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Vorwort

Wie Sprache die Gestalt miindlicher oder schriftlich verfasster Texte annimmt,
aus welchen Bausteinen sich diese zusammensetzen und inwiefern sie ganz un-
terschiedliche Aufgaben und Funktionen im Kontext von Schule und Hochschule
erfilllen, war Gegenstand einer interdisziplindren Tagung iiber sprachsensible
Bildungsraume im Juni 2016 an der Philipps-Universitdt Marburg. In diesem Zu-
sammenhang wurde erortert, mit welchen Schwierigkeiten Deutschlerner/innen
im In- und Ausland, aber auch deutsche Muttersprachler/innen in Schule und
Unterricht beim Gebrauch der deutschen Sprache als Bildungssprache konfron-
tiert werden, und welche FérdermaBBnahmen sich als geeignet erweisen, diesen
zu begegnen. Die in den vorliegenden Beitrdgen herausgearbeiteten Problemfel-
der und Entwicklungsbedarfe zeichnen ein facettenreiches Bild, das zugleich
Herausforderung fiir intensive, fachlich-inhaltliche und bildungssprachliche An-
strengungen im Kontext der Lehrer/innenbildung sowie des Lehrens und Lernens
unter Bedingungen zunehmender Mehrsprachigkeit ist.

Dass diese Diskussion nicht nur vor Ort in Marburg auf Einladung der AG
Deutsch als Fremdsprache (Prof. Dr. Kathrin Siebold) und des Zentrums fiir
Lehrerbildung gefiihrt, sondern auch im Rahmen des vorliegenden Tagungs-
bands weiter ausgearbeitet und dokumentiert werden konnte, wurde erst durch
eine grofziigige finanzielle Unterstiitzung der Max-Traeger-Stiftung moglich.
Aus diesem Grunde gebiihrt ihr der erste Dank. Ohne diese Zuwendung hétte
Robert Barski nicht das Buchprojekt umfassend unterstiitzen kénnen, indem er
Korrektur las, Layout-Arbeiten durchfiihrte und immer zur Stelle war, wenn neu-
erliche Anpassungen notwendig wurden. Thm ein herzliches Dankeschon, ebenso
wie dem — stets behilflichen und zuvorkommenden — Mitarbeiter der Marburger
Universitétsbibliothek, Andreas Seibel, der die Onlinestellung der Publikation
besorgte. Seiner Expertise verdanken wir den Schritt vom privatisierten Offline-
hin zu einem frei zugénglichen Online-Produkt, das aus der Feder 6ffentlich fi-
nanzierter Autorinnen und Autoren entstanden ist.
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SchlieBlich sei erwéhnt, dass alle in diesem Band zusammengestellten Beitrage
ein doppeltes anonymes ,,Peer Review-Verfahren durchlaufen haben. Dieses
zeit- und arbeitsintensive Verfahren ist mit der Hoffnung verbunden, eine hohe
Qualitdt der Beitrige sicherzustellen, wodurch sich jedoch die Fertigstellung des
Tagungsbandes um fast ein Jahr verzogert hat. Den Rezensentinnen und dem
Rezensenten mochte ich fiir ihr Engagement bei der Qualititssicherung und fiir
ihre konstruktiven Vorschlige zur Uberarbeitung einen ganz besonderen Dank
aussprechen: Dr. Anne Koker (Universitit Bielefeld), Prof. Dr. Meike Meliss
(Universitdt Santiago de Compostela/IDS Mannheim), Dr. Heike Niessen (Uni-
versitit Frankfurt), Dr. Dagmar Schmidt (Universitit Marburg) und Prof. Dr.
Erika Werlen (Universitdt Wuppertal) sowie Prof. Dr. Richard Wiese (Universi-
tit Marburg).

Marburg, im Oktober 2019 Una Dirks
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Abstracts zu allen Beitrigen

Una Dirks

Wie werden Lehr-/ Lernriume zu Bildungsriaumen? —
Moglichkeiten und Grenzen beim Gebrauch von Deutsch als
Fremd-, Zweit- und Muttersprache

Am Beginn des Einleitungskapitels stehen Uberlegungen zu den im Buchtitel
erwahnten Begriffen ,,Sprech- und Textformen* sowie zur bildungssprachlichen
Schwellenhypothese, die bei Erreichen eines bestimmten Sprachniveaus die ver-
gleichsweise geringen Unterschiede in DaF-, DaZ- und DaM-Artefakten erkldren
hilft. Vor dem Hintergrund, dass sich zahlreiche Forschungsprogramme und
Konzepte mit ,,Bildungssprache* oder ,,sprachbildenden* Ansétzen befassen, die
aber meist den Schwerpunkt auf ausschlieBlich linguistisch fundierte Phdnomene
legen, erfolgt anschlieBend der Versuch einer bildungstheoretischen Rahmung.
Dabei wird die mit Bildungsprozessen verbundene Rolle der Sprache anhand von
Theoremen der Aufkldrung und Professionsdiskurse diskutiert und das Aus-
schopfungspotential reflexiver Kompetenzdimensionen auf drei Ebenen exemp-
larisch erldutert. Die einzelnen Beitrége des vorliegenden Sammelbandes werden
den jeweils relevanten Diskursstringen zugeordnet. Den Abschluss bildet eine
inhaltliche Zusammenschau aller Beitrdge.

Teil I: DaF-/DaZ-/DaM-Sprech- & Textformen in der Lehrer/innenbildung

Lena Decker & Gesa Siebert-Ott, in Zusammenarbeit mit Sonja Hensel,
Ina Kaplan & Andreas Kohler

Sprachsensible Bildungsriume gestalten — Eine Professionalisierungsauf-
gabe der Lehrer/-innenbildung

Der vorliegende Beitrag thematisiert die sprachsensible Gestaltung von Bil-
dungsrdumen als Professionalisierungsaufgabe in der Lehrer/-innenbildung an-
gesichts einer zunehmenden Heterogenitét der Schiilerschaft und der Studieren-
denschaft. Er zeigt auf, wie die Lernorte Schule und Hochschule so gestaltet wer-
den konnen, dass (angehende) Lehrkréifte zum einen die Gelegenheit erhalten,
ihre eigenen Text- und Diskurskompetenzen weiterzuentwickeln und zum ande-
ren darauf vorbereitet werden, die Text- und Diskurskompetenzen ihrer Schii-
ler/innen gezielt zu férdern — beides in Verbindung mit der Entwicklung fachli-
cher Kompetenzen. Die dargestellten Uberlegungen bauen auf Ergebnissen eines
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durch das BMBF geforderten Verbund-Projektes (,,AkaTex") auf, das an der
Universitédt Siegen mit Erstsemestern und fortgeschrittenen Studierenden durch-
gefithrt und als ein von der Universitit Siegen gefordertes Transferprojekt
(,,SiFu*) in den gymnasialen Oberstufen zweier Schulen fortgesetzt wurde.

Corinna Peschel & Mirka Mainzer-Murrenhoff

Domiéinenspezifische Diagnose & Forderung des Schreibens —
Was brauchen angehende Lehrkrifte?

Die Ausbildung schreibforderdiagnostischer Kompetenzen von (angehenden)
Lehrkréften spielt im Rahmen der sprachlichen Bildung eine zentrale Rolle. Da-
bei wird allerdings selten diskutiert, welche Arten von Wissen bzw. Kompeten-
zen fiir schreibbezogene Bildungs- und Férdermalinahmen notwendig sind. Dies
ist Ausgangslage des Beitrags und fiir ein Forschungsprojekt, das auf ein vertief-
tes Verstindnis der Prozesse und Kompetenzen zielt, die fiir die Diagnose und
Foérderung des Schreibens notwendig sind. Ziel ist dabei auch, ein Modell pro-
fessioneller forderdiagnostischer Kompetenz vorzuschlagen. Die Ergebnisse des
Projekts geben (erste) Einblicke in die forderdiagnostischen Kompetenzen und
deren Entwicklung von 23 Lehramtsstudierenden. Als Untersuchungsaspekte
werden sowohl die Reflexionen der Studierenden iiber die Bedingungen domé-
nenspezifischen Schreibens wie die Dokumentation ihrer Schritte im forderdiag-
nostischen Prozess (z.B. das Auswihlen eines passenden Diagnoseinstruments,
das Festlegen geeigneter Lernziele und die Auswahl schreibaufgaben- wie schii-
lergerechter didaktischer MaBBnahmen) genauer betrachtet.

Marion Lange

Vorbereitung von Lehramtsstudierenden der MINT-Ficher auf die Kon-
zeption eines sprachsensiblen Fachunterrichts

Der Beitrag befasst sich mit der Entwicklung des Sprachbewusstseins bei Lehr-
amtsstudierenden der Naturwissenschaften. Da Sprache nicht nur der Schliissel
zum ErschlieBen von Informationen, sondern auch zum Verstehen naturwissen-
schaftlicher Konzepte ist, muss sowohl die allgemeine Sprachfdhigkeit als auch
der fachspezifische Sprachgebrauch Gegenstand der Lehrer/innenbildung sein.
Angesichts zunehmender sprachlicher Heterogenitét in deutschen Klassenzim-
mern sollten sich zukiinftige Lehrkréfte auch ein fundiertes Wissen und Kdnnen
aneignen, das es ihnen ermoglicht, Schiiler/innen zum Erwerb von Bildungsspra-
che und naturwissenschaftlicher Kompetenz zu verhelfen. Welche sprachlichen
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Ebenen und Sinnzuschreibungen in MINT-Féchern dabei zum Tragen kommen,
wird am Beispiel sprachsensibler Arbeiten mit Diagrammen erléutert.

Susanne Prediger & Dilan Sahin-Giir

Wege zum sprachbildenden Mathematikunterricht der Oberstufe —
Beispiele und Hintergriinde

Sprache ist fiir den Lernerfolg in Mathematik zentral, dies zeigen viele Untersu-
chungen. Auch bei den bildungserfolgreichen Jugendlichen, die bis in die Ober-
stufe kommen, ist es daher wichtig, die fiir fachliches Lernen notwendigen
Sprachhandlungen und Sprachmittel zu férdern. Fiir den Autbau von konzeptu-
ellem Verstindnis fiir mathematische Konzepte erweist sich dabei die Sprach-
handlung des Erklérens von Bedeutungen als zentral, die durch den Aufbau eines
bedeutungsbezogenen Denkwortschatzes unterstiitzt werden muss. Der Artikel
skizziert dazu einige Hintergriinde und einen typischen Weg, wie sich Lehrkréfte
dem sprachsensiblen Mathematikunterricht nahern.

Teil II: Sprech- und Textformen im DaF-/DaZ-/DaM-Unterricht

Wilhelm GriefShaber

Literalitiit in erzihlenden Texten. Indikatoren zur Beurteilung der
Literalitit

Erzdhlen gehort zu den zentralen Sprachhandlungsmustern. Wéhrend im Vor-
schulalter grundlegende miindliche Fahigkeiten erworben werden, findet in der
Grundschulzeit vor allem eine Ausweitung auf schriftliche Erzéhlungen statt.
Der vorliegende Beitrag skizziert zundchst grundlegende Konzeptionen der Er-
forschung der Erzdhlkompetenz und die Konstruktion von Indikatoren zur Er-
mittlung der Literalitdt in Texten. Nach der Prasentation der Literalitétsindikato-
ren anhand eines Textbeispiels werden die Entwicklung der Literalitdtswerte und
der syntaktischen Komplexitdt an Querschnitten aus den Jahrgangsstufen 2, 5
und 9 vorgestellt. Darauf folgt eine Untersuchung der Literalitidtswerte nach den
realisierten Textarten und Unterschieden zwischen ldngerfristig in Deutschland
beschulten Schiilern und Schiilerinnen bzw. Seiteneinsteiger/innen der Sekun-
darstufe. Anschlieend werden exemplarisch Zusammenhénge zwischen Litera-
litdtsindikatoren und sprachlichen Mitteln analysiert. Ein kurzes Restimee und
ein Ausblick auf weitere Untersuchungen beschlielen den Beitrag.
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Annette Kretschmer

Textbasiertes ,,Scaffolding* mit Kommentaren im DaM-/ DaZ-/DaF-Unter-
richt einer 10. Klasse

In der Interventionsstudie zur Textsorte Kommentar im Pri-Posttest-Design
wurde gepriift, ob diese Textsorte mit Hilfe der sprachsensiblen Methode ,,Scaf-
folding* sowohl DaZ- (n=4) als auch DaM-Schiilerinnen und Schiilern (n= 10)
einer 10. Klasse vermittelt werden kann und diese dadurch in die Lage versetzt
werden, eigenstdndig einen Kommentar zu verfassen. Als Messinstrumente dien-
ten die Profilanalyse und die Literalitdtswerte, die der Textart entsprechend mo-
difiziert wurden. Die Ergebnisse zeigen, dass die liber vier Wochen dauernde
Forderung bei allen Lernenden Verbesserungen hinsichtlich der Literalitét eines
Kommentars erzielte. Die Kompetenzsteigerung der DaZ-Lernenden war dabei
insgesamt stirker ausgeprigt als jene der muttersprachlichen Probanden. Ein
weiteres Ergebnis war, dass die hdchste Anzahl an Literalitdtswerten nicht auto-
matisch mit der hochsten Profilstufe korreliert. Das heil3t, dass eine Verbesserung
der Literalitdt nicht zwangslaufig als sprachliche Steigerung nachweisbar ist. Das
liegt vor allem an den spezifischen Merkmalen der Textsorte Kommentar.

Maria Ramos
»Ich bin stinksauer*. DaZ-Dialoge im Fach ,Sprache und Kultur¢

Fiir die im Herbst 2015 neu zugewanderten und an einem deutschen Gymnasium
aufgenommenen Jugendlichen stellte das piinktliche Erscheinen zum Unterricht
ein grof3es Problem dar. Der Beitrag verdeutlicht, wie dieses Problem im Rahmen
eines interkulturellen Unterrichtsprojektes zum Umgang mit der Zeit bearbeitet
wurde. Mithilfe scaffolding-basierter Ansétze entwickelten und présentierten die
Schiiler Dialoge zum Verabreden und Sich-Entschuldigen fiir’s Zuspatkommen.
Die in diesem Zusammenhang thematisierten Denk- und Handlungsmuster in
Deutschland und in ihren Herkunftsldndern (Syrien, Afghanistan, Eritrea) zielten
auf die Herausbildung eines gesteigerten Bewusstseins fiir Unterschiede im Um-
gang mit der Zeit.
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Una Dirks

»Wir haben so viel bei Thnen gelernt!“ Scaffolding-basierter DaZ-Unter-
richt auf dem Priifstand

In dem Beitrag werden Zwischenergebnisse aus der Begleitforschung einer DaZ-
Klasse mit 15 neu zugewanderten Jugendlichen vorgestellt, die seit dem Herbst
2015 ein deutsches Gymnasium besuchen. Im Fokus steht hier eine scaffolding-
basierte FordermaBnahme, die von der Arabisch-, Spanisch- und DaZ-Lehrerin
Maria Ramos (i.d.Bd.) in dieser Klasse durchgefiihrt wurde. Dabei handelte es
sich um ein interkulturelles Unterrichtsprojekt iiber den Umgang mit der Zeit, in
dessen Rahmen die Schiiler klar konturierte ,,Aufgaben mit Profil* bearbeiten
sollten. Auf der Basis qualitativer und quantitativer Daten, die wihrend des ge-
samten Unterrichtsprojektes erhoben wurden, verzeichneten die ermittelten
Sprachkompetenzstinde deutliche Zuwichse ebenso wie weitere Forderbedarfe,
v.a. im phraseologischen Bereich.

Jennifer Miiller

Lehrmaterialanalyse als Grundlage fiir die Planung sprachsensiblen
Geschichtsunterrichts

Lehrer/innen des Fachs Geschichte miissen sowohl bestimmte inhaltliche und
sprachliche Anforderungen erfiillen als auch entsprechende Schiilerkompetenzen
fordern, um bestmogliche Lernergebnisse zu erzielen. Wie sich dieses Anliegen
im Rahmen sprachsensiblen Geschichtsunterrichts realisieren l4sst, wird hier un-
ter besonderer Beriicksichtigung textbezogener Schwierigkeiten aus linguisti-
scher und themenbezogener Perspektive untersucht. Die Ergebnisse werden fiir
die Ausdifferenzierung eines Analyserasters fiir sprachsensible Textarbeit im
Geschichtsunterricht genutzt.

Isabell Grell

Sprachsensibilitit im Geschichtsunterricht. Wozu niitzen sprachsensible
Methoden im Fach Geschichte? Eine Reflexion von Unterrichtspraxis

In dem Essay werden Moglichkeiten und Grenzen bildungssprachlicher Forder-
maBnahmen im Fach Geschichte ndher erldutert. Unterrichtsbeobachtungen und
-erfahrungen verdeutlichen die besondere Bedeutung von Sprache fiir ge-
schichtsbezogene Lernziele ebenso wie das Verstehen und Schreiben von Tex-
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ten. Mit Bezug auf aktuelle Forschungsbefunde entwickelt und erprobt die Au-
torin sprachsensible Unterrichtsansétze, deren Effektivitdt anhand von Schiiler-
produkten tiberpriift wird. Das didaktische Vorgehen wird im Zusammenhang
mit pragmatisch-funktionalen Empfehlungen diskutiert. Der Beitrag endet mit
Forderungen an die Bildungspolitik und Forschung beziiglich eines sprachlich-
fachlich angemessenen Geschichtsunterrichts.

Kathrin Siebold

Forderung bildungssprachlicher Kompetenzen durch authentische
Moderationshandlungen. Ein Projekt im Deutschunterricht

In diesem Beitrag wird eine projektbasierte Unterrichtssequenz zum Thema
Blindheit beschrieben, die im Deutschunterricht einer sprachlich heterogen zu-
sammengesetzten 7. Klasse (mit DaM- und DaZ-Schiiler/innen) stattgefunden
hat. Die Schiiler/innen sollten ein moderiertes Interview mit einem blinden Leh-
rer, der im Rahmen des Projekts ihre Schule besuchte, vorbereiten und durchfiih-
ren. Da eine 6ffentlich gefiihrte Moderation bildungssprachliche Kompetenzen
voraussetzt, wurden im Unterricht zunéchst die interaktiven Aufgaben eines Mo-
derators bewusst gemacht und, basierend auf der Scaffolding-Theorie, Lehrma-
terialien zur Schulung der angemessenen sprachlichen Realisierung der Modera-
tionshandlungen bearbeitet. Die Evaluation der im Projekt dargebotenen authen-
tischen Moderation zeigt, dass die Addquatheit, Sicherheit und Fliissigkeit der
sprachlichen Durchfithrung zu grolen Teilen auf die vorausgegangene sprachli-
che Unterstiitzungsarbeit zuriickzufiihren ist.

Franziska Wallner

Was macht Schulbuchtexte schwierig? Eine Studie zur lehrerseitigen Wahr-
nehmung der sprachlichen Anforderungen in Schulbuchtexten der Primar-
stufe und der Sekundarstufe I

Der Beitrag prisentiert erste Ergebnisse einer Studie zur lehrerseitigen Wahrneh-
mung der sprachlichen Anforderungen in Schulbuchtexten. In dieser Studie soll-
ten Lehrende in ausgewihlten Schulbuchtexten Worter und Wortkombinationen,
die sie fiir Schiilerinnen und Schiiler mit nichtdeutscher Familiensprache als
schwierig einstufen, markieren. Die Auswertung der vorgenommenen Markie-
rungen zeigt, fiir welche sprachlichen Anforderungen die Lehrkrifte bereits gut
sensibilisiert sind und in welchen Bereichen die Lehrkrifte Wissensdefizite auf-
weisen. Auf Grundlage der Ergebnisse werden abschliefend Implikationen fiir
die DaZ-bezogene Qualifizierung von Lehrkréften im Kompetenzbereich Spra-
che formuliert.



Una Dirks
Wie werden Lehr-/ Lernriume zu Bildungsriumen? —
Moglichkeiten und Grenzen beim Gebrauch von Deutsch

als Fremd-, Zweit- und Muttersprache

This introductory chapter starts off with some explanations concerning the book
title’s terms ,,speech and text forms* as well as the educational linguistic thresh-
old hypothesis, which helps to find reasons for the comparatively small differ-
ences in written artifacts once a certain competence level has been reached in
German as a first, second or foreign language. Next, an educational theoretical
framework will be outlined in order to provide details on CALP’s educational
impact which to date hardly has been taken account of, as research programs and
concepts referring to Cognitive Academic Language Proficiency (CALP) usually
focus on linguistic phenomena, only. The educational framework presented here
bears on theorems of the Enlightenment and of professionalism. They serve as
the backbone for defining the scope of reflexive competencies on three levels.
Wherever appropriate, references are made to the authors’ contributions in this
anthology. The chapter concludes with a summary of all articles.

1 Worum geht es in diesem Band?

Der erste Teil des Sammelbands befasst sich mit der Universitdt als Bildungs-
raum fir zukiinftige Lehrpersonen. Hier interessiert, wie diese Adressatengruppe
innerhalb der Logik wissenschaftlich fundierter Ansétze auf einen professionel-
len Umgang mit sprachlich heterogenen Unterrichtsanforderungen vorbereitet
werden kann. Im zweiten Teil sind dann Beitrdge {iber schulische Bildungsrdume
vereint, die Einblick in verschiedene Dimensionen sprachbildenden Unterrichts
geben. Dabei durchzieht den gesamten Band das Anliegen, mit Bezug auf ein-
zelne Sprech- und Textformen zu bestimmten Themen den Erwerb und Gebrauch
der deutschen Sprache zu fordern und sicherzustellen. Unter dieser Zielsetzung
findet hier nicht nur das Fach Deutsch Beriicksichtigung, sondern z.B. auch die
Biologie (s. Lange, i.d.Bd.), Mathematik (s. Prediger & Sahin-Giir, i.d.Bd.) und
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Geschichte (s. Grell und Miiller, i.d.Bd.), da die Verfligbarkeit hinreichend ent-
wickelter sprachlicher Kompetenzen in allen Féachern als conditio sine qua non
fiir Bildungserfolg zdhlt (Kempert et al., 2016).

2 Implikation: Bildungssprachliche Schwellenhypothese

Im Fokus der folgenden Ausfithrungen stehen jene Adressatengruppen, die sich
in den fiir schulische oder universitire Statuspassagen iiblichen Qualifikations-
phasen befinden, also nicht in gesonderten Deutschkursen wie bspw. Seitenein-
steiger/innen in DaZ-Intensivklassen, DSH-Kursen 0.4., mit deren Hilfe sie sich
erst noch die jeweils bendtigen sprachlichen und fachlich-inhaltlichen Kommu-
nikationsmittel aneignen miissen. Dementsprechend liegt den hier referierten
Forschungsbefunden und Theorien eine bildungssprachliche Schwellenhypo-
these zugrunde, wonach die Sprachnutzer/innen iiber hinreichend deutschspra-
chige Kompetenzen verfiigen, um dem Unterricht bzw. den Hochschulveranstal-
tungen folgen zu konnen. Diese Grundannahme ist moglicherweise auch eine
Erklarung dafiir, warum die hiesige bildungssprachlich relevante Forschung
meist gar nicht oder nur zum Teil zwischen den Familiensprachen, der erzielten
L1-Literalisierung, dem sozio-6konomischen Status und der Aufenthaltsdauer in
Deutschland unterscheidet (vgl. RiiBmann et al., 2016, S. 46). Nach einer von
RiiBmann et al. (2016) durchgefiihrten repriasentativen Studie mit Sechstkldss-
ler/innen bedarf es solcher Unterscheidungen aber auch gar nicht: Im Rahmen
einer InterventionsmaBnahme mit verschiedenen schreibforderlichen Aufgaben-
arrangements lief3 sich bei allen — auch den mehrsprachigen — Schiiler/innen die
Qualitdt der von ihnen verfassten Texte verbessern, insbesondere wenn ihnen
Formulierungs- und Schemabhilfen zur Verfiigung gestellt wurden; dabei erwies
sich die jeweilige Schulform als entscheidender Einflussfaktor und nicht der fa-
milidre Sprachgebrauch (a.a.0.). Unter Beriicksichtigung des Forschungsstands
iiber Schreibprozesse, -produkte und -entwicklungen gelangen Nicole Marx und
Torsten Steinhoff (2017) denn auch zu der Erkenntnis:

Die leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiiler unter ihnen [mit nichtdeut-
scher Familiensprache, UD] haben ganz dhnliche Schreibprobleme wie leis-
tungsschwache Schiilerinnen und Schiiler mit dF [deutscher Familiensprache,
UD]. Der MaBstab fiir die Schreibforderung sollte deshalb nicht die familiale
Spracherfahrung, sondern die beobachtete Leistung sein.

(Herv.i.0., Marx & Steinhoff, 2017, S. 181)
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Unter der Voraussetzung, dass die Schwelle von alltagssprachlichen Routinen
zum kompetenten Gebrauch bildungssprachlicher Varietiten iiberschritten
wurde, erscheint es mit Bezug auf Sekundarstufenschiiler/innen offenbar sinn-
voll, nicht zwischen Deutsch als Erst-, Zweit- oder Fremdsprache zu unterschei-
den (Prediger & Sahin-Giir, i.d.Bd., S. 11) und stattdessen davon auszugehen,
dass ,,die komplexen Anforderungen der Schule fiir alle Schiilerinnen und Schii-
ler unabhdngig von ihrer sprachlichen Herkunft schwieriger zu bewiltigen zu
sein (scheinen) als das sprachliche Handeln in alltdglichen Situationen* (Marx &
Steinhoff, 2017, S. 181; vgl. Petersen, 2019, S. 18f.). Hinzu kommt, dass der
Einfluss der jeweiligen Schulform in Deutschland — wie immer wieder von den
PISA-Autor/innen beobachtet (zuerst im Jahre 2000) — fast selbstlaufig die zur
jeweiligen Schulform passenden Kompetenzprofile hervorbringt. Dass Schii-
ler/innen mit nichtdeutscher Familiensprache jedoch insgesamt Leistungsnach-
teile aufweisen und dass diese zwischen den Herkunftsgruppen variieren (vgl.
Bohme et al., 2017, S. 192-195, 202-204; Neumann, 2017, S. 183), wird damit
keineswegs in Abrede gestellt. Fiir eine bildungssprachlich adédquate Unterrichts-
gestaltung und eine entsprechende Befahigung von (zukiinftigen) Lehrpersonen
erscheint jedoch vielmehr die empirisch gesicherte Forderung bedeutsam, leis-
tungsschwache Schiiler/innen mit und ohne deutsche Familiensprache gleicher-
maBen zu fordern (Marx & Steinhoff, 2017, S. 181), dabei aber auch die Leis-
tungsstédrkeren nicht zu vernachldssigen.

3 Sprech- und Textformen: eine didaktische Perspektive

Sprech- und Textformen stehen im Anschluss an Pohl & Steinhoff (2010) fiir
Sprachgebilde, die im Rahmen didaktisch aufbereiteter Lehr-/Lernsituationen
verwendet bzw. von den Lernenden produziert werden. Von besonderem Inter-
esse ist dabei stets die Herstellung individuell anschlussfahiger Passungen zwi-
schen den mit der jeweiligen Sprech- oder Textform verbundenen funktionalen,
inhaltlich-fachlichen und diesbeziiglichen sprachlichen Anforderungen einer-
seits und den fachlich-sprachlichen Kompetenzstdnden der Lernenden anderer-
seits. Um diese z.B. mit passgenau profilierten Aufgaben zu konfrontieren, die
von ihnen bearbeitet werden konnen und einen Kompetenzzuwachs ermoglichen,
miissen also ihre doménen- und textformspezifischen Voraussetzungen zuvor er-
mittelt werden (vgl. auch Becker-Mrotzek & Bottcher, 2012).
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Wenngleich ein Text sowohl miindliche als auch schriftliche Kommunikate in
sich vereinen kann (vgl. Ehlich, 1998, S. 218; Feilke, 2016, S. 126; Scherner,
1984), soll mit der expliziten Benennung von ,,Sprechformen® deren besonderer
Stellenwert in diesem Band betont werden. So behandeln die Beitrdge von Wil-
helm GrieBBhaber, Maria Ramos, Una Dirks, Isabell Grell und Kathrin Siebold
mutter- und zweitsprachliche Sprechformen des Erzdhlens und Kommunizierens
in Dialogform, nutzen zum Teil aber auch Transfermdglichkeiten von konzepti-
onell miindlichen in konzeptionell schriftliche Darstellungsformen (vgl. Koch &
Oesterreicher, 1985) und umgekehrt. Das hiermit antizipierte Kontinuum von
Néhe-Distanz-Kommunikation in unterschiedlichen Ausprigungen (vgl. Diir-
scheid, 2018, S. 5f., 14) versteht sich zugleich als Reaktion auf Engfiihrungen
bildungssprachlicher Konzepte, die den Besonderheiten miindlich formalisierter
Kommunikate nur bedingt gerecht werden (vgl. Schneider et al., 2018).

Je nachdem, im Rahmen welcher Disziplin(en) und Diskurse sich die Au-
tor/innen verorten, finden wir in den jeweiligen Artikeln auch Verweise auf
Textsorten und die fiir sie typischen Eigenschaften und Funktionen (vgl. Brinker
et al., 2014; Fandrych & Thurmair, 2011; Heinemann & Viehweger, 1991; He-
ringer, 2015). Dabei zeigt die Verwendung des einen und/oder anderen Begriffs
— sei es ,, Textform®, sei es ,,Textsorte” — dass sich diese keinesfalls gegenseitig
ausschlieBen. Ersterer fungiert vielmehr als Behelfskonstrukt fiir die didaktische
Offnung text- und pragmalinguistischer Textsorten-Diskurse, die zwar dem his-
torisch gewachsenen, mehr oder weniger stark kodifizierten Charakter des jewei-
ligen Kommunikates Rechnung tragen wollen, jedoch nicht ohne die Situations-
gebundenheit und Verdnderlichkeit der ihn auszeichnenden Merkmale zu be-
riicksichtigen. Nicht unerwéhnt bleiben sollen zudem die fiir den mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterricht typischen ,,Darstellungsformen® (s. Prediger
& Sahin-Giir, i.d.Bd.) und ,,Reprisentationsformen®, wozu u.a. Originale (Stoff-
proben, Lebewesen), Abbildungen, Modelle, Texte und Symbole bzw. Gleichun-
gen zdhlen (s. Lange, i.d.Bd.).

Hintergrund fiir den didaktischen Fokus ist die Erkenntnis, dass Spracher-
werb und -gebrauch immer (auch) an bestimmte Textmuster oder -sorten gebun-
den ist, meist in Verbindung mit einer bestimmten Lexik bzw. mit themenspezi-
fischen Inhalten (vgl. Becker-Mrotzek & Roth, 2017, S. 20f., 24; Feilke, 2013;
Keseling, 1987, 105; Philipp, 2015; Zwaan, 1994). Die situationsaddquate Ver-
wendung eines Operators wie begriinden, erkliren, erértern oder einer Textsorte
wie Bericht, Essay, Kommentar gilt dabei als eine wichtige Bildungsressource.
Schwache Schreiber/innen zeichnen sich denn auch durch vergleichsweise ge-
ring ausgeprégte basale Schreibfdhigkeiten und Textsortenkenntnisse aus (vgl.
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z.B. Troia, 2006). Einen wichtigen Forderansatz sieht Afra Sturm daher beim
,Verstandlichmachen von Schreibprozessen und Textsortenmerkmalen®, so dass
schreibbezogene Inhalte ,,versteh- und lernbar werden® (Sturm, 2016, S. 118).

4 Sprech- und Textformen als bildungssprachliche Ressourcen

In der vorliegenden Literatur zum sprachsensiblen Fach-/Unterricht ebenso wie
zu Sprachbildung in allen Féchern wird der Begriff ,Bildung® in vielféltigen Va-
rianten als Kompositum verwendet; eine bildungstheoretisch fundierte Rahmung
der jeweils vorgestellten Ansdtze und Konzepte sucht man hingegen vergebens.
Zum ,state of the art® zdhlen lediglich Hinweise auf die von James Cummins
(2000) definierte ,,Cognitive Academic Language Proficiency* (CALP) in Ge-
geniiberstellung zu den ,,Basic Interpersonal Communicative Skills* (BICS),
wihrend mdgliche Analogien zu Basil Bernsteins (1973, S. 268 u.a.) soziolingu-
istische Unterscheidungen zwischen elaboriertem und restringiertem Code meist
,vergessen‘ werden. CALP wird dann i.d.R. mit Bildungssprache gleichgesetzt
und als ein kompetenter Gebrauch von gemeinhin eher dekontextualisierten
schriftsprachlichen Fertigkeiten begriffen, die insbesondere bei L2-Lerner/innen
als wichtige Schwelle fiir einen altersgeméfen Schulerfolg gelten. Anders als bei
der vergleichsweise schnellen Aneignung (ca. ein bis zwei Jahre) der umgangs-
sprachlichen, meist hochgradig kontextualisierten L2-BICS-Kompetenzen wird
davon ausgegangen, dass Kinder fiir den Erwerb von CALP-Kompetenzen eine
mindestens fiinfjahrige Zweitsprachenforderung bendtigen (Cummins, 2000,
S. 59). Dabei seien sie mit der groBen Herausforderung konfrontiert, sich sowohl
miindlich (z.B. im Unterrichtsgespréch) als auch schriftlich formal distanziert
ausdriicken zu lernen (vgl. Koch & Oesterreicher, 1985). Als wesentliche Be-
standteile jener Strukturmerkmale, die fiir eine bildungssprachlich angemessene
Arbeit mit Unterrichtsinhalten benétigt werden, finden u.a. fachsprachliche Be-
griffe, komplexe Attribute und unpersonliche Konstruktionen Erwdhnung. Au-
Berdem wird auf den Umstand verwiesen, dass eine fiir Schiiler/innen anschluss-
fédhige Verwendung solcher Sprachmittel i.d.R. auch der Nutzung alltagssprach-
licher Routinen bedarf, die soweit wie moglich an die Lebenswelten der Schii-
ler/innen ankniipfen. Angesichts dieser Gemengelage kommt Anne Koker (2018)
zu dem Ergebnis:
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Somit sind Fachsprache und Bildungssprache nicht klar voneinander abzugren-
zen. Dies mag ein Grund dafiir sein, warum der wissenschaftliche Diskurs ge-
rade auf Begriffsebene wenig konsistent ist: Unterrichtssprache, Schulsprache,
fachliche Schulsprache etc. sind zum Teil Synonyme fiir Bildungssprache, zum
Teil werden mit der Begriffswahl auch Schwerpunkte gesetzt.

(Koker 2018, S. 46)

Die Einordnung von Bildungssprache als facheriibergreifende Sprachvarietit
wird von vielen Autor/innen dieses Bandes geteilt, zugleich aber — wie auch im
DaZKom-Projekt der Universititen Bielefeld und Liineburg (a.a.0.) — mit der
Notwendigkeit einer fachspezifischen Ausdifferenzierung verkniipft, indem zu
jedem Fach auch ein fachsprachlich verdichtetes Inventar an themen- und text-
artenspezifischen Sprachmitteln zur Bildungssprache als fachspezifische Sprach-
varietdt bzw. Fachregister gezdhlt wird (vgl. u.a. Feilke, 2013, S. 113; Schleppe-
grell, 2007; Schmitz & Oleschko, 2017). So erstaunt denn auch nicht die in der
zitierten Literatur und in den Beitrdgen dieses Bandes meist explizit erwahnte
Forderung, es sei jeweils zu kldren, welche inhaltlichen Anforderungen sich
Schiilerinnen und Schiiler mithilfe welcher Sprachmittel aneignen sollen und wie
Lehrkréfte sie dabei gezielt unterstiitzen konnen.

Allerdings gibt es bis dato keinen theoretisch oder empirisch hinreichend be-
griindeten Konsens, aufgrund welcher sprachlich-textlichen Manifestationen
eine Zuordnung zum jeweiligen Register in einem — wie auch immer gearteten —
fachlichen Zusammenhang erfolgen kann (vgl. auch Stahns, 2016). Selbst die
Begriffserlauterungen zu CALP und BICS lassen — vielleicht aus diesem Grunde
— keine Bemiihungen erkennen, bestimmte sprachlich-textliche Manifestationen
einem Register zuzuordnen. Eine sprachgebundene Unterteilung stellt v.a. hin-
sichtlich text- und domédnenspezifischer Auspragungen sowohl in Erst- als auch
in Zweit- und Fremdsprachendiskursen ein theoretisches und empirisches Ent-
wicklungsdesiderat dar.

Wie auch immer diesem Desiderat Geniige getan wird, ist zu beachten: Im
Prinzip interessiert weniger das Faktum, dass aus dem Sinnuniversum semioti-
scher — alle bildlich-grafischen, nummerischen und alphabetischen Zeichen um-
fassenden — Ausdrucks- bzw. Reprisentationsformen Einzelne Gegenstand von
Unterricht werden, sondern wie sich diese auch zur Ausschépfung bildungsrele-
vanter Sinnhorizonte nutzen lassen. Daher bedarf es zunéchst einer Klarung der
theoretischen Prdmissen, unter denen sprachliche Fordermafinahmen auch als
bildungssprachliche oder bildungssprachlich relevant gewertet werden konnen.
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5 Transformation von Lehr-/Lernriumen zu Bildungsriumen

Lehren und Lernen kann man fast alles, je nachdem, {iber welche physische, psy-
chische und kognitive Ausstattung die betreffende Person verfiigt und welche
Art von Anregungsmilieus und Forderung sie erfahren hat. Einmal Gelerntes
kann zwar auch als ,trdges* Wissen brachliegen, verlernt oder vergessen werden;
es kann aber auch reaktiviert und ggf. erweitert werden. Ob solche Entwicklungs-
verldufe, die sich z.B. wihrend einer Ausbildungsstatuspassage vollziehen, auch
in einen Bildungsprozess miinden, ist allerdings kein Automatismus. Wird unter
dem Begriff ,Bildung® doch eine vergleichsweise komplexe Aggregation unter-
schiedlicher Erfahrungswelten verstanden, die das Individuum zu bestmoglichen
Orientierungen und Urteilen in seinem jeweiligen Handlungsfeld befahigt.

Im Kern geht es um ein dialektisches Verstdndnis von Bildung, das meist an
Traditionslinien der Aufklarung anschlieit und sich iiber mehr oder weniger
sinnvoll verkniipfte Selbst- und Weltreferenzen des Individuums herstellt (vgl.
Marotzki, 2006, S. 61). Die damit einhergehende Reflexivitdt ermoglicht es zum
Beispiel entsprechend gebildeten Lehrkréften, fachliche, fachdidaktische und
bildungswissenschaftliche Wissensbestinde (vgl. Weltreferenzen) fiir eigene
Denk- und Handlungsmuster im Unterricht (vgl. Selbstreferenzen) zu nutzen,
d.h. wechselseitige Bezugnahmen zwischen Wissenschaft und Unterrichtspraxis
unter Beriicksichtigung ihrer jeweils eigenen Logik herzustellen. Ob ihnen bei
ihren Bemithungen um solch eine Relationierung auch der Aufbau professionel-
ler Kompetenz gelingt, lieBe sich nicht zuletzt daran ,messen‘, dass sie die ihnen
anvertrauten Schiiler/innen ebenfalls an Bildungsprozessen teilhaben lassen, die
ihnen die selbstreflexive Aneignung neuer Kenntnisse und Qualifikationen er-
moglichen. Beziehen sich diese z.B. auf die sprachlich und inhaltlich addquate
Ausarbeitung einer Erorterung zum Klimawandel, interessiert hier aus bildungs-
theoretischer Perspektive, ob die eigene Positionierung hinreichend fundiert und
gef. auch eigene Moglichkeiten reflektiert wurden, welchen Beitrag er/sie zu ei-
nem nachhaltigen Leben auf diesem Globus leisten konnte.

Zur ndheren Ausdifferenzierung des jeweils erreichten Bildungsniveaus wur-
den bereits andernorts Kompetenzdimensionen entwickelt, die im Anschluss an
Immanuel Kant zwischen den Extrempolen einer determinierenden und reflek-
tierenden Urteilskraft angesiedelt sind (vgl. Dirks & Hansmann, 2013, S. 280—
287). Wihrend erstere v.a. deskriptiv reproduktive Teilkompetenzen wie z.B. im
Rahmen einer Situationsbeschreibung mithilfe registeraddquaten Vokabulars be-
inhalten, umfassen reflexive Kompetenzdimensionen auch ein mehr oder weni-
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ger komplexes Verstehen und Erklaren bzw. Interpretieren des jeweiligen Sach-
verhalts. Je nachdem, welche Kompetenzdimensionen erreicht werden, lassen
sich daraus Riickschliisse auf die Verfiigbarkeit und Qualitédt bildungsspezifi-
schen Orientierungswissens ziehen, das im Idealfall eine umfassend entwickelte
reflektierende Urteilskraft widerspiegelt. Diese kann auf ganz unterschiedlichen
Ebenen zur Anwendung gelangen, insbesondere mit Bezug auf ...

+  die innere Logik des Unterrichts-/Gegenstands (z.B. die funktionale Ar-
chitektur und inhaltlich-sprachliche Ausgestaltung eines Versuchspro-
tokolls),

*  meta-/kognitive Strategien beim Erstellen eines Schiilerproduktes oder
in der produktbezogenen Reflexion dartiber,

+  die Moglichkeiten und Grenzen, diesen Gegenstand unter den institu-
tionellen und organisatorischen Bedingungen von Schule und Unter-
richt nach den MaB3igaben bestimmter Bildungsziele zu behandeln.

Wihrend auf der ersten Ebene gegenstandsbezogenes, text-, pragma- und kogni-
tionslinguistisch fundiertes sowie fachwissenschaftliches Expertenwissen ge-
fragt ist (vgl. Fritz, 2013), erfordert die zweite Ebene ebensolches Expertenwis-
sen, aber aus einer meta-/kognitiven Perspektive, ergéinzt um fachdidaktische Ex-
pertise, die letztendlich auf autonomes Lernen zielt: hier geht es um die Bereit-
stellung, Diskussion, Einordnung und Bewertung der in dem jeweiligen Textpro-
dukt manifest werdenden Informationsverkniipfungen und Darstellungsweisen.
So ist das gemeinsame Reflektieren iiber den jeweiligen Unterrichtsgegenstand
nach den von Fiirstenau & Lange (2013) durchgefiihrten Unterrichtsbeobachtun-
gen wesentlicher Bestandteil einer bildungssprachenforderlichen Unterrichtsge-
staltung und zeitigt am Beispiel von Schiilertextrevisionen und textbezogenen
»Feedbacks® positive Lerneffekte (s. Ferencik-Lehmkuhl, 2019; vgl. Philipp,
2016, S. 10). Fiir den universitiren Kontext sei zudem auf eine Interventionsstu-
die von Corinna Peschel und Mirka Mainzer-Murrenhoff (i.d.Bd.) mit Lehramts-
studierenden verschiedener Fécher verwiesen, in der die Unterrichtsplanungen,
Reflexionen in den Portfolios und Selbsteinschitzungen der Studierenden nach
sechs Monaten bzw. einem Jahr Schreibunterricht mit Schiiler/innen einen deut-
lichen Anstieg schreibforderdiagnostischer Kompetenzen erkennen lassen. Diese
wurden evidenzbasiert am Beispiel doménenspezifischer Textformen aufgrund
der Auswahl eines passenden Diagnoseinstruments, der Bestimmung geeigneter
Lernziele und der Auswahl schreibaufgaben- wie schiilergerechter didaktischer
MaBnahmen weiter ausdifferenziert (ebd.). Ahnlich positive Selbsteinschitzun-
gen hinsichtlich des eigenen Kompetenzzuwachses finden sich auch in zwei For-
schungsprojekten mit Germanistikstudierenden deutscher und nicht-deutscher
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Herkunftssprache, die weitgehend online-gestiitzt im Einsatz verschiedener,
meta-/kognitiver Strategien zur Steigerung der Argumentationskompetenz ge-
schult wurden (vgl. Feilke et al., 2016, S. 95ft.). Inwieweit diese Selbsteinschit-
zungen zutreffen, bedarf allerdings noch einer Uberpriifung. Skepsis scheint in
jedem Fall geboten, wenn der Zeit- und Arbeitsaufwand fiir die Umsetzung me-
takognitiver Handlungspldne vergleichsweise geringer ausfallt als fiir die Her-
stellung eines Transfers bildungssprachlicher Inhalte (hier: Forschungsbericht)
in eine andere Modalitét, z.B. von einer schriftlichen in eine miindliche Repra-
sentationsform (hier: eine Bewerbungssituation, in der die eigene Forschungsex-
pertise erldutert werden sollte).! Denn der Befihigung zur Anwendung metakog-
nitiver Schreibstrategien? kommt offenbar die groBte Bedeutung zu — ein Ergeb-
nis der von Maik Philipp (2016, S. 9) durchgefiihrten Sekundéranalysen iiber die
Effektivitit der bereits vielfach untersuchten Vermittlung von Schreibstrategien,
die mit einer deutlichen Steigerung selbstregulatorischer Prozesse und einer ver-
besserten Schreibmotivation einherzugehen scheinen (ebd., vgl. auch Graham et
al., 1998; s. Dirks, i.d.Bd., S. 10).

