoffeln schélen.

Ich trinke jeden Morgen Tee.

Ich trinke Cola lieber als Mineralwasser.

Ich mag keine Butter.

Meine Mutter kann Brot backen.

Tch habe heute nicht gefrihstiickt.

Ich esse gerne SiBigkeiten.

Meln Vater kann kochen.

Ich esse keine Schokolade.

Meln Vater trinkt keinen Kakao.

Meine Mutter trinkt gerne Saft.

Anlage 7.3.3, Vermutungen, Niveau mit differenzierten Satzstrukturen

geschatzte Zahl



einkaufen
die Balkenwaage / cie Balkenwaagen der Einkauf / die Einkdufe

die elektronische Kasse
der Einkaufswagen / die Einkaufswagen die elektronischen Kassen

die Handlerin / clie Handlerinnen
der Handler / die Handler

Obst und Gemiise:
die Tomate / dic Tomaten, die Aubergine /
die Auberginen, der Salat / die Salate,
der Marktstand / diec Marktstinde der Pilz / dic Pilze, die Traube / clic Trauben

Anlage 8.1, Wortschatzkarten zum Thema Markt, Zeichnungen Katja Friedrich 137



der Preis / die Preise

das Regal / dic Regale

37(,
L3
23

einscannen
der Scanner / die Scanner

die alte Kiichenwaage /
die alten Kiichenwaagen

die Ware / die Waren

abwiegen

138

Anlage 8.1, Wortschatzkarten zum Thema Markt, Zeichnungen Katja Friedrich




Das Lernplakat fur Versuchsprotokolle
im naturwissenschaftlichen Unterricht

> Folgende zwei Grundregeln sollte man bei der Erstellung eines Protokolls im natur-

wissenschaftlichen Unterricht beachten:

Ein Protokoll wird immer im Prasens (= Gegenwart) geschrieben.

Zum Schreiben wird die unpersonliche Form (man ..., Passiv) verwendet.

> Nachfolgende Formulierungen helfen dir bei der Erstellung eines guten Protokolls:

Fiir die Vermutung:
(Wie konnte das Experiment ausgehen?)

Ich denke, dass ...

Ich vermute, dass ...

Es kdnnte sein, dass ...
Vermutlich ...
Wahrscheinlich kénnte ...

Fiir die Durchfiihrung:
(Was mache ich wie?)

Fiir Abldufe: beschreibende Verben:
Zuerst ... hinzugeben — man gibt
Dann ... hinzu

Danach ... einfullen — man fillt ein
Schlief3lich ... erhitzen — man erhitzt
Am Ende ... filtrieren — man filtriert

eingieflen — man gielt ein

Fiir die Beobachtung:
(Was kann ich sehen, horen, riechen?)

beschreibende Verben:
|6sen — |6st sich

auflosen — 16st sich auf
hinabsinken — sinkt hinab
ausfallen — fallt aus
farben — farbt sich

Fiir den Satzanfang:

Man beobachtet, dass ...

Man merkt, dass ...

Man sieht, dass ...

Man riecht, dass ...

Man hort, dass ...

Am Reagenzglas kann man erfiihlen, dass ...

Fiir die Auswertung:
(Wie kann ich die Beobachtungen erklaren?)

Fiir den Satzanfang: Begriindungen:
Man weil} jetzt, dass ... .., weil ...

Das ist geschehen, weil ... .., da ...

Das ist passiert, weil ... ..., deshalb ...

Die Erklarung dafur ist, dass ...
Man erklart dies folgendermaRen: ...
Der Grund dafir ist, dass ...
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Satzverkniipfer:
Wenn ..., dann ...
Nachdem ...
Weil ...

..., trotzdem ...

Art des Geschehens:
auf einmal ...
plétzlich ...

stetig ...

immer wieder ...
langsam ...

Schritt fur Schritt ...
nach und nach ...
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Ausgewadhlter Operator Arbeitsauftrag

Mindliches Zusammenfassen Fasse den heutigen Unterricht zusammen.

Was bedeutet das?
Ich soll sagen, was wir heute gemacht haben.

Formulierungswortschatz /
sprachliche Mittel auf der Satz- und Textebene:

Hilfe zum Strukturieren des Textes Sprachliche Mittel

1. Sage in der Einleitung, worum es heute | Heute haben wir uns mit dem Thema ... befasst.
gegangen ist. Dabei geht es hauptsachlich darum, ...
— ... wie ... heiRen/funktionieren/entstehen.
— ... wieso ... heiRen/funktionieren/entstehen.
— ... welche ... verwendet werden / notwendig sind.
— ... woraus ... bestehen/entstehen/entstanden sind.

2. Sage, welche wichtigen Begriffe ihr Fiinf wichtige Begriffe, die wir in diesem Zusammen-
kennengelernt habt. hang kennengelernt haben, sind ...
— der/die/das ..., der/die/das ... und ...
— erstens ..., zweites ..., drittens ..., ...

3. Erklare einen Begriff genauer. Ich erklare jetzt einen / den folgenden Begriff ...:
... bedeutet ...

...isteine Art ...,

... benutzt/braucht man, um ... zu ...

... ist/sind notig, damit ...

Folgende Begriffe mochte ich genauer erklaren: ...

4. Sage zum Schluss etwas Personliches. Zum Schluss noch etwas Personliches:
— Besonders interessant/spannend fand ich, dass ...
— Es hat mich Uberrrascht, dass ...
— Ich habe noch nicht verstanden, was/wieso/womit ...
— Ich moéchte noch wissen, warum ...
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