Die dritte Reflexionsebene ist im Bereich kontextbezogenen Professionswis-
sens angesiedelt. Denn Bildungsakteure und die Adressaten ihres Bildungsauf-
trags handeln nicht im luftleeren Raum, sondern in einem von antinomischen
Kernproblemen gepriagten Handlungsfeld (vgl. Breidenstein & Schiitze, 2007;
Dirks & Hansmann, 2000). So ist die Kantianische Frage: ,,Wie kultiviere ich die
Freiheit bei dem Zwange?* (Kant, 1977, A32) auch eine Frage zum Umgang mit
der Antinomie des Selektierens und Forderns: Selbst eine Lehrkraft, die unter
Ausschopfung ihrer pddagogischen Freiheit ausschlieBlich fordern mochte, muss
im Rahmen ihres hoheitsstaatlichen Auftrags immer auch die von ihren Schii-
ler/innen erbrachten Leistungen bewerten und damit der Selektionsfunktion von

Im Anschluss an eine Interventionsstudie mit ausldandischen DaF-Studierenden fiihrt
der Transfer situationsspezifischer Anforderungen vom schriftlichen in einen miind-
lichen Handlungskontext nur bedingt zur Steigerung bildungssprachlicher L2,n-Kom-
petenzen, und zwar v.a. in dem miindlichen Performanzbereich, fiir den passgenaue
Kommunikate ausgearbeitet, geiibt und auswendig gelernt wurden (Dirks, Barsky &
Zhou, 2019). Es ist zu vermuten, dass noch starker ausdifferenzierte Reflexionen iiber
Stérken und Schwichen der urspriinglich verfassten Forschungsberichte aus einer
Metaperspektive, aber auch der Transfer in die Erstellung eines anderen Schreibpro-
duktes (z.B. der Einsatz inhaltlich addquater Textmustervarianten im Diskussionsteil
eines Forschungsberichts) zielfiihrender gewesen wéren.

Dabei handelt es sich um Strategien, mit deren Hilfe ,,das eigene Handeln und die
eigene Kognition zum Gegenstand des Nachdenkens* gemacht wird und ,,aus diesen
Uberlegungen Konsequenzen fiir das eigene Handeln“ gezogen werden (Siebert-Ott
etal., 2014, S. 212).
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Schule gerecht werden. Ein weiteres Problem, das der /nteraktionsantinomie —
auch oder gerade unter Mehrsprachigkeitsbedingungen — zugeordnet werden
kann, zeigt sich bspw. in dem durch die Lehrperson représentierten kulturellen
Lernbedarf (z.B. die Ausarbeitung einer Erorterung), der auf Nicht-Akzeptanz
bei jenen Schiiler/innen treffen kann, die sich durch das Unterrichtsangebot
sprachlich oder auch kulturell (z.B. aufgrund der Dominanz linearer Argumen-
tationen in ihrer ersten Sozialisation) liberfordert fithlen. Wenn Schiiler lediglich
iiber restringierte L2-Deutschkompetenzen verfiigen, aber in ihrer Muttersprache
bereits einen kognitiven Entwicklungsstand erreicht haben, dessen Nutzung
ihnen beim Gebrauch der neuen Sprache verwehrt ist, konnen Frustration, Unge-
duld bis hin zu Arbeitsverweigerung die Folge sein.

Nun lassen sich Antinomien nicht einseitig ,aufldsen‘, sondern erfordern stets
situationsspezifisch passende Balanceakte. Eine realistische Unterrichtsplanung
muss daher immer auch Abstriche allzu groBer Selbsterwartungen mit einkalku-
lieren, entsprechend der Regel:

+  Je heterogener die thematischen Vorkenntnisse und deutschsprachigen
Kompetenzen der Schiiler/innen sind, umso stiarker ausdifferenzierte
Balanceakte miissen die Lehrpersonen u.B. der situativen Bedingungen
(z.B. Gruppengrofe, Zeit) vollbringen.

Ob die eigenen Anspriiche an die Umsetzung bestmdglicher Férdermafinahmen
auch umgesetzt wurden, zeigt sich am zuverldssigsten an den Schreibprodukten
der Geforderten. Schiilertexte, die im Anschluss an eine Unterrichtseinheit ent-
standen sind, erfiillen fiir die betreffenden Lehrpersonen zudem auch Evalua-
tionsfunktionen hinsichtlich der (nicht) erreichten Unterrichtsziele und weiterer
Forderbedarfe. Dabei dienen solche Dokumente nicht zuletzt auch als Mittel zur
Herstellung einer evidenzbasierten Distanzhaltung zum eigenen Handeln und da-
mit zur Sicherung einer Grundpréamisse fiir professionelles unterrichtliches Han-
deln, wozu nur entsprechend gebildete Akteure in der Lage sind. Fiir die mit sol-
chen Zielen verbundenen Entwicklungsperspektiven mochte der vorliegende
Band eine Orientierung bieten.

6 Bildungsrelevante Facetten in den Buchbeitrigen

Die auf den universitdren Bildungsauftrag ausgerichteten Beitrdge im ersten
Buchteil stellen vielfache Beziige zwischen Bildungs- und Fachsprache einer-
seits und Professionsdiskursen andererseits her, wobei die fachlich-inhaltlich
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addquate Vermittlung und v.a. schriftliche Aneignung von Textmustern und
-sorten im Zentrum steht:

Lena Decker, Gesa Siebert-Ott et al. betrachten es als eine Professionalisie-
rungsaufgabe der universitiren Lehrer/innenbildung, angehende Lehrpersonen
sowohl beim Auf- und Ausbau ihrer eigenen ,,(bildungs-)sprachlichen Kompe-
tenzen zu unterstiitzen als auch bei der Entwicklung jenes Wissens und Kon-
nens, das sie bendtigen, um ihren zukiinftigen Schiilerinnen und Schiilern zum
Erwerb (bildungs-)sprachlicher Kompetenzen zu verhelfen. Diese Kompetenzen
begreifen sie in Anlehnung an Franz Weinert (2001) und Helmut Feilke (2013)
als Fahigkeiten und Fertigkeiten, die zur diskursiven Verkniipfung der Rezeption
und Produktion von Texten sowie zur fachlich und paddagogisch begriindeten Be-
urteilung von Texten benétigt werden und im Rahmen einer forschenden Grund-
haltung entwickelt und angewendet werden sollen. Auf dem Hintergrund der von
ihnen durchgefiihrten Forschungen gelangen die Autor/innen zu der Erkenntnis,
dass die jeweils erforderlichen Text- und Diskurskompetenzen im Studienverlauf
eine ,,iiber die Anforderungen einer alltdglichen Wissenschaftssprache hinausge-
henden (einzel-)fachliche Auspriagung erfahren miissen (S. 6).

Die von Corinna Peschel und Mirka Mainzer-Murrenhoff prasentierten For-
schungsergebnisse schlielen hier an, indem sie die Diagnose- und Férderkom-
petenzen angehender Lehrkrifte am Beispiel schiilerspezifischer Schreibpro-
dukte evaluieren und ihre Analysen auch in professionstheoretische Zusammen-
hinge einordnen. Wenngleich detailliertere Erlduterungen den Beitrag gesprengt
hétten, stiitzen sie sich — wie auch alle anderen Autor/innen des Bandes — auf die
mehrfach empirisch belegte Erkenntnis, dass hinreichend elaborierte Schreib-
kompetenzen der Schliissel fiir Schulerfolg sind, bei dessen passender Verwen-
dung Lehrkrifte ihren Schiiler/innen so gut wie mdoglich helfen sollten. Ihr
Hauptergebnis, das gerade die fiir einen situationsaddquaten Sprachgebrauch er-
forderlichen Textmuster in der Diagnose und Forderung angehender Lehrkréfte
weitgehend ignoriert werden, stellt somit ein Bildungsdesiderat fiir eine profes-
sionalisierungsforderliche Erste Lehrerbildungsphase dar.

Aus der Perspektive der MINT-Fécher setzt Marion Lange den Diskurs tiber
die bildungssprachliche Relevanz und Bedeutung adéiquat diagnostizierter
fach-/sprachlicher bzw. fachlicher Schiilerfahigkeiten fiir eine fundierte Forde-
rung fort. Dabei geht es ihr v.a. um das bildungssprachliche Ziel, die Sprachbe-
wusstheit hinsichtlich des eigenen Sprachgebrauchs als angehende Lehrkraft und
ihr Sprachbewusstsein hinsichtlich einer reflexiven Auseinandersetzung mit der
eigenen Sprache sowohl auf fach- als auch unterrichtssprachlicher Ebene zu ent-
wickeln. Mit Bezug auf die Représentationsform ,,Diagramm® verdeutlicht sie,
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inwiefern Bildungssprache in den naturwissenschaftlichen Fiachern mithilfe der
didaktischen Rekonstruktion eines Lerngegenstandes fachlich und sprachlich zur
Anwendung gelangt, keineswegs mit der Fachsprache gleichbedeutend ist und
einer aktiven Einbeziehung der Alltags- und Unterrichtssprache auf Schiiler- und
Lehrerseite bedarf.

Wihrend sich der Beitrag von Marion Lange mit einen ontologisch fassbaren
Unterrichtsgegenstand befasst, der sich auch begrifflich vergleichsweise gut be-
schreiben und analysieren ldsst, sehen sich Susanne Prediger & Dilan Sahin-Giir
im Oberstufen-Mathematikunterricht mit eher abstrakten Phdnomenen konfron-
tiert, die den Schiiler/innen nach ihren Forschungsbefunden grofle Verstéindnis-
schwierigkeiten bereiten: Diese betreffen im Wesentlichen Sprachhandlungen
zum Erkldren der Bedeutung von mathematischen Konzepten und die dazu er-
forderlichen Sprachmittel. Wie diese im Oberstufenunterricht sinnvoll verwen-
det werden konnen, skizzieren die Autorinnen in ihrem Beitrag als einen didak-
tisch beschrittenen Weg, der iiber mehrere Etappen zum mathematischen Bil-
dungsziel fithren soll. Damit das gelingt, muss Bildungssprache aus ihrer Sicht
als eine ,,durchgéngige Planungsdimension‘ von Unterricht Beachtung finden.

Die im zweiten Themenblock vereinten Beitrége tiber schulische Bildungs-
rdume orientieren sich iiberwiegend an scaffolding-basierten Unterrichtskonzep-
ten zur Forderung bestimmter Sprachhandlungen: Da am Beginn von Scaffolding
stets die Diagnose der jeweils interessierenden Kompetenzstidnde der Lerngruppe
steht, firmiert der Beitrag von Wilhelm Grieffhaber iiber diagnostische Indikato-
ren zur Beurteilung der Literalitdt in erzdhlenden Texten an erster Stelle. Die
anschlielend referierten Interventionsstudien von Annette Kretschmer, Maria
Ramos, Una Dirks, Isabel Grell und Kathrin Siebold konnen in den geforderten
Kompetenzbereichen mit Bezug auf die Erstellung von Kommentaren (Jg. 10),
Dialogen zum Umgang mit der Zeit (Sek. 1), den zeitgebunden addquaten Einsatz
des Operators ,,Erklaren* am Beispiel historischer Quellen (Sek. II) und Mode-
rationshandlungen im Interview (Sek. I) deutliche Kompetenzzuwéchse ver-
zeichnen. Diese Ergebnisse reihen sich nahtlos in die internationale Forschungs-
situation ein, wonach eine an der Logik des Gegenstands und der situationsspe-
zifischen Bedingungen orientierte systematische Didaktisierung fiir alle — auch
und v.a. fiir die leistungsschwécheren — Adressaten zu Lernerfolgen flihren kann.

In diesem Zusammenhang besteht u.a. ein grofles Forschungsdesiderat hin-
sichtlich der Schwierigkeiten, denen Schiiler/innen bei der Bearbeitung fachspe-
zifischer Lehrmaterialien begegnen. Wie sich diese erfassen lassen, untersucht
Jennifer Miiller fiir den Geschichtsunterricht und schafft damit die Grundlage fiir
ein linguistisch und thematisch ausdifferenziertes Analyseraster, das Lehrenden
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eine Orientierungshilfe bei der Auswahl geeigneter Texte bietet (vgl. auch Fey
& Matthes, 2017). Die korpuslinguistischen Analysen von Franziska Wallner
verdeutlichen sodann aus einer facheriibergreifenden Perspektive, welche
Sprachmittel solche Orientierungshilfen beriicksichtigen sollten, um eine erfolg-
reiche Textverarbeitung sicherzustellen: Zum einen geht es um das Verstdndnis
des Verbs und seiner Funktion im Satz- und Textgefiige und zum anderen um die
Klarung von Mehrdeutigkeiten. Wenn im Anschluss an Wilhelm von Humboldt
»Sprache der Schliissel zur Welt“ ist, konnte demnach ein sprachsensibler Um-
gang mit textformspezifischen Verben und Bedeutungsvarianten der Schliissel
zur ErschlieBung der jeweiligen Fachwelt i.S. eines fachspezifischen Bildungs-
raums sein.
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Lena Decker & Gesa Siebert-Ott, in Zusammenarbeit mit
Sonja Hensel, Ina Kaplan und Andreas Kohler

Sprachsensible Bildungsriume gestalten

Eine Professionalisierungsaufgabe der Lehrer/innenbildung

This article focuses on linguistic-sensitive approaches to educational settings in
teacher training programs. The issues addressed in this context refer to the in-
creasing heterogeneity in school and university students. Against this back-
ground, it is considered a professional necessity that schools and universities help
their (pre-service) teachers both with improving their own text and discourse
competencies and with the development of proper knowledge and skills to sys-
tematically enhance the text and discourse competencies in their students, also
by taking into account the development of subject-specific competencies. The
ideas presented here are based on the results of a joint research project (,,Aka-
Tex*) funded by the Federal Ministry of Education and Research and on the first
results of an Akatex transfer project (,,SiFu‘) funded by the University of Siegen
in cooperation with the upper secondary levels of two schools.

1 Einfithrung

Die Verbesserung der Bildungschancen von Schiilerinnen und Schiilern aus dko-
nomisch benachteiligten Familien und aus Familien mit Migrationshintergrund
steht bereits seit langem auf der Agenda der Bildungspolitik. Anlass dazu gaben
in jlingerer Zeit die Ergebnisse international vergleichender Schulleistungsstu-
dien. So zeigte die erste PISA-Studie fiir das deutsche Bildungssystem eine im
internationalen Vergleich besonders enge Koppelung zwischen den gemessenen
Kompetenzen in den Bereichen Reading Literacy, Scientific Literacy und Mathe-
matical Literacy und den Faktoren Migrationshintergrund und sozio-6konomi-
scher Hintergrund (vgl. Baumert et al., 2001). Zwar ergaben Folgestudien, dass
die beschriebenen Leistungsdisparitdten hier abgebaut werden konnten. Als be-
unruhigend werden aber die Ergebnisse der aktuellen IGLU-Studie zur Lesekom-
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petenz von Grundschulkindern in Deutschland auch im Hinblick auf den weite-
ren Bildungsverlauf der Schiilerinnen und Schiiler interpretiert. So gehen Bos et
al. (2017, S. 15) davon aus, dass knapp ein Fiinftel der Schiilerinnen und Schiiler
der vierten Klasse, das die dritte von fiinf Kompetenzstufen nicht erreicht, ,,in
der Sekundarstufe I mit erheblichen Schwierigkeiten beim Lernen in allen Fa-
chern konfrontiert sein wird, wenn es nicht gelingt, sie maB3geblich zu férdern®.
Dass es trotz entsprechender Bemiihungen hier nicht gelungen ist, speziell mig-
rationsbedingte Disparititen zu verringern, fithren Bos et al. (2017, S. 22) auch
auf eine zunehmende Heterogenitét in der Zusammensetzung der Schiilerschaft
aus Familien mit Migrationshintergrund an Grundschulen in Deutschland zu-
riick.

Insbesondere fiir Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene, die ohne
Deutschkenntnisse oder mit nur geringen Deutschkenntnissen gegenwiértig in das
deutsche Bildungssystem aufgenommen werden, miissen passende Bildungsan-
gebote bereitgestellt werden. Dabei ist zu unterscheiden zwischen kurzfristigen
MaBnahmen zur Eingliederung in das Bildungssystem und langfristigen Maf3-
nahmen mit dem Ziel, Gelegenheit zur Aneignung der notwendigen fachlichen
und sprachlichen Kompetenzen fiir die Aufnahme einer qualifizierten berufli-
chen Ausbildung oder eines Studiums zu geben (Maaz & Jéger-Bicela, 2016).
Hier diirfen allerdings auch die sog. Bildungsinlinder nicht aus dem Blick ver-
loren werden. Nach Einschitzung von Streiter & Dickhaut (2017) in ihrem Vor-
wort zu einer aktuellen Studie zu den Ursachen und Motiven des Studienab-
bruchs von Studierenden mit Migrationshintergrund st68t das deutsche Schul-
system ,,angesichts einer heterogenen Schiilerschaft* offenbar auch bei der Stu-
dienvorbereitung an seine Grenzen. In ihrer Zusammenfassung der wesentlichen
Befunde der Studie formulieren Ebert & Heublein (2017) mit Blick auf die Hand-
lungsfelder Studienvorbereitung an der Schule, Ubergang Schule — Hochschule,
Studieneinstieg und Studiensituation einige Handlungsempfehlungen. An erster
Stelle nennen sie die ,,Forderung sprachlicher Kompetenzen beim Gebrauch von
Deutsch als Wissenschaftssprache®, gefolgt von der ,,Gewdhrleistung einer opti-
malen fachlichen Studienvorbereitung® an zweiter und einer ,,Verbesserung der
Studienorientierung® sowie einer ,,Verstirkung von Studienmotivation und
Fachidentifikation* an dritter Stelle (Ebert & Heublein, 2017, S. VIII).

Im vorliegenden Beitrag geht es um die sprachsensible Gestaltung von Bil-
dungsrdumen als Professionalisierungsaufgabe in der Lehrer/innenausbildung
angesichts einer zunehmenden Heterogenitdt der Schiilerschaft und der Studie-
rendenschaft. Dabei richten wir den Fokus auf den Gebrauch der deutschen Spra-
che als einer Sprache des Lehrens und Lernens, auch als Language of Schooling,
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Bildungssprache oder alltigliche Wissenschaftssprache bezeichnet (Ehlich,
1999; Becker-Mrotzek et al., 2013; Feilke, 2012b und 2013; Gantefort, 2013).
Ehlich (1999) wendet sich schon friih gegen eine Terminologiefixierung in fach-
sprachlichen Analysen. Mit Blick auf die Vermittlung von Deutsch als (fremde)
Wissenschaftssprache stellt er kritisch fest, dass zum damaligen Zeitpunkt ,,Stel-
lenwert und Funktionalitét alltdglicher Wissenschaftssprache noch kaum unter-
sucht waren. Ehlich wendet sich in diesem Zusammenhang gegen eine isolierte
Betrachtung von Fachtermini und richtet den Blick auf das, was ,,dazwischen
steht*:

Was geschieht interaktiv, was geschieht in der wissenschaftlichen Verstindigung
mit einem solchen Ausdruck wie Zusammenhang? Was bedeutet der Ausdruck
Ansatz, was Bedeutung, Ausdriicke, die sowohl in spezifischen philosophischen
oder linguistischen Fachkontexten wie in ganz alltdglichen Verwendungen vor-
kommen koénnen. Was bedeutet eine Konstruktion wie ausgehend von, was be-
deutet die Nominalphrase ndhere Umgebung, was bedeutet ein Ausdruck wie dar-
stellen?* (Ehlich 1999, S. 9)

Becker-Mrotzek & Roth (2017, S. 112) heben in dem einleitenden Beitrag zu
ihrem Herausgeberband ,,Sprachliche Bildung — Grundlagen und Handlungsfel-
der* hervor, ,,dass sprachliche Bildung und Férderung bei Fragen der Integration,
der Inklusion, der Anerkennung von Vielfalt, der Schaffung von Chancengleich-
heit 0.4. immer zu den zentralen Forderungen und Mafinahmen gehoren®. Wird
von den Lernenden, insbesondere von den Novizen in einer Institution, ein be-
stimmtes sprachliches Handeln erwartet, ohne dass diese Kompetenzerwartun-
gen expliziert und die geforderten Kompetenzen soweit erforderlich auch syste-
matisch vermittelt werden, konnen sich diese fiir die Lernenden als ,,geheimes
Curriculum* darstellen und deren Bildungserfolg gefihrden (Becker-Mrotzek et
al., 2013, S. 7). Die ,,Herausforderung Bildungssprache* (Gogolin et al., 2017)
miissen angehende Lehrerinnen und Lehrer in zweifacher Hinsicht meistern.
Zum einen miissen sie ihre eigenen (bildungs-)sprachlichen Kompetenzen mit
Blick auf die spezifischen Anforderungen der Lernorte Hochschule und Schule
auf- und ausbauen, und zum anderen miissen sie ihre Fahigkeiten und Fertigkei-
ten, Schiilerinnen und Schiiler bei der Entwicklung von deren (bildungs-)sprach-
lichen Kompetenzen gezielt zu unterstiitzen, auf- und ausbauen (Schindler & Sie-
bert-Ott, 2013; Fischbach et al., 2015, Siebert-Ott et al., 2015; Lehnen & Schind-
ler, 2017).

Angehende Lehrer/innen fiir diese beiden Aufgaben zu sensibilisieren und sie
beim Kompetenzaufbau in beiden Bereichen gezielt zu unterstiitzen, gehdrt un-



34 Lena Decker & Gesa Siebert-Ott

seres Erachtens zu den wesentlichen Professionalisierungsaufgaben der univer-
sitdren Lehrer/innenbildung (vgl. hierzu aktuell auch Ehlich, 2018 sowie Decker
& Siebert-Ott, 2018). Zu beriicksichtigen ist dabei die Kontroverse um die deut-
sche Universitét als paddagogische Institution. Groppe (2016, S. 60) stellt hier
Wilhelm von Humboldts Idee von ,,Wissenschaft als Medium und Gegenstand
der Lehre* und Friedrich Schleiermachers ,,Ziel einer padagogisch reflektierten
Verbindung von Forschung und Lehre” gegeniiber. Das durch Wilhelm von
Humboldts Leitidee geprigte institutionelle Selbstverstindnis der deutschen
Universitdt wurde zuletzt im Kontext der Bologna-Reformen kontrovers disku-
tiert. Groppe (2016) vertritt in dieser Kontroverse die Position, dass die von einer
Institution vertretenen Bildungsziele und das institutionelle Selbstverstindnis
auch vor dem Hintergrund sich wandelnder Rahmenbedingungen diskutiert wer-
den miissen, wenn das institutionelle Selbstverstindnis nicht zu einer Fiktion
werden soll (vgl. hierzu Siebert-Ott et al., 2014).

Die folgenden Uberlegungen bauen auf Ergebnissen unseres durch das
BMBF geforderten Verbundprojektes ,,Akademische Textkompetenzen bei Stu-
dienanfédngern und fortgeschrittenen Studierenden des Lehramtes unter besonde-
rer Beriicksichtigung ihrer Startvoraussetzungen* (AkaTex) auf sowie auf ersten
Ergebnissen eines durch die Universitét Siegen geforderten laufenden AkaTex-
Transferprojektes ,,Forderung der Schreib-/Textkompetenzen im Fachunterricht
der gymnasialen Oberstufe” (SiFu), welches mit den gymnasialen Oberstufen
zweier Schulen aus der Region Siegen kooperiert (https://www.uni-sie-
gen.de/phil/akatex).

2 Sprachsensible Bildungsriume

Im folgenden Kapitel ,,Sprachsensible Bildungsrdume* werden wir zunédchst das
im Rahmen des Verbund-Projekts AkaTex entwickelte Kompetenzmodell vor-
stellen (s. Kap. 2.1). Es bildet die theoretische Grundlage fiir die Erfassung der
Text- und Diskurskompetenzen von Studierenden zu Studienbeginn ebenso wie
fiir eine quasi-experimentelle Interventionsstudie zur Férderung der Text- und
Diskurskompetenzen von Lehramtsstudierenden zu Studienbeginn, die Bestand-
teil des Verbund-Projektes war. Die Intervention erfolgte im Rahmen einer Se-
minarsitzung von neunzig Minuten und stellte eine Kombination aus Modelller-
nen und Handlungslernen dar; das Forderkonzept und die Ergebnisse der Inter-
ventionsstudie werden in Kapitel 2.2 vorgestellt. AnschlieBend befassen wir uns



Sprachsensible Bildungsraume gestalten 35

mit den spezifischen Aufgaben am Lernort Hochschule, die im Master of Educa-
tion auch den Lernort Schule betreffen und v.a. auf die Entwicklung von Textbe-
urteilungskompetenz der Studierenden und einer forschenden Grundhaltung zie-
len (s. Kap. 2.3). Inwiefern das AkaTex-Transfer-Projekt ,,Sprache im Fachun-
terricht* (SiFu) fiir diese Ziele einen passenden Rahmen bilden kann, wird in
Kapitel 2.4 vorgestellt: Im Rahmen des Transfer-Projekts wurde das fiir die o.g.
Interventionsstudie entwickelte Forderkonzept fiir den Deutschunterricht in der
gymnasialen Oberstufe adaptiert und in einer Pilotstudie anldsslich der Vorbe-
reitung der Schiilerinnen und Schiiler auf die zu schreibende Facharbeit erprobt.

2.1 Text- und Diskurskompetenzen — Kompetenzmodellierung
und Kompetenzerfassung

Zu den Anforderungen in Schule und Studium gehéren die Féhigkeit zur Rezep-
tion von Texten und die Fahigkeit zur Produktion eigener Texte zu einem vorge-
gebenen oder selbst gewéhlten Thema. Abhingig von der Aufgabenstellung soll
die Produktion von Texten mit Bezug auf zuvor rezipierte Texte erfolgen. Ein
zentraler Bestandteil der Textkompetenz ist nach Feilke et al. (2013, S. 7) die
Fahigkeit, die Rezeption und die Produktion von Texten diskursiv zu verkniip-
fen. Hierfiir miissen die Schreibenden soziale Handlungsmuster entwickeln, die
Feilke (2012a) als Textroutinen definiert:

Textroutinen sind textkonstituierende sprachlich konfundierte literale Prozeduren,
die jeweils ein textliches Handlungsschema (Gebrauchsschema) und eine saliente
Ausdrucksform (Routineausdruck) semiotisch koppeln. Sie kénnen soziale Typen
von Sprachhandlungsmotiven indizieren, haben ein genrekonstitutives Potential
und sind ausdrucksseitig durch rekurrent kookkurrente Ausdruckskomponenten
ausgezeichnet. Sie konnen lexikalisch als Kollokationen, syntaktisch als gramma-
tische Konstruktionen und textlich als Makroroutinen auftreten und in vielfacher
Weise ineinander eingebettet sein. Pragmatisch funktionieren sie als Kontextuali-
sierungshinweise, die auf der Grundlage einer pars-pro-toto-Semantik ein reiches
Kontextwissen flir die Textrezeption und Textproduktion indizieren kdnnen.
(a.a.0,S.11)

Die Entwicklung von Text- und Diskurskompetenzen sollte unseres Erachtens in
der gymnasialen Oberstufe in den Féchern systematisch angebahnt und im Stu-
dium fachbezogen weiter ausgebaut werden. Dies 14sst sich zum einen begriinden
mit den Anforderungen eines akademischen Studiums. Wir sehen Text- und Dis-
kurskompetenzen mit Blick auf die universitire Lehrer/innenbildung auch als
Fachkompetenzen mit hoher berufsfeldbezogener Relevanz an. Dies ldsst sich
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zum anderen begriinden mit Bezug auf Ossner (2008, S. 19f.), der zu den im
Lehramtsstudium zu erwerbenden fachlichen Kompetenzen die Fahigkeit zur
»Teilnahme an der wissenschaftlichen Diskursentwicklung® rechnet sowie die
Féhigkeiten, ,,den gesellschaftlichen Diskurs zu einem Fach mitverfolgen und
mitgestalten” zu konnen und unterrichtsrelevante Sachverhalte ,,ethisch und &s-
thetisch® bewerten zu kdnnen. Zu den an den Lernorten Hochschule und Schule
im Rahmen eines Lehramtsstudiums anzubahnenden Kompetenzen rechnen wir
aulerdem Fahigkeiten und Fertigkeiten, die erforderlich sind, um von
Schiilerinnen und Schiilern verfasste Texte fachlich und pddagogisch begriindet
zu bewerten und diese (fordernd) zu beurteilen (s. hierzu Kap. 2.3).

Bei der Modellierung von Text- und Diskurskompetenzen gehen wir — mit
Blick auf die universitidre Lehrer/innenbildung — davon aus, dass die in der
Schule bereits angebahnten Text- und Diskurskompetenzen im Studienverlauf
weiter ausgebaut und ausdifferenziert werden miissen; wir ordnen sie in unserem
Verlaufsmodell als ,Diskurskompetenz‘ der fachlichen Kompetenz und als ,Be-
urteilungskompetenz* der padagogisch-psychologischen Kompetenz zu (s. Abb.
1). Beide entwickeln sich im Medium von Miindlichkeit und Schriftlichkeit und
bediirfen im Studienverlauf einer tiber die Anforderungen einer alltiglichen Wis-
senschaftssprache hinausgehenden (einzel-)fachlichen Auspragung.
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Abb. 1: Entwicklung fachlicher Text-, Diskurs- und Beurteilungskompetenz
(Decker et al., 2015)
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Ankniipfend an die Modelldiskussion in der pddagogischen Psychologie und in
den Fachdidaktiken, speziell in der Fachdidaktik Deutsch, haben wir fiir die Mo-
dellierung von Text- und Diskurskompetenzen ein Kompetenzmodell entwickelt,
das Kompetenzdimensionen mit Anforderungsbereichen (mit Kompetenzinhal-
ten) verkniipft und diese in einer dritten Dimension mit Anforderungsniveaus
oder mit Entwicklungsstufen in Beziehung setzen kann. Ossner (2006, 2008),
Becker-Mrotzek & Schindler (2007) und Schindler & Siebert-Ott (2013) bezie-
hen sich bei der Differenzierung der Kompetenzdimensionen auf vier in der Pa-
dagogischen Psychologie diskutierte Wissensarten: Deklaratives Wissen, Prob-
lemlosewissen, prozedurales Wissen und metakognitives Wissen (vgl. Mandl et
al. 1986). Wir orientieren uns im vorliegenden Modell (s. Abb.2) stirker an der
im Weinert’schen Kompetenzbegriff enthaltenen Vorstellung von Kompetenzen
als Fdhigkeiten und Fertigkeiten. Unter kategorialer Kompetenz verstehen wir
die Fahigkeit zur Kategorienbildung sowie ,,die Fertigkeit zur Erfassung von Ein-
heiten, die der jeweiligen Kategorie zugeordnet werden kdnnen® (Siebert-Ott et
al., 2015, S. 261). Der Begriff operationale Kompetenz soll diejenigen Fahigkei-
ten und Fertigkeiten erfassen, ,,die bendtigt werden, um bei der Losung von neuen
Anforderungen individuelle Handlungsstrategien zu entwickeln* (ebd.). Routi-
newissen kann sich hier individuell ,,aus der Habitualisierung erfolgreicher Ver-
fahrensweisen® (Feilke, 2012a, S. 2) entwickeln. Unter pragmatischer Kompe-
tenz verstehen wir in Anlehnung an Feilke (2012a) die Fahigkeiten und Fertig-
keiten zur Nutzung sozialer Handlungsmuster (Routinen), welche gesellschaft-
lich konstruiert und tradiert sind. Die Fahigkeit zur Nutzung von Textprozeduren
als ,.textkonstituierende sprachlich konfundierte literale Prozeduren, die jeweils
ein textliches Handlungsschema (Gebrauchsschema) und eine saliente Aus-
drucksform (Routineausdruck) semiotisch koppeln® (a.a.0., S. 11), ordnen wir
der pragmatischen Kompetenz zu. Unter Metakognitive Kompetenz verstehen wir
in unserem Modell die Féhigkeit, ,,das eigene Handeln und die eigene Kognition
zum Gegenstand des Nachdenkens zu machen®, und die Fertigkeit, ,,aus diesen
Uberlegungen Konsequenzen fiir das eigene Handeln zu ziehen® (Siebert-Ott et
al., 2014, S. 212).



38 Lena Decker & Gesa Siebert-Ott
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Aus analytischen Griinden wird der Anforderungsbereich Diskursstruktur —
ebenso wie bei Becker-Mrotzek & Schindler (2007) der Anforderungsbereich
Leserorientierung — eigens ausgewiesen, obwohl ,jede denkbare Form der Le-
serorientierung ihren Ausdruck in einem der iibrigen Bereiche findet” (a.a.O.,
S. 13). Der Anforderungsbereich Diskursstruktur soll eine zentrale Anforderung
an Text- und Diskurskompetenzen abbilden, die Diskurs-Synthese. Die Schrei-
benden werden damit zu Akteuren in (fachlichen) Diskursen (Fachdiskurs). Das
erlaubt eine eigene Positionierung und verlangt die Abgrenzung eigener und
fremder Positionen sowie die Kenntlichmachung fremder Positionen entspre-
chend den Konventionen der Diskursgemeinschaft (Referenz).

2.2 Lernort Hochschule (BA Lehramt): Entwicklung von Text-
und Diskurskompetenzen

Im Rahmen des Verbundprojektes AkaTex wurde am Standort Siegen eine qua-
siexperimentelle Interventionsstudie zur Entwicklung von Text- und Diskurs-
kompetenzen von Lehramtsstudierenden mit Pritest-Posttest-Follow-up-Kon-
trollgruppen-Design durchgefiihrt (Decker, 2016a). Die Experimentalgruppe be-
stand aus Studierenden aus Einfiihrungsseminaren im Fach Deutsch in den neuen
BA-/MA-Lehramtsstudiengéngen (N=40), die Kontrollgruppe bestand aus Stu-
dierenden aus Einfiihrungsseminaren im Fach Deutsch in den auslaufendenden
Staatsexamens-Lehramtsstudiengdngen (Wintersemester 2011/2012). Ein be-
sonderes Interesse galt dabei der Kompetenzdimension pragmatische Kompeten-
zen mit Fokus auf literale Prozeduren, bei denen, wie oben mit Bezug auf Feilke
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(2012a) dargelegt, Handlungsschemata (Gebrauchsschema) und Routineausdrii-
cke semiotisch gekoppelt sind. In der Interventionsstudie interessierten insbeson-
dere diskursstrukturierende Prozeduren auf der textlichen Mikroebene, die mit
diesen Prozeduren gekoppelten Routineausdriicke werden dem Anforderungsbe-
reich Lexik zugeordnet. Ausgangspunkt war die Annahme, dass diese Studieren-
den als Schiiler/innen in der gymnasialen Oberstufe noch zu wenig Gelegenheit
hatten, sich im Fach Deutsch intensiv mit Fachtexten (Ganztexten) zu beschafti-
gen, dabei fachliche Positionen vergleichend herauszuarbeiten und darzustellen
und sich auch selbst dazu zu positionieren.

Dass Studienanfinger héufig groBe Schwierigkeiten mit der Produktion wis-
senschaftlicher Texte haben, wurde in den letzten Jahren insbesondere durch die
Texte von Pohl (2007) und Steinhoff (2007) gezeigt. Ein besonderes Problem
liegt in der Beachtung der Konventionen der Wissenschaftssprache. Haufig un-
terscheiden sich die sprachlichen Mittel in studentischen Texten erheblich von
denen, ,,derer sich die meisten Wissenschaftler [in ihren Texten] gleich oder dhn-
lich bedienen® (Ehlich, 1993, S. 33), wie der folgende Ausschnitt aus einer stu-
dentischen Arbeit aus Steinhoff (2013) beispielhaft zeigt:

Da es primir um die Gegeniiberstellung dgyptischen und griechischen Gedanken-
guts geht, soll in Folge die zweite Tradition als Einheit betrachtet werden. (a.a.O.,
S. 113)

Hier wird ein in wissenschaftlichen Texten hdufig — vorzugsweise in textorgani-
sierenden Abschnitten wie z.B. Einleitungen — vorkommendes Ausdrucks- und
Konstruktionsmuster fehlerhaft verwendet: Statt ,,im Folgenden® verwendet der
Studierende ,,in Folge®. Obwohl dieser Ausdruck zwar eine mogliche Alternative
fiir ,,im Folgenden® darstellt, entspricht er nicht der ,,obligatorischen Préaferenz*
(Feilke, 1993, S. 13), d.h. er ist fiir wissenschaftliche Texte nicht gebrauchlich
bzw. uniiblich (vgl. Steinhoff, 2013, S. 103). Erst gegen Ende ihres Studiums
besitzen Studierende in der Regel die Fahigkeit, Ausdrucks- und Konstruktions-
muster der Wissenschaftssprache kontextuell passend zu verwenden (vgl. dazu
das Modell zum Erwerb wissenschaftlicher Textkompetenz in Steinhoff, 2007,
S. 138). Durch die Umstellung auf Bachelor- und Masterabschliisse haben die
Studierenden jedoch nicht bis zum Ende ihres Studiums Zeit, die wissenschaftli-
chen Ausdrucks- und Konstruktionsmuster zu erwerben, sondern miissen bereits
nach wenigen Semestern in der Lage sein, eine groflere wissenschaftliche Arbeit,
die Bachelorarbeit, selbstdndig anzufertigen. Die systematische Vermittlung der
wissenschaftssprachlichen Konventionen sollte u.E. also schon zu Studienbeginn
erfolgen, damit sie fiir die Studierenden nicht zu einem ,,geheimen Curriculum*
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(Becker-Mrotzek et al., 2013, S. 7) werden und dadurch deren Studienerfolg ge-
fahrden (vgl. hierzu auch Schindler & Siebert-Ott, 2011; Siebert-Ott & Decker,
2013; Siebert-Ott et al., 2014).

Im Folgenden wird gezeigt, wie diese systematische Vermittlung didaktisch
sinnvoll in die Fachlehre integriert werden kann. Auf der Basis einschligiger
schreibdidaktischer Verfahrensweisen (vgl. Kruse & Ruhmann, 1999; Feilke,
2002; Ruhmann, 2003; Steinhoff, 2008) wurde ein Konzept entwickelt, das die
Vermittlung wissenschaftlicher Ausdrucks- und Konstruktionsmuster fokussiert,
mit denen man kontextuell angemessene Forschungspositionen zu einem be-
stimmten wissenschaftlichen Diskurs darstellen, vergleichend aufeinander bezie-
hen und eine eigene, fachlich begriindete Position dazu formulieren kann (vgl.
Decker, 2016a; Decker & Siebert-Ott, 2018). Der Fokus wurde gewihlt, weil
diese Fiahigkeiten zu den wichtigsten Grundfihigkeiten wissenschaftlichen
Schreibens gehoren (vgl. Schindler & Siebert-Ott, 2011, S. 100f.).

Das Konzept umfasst eine Seminarsitzung von neunzig Minuten und stellt
eine Kombination aus Modelllernen und Handlungslernen dar (vgl. Pohl, 2014,
S. 309).! Nach einer kurzen Einfiihrung in den ,,diskursiven Charakter von Wis-
senschaft™ (Siebert-Ott et al., 2014, S. 212) erfahren die Studierenden, dass es
bestimmte Ausdrucks- und Konstruktionsmuster gibt, die Wissenschaftler wie-
derholt in ihren Texten verwenden, beispielsweise Muster zur Formulierung von
Zielsetzungen wie ,,Gegenstand dieses Beitrages ist ...“ oder zum Aufzeigen von
Forschungsliicken wie ,,noch unzureichend betrachtet wurde X**> AnschlieBend
werden dann explizit die im Zentrum des Konzeptes stehenden sprachlichen Mit-
tel thematisiert. Die Studierenden sollen in einem wissenschaftlichen Beispiel-
text’ zum einen diejenigen sprachlichen Mittel markieren, mit denen die Posi-
tionen anderer Autoren wiedergegeben und vergleichend aufeinander bezogen
werden konnen, und zum anderen diejenigen sprachlichen Mittel, mit denen man
eine eigene Position formulieren kann (s. Anhang, Beispiel 1; vgl. auch Feilke,
2002, S. 64). Anschlieend tragen die Studierenden die markierten sprachlichen
Mittel in eine zuvor ausgeteilte Liste (vgl. Steinhoff, 2008, S. 11) ein und tau-
schen sich in Partnerarbeit {iber die Ergebnisse aus. Anschlieend werden die
herausgearbeiteten sprachlichen Mittel im Plenum zusammengetragen und im

Fiir eine ausfiihrliche Beschreibung des Konzeptes vgl. Decker (2016a).

Weitere typische Ausdrucks- und Konstruktionsmuster finden sich z.B. in Kiihtz
(2012).

Als besonders geeignet hat sich die Einfithrung des Textes ,,Deutsch als Zweitsprache
in der Lehrerbildung — die Perspektive der Sprachwissenschaft (Linguistik)“ (Siebert-
Ott, 2010) erwiesen.
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Hinblick auf ihre kommunikative Funktion analysiert (vgl. Ruhmann, 2003,
S. 215).

Der néchste Schritt besteht darin, dass weitere sprachliche Mittel gesammelt,
in der Liste vermerkt und kritisch gepriift werden (s. Anhang, Beispiel 2). Wird
z.B. von einem Studierenden fiir die Wiedergabe der Position eines Autors die
Konstruktion ,,Der Autor behauptet™ vorgeschlagen, so sollte darauf hingewie-
sen werden, dass das Verb ,,behaupten® in der Wissenschaftsdoméne eine Be-
deutungsspezifizierung erfahren hat: Es wird nicht neutral — im Sinne von ,,sa-
gen“ — gebraucht, sondern es dient zur Explizierung von Kritik. Ein weiteres kri-
tisch zu priifendes Beispiel ist das hdufig aus dem schulischen Aufsatzunterricht
bekannte Ausdrucks- und Konstruktionsmuster zur Formulierung einer eigenen
Position ,,meiner Meinung nach®. Auch hier sollten die Studierenden erfahren,
dass dieser Ausdruck in der Wissenschaftsdoméne uniiblich und stattdessen die
Verwendung von ,,meines Erachtens* und insbesondere die Verwendung von
,»M.E.“ prototypisch sind (vgl. Gétje et al., 2012, S. 148).

Nachdem die Studierenden einen wissenschaftlichen Text hinsichtlich der im
Fokus stehenden sprachlichen Mittel analysiert und weitere im Plenum zusam-
mengetragen haben, erhalten sie die Aufgabe, einen Text durch Einbau der zuvor
gesammelten und diskutierten sprachlichen Mittel zu iiberarbeiten (s. Anhang,
Beispiel 3). Im Rahmen dieser Ubung sollen die Studierenden erkennen, dass vor
dem Einbau der sprachlichen Mittel nicht ersichtlich wurde, ,,wer gerade spricht*
(vgl. auch Kruse & Ruhmann, 1999, S. 115): Handelt es sich um die Position
eines Autors —und wenn ja, um wessen Position — oder um die Position des Ver-
fassers des Textes? Aus diesem Grund fehlt dem Text auch eine eindeutige Struk-
tur. Durch den Einbau der sprachlichen Mittel hat sich dies gedndert: Die Studie-
renden haben ,,mehrere Stimmen sprechen lassen* und so dem Text eine Struktur
gegeben.

Einige iiberarbeitete Texte werden anschlieBend im Plenum vorgetragen, und
es wird iiber die individuelle Variationsbreite diskutiert. AbschlieBend tauschen
sich die Studierenden im Plenum dariiber aus, welche Funktionen die sprachli-
chen Mittel zur Wiedergabe und zum Vergleich von Forschungspositionen und
zur Formulierung der eigenen Position fiir die Textproduktion ibernehmen. Die
Studierenden erkennen im Zuge des aus Rezeption und Produktion bestehenden
Konzeptes, dass diese sprachlichen Mittel ,,niitzliche Textproduktionswerkzeuge
sind, von denen sie bei ihren weiteren wissenschaftlichen Schreibvorhaben im-
mer wieder Gebrauch machen kénnen* (Steinhoff, 2008, S. 11).
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Das hier vorgestellte Konzept wurde im Rahmen einer Interventionsstudie hin-
sichtlich seiner Wirksamkeit empirisch iiberpriift (vgl. Decker, 2016a). Die Er-
gebnisse der Studie zeigen, dass das Konzept Studierende dabei unterstiitzt,
schreibend erfolgreich an wissenschaftlichen Diskursen zu partizipieren, also
Forschungspositionen zu einem bestimmten wissenschaftlichen Diskurs mit
Hilfe wissenschaftlicher Ausdrucks- und Konstruktionsmuster darzustellen, ver-
gleichend aufeinander zu beziehen und eine eigene, fachlich begriindete Position
zum Diskurs zu formulieren. Dies belegt auch die folgende Aussage einer Stu-
dierenden, die nach Beendigung ihres Masterstudiums nach dem Nutzen des
Konzeptes — auch im Hinblick auf die im Studium zu verfassenden wissenschaft-
lichen Arbeiten — befragt wurde (vgl. Decker, 2016b):

Im ersten Semester unseres Studiums haben wir einen wissenschaftlichen Text
hinsichtlich der dort verwendeten Textprozeduren analysiert und diese tabella-
risch nach Ausformulierungen der Verfasserhandlung, Ausformulierungen der
Verfasserhandlung im Vergleich sowie nach kritischen personlichen Stellungnah-
men eingeordnet. Die daraus resultierende Tabelle war flir mich ein stetiger Be-
gleiter wihrend meiner gesamten Studienzeit. So nutzte ich sie nicht nur filir die
Formulierung wissenschaftlicher Texte im Rahmen des sprachwissenschaftlichen
Seminars, sondern auch bei allen anderen Seminar- und Hausarbeiten als auch bei
meiner Bachelorarbeit. Durch die allgemein gehaltenen Formulierungen konnte
ich die intertextuellen Prozeduren auch bei wissenschaftlichen Arbeiten der Sach-
unterrichtsdidaktik sowie jener der Bildungswissenschaften nutzen. So habe ich
mittlerweile die erstellte Tabelle in mehrfacher Ausfiihrung vorliegen.

Zudem konnte im Rahmen der Interventionsstudie gezeigt werden, dass — wie
schon von Feilke (2002) vermutet — die kontextuell passende Verwendung der
im Fokus des Konzeptes stehenden sprachlichen Mittel dazu beitrédgt, dass sich
die Qualitét der studentischen Texte nicht nur sprachlich, sondern auch fachlich
erhoht (Verbindung von sprachlichem und fachlichem Lernen).

2.3 Lernort Hochschule (MA Lehramt): Entwicklung von
Textbeurteilungskompetenzen

Mit der Umstellung auf Bachelor- und Masterstudiengénge im Lehramt ist neben
den Praxisphasen im Bachelor-Studium auch die Einfiihrung eines Praxissemes-
ters im Master-Studium verbunden. In Nordrhein-Westfalen haben die Lehrer-
ausbildenden Universititen und das Land zunéchst eine Gemischte Kommission
aus Hochschul- und Schulvertretern beauftragt, ,,eine von Schul- und Hochschul-
seite akzeptierte Rahmenkonzeption des Praxissemesters insbesondere hinsicht-
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lich des Beitrags der Schulen und der Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbil-
dung zu entwickeln®; diese ,,Rahmenkonzeption zur strukturellen und inhaltli-
chen Ausgestaltung des Praxissemesters im lehramtsbezogenen Masterstudien-
gang® (2010) soll als Grundlage fiir die Entwicklung der Lehramts-Masterstudi-
engénge an den lehrerausbildenden Universitéten in NRW und fiir die im Lan-
deshochschulgesetz vorgesehenen Kooperationsvertrage der Universititen mit
den Zentren fiir Schulpraktische Lehrerausbildung dienen. Sie wird ergénzt
durch eine ,,Zusatzvereinbarung zur ,Rahmenkonzeption zur strukturellen und
inhaltlichen Ausgestaltung des Praxissemesters im lehramtsbezogenen Master-
studiengang vom 14. April 2010° (Rahmenkonzeption)* (2016). Nach Absolvie-
rung der Vorbereitungs- und Begleitseminare (Lernort Hochschule) und der Pra-
xisphase (Lernort Schule) sollen die Studierenden im Zuge eines systematischen
Kompetenzaufbaus iiber die Fahigkeit verfiigen, ,,wissenschaftliche Inhalte der
Bildungswissenschaften, der Féacher und ihrer Fachdidaktiken auf Situationen
und Prozesse schulischer Praxis zu beziehen* (Rahmenkonzeption, 2016, S. 14).

Lernort Universitiit

Vorbereitungsseminar

Kompetenzen: Die Studierenden zeigen die Fahigkeit ...

e  wissenschaftliche Inhalte der Unterrichtsfacher und der Bildungswissenschaften
auf Situationen und Prozesse schulischer Praxis zu beziehen.

e  Fachunterricht theoriegeleitet in unterschiedlicher Breite und Tiefe begriindet und
adressatenorientiert zu planen.

e  Unterrichtskonzepte zu liberpriifen und zu reflektieren sowie Unterrichtsansitze
und -methoden unter Beriicksichtigung neuer fachlicher Erkenntnisse weiterzu-

entwickeln.

e an der Weiterentwicklung von Unterricht, schulinternen Absprachen und Schule
mitzuwirken.

Begleitseminar

Kompetenzen: Die Studierenden haben die Fahigkeit ...

e aus ihren ersten Erfahrungen mit der Lehrtatigkeit Fragen aus fachdidaktischer
und bildungswissenschaftlicher Perspektive zu entwickeln.

e  vor dem Hintergrund relevanter didaktischer Modelle Unterrichtsprojekte durch-
zufithren und zu reflektieren.

e ausgewdhlte Methoden bildungswissenschaftlicher und fachdidaktischer For-
schung in begrenzten eigenen Untersuchungen anzuwenden.

e  bildungswissenschaftliche und fachdidaktische Losungsansitze fiir Anforderun-
gen aus der Praxis aufeinander zu beziehen.

Tab. 1: Lernort Universitit: Kompetenzen und Standards (Rahmenkonzeption
2010, S. 191t.)
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In den Ubersichtstabellen 1 (s.0.) und 2 (s.u.) sind die empfohlenen, mit dem
Praxissemester mittelbar und unmittelbar verbundenen Kompetenzen und Stan-
dards aufgefiihrt.

Lernort Schule
Kompetenzen: Die Studierenden zeigen die Fahigkeit ...
1. Fachliches Lernen zu planen — mit Punkt 1 verbundene Standards:
e  verkniipfen fachwissenschaftliche und fachdidaktische Perspektiven und
planen Unterricht.
e nehmen die Komplexitit und die Interdependenz aller Bedingungsfaktoren
von Unterricht wahr.

e iberpriifen die Funktionalitét ihrer methodischen und medialen Entschei-
dungen.

e  kldren ihre Unterrichtsziele auf dem Hintergrund der Auseinandersetzung
mit Richtlinien und (Kern-) Lehrplénen.

2. Komplexitét unterrichtlicher Situationen zu bewdltigen.

3. Lern- und Leistungssituationen zu unterscheiden sowie fachspezifische Formen
der Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung zu erproben — mit Punkt 3
verbundene Standards:

e cerstellen die lehrplankonformen Aufgaben fiir eine schriftliche Arbeit und
korrigieren diese

e priifen bei der Beurteilung das Spannungsverhéltnis von Standardorientie-
rung und anderen Bezugsnormen

e  Dbeurteilen in ersten Versuchen Leistungen im Bereich der sonstigen Mitar-
beit

e  analysieren ihre Lernerfolgskontrollen zur Evaluation des eigenen unter-
richtlichen Handelns.

4. Lernvoraussetzungen und Lernprozesse von Schiilerinnen und Schiilern zu be-
schreiben und in Ansétzen zu diagnostizieren — mit Punkt 4 verbundene Stan-
dards:

e greifen auf Wissen {iber den Umgang mit Heterogenitét zurlick und nehmen
Heterogenitit und die Aufgabe der Unterstiitzung zur individuellen Entwick-
lung wahr

e nutzen einzelne Instrumente zur Diagnostik

e  erproben Moglichkeiten der individuellen Férderung (Sprach- und Lernkom-
petenz).

Tab. 2: Kompetenzen und Standards (ebd.)

In der Zusatzvereinbarung zum Praxissemester (2016, S. 2) wird hervorgehoben,
dass das Praxissemester nun nicht mehr — wie in der Rahmenkonzeption (2010)
zunéchst vorgesehen — ,,auf einen spéteren sofortigen Einsatz im selbststidndigen
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Unterricht vorbereiten® soll. Jetzt werden folgende Hauptziele fiir das Praxisse-
mester formuliert:

Hauptziele sind, aus dem Berufsfeld Schule heraus Impulse und Anstof3e fiir die
nachfolgenden Studienanteile und erste Grundlagen flir den spéteren Vorberei-
tungsdienst zu schaffen. Im Praxissemester soll das fiir den Lehrerberuf relevante
und bereits erworbene Theorie- und Reflexionswissen aus den Fachwissenschaf-
ten, den Fachdidaktiken und den Bildungswissenschaften mit der Tétigkeit in der
Schule verkniipft werden. Angestrebt wird eine ,,forschende Grundhaltung®. Der
Erwerb von Handlungsroutinen ist eine Aufgabe des Vorbereitungsdienstes. Das
Praxissemester ist somit kein Referendariat! Die Schule, das Zentrum fiir schul-
praktische Lehrerausbildung und die Hochschule sollen die Studierenden dabei
unterstiitzen, ihre fiir den Lehrerberuf relevanten Fragen zu identifizieren und eine
kritisch-konstruktive Auseinandersetzung damit zu initiieren. (Was sind die Ziele
des Praxissemesters, 0.J.)

Die Gestaltung von Ubergiingen mit dem Ziel, den Studienerfolg zu verbessern,
ist auch das Ziel des Projekts ,,nexus* (HRK, 2018). Mit Blick auf Qualititsstan-
dards fiir aulerhochschulische Praktika wird hier auch auf den Wunsch vieler
Studierender nach einem stirkeren Theorie-Praxis-Bezug verwiesen. Mit Bezug
auf den Qualititspakt Lehre-Projekt ,,Employability* an der Universitdt Miinster
wird aber hervorgehoben, dass die Entwicklung einer Beschéftigungsbefahigung
an Hochschulen nicht bedeute, berufliche Routinen einzuiiben. Es bedeute viel-
mehr ,,wissenschaftlich fundiertes Wissen spiter in ganz verschiedenen Kontex-
ten anwenden zu konnen®; eine solche Transferleistung kdnne von Studierenden
erwartet werden (HRK, 2018, S. 29). Mit Blick auf den Ubergang Studium —
Referendariat sollten Studierende im ,,Master of Education® gezielt auf solche
Transferleistungen vorbereitet werden. Gemeinsame Vereinbarungen zu den
Kompetenzen, die im ,,Master of Education* an den Lernorten Hochschule und
Schule entwickelt werden sollen, sowie die Vereinbarung von Standards fiir die
beschriebenen Kompetenzbereiche sind grundsétzlich eine gute Voraussetzung
fiir die Entwicklung der Employability von Lehramtsstudierenden im oben be-
schriebenen Sinne. Von zentraler Bedeutung ist auBerdem eine intensive Koope-
ration der Lehrenden an Schule und Hochschule und die Entwicklung gemeinsa-
mer, konkreter Zielsetzungen, die die Studierenden auch dabei unterstiitzen, eine
forschende Grundhaltung — die im besten Falle von Studienbeginn an angebahnt
wurde — weiter auszubauen. Eine konkrete Zielsetzung kdnnte die gemeinsame
Arbeit an der Entwicklung der Textkompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern
und der Textbeurteilungskompetenzen von Studierenden sein: Gute Schreibauf-
gaben zu entwickeln und Schreibleistungen von Schiiler/innen angemessen zu
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bewerten und zu beurteilen, stellt eine komplexe Aufgabe dar, die neben fachli-
chen und péadagogisch-psychologischen Kompetenzen auch institutionelle Kom-
petenzen verlangt (Becker-Mrotzek, 2014a, b). Das im Folgenden vorzustellende
Kooperationsprojekt ,,SiFu‘ konnte einen passenden Rahmen hierfiir bieten.

2.4 Lernort Schule — ein Transferprojekt in der gymnasialen
Oberstufe: Vorbereitung einer Facharbeit

Im Rahmen des AkaTex-Transferprojektes ,,Forderung der Schreib-/Textkompe-
tenzen im Fachunterricht der gymnasialen Oberstufe” (SiFu), welches mit den
gymnasialen Oberstufen zweier Schulen aus der Region Siegen kooperiert,
wurde das in Abschnitt 2.2 beschriebene Konzept zur Forderung der wissen-
schaftlichen Schreibfihigkeiten zundchst im Kollegium vorgestellt und anschlie-
end in Verbindung mit dem Deutschunterricht erstmals als Vorbereitung auf
das Verfassen der Facharbeit mit Schiiler/innen der Qualifikationsphase 1 in
leicht abgewandelter Form erprobt.

Mit diesem Konzept soll auch ein Beitrag dazu geleistet werden, dass das
Schreiben — um es mit den Worten von Becker-Mrotzek (2017) auszudriicken —
in den Fachunterricht ,,zuriickgeholt wird”. Ein wichtiger Schritt in diese Rich-
tung bezogen auf das Fach Deutsch wurde bereits 2012 durch die Einfithrung der
Bildungsstandards fiir die Allgemeine Hochschulreife gemacht. Bei der neuen
Aufgabenart ,,materialgestiitztes Schreiben® werten die Schiiler/innen Texte und
andere Materialien — wie z.B. Diagramme, Schaubilder etc. — zu Themen des
Faches unter einer spezifischen Fragestellung aus, ,,die sich aus dem Schreibauf-
trag herleitet, der einen adressatenbezogenen informierenden bzw. erkldrend-ar-
gumentativen Text verlangt® (Becker-Mrotzek, 2017, S.10). Somit erhalten sie
Gelegenbheit, sich schriftlich mit fachspezifischen Themen auseinanderzusetzen
und dadurch sowohl ihre schriftsprachlichen als auch ihre fachlichen Kompeten-
zen weiter zu entwickeln. Auch bei dieser Aufgabenart — insbesondere beim ma-
terialgestiitzten Schreiben argumentierender Texte — spielen die sprachlichen
Mittel zur Wiedergabe bzw. zum Vergleich von Forschungspositionen und zur
Entwicklung einer eigenen Position eine zentrale Rolle:

Das materialgestiitzte Verfassen argumentierender Texte besteht im Kern darin,
zu strittigen oder erkldrungsbediirftigen Fragen, Sachverhalten und Texten diffe-
renzierte Argumentationen zu entwickeln und diese strukturiert zu entfalten (...).
Dabei nutzen die Schiilerinnen und Schiiler die vorgegebenen Materialien und die
Ergebnisse eigener Analysen, Vergleiche und Untersuchungen ebenso wie eigene
Wissensbestidnde und geeignete Argumentationsstrategien. Der dabei entstehende
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Text soll die Kontroverse sowie die Argumentation und die vom Priifling einge-
nommene Position fiir den Adressaten des Textes nachvollziehbar machen. Argu-
mentierende Texte enthalten immer auch erkldrende und informierende Anteile.
(KMK, 2012, S. 26)

Das in Kapitel 2.2 beschriebene didaktische Konzept ist somit fiir die Schiiler/in-
nen auch als Vorbereitung auf diese neue Aufgabenart sehr hilfreich. An dieser
Stelle soll noch angemerkt werden, dass die neuen Bildungsstandards fiir die All-
gemeine Hochschulreife mit ihren neuen Aufgabenarten, welche das Verhéltnis
zwischen Sprache und Literatur wieder ins Gleichgewicht bringen, offenbar
schon Wirkung zeigen. Zumindest konnten die Schiiler/innen die im Rahmen des
Konzeptes gestellten Aufgaben (Herausarbeiten sprachlicher Mittel an einem
Beispieltext, kritische Reflexion sprachlicher Mittel etc.) z.T. schneller und effi-
zienter 16sen als die Studienanfianger im Projekt ,,AkaTex". Es ist also damit zu
rechnen, dass diese Schiiler/innen besser mit den Anforderungen an Text- und
Diskurskompetenzen, die die Hochschule an sie stellt, zurechtkommen werden
als jene, die noch nach den Einheitlichen Priifungsanforderungen (EPA) unter-
richtet wurden.

Dass Schiiler/innen beim Verfassen der Facharbeit gezielt unterstiitzt werden
sollten, liegt auch darin begriindet, dass das Verfassen einer Facharbeit die kom-
plexeste und anspruchsvollste Schreibaufgabe ist, die Schiiler/innen in ihrer
Schulzeit bewéltigen miissen (vgl. auch Decker, 2014, 2015). In dem bereits wei-
ter oben thematisierten Projekt zur Férderung von Textkompetenzen im Fachun-
terricht der gymnasialen Oberstufe (SiFu) zeigen erste Ergebnisse*, dass Schii-
ler/innen im Fachunterricht so gut wie nie ldngere komplexe Texte produzieren
miissen und somit auch kaum Gelegenheit erhalten, ihre Textkompetenzen zu
entfalten. Das ist insofern problematisch, als Textkompetenzen zu den Schliis-
selkompetenzen fiir den Bildungserfolg in Schule und Hochschule gehoren (vgl.
Decker, 2016a, Decker & Siebert-Ott, 2018) und eine Kernkompetenz berufli-
chen Handelns darstellen (vgl. Jakobs, 2005; Jakobs & Lehnen, 2008). Zudem
sind sie eine wesentliche Voraussetzung fiir die Teilhabe am gesellschaftlichen
und kulturellen Leben (vgl. Becker-Mrotzek & Roth, 2017; Marx & Steinhoff,
2017). Die Entwicklung dieser komplexen Kompetenzen bedarf daher einer ge-
zielten institutionellen Unterstiitzung. Dies trifft insbesondere auf Schiiler/innen
mit Migrationshintergrund zu, da diese hdufig nicht tiber die erforderlichen Kom-
petenzen verfiigen (vgl. Feilke, 2002; Ebert & Heublein, 2017) und vor allem bei

4 Neben einer Fragebogenstudie wurden Unterrichtsbeobachtungen und Analysen von

Schiilerunterlagen durchgefiihrt. Eine systematische Auswertung dieses Datenmateri-
als erfolgt zurzeit.
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den Ausdrucks- und Konstruktionsmustern der Wissenschaftssprache zum Teil
auf grofle Schwierigkeiten stofen (vgl. auch Ehlich & Graefen, 2001, S. 373).
Aus diesem Grund soll im Rahmen dieses Projektes — in Kooperation mit den
teilnehmenden Lehrkriften — ein didaktisches Konzept zur Forderung der Text-
kompetenzen im Fachunterricht der gymnasialen Oberstufe entwickelt werden,
welches besonders auch die Entwicklung von Text- und Diskurskompetenzen bei
Schiiler/innen mit Migrationshintergrund fokussiert (vgl. Petersen, 2014). Ein
wichtiger Bestandteil des Konzeptes sollen die Ausdrucks- und Konstruktions-
muster alltdglicher Wissenschaftssprache sein (vgl. Kap. 2.1, 2.2). In einer im
Rahmen des Verbundprojektes AkaTex durchgefiihrten leitfadengestiitzten Ex-
perteninterview-Studie zum Thema Schreiben in der gymnasialen Oberstufe
(vgl. Decker & Kaplan, 2014), in der Lehrkréfte an Gesamtschulen, Gymnasien
und Berufskollegs in unterschiedlichen Regionen Nordrhein-Westfalens befragt
wurden, wurde die Textform Facharbeit thematisiert. Es zeigte sich, dass eine
systematische Vorbereitung und Begleitung héaufig nicht in dem erforderlichen
Umfang stattfinden kann. Auf die Frage nach den Griinden hierfiir antwortete ein
Grofiteil der Befragten wie dieser Lehrer: ,,Weil wir keine Zeit haben, wir haben
einfach keine Zeit. Wir haben keine Zeit* (Decker & Kaplan, 2014, S. 19)

Wie das Zitat aus der Experteninterview-Studie verdeutlicht, stellt die Be-
treuung der Facharbeiten fiir Lehrkréfte eine zusdtzliche zeitliche Anforderung
dar. Sitta (2013, S. 232) schlédgt daher vor, dass Lehrkrifte die Moglichkeit er-
halten sollten, sich auf diese ,,harte Sprach- und Sacharbeit* durch spezielle Fort-
bildungen vorzubereiten. Dies kdnnte dazu beitragen, dass die Facharbeit ihrer
Funktion als ,,didaktischer Briicke zwischen Schule und Universitit“ (Steets,
2003, S. 69) besser gerecht wird.

Im AkaTex-Transferprojekt ,,SiFu* haben wir einen anderen Weg einge-
schlagen und haben — wie bereits weiter oben dargelegt — in Kooperation mit
Lehrkréften des Gymnasiums aus der Region das im Rahmen des Verbundpro-
jektes AkaTex entwickelte Konzept fiir die gymnasiale Oberstufe adaptiert und
mit Schiiler/innen, welche kurz vor dem Verfassen der Facharbeit stehen, durch-
gefiihrt. Geplant ist, das Konzept dauerhaft an der Schule zu etablieren und auch
forschend zu begleiten. Dabei verstehen wir Transfer als rekursiven Prozess: For-
scher und Lehrkrifte sollen als ,,gleichberechtigte Partner in einem Entschei-
dungs- und Erprobungsprozef3 [angesehen werden], der von den Beteiligten ge-
meinsam getragen und letztlich gemeinsam verantwortet werden muf3* (Klafki,
1982, S. 75).
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3 Zusammenfassung und Ausblick

Im vorliegenden Beitrag ging es um die sprachsensible Gestaltung von Bildungs-
rdumen als Professionalisierungsaufgabe in der Lehrer/innenbildung angesichts
einer zunehmenden Heterogenitét der Schiilerschaft und der Studierendenschatft.
Die Lernorte Schule und Hochschule wurden dabei als Bildungsraume betrach-
tet, die fiir angehende Lehrer/innen so gestaltet werden miissen, dass sie zum
einen in Verbindung mit der Entwicklung fachlicher und padagogisch-psycholo-
gischer Kompetenzen Gelegenheit erhalten, ihre eigenen Text- und Diskurskom-
petenzen zu vertiefen, und in denen sie zum anderen darauf vorbereitet werden,
die Text- und Diskurskompetenzen ihrer Schiiler/innen fachlich und piadago-
gisch-psychologisch professionell in Verbindung mit ihren fachlichen Kompe-
tenzen gezielt zu fordern. Eine zentrale Aufgabe der universitiren Lehrer/innen-
bildung muss es daher sein, die Studierenden dazu zu befahigen, ,,wissenschaft-
lich fundiertes Wissen spédter in ganz verschiedenen Kontexten anwenden zu
konnen“ (HRK, 2018).

Literatur

Baumert, J., Klieme, E., Neubrand, M., Prenzel, Schiefele, U., Schneider, W., Stanat, P.,
Tillmann K.-J. & Wei3, M. (Hrsg.) (2001). PISA 2000: Basiskompetenzen von Schii-
lerinnen und Schiilern im internationalen Vergleich. Opladen: Leske + Budrich.

Becker-Mrotzek, M. (2014a). Bildungsstandards und Schreibaufgaben. In H. Feilke & T.
Pohl (Hrsg.), Schriftlicher Sprachgebrauch — Texte verfassen (S. 481-500). Balt-
mannsweiler: Schneider Hohengehren.

Becker-Mrotzek, M. (2014b). Schreibleistungen bewerten und beurteilen. In H. Feilke &
T. Pohl (Hrsg.), Schriftlicher Sprachgebrauch — Texte verfassen (S. 501-513). Balt-
mannsweiler: Schneider Hohengehren.

Becker, Mrotzek, M. (2017). Das Schreiben zuriickholen — Anmerkungen zur Funktion
des materialgestiitzten Schreibens in den Bildungsstandards. Didaktik Deutsch, 42,
4-11.

Becker-Mrotzek, M. & Schindler, K. (2007). Schreibkompetenz modellieren. In M. Be-
cker-Mrotzek & K. Schindler (Hrsg.), Texte schreiben, (S. 7-26). Duisburg: Gilles &
Franke.

Becker-Mrotzek, M. & Roth, H.-J. (2017). Sprachliche Bildung — Grundlegende Bildung
und Konzepte. In M. Becker-Mrotzek & H.-J. Roth (Hrsg.), Sprachliche Bildung —
Grundlagen und Handlungsfelder (S. 11-36). Miinster: Waxmann.

Becker-Mrotzek, M., Schramm, K., Thiirmann, E. & Vollmer, H.J. (2013). Sprache im
Fach: Einleitung. In: M. Becker-Mrotzek, K. Schramm, E. Thiirmann & H. J. Vollmer



50 Lena Decker & Gesa Siebert-Ott

(Hrsg.), Sprache im Fach — Sprachlichkeit und fachliches Lernen. (S. 7-14). Miinster:
Waxmann.

Bos, W., Valtin, R., Hulmann, A., Wendt, H. & Goy, M. (2017). IGLU 2016. Wichtige
Ergebnisse im Uberblick. In A. HuBmann, H. Wendt, W. Bos, A. Bremerich-Vos,
D. Kasper, E.-M. Lankes, N. McElvany, T. Stubbe & R. Valtin (Hrsg.), /GLU 2016.
Lesekompetenzen von Grundschulkindern in Deutschland im internationalen Ver-
gleich (S. 13-28). Miinster: Waxmann.

Decker, L. (2014). Die Textform ,,Diskursreferat* und ihre Vorteile fiir den Erwerb aka-
demischer Textkompetenzen im engeren Sinne. AkaTex Working Papers, 4 (2., korri-
gierte Aufl.). Siegen & Kd&ln: Universitét Siegen und Universitéit zu Koéln. Verfugbar
unter URL: https://www.uni-siegen.de/phil/akatex/, [06.03.2018].

Decker, L. (2016a). Wissenschaft als diskursive Praxis. Schreibend an fachlichen Diskur-
sen partizipieren. Duisburg: Gilles & Francke. Verfiigbar unter URL: http://koe-
bes.phil-fak.uni-koeln.de/24215.html, [06.03.2018].

Decker, L. (2016b). Befragung unter Lehramtsstudierenden im Master zum Forderkon-
zept und seinen Nutzen fiir die Produktion der primdren Textsorten. Unverdffentlich-
tes Manuskript, Universitit Siegen.

Decker, L. & Kaplan, 1. (2014). Textkompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern am
Ende der Sekundarstufe II. Eine empirische Untersuchung zur Erhebung der Startvo-
raussetzungen von Studienanfingern. AkaTex Working Papers, 1 (2., korrigierte
Aufl.). Siegen & Koln: Universitit Siegen und Universitéit zu Koln. Verfiigbar unter
URL: https://www.uni-siegen.de/phil/akatex/, [06.03.2018].

Decker, L., Kaplan, 1. & Siebert-Ott, G. (2015). Modellierung und Erfassung akademi-
scher Textkompetenzen. AkaTex Working Papers, 3 (2. Aufl.). Siegen und Kéln: Uni-
versitdt Siegen und Universitdt zu Koln. Verfiigbar unter URL: https:/www.uni-sie-
gen.de/phil/akatex/, [18.02.2018].

Decker, L. & Siebert-Ott, G. (2018). Wissenschaft als diskursive Praxis — schreibend an
fachlichen Diskursen partizipieren. In S. Schmolzer-Eibinger, B. Bushati, C. Ebner &
L. Niederdorfer (Hrsg.), Wissenschaftlich schreiben lernen — Diagnose und Férde-
rung wissenschaftlicher Textkompetenz (S. 193-218). Miinster: Waxmann.

Ebert, J. & Heublein, U. (2017). Ursachen des Studienabbruchs bei Studierenden mit
Migrationshintergrund. Eine vergleichende Untersuchung der Ursachen und Motive
des Studienabbruchs bei Studierenden mit und ohne Migrationshintergrund auf Basis
der Befragung der Exmatrikulierten des Sommersemesters 2014. Essen: Stiftung Mer-
cator GmbH. Verfiigbar unter URL: https://www.stiftung-mercator.de/media/down-
loads/3 Publikationen/2017/Mai/Ursachen_des Studienabbruchs bei Studieren-
den_mit Migrationshintergrund Langfassung.pdf, [18.02.2018].

Ehlich, K. (1993). Deutsch als fremde Wissenschaftssprache. Jahrbuch Deutsch als
Fremdsprache, 19, 13-42.

Ehlich, K. (1999). Alltagliche Wissenschaftssprache. Info DaZ 26, 1, 3-24.

Ehlich, K. (2018). Wissenschaftlich schreiben lernen — von diskursiver Miindlichkeit zu
textueller Schriftlichkeit. In S. Schmdlzer-Eibinger, B. Bushati, C. Ebner & L. Nie-



Sprachsensible Bildungsraume gestalten 51

derdorfer (Hrsg.), Wissenschaftlich schreiben lernen — Diagnose und Férderung wis-
senschaftlicher Textkompetenz (S. 15-32). Miinster: Waxmann.

Ehlich, K. & Graefen, G. (2001). Sprachliches Handeln als Medium diskursiven Denkens.
Uberlegungen zur sukkursiven Einiibung in die deutsche Wissenschaftskommunika-
tion. Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache, 27, 351-378.

Fischbach, J., Schindler, K. & Siebert-Ott, G. (2015). Akademische Textkompetenzen
modellieren - Entwicklung und Beschreibung eines Kompetenzmodells fiir das Beur-
teilen von Schiiler/innentexten. In B. Koch-Priewe, A. Koker, J. Seifried & E. Wuttke
(Hrsg.), Kompetenzen an Hochschulen: Modellierung und Messsung. Zur Professio-
nalisierung angehender Lehrerinnen und Lehrer sowie friihpddagogischer Fach-
krdfte (S. 129—151). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Feilke, H. (1993). Sprachlicher Common sense und Kommunikation. Uber den gesunden
Menschenverstand, die Pragung der Kompetenz und die idiomatische Ordnung des
Verstehens. Der Deutschunterricht, 6, 6-21.

Feilke, H. (2002). Lesen durch Schreiben. Fachlich argumentierende Texte verstehen und
verwerten. Praxis Deutsch, 176, 58—66.

Feilke, H. (2012a). Was sind Textroutinen? Zur Theorie und Methodik des
Forschungsfeldes. In: H. Feilke & K. Lehnen, (Hrsg.), Schreib- und Textroutinen.
Theorie, Erwerb und didaktisch-mediale Modellierung (S. 1-31), Frankfurt/M.:
Lang.

Feilke, H. (2012b). Bildungssprachliche Kompetenzen — fordern und entwickeln. Praxis
Deutsch 233,4-13.

Feilke, H. (2013). Bildungssprache und Schulsprache am Beispiel literal-argumentativer
Kompetenzen. In: M. Becker-Mrotzek, K. Schramm, E. Thiirmann & H. J. Vollmer
(Hrsg.), Sprache im Fach — Sprachlichkeit und fachliches Lernen (S. 113—130). Miins-
ter: Waxmann.

Feilke, H., Koster, J. & Steinmetz, M. (2013). Zur Einfithrung: Textkompetenz in der
Sekundarstufe II. In: H. Feilke, J. Koster & M. Steinmetz (Hrsg.), Textkompetenz in
der Sekundarstufe 11 (S. 7-18). Stuttgart: Fillibach.

Gantefort, C. (2013). ,Bildungssprache‘ — Merkmale und Féhigkeiten im sprachtheoreti-
schen Kontext. In I. Gogolin, I. Lange, U. Michel & H.H. Reich (Hrsg.), Herausfor-
derung Bildungssprache — und wie man sie meistert (S. 71-105). Miinster: Waxmann.

Gitje, O., Rezat, S. & Steinhoff, T. (2012). Positionierung. Zur Entwicklung des Ge-
brauchs modalisierender Prozeduren in argumentativen Texten von Schiilern und Stu-
denten. In: H. Feilke & K. Lehnen (Hrsg.), Scheib- und Textroutinen. Theorie, Erwerb
und didaktisch-mediale Modellierung (S. 125-153). Frankfurt/M.: Lang.

Gogolin, 1., Lange, 1., Michel, U. & Reich, H.H. (Hrsg.) (2013). Herausforderung Bil-
dungssprache — und wie man sie meistert. Miinster: Waxmann.

Groppe, C. (2016). Die deutsche Universitdt als pddagogische Institution. Analysen zu
ihrer historischen, aktuellen und zukiinftigen Entwicklung. In: S. Blomeke, M. Ca-
ruso, S. Reh, U. Salascheck & J.Stiller (Hrsg.), Tradition und Zukiinfte. Beitrige zum
24. Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (S. 57-76). Op-
laden: Budrich.



52 Lena Decker & Gesa Siebert-Ott

Hochschulrektorenkonferenz (HRK) (2018). ,,Einfach mehr Zeit fiir Praktika bringt nicht
viell* In Projekt nexus — Uberginge gestalten, Studienerfolg verbessern. Verfiigbar
unter URL: https://www.hrk-nexus.de/fileadmin/redaktion/hrk-nexus/07-Down-
loads/2018 UEbergaenge gestalten _Studienerfolg_verbessern WEB.pdf,
[26.02.2018].

Jakobs, E. (2005). Writing at work. Fragen, Methoden und Perspektiven einer For-
schungsrichtung. In E. Jakobs, K. Lehnen & K. Schindler (Hrsg.), Schreiben am Ar-
beitsplatz (S. 13-40). Wiesbaden: Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Jakobs, E & Lehnen, K. (Hrsg.) (2008). Berufliches Schreiben. Ausbildung, Training,
Coaching. Frankfurt/Main: Lang.

Klafki, W. (1982). Der Verlauf des Marburger Grundschulprojekts — Brennpunkte und
Probleme eines Handlungsforschungsprojekts zur schulnahen Curriculumsentwick-
lung. In W. Klafki, U. Scheffer & B. Koch-Priewe (Hrsg.), Schulnahe Curriculums-
entwicklung und Handlungsforschung (S. 15-116). Weinheim: Beltz.

Kruse, O. & Ruhmann, G. (1999). Aus Alt mach Neu: Vom Lesen zum Schreiben wis-
senschaftlicher Texte. In O. Kruse, E.-M. Jakobs & G. Ruhmann (Hrsg.), Schliissel-
kompetenz Schreiben. Konzepte, Methoden, Projekte fiir Schreibberatung und
Schreibdidaktik an der Hochschule (S. 109—121). Bielefeld: UniversitdtsVerlagWeb-
ler.

Kiihtz, S. (2012). Wissenschaftlich formulieren. Tipps und Textbausteine fiir Studium und
Schule (2., tiberarb. Aufl.). Tiibingen: Schoningh.

Kultusministerkonferenz (KMK) (Hrsg.). (2012). Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir
die Allgemeine Hochschulreife. Verfigbar unter URL: https://www.kmk.org/filead-
min/veroeffentlichungen_beschluesse/2012/2012 10 _18-Bildungsstandards-
Deutsch-Abi.pdf, [26.02.2018].

Lehnen, K. & Schindler, K. (2017). Schreiben im Ubergang — Uberginge im Schreiben.
Uberlegungen zu einem losen Konzept und Uberblick iiber den Band. In: D. Knorr,
Katrin Lehnen & K. Schindler (Hrsg.), Schreiben im Ubergang von Bildungsinstitu-
tionen (S. 9-27). Frankfurt/M.: Lang.

Maaz, K. & Jéger-Biela, J. (2016). Integration durch Schule. DJI Impulse 3, 22-24

Mandl, H., Friedrich, H. & Horn, A. (1986). Psychologie des Wissenserwerbs. In: B. Wei-
denmann & A. Knapp (Hrsg.), Pddagogische Psychologie, (S. 143—187). Weinheim:
Beltz.

Marx, N. & Steinhoff, T. (2017). Schreiben von Schiilerinnen und Schiilern mit nichtdeut-
scher Muttersprache. In M. Becker-Mrotzek & H.-J. Roth (Hrsg.), Sprachliche Bil-
dung — Grundlagen und Handlungsfelder (S. 175—186). Miinster: Waxmann.

Ossner, J. (2006). Kompetenzen und Kompetenzmodelle im Deutschunterricht. Didaktik
Deutsch 21, 5-19.

Ossner, J. (2008). Sprachdidaktik Deutsch (2. Aufl.). Paderborn: Schoningh.

Petersen, 1. (2014). Schreibfihigkeit und Mehrsprachigkeit. Berlin: de Gruyter.

Pohl, T. (2007). Studien zur Ontogenese wissenschaftlichen Schreibens. Tiibingen: Max
Niemeyer.



Sprachsensible Bildungsraume gestalten 53

Pohl, T. (2014). Schriftliches Argumentieren. In H. Feilke & T. Pohl (Hrsg.), Schrifilicher
Sprachgebrauch — Texte verfassen (S. 287-315). Baltmannsweiler: Schneider Hohen-
gehren.

Rahmenkonzeption zur strukturellen und inhaltlichen Ausgestaltung des Praxissemesters
im lehramtsbezogenen Masterstudiengang (2010). Verfiigbar unter URL:
https://www.schulministerium.nrw.de/docs/LehrkraftNR W/Lehramtsstudium/Praxi-
selemente/Praxissemester/F AQ-Lehramtsstudium-Praxissemester/F AQS-
Lehramtsstudium-Praxissemester/Endfassung Rahmenkonzept Praxissemes-
ter_14042010.pdf, [26.02.2018].

Ruhmann, G. (2003). Prazise denken, sprechen, schreiben — Bausteine einer prozessori-
entierten Propddeutik. In K. Ehlich, Konrad & A. Steets (Hrsg.), Wissenschaftlich
schreiben — lehren und lernen (S. 211-231). Berlin: de Gruyter.

Schindler, K. & Siebert-Ott, G. (2011). Entwicklung der Textkompetenz von Studieren-
den (in der Zweitsprache Deutsch) — Propadeutik, akademisches und berufsbezogenes
Schreiben. In A. Krafft & C. Spiegel (Hrsg.), Sprachliche Forderung und Weiterbil-
dung — transdisziplindr (S. 91-110). Frankfurt/M.: Lang.

Schindler, K. & Siebert-Ott, G. (2013). Textkompetenzen im Ubergang Oberstufe — Uni-
versitdt. In H. Feilke, J. Koster, & M. Steinmetz (Hrsg.), Textkompetenz in der Sekun-
darstufe II, (S. 151-175). Stuttgart: Filibach.

Siebert-Ott, G. (2010). Deutsch als Zweitsprache in der Lehrerbildung — die Perspektive
der Sprachwissenschaft (Linguistik). In: R. Baur & D. Scholten-Akoun (Hrsg.),
Deutsch als Zweitsprache (DaZ) in der Lehrerausbildung. Bedarf— Umsetzung — Per-
spektiven. Dokumentation der Fachtagung zur Situation in Deutschland und in Nord-
rhein-Westfalen am 10. und 11. Dezember 2009 (S. 156—171). Verfiigbar unter URL:
http://www.fadaf.de/de/daf angebote/daz/daz in der lehrerausbildung juli
2010.pdf, [06.03.2018].

Siebert-Ott, G. & Decker, L. (2013). Entwicklung und Férderung akademischer Text- und
Diskurskompetenz in der Zweitsprache Deutsch zu Studienbeginn. In C. Réhner &
B. Hovelbrinks (Hrsg.), Fachbezogene Sprachforderung in Deutsch als Zweitsprache.
Theoretische Konzepte und empirische Befunde zum Erwerb bildungssprachlicher
Kompetenzen (S. 159-174). Weinheim: Juventa.

Siebert-Ott, G., Decker, L. & Kaplan, 1. (2014). Modellierung und Foérderung der Text-
kompetenzen von Lehramtsstudierenden. Kompetenzorientiert Lern- und Leistungs-
aufgaben entwickeln. In B. Ralle, S. Prediger, M. Hamman & M. Rothgangel (Hrsg.),
Lernaufgaben entwickeln, bearbeiten und tiberpriifen — Evgebnisse und Perspektiven
fachdidaktischer Forschung (S. 207-216). Waxmann: Miinster.

Siebert-Ott, G., Decker, L., Kaplan, I. & Macha, K. (2015). Akademische Textkompeten-
zen bei Studienanfingern und fortgeschrittenen Studierenden des Lehramtes (Aka-
Tex). Kompetenzmodellierung und erste Ergebnisse der Kompetenzerfassung. In U.
Riegel, S. Schubert, G. Siebert-Ott & K. Macha (Hrsg.), Kompetenzmodellierung und
Kompetenzmessung in den Fachdidaktiken (S. 257-273). Minster: Waxmann.

Siebert-Ott, G., Schindler, K., Decker, L., Fischbach, J. & Kaplan, 1. (2015). Modellierung
und Erfassung der Textkompetenzen von Lehramtsstudierenden im Hinblick auf die
Textbeurteilungskompetenz (Fokus: Beurteilung von Schiilertexten). 4ko Working



54 Lena Decker & Gesa Siebert-Ott

Papers, 1. Siegen: Universitidt Siegen. Verfiigbar unter URL: http://www.uni-sie-
gen.de/phil/ako/, [18.02.2018].

Sitta, H. (2013). Wissenschaftliches Schreiben in der Schule. In M. Dalmas, A. Foschi &
E. Neuland (Hrsg.), Wissenschaftliche Textsorten im Germanistikstudium deutsch-ita-
lienisch franzésisch kontrastiv. Akten der trilateralen Forschungskonferenz 2007-
2008 (S. 222-235). Villa Vigoni (Online-Publikation).

Steets, A. (2003). Wissenschaftspropéddeutik in der Oberstufe: Die Facharbeit. Der
Deutschunterricht, 3, 58-70.

Steinhoff, T. (2007). Wissenschafiliche Textkompetenz. Sprachgebrauch und Schreibent-
wicklung in wissenschaftlichen Texten von Studenten und Experten. Tiibingen: Max
Niemeyer.

Steinhoff, T. (2008). Kontroversen erkennen, darstellen, kommentieren. In 1. Bons, D.
Kaltwasser & T. Gloning (Hrsg.), Fest-Platte fiir Gerd Fritz. Verfigbar unter URL:
http://www.festschrift-gerd-fritz.de/files/steinhoff 2008 kontroversen erkennen
darstellen und kommentieren.pdf, [06.03.2018].

Steinhoff, T. (2013). Alltdgliche Wissenschaftssprache und wissenschaftliche Textproze-
duren. Ein Vorschlag zur kulturvergleichenden Untersuchung wissenschaftlicher
Texte. In M. Dalmas, M. Foschi Albert & E. Neuland (Hrsg.), Wissenschafiliche
Textsorten im Germanistikstudium deutsch-italienisch-franzésisch kontrastiv. Akten
der trilateralen Forschungskonferenz 2007-2008 (S. 99-109). Villa Vigoni (Online-
Publikation).

Streiter, F & Dickhaut, L. (2017). Vorwort. In J. Ebert & U. Heublein, Ursachen des Stu-
dienabbruchs bei Studierenden mit Migrationshintergrund. Eine vergleichende Un-
tersuchung der Ursachen und Motive des Studienabbruchs bei Studierenden mit und
ohne Migrationshintergrund auf Basis der Befragung der Exmatrikulierten des Som-
mersemesters 2014. Essen: Stiftung Mercator GmbH. Verfligbar unter:
https://www stiftung-mercator.de/media/downloads/3 Publikationen/2017/Mai/
Ursachen des_Studienabbruchs bei Studierenden mit Migrationshinter-
grund_Langfassung.pdf[18.02.2018]

Was sind die Ziele des Praxissemesters (0.].). Verfligbar unter URL: https://www.schul-
ministerium.nrw.de/docs/LehrkraftNR W/Lehramtsstudium/Praxiselemente/Praxisse-
mester/F AQ-Lehramtsstudium-Praxissemester/index.html, [26.02.2018].

Zusatzvereinbarung zur ,, Rahmenkonzeption zur strukturellen und inhaltlichen Ausge-
staltung des Praxissemesters im lehramtsbezogenen Masterstudiengang vom 14. April
2010 (Rahmenkonzeption) (2016). Verfligbar unter URL: https://www.schulminis-
terium.nrw.de/docs/LehrkraftNR W/Lehramtsstudium/Praxiselemente/Praxissemes-
ter/Zusatzvereinbarung-Rahmenkonzeption.pdf, [26.02.2018].



Sprachsensible Bildungsraume gestalten

55

Anhang

Beispiel 1: Beispiellosung — Herausarbeiten sprachlicher Mittel im wissen-

schaftlichen Beispieltext

Textausschnitt

Das Verhéltnis von Sprachwissenschaft, Sprachdidaktik
und Sprachunterricht wird seit geraumer Zeit intensiv re-
flektiert und engagiert und zum Teil auch durchaus kont-
rovers diskutiert. Neuerdings hat sich Berthele in einer
Fachzeitschrift mit Beitrdgen zum Thema ,,Worauf kann
sich der Sprachunterricht stiitzen?* (In: Klein/Dimroth
(Hrsg.) 2009) aus der Perspektive der Mehrsprachigkeits-
forschung zu diesem Thema mit dem provokativen Titel
,,Uberlegungen zur quasi totalen aber vollkommen nor-
malen Nutzlosigkeit sprachwissenschaftlicher Forschung
fiir die Unterrichtspraxis* geduBert. Tatsdchlich legt Ber-
thele in seinem Beitrag aber dar, dass die aktuellen Ar-
beitsfelder von Sprachwissenschaft und Sprachunterricht
vielfiltige Beriihrungspunkte und Uberlappungen auf-
weisen und dass die Resultate sprachwissenschaftlicher
Forschung fiir die Unterrichtspraxis durchaus systema-
tisch nutzbar gemacht werden konnen. Diese Auffassung
wird auch in der aktuellen fachdidaktischen Diskussion
zum Verhéltnis von Sprachwissenschaft, Sprachdidaktik
und Sprachunterricht vertreten (vgl. dazu schon Becker-
Mrotzek 1997 und Giinther 1998). Die Rolle der Sprach-
didaktik in diesem Theorie- Praxis-Verhiltnis beriihrt
Berthele in seinem Beitrag allerdings nur am Rande. Das
Verhiltnis von Sprachwissenschaft, Sprachdidaktik und
Sprachunterricht wird dagegen von Hartmut Giinther in
seiner Antrittsvorlesung im Jahr 1996 auf eine Professur
fiir ,,Deutsche Sprache und Literatur und ihre Didaktik
mit dem Schwerpunkt Sprachwissenschaft/Sprachdidak-
tik* systematisch reflektiert. Ausgehend von der Posi-
tion, dass die wissenschaftliche Sprachdidaktik ebenso
Teil der Sprachwissenschaft ist, wie etwa die Psycholin-
guistik und die Soziolinguistik, die Namenkunde und die
Lexikographie oder eben auch die theoretische Linguis-
tik, ist es nach Giinther eine zentrale Aufgabe der wis-
senschaftlichen Sprachdidaktik, die didaktisch relevanten

Sprachliche Mittel

- XhatsichzuY
gedufSert

- Xlegtdar

- Diese Auffas-
sung wird auch
in/ von X ver-
treten

- Xbertihrt Y nur
am Rande

- Ywird dagegen
von X systema-
tisch reflektiert

- nach X

- Xvertritt die
Auffassung
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sprachwissenschaftlichen Teilbereiche genau zu bestim-
men und deren Beriicksichtigung im universitdren Teil
des Lehramtsstudiums durchzusetzen. Dazu muss die
Sprachdidaktik zunichst gegebenenfalls auch die Bear-
beitung notwendiger fachlicher Grundlagen fiir die Leh-
rerausbildung von den anderen sprachwissenschaftlichen
Teildisziplinen systematisch einfordern. Giinther (1998,
27) vertritt aulerdem die Auffassung, dass ,ein relevan-
ter Ausschnitt aus der Fachwissenschaft selbst gelehrt
werden® muss und ,,nicht eine reduzierte Mickymausver-
sion®. [...]

Die Deutschdidaktik, verstanden als Muttersprachendi-
daktik, hat in den von Giinther genannten drei Aufgaben-
bereichen im vergangenen Jahrzehnt schon viel erreicht.
Sie bietet damit auch eine Grundlage fiir eine kiinftige
Deutschdidaktik, die systematisch die sprachliche Ent-
wicklung und Férderung von zwei- und mehrsprachig
aufwachsenden Schiilerinnen und Schiilern in ihre Uber-
legungen einbezieht. Wenn Berthele betont, dass die Me-
taphorisierung in Fundament (Theorie) und Aufbau (Un-
terrichtspraxis) die Gefahr in sich birgt, ,,die Natur wis-
senschaftliche[n] Arbeit[ens] und deren Produkte zu ver-
kennen®, da wissenschaftliches Wissen ,,naturgemaf dy-
namisch und unstabil“ sei (2009, 11), dann weist er
ebenso wie auch schon Giinther (1998) auf die Dynamik
des Verhiltnisses von Sprachwissenschaft, Sprachdidak-
tik und Sprachunterricht hin. Auch Ossner (2006a) rech-
net zu den notwendigen fachlichen Kompetenzen eines
Deutschlehrers nicht nur die Fahigkeit, Unterrichtsinhalte
fachwissenschaftlich basiert zu beschreiben und erkldren
zu konnen, fachwissenschaftliche Methoden zur Erkennt-
nisgewinnung anwenden zu kénnen und Anschliisse an
fachliches Wissen und fachliche Methoden herstellen zu
konnen, sondern ausdriicklich auch die Fahigkeit, an der
wissenschaftlichen Diskursentwicklung teilnehmen zu
konnen (2006a, 19 ft.). Nicht nur der Beitrag von Giin-
ther, sondern auch der ein Jahrzehnt spéter entstandene
Beitrag von Ossner beschreibt keineswegs einen Ist-Zu-
stand im Verhéltnis von Sprachwissenschaft, Sprachdi-
daktik und Sprachunterricht. In diesem Dreiecksverhalt-
nis ist nicht nur die Sprachwissenschaft ein ,,windiger
Geselle“, wie Berthele (2009) es mit der oben zitierten
Begriindung, dass wissenschaftliches Wissen naturgemaf

X betont

X weist ebenso
wie Y darauf
hin

X rechnet Y zu

Nicht nur X,
sondern auch Y

X formuliert Y

X zeigt mit Hilfe
vonY

nach Einschdt-
zung von X

wie X betont
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dynamisch und instabil sei, formuliert. Vergleichbares
gilt fiir die wissenschaftliche Sprachdidaktik. Die Felder - Y wird kritisch
fiir das Expertenhandeln in diesem Bereich und ihre Be- diskutiert
ziehung zueinander werden auch heute noch mit Hilfe ei-
nes traditionsreichen didaktischen Modells, dem ,,Didak- - X stellt kritisch
tischen Dreieck* beschrieben (Ossner 2006, 17): Auch fest

das Verhéltnis von Lernfeld (Stoff, Gegenstand) — Perso-
nenfeld (Schiilerinnen und Schiiler) — Institutionsfeld
(Lehrerinnen und Lehrer als Angehorige einer Institu-
tion) entwickelt sich dynamisch. Sieber (2003) zeigt mit
Hilfe dieses Modells, dass nach einer Phase der Orientie-
rung auf die Gegenstande in den 1960er und 1970er Jah-
ren, in denen man sich eine Verdnderung und Verbesse-
rung von Schule durch eine Revision der Curricula er-
hoffte, eine Phase der Schiilerorientierung folgte, die
durch eine Phase abgelost wurde, in der die Aufmerk-
samkeit verstirkt auf die Lernprozesse gerichtet wurde.
Mit den international vergleichenden Schulleistungsstu-
dien, insbesondere mit der PISA-Studie, wird nach Ein-
schitzung von Sieber eine neue Perspektive fiir die wis-
senschaftliche Sprachdidaktik wichtig: die Orientierung
am Gelernten, die — wie Sieber (2004, 15 f.) betont —
wichtige Perspektiven fiir den Sprachunterricht/die
Sprachfoérderung eréffnet. Seine These, dass Sprachun-
terricht/Sprachforderung auf verbindlichen Standards
aufbauen miisse, um wirksam zu sein, wird in der
Deutschdidaktik durchaus auch kritisch diskutiert. So
stellt Spinner (2005, 5) kritisch fest, dass sich unter dem
Einfluss der durch die Beschliisse der Kultusministerkon-
ferenz eingeleiteten Standardisierungsbestrebungen
,,neue didaktische Denk- und Verhaltensstrukturen® ent-
wickeln mit erheblichen, keineswegs immer nur positi-
ven Auswirkungen auf die Gestaltung von Unterricht.

[.].
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Beispiel 2: Liste mit sprachlichen Mitteln (Beispiel)

Gebrauchs-
schema

Wieder-
gabe einer
Autoren-
position

Vergleich
von Auto-
renpositio-

Routineausdruck

X hat sich geduBert; X legt dar; X betont/wie X betont; X ver-
tritt die Auffassung/ die These etc.; nach X; X stellt (kritisch)
fest; X formuliert; nach Einschétzung von X; X zeigt; X beriihrt
Y nur am Rande; X reflektiert; laut X; X beschreibt; X nennt; X
weist darauf hin; X diskutiert; X geht davon aus..

X weist ebenso wie Y darauf hin; nicht nur X, sondern auch Y;
diese Auffassung wird auch von X vertreten; Y wird dagegen
von X systematisch reflektiert; im Gegensatz zu X ist Y der An-
sicht; beide Autoren sind der Auffassung; X widerspricht Y; so-
wohl X als auch Y betonen; X teilt die Auffassung von Y; Wih-

nen

rend X die These vertritt... betont Y; X stimmt mit Y iiberein;

im Vergleich zu X formuliert Y; demgegentiiber ist X der An-

sicht...

ich bin der Auffassung; ich vertrete die Position/ Ansicht; mei-

Formulie-
rung einer
eigenen
Position

nes Erachtens (m.E.); ich widerspreche X darin; ich teile die
Ansicht von X nicht; ich stimme der These von X zu; ich
schlieBe mich der These/den Ausfiihrungen/dem Argument von
X an; ohne Belege stellt X die These auf, dass; in dem Text von

X wird nicht berticksichtigt, dass...

Beispiel 3: Zu iiberarbeitender Text und Beispiellosung

Zu Uberarbeitender Text
In dem Text ,,Auf dem Schulhof nur
Deutsch?* findet sich folgende
These: ,,Mehrsprachigkeit ist ein
kostbares Gut und jeder Férderung
wiirdig®. Diese These soll vor dem
Hintergrund der ,,.Deutsch auf dem
Schulhof — Debatte* diskutiert wer-
den.
Die ,,Deutsch auf dem Schulhof —
Debatte* entbrannte im Jahr 2005.
An einer Berliner Realschule wurde
beschlossen, dass auf dem Schulge-
lande nur noch Deutsch gesprochen
werden darf, um die Deutschkennt-

Beispielldsung
In dem Text ,,Auf dem Schulhof nur
Deutsch?* wird von Hoffmann die
folgende These vertreten: ,,Mehr-
sprachigkeit ist ein kostbares Gut
und jeder Forderung wiirdig*. Diese
These soll vor dem Hintergrund der
,.Deutsch auf dem Schulhof — De-
batte* diskutiert werden.
Die ,,Deutsch auf dem Schulhof —
Debatte entbrannte im Jahr 2005.
An einer Berliner Realschule wurde
beschlossen, dass auf dem Schulge-
lande nur noch Deutsch gesprochen
werden darf, um die Deutschkennt-
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nisse von Schiilerinnen und Schii-
lern mit Migrationshintergrund zu
fordern. Hintergrund dieser Rege-
lung ist, dass Schiilerinnen und
Schiiler mit schlechten Deutsch-
kenntnissen in der Schule und spiter
auch auf dem Arbeitsmarkt groBBere
Probleme haben als Schiilerinnen
und Schiiler mit guten Deutsch-
kenntnissen. Eine Deutschpflicht an
Schulen empfiehlt sich auch, um
Ausgrenzungen vorzubeugen.

Eine solche Regelung schrinkt aller-
dings auch die Personlichkeitsent-
wicklung ein. Daher sollte jeder
Mensch das Recht haben, seine ei-
gene Sprache zu sprechen. Die
Deutschpflicht fordert die Einheits-
kultur und schrénkt die multikultu-
relle Vielfalt der deutschen Gesell-
schaft ein.

Des Weiteren wird die Zweitsprache
auf der Basis einer entwickelten
Muttersprache am besten gelernt, da
die Muttersprache fiir Kinder der
erste Zugang zur Welt ist und somit
die Basis fiir das Erlenen von weite-
ren Sprachen darstellt. Wenn die
Muttersprache entsprechend in der
Schule gefordert wird, trigt dies zur
Stiarkung des Selbstbewusstseins des
Kindes bei, was wiederum eine
wichtige Voraussetzung fiir den
Lernerfolg darstellt.

Es ist richtig, dass gute Deutsch-
kenntnisse sehr wichtig fiir den

nisse von Schiilerinnen und Schii-
lern mit Migrationshintergrund zu
fordern. Hintergrund dieser Rege-
lung ist die von den Deutschpflicht-
Befiirwortern vertretene Auffassung,
dass Schiilerinnen und Schiiler mit
schlechten Deutschkenntnissen in
der Schule und spéter auch auf dem
Arbeitsmarkt groflere Probleme ha-
ben als Schiilerinnen und Schiiler
mit guten Deutschkenntnissen. Eine
Deutschpflicht an Schulen empfiehlt
sich nach Bohmer auch, um Aus-
grenzungen vorzubeugen.

Von Démming ist demgegeniiber
der Ansicht, dass eine solche Rege-
lung die Personlichkeitsentwicklung
einschrénkt. Daher sollte ihm zu-
folge jeder Mensch das Recht haben,
seine eigene Sprache zu sprechen.
Zudem betont von Domming, dass
die Deutschpflicht die Einheitskultur
fordert und die multikulturelle Viel-
falt der deutschen Gesellschaft ein-
schrinkt. Auch Meisel steht einer
Deutschplicht auf deutschen Schul-
hofen kritisch gegentiber. Er weist
daraufhin, dass die Zweitsprache auf
der Basis einer entwickelten Mutter-
sprache am besten gelernt wird, da
die Muttersprache fiir Kinder der
erste Zugang zur Welt ist und somit
die Basis fiir das Erlenen von weite-
ren Sprachen darstellt. Wenn die
Muttersprache entsprechend in der
Schule gefordert wird, trigt dies laut
Meisel zudem zur Starkung des
Selbstbewusstseins des Kindes bei,
was wiederum eine wichtige Vor-
aussetzung fiir den Lernerfolg dar-
stellt.

Ich stimme der Position der
Deutschpflicht-Befiirworter zu, dass
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Schulerfolg und fiir das spétere (Ar-
beits-) Leben sind. Schiilerinnen und
Schiiler sollen jedoch nicht gezwun-
gen werden, Deutsch zu sprechen.
Dieser Zwang kann dazu fiihren,
dass die Schiilerinnen und Schiiler
mit Migrationshintergrund gar keine
Motivationen mehr besitzen, die
deutsche Sprache zu lernen. Auch
sind die Pausen viel zu kurz, um
nachhaltig Kompetenzen in der
Zweitsprache Deutsch aufzubauen.
Sie sollen vielmehr dazu dienen,
sich kurz vom Schulalltag zu erho-
len und mit anderen Kindern Spaf3
zu haben und zu spielen. Zudem soll
Mehrsprachigkeit nicht als ein Prob-
lem, sondern als eine Chance ange-
sehen werden. Zweisprachige Kin-
der haben ein sehr gutes Gefiihl fiir
Sprachen und ein gutes Gespiir fiir
kulturelle Unterschiede und Beson-
derheiten. Auch haben sie Vorteile
beim Erlernen weiterer Sprachen zu
einem spiteren Zeitpunkt. Mehr-
sprachigkeit ist also ein kostbares
Gut und jeder Forderung wiirdig.

Anschrift der Verfasserinnen:

gute Deutschkenntnisse sehr wichtig
fiir den Schulerfolg und fiir das spa-
tere (Arbeits-) Leben sind. Schiile-
rinnen und Schiiler sollen meines
Erachtens jedoch nicht gezwungen
werden, Deutsch zu sprechen. Die-
ser Zwang kann dazu fiihren, dass
die Schiilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund gar keine
Motivationen mehr besitzen, die
deutsche Sprache zu lernen. Auch
vertrete ich die Position, dass die
Pausen viel zu kurz sind, um nach-
haltig Kompetenzen in der Zweit-
sprache Deutsch aufzubauen. Sie
sollen vielmehr dazu dienen, sich
kurz vom Schulalltag zu erholen und
mit anderen Kindern Spall zu haben
und zu spielen. Zudem soll Mehr-
sprachigkeit nach meiner Auffas-
sung nicht als ein Problem, sondern
als eine Chance angesehen werden.
Zweisprachige Kinder haben ein
sehr gutes Gefiihl fiir Sprachen und
ein gutes Gespiir fiir kulturelle Un-
terschiede und Besonderheiten.
Auch haben sie Vorteile beim Erler-
nen weiterer Sprachen zu einem spa-
teren Zeitpunkt. Ich stimme also der
These Hoffmanns, dass Mehrspra-
chigkeit ein kostbares Gut und jeder
Forderung wiirdig ist, zu.
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Corinna Peschel & Mirka Mainzer-Murrenhoff
Dominenspezifische Diagnose und Forderung des Schrei-

bens: Was brauchen angehende Lehrkrifte?

Training of pre- and in-service teachers in writing assessment and development
has a high impact on language and literacy education; however, it is rarely
discussed what kind of knowledge, skills and abilities are required for such
training tasks. Against this background, this article describes a research project
that aims to shape a deeper understanding of the processes and competencies
needed for writing assessment and development in order to propose a model for
professional development. The findings of the research project provide first
information on the proficiency of 23 pre-service teacher students’ writing as-
sessment literacy. The criteria adopted for evaluating the students’ proficiency
level take account of their reflections on subject-specific conditions of writing
at school as well as on choosing proper diagnostic tools and for defining appro-
priate learning goals and didactic measures that suit the pupils’ needs.

Einleitung

In diesem Beitrag werden erste Ergebnisse aus einem Projekt vorgestellt, in
dessen Zentrum die schreibforderdiagnostische Fortbildung angehender Lehr-
kréfte aller Facher steht. Studierende werden als Tutorinnen und Tutoren fiir
die Schreibforderung in (mehrsprachigen) Regelklassen der Sekundarstufe I
gecoacht und dokumentieren ihr forderdiagnostisches Vorgehen. Begleiterhe-
bungen beleuchten Auspriagungen und Entwicklungen entsprechender Kompe-
tenzen der Studierenden. Im Beitrag erfolgt zunéchst ein kurzer Uberblick iiber
einige bestehende Modellierungen diagnostischer Kompetenzen. Diese werden
anschliefend mit Bezug auf das Schreiben im Fachunterricht prazisiert und
modifiziert. In einem dritten Schritt werden erste Ergebnisse vorgestellt, die
sich der Frage nach der Text- und Aufgabenspezifik des forderdiagnostischen
Handelns widmen. Nach einer kurzen Vorstellung von Projektablauf und Betei-
ligten werden die Daten unter vier aufeinander bezogenen Teil-Fragestellungen
beleuchtet — ein erstes Fazit beendet den Beitrag.
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1 Schreibforderdiagnostische Kompetenz(en) von Lehrkriiften

In diesem Kapitel wird zunédchst die in mehreren Disziplinen gefiihrte Diskus-
sion um Bedeutung und Konzeptualisierung diagnostischer Kompetenzen von
Lehrkréften skizziert. Innerhalb dieses Rahmens werden schreibforderdiagnos-
tische Kompetenzen auf Grundlage der Spezifika des Schreibens néher be-
stimmt und die doménenspezifische Diagnose und Forderung des Schreibens
prézisiert.

1.1 (Forder-)Diagnostische Kompetenz(en) im Kontext Schule

(Forder-)Diagnostische Kompetenzen von Lehrkriften werden generell als
zentraler Teil der Lehrerprofessionalitét betrachtet (s. z.B. Helmke, 2015; KMK
2014: Standards fiir die Lehrerbildung). In den Bildungswissenschaften sind
daher in den letzten Jahren einige Modellierungen entstanden, die solche Kom-
petenzen generell in den Blick nehmen und in Teilkompetenzen ausdifferenzie-
ren (vgl. etwa Abs, 2007). In Prézisierung dieser allgemeinen Modelle wurden
in jiingster Zeit Faktoren herausgearbeitet, die Spezifizierungen nahelegen. So
betonen beispielsweise Klieme & Leutner (2006) oder Artelt & Grisel (2009)
die Notwendigkeit der doménen- oder fachbezogenen Differenzierung der
Kompetenzmodelle, um sowohl die Rolle der spezifischen Inhalte wie der dies-
beziiglichen diagnostischen (Teil-)Kompetenzen aufzuzeigen. Die in der Debat-
te um Merkmale von Lehrerprofessionalitit einflussreiche Kompetenz-
Modellierung von Baumert & Kunter (2006) weist der diagnostischen Kompe-
tenz eine zentrale Rolle zu. Sie wird einerseits dem allgemeinen padagogischen
Wissen zugeordnet, die Autoren betonen aber auch ihre doménenspezifische
Auspragung und ihre Verbindung zum fachdidaktischen Wissen und Koénnen
(a.a.0., S. 489). In bildungswissenschaftlichen Untersuchungen wurde diagnos-
tische Kompetenz lange Zeit vor allem durch den Faktor Diagnosegenauigkeit
bzw. Urteilsgenauigkeit operationalisiert.! Diese wird in der Regel iiber stan-
dardisierte Tests oder Urteile von Experten in der entsprechenden untersuchten
Doméne ermittelt. Van Ophuysen (2010) hat darauf hingewiesen, dass die Ur-
teilsgenauigkeit gerade in schulischen Kontexten nicht das einzige Kriterium
fiir diagnostische Kompetenz sein sollte.? Vielmehr miisse besonders das Wis-

' vgl. dazu im (kritischen) Uberblick Schrader (2013).

Im Vorgriff auf das ndchste Unterkapitel ist fiir das Schreiben von Texten Folgendes
anzumerken: Die fiir eine Bestimmung der Urteilsgenauigkeit notwendige sichere
Bestimmung eines Aspekts als ,richtig® oder ,,falsch“ ist gerade in Bezug auf be-
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sen der Lehrkrifte in den Fokus genommen werden. Gemeinsam mit Lintorf
hat van Ophuysen (2013) weiterhin das Prozesshafte schulischer Diagnosevor-
génge betont, die Hansmann et al. (2013) im Rahmen von Schulpraktika auch
auf der Basis unterrichtsspezifischer Fallvignetten erfasst und gefordert haben.

Fiir eine Fokussierung auf das diagnostische Handeln im Bereich der
Sprachforderung wurden verschiedentlich charakteristische Aspekte herausge-
arbeitet. So heben Arbeiten aus der Language Assessment Literacy-Forschung
die starke Kontextbezogenheit diagnostischer Vorgénge hervor. Scarino (2013)
nennt vor allem die kontextuelle Einbettung und die Moglichkeiten der Uber-
fithrbarkeit bzw. Nutzbarkeit diagnostischen Wissens in spezifischen (v.a. un-
terrichtlichen) Handlungssituationen als zentrale Bedingung fiir gelingende
diagnostische Prozesse. Weiterhin wird ein Diskurs iiber die Differenzierung
notwendiger Kompetenzen fiir unterschiedliche am diagnostischen Prozess
beteiligte Akteure oder Stakeholder gefiihrt (s. z.B. Harding & Kremmel, 2016)
und besonders nach einem spezifischen Kompetenzprofil fiir Lehrkrifte gefragt
und danach welche Kompetenzen diese brauchen (vgl. Taylor, 2013). In Arbei-
ten zu diagnostischen Kompetenzen von Sprachforderkréiften wird zur Prézisie-
rung eines solchen Profils in der Regel eine Unterscheidung zwischen ver-
schiedenen Kompetenzdimensionen vorgenommen, oft zwischen Wissens- und
Kénnensaspekten (s. z.B. Geist, 2014; Hopp et al., 2010).? Uber das, was Lehr-
krifte in dieser Hinsicht tatséchlich bendtigen und mitbringen, weil man aller-
dings unter empirischen Gesichtspunkten immer noch sehr wenig. Die Erfor-
schung der notwendigen Kompetenzen ist sehr komplex, wie die folgenden
kurzen Uberlegungen deutlich machen.

Diagnose und Forderung finden immer unter Beriicksichtigung des konkre-
ten Unterrichts bzw. der konkreten Sprachfordersituation statt, nicht an isolier-
ten Zeugnissen sprachlicher Teilkompetenzen im luftleeren Raum. Sprachdiag-
nostische Tétigkeiten laufen dabei immer in die Forderung hinein und sollten
daher im Zusammenhang und als Teil eines gemeinsamen Prozesses gedacht
werden (vgl. Jeuk & Schmid-Barkow, 2009). Zur Erforschung des sprachfor-
derdiagnostischen Wissens und Kénnens von Lehrkréften sollte also sowohl der
gesamte forderdiagnostische Prozess in den Blick genommen wie seine Kom-
ponenten einzeln analysiert werden. Geist (2014) schldgt in diesem Sinne eine
Ausdifferenzierung durch Beriicksichtigung verschiedener Teiltdtigkeiten im
diagnostischen Prozess vor (z.B. Auswahl, Anwendung eines Erhebungsin-

stimmte Teilkompetenzen des Schreibens (die nicht die formale Oberflache des Tex-
tes betreffen) ein schwieriges Unterfangen (vgl. Baurmann & Pohl, 2009).

3 Héufig in Anlehnung an bildungswissenschaftliche Kompetenzmodellierungen.
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struments, Ableitung von Foérderzielen). Hopp et al. (2010) betonen dazu die
Wichtigkeit einer reflexiven Kompetenz; Lehrpersonen sollten also in die Lage
versetzt werden, ihre eigenen forderdiagnostischen Handlungen zu betrachten
und zu hinterfragen.

Bislang haben sich also folgende Aspekte aus dem Diskurs zur Lehrerpro-
fessionalisierung als besonders relevant fiir die Analyse forderdiagnostischer
Kompetenzen im Unterricht gezeigt: eine doménen- oder fachspezifische Aus-
pragung forderdiagnostischer Handlungen und dafiir notwendiger Kompeten-
zen, die zentrale Rolle des Wissens der betreffenden Lehrpersonen, die Pro-
zesshaftigkeit forderdiagnostischer Handlungen und die Integriertheit in die
unterrichtliche Gesamtsituation.

Fiir eine weitere Spezifizierung von schreibbezogenen forderdiagnosti-
schen Bemiihungen ist ein Bezug auf die Spezifika des Schreibens notwendig.
Diese werden im nédchsten Abschnitt kurz dargestellt und auf die Fragestellung
des Artikels bezogen.

1.2 Spezifika des Schreibens in allen Fichern und ihre Rolle fiir
forderdiagnostische Kompetenzen

Im Zuge der Diskussion um Bildungssprache und Sprachforderung in allen
Féchern ist das Schreiben auch auflerhalb der Didaktiken der sprachbezogenen
Féacher in den Fokus der Aufmerksamkeit geriickt. Federfiihrend beziiglich
zahlreicher neuer Erkenntnisse war hier in den letzten Jahren die Schreibfor-
schung. Viele ihrer Ergebnisse lassen sich auf das Schreiben in allen Fachern
beziehen bzw. adaptieren. Hervorgehoben wird, bezogen auf den Fachunter-
richt, die Rolle des Schreibens fiir den Erwerb, die Speicherung und vor allem
die Neuorganisation (und damit wiederum Generierung) von Wissen. Schreiben
ist Medium des Lernens, wofiir es sich durch seine im Vergleich zur Miindlich-
keit groBere zeitliche Ausdehnung, aber auch seine Prozesshaftigkeit besonders
eignet (zum Epistemischen Schreiben vgl. Steinhoff, 2017; Schmolzer-Eibinger
& Rotter, 2015; Petersen, 2017).

In umgekehrter Blickrichtung bietet der Fachunterricht (hier in bewusster
Erweiterung einer Fokussierung allein auf den Deutsch- oder Sprachunterricht)
Gelegenheiten und Kontexte fiir den Erwerb der Schrift- bzw. Bildungssprache.
Die Ficher liefern variable und kontextualisierte bzw. situierte Schreibanlédsse
(vgl. Thiirmann, 2012; s. auch Briuer & Schindler, 2010 zu authentischen
Schreibaufgaben). Die einzelnen Ficher sind daher auch fiir die in ihren Kon-
texten anfallenden Schreibaufgaben und Schreibanlédsse zustindig, welche sich
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in der Regel musterhaft in fachlichen und fachspezifischen Textsorten auspra-
gen. Es erscheint daher dringend notwendig, noch stirker herauszuarbeiten,
welche Schreibaufgaben und hierfiir in der Sprachgemeinschaft iibliche Text-
sorten in den verschiedenen Fichern charakteristischerweise anfallen und wel-
che Hilfestellungen man Schiilerinnen und Schiilern zu ihrer Bewéltigung ge-
ben kann*.

Generell wird dabei in jiingerer Zeit unter verschiedenen fachdidaktischen
und sprach- und schreiberwerbstheoretischen Perspektiven die Orientierung an
Musterhaftem oder wiederkehrend Schematischem beim Schreiben (im Fach)
als sinnvoll erachtet. Als zentrale steuernde Grofen des Schreibens riicken in
diesem Zusammenhang Diskursfunktionen und Sprachhandlungen (z.B. Thiir-
mann & Vollmer, 2017) oder Textprozeduren (Feilke, 2015) in den Fokus. In
konkreter fachbezogener Auspragung richtet sich der didaktische Blick vor
allem auf Textsorten und Textmuster (Beese & Roll, 2015; Peschel, 2013). Fiir
Lernende kann der sich ausdifferenzierende Erwerb solcher Muster eine grofe
Hilfe beim Schreiben darstellen. Durch den Rekurs auf Musterhaftes (wie eine
bereits mehrfach gelesene Textsorte) konnen sie auf einen Rahmen zuriickgrei-
fen, der fiir die konkrete Schreibaufgabe mit dem entsprechenden Inhalt gefiillt
werden muss. Solche Muster erwirbt man einerseits implizit durch hiufigen
Kontakt mit entsprechenden Textexemplaren, andererseits kann man sie auch
thematisieren (vgl. Dehn, 1999; Thiirmann & Vollmer, 2017, S. 304ff)). Es
leuchtet unter diesem Blickwinkel unmittelbar ein, dass sich Schreiben durch
Schreiben iibt (Feilke, 2011), ebenso wie durch das Reden iiber das Schreiben,
vor allem iiber Textsorten und -muster. Die Orientierung an Textsorten ermog-
licht weiterhin eine stirkere Profilierung von Schreibaufgaben (vgl. Bachman
& Becker-Mrotzek, 2011). Da Schreibaufgaben unmittelbar an fachliche Kon-
texte angebunden werden (konnen), konnen so der Zweck des Schreibens und
die jeweiligen Schreibziele fiir die Schiilerinnen und Schiiler unmittelbar ein-
sichtig (gemacht) werden. Aus der Fachperspektive betrachtet sind dort typi-
sche Textsorten ein Einstieg in sich manifestierende Fachtraditionen und wie-
derkehrende schriftliche Aufgaben.

Auch fiir die Bewertung von Schreibprodukten (und -prozessen) ist eine
Orientierung an Textsorten zentral (siche z.B. Sturm, 2014; Becker-Mrotzek &

4 Hier hat es in jiingster Zeit erfreulicherweise einige Arbeiten gegeben; etwa Meyer

& Prediger (2012) zum Schreiben im Mathematikunterricht, Oleschko & Schmitz
(2016) zum Schreiben in den gesellschaftswissenschaftlichen Féchern, Hartung
(2013) zum Schreiben in Geschichte, Boubakri, et al. (2017) zum Physikunterricht,
Pertzel & Schiitte et al. (2016) zum Schreiben im Biologieunterricht.
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Bottcher, 2012), da sie Kriterien anbieten, die bei der Bewertung genutzt wer-
den konnen. Textsorten stellen somit einerseits Hilfen fiir die Lehrpersonen dar;
andererseits konnen sie dazu beitragen, Bewertungen fiir Schiilerinnen und
Schiiler nachvollziehbar und transparent zu machen.

Schreibdidaktische Ansétze (in heterogenen Gruppen) wie etwas das Scaf-
folding konnen sich gut auf fachspezifische Textsorten als Anker und Zielpunk-
te stiitzen und diese unter schrittweisem Aufbau und anschlieBendem Abbau
sprachlicher Hilfen mit den Lernenden erarbeiten (Peschel, 2013). Durch eine
solche Orientierung lésst sich auch die Komplexitét der Schreibaufgaben diffe-
renzieren bzw. erst reduzieren und dann schrittweise steigern. So kdnnen bei-
spielsweise zundchst nur bestimmte Teile bzw. Positionen einer Textsorte zu
Schreibaufgaben werden, bevor am Ende einer Einheit die Textsorte in Ge-
samtheit im Fokus steht. Der Prozesscharakter des Schreibens wird hier deut-
lich ins didaktische Zentrum geriickt. Dass dieser Prozess von der Diagnose in
die Forderung hineinreicht und diese beiden Aspekte in Kombination gesehen
werden sollten, verdeutlicht das Konzept des ,,fordernden Beurteilens® (vgl.
Baurmann, 2017; Fix, 2006). Die Rolle der beurteilenden Textdiagnose wird
vor allem darin gesehen, den Schiilerinnen und Schiilern durch gezielte und
nachvollziehbare Riickmeldung eine Weiterentwicklung ihrer Schreibkompe-
tenzen zu ermdglichen.

Beziiglich des Schreibens in heterogenen Lerngruppen ist in jlingster Zeit
der Aspekt der Mehrsprachigkeit verstirkt in den Fragehorizont geriickt. In
diesem Kontext geht es einmal um Fragen nach der moglichen Nutzung von
Mehrsprachigkeit beim Schreiben (vgl. etwa das Projekt SCHRIFT, z.B. Roll et
al., 2016 oder Lange, 2015). Haufiger wird allerdings die Frage gestellt, ob
Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache eine besondere und
damit eventuell auch gesonderte Schreibdiagnose und -férderung brauchen oder
ob diese Lernenden anders herum betrachtet besonders von einem verstiarkten
Fokus auf das Schreiben in den Féchern profitieren. Die Forschungslage zu
etwaigen systematischen Unterschieden zwischen den Schreibkompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Erst- und Deutsch als Zweitsprache
ist diinn und nicht eindeutig. Tendenziell zeigen die wenigen vorhandenen
Studien eher, dass DaM- und DaZ-Lernende in der Sekundarstufe sich nicht
systematisch in ihren Schreibleistungen unterscheiden (s. Petersen, 2017; Ha-
berzettl, 2015; RiiBmann et al., 2016). Dies scheint allerdings vor allem fiir
Lernende der Sekundarstufe zuzutreffen; in der Grundschule zeigen sich grof3e-
re Differenzen und breitere Streuungen in den Schreibleistungen (vgl. Grie3ha-
ber, 2006; Pelzer-Karpf et al., 2006). Insgesamt deuten die Untersuchungen
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aber eher darauf hin, dass es sich — zumindest bei den dort untersuchten Pro-
banden der Sekundarstufe — wahrscheinlicher um generelle Unterschiede zwi-
schen starken und schwachen Schreiberinnen und Schreibern als um solche
zwischen Erst- und Zweitsprache handelt (Petersen, 2017).

Die Daten unseres Projekts in der Sekundarstufe I legen ebenfalls keine sys-
tematischen Unterschiede der Schreibkompetenzen von Schiilerinnen und
Schiilern mit DaM und DaZ nahe, die die textuelle Ebene betreffen. Gerade bei
der schriftlichen Realisierung fachbezogener Textsorten scheinen DaM- und
DaZ-Lernende vergleichbare Schwierigkeiten zu haben. Daher wird die Erst-
sprache hier nicht systematisch als differentieller Faktor in der Untersuchung
gesehen.

1.3 Kurze Zusammenschau: Doménenspezifische forder-
diagnostische Kompetenzen als Forschungsgegenstand
und Fragestellungen der Untersuchung

Inwiefern lassen sich nun die Forderungen an forderdiagnostische Kompeten-
zen im Hinblick auf eine Unterstiitzung schulischen Schreibens in allen Fi-
chern weiter prézisieren? Wie lassen sich entsprechende Kompetenzen bei
Studierenden untersuchen und letztendlich ausbauen? Wird die fiir die Diagnos-
tik geforderte Doménenspezifik (s.o0.) auf schulisches Schreiben bezogen, prigt
sie sich als Abhidngigkeit von facherspezifischen Schreibaufgaben und zuge-
ordneten Textsorten sowie von den Entstehungsbedingungen von Texten aus.
Eine Beriicksichtigung dieser Faktoren ist bei diesbeziiglichen forderdiagnosti-
schen Handlungen unabdingbar, bislang in der Forschung aber nur in sehr we-
nigen Fillen tiberhaupt in den Fokus gertickt.

Eine modellhafte prozessorientierte Einbettung schreibdiagnostischer
Handlungen bezogen auf akademische Schreibkompetenzen findet sich im
AKATEX-Projekt (Fischbach et al., 2015). Entsprechende Untersuchungen
forderdiagnostischen Handelns im schulischen Bereich sind ebenso rar. Sturm
(2016) vergleicht Beurteilungen angehender Lehrpersonen zu Schiilertexten
sowie ihre Riickmeldungen an die Schiilerinnen und Schiiler jeweils mit sol-
chen erfahrener Rater. Die Ergebnisse zeigen grofle Schwierigkeiten der ange-
henden Lehrkrédfte, vor allem in einer nachvollziehbaren Riickbindung der
Kommentare an die konkreten Texte. Dies gilt besonders, wenn es sich nicht
um Kommentare auf einer rein formalgrammatischen und orthografischen Ebe-
ne handelt. Schmitz & Oleschko (2016) zeigen fiir das Schreiben in den gesell-
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schaftswissenschaftlichen Fiachern, dass sich Lehrkrifte bei ihren Kommenta-
ren vor allem auf sprachformale Aspekte wie Orthografie und Grammatik be-
ziehen.

Eine wirkliche Beriicksichtigung text(sorten)spezifischer Aspekte bei der
Beurteilung des Schreibens im Fachunterricht scheint also erstens eine fiir (an-
gehende) Lehrpersonen ausgesprochen schwierige Aufgabe und zweitens ein in
der diesbeziiglichen Forschung kaum betretenes Terrain zu sein. Ziel der fol-
genden Analysen ist daher die Ermittlung und Beschreibung forderdiagnosti-
scher Handlungen und Kompetenzen angehender Lehrkrifte bezogen auf das
Schreiben im Fachunterricht. Bisherige Forschungen weisen sowohl auf die
Wichtigkeit dieser Frage und ihre schreibdidaktische Relevanz hin (s.0.) wie
auch auf die Schwierigkeit entsprechender Erhebungen. Eine Moglichkeit, sich
explorativ zu ndhern, besteht in einem analysierenden Abschreiten des forder-
diagnostischen Handelns der Studierenden. Als Grundlage fiir dieses Abschrei-
ten dient ein Modell, das die notwendigen Schritte von der Diagnose zur Forde-
rung und damit verbundene Kompetenzen konzeptualisiert (s. Kap. 2.1). In
einem Portfolio kdnnen die Schritte dokumentiert und analysiert werden. Griin-
de flir die Wahl des Instruments sowie damit verbundene Vor- und Nachteile
befinden sich in Kapitel 2.3. Daraus ergeben sich mit Blick auf eine doménen-
spezifische Auspriagung folgende Teilfragen:

Auf Basis der erhobenen Daten (s.u.) ist zunéchst die Ausgangslage festzu-
stellen: Von welchem Wissen und Konnen und welchen Erfahrungen im for-
derdiagnostischen Bereich ist bei den Studierenden bereits auszugehen? Mit
Teilfrage 2 soll analysiert werden, inwieweit die Studierenden in der Lage sind,
doménenspezifisches Wissen und Konnen a) in der Diagnose und b) bei der
Aufstellung von Forderzielen in der schulischen Praxis einzusetzen. Dies gilt
ebenfalls fiir Frage 3, die auf die Planung und Gestaltung des diagnosebasierten
Schreibforderunterrichts abzielt. Diese ,,Begleitung* der Studierenden im Ver-
lauf des forderdiagnostischen Handelns trigt der Kohérenz der einzelnen Etap-
pen im forderdiagnostischen Prozess Rechnung und somit dem postulierten
engen Zusammenhang zwischen Diagnose und Forderung. Frage 4 schlieBlich
nimmt die Entwicklung der studentischen Wissens- und Konnensbestinde in
den Blick: Inwiefern zeigen sich Entwicklungen hinsichtlich des doménenspe-
zifischen Handelns® in Bezug auf Diagnose und Forderung im Laufe des Tuto-
renprogramms?

5 Zum Zusammenhang von Wissen, Konnen und Handeln siehe die bildungswissen-

schaftliche Diskussion um Lehrerkompetenzen z.B. bei Klieme (2004) oder Blome-
ke (2009).
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Die oben dargelegte Abhdngigkeit forderdiagnostischen Handelns von der
jeweiligen Schreibumgebung und Aufgabe versuchen wir durch die Verdeutli-
chung ihrer Doménenspezifik zu beriicksichtigen. Vor den eigentlichen Aus-
filhrungen zur Untersuchung wird daher der Doménenbegriff kurz umrissen.

1.4 Herleitung des verwendeten Doménenbegriffs: Zur Verortung
der Domiéinenspezifik schreibforderdiagnostischen Handelns

Der Doménenbegriff wird nicht einheitlich verwendet. In den Bildungswissen-
schaften meint er in der Regel ein gegenstandsbezogenes oder inhaltliches Feld
(vgl. Tippelt, 2014); in schulbezogenen Untersuchungen sind damit meist ein-
zelne Fécher gemeint, die durch ihre Inhalte auch auf die Ausprigung (forder-)
diagnostischen Handelns Einfluss nehmen (sollten). Ahnlich werden in einigen
Arbeiten zum berufsbezogenen Schreiben die entsprechenden Branchen oder
Berufsfelder als ,Doménen‘ bezeichnet (vgl. Jakobs, 2008), die durch ihre In-
halte, durch die fiir die Branche typischen Textsorten und durch kommunikati-
ve Normen auf das Schreiben und damit auch auf schreibforderdiagnostische
Aspekte in der beruflichen Bildung einwirken. In der Schreibforschung sind
allerdings auch noch weitere Verwendungen des Terminus zu finden. So be-
zeichnet fiir den Bereich des Wissenschaftlichen Schreibens Steinhoff (2007)
den Akademischen Bereich als Domine, weil die dort vorhandenen Bedingun-
gen des Wissenserwerbs und der Wissensweitergabe zu deutlichen Unterschie-
den zwischen wissenschaftlichem und beispielsweise schulischem Schreiben
fithren. Sturm (2016) sieht das schulische Schreiben als eine eigene Doméne,
da es in seinen grundlegenden Anforderungen und Auspragungen deutlich von
der Miindlichkeit abweicht.

Der Terminus ,Doméne‘ nimmt im Kontext Schreiben in seinen verschie-
denen Nuancen also sowohl Aspekte verschiedener Gegenstandsfelder, die sich
schulbezogen meist als Facher auspriagen, auf, wie institutionstypische Aspekte
des Kontextes Schule wie auch Spezifika des Schreibens als solchem und ein-
zelner, wiederum fachtypischer Textsorten. Wir werden den Doménenbegriff in
diesem Beitrag in diesem flexiblen Sinne verwenden und sowohl den Kontext
Schule als auch die einzelnen Schulfdcher, in denen die Studierenden agieren,
wie auch die Spezifika des dort anfallenden Schreibens als doménenbezogene
Einflussfaktoren annehmen. So definiert umfasst eine Doméne verschiedene
Dimensionen, die sich skalar anordnen lassen: eine eher allgemeine Makro-
Ebene generell textueller Faktoren (wie das Bestehen von Kohérenz, das fiir
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jeden Text charakteristisch ist), eine Meso-Ebene der Textsorten (die zwar
teilweise facheriibergreifend vorkommen, sich aber wiederum in den Féachern
recht unterschiedlich ausprigen konnen) und eine Mikro-Ebene der einzelnen
Schreibaufgabe als Kernstiick. Doménenspezifisches forderdiagnostisches
Handeln sollte diese Dimensionen immer mit beriicksichtigen.

2 Darstellung des Projektes und der Datenerhebung

Die Erhebung von Daten anhand des entwickelten Kompetenzmodells schreib-
forderdiagnostischen Handelns sowie die Verortung der Untersuchung und die
Beschreibung der Stichprobe und Erhebungsinstrumente sind Gegenstand die-
ses Kapitels.

2.1 Hintergrundinformationen zur Datenerhebung

Die genannten Fragestellungen des Beitrags werden im Rahmen einer grofer
angelegten Begleitforschung eines praxisorientierten Lehr-Lernprojektes an der
Bergischen Universitdt Wuppertal untersucht: Lehramtsstudierende unter-
schiedlicher Fécher werden in der Diagnose und Forderung des Schreibens
geschult und erteilen an einer Kooperationsschule einmal wdchentlich
Schreibforderunterricht fiir Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe I. Thre
Tatigkeit wird beobachtet und dokumentiert. Ziel dieser (Gesamt-)Begleitfor-
schung ist es, a) ein Modell schreibforderdiagnostischer Kompetenz vorzu-
schlagen, b) zentrale Aspekte schreibforderdiagnostischer Kompetenz bei Stu-
dierenden zu erheben, auszubauen und eine (mogliche) Entwicklung zu doku-
mentieren und somit letztlich ¢) Empfehlungen fiir die Lehrkriftebildung aus-
zusprechen.

Aus den theoretischen Uberlegungen beziiglich der Frage, iiber welche
schreibforderdiagnostischen Kompetenzen (s.0.) angehende Lehrkrifte verfii-
gen sollten, ist ein Arbeitsmodell entstanden, das als Grundlage und Orientie-
rung fiir die Datenerhebung dient (s. Abb. 1). Es beriicksichtigt die Prozesshaf-
tigkeit forderdiagnostischen Handelns (von der Auswahl eines geeigneten Vor-
gehens iiber die Planung und Gestaltung von Fordermafinahmen bis hin zur
Uberpriifung der Schreibforderziele). Dabei handelt es sich um eine idealtypi-
sche Reihenfolge der zu gehenden Schritte. Das Durchlaufen des Prozesses
kann also iterativ und repetitiv erfolgen. Den einzelnen Schritten wurden Kom-
petenzen zugeordnet, die eine Wissensebene (gegenstandsspezifisches Wissen
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zur Diagnose und Férderung des Schreibens) und eine Konnensebene (Fahig-
keit zur situationsaddquaten Anwendung relevanter Wissensbesténde) bertick-
sichtigen.

Funktionale und schreibaufgab ite A hi
und ggf. Anpassung eines Verfahrens zur Ana1yse von schriftichen Leistungen
Wissen zu
| Kritisch-reflexive Durchfihrung und Auswertung des gewahiten Vorgehens | fachlichem und
sprachlichem
Interpretation der Ergebnisse zur Ableitung von Stérken und Frderbedarfen Lemen
und Rickmeldung an die Lerner Erfahrungen
Festl 1g von sct ifischen Lernzielen und Erstellung von individuellen
Schreibforderplanen Haltungen

konkreter schul-

Lernziel- und schreibaufgabenspezifische Planung / Durchfiihrung des Unterrichts und unterrichts-

sowie Auswahl / Entwicklung von Materialien und Schreibaufgaben

1 von Ki 1zen fur

Dokumentation der Schrelbenlw-cklung 2ur Uberpmlung der Lernziele und | Handlungsraum

Abb. 1: Arbeitsmodell schreibforderdiagnostischen Handelns

Diese sind auf den Bereich der Diagnose und Forderung des Schreibens bezo-
gen und berticksichtigen somit u.a. die Doménenspezifik in ihrer unterschiedli-
chen Auspridgung. Die geforderten Kompetenzen fiir die einzelnen Schritte
konnen dabei auch individuell unterschiedlich stark ausgebildet sein. Oder
anders: Es kann sich ein unausgewogenes Kompetenzprofil ergeben.® Die
Kompetenzen werden dabei beeinflusst durch unterschiedliche Faktoren (z.B.
Haltungen oder den konkreten schulischen Handlungsraum), die aber nicht
Bestandteil des eigentlichen Kompetenzmodells sind und somit auch nicht in
die Deskriptoren aufgenommen werden.

2.2 Stichprobe

Am Tutorenprogramm nahmen insgesamt 23 Studierende teil. Diese verteilen
sich auf einen halbjdhrigen (n=9) und zwei einjéhrige Durchldufe (jeweils
n=7) von 2015 bis 2018. Die Tutorinnen und Tutoren aus den ersten beiden
Durchgidngen unterrichteten an einem Gymnasium, ein Teil der Studierenden
des letzten Durchgangs zusitzlich an einer Realschule (n=3). Die Probanden
sind tiberwiegend weiblich (n=20), befinden sich im Masterstudium (n=15) und

¢ Eine umfassende Beschreibung des Modells kann bei den Autorinnen angefragt wer-

den.
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studieren das Unterrichtsfach Deutsch (n=18) sowie ein gesellschaftswissen-
schaftliches Fach (n=14).” Zum Zeitpunkt des Tutorenprogramms besuchten die
Probanden gerade das Modul ,,Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Zu-
wanderungsgeschichte* oder hatten es bereits abgeschlossen.

2.3 Erhebungsinstrumente und Auswertung

Vor dem Hintergrund der Ziele des Projektes wurde ein Portfolio eingesetzt,
das die Probanden kontinuierlich wahrend des Tutorenprogramms bearbeiten:
Die Vorteile des Einsatzes eines Portfolios® fiir die vorliegende Untersuchung
liegen u.a. darin, die Prozesshaftigkeit forderdiagnostischen Handelns adéquat
abzubilden (z.B. Ubergiinge von der Diagnose zur Férderung), kontextuelle
Einflussfaktoren aus der Praxis zu erkennen, die Wissens- und Konnensebene
gleichsam zu erfassen sowie Entwicklungstendenzen iiber den Erhebungszeit-
raum von bis zu einem Jahr kontinuierlich zu verfolgen. Gleichzeitig bieten die
verschiedenartigen Materialien im Portfolio die Mdglichkeit des Abgleichs
(z.B. zwischen Reflexion und tatsdchlichem Handeln), um ein valides Bild von
den Kompetenzen der angehenden Lehrkréfte entstehen zu lassen.’ Der Aufbau
des eingesetzten Portfolios folgt den Schritten des schreibforderdiagnostischen
Prozesses und enthélt verschiedene Bausteine, die auf das Wissen der Proban-
den, ihr Handeln in der Praxis sowie Entwicklungsbeziige in beiden Bereichen
abzielen. Wissen und Kénnen werden dabei auf einer deskriptiven (z.B. analy-
sierte Texte, verwendete Diagnoseinstrumente, festgelegte Schreibziele in den
Forderplianen, verwendete Fordermaterialien) und reflexiven Ebene (z.B. Be-
grindungen der durchgefithrten diagnostischen und schreibforderbezogenen
MaBnahmen, Verbalisierung von Schwierigkeiten und gegliickten Maflnahmen
bei Diagnose und Forderung) eingefordert. Die Auswertung erfolgt mittels
Kodierschema fiir jeden Schritt im Kompetenzmodell durch zwei Rater. Das
Kodierschema stellt eine Operationalisierung des im Modell definierten Wis-
sens und Konnens dar und wurde in mehreren Schritten deduktiv und induktiv
anhand der Anpassung an die Daten erstellt. Neben dieser fortlaufenden Daten-
erfassung umfasst das Portfolio vor dem Tutorenprogramm, nach der Schulung

Schreibforderunterricht konnte zu den Schwerpunkten Deutsch, Biologie, Mathema-
tik, Geschichte und Theologie angeboten werden.

Zu den Vor- und Nachteilen einer Datenerhebung und -auswertung mittels Portfolio
siehe z.B. Michalak (2014) oder Koch-Priewe et al. (2013).

Dariiber hinaus bietet das Portfolio einen Fundus an Material (z.B. Schiilertexte,
Lehrerkommentare) zur Aufbereitung fiir die hochschuldidaktische Praxis.



Diagnose und Forderung des Schreibens 73

sowie am Ende des Programms die Analyse eines Beispieltextes, in deren
Rahmen u.a. Schreibkompetenzen eingeschdtzt und Ableitungen fiir Forder-
empfehlungen verlangt werden. Analyse wie Empfehlungen werden bei der
Auswertung mit Expertenanalysen!® abgeglichen. Zu diesen Zeitpunkten erfolgt
ebenfalls eine Selbsteinschitzung anhand von Skalen (auch diese orientiert sich
am Kompetenzmodell). Die konkreten Fragestellungen des Beitrags werden auf
Grundlage der hier erhobenen Daten diskutiert. Da einige Fragestellungen ver-
schiedenartige Daten erfordern, kommt es zur Datentriangulation; z.B. werden
zur Beantwortung der Frage, inwiefern ein doménenspezifischer Schreibunter-
richt stattfindet, verschiedene Dokumente kombiniert zu Rate gezogen: doku-
mentierte Unterrichtsplanungen, Reflexionen in den Portfolios und Selbstein-
schitzungen der Studierenden.

Mit der Art des forschungsmethodologischen Vorgehens sind natiirlich auch
Einschriankungen verbunden: So sind z.B. die Daten im Portfolio nicht frei von
sozialer Erwiinschtheit. Ebenso kann das Portfolio selbst eine Storvariable sein,
z.B. hinsichtlich der Beobachtung von Entwicklungsprozessen, die gerade
durch die geforderten Reflexionen angestoen werden. Doch z.B. auch die
Festlegung von Kategorien wéhrend der Auswertung der Portfolios fiihrt ggf.
zu einer Informationsreduktion. Diese Einschrankungen werden bei der Inter-
pretation der Daten beriicksichtigt.

3 Ergebnisse — Doménenspezifik im Prozess
schreibforderdiagnostischen Handelns

Im Folgenden werden die ersten Ergebnisse der vier Fragestellungen darge-
stellt. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass sich die Stichprobengréfen aufgrund
der unterschiedlichen Datenarten und Erhebungszeitpunkte (z.B. Reflexionen
der Studierenden, Forderpline der Lernenden, Préd-/Post-Erhebungen) sowie
fehlender Werte je nach Untersuchungsschwerpunkt unterscheiden.

3.1 Was bringen angehende Lehrkrifte mit?

Um der Frage nachzugehen, welches Wissen und Kénnen angehende Lehrkraf-
te hinsichtlich der Diagnose und Forderung (fach-)spezifischer Textformen

10 Referenzantworten wurden aus iibereinstimmenden Expertenvorschligen erstellt

(n=3).
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mitbringen, wurde auf Teile des Fragebogens und der Beispielanalyse im Rah-
men der Pria-/Post-Erhebung (N=13) zuriickgegriffen. Dabei geben insbesonde-
re die Fragen nach den Kriterien eines guten Schiilertextes sowie die von den
Studierenden benannten angelegten Kriterien bei der Beispielanalyse Auf-
schluss tiber ein domédnenspezifisches Wissen und Kénnen. Die Antworten der
Studierenden wurden fiir weitere Analysen Kategorien zugeordnet.!! Die Hau-
figkeitsverteilung flir beide Variablen zeigt (s. Abb. 2), dass sich nach Ansicht
der Studierenden ein guter Schiilertext insbesondere durch Kriterien auf mor-
phosyntaktischer Ebene identifizieren ldsst (n=10), gefolgt von Aspekten auf
orthographischer und textueller Ebene (n=8). Ebenso scheint fiir die Hélfte der
Probanden die Berticksichtigung des Text-/Aufgabenumfeldes fiir einen guten
Text von Bedeutung zu sein (n=7). Die Erfiillung von textmusterspezifischen
Anforderungen wird hingegen weitaus weniger hiufig benannt (n=3). Bei der
erbetenen Analyse eines Schiilertextes legt die Mehrheit der Studierenden mor-
phosyntaktische und orthographische Kriterien an (n=12). Textuelle (n=4) und
das Text-/Aufgabenumfeld (n=5) betreffende Aspekte werden selten herange-
zogen.
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Abb. 2: Hiufigkeit der benannten Ebenen auf die Fragen, was einen guten Schii-
lertext ausmacht und welche Kriterien bei der Analyse des Beispieltextes
angelegt wurden (N=13).

" Die Kategorien zielen auf die textuelle (z.B. Verstidndlichkeit, Aufbau, ldsst sich

leicht lesen), lexikalische (z.B. abwechslungsreiche Sétze), morphosyntaktische und
orthographische Ebene sowie die Ebene der Textmuster (z.B. Abstraktion, weil es
sich um eine Zusammenfassung handelt, Richtigkeit dem Texttyp entsprechend), der
Schreibstrategien, des Schreibprozesses und des Text-/Aufgabenumfeldes (z.B. Er-
filllung der Aufgabe, Inhalt) ab.
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Und auch die Ebene der Textmuster wird bei der Beispielanalyse lediglich von
einer Person beriicksichtigt. Aspekte von Schreibstrategien bzw. des Schreib-
prozesses spielen weder in der Theorie noch in der Anwendung eine Rolle. Ein
kreuzweiser Paarvergleich der Variablen verdeutlicht (s. Abb. 3), dass eine
Konsistenz zwischen angegebenen und angewendeten Kriterien nur im mor-
phosyntaktischen und orthographischen Bereich vorliegt. Alle die Doménen-
spezifik betreffenden Bereiche weisen sehr geringe oder gar keine Konsistenz
auf.

Text-Au fgaben-

Text Lexik
o um feld

Morphosyntax | Orthographie | Textmuster

Uberein stimmung Kriterien
guter Texte und Kriterien- 2 1 10 8 0 4
auswahl bei Te

Abb. 3: Kreuzweiser Paarvergleich der Kriterien guter Texte und Kriterien-
auswahl bei der Textanalyse (N=13)

Die Kommentare der Studierenden im Rahmen der Beispielanalyse zeigen
dartiber hinaus, dass es ihnen schwerfillt, doménenspezifische Bereiche ada-
quat zu benennen und zwischen Kriterien der Analyse sowie moglichen Emp-
fehlungen fur Forderansdtze konsequent zu bleiben. So beriicksichtigt z.B.
Proband DL3VT bei der Analyse des Textes keinerlei doménenspezifische
Aspekte:

Kriterienauswahl bei der Analyse

Ansitze fur eine Forderung

Ich habe danach geschaut, ob der
Text verstiandlich geschrieben ist
und wie viele Rechtschreibfehler
enthalten sind. Danach habe ich
mich damit befasst, wie die Sitze
aufgebaut sind. Der Schiiler hat
zwar einen Nebensatz einge-
bracht, doch zum Ende des Textes
wurden die Séitze wieder einfa-
cher und kiirzer.

Man kann daran ansetzen, dem Schiiler mehr
Maglichkeiten fiir einen umfangreicheren Wort-
schatz beizubringen, zum Beispiel ,,Die Schuhe
weisen xy auf*, ,besitzen* [...]. Des Weiteren
kann man den Schiiler dazu anregen, den Schuh
farblich genauer zu bestimmen [...] Details
genauer zu beschreiben. Dadurch wird der Text
lebhafter und man kann sich etwas besser vor-
stellen, je detaillierter etwas beschrieben ist.
Dies lief3e sich dann auch auf andere, weitere
Suchanzeigen tibertragen.

Abb. 4: Beispielhafter Kommentar auf die Frage nach den angelegten Kriterien bei
der Analyse und der Formulierung moglicher Forderansitze (Proband

DL3VT)

Die doménenspezifischen Aspekte tauchen dann jedoch bei der Benennung von
Ansitzen fiir eine Forderung auf, werden allerdings konzeptuell und terminolo-
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gisch nicht addquat erfasst. Gleiches zeigt sich auch an manchen Stellen bei der
Einschitzung der Schreibkompetenz, wobei implizit die Textebene in den Blick
gerdt (hier die mangelnde referentielle Kohérenz), entsprechende Phdnomene
explizit aber der morphosyntaktischen Ebene zugeordnet werden: ,,Es liegt eine
fehlerhafte Zuordnung der Subjekt-, Pradikat- und Objektstellung im Satz vor.
Dadurch werden die Chucks[sic] nicht als Synonym fiir den Schuh als solchen
verstanden.* (Proband SP3VT)

Im Vergleich zwischen Wissen um Kriterien eines guten Textes und der
konkreten Anwendung von Kriterien bei der Analyse zeigt sich, dass die Pro-
banden Schreibkompetenz auf theoretischer Ebene nicht nur auf formale As-
pekte (d.h. grammatische und orthographische Korrektheit) reduzieren, diese
sich jedoch bei der eigenen Analyse in den Vordergrund schieben. Ein domi-
nenspezifisches Handeln ist bei der Diagnose also nicht vorauszusetzen, auf
theoretischer Ebene jedoch angelegt.'?> Die Abweichung zwischen Wissen und
Konnen, ebenso wie das Ungleichgewicht in der Beriicksichtigung verschiede-
ner Ebenen in Schreibprodukten und die Schwierigkeit, doménenspezifische
Aspekte addquat zu benennen, mag in der weniger ,,griffigen* Operationalisier-
barkeit textueller, textmuster- oder schreibaufgabenspezifischer Aspekte liegen.
Die Ergebnisse decken sich somit mit Studien zum Beurteilungsvorgehen und
allgemein zur Kompetenzentwicklung von Lehrkriften, die Diskrepanzen zwi-
schen Wissen und Konnen einerseits und einen Fokus auf formale Aspekte von
Schreibkompetenz bei der Beurteilung oder Analyse von Schiilertexten ander-
seits zeigen konnten (z.B. Sturm, 2016; Oleschko & Schmitz, 2016).

3.2 Diagnostizieren und Formulieren von Schreibzielen

Um Aussagen zum doménenspezifischen Diagnostizieren und Formulieren von
Forderzielen der Probanden wéhrend des Tutorenprogramms machen zu kdn-
nen, wird auf Daten aus den Portfolios zuriickgegriffen, die das erstmalige
Durchlaufen des schreibforderdiagnostischen Prozesses, d.h. das erste Diagnos-
tizieren und Fordern in der Praxis nach der Schulung dokumentieren.

Fiir die Frage nach dem Erkennen eines doménenspezifischen Diagnostizie-
rens bietet die Auswahl der Diagnoseinstrumente einen ersten Zugang. Hier
zeigt sich, dass die Probanden (N=23) die Fehleranalyse (n=15) und das profil-
analytische Verfahren Tulpenbeet (n=11) am héufigsten als Diagnoseinstru-

12 Obwohl 64 % (n=9) der Probanden (N=14) angaben, im Studium noch nicht mit
der Beurteilung oder Analyse von Schiilertexten in Beriihrung gekommen zu sein.
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ment wahlten. Instrumente oder Vorgehen, die den Schreibaufgaben und Texts-
orten in der Sekundarstufe I nachkommen, wurden kaum genutzt (Prozessbe-
gleitende Schreibdiagnose n=3; selbst erstellte Analyseraster n=6; vorhandene
Kriterienraster n=4), ebenso wie entwicklungsbezogene Instrumente (Niveau-
beschreibung DaZ n=5). Die Begriindungen fiir die Auswahl des Diagnosevor-
gehens (s. Abb. 5) machen deutlich, dass es den Probanden um eine moglichst
breite Erfassung des Konstrukts von Schreibkompetenz (Variable Dimensiona-
litit n=12) sowie um den Informationsgehalt beztglich eines Entwicklungsbe-
zugs geht (n=8). Eine doménenspezifische Begriindung ist in der Variable
Schulisches Schreiben angelegt (n=8), wobei in diese Kategorie textsortenspe-
zifische Argumentationen (z.B. Beschreibungen sind gefordert im Biologieun-
terricht, Erzdhlung ist eine wichtige Textsorte in der Sekundarstu-
fe 1) sowie die Wichtigkeit von Korrektheit fallen. Ein kreuzweiser Paarver-
gleich zwischen den gewihlten Instrumenten und den angegebenen Begriin-
dungen zeigt, dass diejenigen, fiir die Dimensionalitdt wichtig war, am haufigs-
ten die Fehleranalyse (n=8) oder das Tulpenbeet (n=7) wihlten. Die Erwartung,
dass diejenigen, die ihre Auswahl an die Wichtigkeit schulischen Schreibens
riickbinden, doménenspezifische Instrumente auswihlen (z.B. Prozessbeglei-
tende Schreibdiagnose oder eigene Kriterienraster), kann anhand der Daten
somit nicht bestdtigt werden. Probanden, die diese Begriindung anfiihrten,
wihlten Instrumente, die iber alle Diagnoseverfahren streuen.

Abb. 5: Begriindungen fiir die Auswahl der Diagnoseverfahren (N=23)

Der Blick auf den Schritt von der Diagnose hin zur Forderung soll an dieser
Stelle exemplarisch anhand der Festlegung und Formulierung von Schreibfor-
derzielen fiir den Forderunterricht erfolgen. Die Auswertung aller Férderplédne
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der am Projekt teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler (N=58) zeigt, dass die
Studierenden Forderziele am haufigsten auf orthographischer (n=38) und mor-
phosyntaktischer Ebene (n=33) festlegen, gefolgt von Zielen auf lexikalischer
(n=26) und textueller Ebene (n=24), auf Ebene der Textmuster (n=20), der
Schreibstrategien bzw. des Schreibprozesses (n=14) sowie des Text-/
Aufgabenumfeldes (n=9). Damit sind die meisten Forderziele nicht doménen-
spezifisch ausgerichtet. Die konkreten Formulierungen der Forderziele lassen
erkennen, dass die text- und schreibaufgabenbezogenen Ziele allgemein und
unspezifisch formuliert sind. Auf diesen Ebenen finden sich Lernziele, wie z.B.
einen Text mit eigenen Worten schreiben, Vertiefung der Schreibkompetenz,
verschiedene Textsorten unterscheiden und produzieren, Aufgabenstellung oder
musterhafte Vorlagen einiiben. Die Ziele auf orthographischer und morphosyn-
taktischer Ebene konnen hingegen konkreter formuliert und terminologisch
exakter gefasst werden (z.B. Grof3- und Kleinschreibung, Relativsdtze). Erste
Beobachtungen in den Studierendenkommentaren lassen dariiber hinaus vermu-
ten, dass die Festlegung der Forderziele ein komplexer Prozess ist, in den nicht
nur die Ergebnisse aus der Diagnose einflieBen, sondern in dem auch Abwi-
gungs- und Beeinflussungsprozesse stattfinden:

Auflerdem standen Klassenarbeiten an, fiir die sich die SuS Vorbereitung
wiinschten, sodass auch die Inhalte des Regelunterrichts integriert werden muss-
ten. [...] Es gab Schwierigkeiten, die Anspriiche der jeweiligen SuS, wie zum
Beispiel ihre Ausdrucksfehler zu verbessern, mit den Anspriichen des Tutoren-
programms, also Schreibstrategien zu entwickeln, und den Anspriichen des Leh-
rers, die Kinder auf die Klassenarbeit vorzubereiten in einem Forderplan zu
konkretisieren. (Proband LJ3P1)

Der Studierendenkommentar zeigt, dass in der Praxis eine Reihe externer Fak-
toren bei der Lernzielbestimmung zum Tragen kommen, die sich auf die Be-
riicksichtigung unterschiedlicher Bereiche von Schreibkompetenz auswirken
konnen.

Beziiglich des Diagnostizierens muss also festgehalten werden, dass wenig
doménenspezifische Instrumente genutzt werden bzw. die hdufige Nutzung des
Tulpenbeets dann nicht funktional mit den Schreibaktivitdten der zu fordernden
Schiilerinnen und Schiiler in der Sekundarstufe I einhergeht. Hier scheinen eher
die Breite und die Zuginglichkeit des Analyseinstruments die Auswahl zu
bestimmen. Auch die Begriindungen sind kaum text- oder schreibaufgabenbe-
zogen angelegt. Hinzu kommt, dass die Begriindungen generell eine Inkongru-
enz zur Auswahl der Instrumente aufweisen. So wird die Fehleranalyse, die
einen Ausschnitt von Schreibkompetenz erfassen kann, an Detailliertheit riick-
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gebunden, wobei diese keinerlei textuelle Aspekte erfasst.!® Dies wirft die Fra-
ge auf, ob die Probanden eine mdglichst vielfaltige Erfassung von Schreibkom-
petenz mit einer sehr kleinschrittigen Analyse (dann allerdings nur eines Kom-
petenzbereichs) gleichsetzen, die Konstrukte der Instrumente nicht durchdrin-
gen oder kein relevanter Zusammenhang zwischen Diagnoseinstrument und
tatsdchlicher Schreibaufgabe hergestellt wird. Auch bei der Festlegung und
Formulierung von Forderzielen bleiben textuelle und schreibaufgabenspezifi-
sche Aspekte hinter orthographischen und grammatischen zuriick, wobei zu
vermuten ist, dass die gewéhlten Instrumente Einfluss auf dieses Ergebnis ha-
ben.' Die Schwierigkeiten bei der konkreten Benennung und Operationalisier-
barkeit doménenspezifischer Schreibziele werfen zudem die Frage auf, inwie-
fern im Stadium der Erstdiagnose konzeptuelle Unklarheiten auf Wissensebene
herrschen.

3.3 Planung und Gestaltung des Schreibforderunterrichts

Das Modell schreibforderdiagnostischen Handelns umfasst auch die Planung
und Gestaltung der Schreibforderung. Inwiefern in diesem Schritt doménenspe-
zifische Aspekte zu finden sind, wird im Folgenden anhand von Daten aus den
Portfolios dargestellt. Eine Durchsicht aller Unterrichtsplanungen der Proban-
den (N=23) hinsichtlich doménenspezifischer Anteile ergibt, dass von (bis-
lang)" insgesamt 212 stattgefunden Unterrichtssitzungen 125 eindeutig text-
form(en)spezifische Themen behandeln (z.B. Textplanung zur Beschreibung
eines Tieres/Mind-Map, Kooperative Schreibaufgabe zur Erstellung einer Cha-
rakterisierung, Textsortenwissen zur Beschreibung von Diagrammen und
Schaubildern). Warum im Durchschnitt etwa jede zweite Sitzung text- und
schreibaufgabenspezifische Gegenstdnde aufgreift, verdeutlichen die angege-
benen Prinzipien bzw. Kriterien, die bei der Planung des Unterrichts und der
Auswahl von Materialien angelegt wurden. Auch diese Antworten der Studie-
renden wurden flir weitere Auswertungen einzelnen Kategorien zugeordnet.
Abbildung 6 zeigt die Haufigkeitsverteilung der identifizierten Prinzipien bzw.

13 Dabei muss erwihnt werden, dass sich 78 % (n=18) der Studierenden (N=23) fiir
eine Kombination verschiedener Verfahren entschieden.

Eine Analyse der tatsdchlichen Bedarfe steht noch aus. Es ist allerdings unwahr-
scheinlich, dass iiber die Hélfte der Schiilerinnen und Schiiler keine Bedarfe auf tex-
tueller oder textmusterbezogener Ebene aufweisen. Ebenso steht eine systematische
Auswertung der Begriindungen fiir die Festlegung der Forderziele aus.

Der dritte Durchlauf des Tutorenprogramms unterrichtet noch bis Mitte Juli 2018.
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Kriterien. Demnach iibt die Passung zum Regelunterricht am héufigsten Ein-
fluss auf die Unterrichtsgestaltung und Materialauswahl aus (n=21).

25

Abb. 6: Prinzipien/Kriterien bei der Planung des Schreibforderunterrichts und
Auswahl von Material (N=23)

Doch auch der Riickbezug zu den formulierten Forderzielen ist fiir viele Pro-
banden relevant (n=17). Daneben sind fiir einige Studierende weiterhin
schreibdidaktische Prinzipien (z.B. Prozesshaftigkeit des Schreibens, koopera-
tives Schreiben) und binnendifferenzierende Uberlegungen (z.B. Welche
Ubungen sind fiir alle Schiiler geeignet? Wo bieten sich Differenzierungsmal3-
nahmen an?) sowie Wiinsche und Vorgaben anderer Personenkreise in der
Praxis von Bedeutung. Die Erwartung, dass die doménenspezifische Ausrich-
tung des Unterrichts auch mit der tiberwiegenden Nutzung von fertigen
(schreibaufgabenspezifischen) Unterrichtsmaterialien in Verbindung stehen
konnte, kann auf Grundlage der Daten nicht eindeutig bestdtigt werden. So
nutzen 14 von 23 Probanden bereits vorhandenes Material aus dem Internet
oder dem Lehrbuch, 12 von 23 erstellten jedoch auch eigene Materialien. Auch
die prozentualen Anteilsangaben der Studierenden (n=14) halten sich in dieser
Hinsicht durchschnittlich die Waage (Anteil vorhandenes Material 30 %; Anteil
selbst erstelltes Material 33 %).

Die Unterrichtsplanung und -gestaltung zeigt im Vergleich zur Diagnose
und Lernzielbestimmung leicht hdufigere Nennungen textmusterspezifischer
Aspekte und damit eine gewisse Bruchstelle im schreibforderdiagnostischen
Prozess. Aufgrund der hdufigsten Nennung, der Passung zum Regelunterricht,
schlieBt sich die Frage an, ob die Doménenspezifik bei der Unterrichtsplanung
aus den gédngigen unterrichtlichen Vorhaben tibernommen wurde. Der Riickbe-
zug auf die Forderziele bei der Unterrichtsplanung erscheint ungeklért — sind
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doch die genannten Schreibziele {iberwiegend nicht domédnenspezifisch ausge-
richtet. Mogliche Erkldrungen lassen sich in der sozialen Erwiinschtheit der
Antworten bzw. Diskrepanz zwischen dem, was man sagt und dem, was man
tut, im Sinne eines Lippenbekenntnisses vermuten. Eine Uberpriifung des Gra-
des der Ubereinstimmung zwischen Forderzielen und den Inhalten der Unter-
richtsstunden sowie der genutzten Unterrichtsmaterialien steht noch aus. Diese
konnten weitere Erklarungen liefern.

3.4 Entwicklungsperspektive

Inwiefern sich Entwicklungen hinsichtlich des doméanenspezifischen Handelns
in Bezug auf Diagnose und Forderung im Laufe des Tutorenprogramms zeigen,
kann an dieser Stelle lediglich durch einen punktuellen Blick in die Daten der
Pré-/Post-Erhebungen erfolgen. Zum einen stehen zum jetzigen Zeitpunkt noch
nicht alle Daten zur Verfiigung (z.B. Portfolios mit Entwicklungsbezug aus
dem aktuellen Durchlauf), zum anderen wurde noch keine systematische Aus-
wertung der vorhandenen Daten vorgenommen. In Bezug zu den Ergebnissen
der Frage nach dem Wissen und Kdénnen, das die Probanden mitbringen, fokus-
sieren sich die folgenden Darstellungen ebenfalls auf die benannten Kriterien
eines guten Textes sowie auf die angelegten Kriterien bei der Beispielanalyse.
Ein Vergleich zwischen den erhobenen Daten vor und zum Ende des Tutoren-
programms soll {iberpriifen, ob sich die Kriterien fiir eine Textanalyse um text-
und aufgabenspezifische Aspekte erweitern und sich die beobachtete Liicke
zwischen Wissen und Kdénnen verkleinert.

Es zeigt sich, dass sich die Kriterien dessen, was einen guten Schiilertext
auszeichnet, im Laufe des Tutorenprogramms verdndern (N=13):!® So werden
textuelle Kriterien am Ende des Programms um 38% hdufiger genannt, die
lexikalischen Aspekte nehmen um 100% zu, der morphosyntaktische Bereich
verliert an Bedeutung (-37%), orthographische Aspekte werden leicht hiufiger
benannt (13%), textmusterbezogene Aspekte werden wichtiger (33%), und
hinsichtlich der Bedeutung des Text-/Aufgabenumfeldes zeigt sich keine Ver-
anderung. Abbildung 6 zeigt die angelegten Kriterien bei der Analyse des Bei-
spieltextes im Pri-/Post-Vergleich. Orthographische und morphosyntaktische
Kriterien nehmen demnach ab, lexikalische und textmusterbezogene Kriterien
werden héufiger angelegt. Die deutlichste Verdnderung ist dabei hinsichtlich

16 Vergleich mit den Pri-Daten.
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der textuellen Ebene zu beobachten. Die Benennung von Kriterien, die das
Text-/Aufgabenumfeld betreffen, bleibt auch bei der Beispielanalyse stabil.

Text
12

10

Text- :
Aufgaben- Lexik
umfeld
Pra - Knterienauswahl
bei Analyse
=g Post - Kriterienauswahl
bei Analyse
Textmuster Morphosyntax

Orthographie
Abb. 7: Angelegte Kriterien bei der Beispielanalyse im Pri-/Post-Vergleich (N=13)

Erste Einsichten in die Studierendenkommentare zeigen, dass auch die Benen-
nung bzw. Operationalisierung der doménenspezifischen Aspekte bei der Ana-
lyse konkreter ausformuliert wird (z.B. Ziel des Textes erreicht/ Zusammenfas-
sung, Textkohdrenz, Struktur/Merkmale einer Beschreibung erfiillt, textsorten-
spezifisches Wissen angewendet). Der folgende Kommentar eines Probanden
(s. Abb. 8) zeigt dariiber hinaus eine Tendenz zur SchlieBung der Liicke zwi-
schen Wissen und Koénnen. So entsprechen die angelegten Kriterien bei der
Textanalyse in der Post-Erhebung den benannten Kriterien eines guten Schii-
lertextes, wiahrend in der Pra-Erhebung Aspekte auf theoretischer Ebene be-
nannt werden, die dann in der Anwendung nicht mehr zum Tragen kommen
(Struktur und Aufgabenstellung). Ob sich diese Entwicklung auch bei anderen
Probanden zeigt, gilt es noch zu tiberpriifen.

Kriterien guter Texte Kriterienauswahl bei Analyse
Pri- Lisst sich leicht lesen/Struktur; Deutsche Rechtschreibung;
Erhebung | Grammatikalisch richtig; Grammatikalische Richtig-

Abwechslungsreicher Wortschatz und | keit; Ausdruck
Satzbau; Aufgabenstellung
Post- Textsorte getroffen; Kohérenz; grofer Textsortenwissen, Kohirenz;
Erhebung | und vielseitiger Wortschatz und
Schreibstil; Richtige Grammatik und Grammatik, Rechtschreibung
Rechtschreibung

Abb. 8: Angelegte Kriterien bei der Beispielanalyse im Pri-/Post-Vergleich
(Proband DF3NT)
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Die Interpretation der Daten zur Frage der Entwicklung schreibforderdiagnosti-
scher Kompetenzen im Rahmen des Tutorenprogramms muss generell mit
Einschrinkungen erfolgen (u.a. aufgrund von Einfliissen, die nicht auf das
Tutorenprogramm zuriickzufiihren sind, sozialer Erwiinschtheit der Antworten
oder Gruppeneffekten in den drei Durchldufen des Tutorenprogramms). Dies
gilt auch fiir den Untersuchungsschwerpunkt einer moéglichen doménenspezifi-
schen Entwicklung von Diagnose und Forderung. Vor dem Hintergrund einer
noch nicht moglichen systematischen Auswertung und der aufgefiihrten Ein-
schrankungen der Daten lassen sich an dieser Stelle nur vorsichtig Tendenzen
aufzeigen: Am Ende des Tutorenprogramms scheinen text- und aufgabenspezi-
fische Aspekte hinsichtlich der diagnostischen Annahmen und des Vorgehens
mehr Beriicksichtigung zu finden, wobei an mancher Stelle auch mehr Sicher-
heit in der Kategorisierung und Benennung i.S. der Nutzung fachlicher Termi-
nologie zu beobachten ist. Dariiber hinaus ist eine starkere Anndherung von
Analysekriterien auf theoretischer und anwendungsbezogener Ebene aufgrund
erster Einblicke zu vermuten. Inwiefern sich die Analyse der Probanden den
Expertenurteilen im Verlauf des Programms annéhert, ist noch zu untersuchen.
Ebenso stehen Analysen des weiteren forderdiagnostischen Handelns (z.B.
Empfehlungen fiir Férderung und FérdermaB3nahmen) aus, auch um diese in
Relation zu den bisherigen Uberlegungen zu setzen.

4 Diskussion und Ausblick

Die bisherigen Analysen zur Bestimmung domédnenspezifischer Anteile in den
schreibforderdiagnostischen Kompetenzen von angehenden Lehrkriften im
Rahmen des Projektes skizzieren folgendes Bild: Bei der Auswahl eines funk-
tionalen und schreibaufgabenrelevanten Diagnosevorgehens fokussiert die
Mehrheit der Studierenden auf wenig doménenspezifische Instrumente, sondern
eher auf solche, die eine relativ breite Analyse von Schreibkompetenz verspre-
chen und leicht verfiigbar sind. Die Doménenspezifik spielt als Begriindung fiir
die Auswahl eine untergeordnete Rolle. Damit kongruiert das Diagnosevorge-
hen im Tutorenprogramm nicht mit dem, was die Studierenden eigentlich selbst
unter einem guten Text verstehen und an Vorwissen mitbringen. Die Festle-
gung schreibspezifischer Lernziele weist in geringem Umfang Anteile domai-
nenspezifischer Aspekte auf, wobei sich deutliche Unsicherheiten in der be-
grifflichen und terminologischen Fassung textueller und textmusterbezogener
Aspekte zeigen. Orthographische und grammatische Erscheinungen konnen
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genauer und sicherer angesteuert werden. Im Rahmen der Planung und Gestal-
tung der Schreibforderung erhilt die Doménenspezifik leichten Aufschwung. In
den einzelnen Unterrichtsstunden finden sich textmuster- und schreibaufgaben-
bezogene Themen, die aber nicht allein organisch aus den Diagnoseergebnissen
und den Forderzielen hervorgehen. Der Prd/-Post-Vergleich ldsst vermuten,
dass bei der Diagnose mehr Sicherheit in der Betrachtung sowie konzeptuellen
und begrifflichen Fassung textmusterbezogener (aber insbesondere textueller)
Aspekte angesteuert werden kann.

Der Grad an Text- und Schreibaufgabenbezug ist somit je nach Schritt un-
terschiedlich stark ausgepréigt und bei der Forderung am starksten zu beobach-
ten. Hierfiir sind u.E. mehrere Griinde denkbar: Zum einen scheint der steigen-
de Auspriagungsgrad der Doménenspezifik mit den konkreten Erfordernissen
und Vorgaben des Regelunterrichts assoziiert, dessen fachliche Bediirfnisse
durchaus textbezogen sind; zum anderen ist er verkniipft mit der aktuellen Di-
agnose- und Materiallandschaft, d.h. dem, was den Studierenden an ,,Werk-
zeug* fiir das forderdiagnostische Handeln zur Verfiigung steht. Wahrend es
zur Forderung immer mehr Vorschldge zum textmusterspezifischen Schreiben
in den Fachern gibt, sind Diagnoseinstrumente, die verschiedene relevante text-
oder schreibaufgabenspezifische Konstrukte bedienen kdnnen, rar.

Die dargestellten Daten und Zwischenergebnisse sind vor dem Hintergrund
der Gesamtintention des Projektes zu betrachten, in dem es um eine vorzu-
schlagende Beschreibung erforderlicher Kompetenzen, die Identifizierung von
schwierigen Stellen sowie beeinflussender Faktoren im schreibfoderdiagnosti-
schen Prozess und damit vorrangig um hypothesengenerierende Forschung
geht. Vor dem Hintergrund der insgesamt geringen Représentativitét der Stich-
probe wird daher keine abgesicherte Darstellung von Ergebnissen beansprucht.
Hinzu kommt bei der Interpretation der Daten, dass einzelne Antworten der
Studierenden durch das geprigt sind, was im Rahmen der Projekt-Schulungen
vorgestellt wurde und unter Umsténden Einfluss auf die soziale Erwiinschtheit
der Antworten ausiibt.

Gleichwohl lassen sich zum jetzigen Zeitpunkt einige vorsichtige Schliisse
fiir eine stirkere Implementation von Fragen der Diagnose und Forderung des
Schreibens von Texten in allen Féchern der Lehrerausbildung ziehen. Grundla-
ge ist die Frage, was Lehrkréfte gebrauchen konnten: So scheint als Erstes eine
verstirkte Reflexion iiber und Riickmeldung zu potenziellen Bruchstellen wich-
tig, um die ,,Geradlinigkeit“ zwischen Diagnose und Foérderung anzusteuern
und zu problematisieren. Zum einen handelt es sich um beobachtete Briiche im
Prozess, zum anderen aber auch um Briiche zwischen Wissen und Konnen, die
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es von den Studierenden zu bemerken und darauthin durch Strategien zu redu-
zieren gilt. Die Daten zeigen, dass der Wissensebene eine grofle Bedeutung
zukommt, wenn es um den Grad der doménenspezifischen Ausprigung bei
Diagnose und Forderung geht und diese essentiell fiir erfolgreiches Handeln ist
(Konzeptualisierung und Operationalisierung von text- und textmusterbezoge-
nen Aspekten von Schreibkompetenz). Sie sollte in der Ausbildung verstérkt
Beachtung finden, um eine dysfunktionale Auswahl von Diagnoseinstrumenten,
inaddquate Kriterien bei der Analyse, Formulierungen unspezifischer Schreib-
ziele etc. zu vermeiden. In diesem Zusammenhang ist auch die starkere Thema-
tisierung von Schreibaktivititen und -aufgaben in den einzelnen Fachern uner-
lasslich, ebenso wie die mit ihnen verbundenen Konstrukte und ihre Operatio-
nalisierung (und letztlich auch zu diagnostizierende Lernziele). Der Aufbau
eines solchen systematischen Wissens scheint dabei nicht wie bislang aus-
schlieBlich von der Diagnose zur Forderung, sondern auch von der Forderung
zur Diagnose vielversprechend. Hier lieBe sich im Vermittlungsprozess ndmlich
auch da ansetzen, wo bereits konkrete schreibbezogene Lernzielformulierun-
gen, erstes Material und Operationalisierungsbeispiele vorliegen. Davon ausge-
hend wire zu iiberlegen, wie Kriterienraster oder Aufgaben zur Erfassung jener
Schreibkompetenzen aussehen miissten, ebenso wie ein passender Einsatz und
eine Adaption. Auf diese Weise konnten best-practice-Beispiele aus dem Fach-
unterricht und die sich differenzierende Ausbildung diagnostischen und plane-
rischen Wissens ndher zusammenriicken und sich gegenseitig positiv beeinflus-
sen.

Als weiteres Zwischenfazit sei der Praxisbezug hervorgehoben. Gelegen-
heiten zur Anwendung und Ubung dominenspezifischer Diagnose und Forde-
rung, sei es durch Fallanalysen oder im Unterrichtskontext, sind unabdingbar.
Erst in diesem Zusammenhang werden Mechanismen und Unstimmigkeiten
(z.B. Mehrwert von diagnostischen Ergebnissen, Ableitung von Forderzielen
aus verschiedenen Informationen) sichtbar und als Lerngelegenheit erfahrbar.
Dass sich dieser Weg lohnt, zeigen die ersten Beobachtungen zur Entwicklung
der Studierenden. Somit sind auch Aktivitdten und Strategien zu vermitteln, die
immer wieder herangezogen werden konnen, um das eigene schreibforderdiag-
nostische Handeln zu hinterfragen und zu steuern.

Was Lehrkréfte aller Facher fiir eine doménenspezifische Diagnose und
Forderung brauchen ist — kurzum — anspruchsvoll. Die hohen Anforderungen
sind iiberdies noch nicht ausreichend spezifisch formuliert und sequenziert;
somit sind Lehrkrifte bislang noch sehr auf sich gestellt. Hier besteht deutlicher
Bedarf sowohl an der Aufarbeitung der (schreibbezogenen) Themen/Aufgaben
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wie an didaktischen Hilfestellungen und Angeboten von Seiten der Sprach- und
Fachdidaktiken. Erste Orientierungspunkte hinsichtlich der Frage, wo der
Schuh am meisten driickt oder welche Ausbildungsziele am ehesten den Bedarf
in der Praxis treffen, konnen reflexive Zugédnge zu forderdiagnostischen Wis-
sens- und Konnensbestdnden von Lehrkréften erdffnen. Hierzu erweisen sich
Portfolios wie das in diesem Projekt verwendete — auch unter Beriicksichtigung
der genannten Einschrinkungen — durch das prozessorientierte und kleinschrit-
tige Vorgehen als giinstig fiir detaillierte Einblicke in den forderdiagnostischen
Prozess der Studierenden. Erste Ansétze fiir mogliche in die Lehrerbildung zu
implementierende MaBBnahmen lassen sich so erkennen.
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Marion Lange
Vorbereitung von Lehramtsstudierenden der MINT-Ficher

auf die Konzeption eines sprachsensiblen Fachunterrichts

This article focuses on the development of language awareness in science-based
education courses designed for pre-service teacher students. As language isn’t
just the key to gathering information but also to understanding scientific con-
cepts, pre-service teacher education has to take account of both the general lan-
guage ability and the subject-specific language use. Moreover, due to the grow-
ing linguistic heterogeneity in German classrooms, future teachers need to de-
velop profound knowledge and skills to promote their future students’ Cognitive
Academic Language Proficiency (CALP) and scientific literacy. Against this
background, different levels and meanings of language use in science lessons
will be presented. As a case in point, some examples on working with diagrams
by applying language-sensitive methods will be outlined.

1 Einfithrung

Sprachbildung in allen Fachern (u.a. Leisen, 1999, 2016; Vollmer & Thiirmann,
2013) kommt aus zwei Griinden eine zentrale Bedeutung zu. Zum Einen ist sie
fiir Schiilerinnen und Schiiler erforderlich, um generell am Unterrichtsgeschehen
teilnehmen zu konnen. Sie brauchen Sprachfihigkeiten sowohl im miindlichen
als auch im schriftlichen Bereich und beim Leseverstehen. Dartiber hinaus beno-
tigen sie Kenntnisse im Bereich der jeweiligen fachlichen Kommunikations-
strukturen. Sind diese nicht bekannt, konnen wesentliche Informationen in Fach-
texten und anderen Représentationsformen nicht entschliisselt und somit fachim-
manente Konzepte nicht erfasst werden. Fiir die naturwissenschaftlichen Facher
konnte gezeigt werden, dass die im Unterricht und in den Lehrbiichern verwen-
dete Sprache den Schiilerinnen und Schiilern wie eine Fremdsprache erscheint.
Daher kommt allen Lernenden die Aufgabe zu, sich dieser neuen Sprache zu
stellen und sie zu erwerben (vgl. Dressler, 2010; Leisen, 2016).
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Den Lehrenden der naturwissenschaftlichen Féacher hingegen fallt es oft schwer,
sprachliche Probleme bei den Lernenden zu diagnostizieren und einzuordnen,
auf welcher Ebene ein Verstdndnisproblem liegt: Handelt es sich um die allge-
meine Sprachfdhigkeit oder handelt es sich um mangelnde Kompetenzen auf
fachlicher Ebene? Daraus resultieren Probleme in der Leistungsdiagnose und den
abzuleitenden FordermaBinahmen. Neben anderen (vgl. hierzu auch Schmdlzer-
Ebinger, 2013) konnte MacSwan (2016) in einer Studie zeigen, dass der Blick,
den Lehrende auf die Sprachféhigkeiten von Kindern werfen, zentral fiir die Ein-
schitzung der kognitiven Leistungsféhigkeit und der daraus abgeleiteten Ent-
wicklungsmoglichkeiten fiir diese Kinder ist. Deshalb fiihren fehlende Diagno-
sekompetenzen im sprachlichen und fachsprachlichen Bereich zu Fehlentschei-
dungen bei der Leistungsbewertung und letztendlich der Schullaufbahnempfeh-
lung.

Um dem entgegenzuwirken, muss die sprachliche Sensibilisierung bei den
Lehrkriften ansetzen. So gibt es mittlerweile thematisch einschldgige Fortbil-
dungsangebote mit mehr oder weniger fachspezifischen Unterstiitzungsmateria-
lien, die zudem in kurze theoretische Exkurse eingebettet sind (z.B. Beese et al.,
2017; Leisen, 1999, 2016). Auch der ersten Phase der Lehrerbildung kommt in
diesem Zusammenhang eine besondere Aufgabe zu: Sie muss die zukiinftigen
Lehrkréfte auf die sprachliche und kognitive Heterogenitit der Lerngruppen vor-
bereiten. Hierzu ist es notwendig, dass sich die Studierenden u.a. in fachdidakti-
schen Lehrveranstaltungen mit der Herausbildung der Bildungssprache ausein-
andersetzen (vgl. auch KMK,, 2008, i.d.F. vom 12.10.2017). Deshalb wird in
diesem Beitrag die Entwicklung des Sprachbewusstseins! bei Lehramtsstudie-
renden der Naturwissenschaften insbesondere in Seminaren der Fachdidaktik
Biologie in den Blick genommen.

Ausgehend von der Bedeutung und den Ebenen der Sprache in den Naturwis-
senschaften und im naturwissenschaftlichen Fachunterricht wird zunichst die
Arbeit mit Diagrammen niher erldutert. Im Folgenden wird exemplarisch ge-
zeigt, wie die Sprachbewusstheit? bei Lehramtsstudierenden der Biologie in fach-
didaktischen Grundlagenseminaren gefordert werden kann. Dem schlief8t sich

Das Sprachbewusstsein wird hier als der bewusste Gebrauch der eigenen Sprache und
die adressatengerechte Planung der Spracharbeit durch die Lehrkraft definiert. Dieses
entspricht der von Eichler & Nold (2007, S. 65) beschriebenen Performance-Doméne
der Sprachbewusstheit.

2 Unter Sprachbewusstheit wird in Anlehnung an Eichler & Nold (2007, S. 63, 65) die
Fahigkeit zur bewussten Auseinandersetzung mit der eigenen Sprache i.S. einer
Sprachreflexion (als kognitive Doméne der Sprachbewusstheit) verstanden.
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ein Beispiel aus einem Aufbauseminar zur Gestaltung sprachsensiblen mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Fachunterrichts an, von dem sowohl die Lehramts-
studierenden als auch deren spitere Lernende profitieren kdnnen. Dieses Beispiel
veranschaulicht die Beriicksichtigung der dargestellten Sprachebenen im Fach-
unterricht wieder am Beispiel der Arbeit mit Diagrammen.

2 Bedeutung der Sprache in den Naturwissenschaften

In den Naturwissenschaften und den naturwissenschaftlichen Unterrichtsfachern
spielt Sprache auf zwei wesentlichen Ebenen eine Rolle. Die grundlegende
Ebene ist die allgemeine Sprach- und Lesekompetenz, die ein generelles Verste-
hen von Fachtexten und das Artikulieren eigener Gedanken ermdoglicht. Die
zweite Ebene stellt die fachliche Kommunikationskompetenz dar, die erst durch
den korrekten Gebrauch der Sprache im Fachunterricht das Beschreiben und das
Verstehen naturwissenschaftlicher Konzepte erméglicht.

2.1 Fachsprache — Alltagssprache — Unterrichtssprache —
Bildungssprache

In der Literatur erfolgt hdufig eine Gleichsetzung von Fachsprache und Bildungs-
sprache (z.B. Weis, 2013). In Abgrenzung dazu soll Fachsprache hier als eine
der Wissenschaftsdisziplin immanente Sprache begriffen werden. Sie wird dem-
zufolge von Experten und Expertinnen der jeweiligen Fachwissenschaft zur
Kommunikation in der Scientific Community eingesetzt (Harms & Kattmann,
2013Db, S. 379). Einzelne Elemente dieser Sprache, wie bestimmte Fachbegriffe,
werden im Fachunterricht eingefiihrt und fiir die Kommunikation im Fachunter-
richt genutzt. Dabei wird in der fachdidaktischen Literatur immer wieder disku-
tiert, in welchem Umfang Fachbegriffe eingesetzt werden sollten (vgl. Berck &
Graf, 2010; Harms & Kattmann, 2013b; Sporhase & Koéhler, 2012). Beziiglich
des Begriffs ,Bildungssprache‘ schlieBe ich mich hier der Begriffsbestimmung
von Schmélzer-Ebinger (2013) an: ,,.Der Begriff Bildungssprache signalisiert,
dass es sich hier um eine Sprache handelt, die nicht nur in der Schule, sondern in
jedem Bildungskontext von Bedeutung ist* (S. 25). Bildungssprache wird nicht
nur im Schulkontext erworben. Das Elternhaus oder auch das soziale Umfeld
wirken auf den Erwerb der Bildungssprache ein. Dies kann forderlich, aber auch
hinderlich fiir deren Entwicklung sein (vgl. MacSwan, 2016). So lasst sich Bil-
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dungssprache nur allgemein festmachen, denn sie stellt ein Konstrukt der Bil-
dungssprachen in den verschiedenen Unterrichtsfachern und der auBerschuli-
schen Sprachentwicklung dar (Vollmer & Thiirmann, 2013).

Sowohl Fachsprache als auch die Bildungssprache im Fach lassen sich der
CALP (Cognitive Academic Language Proficiency) zuordnen (u.a. Cummins,
1979; Thiirmann, 2009; Weis, 2013). Dabei nimmt Thiirmann (2009) eine weit-
gehende Gleichsetzung von fach- und bildungssprachlicher Kompetenz im
Schulkontext vor. Fiir ihn bezieht sich die CALP auf formale Prozesse des schu-
lischen Lernens und Lehrens auf der Basis fachspezifischer Inhalte und Metho-
den. Aus seiner Sicht beschrénkt sich die bildungssprachliche Kompetenz auf die
Beherrschung fachspezifischer Terminologien. Diese Reduktion erscheint kei-
nesfalls gerechtfertigt und bedarf einer Erweiterung durch die (fach-) spezifische
Syntax und durch (fach-) spezifische Textsorten. Die den naturwissenschaftli-
chen Fichern eigenen Besonderheiten werden andernfalls nicht hinreichend be-
riicksichtigt — wie z.B. Kreuzungsdiagramme in der Biologie verdeutlichen. Au-
Berdem bestehen deutliche Unterschiede zwischen identischen Textsortennamen
wie dem des Protokolls, das im naturwissenschaftlichen Unterricht eine andere
Form und Funktion als beispielsweise im Philosophieunterricht besitzt. Vor die-
sem Hintergrund kann in einem Unterrichtsfach immer nur ein bestimmter Anteil
an der Bildungssprache erworben werden, der im Folgenden als Bildungssprache
im Fach bezeichnet wird. Sie stellt eine Schnittstelle zwischen sprachlichen Stra-
tegien und kognitiven Prozessen dar, was von besonderer Bedeutung fiir die uni-
versitire Lehrerbildung ist (s. Kap. 3). Derjenige Teil, der den naturwissenschaft-
lichen Féachern an der Herausbildung der Bildungssprache obliegt, wird auch als
Herausbildung der naturwissenschaftlichen Grundbildung oder auch ,,Scientific
Literacy (u.a. Kattmann, 2010a, S. 61; 2013, S. 24) bezeichnet, welche weit
iiber die reine Sprachebene hinausgeht (Nerdel, 2017, S. 14f.).

Es bedarf eines mehrjihrigen Aufbaus von Kompetenzen im bildungssprach-
lichen Bereich eines Faches; dieser verlduft parallel zur kognitiv-intellektuellen
Entwicklung der Lernenden (Thiirmann, 2009). Tragt man dem von Thiirmann
beschriebenen langen Entwicklungsprozess der Bildungssprache (ebd.) Rech-
nung, sollte es einen stufenartigen Aufbau der Bildungssprache in den unter-
schiedlichen Klassenstufen und Féachern geben (vgl. Kattmann, 2010a, S. 61f.),
der durch die Lehrenden initiiert und gefordert werden muss. Die Sprache, die
im jeweiligen Unterrichtsfach in den jeweiligen Klassenstufen dominant ist, 14sst
sich als Unterrichtssprache (vgl. Leisen, 2016) bezeichnen. Sie beinhaltet Fach-
termini, fachspezifische Syntax und fachspezifische Textsorten auf dem jeweili-
gen sprachlichen und kognitiven Niveau der Lernenden. An und mit ihr wird
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permanent gearbeitet. Dies kann, je nach Sprachsensibilitit der Lehrkraft und
Sprachheterogenitdt der Lerngruppe, stark differieren, da zusitzlich sowohl Ler-
nende als auch Lehrende ihre individuelle Alltagssprache mit in den Unterricht
einbringen. In Fachtexten und durch die Lehrkréfte wird haufig Alltagssprache
eingesetzt (Leisen, 2016, S. 46), um Sachverhalte beispielhaft zu erldutern, was
lobenswert ist, da es die Anschaulichkeit eines Inhalts steigern kann, indem z.B.
Vergleiche aus dem Alltag herangezogen werden. Allerdings kommt es bei-
spielsweise in der Biologie hdufig zu Personifizierungen wie ,,das Auge sicht*
oder ,,die Natur als Erfinder (Harms & Kattmann, 2013a), die dem Fachgegen-
stand nicht gerecht werden. Weiterhin kann mangelndes Sprachbewusstsein der
Lehrenden dazu fiihren, dass sich finale Ausdrucksweisen in Erkldrungen ein-
schleichen, die fachwissenschaftlich unhaltbar sind. So werden teleologische
Formulierungen — ,,ein Organismus besitzt bestimmte Strukturen, damit (um),
... — anstelle von fachwissenschaftlich korrekten teleonomischen Aussagen —
,.ein Organismus besitzt bestimmte Strukturen, sodass (daher, deshalb) ...“ — ver-
wandt (a.a.0., S. 384). Sowohl Personifizierungen als auch finale Ausdruckswei-
sen konnen bei Lernenden zu Fehlvorstellungen auf fachlicher Ebene fiihren.

Generell gehort die Alltagssprache in den Bereich der BICS (Basic Interper-
sonal Communication Skills). Diese stellen nach Thiirmann (2009) eine kognitiv
triviale Form der Kommunikation dar, da sie Redundanzen aufweisen und kaum
Fachbegriffe enthalten. BICS beziehen sich auf die alltdgliche Kommunikation
und dienen der sozialen Interaktion. Durch den hdufigen Gebrauch sind sie rela-
tiv schnell erwerbbar. In Abbildung 1 wird die Unterrichtssprache in den Kontext
von BICS und CALP eingeordnet.

kognitiv triviale
Kommunikation

BICS Unterrichtssprache CALP
in verschiedenen (Fachsprache,
(Alltagssprache) Jahrgangsstufen Bildungssprache)

kognitiv herausfordernde
Kommunikation

Abb. 1: Unterrichtssprache als Bindeglied zwischen BICS und CALP
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Unterrichtssprache erfiillt demnach eine Mittlerfunktion zwischen Alltagsspra-
che und Bildungssprache. Die Entwicklung der unterrichtssprachlichen Kompe-
tenzen hin zur Bildungssprache im Fach, kann nur in Einheit mit der fachlichen
Kompetenzentwicklung gesehen werden (vgl. Beese et al., 2017). Beide bedin-
gen einander und ermoglichen letztendlich die Herausbildung der naturwissen-
schaftlichen Grundbildung.

2.2 Reprisentationsformen im naturwissenschaftlichen
Unterricht: Diagramme

In der Literatur werden die Begriffe Reprisentationsformen (Uhlig et al., 1962),
Représentationen (Nitz et al., 2012; Ziepprecht et al., 2017), Darstellungsformen
(Leisen, 1999; Lachmayer, 2008) oder auch manchmal Unterrichtsmedien (Katt-
mann, 2010b) synonym verwendet. Laut Ziepprecht et al. (2017) handelt es sich
dabei immer um die ,,medialen, représentationsbezogenen Préferenzen® (S. 24).

Zu den Représentationsformen im naturwissenschaftlichen Unterricht geho-
ren generell Originale (Stoffproben, Lebewesen), Experimente, die auch Hand-
lungen einschlieen, Abbildungen oder Teile eines Originals (Zeichnungen, Fo-
tografien, Film- oder Audiosequenzen, Prédparate, Abgiisse, Nachbildungen),
Modelle, Texte und Symbole bzw. Gleichungen. Die Auseinandersetzung mit
den verschiedenen Reprisentationsformen verlangt jeweils unterschiedliche
kognitive und sprachliche Fahigkeiten (vgl. Nitz et al., 2012; Ziepprecht et al.,
2017). Naturwissenschaftliche Konzepte werden in Schulbiichern héufig durch
Text-Bild-Kombinationen veranschaulicht, die den Lernenden besondere
Schwierigkeiten bereiten (Lachmayer et al., 2007). Daher ist es Aufgabe der Leh-
renden, die Lernenden zu befdhigen, Informationen aus verschiedenen Représen-
tationsformen zu entnehmen und diese dann zur Losung von Problemen in Be-
ziechung zu setzen. Das schlieft die Auseinandersetzung mit fachimmanenten
Konventionen ein, die insbesondere im Umgang mit Diagrammen zahlreich sind.

Da ,,Diagramme keine sichtbare Ahnlichkeit mit dem dargestellten Sachver-
halt* haben, lassen sie sich den depiktionalen Représentationen zuordnen (Lach-
mayer et al., 2007, S. 146). Im textlinguistischen Kontext werden sie auch als
diskontinuierliche Textsorten (u.a. Beese et al., 2017) bezeichnet.

Aus fachdidaktischer Perspektive gehdren Diagramme zu den bildlichen Mo-
dellen (vgl. z.B. Kattmann, 2013, S. 360; Nerdel, 2017, S. 133). Werden sie den
Lernenden vorgelegt, dienen sie der Informationsentnahme. Die kognitiven
Handlungen, die die Lernenden vollziehen miissen, bestehen im Wesentlichen
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aus dem Beschreiben und dem Interpretieren des Diagramms (Kompetenzbe-
reich: Kommunikation). Nach Upmeier zu Belzen & Kriiger (2010) steht im na-
turwissenschaftlichen Unterricht ,,der deskriptive Aspekt von Modellen als Me-
dien fiir die Anschauung® im Vordergrund (S. 47). Fiir die Arbeit mit Diagram-
men im naturwissenschaftlichen Fachunterricht erweitert sich dies um eine kon-
struktive Komponente. Denn werden den Lernenden Daten prasentiert (Tabelle/
Text) oder gewinnen die Lernenden die Daten durch das Experimentieren, stellt
das Konstruieren eines Diagramms die kognitive Handlung (Kompetenzbereich:
Erkenntnisgewinnung) dar. Letzterem schlieit sich meist die Interpretation an.
Lachmayer et al. (2007) entwickeln ein Strukturmodell, das die Stufung der Fa-
higkeiten, die Lernende beim Diagrammgebrauch benétigen, veranschaulicht
(S. 156). Der Umgang mit Diagrammen wird als eine ,,Kulturtechnik* verstan-
den, die es zu erlernen gilt (a.a.0., S. 146). Dies bezieht auch Vorkenntnisse zu
Diagrammtypen und Konventionen zum Aufbau von Diagrammen (hier im Be-
sonderen Liniendiagramme; Anm. d. Verf.) mit ein (a.a.O., S. 148). Bisher gibt
es umfangreiche Zusammenstellungen von Schwierigkeiten auf Seiten der Schii-
lerinnen und Schiiler bei der Arbeit mit Diagrammen (Lachmayer et al. 2007,
Kattmann 2010b, 2013; Nerdel, 2017), die die Notwendigkeit der Kompetenz-
entwicklung in diesem Bereich deutlich machen.

2.3 Diagramme im Kontext der Kompetenzentwicklung in den
naturwissenschaftlichen Fichern

Da die Aufgabe aller naturwissenschaftlichen Facher die Entwicklung einer na-
turwissenschaftlichen Grundbildung bei den Lernenden ist, wurde bei der Erar-
beitung der ,Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss* fiir die Facher
Biologie, Chemie und Physik eine ,,Vereinheitlichung der Kompetenzorientie-
rung® vorgenommen (KMK, 2005a, S. 12; 2005b, S. 12; 2005c, S. 12). Obwohl
die Arbeit mit Diagrammen aus dem naturwissenschaftlichen Unterricht nicht
wegzudenken ist, wird sie fiir die fachlichen Kompetenzbereiche nicht explizit
aufgefiihrt. Allerdings l4sst sich die Arbeit mit Diagrammen konkreten fachli-
chen Kompetenzbereichen zuordnen. Die Tabellen 1 (KMK, 2005a, S. 7), 2
(KMK, 2005c, S. 7) und 3 (KMK, 2005b, S. 7) zeigen die vier fachlichen Kom-
petenzbereiche der naturwissenschaftlichen Facher und die jeweils formulierten
Kompetenzen.
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Kompetenzbereiche des Faches Biologie

Fachwissen Lebewesen, biologische Phanomene, Begriffe,
Prinzipien, Fakten kennen und den
Basiskonzepten zuordnen

Erkenntnisgewinnung Beobachten, Vergleichen, Experimentieren,
Modelle nutzen und Arbeitstechniken anwenden

Kommunikation Informationen sach- und fachbezogen
erschliefen und austauschen

Bewertung Biologische Sachverhalte in verschiedenen
Kontexten erkennen und bewerten

Kompetenzbereiche im Fach Physik

Fachwissen Physikalische Phanomene, Begriffe, Prinzipien,
Fakten, Gesetzmaligkeiten kennen und
Basiskonzepten zuordnen

Erkenntnisgewinnung Experimentelle und andere Untersuchungs-
methoden sowie Modelle nutzen

Kommunikation Informationen sach- und fachbezogen
erschliefen und austauschen

Bewertung Physikalische Sachverhalte in verschiedenen
Kontexten erkennen und bewerten

Kompetenzbereiche im Fach Chemie

Fachwissen Chemische Phdnomene, Begriffe, Gesetzmalig-
keiten kennen und Basiskonzepten zuordnen

Erkenntnisgewinnung Experimentelle und andere Untersuchungs-
methoden sowie Modelle nutzen

Kommunikation Informationen sach- und fachbezogen
erschlieBen und austauschen

Bewertung Chemische Sachverhalte in verschiedenen
Kontexten erkennen und bewerten

Tab. 1-3: Fachliche Kompetenzbereiche Naturwissenschaften



Anleitung zur Konzeption sprachsensiblen Fachunterrichts 99

Aus den Tabellen ist ersichtlich, dass die aufgefiihrten Kompetenzen zu den
Kompetenzbereichen Erkenntnisgewinnung und Kommunikation fiir alle drei
naturwissenschaftlichen Facher im Wesentlichen identisch sind. Hier geht es um
Kompetenzen, die allen drei Naturwissenschaften immanent sind. Diesen zwei
Kompetenzbereichen lasst sich auch die Arbeit mit Diagrammen zuordnen. Im
Bereich der Erkenntnisgewinnung wird die Nutzung von Modellen aufgefiihrt.
Da Diagramme den bildlichen Modellen zuzuordnen sind, beinhaltet die Nut-
zung von Modellen hier sowohl das Interpretieren als auch das Konstruieren von
Diagrammen. In den jeweiligen Bildungsstandards der drei Facher zum Kompe-
tenzbereich Erkenntnisgewinnung erfolgt keine Konkretisierung in Bezug auf
die Arbeit mit Diagrammen.

Diagramme besitzen immer einen hohen Informationsgehalt und sind typisch
fiir die Darstellung erhobener Daten. Sie stellen eine hiaufig verwendete Infor-
mationsquelle fiir die Lernenden dar (Lachmayer et al., 2007). Deshalb ldsst sich
die Arbeit mit Diagrammen, und hier vor allem das Interpretieren von Diagram-
men, zudem im Kompetenzbereich Kommunikation verorten. Lediglich fiir die
Bildungsstandards im Fach Biologie — K 10: Die Schiilerinnen und Schiiler wen-
den idealtypische Darstellungen, Schemazeichnungen, Diagramme und Symbol-
sprache auf komplexe Sachverhalte an — werden Diagramme explizit erwédhnt
(KMK, 2005a, S. 15), obwohl sie in den anderen beiden naturwissenschaftlichen
Féchern eine ebenso grole Rolle spielen. Mit Blick auf die Bildungsstandards
ergibt sich somit fiir angehende Lehrkréfte der naturwissenschaftlichen Féacher
das folgende Problem: Wenn sie nicht mit der fachdidaktischen Begrifflichkeit
und der fachdidaktischen Einordnung von Diagrammen in Bezug auf den Schul-
kontext vertraut sind, werden sie die Bedeutung der Kompetenzentwicklung in
Bezug auf die Arbeit mit Diagrammen (Interpretation und Konstruktion) nicht
erfassen und in ihrem (Anfangs-) Unterricht nicht beriicksichtigen kénnen. Von
Kotzebue & Nerdel (2015) stellen allerdings fest, dass ,,der Umgang mit instruk-
tionalen Bildern (auch in Kombination mit Text) bisher kein Thema der Lehrer-
ausbildung und -weiterbildung ist“ (S. 690).

3 Fachdidaktische Biologielehrerbildung

Im Rahmen der fachdidaktischen Ausbildungsanteile der universitdren Lehrer-
bildung miissen die Studierenden mit den wesentlichen fachdidaktischen und
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sprachlichen Grundlagen des Fachs, sowie deren Beriicksichtigung im unter-
richtlichen Kontext vertraut gemacht werden. Die Entwicklung von Sprachbe-
wusstheit und Sprachbewusstsein spielt hier eine zentrale Rolle.

3.1 Standards fiir die universitire Phase der Lehrerbildung

Die Bedeutung der universitidren Phase der Lehrerbildung iiber die rein fachwis-
senschaftliche Ausbildung Lehramtsstudierender hinaus wird zunehmend er-
kannt (vgl. von Kotzebue & Nerdel, 2015, S. 707f.), auch und gerade von politi-
schen Verantwortungstriagern. Letzteres bezieht sich in erster Linie auf die For-
mulierung von Standards fiir die Bildungswissenschaften (KMK, 2004). Fiir die
Fachdidaktiken beméngeln Tenorth & Terhart (2004) das Fehlen solcher Stan-
dards. Sie sehen dies als wesentliche Aufgabe fiir die Zukunft (a.a.O., S. 185).
Zumindest wurde in den ,Léndergemeinsame[n] inhaltliche[n] Anforderungen
fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung® (KMK,
2008 i.d.F. von 2017) der Umgang mit Heterogenitit im Biologieunterricht
(a.a.0., S. 23), im Chemieunterricht (a.a.0., S. 25) und im Physikunterricht
(a.a.0., S. 51) zusitzlich aufgenommen, was die sprachliche Heterogenitit mit-
einschlieft.

Von Kotzebue & Nerdel (2015) beklagen allerdings, dass fiir die Entwick-
lung des fachspezifischen Professionswissens von angehenden Lehrkriften ,,das
Wissen iiber fachlich relevante Reprisentationen, i. e. der Umgang mit naturwis-
senschaftlicher Fachsprache und Diagrammen sowie ihre methodische Einbin-
dung bei der Gestaltung von Unterricht™ kaum untersucht sind (S. 689). Damit
wurde erkannt, dass die erste Phase der Lehrerbildung sich nicht auf das Vermit-
teln rein theoretischer Konzepte beschrianken darf, sondern dass den Lehramts-
studierenden schon in der ersten Phase ihres Studiums praxisrelevante Zuginge
ermdglicht und Ansétze fiir die spétere Tatigkeit aufgezeigt werden miissen.

3.2 Entwicklung der Sprachbewusstheit Lehramtsstudierender

Um die Sprachbewusstheit der Studierenden zu fordern, sollte, wie Dressler
(2010) fordert, eine ,,Didaktik des Perspektivenwechsels* implementiert werden
(S. 18). Fiir ihn geht die Entwicklung fachlicher Kompetenzen und fachsprachli-
cher Kompetenzen Hand in Hand. So ldsst sich seiner Ansicht nach ,,der seman-
tische Darstellungsgehalt eines Lerngegenstandes [...] nicht von der perspekti-
vischen Darstellungsgestalt [...], in der er kommuniziert wird“, trennen (a.a.O.,
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S. 19). Aus diesem Grund miissen fachdidaktische Lehrveranstaltungen ein
Spannungsverhéltnis ,,zwischen interner Partizipantenperspektive und externer
Beobachtungsperspektive inszenieren (a.a.O., S. 18). Das heif3t in fachdidakti-
schen Grundlagenseminaren steht die Verwendung von Fachsprache der Studie-
renden ebenso im Mittelpunkt wie der thematisierte fachwissenschaftliche Kon-
text. Die Vorstellungen von Schiilerinnen und Schiilern und ihre sprachlichen
AuBerungen werden an Fallbeispielen analysiert. Dressler bemiiht die Metapher
des ,,Sprachspiels®, welches man nur verstehe, wenn man selbst mitspiele (a.a.O.,
S. 21). So lassen sich in den Lehrveranstaltungen Einstiegssequenzen gestalten,
die die Studierenden auf das Thema einstimmen, sie zugleich aber zu Teilneh-
menden machen. Ein Beispiel soll dies verdeutlichen. Zu Beginn einer Seminar-
sitzung, in der es um erkenntnistheoretische Aspekte naturwissenschaftlichen
Unterrichts gehen soll, werden den Studierenden die folgenden fiinf Sitze aus-
geteilt:

1. Die Giraffen besitzen lange Halse, um an die Blédtter in hohen Bdumen
zu gelangen.

2. Weil Giraffen lange Hélse besitzen, gelangen sie an die Blitter in hohen
Béaumen.

3. Die Giraffen besitzen lange Hélse, damit sie an die Blatter in hohen
Béumen gelangen.

4. Giraffen besitzen lange Hélse, dadurch gelangen sie an die Blitter in ho-
hen Baumen.

5. Giraffen besitzen lange Hilse, so dass sie an die Blétter in hohen Béu-
men gelangen.

Die Aufgabenstellung hierzu lautet: Entscheiden Sie in der Gruppe, ob es sich in
den vorliegenden Sitzen um teleologische oder teleonomische Formulierungen
handelt. Begriinden Sie Thre Festlegungen schliissig.

Die Studierenden miissen zunédchst die Begriffe teleologisch und teleono-
misch (vgl. Kap. 2.1) kldren, um eine Entscheidung treffen zu konnen. Werden
die Begriindungen auf der rein fachlichen Ebene gegeben, muss die sprachliche
Ebene in der anschlieBenden Auswertung angesprochen werden. Als zunéchst
Teilhabende, dann aber auch als Beobachtende, werden die Studierenden auf die
Notwendigkeit des korrekten Gebrauchs von Konjunktionen gelenkt. Nur dieser
ermoglicht die fachlich richtige Darstellung des evolutiondren Konzepts. Durch
diese relativ kleine Ubung lisst sich gezielt die Sprachbewusstheit in Bezug auf
die eigene Unterrichtssprache (L) erhdhen und der Einfluss der Alltagssprache
auf die Entwicklung der Bildungssprache im Fach verdeutlichen.
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Weiterhin bieten sich die Erarbeitung und das Halten eines kurzen Lehrervor-
trags an. Bei dessen Erarbeitung miissen die Studierenden sowohl die didaktische
Reduktion der Fachinhalte als auch die (fach-) sprachliche Umsetzung fokussie-
ren. Dieser Vortrag kann dann in Kleingruppen gehalten und mittels Video auf-
gezeichnet werden, so dass eine seminaristische Auswertung, aber auch eine in-
dividuelle Reflexion durch die jeweiligen Vortragenden moglich werden. Nach
Spieler (2006) finden bei derartigen Gestaltungen von Lernumgebungen fiir Stu-
dierende ein ,,situiertes Lernen in einer sozialen Umwelt, erfahrungsorientiertes
Lernen, Lernen in wechselnden Kontexten und problemorientiertes Lernen zwi-
schen Konstruktion und Instruktion® statt (S. 497). Abbildung 2 verdeutlicht ein
generelles Ziel fachdidaktischer Lehrveranstaltungen, die zunéchst vor allem die
fachliche Sprachbewusstheit erhéhen sollen.

SPRACHE IN DER FACHWISSENSCHAFT

3

didaktische Reduktion

U

didaktische Rekonstruktion

Y

Unterrichtssprache (L)
Unterrichtssprache (S)

U

BILDUNGSSPRACHE IM FACH

Alltagssprache

Abb. 2: Einfluss der Alltagssprache auf die Unterrichtssprache von Lehrkriften (L)
und Schiiler/innen (S)

Die Studierenden reflektieren ihre eigene Sprache und die ihrer Mitstudierenden
in Bezug auf den Einfluss der Alltagssprache und den adressatengerechten und
fachlich korrekten Gebrauch ihrer Unterrichtssprache. Sie nehmen sich dabei als
Sprachvorbild wahr und reflektieren den eigenen Standard, den sie zu einem be-
stimmten Zeitpunkt erreicht haben. Hieraus leiten sie (fach-)sprachliche Ent-
wicklungsfelder fur den weiteren Studienverlauf ab.
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3.3 Sprachsensibilisierung Studierender in fachdidaktischen
Seminaren — das Beispiel ,Diagramme im Biologieunterricht*

In einem Aufbauseminar werden dann die grundlegenden fachdidaktischen Kon-
zepte, hier zum Beispiel im Zusammenhang mit der Arbeit mit Diagrammen,
aufgegriffen. Dazu gehoren die Kenntnisse zu Diagrammtypen, zur Interpreta-
tion und Konstruktion von Diagrammen und vor allem zu den Schwierigkeiten,
die Lernende bei der Arbeit mit Diagrammen zeigen. Indem an konkreten Bei-
spielen fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht gearbeitet wird, bleibt die
Auseinandersetzung mit der Thematik nicht an der Oberflache, sondern es geht
um die konkrete Unterrichtsplanung und damit um die didaktische Rekonstruk-
tion eines Lerngegenstandes sowohl aus fachlicher als auch sprachlicher Per-
spektive. Eine grundlegende Einfithrung in die Planung sprachsensiblen Fachun-
terrichts in den Naturwissenschaften ist hierbei unumgénglich, um auf die Hiir-
den, denen Lernende aus der sprachlichen Perspektive gegeniiberstehen (vgl.
Leisen, 2016), aufmerksam zu machen und schrittweise Losungsansitze zu ver-
mitteln. Um den Studierenden aufzuzeigen, welche kognitiven Prozesse seitens
der Lehrkrifte bei der didaktischen Rekonstruktion ablaufen, miissen Konstruk-
tionsprozesse bei den Studierenden initiiert werden (vgl. hierzu auch Lersch,
2016). Fiir die Arbeit mit Diagrammen lésst sich das Visualisieren der Schritt-
folge zur Interpretation von Diagrammen (s. Abb. 3) nutzen. Gleichzeitig stellt
diese aber auch ein mogliches Verfahren fiir den Unterricht dar, das den Lernen-
den die Schritte bei der Interpretation von Diagrammen aufzeigt und so von den
angehenden Lehrkréften im spéteren Unterricht eingesetzt werden kann.
Ausgehend von der Schrittfolge zur Interpretation von Diagrammen werden
spezifische Probleme Lernender, die in der fachdidaktischen Forschung ermittelt
werden konnten (vgl. z.B. Lachmayer et al., 2007; Lachmayer, 2008; Kattmann,
2010b, 2013; Nerdel, 2017), den einzelnen Punkten zugeordnet. Die Studieren-
den erarbeiten darauthin Fordermoglichkeiten und Unterstiitzungsmaterialien fiir
die Lernenden zur Arbeit mit Diagrammen sowohl aus fachdidaktischer Perspek-
tive (z.B. Diagrammtypen) als auch aus sprachlicher Perspektive (z.B. Satzan-
fange, Formulierungshilfen fiir charakteristische Kurvenverldufe). Besonderes
Augenmerk wird auf den Punkt fiinf , Erklarung des Kurvenverlaufs* gelegt, da
hier die fachliche und die sprachliche Ebene sehr eng miteinander verkniipft sind.
Es bietet sich die Erarbeitung von Satzblocken an, die entsprechend des fachli-
chen und sprachlichen Niveaus der Lernenden i.S. des Scaffoldings im Biologie-
unterricht (Beese et al., 2017, S. 39) variiert werden konnen. In spielerischer
Form kann auch im Seminar an Ubungsformaten gelernt werden. Hier bietet sich
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die Durchfithrung der Methode ,,Stille Post (Leisen, 1999) an, um die Studie-
renden erneut zur aktiven Teilnahme anzuregen (vgl. Dressler, 2010). Danach
sollte systematisierend an einem Beispiel wie in der folgenden Abbildung gear-
beitet werden.

2. Den Diagrammtyp
nennen.

1. Das Thema der grafischen
Darstellung nennen.

Ruhe- und Belastungsatmung an verschiedenen Orten
wahrend einer Mount Everest Besteigung

o 60 —
2 50 —
= 40 —
& 30 — Bl Atmung
E 20 — in Ruhe
8 10 — H . I I [ Atmung
< 0 . \ nach
Kathmandu  Phakding Namche |\ Mt. Everest Belastung
(1340 m) (2840 m) Bazar Base Camp
/ (3445 m) (5600 m)
3. Die erfassten Grofen mit 4. Den Kurventyp angeben, den
den jeweiligen Einheiten Kurvenverlauf beschreiben.
auf den Achsen angeben. Besondere Werte angeben.

( 5. Den Kurvenverlauf erkl&ren.)

Abb. 3: Visualisierung der Schrittfolge zur Interpretation von Diagrammen
(Zahlenwerte entnommen von Richter, 2002, S. 39)
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In Abbildung 4 wird eine mdgliche Zusammenfassung zum Wechsel von Repré-
sentationsformen am Beispiel aus Abbildung 3 visualisiert.

Diagramm m

Rube- und Belastungsatmung an verschiedenen Orten
o B0 wahrend einer Mount Everest Besteigung
230
£ w0
§ 30 M Atmung
B0 in Ruhe
g ﬂ | | | 0 simung
= 0 nach

Kathmandu  Phakding Namche My Everest Belastung
(1340 m) (2840 m) Bazar Base Camp
(3845 m) (5600 m)

A Tabelle Text
ort h I
(Atemzuge [ Minute) | (Atemzige [ Minute] Die graﬁsche Darstellung
Kathmandu (1340 m) 12 21 zeigt die Ruhe- und
_— " Belastungsatmung an ver-
akding (2840 m) 4 40 schiedenen Orten wahrend
Namche Bazar 18 42 einer Mount Everest
(3445 m) Besteigung. ...
Mt. Everest Basis 20 48
Camp (5600 m)

S

Abb. 4: Ubungsformate — Wechsel der Reprisentationsformen
(stark verdndert nach Leisen, 2016, S. 81)

Hierbei ist es wichtig, die Bedeutung des Ubens (Leisen, 2016) hervorzuheben,
wobei es im Unterricht nicht auf die Vollsténdigkeit des dargestellten Zyklus in
jeder Ubungssequenz ankommt, sondern zuniichst auf die Uberfiihrung in eine
jeweils andere Reprisentationsform (vgl. Leisen, 2005).

AnschlieBend sollten die Studierenden Erkenntnisse aus den Bereichen Ar-
beit mit Fachtexten und Arbeit mit Diagrammen zusammenfiihren, da die
Schwierigkeiten auf Seiten der Lernenden in der Zusammenfiihrung von Infor-
mationen beider Reprisentationsformen bestehen (Lachmayer et al., 2007). In
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diesem Kontext bietet sich die Erstellung von Arbeitsbléttern zu ein und demsel-
ben fachlichen Gegenstand unter Verwendung von Werkzeugen (nach Leisen,
1999, 2016) auf verschiedenen Sprachniveaus durch die Studierenden an. Hier
sollten ebenso sprachaddquat formulierte und operationalisierte Aufgabenstel-
lungen entwickelt werden.

4 Fachdidaktische Biologielehrerbildung

In der ersten Phase der Lehrerbildung gilt es, die Sprachbewusstheit und das
Sprachbewusstsein der Lehramtsstudierenden sowohl auf fachsprachlicher als
auch unterrichtssprachlicher Ebene herauszubilden. Ausgehend von Schwierig-
keiten auf Seiten der Lernenden muss den Studierenden die ,,Sprachférderung
als Teil des Lehrerberufs® (Leisen, 2016, S. 7) verdeutlicht werden. Dabei be-
greifen sie sich als Sprachvorbild fiir die Lernenden einerseits, aber auch als Ini-
tiatoren der Spracharbeit im Rahmen der didaktischen Rekonstruktion von Lern-
gegenstinden andererseits. In Abbildung 5 werden die einzelnen Komponenten
der Spracharbeit zusammengefiihrt.

SPRACHE IN DER FACHWISSENSCHAFT

U

didaktische Reduktion

Y

didaktische Rekonstruktion

U

Gestaltung der Unterrichtssprache (L)
Spracharbeit Unterrichtssprache (S)

b

BILDUNGSSPRACHE IM FACH

Planung der
Spracharbeit

Alltagssprache

Abb. 5: Einbeziehung der Spracharbeit in die Unterrichtsplanung und
-durchfiihrung
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Hier wird gezeigt, dass die Alltagssprache des Lehrenden und der Lernenden bei
der Planung und Gestaltung der Spracharbeit aktiv einbezogen werden muss. Nur
iiber die Arbeit an der Unterrichtssprache kann die Bildungssprache im Fach ent-
wickelt werden. Eine solche praxisnahe Vorbereitung Studierender (vgl. Lersch,
20006) auf die heterogenen sprachlichen Féhigkeiten der Lernenden (vgl. Mallin-
ger, 2012) versetzt die Studierenden in die Lage, naturwissenschaftlichen Unter-
richt adressatengerecht zu planen und durchzufiihren (KMK, 2004). Um das Ler-
nen im naturwissenschaftlichen Unterricht zu ermdglichen, miissen alle Lernen-
den die Kommunikationsstrukturen des Fachs kennen und sicher anwenden. Der
Lehrkraft kommt bei der Vermittlung und Anwendung der Kommunikations-
strukturen und damit letztendlich bei der Entwicklung der Bildungssprache im
Fach eine Schliisselposition zu.
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Susanne Prediger & Dilan Sahin-Giir
Wege zum sprachbildenden Mathematikunterricht der
Oberstufe — Beispiele und Hintergriinde

Language has a very high impact on students’ mathematics achievement. This
finding has been replicated in many empirical studies and also holds for students
who have reached upper classes. Against this background, the article provides
details on how classroom work in mathematics may be enhanced by specific lin-
guistic approaches. These approaches are committed to the objective to have stu-
dents develop a conceptual understanding of content-based meaning potentials.
In particular, explanatory operators will be highlighted as they are supposed to
serve this purpose very well.

1 Sprachbedingte Disparititen und ihre Hintergriinde

Jugendliche mit sozial benachteiligter Herkunft schneiden in Mathematiktests
durchschnittlich schlechter ab als sozial privilegierte (Secada, 1992). In Deutsch-
land lassen sich diese Leistungsunterschiede zu einem groBien Teil auf die
Sprachkompetenz zuriickfiihren, und zwar nicht nur fiir mehrsprachige, sondern
auch fiir einsprachig deutsche Jugendliche. Dies wurde sowohl fiir die Grund-
schule nachgewiesen (Ufer et al., 2013) als auch unmittelbar am Ubergang zur
Oberstufe (Prediger et al., 2015).

Bevor man aus diesem Befund Konsequenzen fiir die Gestaltung des Unter-
richts ziehen kann, miissen allerdings die sprachbedingten Hiirden genauer ana-
lysiert werden:

e  Traditionell werden geringere Leistungserfolge oft den Lesehiirden in
Aufgabentexten zugeschrieben (z.B. Abedi & Lord, 2001). In der Tat
zeigt eine Studie in Klasse 10, dass Lesehiirden bei allen Lernenden zu
geringeren Losungserfolgen fithren konnen (Prediger et al., 2015).

e  Es zeigte sich aber auch, dass es nicht die Lesehiirden sind, die die
sprachlich Schwachen besonders benachteiligten: Die spezifischen
Schwichen der Gruppe der sprachlich Schwachen liegen vorrangig im
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konzeptuellen Verstdndnis, d.h. in den Grundvorstellungen zu mathe-
matischen Konzepten (ebd.).

e  Durch Lernprozessanalysen wurden die Griinde deutlich: Der Aufbau
von konzeptuellem Verstindnis erfordert die Teilhabe an den Sprach-
handlungen des Erkldrens von Bedeutungen, und gerade in diesem Be-
reich fehlen sprachlich Schwachen die Sprachmittel (Prediger, 2018;
Setati, 2005).

Einsprachig deutsche Lernende und mehrsprachige Lernende, die im deutschen
Bildungssystem aufgewachsen sind, verfiigen in der Regel iiber eine gut ausge-
baute Alltagssprache. Die schulischen sprachlichen Anforderungen gehen aber
dartiber hinaus, weil viele kognitive und kommunikative Prozesse eine prizisere
und komplexere Sprache erfordern: die sogenannte Bildungssprache, die in an-
deren Artikeln dieses Bandes ausfiihrlich beschrieben wird (vgl. auch Feilke,
2012; Morek & Heller, 2012).

Alltagssprache bringen Lernende in den Unterricht mit; wir nutzen sie als
Ressource, um die Fachsprache darauf aufzubauen. Bei Fachsprache denken die
meisten zundchst an den mathematikspezifischen Wortschatz mit Fremdwortern.
Doch die Fachsprache nutzt zahlreiche weitere lexikalische und syntaktische
Sprachmittel, die zunéchst alltagssprachlich erscheinen, beispielsweise Satzbau-
steine wie ,,das Vorzeichen wechselt von ... zu ...“. Sie gehéren aber nur fiir we-
nige Lernende zum Alltag, ebenso wenig Wortbildungsweisen wie Nominalisie-
rungen, trennbare Verben wie ,,16sen ... auf* oder Passivkonstruktionen, mit de-
nen man Vorgehensweisen auch ohne handelnde Personen beschreiben kann. Sie
gehdren wie Wenn-Dann-Konstruktionen auch zur sogenannten Bildungsspra-
che.

Auch wenn die Linguistik weiterhin um prézise Charakterisierungen von Bil-
dungssprache ringt (Redder & Weinert, 2013), gibt es Einigkeit iiber die Rele-
vanz folgender Merkmale: Bildungssprache wird gebraucht, um dekontextuali-
siert und verallgemeinernd iiber abstraktere Zusammenhinge kommunizieren zu
konnen (Feilke, 2012; Morek & Heller, 2012). Sie teilt viele Merkmale mit den
Fachsprachen und wird als ihr gemeinsamer Kern in Unterrichtskommunikatio-
nen genutzt, um Wissen zu vermitteln und zu erarbeiten. Fiir Zweitsprachen-Ler-
nende ist die Bildungssprache schwieriger zu erwerben als die Alltagssprache
(Cummins, 2000), doch zeigt sich immer deutlicher, dass ein begrenzter Zugang
zur Bildungssprache kein alleiniges Problem der Mehrsprachigen ist, sondern
starker der sozialen Hintergriinde: Lernende aus bildungsnahen Elternhdusern
erwerben bildungssprachliche Kompetenzen bereits in Diskursen/Konversatio-
nen mit den Eltern, doch Lernende sozial benachteiligter Herkunft haben eher
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seltener Lerngelegenheiten fiir die Bildungssprache (Morek & Heller, 2012).
Migrationsbedingte und sozialbedingte sprachliche Unterschiede finden sich
demnach eher in der Bildungssprache als im Alltagssprachgebrauch in aufer-
schulischen Situationen.

In der Oberstufe gehdren natiirlich auch schon viele bildungs- und fach-
sprachliche Sprachmittel der Mittelstufe zum eigensprachlichen Repertoire der
Lernenden, wie z.B. ,,Steigung®, , Tief- und Hochpunkt® , steigen/fallen”. Der
produktive Wortschatz ist dabei naturgemaf deutlich kleiner als der rezeptive
Wortschatz (Steinhoff, 2013).

2 Wege zum sprachsensiblen Mathematikunterricht —
ein typischer Fall

Wie konnen Mathematiklehrkrifte auf diesen Befund zu sprachbedingten Hiir-
den im konzeptuellen Verstindnis reagieren? In diesem Abschnitt werden hilf-
reiche und weniger hilfreiche Ansédtze und ihre Hintergriinde vorgestellt, und
zwar — mit Blick auf die Lehre — in Form eines synthetisierten Fallbeispiels, das
aus verschiedenen Erfahrungen und Forschungsbefunden auf Unterrichts- und
Forschungsebene zusammengesetzt ist (analog zu Prediger, 2016 mit einem
Grundschulbeispiel).

2.1 Offensive statt defensive Strategie

Ein Beispiel aus dem Unterricht der Einfiihrungsphase der gymnasialen Oberstufe
—Teil 1:

Die Klasse spricht iiber hinreichende Kriterien zur Bestimmung von Extremwer-
ten. Zamira erldutert ihren Rechenweg zur Bestimmung einer Extremstelle der
Funktion f(x) = §x3 —4x +1 mit x; = 2 als lokales Minimum: ,,Wenn die
erste Ableitung von negativ zu positiv wechselt, dann muss die zweite Ableitung
positiv sein und die Extremstelle ein Tiefpunkt®. Joris und Marvin und viele an-
dere im Kurs konnen der Erlduterung nicht folgen. Marvin ist nicht vertraut mit
Wenn-Dann-Konstruktionen. Joris scheitert daran, dass sie sich nicht vorstellen
kann, was die sich &ndernde Steigung der ersten Ableitung mit der zweiten Ablei-
tung zu tun hat. Der Lehrer, Herr Demirel, entscheidet, dass die Klasse noch nicht
so weit ist, um iiber konzeptuell anspruchsvolle Zusammenhéinge wie dem zwi-
schen Vorzeichenwechsel-Kriterium und Bestimmung von Extrema durch die
zweite Ableitung im Plenum zu reden und vermeidet in Zukunft entsprechende
Gesprachsrunden. Nur mit den sprachlich Starken fiihrt er solche Diskussionen in
Gruppenarbeitsphasen.
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Viele Lehrkréfte differenzieren sprachlich, indem sie fiir sprachlich Schwache
die produktiven und rezeptiven Anforderungen reduzieren, z.B. durch verein-
fachte Formulierungen von Textaufgaben oder durch das blofle Abfragen der Re-
chenergebnisse (Lyon, 2013). Das Erkldren von Losungswegen wird meist nur
den sprachlich Stirkeren abverlangt.
Aber Vorsicht: Wer fiir sprachlich Schwache die Anforderungen immer wei-
ter reduziert, der rdumt zwar kurzfristig mogliche Hiirden aus dem Weg. Aber
mittelfristig vergroBern sich die Unterschiede sogar, denn Sprache lernt man nur
durch reichhaltige sprachliche Lerngelegenheiten. Statt dieser defensiven Strate-
gie (Reduktion sprachlicher Hiirden) ist daher eine offensive Strategie ndtig, mit
der Lehrkrifte sprachliche Anforderungen explizit identifizieren, von den Ler-
nenden immer wieder Sprache einfordern und den Sprachgebrauch unterstiitzen
(Beese et al., 2014). Denn komplexere sprachliche Kompetenzen werden in der

Oberstufe unbedingt gebraucht, nicht nur mit Blick auf das Abitur.

Fortsetzung des Beispiels — Teil 2:
Nach einer Fortbildung entscheidet Herr Demirel, nun doch wieder alle Lernen-
den zum Erldutern und Gegeniiberstellen von Rechenwegen aufzufordern. Damit
mehr Lernende folgen kdnnen, visualisiert er die Erlduterungen stets an der Tafel
mit. Zunehmend trauen sich die Lernenden, iiber ihre Wege zu berichten, zumal
sich diejenigen, die sich in der entsprechenden Fachsprache noch nicht gut aus-

driicken konnen, ihre Wege nun sprachlich entlastet vorstellen kénnen.

Inwiefern eine Visualisierung dazu beitragen kann, auch anspruchsvolle Erkla-

rungen zu erldutern, zeigt Abbildung 1 zu Zamiras Weg.

FOXI=1/3%x"3-4x+1 y |
[
//' e [ ’I’ Fiir die E)CiSPiﬁllEuﬂkthn f(x) = % x3 —4Ax + 1 mit xc=2 gﬂt:
‘/-" \\ .‘I x<2 xg =2 x>2
J" \.\ ). x=1: x=3
/ \ | FO=r-4=-3 Py =2-4=5
[ = \ . . TIEFPUNKT
I{J Y ‘/ \ —
! \ f Steigung negativ | Steigung, Null Steigung, Positiv
II \\.’/’
| —

Abb. 1: Visualisierungen unterstiitzen Sprachproduktion und -rezeption
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2.2  Warum Wortplakate nicht reichen

Beispiel — Teil 3:

Herr Demirel will ergdnzend zum Einfordern von Sprache gezielt unterstiitzen
und erarbeitet dazu mit den Lernenden ein Wortplakat (s. Abb. 2 links). Doch die
Begriffe ,Ableitung, Gleichung, Minimum’ helfen den Lernenden nur wenig, ihre
Rechenwege zu verbalisieren. Nutzen konnen einige immerhin ,Null setzen’ und
,auflosen’. Joris sagt, ,,Ich setze die Gleichung Null und habe die Extremstelle®.
Zamira prézisiert und korrigiert zugleich: ,,Man muss einen kleineren und einen
grofleren Wert fiir x einsetzen und priifen, wann die Steigung negativ bzw. positiv
ist. Laurin kann sogar ergdnzend sagen: ,,Statt die zweite Ableitung zu verwen-
den, priift Zamira per Vorzeichenwechselkriterium, ob bei xz = 2 ein Maximum

oder Minimum vorliegt*.

Wortspcw'chcr fiir Extremstellen
- Funl(tion.dcichung
- (Erste/zweite) Ableiung  Sprachspeicher fiir Hoch- und Tiefpunkte

Rl LR ] Berechnung der Extremstellen erldutern:
= eoug notwendige Bedingung: f'(x)<0 und
- Tangente hinreichende Bedingung: f'(x:) # O |
Schlusselwarter: Null setzen, s (P00 e (g ) Staigung istpositiv  Steigung ist negatlv  Steigung ist positiv
e 5 i die erste / zweite Ableitung derGraphsteige  der Graph Fillt der Graph stelgt

auflésen, 5tc15t/{a|§t ) I

* wird null gesetzt |

— Steigung izt nul |

¢ st gréfer oder kleiner als O ! |
Im Graphen erkliren: f |
= der Graph verlauft waagrecht / 3 |
* der Graph steigt / fallt / \i

/
Im Kontext erkldren: | ! t
* der Bestand nimmt zu / sinkt [ 3 /
der Bestand stagniert ’J i

Staigung ist null
roph verauft waagrecht

* die Anderung nimmt zu
= das Wachstum beschleunigt
+ die Anderung nimmt ab

Abb. 2: Nicht isolierte Wortspeicher (links), sondern strukturierte und reichhaltige
Sprachspeicher (rechts)
In vielen Klassen hdngen inzwischen Wortplakate, um den Wortschatz aufzu-
bauen, also lexikalische Lernziele zu verfolgen. Wie Herr Demirel sind jedoch
viele Lehrkrifte von der Wirkung enttduscht, wenn nicht einige Gelingensbedin-
gungen beriicksichtigt werden (Prediger, 2016; Moschkovich, 2013):
Mit isolierten Wortern konnen Lernende nur schwer Sétze bilden (wie
Joris). Besser sind Satzbausteine mit den fiir Mathematik relevanten Be-
zugswortern und Satzstellungen (wie in Zamiras Korrektur).
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e Die isolierte Wortliste klart die Bedeutungen nicht hinreichend. Struk-
turierte Sprachspeicher mit graphischen Darstellungen liefern mehr
Verstehensmoglichkeiten als reine Wortlisten.

° Die Fachworter sind nicht allein das Problem, manchen Lernenden fehlt
noch Grundlegenderes. Bildungssprachliche Sprachmittel miissen auch
beriicksichtigt werden, wie z.B. der generelle Umgang mit hohen Ver-
dichtungen durch Nominalisierungen, auch in der weiterfiihrenden Ana-
lysis, wenn es beispielsweise um die Verbalisierung von Wendepunkten
geht (,,Steigung der Steigung ist negativ® statt ,,Der Bestand steigt im-
mer weiter, aber die Steigung selbst sinkt, d.h. es wichst nicht mehr so
schnell”, vgl. Sahin-Giir & Prediger, 2018).

e  Wie unten genauer erldutert wird, ist neben dem formalbezogenen Vo-
kabular (,,Funktion®, ,,Extremstelle*) das bedeutungsbezogene Vokabu-
lar zu ergénzen, denn nur damit lassen sich Bedeutungen erkléren (,,Die
Extremstelle ist derjenige x-Wert in einem Abschnitt (Intervall), bei
dem die Funktionswerte rundherum am hochsten oder am niedrigsten
sind. Graphisch bedeutet das: Die ... dreht sich um, vom Steigen zum
Fallen oder umgekehrt, sie ist dann 0, denn die Tangente ist horizon-
tal.)

Beispiel — Teil 4:

Herr Demirel iiberarbeitet sein Sprachschatzplakat, sodass die Worter in den re-
levanten Beziigen erscheinen, d. h. in Satzbausteinen und mit graphischen Dar-
stellungen (vgl. Abb. 2 rechts). Nun kann auch Joris richtige formal- und bedeu-
tungsbezogene Sitze bilden. Damit sie zudem lernt, Zusammenhénge und Bedeu-
tungen zu erkldren, ergénzt der Lehrer verschiedene typische Erlduterungen und
Erklarungen und vernetzt die Darstellungsformen untereinander. Er regt nun im-
mer wieder an, dass die Lernenden sich gegenseitig mathematische Zusammen-
hinge und Konzepte erklaren.

Die Sprachmittel werden von den Lernenden allerdings nur benutzt, wenn die
Lehrkraft darauf dringt, ohne dullere Anldsse dagegen nur selten. Neben den Pla-
katen sind daher vielfdltige Anldsse erforderlich, den Sprachschatz einzuiiben.
Dabei sollte - entsprechend wortschatzdidaktischer Ansétze fiir den Deutsch- und
Fremdsprachenunterricht — darauf geachtet werden, dass die jeweiligen Begriffe
und Satzbausteine nicht isoliert geiibt werden, sondern im Rahmen reichhaltiger,
kontextuell eingebetteter Sprachhandlungen (Steinhoff, 2013).

Aus didaktischer Sicht ist die Bildungssprache in der Klasse von Herrn De-
mirel also insofern relevant, als sie zwar selbstverstiandliches Lernmedium ist, in
dem Lehrkréfte und Schulbiicher (spatestens in der Sekundarstufe) kommunizie-
ren, doch gleichzeitig ist vielen Lehrkriften nicht bewusst, wie unterschiedlich
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die bildungssprachlichen Lernvoraussetzungen der Lernenden sind. Die logische
Folgerung: Nicht nur Fachsprache, sondern auch Bildungssprache miissen wir
zum Lernziel machen, wenn wir soziale Unterschiede ausgleichen wollen. Diese
offensive Strategie ist langfristig lernforderlicher, als die Unterrichtssprache al-
lein der Alltagssprache anzupassen.

Und dies gilt nicht nur auf der Wort- und Satzebene, sondern auch auf der
Diskursebene. Insbesondere zu diskursiven Praktiken wie Erklaren, Argumentie-
ren, Beschreiben bringen Lernende sehr unterschiedliche hdusliche Vorerfahrun-
gen mit. Herr Demirels Ansatz, alle Lernenden immer wieder zum Erldutern und
Erkldren aufzufordern, kann bildungssprachliche Kompetenzen fordern.

Aufgabe 1:
a) Ordne den 4 Schlagzeilen passende Graphenabschnitte (1-6) zu. Beschrifte danach die Achsen sinnvoll.

: :
Weniger Geburten 1)
Das Bevélkerungswachstum )

hat sich in den letzten
Jahren verringert.

Vulkaninsel entsteht
Das rasante Wachstum
bringt die Insel demnichst
iber den Meeresspiegel.

6
Orang-Utans bedroht s fx) u

Palmélplantagen fithren zu fiz)
dramatischem Riickgang der
Population.

U-Boot erreicht Meeresgrund

Am Marianengraben b g
erreicht ein U-Boot langsam

den Grund des Meeres.

b) Ordne nun die Bedingungen A-H den Graphenabschnitten und Schlagzeilen aus a) zu. Begriinde deine Zuordnung.

A B [+ D E F G H
fx)>0 fx) >0 fix)<o flx) <0 FfFix)>0 flx) <0 fx) >0 fFx) <0
fx)>0 fx)<o fx)>o0 fx)<o f)>0 fx)<o0 fx)<o fx)>0

fre) <0 || ffe) <0 || ffax) <0 || ffx) >0 || ff)>0 || (>0 || <0 || f[)>0

Abb. 3: Aufgaben mit reichhaltigem Sprechanlass wihlen:
Beispielaufgabe ,,Anderungen/Ableitungen in Worte fassen*

Reichhaltige Sprachproduktionen lassen sich mit Auftrigen einfordern wie in
Abbildung 3, die Lernende aktiv zum Sprechen (und Schreiben) bringen, so dass
Sprache explizit (oder implizit) zum Lerngegenstand wird. Dariiber hinaus bieten
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insbesondere die Schreibauftrage fiir Lehrkrifte gute Diagnosemdglichkeiten: So
konnen sowohl zu Beginn eines Unterrichtsthemas mitgebrachte Vorstellungen
und eigensprachliche Ressourcen der Lernenden als auch im spéteren Verlauf
konzeptuelle und sprachliche Schwierigkeiten identifiziert werden.

Besonders bewihrt haben sich dabei Aufgabenformate, die verbale, graphi-
sche und symbolische Darstellungsformen vernetzen, weil mit ihnen die Kon-
zeptentwicklung und Sprachentwicklung gleichzeitig gefordert werden kann
(Leisen, 2005; Prediger et al., 2016).

2.3 Sprachliche Lernziele von ihrer Funktion her denken
Beispiel — Teil 5:

Herr Demirel hat festgestellt, dass die Lernenden nur diejenigen Sprachmittel auf-
nehmen, die sie wirklich benétigen, um die explizit geforderten Sprachhandlun-
gen auszufiihren. Daher schreibt er nun fiir jede Stunde eine Sprachhandlung als
diskursives Lernziel an die Tafel und sammelt mit den Lernenden die jeweils er-
forderlichen Sprachmittel. Er hélt die Lernenden stets dazu an, die Sprachhand-
lungen mit zunehmender Prézision und mit den gesammelten Sprachmitteln zu
vollziehen.

Sprachliche Formen und Vokabeln sind kein Selbstzweck, sondern nur dann fiir
das Fachlernen relevant, wenn sie eine Funktion fiir Denk- und Verstdndigungs-
prozesse erfiillen; denn (lexikalische und grammatische) Form und Funktion der
Sprache gehoren stets zusammen (Feilke, 2012). In den USA und Kanada ist da-
her ein Ansatz zur Sprachforderung (Echevarria et al., 2010) inzwischen weit
verbreitet, der sich zu folgenden Fragen der Unterrichtsplanung zusammenfassen
lasst:

e  Welche fachlichen Lernziele will ich erreichen?
Welche Sprachhandlungen miissen sich die Lernenden dafiir aneignen?
Welche themeniibergreifenden und themenspezifischen Sprachmittel
benotigen Lernende dafiir?

Fiir das in diesem Abschnitt diskutierte Beispiel der Extremstellen présentieren
wir eine entsprechende Planungstabelle in der folgenden Ubersicht:



Sprachbildender Mathematikunterricht der Oberstufe 119

Fachliches
(Teil-)
Lernziel
Verfahren
beherr-
schen

Konzeptu-
elles Ver-
stédndnis
(Grundvor-
stellungen)
entwickeln

Logische
Beziechun-
gen verste-
hen und
nutzen

Sprach-
hand-
lung
Rechen-
verfah-
ren er-
lautern

Bedeu-
tung
von for-
malen
Bedin-
gungen
inhalt-
lich
erkldren

Wenn-
dann-
Bezie-
hungen
allge-
mein
be-
schrei-
ben

Dazu notwendige
Sprachmittel

Themeniibergreifende
Sprachmittel:
sequenzierende (z.B. erst,
dann),

finale (z.B.um ... zu ...)

Satzbausteine
Themeniibergreifende
folgernde (z.B. deshalb,
also gilt, somit),
interpretierende (z.B. das
kann man sich so vorstel-
len; das bedeutet).

formalbezogene Satzbau-
steine,
bedeutungsbezogene Satz-
bausteine,

bei Vernetzung zwischen
Inhalt und Kalkiil sowie
verschiedenen Darstellun-
gen auch Anschauungsmit-
tel.

Themeniibergreifende

Moglicher Text (Erwartungshori-
zont) fiir das Thema Extremstellen

Fiir die Berechnung von Extremstel-

lichen Extremstellen auszurechnen.
Als nichstes muss gepriift werden,

Die hinreichende Bedingung zur
Berechnung von Extrema (z.B.
f’(x)>0) kann man sich so vor-
stellen:

Fiir einen Tiefpunkt: Die Steigung
der Funktion ist zwar an der Ex-
tremstelle null, aber vorher negativ
und danach posi-

steigen die Ablei-
tungswerte).
Formal bedeutet das:

Die Steigung der ersten Ableitung
ist positiv, also gilt: £’ (xg)>0.
Somit ist xe ein Tiefpunkt.

Wenn f*(xg)=0 und f’(xg)< 0 ist,

Sprachmittel:
verallgemeinernde Satzbau-

steine (immer wenn,
abstrakte Formen),
logische Beziige (wenn-
dann-Beziehungen, Ober-
Unterbegriffs-Strukturen).

formalbezogene Satzbau-
steine,
bedeutungsbezogene Satz-
bausteine,

auch Anschauungsmittel.

dann hat die Funktion an der Stelle
Xk ein lokales Maximum.

Immer wenn f* bei xg null ist und xg
einen Vorzeichenwechsel von + zu -

X< Xp =2 ®>2

x=l: x=3
Fiy=r-4=3 PG =7-4=5

TIEFPUNKT
\\\ —

Steigung negativ Ste_igungNu][ Steigung positiv

Tab. 1: Planungstabelle zum Identifizieren sprachlicher Anforderungen —
am Beispiel Extremstellen
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Beispiel — Teil 6:

Nach einigen Monaten des Einiibens von Sprachhandlungen kénnen sich die
Schiilerinnen und Schiiler in Herr Demirels Klasse iiber verschiedene Rechen-
wege austauschen und ihre Bedeutung erkldren. Dazu verkniipfen die Lernenden
immer wieder die formalen Bedingungen mit ihrer jeweils inhaltlichen Bedeutung
iiber verschiedene Darstellungen hinweg. Beim Beschreiben von Zusammenhén-
gen fillt allerdings auf, dass die Lernenden gerne bei konkreten Zahlen und Bei-
spielen bleiben und die Verallgemeinerungen vermeiden und mit den logischen
Beziehungen Schwierigkeiten haben. Er spornt sie an, auch zu verallgemeinern
und logische Beziehungen expliziter auszudriicken. Einige Lernende brauchen
viele Beispiele, bis sie den Unterschied zwischen hinreichendem und notwendi-
gem Kriterium, also zwischen Implikationen in verschiedenen Richtungen verste-
hen. Doch Herr Demirel weil3, wie wichtig dies fiir das mathematische Verstidnd-
nis ist.
Jedes neue fachliche Thema bringt neue themenspezifische Sprachmittel mit
sich, also andere bedeutungs- und formalbezogene Satzbausteine (Prediger,
2017). Die verschiedenen Sprachhandlungen bendtigen auBBerdem jeweils eigene
themeniibergreifende Kohésionsmittel, also Mittel zum Herstellen angemessener
Beziige. Wenn der Mathematikunterricht diese thematisiert, hilft das auch den
anderen Fachern.

3 Kurze Einbettung des Fallbeispiels in den Forschungsstand
Das zusammengesetzte Fallbeispiel von Herrn Demirels Weg hin zum sprachbil-
denden Mathematikunterricht 14sst sich einordnen in Ergebnisse aus der Unter-
richts- und Professionalisierungsforschung. Dies kann verdeutlichen, wie typisch
seine Erfahrungen fiir das Feld sind.

3.1 Ergebnisse der Unterrichtsforschung:
Sprachbildung ist fachlich lernwirksam

Zwar ist die Entwicklungsforschung zum sprachbildenden Mathematikunterricht
bei weitem noch nicht flichendeckend fiir alle mathematischen Themengebiete
realisiert, gleichwohl haben sich bereits einige Designprinzipien herausgeschiilt,
die fiir sprachbildenden Mathematikunterricht zentral sind (Gibbons, 2002;
Echevarria et al., 2010; Moschkovich, 2013; Prediger, 2018):

e  Fokussiert werden sollte der Aufbau von konzeptuellem Verstindnis fiir
mathematische Konzepte, dazu muss auf der Diskursebene die Sprach-
handlung Erkléren von Bedeutungen besonders beriicksichtigt werden.
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e  Sprachlernprozesse miissen mit den fachlichen Lernprozessen systema-
tisch verkniipft werden, dazu miissen fachliche und sprachliche Lern-
pfade so koordiniert werden, dass sie jeweils von den vorunterrichtli-
chen, fachlichen und sprachlichen Ressourcen der Lernenden ausgehen
und hin zu zunehmend abstrakteren Inhalten und Sprachmitteln schrei-
ten.

e  Darstellungsvernetzungen miissen nicht nur zu Beginn der Lernpfade,
sondern durchgingig immer wieder angeregt werden.

e  Sprachschatzarbeit ist stets diskursiv einzubinden und sollte durch gut
strukturierte Sprachspeicher unterstiitzt werden.

Konkret konnte fiir zwei sprach- und fachintegrierte Férderungen zu Briichen
und Prozenten, die nach diesen Designprinzipien strukturiert sind, die Lernwirk-
samkeit fiir konzeptuelles Verstdndnis in drei quasiexperimentellen Interven-
tionsstudien nachgewiesen werden. Dabei zeigt sich insbesondere:

e  Lernende in diesen fach- und sprachintegrierten Férderungen erzielten
hohere Lernzuwéchse im konzeptuellen Verstidndnis als die Kontroll-
gruppe mit herkémmlichem Unterricht (Resultate im Uberblick in Pre-
diger, 2018).

e  FEinsprachige und mehrsprachige Lernende profitieren in gleichem
MafBe, und die mehrsprachigen Bildungsinlédnder zeigen kaum spezifi-
sche sprachliche Forderbedarfe, die nicht auch bei sprachlich schwa-
chen Einsprachigen auftauchen (Wessel & Prediger, 2017). Sprachlich
starke Lernende, die die fokussierte Sprachférderung nicht unbedingt
brauchen, profitieren bemerkenswerterweise von ihr fachlich am meis-
ten (ebd.).

Diese Befunde zeigen, dass vom sprachbildenden Unterricht die ganze Klasse
profitieren kann und man keine Sorge haben muss, mit ,,externen” Zielen Lern-
zeit zu verschwenden, wenn die sprachlichen Anforderungen tatsachlich an den
fachlich relevanten Aspekten ausgerichtet sind.

3.2 Ergebnisse der Professionalisierungsforschung:
Jobs im sprachbildenden Unterricht

Welche Aufgaben ergeben sich in einem solchen Unterricht fiir die Fachlehr-
kréfte? Studien der gegenstandsspezifischen Professionalisierungsforschung ha-
ben dazu beigetragen, die wichtigsten didaktischen Anforderungssituationen
(kurz: Jobs fur Lehrkrifte) zu identifizieren (Prediger, 2019; Hajer & Norén,
2017):
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e Sprache einfordern, d.h. moglichst reichhaltige sprachliche AuBerun-
gen der Lernenden in den fachlichen Lernprozessen schriftlich und
miindlich elizitieren

e Sprache diagnostizieren, d.h. die Lernendenduferungen im Hinblick auf
die bereits aktivierbaren Sprachhandlungen und Sprachmittel analysie-
ren

e Sprache unterstiitzen, d.h. die Sprachhandlungen der Lernenden durch
Bereitstellung der dafiir notwendigen Sprachmittel kanalisieren

e  Sprache sukzessive aufbauen, d.h. den mittelfristigen Ausbau der
Sprachhandlungen und Sprachmittel und ihre zunehmend préazisiere und
treffsicherere Aktivierung durch gestufte Lerngelegenheiten fordern

o Fachlich relevante sprachliche Anforderungen identifizieren, d.h. die
Auswahl der Sprachhandlungen und Sprachmittel fiir das Einfordern,
Diagnostizieren, Unterstiitzen und sukzessive Aufbauen jeweils zu ori-
entieren an ihrer Funktion fiir die fachlichen Lernprozesse

Der letzte Job zeigt sich in den Studien zur Professionalisierungsforschung als
der kritischste, weil seine Nicht-Beriicksichtigung den Nutzen aller Aktivititen
in Frage stellen kann. So zeigen Fallstudien, dass Lehrkrifte in ihren ersten Ver-
suchen zum Sprache einfordern oft allein auf der Wortebene verharren oder
Sprachhandlungen wihlen, die fiir die fachlichen Teilziele keine Relevanz ha-
ben. Eine solche als Selbstzweck betriebene Sprachbildung wird allerdings fach-
lich nicht wirksam und fiihrt so zu Enttduschungen (Moschkovich, 2013; Predi-
ger, 2019). Die Sprachbildung konsequent an ihrer Funktion fiir die fachlichen
Lernprozesse statt am Selbstzweck auszurichten, ist daher eine entscheidende
Tatigkeit, die sich im letzten Job ausdriickt und in alle anderen vier Jobs hinein-
wirkt.

Wie diese fiinf Jobs ineinandergreifen kdnnen, zeigt die zusammenfassende
Tabelle 2, in der jeder Job einerseits durch Leitfragen charakterisiert ist und an-
dererseits mit einer Priiffrage versehen wird. Dabei stellt die jeweilige Priiffrage
den Bezug zu Kernprinzipien fachdidaktischer Qualitit wie kognitiver Aktivie-
rung, Verstehensorientierung und Adaptivitdt her, die fiir jeden Umgang mit
(sprachlich und leistungsbezogen) heterogenen Lerngruppen im Blick behalten
werden miissen (Knipping et al., 2017).
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Job

Fachlich relevante

sprachliche Anforde-
rungen identifizieren

Priiffrage zur fach-
didaktischen Qualitét

Sprache diagnosti-
zieren

Priiffrage zur fach-
didaktischen Qualitat

Sprache einfordern

Priiffrage zur fach-
didaktischen Qualitét

Sprache unterstiitzen

Priiffrage zur fach-
didaktischen Qualitét

Sprache sukzessive
aufbauen

Priiffrage zur fach-
didaktischen Qualitt

Leitfragen in der Unterrichtsplanung

Welche fachlichen Teilziele (z.B. Vorstellungen zu Konzepten,
Wissen iiber Zusammenhénge, Fertigkeiten, ...) werden angestrebt?
Welche Sprachhandlungen (z.B. Erkldren von Bedeutung, Erlédutern
des Rechenweges, Beschreiben eines allgemeinen Zusammenhangs)
sind dafiir relevant?

Welche Sprachmittel (Satzbausteine, graphische Darstellungsmittel
und ggf. grammatische Strukturen) brauchen die Lernenden fiir
diese jeweiligen Sprachhandlungen?

Inwiefern werden dabei Verstehensorientierung und der Fokus auf
die passende Stelle im Lernpfad beriicksichtigt?

Welche Sprachhandlungen fiihren die Lernenden bereits durch
(miindlich und schriftlich)?

Welche Sprachmittel nutzt wer schon dafiir, wem fehlen noch wel-
che?

Inwiefern ermoglichen / behindern die Liicken den Zugang der
Lernenden zu zentralen fachlichen Teilzielen?

Welche Sprachhandlungen sollen in welchem fachlichen Kontext
und in welchem methodischen Setting eingefordert werden (z.B. in-
dividueller Schreibauftrag, Schreibgesprich, Strategiekonferenz,
Partnerbogen)?

Inwieweit gelingt dabei eine moglichst breite diskursive Aktivie-
rung?
Inwieweit bleibt dabei das fachliche Teilziel im Fokus?

Welche Sprachmittel miissen durch lokale Formulierungshilfen un-
terstiitzt werden?

In welchem Unterstiitzungsformat werden die Hilfen fiir wen gege-
ben (z.B. Liickentext, Satzanfinge, langerfristiger Sprachspeicher)?

Wie gelingt dabei das Aufrechterhalten des Prinzips der minimalen
Hilfe und der individuellen Adaptivitét?

Wie kann der fachliche Lernpfad durch geeignete Lerngelegenhei-
ten fiir die passenden Sprachhandlungen und Sprachmittel ergénzt
werden?

Wie gelingt dabei eine sukzessive Erarbeitung von eigensprachli-
chen Ressourcen iliber bedeutungsbezogenen Denkwortschatz hin
zum formalbezogenen Wortschatz und dem erweiterten kontextbe-
zogenen Lesewortschatz?

Wie gibt es fiir alle relevanten Sprachmittel geniigend Raum zum
Erarbeiten, Systematisieren und Einiiben?

Inwiefern entspricht der fachliche Lernpfad den fachdidaktischen
Standards?

Inwiefern sind die sprachlichen Lerngelegenheiten darauf so abge-
stimmt, dass nur notwendige Sprachmittel thematisiert werden?

Tab. 2: Fiinf Jobs im sprachbildenden Mathematikunterricht (Prediger, 2019)
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3.3 Fazit

Insgesamt ergeben sich aus dem zusammengesetzten Fallbeispiel und den Ergeb-
nissen der Unterrichts- und Professionalisierungsforschung folgende grundle-
gende Einsichten:

e  Sprachbildung ist notwendig, denn viele Lernende erfiillen noch nicht
die sprachlichen Lernvoraussetzungen fiir anspruchsvollen Unterricht
der gymnasialen Oberstufe, dies betrifft nicht nur Zweitsprachen-Ler-
nende, sondern auch Einsprachige aus sozial unterprivilegierten Fami-
lien.

e  Sprachbildung muss auch fachbezogen erfolgen, denn die sprachlichen
Anforderungen in jedem Fach sind sehr unterschiedlich und kénnen da-
her nicht allein fachiibergreifend bearbeitet werden.

e  Damit Sprachbildung fachlich treffsicher und lernwirksam werden
kann, miissen die fachlich relevanten sprachlichen Anforderungen sorg-
faltig identifiziert werden, sonst kann sie die fachlichen Lehr-Lernpro-
zesse nicht unterstiitzen.

e  Fiir Lehrkréfte ist Sprachbildung kein Thema fiir einzelnen Sternstun-
den, sondern durchgdngige Planungsdimension mit vielféltigen Jobs,
die die Komplexitét des Unterrichts zunéchst erhoht.

e  Doch die Miihe lohnt sich, denn es gibt vielfaltige empirische Befunde,
dass eine fachlich treffsichere Sprachbildung tatsichlich fachlich lern-
wirksam werden kann, weil sie die fachlichen Lernprozesse unterstiitzen
und intensivieren kann.

e  Damit Lehrkrifte ihre vielfaltigen zusdtzlichen Jobs professionell erfiil-
len kénnen, sind fachbezogene Fortbildungs- und Ausbildungsangebote
unabdingbar.
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Wilhelm Griefshaber

Literalitit in erzihlenden Texten

Indikatoren zur Beurteilung der Literalitit

Telling stories is part of the core patterns of language use. Whereas children at
pre-school age usually acquire basic oral skills, they will also learn to write
story-telling texts and develop functional written narrative skills, once they
have attended primary school. At secondary school, other types of writing, such
as reports and descriptions, become more important. To date, we know very
little about how narrative skills develop and how they are linked to the written
skills required for reports and descriptions. In this corpus-based paper, ten
mainly linguistic indicators and their use are presented in order to assess main
components of literacy (e.g. title, contextualization, use of anaphors for linking
purposes, means of structuring texts). On the basis of a corpus of texts written
by pupils of the grades 2, 5, and 9 years, who were exposed to pictures as a
writing impulse, the development of literacy degrees is examined in a (partial-
ly) false longitudinal study. In a detailed follow-up study the types of texts
produced by the pupils will be investigated by taking into account whether
German was their L1 or L2. Additionally, the analysis focuses on correlations
between literacy indicators and the linguistic means used by the pupils. The
paper ends with a short summary and an outlook concerning further research.

1 Erzihlen und die Konstruktion von Literalititsindikatoren

Erzédhlen gehort zu den zentralen Sprachhandlungsmustern. Wahrend im Vor-
schulalter grundlegende miindliche Féhigkeiten erworben werden, findet in der
Grundschulzeit vor allem eine Ausweitung auf schriftliche Erzéhlungen statt.
Der vorliegende Beitrag skizziert zunichst grundlegende Konzeptionen der
Erforschung der Erzahlkompetenz und die Konstruktion von Indikatoren zur
Ermittlung der Literalitdt in Texten (s. Kap. 1.1-1.2). Nach der Prasentation der
Literalitdtsindikatoren anhand eines Textbeispiels (s. Kap. 2) werden die Ent-
wicklung der Literalititswerte und der syntaktischen Komplexitdt an Quer-
schnitten aus den Jahrgangsstufen 2, 5 und 9 vorgestellt (s. Kap. 3). Darauf
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folgt eine Untersuchung der Literalititswerte nach den realisierten Textarten
und Unterschieden zwischen lidngerfristig in Deutschland beschulten Schiilern
und Schiilerinnen bzw. Seiteneinsteiger/innen der Sekundarstufe (s. Kap. 4).
Danach werden exemplarisch Zusammenhénge zwischen Literalititsindikatoren
und sprachlichen Mitteln analysiert (s. Kap. 5). Ein kurzes Reslimee und ein
Ausblick auf weitere Untersuchungen beschlieen den Beitrag (s. Kap. 6).

1.1 Erzihlen

Miindliches Erzdhlen wird schon im Vorschulalter erworben, wie sich im Ver-
gleich der Erzdhlungen von drei- und sechsjéhrigen Kindern im Kindergarten
zeigt (Meng et al., 1991, S. 29ff.). Die bei Schuleintritt vorausgesetzten miind-
lichen Erzdhlkompetenzen sind jedoch bei mehrsprachig Aufwachsenden, die
zusétzlich zu Deutsch {iber Kenntnisse in einer weiteren Familiensprache ver-
fiigen, oft nicht in gleicher Weise in der Zweitsprache Deutsch entwickelt.
Generell sind schriftliche Erzéhlungen in den ersten Grundschuljahren sehr viel
weniger komplex als miindliche. Fiir eine effektive Forderung ist deshalb eine
moglichst frithe Ermittlung der vorhandenen Erzdhlkompetenzen wiinschens-
wert, damit gezielt Stiarken und Schwichen bestimmt werden kdnnen, an denen
die Foérderung ansetzen kann.

Erzdhlen ist eine ausgesprochen komplexe kommunikative Grof3form, fiir
deren Analyse in der Forschung sehr unterschiedliche und komplexe Beschrei-
bungs- und Bewertungsverfahren entwickelt wurden. Besondere Aufmerksam-
keit wurde der Entwicklung der Erzédhlkompetenz gewidmet, z.B. von Bereiter
(1980), Bitter Bittig (1999) und Augst et al. (2007). Beschreibungsinstrumente
wie das ,Ziircher Textanalyseraster’ (Nussbaumer & Sieber, 1994) oder das
,Bielefelder Geschichtenschema’ (Boueke et al., 1995) sind aufgrund ihrer
Detailliertheit und Differenziertheit in der Unterrichtspraxis nicht handhabbar.
So iiberrascht es nicht, dass auch in empirischen Forschungsprojekten mit hoch
differenzierten Beschreibungsmodellen nur ausgewéhlte Bereiche analysiert
werden; Knapp (1997) konzentriert sich von den iiber 20 Kategorien auf die
Referenz auf Aktanten und auf die Gestaltung der Plotzlichkeit. Bei stirker
didaktisch ausgerichteten Konzepten stellt sich die Frage nach der Représenta-
tivitdit und Aussagekraft der ausgewdhlten Kriterien, so z.B. bei Becker-
Mrotzek & Bottcher (2012).

Vor diesem Hintergrund wurden im Forderprojekt ,Deutsch & PC’ Diagno-
seinstrumente zur Beurteilung des Sprachstands in frei produzierten Texten in
den ersten beiden Schuljahren entwickelt. Die zunichst nur fiir miindliche Au-
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Berungen konzipierte Profilanalyse wurde spéter auch auf schriftliche Texte
angewendet (GrieBhaber, 2014). Da das Instrument aber keine erzéhlerischen
Kompetenzen im engeren Sinn erfasst, wurden auf der Basis von sehr frilhen
Schiilertexten der ersten Klasse Kriterien zur Beurteilung der Literalitét entwi-
ckelt.

Dieses Verfahren sollte dhnlich wie die Profilanalyse nicht nur in der For-
schung nutzbar sein, sondern auch im Unterrichtsalltag eingesetzt werden kon-
nen. Es sollte sich soweit wie mdglich auf schnell und eindeutig identifizierbare
sprachliche Merkmale beziehen. Und es sollte grundlegende textuelle Merkma-
le narrativer Texte erfassen, ohne eine Beurteilung des Erzdhlens als solches
durchzufiihren. Mit diesen Kriterien wurden zehn Merkmale zur Textbeurtei-
lung erarbeitet.

1.2 Konstruktion der Literalitiatsindikatoren

Die Literalitatsindikatoren beruhen auf einer abstrakten Modellierung des Er-
zdhlens (vgl. Labov & Waletzky, 1973). Es wird angenommen, dass sich erzih-
lende Texte im weiteren Sinn auf reale oder fiktive Geschehnisse beziehen.
Diese Geschehnisse mit den beteiligten Personen sind raum-zeitlich an Orte
und Zeiten gebunden. Die Geschehnisse lassen sich in Ereignisse unterteilen
und diese wiederum meist in Episoden. Die angenommenen Geschehnisse
umfassen in der Regel gleichzeitig prisente und agierende Personen. Daraus
ergibt sich beim Erzdhlen die Notwendigkeit, simultan gegebene Einheiten in
eine sequentielle Folge von Propositionen zu iiberfiihren, die wiederum mitei-
nander verkettet werden miissen.

Grundlage des Erzéhlens bilden Informationen {iber die raum-zeitliche Aus-
gangssituation. Erste Orientierungen geben beim schriftlichen Erzdhlen eine
vorweggreifende Uberschrift und die Situierung und Rahmensetzung der Ge-
schehnisse mit Antworten auf Fragen zu ,,wer, ,,wann® und ,,wo*. Im folgen-
den Text werden die Geschehnisse sequentiell verbalisiert. Bei der Darlegung
der zeitlichen und logischen Zusammenhinge kommt der Verkettung der
propositionalen Gehalte eine zentrale Rolle zu. Neben der Verwendung refe-
renzidentischer Ausdriicke, z.B. Eigennamen, erfiillen vor allem Anaphern
Verkettungsfunktionen. Andererseits sind Ereignisse voneinander abzugrenzen.
Dies erfolgt mit textgliedernden Mitteln. Das Erzdhlen erfordert somit sprachli-
che Mittel des Verkettens und der Abgrenzung.

Die Erzdhlung gelingt, wenn der Rezipient den Relevanzpunkt des Erzdh-
lers iibernimmt. Der Relevanzpunkt (Hoffmann, 1984, S. 206) unterscheidet
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sich von dem in der Erzdhlforschung iiblicherweise angenommenen Planbruch
bzw. Hohepunkt. Auch Dehn (2000) schldgt eine Erweiterung des Erzéhlens
iiber Hohepunkterzahlungen hinaus vor. Bei der Anbahnung und der Realisie-
rung des Relevanzpunktes kommt den Emotionen der Protagonisten eine grof3e
Rolle zu. Emotionen sind nicht direkt sichtbar, sondern sind aus den Konstella-
tionen, Ereignissen und angenommenen Handlungszielen zu erschlieen. Bei
visuellen Erzéhlimpulsen lassen sich gewisse Emotionen, z.B. Anspannung,
oder Arger, identifizieren.

Die zehn Indikatoren (s. Tab. 1) zielen also nicht auf die Ermittlung eines
bestimmten Erzéhltyps oder auf die Bestimmung eines erreichten Erzdhlni-
veaus, sondern erfassen mit voneinander unabhingigen Kriterien das Vorhan-
densein von ausgewihlten typischen sprachlichen Mitteln des Erzéhlens. Die
Indikatoren wurden fiir sehr frithe Textproduktionszeitpunkte schon im Verlauf
der ersten Klasse entwickelt. Deshalb wurde auf die Auszdhlung der jeweiligen
Verwendungen zur Reduzierung des Beurteilungsaufwands verzichtet. Es ge-
niigt die einmalige Verwendung. Dieses Verfahren hat sich auch bei der Analy-
se schriftlicher Erzahlungen in héheren Klassenstufen bewéhrt. Einige einspra-
chige Deutsch-Schiiler/innen (ESP) der Jahrgangsstufe 9 realisieren alle Indika-
toren, erreichen also 100%, wihrend 12% der Schiiler/innen, darunter auch
einige mehrsprachige (MSP), nur knapp die Hélfte der Indikatoren realisieren.
Deckeneffekte zeigen sich bei einigen Indikatoren. KOHARENZ, PROTAGONIS-
TEN, RELEVANZPUNKT und ANAPHER werden in der Jahrgangsstufe 9 im
Durchschnitt zu iiber 80% realisiert. Auf der anderen Seite erreicht ein Drittel
von Haupt- und Realschiiler/innen der Jahrgangsstufe 9 maximal 60% (s. Kap.
3.1), so dass mit den Indikatoren ein differenziertes Bild erstellt werden kann.

2 Literalititsindikatoren mit einem Textbeispiel

Die zehn Indikatoren zur Beurteilung der Literalitdt folgen der duferen Text-
folge, beginnend mit der Uberschrift und endend mit einer abschlieBenden
Emotionalitdt (s. Tab. 1). Fiir jedes erfiillte Kriterium wird ein Punkt vergeben.
Bei partieller Erflillung, z.B. wenn von zwei vorgegebenen Protagonisten nur
einer beriicksichtigt wird, wird ein halber Punkt vergeben. Die Summe der
erreichten Kriterien bildet den Literalitidtswert. Tabelle 1 enthélt in der rechten
Spalte exemplarisch die Werte von BUAY (2. Klasse, L1 Tiirkisch) in (B 01).
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Nr. Indikatoren: Bsp.
(01) Uberschrift: Hat der Text eine klar erkennbare Uberschrift? 0
02) Situierung des Geschehens in Raum und Zeit 0
(03)  Rahmen fiir das Geschehen: Einbettung in eine Rahmenhandlung 1
(04) Protagonisten: Werden die im (Bild-)Impuls vorgegebenen Hauptaktan- 1

ten berlicksichtigt?

(05) Individualisierung: Werden die Hauptprotagonisten mit Eigennamen 1
individualisiert?

(06) Textgliederende Verfahren, z.B. Dann ..., Pl6tzlich ... 1

(07)  Kohirenz der Ereignisse: Sind die Ereignisse kohdrent? 1

(08) Anaphern: Werden textverkettende Personalpronomina der dritten Person 1
Singular verwendet?

(09) Relevanzpunkt: Enthilt der Text eine Aussage, die ihn fiir die Rezipien- 1
ten interessant macht?

(10) Emotionalitat: Werden (zumindest) abschlieBend emotionale Befindlich- 1
keiten der Protagonisten verbalisiert?

Literalititswert: 8

Tab. 1: Indikatoren zur Ermittlung der Literalitiit narrativer Texte mit Werten
fiir (B 01)

(B 01) BUAY zum Bildimpuls ,,Essensfrust”, 2. Klasse (zeilengenau):
Der junge Max war draur

ig wal er eine Note 4 hate.

Dann hate seine Mutter

seine Note gesen.

Dann war sie wiitent.

Dann haten sie gegesen aber

Max wollte nicht esen.

wal er war draurig wegen

einer Note.

Die Indikatoren sind komponentiell und voneinander unabhéngig anwendbar.
In den allermeisten Féllen ldsst sich die Erfiillung eines Indikators leicht ermit-
teln, z.B. beim (Nicht-)Vorliegen einer Uberschrift oder der Individualisierung
mit einem Eigennamen. Bei der Individualisierung geniigt die Namensvergabe
fiir den Hauptaktanten, im Beispiel ist dies der Junge ,,Max“. Die Mutter dage-
gen wird lediglich in ihrer Funktion erwdhnt. Einige Kriterien erdffnen grofere
Beurteilungsspielrdume, z.B. bei der Situierung, der Handlungsrahmung oder
dem Relevanzpunkt. In (B 01) erfolgt keine raum-zeitliche Situierung. Eine
klar erkennbare Situierung enthélt folgendes Beispiel: ,,Eines tages am abend
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klaute jemand im Markt Bananen“ (DEMUF, 2. K1.). Aus (B 01) ist erschlief3-
bar, dass sich das Geschehen im familidiren Rahmen zu Hause abspielt. Der
Relevanzpunkt ist darin zu sehen, dass der Junge nicht essen wollte, weil er
wegen einer schlechten Note traurig war.

Die iibrigen Kriterien sind in dem Text ohne Interpretationen zu ermitteln.
Das Geschehen wird mehrmals mit der Temporaldeixis ,,Dann* gegliedert, die
verbalisierten Ereignisse sind kohérent, ohne Handlungsspriinge oder Wechsel
in einen vollkommen anderen Handlungsraum mit anderen Aktanten. Der Text
enthidlt zweimal die Anapher ,,er* der 3. Person Singular maskulin, mit der auf
den Jungen Bezug genommen wird. Die Emotionalitdt des Jungen wird ab-
schliefend klar mit ,,draurig* dargestellt.

Der Text von BUAY in (B 01) liegt mit acht Literalitédtspunkten etwas iiber
dem allgemeinen Durchschnitt (L 7,1) von insgesamt neun Klassen im Forder-
projekt ,Deutsch & PC’ (GrieBhaber, 2006), in dessen Rahmen die Texte erho-
ben wurden (s. Tab. 2). Der Abstand von BUAY (L 8) ist im Vergleich zu den
anderen Schiiler/innen mit der L1 Tiirkisch noch gréfier (L 6,9). Sprachlich
grammatisch ist der Text mit der Erwerbsstufe (ES) 3 ebenfalls komplexer als
der allgemeine Durchschnitt (ES 2,4) und der Durchschnitt der tiirkischsprachi-
gen Schiiler/innen (ebenfalls ES 2,4). Das texttragende Préteritum entspricht
einem narrativen Text und setzt sich damit deutlich von den Texten der anderen
tiirkischsprachigen Schiiler/innen ab, bei denen das Prdsens dominiert. Insge-
samt befindet sich der Text in der Jahrgangsgruppe iiber dem Durchschnitt. Am
Ende der vierten Klasse erreicht BUAY im C-Test mit 53 von maximal 60
Punkten ein sehr gutes Ergebnis und verpasst die Spitzengruppe der zehn bes-
ten Schiiler/innen nur knapp.

3 Literalitiatsindikatoren nach Jahrgangsstufen

Im Folgenden werden an Querschnitten aus drei Jahrgangsstufen Verteilungen
der Literalititswerte nach Sprachkenntnissen und Sprachstatus betrachtet. Als
Basis dienen folgende Korpora mit narrativen Texten zu Bildimpulsen: (a) 126
Texte am Ende der 2. Klasse zum Bildimpuls ,Essensfrust® im Projekt
,Deutsch & PC’, (b) 17 Texte am Ende der 5. Klasse zum Bildimpuls ,,Hai“ im
Projekt ,Deutsch & PC* und 8 Texte von Seiteneinsteiger/innen der Sekundar-
stufe (s.u. Kap. 4.2 und GrieBhaber, 2018b) und (c) 92 Texte im Laufe der
9. Klasse zum Bildimpuls ,,Schldgerei* im Projekt ,Latente Missversténdnisse’.
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Im Vergleich der unterschiedlichen Jahrgangsstufen sollen mogliche Entwick-
lungslinien des Literalititserwerbs identifiziert werden.

Zunichst werden die drei Teilkorpora im Uberblick nach dem Sprachstatus der
Schiiler/innen, der Textldnge, der syntaktischen Komplexitit, dem vorherr-
schenden Tempus und der Literalitdt betrachtet. Danach werden die Literali-
tiatswerte in den Teilkorpora nach den Erwerbsstufen innerhalb der Klassenstu-
fen untersucht. Abschliefend werden die Literalitdtswerte unter dem Gesichts-
punkt der jeweils realisierten Textart analysiert.

3.1 Allgemeiner Uberblick iiber die Korpora

In allen drei Korpora befinden sich Schiiler/innen mit unterschiedlichem Status
des Deutschen als Erst- oder Zweitsprache, so dass auch der Einfluss des
Sprachstatus auf den Erwerb untersucht werden kann. Das ,,Hai“-Korpus ent-
hélt auch Texte von Seiteneinsteiger/innen, die sich zum Zeitpunkt der Texter-
hebung ungeféhr ein halbes Jahr im deutschen Schulsystem befinden. Sie sind
unterschiedlich alt und besuchen im Raum Eichsfeld verschiedene Schulen.

2. Kl. , Essensfrust* | 5. KI. ,,Hai* 9. K1. ,,Schligerei*
Status all ESP MSP all ESP MSP SEI all ESP MSP
Anzahl | 126 222% | 77,8% | 17 23,5% | 76,5% 8,0 | 91,0 | 54,9% | 45,1%
MSE 15,3 16,9 14,8 29 22,8 30,9 14,5 18,6 | 18,3 19,0
ES 2,4 2,5 2,4 3,7 4,0 3,6 2,1 3,5 3,5 3,6
TMP 1,8 1,9 1,7 2,1 2,3 2,0 1,0 2,1 2,1 2,0
LIT% 71 77 69 78 89 74 49 68 68 67

Tab. 2: Allgemeiner Uberblick iiber die drei Korpora

Legende: Status: ESP: einsprachig Deutsch, MSP: mehrsprachig, SEI: Seiteneinstei-
ger/innen; Anzahl: Anzahl der Texte, all: absolut, ##%: Anteil, MSE: Textumfang,
Anzahl minimaler satzwertiger Einheiten; ES: Erwerbsstufe der Profilanalyse; TMP:
Tempus, 1: Présens, 2: Perfekt, 3: Priteritum; LIT: Literalitdtswert

Die drei Teilkorpora weisen jeweils charakteristische Profile auf. Die Textldnge
steigt zunichst von 15,3 MSE in der 2. Klasse auf 29 MSE in der 5. Klasse und
sinkt dann wieder auf 18,6 MSE in der 9. Klasse. Nach dem Sprachstatus sind
die Texte der MSP-Schiiler/innen in der 2. Klasse etwas kiirzer als die der ESP;
in der 5. Klasse sind dagegen die MSP-Texte deutlich ldnger als die ESP-Texte;
die Texte der Seiteneinsteiger/innen sind ungefdhr auf dem Niveau der MSP-
Texte der 2. Klasse. In der 9. Klasse unterscheiden sich die Texte nur minimal
nach dem Sprachstatus. Hierbei diirfte die lange gemeinsame Beschulung eine
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Rolle spielen. Die syntaktische Komplexitit steigt von der 2. zur 5. Klasse mit
einem Zuwachs von iiber einer Erwerbsstufe deutlich an, verbleibt dann aber
auf dem hoheren Niveau auch in der 9. Klasse. In den Durchschnittswerten ist
somit keine durchgéngige Zunahme festzustellen. Dagegen liegen die Werte bei
den SEI-Texten in der 5. Klasse deutlich unter dem Jahrgangsdurchschnitt und
unterschreiten noch den Durchschnittswert der 2. Klasse. Die Tempus-
Durchschnittswerte schwanken in allen drei Jahrgangsgruppen um einen Wert
von 2, der dem Perfekt entspricht. Abweichend von diesem Durchschnittswert
sind einige Texte im Présens und andere im Préteritum verfasst. Der Durch-
schnittswert ist lediglich ein Indikator fiir das am haufigsten verwendete Tem-
pus. Damit wird das fiir Erzdhlungen typische Préteritum nicht erreicht. In den
SEI-Texten dominiert das beschreibende Présens. Die durchschnittlichen Lite-
ralitdtswerte steigen von der 2. zur 5. Klasse etwas an und fallen dann in der 9.
Klasse sogar noch unter den Ausgangswert in der 2. Klasse zuriick. Die Werte
der SEI-Texte sind deutlich geringer als die iibrigen Durchschnittswerte. In
allen drei Teilkorpora liegen die MSP-Literalitdtswerte unter denen der ESP-
Texte, wenn auch die Differenzen unterschiedlich ausfallen.

Insgesamt zeigt sich kein linearer Anstieg von der 2. bis zur 9. Klasse.
Stattdessen stagnieren die Werte nach einem Anstieg von der 2. zur 5. Klasse
auf dem in der 5. Klasse erreichten Niveau. Das konnte damit zusammenhén-
gen, dass im ,,Hai““-Teilkorpus auBler der Haupt- und Realschule auch Gymna-
sien berticksichtigt sind, wéhrend im ,,Schldgerei“-Teilkorpus nur Haupt- und
Realschule erfasst sind. Dieser Aspekt der Auslese verdient weitere Aufmerk-
samkeit. Der Sprachstatus wirkt sich unterschiedlich aus. Bei der syntaktischen
Komplexitdt, dem Tempus und der Literalitét erreichen die MSP-Schiiler/innen
geringere Werte in der 2. und 5. Klasse. Bei der syntaktischen Komplexitit
erreichen die MSP-Schiiler/innen der 5. und 9. Klassen gleiche Werte. Die
ESP-Schiiler/ innen der 5. Klasse erreichen mit ES 4,0 den mit Abstand hochs-
ten Wert der Korpora, der auch deutlich iiber dem Wert der ESP-Schiiler/innen
der 9. Klassen liegt.

Bei den Literalitidtswerten erreichen die MSP-Schiiler/innen durchgéngig
niedrigere Werte als die ESP-Schiiler/innen, auch wenn die Differenz in den
9. Klassen sehr gering ist. Offensichtlich erfassen die Literalititswerte Berei-
che, die sich von der Profilanalyse unterscheiden. Auffillig ist insbesondere der
durchgingige Riickgang der Literalititswerte von der 5. zur 9. Klasse. Diese
Aspekte gilt es, genauer ins Auge zu fassen.
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3.2 Literalitiatswerte nach syntaktischer Komplexit:it

Die globale Sicht auf die Texte hat Zusammenhénge zwischen der Klassenstufe
und der syntaktischen Komplexitét der Texte gezeigt. Im Folgenden werden die
Literalititswerte nun nach den Erwerbsstufen in den Teilkorpora aufgeschliis-
selt (s. Tab. 3). Es geht dabei um die Frage, ob die Literalitdtswerte direkt mit
der syntaktischen Komplexitét steigen oder fallen. Dabei wird auch die jeweili-
ge Textlange beriicksichtigt, die als Indikator fiir die Differenziertheit der Texte
dienen kann.

ESO | ES6 ESS ES4 ES3 ES2 ES1
9. LIT 68 - 65 71 68 48 45
5. LIT 78 95 - 81 64 88 —
2. LIT 71 — - 84 74 69 60
9.MSE | 18,6 - 24,8 19,7 18,2 11,5 7,4
5.MSE | 29 38 - 39,4 15,4 12,5 —
2.MSE | 153 - - 22,3 17,6 13,2 9,6

Tab. 3: Literalititswerte nach Erwerbsstufen

Legende: ES@: Durchschnittswert aller Texte, ES6 etc.: Durchschnittswerte der Er-
werbsstufe; 9. LIT etc.: Literalititswerte der Klassen; 9. MSE etc.: minimale syntakti-
sche Einheiten

Mit Ausnahme der ES5 in der 5. Klasse zeigt sich durchgehend das gleiche
Muster: Die Literalitdtswerte sinken mit fallenden Erwerbsstufen. Sie verhalten
sich demnach weitgehend parallel zur syntaktischen Komplexitit. Allerdings
wird das Bild entscheidend dadurch veridndert, dass die Literalitdtswerte in den
9. Klassen deutlich unter den Werten der 5. Klassen liegen.

Ein dhnliches Bild bietet sich bei den Textumfiangen. Sie steigen zundchst
von der 2. zur 5. Klasse an und fallen dann in der 9. Klasse wieder ab. Inner-
halb der Klassen sinkt die Textlange mit abnehmender syntaktischer Komplexi-
tiat. Eine Ausnahme bilden die Werte der ES4 in den 5. Klassen, die iiber denen
der ES6 liegen.

4 Literalititswerte nach Textart und Sprachstatus

Die folgenden zwei Abschnitte widmen sich den tatséchlich realisierten Textar-
ten. Abweichend von der Aufgabenstellung, eine Geschichte zu schreiben,
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produzieren die Schiiler/innen auch Berichte und Beschreibungen (s. Kap. 4.1).
AnschlieBend wird die Realisierung der Textarten in Abhéngigkeit vom
Sprachstatus bei mehrsprachigen Schiiler/innen mit Schwerpunkt auf Seitenein-
steiger/innen untersucht (s. Kap. 4.2).

4.1 Literalitiatswerte nach Textart

In diesem Abschnitt werden die Literalitidtswerte in Verbindung mit den jeweils
realisierten Textarten betrachtet. Bei allen Texten handelt es sich um die Wie-
dergabe eines Geschehens. Nach der Aufgabenstellung sollten die Schii-
ler/innen eine Erzdhlung auf der Basis eines Einzelbildes konstruieren und
produzieren. Unter den vorliegenden Texten finden sich jedoch auch Berichte
und Beschreibungen. Diese Variationen sollten sich auch in den allgemeinen
Werten niederschlagen, z.B. dem vorherrschenden Tempus und bestimmten
Literalititswerten.

Die oben genannten Textarten werden jeweils mit bestimmten sprachlichen
Mitteln realisiert. Im Folgenden werden markante Merkmale des Erzihlens,
Berichtens und Beschreibens kurz vorgestellt (vgl. Becker-Mrotzek & Béttcher,
2102; Hoffmann, 1984; Rehbein, 1984):

In Erzdhlungen werden Geschehnisse mit dem Préteritum vom aktuellen
Handeln abgesetzt und in den Vorstellungsraum transponiert. Erzéhlungen
dienen auch der Bewertung von Ereignissen, so dass die Rezipienten das Er-
zdhlte aus dem Blickpunkt des Erzédhlers sehen. Das Geschehen wird in Raum
und Zeit verortet und raum-zeitlich gegliedert. Typisch ist die Verbalisierung
emotionaler Zustéinde.

Berichte sollen Rezipienten iiber absente Sachverhalte und Ereignisse sowie
mogliche Zusammenhinge zwischen ihnen informieren. Als vorherrschendes
Tempus dient das Préteritum, der Status des Wissens wird mit Modalausdrii-
cken charakterisiert, die Ereignisse werden sprachlich gegliedert.

Beschreibungen zielen auf die Wiedergabe von &ufleren Sachverhalten, von
Objekten oder Ereignissen. Dem entsprechen die sprachlichen Mittel des Be-
schreibens: Prisens, unpersonliche Konstruktionen, Folge propositionaler Ker-
ne und Ausdriicke der Orientierung in Raum und Zeit.

In den untersuchten Texten werden die Textarten oft nicht in reiner Form,
sondern als Mischung verschiedener Formen realisiert, wobei eine Textart als
dominant betrachtet werden kann. Zunéchst wird die Verteilung der Textarten
in den Jahrgangsklassen betrachtet.
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Nach Tabelle 4 sind die Textarten in den Jahrgangsklassen sehr unterschiedlich
vertreten. Der hohe Anteil von Beschreibungen in der 2. Klasse ldsst sich zu-
néchst mit den noch geringeren Deutschkenntnissen (@ ES 2,4) und dem damit
verbundenen Prisens erkldren. Auch der Bildimpuls kdnnte zur Priferierung
des Beschreibens beigetragen haben. Der geringe Berichtsanteil diirfte mit der
geringen Vertrautheit mit dieser Textart zusammenhéngen. In der 5. Klasse
dominiert das in der Aufgabenstellung genannte Erzéhlen. Insbesondere der
Anteil beschreibender Texte ist deutlich geringer. Uberraschend ist dement-
sprechend der geringe Anteil erzdhlender Texte in der 9. Klasse, der noch unter
den berichtenden und beschreibenden liegt. Dies diirfte nicht dem Bildimpuls
zuzuschreiben sein, da es sich um eine handlungsgeprigte Konstellation han-
delt. Der hohe Anteil beschreibender Texte konnte damit zusammenhéngen,
dass in der Sekundarstufe vor allem diese Textart geiibt wird, die auch im Fach-
unterricht eine grofle Rolle spielt (GrieBhaber, 2018b).

All (abs.) Erzdhlung Bericht Beschreibung Sonst.
9. Kl 91 20,3% 34,1% 45,1% 1,1%
5. KL 17 70,6% 11,8% 17,6% 0
2. Kl 126 46,8% 14,3% 36,5% 2,4%

Tab. 4: Anteil der Textarten nach Jahrgangsklassen

Im Folgenden werden fiir die 9. Klasse einige Parameter fiir drei Textarten
genauer betrachtet:

All Erzdhlung Bericht Beschreibung

(MW/%)
MSE 18,6 25,8 19,7 14,7
ES 3,5 3,7 3,7 34
Tempus 2,1 2,8 29 1,2
LIT all% 68 88 79 51
Uberschrift 16,5 38,9 16,1%* 73
Emotion 58,2 94,4 58,1* 43,9
Individualisierung 37,4 77,8 61,3° 2,4
Situierung 68,1 94,4 83,9° 48,8
Rahmensetzung 75,8 100 93,5° 56,1
Anapher 80,2 100 96,8 58,5
Relevanzpunkt 84,6 100 96,8 68,3
Textgliederung 71,4 94,4 93,5 439

Tab. 5: Literalititswerte nach Textarten, 9. Klasse

Legende: Reihenfolge nach der Differenz von Bericht zu Erzéhlung: *: groe Differenz
(>30%), °: mittlere Differenz (6 — 29%)



140 Wilhelm GrieBhaber

Der obere Teil in der Tabelle 5 enthilt allgemeine Aspekte der Texte, der unte-
re die Verwendung ausgewahlter Literalitdtsindikatoren nach Textarten. Nach
dem Textumfang sind Erzéhlungen deutlich ldnger als die iibrigen Textarten,
wihrend Beschreibungen deutlich kiirzer sind. Ein dhnliches Verteilungsmuster
zeigt sich bei den Literalitdtswerten. Bei den Tempusformen sticht der hohe
Présensanteil bei den Beschreibungen heraus. Dagegen variiert die syntaktische
Komplexitét nur gering zwischen den Textarten und scheidet somit als Ursache
der Differenzen aus.

Die Literalititswerte teilen sich in zwei Gruppen. Die Werte der Beschrei-
bungen liegen deutlich unter denen der beiden anderen Textarten. Die Kriterien
erfassen die unterschiedlichen Realisierungen der zwei Gruppen. Dagegen
fallen die Unterschiede zwischen Erzéhlungen und Berichten nicht so deutlich
aus, auch wenn die Berichtswerte durchgéngig niedriger sind als die Erzdh-
lungswerte. Die Absténde lassen sich in drei Gruppen einteilen: (a) grofle Dif-
ferenzen*: UBERSCHRIFT und EMOTION (iiber 30%); (b) mittlere Differenzen®:
SITUIERUNG, INDIVIDUALISIERUNG und RAHMENSETZUNG (6% bis 20%) und
(c) geringe Differenzen.

Die Kriterien mit groBer Differenz, die UBERSCHRIFT und die Zuschreibung
von EMOTIONEN, realisieren textuelle und erzihltypische Funktionen. Die Kri-
terien mit mittlerer Differenz — INDIVIDUALISIERUNG, SITUIERUNG und
RAHMENSETZUNG — betreffen die erzdhlerische Konstruktion des Plots und sind
damit erzdhltypisch. Der ebenfalls fiir Erzdhlungen zentrale RELEVANZPUNKT
wird in den Berichten fast ebenso hdufig realisiert. Bei den ANAPHERN und der
TEXTGLIEDERUNG handelt es sich um grammatische Mittel der Textualitit im
engeren Sinn, der Kohdrenzherstellung und der Gliederung. Sie finden sich in
den Erzdhlungen und Berichten fast gleich haufig.

4.2 Literalititswerte bei Seiteneinsteiger/innen

Seiteneinsteiger/innen in der Sekundarstufe stellen eine eigene Lernergruppe
dar. Sie verfligen meist iiber altersgemifBe Schriftspracherfahrungen in ihrer
Schulsprache, die jedoch sprach- und kulturtypische Auspragungen aufweist
(s. GrieBhaber 2017, S. 297f., 2018a, 2018b). Zum Bildimpuls ,,Hai* sind Texte
von Seiteneinsteiger/innen (SEI) nach Tabelle 2 syntaktisch deutlich weniger
komplex (ES 2,1) als Texte von einsprachigen (ES 4) und mehrsprachigen (ES
3,6) Schiiler/innen. Auch die Literalitidtswerte (L 49) liegen deutlich unter de-
nen der ESP- (L 89) und der MSP-Schiiler/innen (L 74). In den Texten der
Seiteneinsteiger/innen dominiert das Priasens (T 1). Da es sich um nur wenige
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Texte handelt, sind die Ergebnisse als Hinweis fiir weitere Analysen zu verste-
hen.

Wie bei den Texten der 9. Klasse liegen auch bei den SEI-Schiiler/innen die
Literalititswerte der Beschreibungen unter denen der Erz&hlungen und Berich-
te. Doch im Unterschied zu den Neuntklésslern sind die Werte fiir die Berichte
bei geringerer syntaktischer Komplexitit etwas hoher als die fiir Erzahlungen.

MSP-all SEIl-all Erz. Bericht Beschr. sonst

MSE 30,9 14,5 13,0 13,0 19,3 6,0
ES 3,6 2,1 30 25 1,7 1,0
Tempus 2 1,0 1,0 1,0 1,0 1,0
LIT all% 74 49 53 58 53 10
Uberschrift 75 0* 0 0 0 0
Relevanzpunkt 79 25% 50 25 16,7 0
Situierung 67 31° 50 50 333 0
Textgliederung 83 50° 50 100 333 0
Rahmen 67 44° 75 50 33,3 0
Anapher 92 75 50 50 100 100
Emotion 42 31 100 O 50 0
Kohérenz 88 81 100 100 100 0
Protagonisten 92 88 100 100 100 0
Individualis 54 63" 0 100 100 0

Tab. 6: Literalititswerte nach Textarten, Sek., Seiteneinsteiger/innen, Reihenfolge
nach abnehmender Differenz von SEI-all zu MSP-all

Legende: Reihenfolge nach der Differenz von Bericht zu Erzdhlung: *: sehr groe Diffe-
renz (>50%), °: groBe Differenz (20 — 49%), *: positive Differenz

Wie bei den ESP- und MSP-Schiiler/innen sinkt die syntaktische Komplexitét
von Erzdhlungen iiber Berichte zu Beschreibungen. Die kumulierten Literali-
tiatswerte liegen fiir diese drei Textarten nahe beieinander bei etwas iiber 50%.
Allerdings besteht mit 35% ein groBer Abstand zu MSP-Schiiler/innen, die im
Folgenden als Bezugsgrofie dienen.

Die Durchschnittswerte lassen sich in vier Gruppen unterteilen: (a) sehr
groBe Differenz bei UBERSCHRIFT und RELEVANZPUNKT (>50%); groBe bei
SITUIERUNG, TEXTGLIEDERUNG und RAHMENSETZUNG (20 — 49%); kleine bis
mittlere bei ANAPHER, EMOTIONALITAT, KOHARENZ und PROTAGONISTEN
(<19%) und positive bei INDIVIDUALISIERUNG (+%).

Geringere Deutschkenntnisse zeigen sich bei grammatikbezogenen Indika-
toren, wie TEXTGLIEDERUNG und ANAPHER, bei denen jedoch nur eine mittlere
oder geringe Differenz vorliegt. Bei Indikatoren, die sich auf das Konstellati-
onswissen beziechen — RELEVANZPUNKT, SITUIERUNG und RAHMENSETZUNG —
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liegt eine sehr grofle oder grofle Differenz vor. Hier spielen auch grammatische
Mittel eine Rolle, da sie typischerweise mit einer Inversion (Profilstufe 3) reali-
siert werden (s. Kap. 5). Indikatoren, die sich auf visuell wahrnehmbare Objek-
te, PROTAGONISTEN, bzw. die Geschichtenkonstruktion beziehen, sowie
EMOTIONALITAT und KOHARENZ, weisen eine geringe Differenz auf. Die
INDIVIDUALISIERUNG wird von den SEI-Schiiler/innen sogar héufiger als von
den MSP-Schiiler/innen realisiert. Der Befund konnte das Ergebnis eines meist
langeren Schulbesuchs der SEI-Schiiler/innen im Vergleich zu den Fiinftklas-
serler/innen und der damit verbundenen Lernerfahrungen sein.

5 Literalititsindikatoren und sprachliche Mittel

Einige Literalititsindikatoren sind besonders eng mit sprachlichen Mitteln
verkoppelt. Bei den SEI-Texten zeigt sich dies u.a. darin, dass einige Differen-
zen mit geringeren Deutschkenntnissen einhergehen. Bei der Realisierung der
Situierung und der Rahmensetzung werden typischerweise Inversionen ver-
wendet, bei denen auf ein satzinitiales Adverbial zunichst das Finitum und
dann erst das Subjekt folgt (B 02).

(B 02) KITU zum Bildimpuls ,,Essensfrust®, 2. KI., L1 Deutsch, ES 3, L 9:
in der Schule war er* ganz neht.
* Subjekt, Schiiler Lars

Im Folgenden wird die Kopplung von Grammatik und textueller Funktion am
Beispiel der RAHMENSETZUNG und der TEXTGLIEDERUNG an drei Schiilertexten
zum Bildimpuls ‘Hai‘ an jeweils einem ESP-, MSP- und SEI-Text gezeigt.

(B 03) REJU, L1 Deutsch, ES 3, L 10:

An einem wunderschonen sonnigen Morgen, wurde Flo von seinen Eltern
und seinem Bruder geweckt. (Inversion)

Nach diesem Festmahl, packte er die Geschenke aus. (Inversion)

(B 04) DETI, L1 Tiirkisch, ES 3, L 7,5:

Eines Tages gingen zwei Freunde hinunter ans See. (Inversion)

Am Abend sind beide ins Bett gegangen und so ging ein aufregender
Tag zu Ende. (Inversion)

(B 05) TH16DAH, L1 Albanisch, ES 2, L 5,5:
Julian und Christian haten ein Fich gefangen. (Separation)
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In den Texten von REJU und DETI werden die textuellen Funktionen mit vor-
angestellten Adverbialen realisiert. REJUs und DETIs RAHMENSETZUNGEN
beginnen mit einer temporalen Pripositionalgruppe, wahrend TH16DAH direkt
mit einer syntaktisch einfacheren Separation aus finitem Hilfsverb und infini-
tem Vollverb beginnt. REJUs Rahmensetzung besteht aus einer Separation und
einer Inversion. Bei dieser Konstruktion steht das infinite Vollverb, das den
Argumentrahmen des Weckens bestimmt, hinter den von ihm bestimmten Mit-
spielern, in dhnlicher Weise folgt das den Numerus bestimmende Subjekt ,,Flo*
dem finiten Hilfsverb ,,wurde* (GrieBhaber, 2018c; Hoffmann 2016, S. 329 f.).
Im Vergleich dazu ist DETIs Inversion einfacher, da sie ohne Separation reali-
siert wird.

Die Textgliederung fehlt im SEI-Text komplett. Der Text besteht aus einer
Reihung einfacher Sdtze. Der ESP- und der MSP-Text realisieren die Gliede-
rung jeweils mit einer temporalen Prépositionalgruppe. Bei geringen Deutsch-
kenntnissen wird die Textgliederung oft durch ein Temporaladverb, z.B. ,,Dann
.S, Danach L. L Gestern ... realisiert.

6 Resiimee und Ausblick

Die vorgestellten Literalitdtsindikatoren zielen primdr auf linguistisch be-
stimmbare Merkmale von narrativen Texten im weiteren Sinn. Urspriinglich
wurden sie zur Beurteilung von erzdhlenden Texten im engeren Sinn entwi-
ckelt. Die Auswertung ergibt ein Profil der literalen Merkmale eines Textes.
Dadurch lassen sich sicher beherrschte Funktionen und nicht verwendete Funk-
tionen ermitteln, so dass die Forderung auf die identifizierten Schwachstellen
fokussiert werden kann. Mit dem globalen Literalitdtswert konnen die Lern-
entwicklung einzelner Lernender ermittelt und Fortschritte (oder auch Stagna-
tionen) dokumentiert werden. Die globalen Literalititswerte geben auch Hin-
weise fiir eine binnendifferenzierende Gruppierung von Lernenden und darauf
aufbauende Forderungen.

In den Jahrgangsstufen 2 und 5 erreichen MSP-Schiiler/innen deutlich nied-
rigere Literalititswerte als die ESP-SchiilerInnen. SEI-Schiiler/innen erreichen
sogar mehr als ein Drittel weniger Werte. Dagegen fiihrt der Sprachstatus der
Schiiler/innen in der Jahrgangsstufe 9 nur zu minimalen Unterschieden. Dies
konnte mit einer zunehmend engeren Vertrautheit mit der deutschen Sprache
und Gesellschaft sowie mit langjdhrigen Schulerfahrungen zusammenhéngen.
Diese Frage wire gezielt zu untersuchen.
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Die Untersuchung zeigte, dass die Indikatoren nicht nur auf erzéhlende, son-
dern auch auf berichtende und beschreibende Texte anwendbar sind. Der oben
dokumentierte Vergleich verdeutlicht signifikante Unterschiede in den Profilen
beider Textarten. Fiir die Beurteilung ist deshalb jeweils genauer zu bestimmen,
inwieweit eine Liicke im Profil einer Textschwiche oder allgemein einer
Textart entspricht. Durch eine umfangreiche Korpusarbeit konnten die Indika-
toren moglicherweise passgenauer auf bestimmte erzdhlende Textarten ausge-
richtet, modifiziert oder auch erweitert werden. Dabei konnten auch die Leis-
tungen der Literalititskriterien im Verhéltnis zur Profilanalyse genauer be-
stimmt werden.

Im Rahmen der Textanalysen ist zudem zu beachten, dass die Kriterien
nicht gleichermaBen klar und eindeutig auf die Texte angewendet werden kon-
nen. Einfach zu ermitteln ist z.B. das Vorliegen einer UBERSCHRIFT, die Ver-
wendung einer ANAPHER, die Berlicksichtigung der PROTAGONISTEN und deren
INDIVIDUALISIERUNG sowie die TEXTKOHARENZ. Auch die Verwendung einer
TEXTGLIEDERUNG oder die Zuschreibung einer EMOTION sind noch weitgehend
einfach zu bestimmen. Dagegen erfordert die Bestimmung einer SITUIERUNG
oder eines RAHMENS oder des RELEVANZPUNKTES eine interpretative Ausein-
andersetzung mit dem Text. Bei letzteren wire eine klare Operationalisierung
sicher hilfreich.

Die Anwendung auf narrative Texte im weiteren Sinn erscheint auch des-
halb geboten, weil die von Schiiler/innen produzierten Texte die in der Aufga-
benstellung vorgegebene Textart nicht in Reinform, sondern in einer Mischung
oder einer ganz anderen Textart realisieren. Dies ist insbesondere in den Texten
der neunten Jahrgangsklasse zutage getreten. Die Befunde zeigen, dass auch in
der Sekundarstufe dem Erzéhlen im engeren Sinn mehr Aufmerksamkeit ge-
schenkt werden sollte.

SchlieBlich spielt die sichere Beherrschung einer Textart ebenso im Fachun-
terricht eine kaum zu unterschitzende Rolle. So produzieren Fiinftklassler statt
der vorgegebenen Beschreibung eines physikalischen Experiments einen Be-
richt oder eine Argumentation (GrieBhaber, 2018d). Deshalb sollte der
Deutschunterricht im Rahmen seiner eigenen Aufgaben und Modglichkeiten
grundlegende kommunikative Verfahren vermitteln und Briicken zu den Sach-
fachern bauen.
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Annette Kretschmer

Textbasiertes Scaffolding mit Kommentaren im DaM-/
DaZ-/ DaF-Unterricht einer 10. Klasse

This intervention study with GSL (n=4) and German native students (n=10) of
the tenth grade examined changes and differences in their written competencies
before and after they had been treated by language-sensitive methods of ,,scaf-
folding* focusing on the text of type commentary (pretest-posttest design). The
profile analysis and the literacy values, which were modified according to the
text type, were used as measuring instruments. As a result of the four-weeks
intervention all students achieved improvements in comment-related literacy
compentencies. In particular, GSL learners made more progress than their
German classmates. Furtheron, the amount of higher literacy values the stu-
dents have achieved does not correlate automatically with higher profile levels.
This means that improvements in literacy do not necessarily reflect linguistic
achievements. This is mainly due to the specific features of the text of type
commentary.

1 Einleitung

Dass eine gesellschaftliche Teilhabe den Erwerb umfassender Schreibkompe-
tenzen voraussetzt, ist unstrittig. Auch ein qualifizierter Schulabschluss und die
spéatere Berufsausiibung koénnen nicht ohne hinreichend entwickelte Schreib-
kompetenzen gelingen. Um Schiilerinnen und Schiiler beizeiten mit entspre-
chenden Féhigkeiten und Fertigkeiten im schriftlichen Bereich auszustatten,
stehen Lehrkréfte vor einer grolen Herausforderung. Eine Hauptschwierigkeit
besteht darin, dass die Schreibkompetenz nicht natiirlich wie die Alltagssprache
erworben wird. Es ist ein komplexer und langer Prozess eine allumfassende
Schreibkompetenz aufzubauen, der bis ins Erwachsenenalter hineinreicht (vgl.
Becker-Mrotzek & Bottcher, 2015, S. 52). Eine weitere Schwierigkeit der
schriftlichen Kommunikation beruht auf einer prinzipiell kontextreduzierten
Interaktionsweise. Das heif}t, der Kommunikationspartner befindet sich nicht
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direkt gegeniiber und ist deshalb ,,auf eine explizitere Sprache angewiesen, um
Missverstdndnisse oder Nichtverstehen zu vermeiden® (Kniftka, 2012, S. 212).
Ehlich (1984) hat dafiir den Begriff der ,,zerdehnten Sprechsituation® geprégt.
Untersuchungen, wie beispielsweise die DESI-Studie!, haben herausgefunden,
dass gerade nichtmuttersprachliche Schiiler/innen Probleme damit haben und es
ihnen schwerer fillt, eine literale Kompetenz aufzubauen. Sie konnen die Er-
wartungen, die die Mitglieder eines Kulturkreises an eine Textsorte stellen,
nicht ohne Weiteres erfilillen. Aus diesem Grund ist es wichtig, diese Schii-
ler/innen hinsichtlich unterschiedlicher Textsorten und deren Merkmale zu
sensibilisieren. Es miissen Form und Funktion der erwarteten sprachlichen
Mittel und Textarten ins Zentrum des Unterrichts gestellt werden, anstatt ,,den
sprachlichen Anforderungen durch wohlmeinende Vereinfachung aus dem
Wege zu gehen® (Ohm, 2010, S. 88f.). Dabei reicht es nicht, die Merkmale
eines Textes zu vermitteln. Diese Merkmale miissen sich die Lernenden durch
kognitiv und gegebenenfalls emotional aktivierende Methoden gezielt aneig-
nen.

»Scaffolding* ist eine Methode, mit der man sprachsensiblen Unterricht ge-
stalten kann. Es handelt sich dabei um ein didaktisches Konzept, das fiir den
Unterricht in sprachlich heterogenen Lerngruppen u.a. von Gibbons (2002)
entwickelt und mit australischen Schiiler/innen mit Migrationshintergrund
empirisch erprobt wurde. Fiir meine Forschung mit Bezug auf die Textsorte
,Kommentar‘ wurde genau diese sprachsensible Methode verwendet und analy-
siert, ob und inwiefern texttypische Merkmale vermittelt werden kdnnen und ob
sich dadurch auch die sprachlichen Féhigkeiten verbessern.

2 Forschungsdesign

Die Forderung wurde in einer 10. Klasse eines allgemeinbildenden Gymna-
siums durchgefiihrt. Die Lernendengruppe bestand aus 14 Schiilerinnen und
Schiilern, wobei sechs ménnlich und acht weiblich waren. Zehn von ihnen
haben Deutsch als Muttersprache, vier lernten Deutsch als Fremd- und/oder
Zweitsprache. Die Nichtmuttersprachler/innen kamen aus China (Probanden
XT und YT), Syrien (RT) und aus Afghanistan (QT). Eine Chinesin befand sich

,Die Studie ,Deutsch Englisch Schiilerleistungen International® (DESI) untersucht
die sprachlichen Leistungen und die Unterrichtswirklichkeit in den Fachern Deutsch
und Englisch“ (Klieme, 2006, S. 1). An der Studie nahmen 11.000 Schiilerinnen und
Schiiler der neunten Jahrgangsstufe aller Schulformen teil.
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zum Zeitpunkt der Forderung seit einem Jahr in Deutschland und in dieser
Klasse, die anderen drei L2-Lernenden waren seit zwei Jahren in Deutschland,
wobei der chinesische Schiiler XT seit zwei Jahren in dieser Klasse lernt. Die
beiden Schiiler aus Syrien und Afghanistan nahmen zunidchst ein Jahr am
Deutsch-als-Zweitsprache-Unterricht teil und wurden danach in die Regelklasse
integriert. Zum Zeitpunkt der Untersuchung befanden sich alle Schiiler/innen
am Ende der Sekundarstufe I in unmittelbarem Ubergang in die Sekundarstu-
fe II und waren zwischen 15 und 16 Jahre alt; lediglich die beiden Schiiler aus
Afghanistan und Syrien waren bereits volljéhrig. Bei allen Nichtmuttersprach-
ler/innen handelt es sich um sogenannte Seiteneinsteiger. Thr Vorteil ist, dass
sie im besten Fall bereits {iber Vorerfahrungen in der schriftsprachlichen Varie-
tit verfiigen und Literalititserfahrungen in ihrer Muttersprache haben. Sie brin-
gen eine ,,bereits ausgebaute Fach- und Sprachkompetenz® mit und haben ,,bes-
te Voraussetzungen fiir den weiteren Wissenserwerb und eine Erlernung der
Zweitsprache auf hohem Niveau® (Ott, 2008, S. 192f.). Allerdings muss bei
ihnen besonders auf Transferfehler Acht gegeben werden.

Mein Forschungsprojekt ist eine Interventionsstudie. Interveniert wurde mit
einer sprachsensiblen Foérderung mit Hilfe von ,,Scaffolding®. Die Messung von
Fordereffekten erfolgte im Rahmen eines Pria-Posttest-Designs. Sowohl vor als
auch nach der Forderung wurde der Lernstand der Probanden gemessen, um
herauszufinden, ob und wie sich der Lernstand verdndert hat. Der Pritest fand
am 19.04.2017 zur gewohnten Unterrichtszeit von 11:40 Uhr bis 13:10 Uhr
statt. Die Lernenden hatten zuvor, vor den zweiwdchigen Osterferien, die Be-
sonderheiten der Textsorte ,Kommentar® kurz im Plenum besprochen und ein
Informationsblatt dazu bekommen. AuBlerdem hatten sie zwei Beispielkom-
mentare gelesen und anhand dieser die Merkmale der Textsorte diskutiert, je-
doch noch keinen Kommentar eigenstiandig verfasst.

Vor der eigentlichen Schreibaufgabe im Pritest wurden den Schiiler/innen
drei Aufgaben zur Bearbeitung gestellt, um ihr Vorwissen zu aktivieren. Zudem
gab es Aufgaben zur Themenentlastung. Die Schiiler bekamen zwei Themen
zur Auswahl mit vorgegebener Uberschrift. Thema A: ,,Schule: Alles, nur keine
Vorbereitung auf das Leben” und Thema B, das sich um den Profi-Sport und
die Gehélter dort dreht: ,,Hungerlohn fiir Weltmeister”. AuBlerdem erhielten sie
Informationen zu den Themen in Form von Tabellen, Grafiken und Zitaten. Der
Posttest fand am 19.05.2017 statt, sodass insgesamt ein Zeitraum von vier Wo-
chen fiir die Férderung zur Verfiigung stand. Auch im Posttest bekamen die
Schiiler/innen wieder zwei Themen zur Auswahl, die sie, genau wie im Prétest,
zuvor nicht kannten. Thema A lautete: ,,Jugendliche sollten ab 16 Jahren wih-
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len diirfen* und Thema B: ,Jeder Jugendliche sollte nach seinem Schulab-
schluss ein halbes Jahr Sozialdienst z.B. in sozialen Einrichtungen oder bei
Naturpflegeverbanden ableisten®. Dieser zweite Test war eine bewertete Klas-
senarbeit. Zudem wurden hier keine Aufgaben zur Aktivierung des Vorwissens
gestellt, da davon ausgegangen wurde, dass die Schiiler/innen nun wissen, was
ein Kommentar ist. Des Weiteren wurden keine Tabellen oder Grafiken als
Hilfestellung gegeben. Das hatte zur Folge, dass die Schiiler/innen mehr Bear-
beitungszeit fiir den Kommentar des Posttests im Vergleich zum Pritest beno-
tigten und die Tests dadurch insgesamt weniger reliabel sind.

3 Pracxistest in der Sekundarstufe I

,.Scaffolding* nach Gibbons (2002) setzt sich aus vier Bausteinen zusammen:?
Der ,,Bedarfsanalyse®, der ,,Lernstandsanalyse®, der ,,Unterrichtsplanung® und
der ,,Unterrichtsinteraktion®.’> Dabei bezeichnet Gibbons die ersten drei Bau-
steine als ,Makro-Scaffolding und den vierten Baustein als ,Mikro-
Scaffolding™ (vgl. Kniffka, 2012, S. 215). Bei der Férderung wurde versucht,
dem Ablaufmuster zu folgen. Aufgrund des zeitlichen Rahmens und der Gege-
benheiten musste das Modell allerdings etwas modifiziert werden.

3.1 Bedarfsanalyse

Bei der Bedarfsanalyse wird der Sprachbedarf aus fachlicher Sicht ermittelt.*
Der Kommentar ist eine meinungsbetonte Textform. Ausgangspunkt eines
Kommentars ist immer ein aktuelles und kontroverses Thema, iiber das sich ein
Autor argumentierend und wertend &uflert. Ziel eines Kommentars muss es
sein, den Lesenden von der eigenen Meinung zu iiberzeugen oder ihn zumin-
dest zu einer Meinungsbildung anzuregen. Die Beriicksichtigung der Adressa-

2 Die Begriffe dieser vier Schritte wurden u.a. von Kniffka (2010) ins Deutsche iiber-
setzt und in dieser Arbeit iibernommen.

Fiir den Begriff ,,Scaffolding® gibt es in der sprachwissenschaftlichen bzw. erzie-
hungswissenschaftlichen Literatur keine einheitliche Definition, weshalb sich diese
Arbeit auf Gibbons (2002) stiitzt.

Die Informationen zu den Merkmalen eines Kommentars wurden folgenden Quellen
entnommen: Henniger & Nutz (2016), von la Roche (2013), Wagener (2016) und
Weischberg et al. (2005, S. 148-153).
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ten (ihr Vorwissen, die Erwartungen und die Anpassung des Sprachstils) ist
daher besonders wichtig.

Der Kommentar hat, wie die meisten Textsorten, einen klassischen Aufbau
mit Uberschrift, Einleitung, Hauptteil und Schluss. Die Uberschrift muss die
Leserinnen und Leser fesseln und sie zum Lesen animieren. Sie sollte deshalb
interessant und provokant geschrieben werden, genauso wie die Einleitung, die
den Leser/innen anschlussfahig erscheinen muss, damit sic weiterlesen. Daran
ankniipfend kommt der Hauptteil, in welchem die Sachverhalte dargestellt
werden, der Leserschaft Zusammenhénge erldutert werden und die eigene Posi-
tion mit iberzeugenden Argumenten formuliert wird. Die Argumente sollen im
Wesentlichen stichfest sein, indem sie fiir die Leserin und den Leser anschauli-
che Beispiele beinhalten. Die sprachliche Verkniipfung der Argumente spielt
ebenso eine wichtige Rolle, denn damit wird eine bestimmte Verweisstruktur
im Text erzeugt, die zur Kohédrenz des gesamten Textes beitragt (vgl. Anm. 3).

Mit Hilfe der Sprache kdnnen Leserinnen und Leser subtil gelenkt werden.
Auf der Wortebene kann man das durch prignante, wertende Formulierungen
erreichen, z.B. durch wertende Adjektive und Nomen, Modalverben und Ad-
verbien sowie durch Stilmittel. Auf der Satzebene sind es oft Hauptsétze, durch
die ein schnelles Lesetempo erzeugt werden kann; einfache Sétze, Appelle und
rhetorische Fragen sind dominierende Satzstrukturen. Am Ende des Kommen-
tars kann eine Schlussfolgerung zu dem Thema gezogen werden. Mit einem
direkten Appell an die Leserschaft kann noch einmal versucht werden, diese zu
iiberzeugen und dadurch das Ziel des Textes zu erreichen.

3.2 Lernstandserfassung

Bei der Lernstandsanalyse muss untersucht werden, auf welchem Sprachstand
die Lernenden sich befinden, um darauf eine entsprechende Forderung aufbau-
en zu kdnnen. Zur Erfassung des Lernstands der Zehntkléssler/innen wurde hier
der Pritest herangezogen (vgl. Kap. 2),°> wobei Folgendes auffiel: Acht der 14
Schiiler/innen wissen, wie Argumente aufgebaut sind. Zudem wissen sie in der
Theorie, was ein Kommentar ist und durch welche Merkmale er besticht. Aller-
dings waren sie nicht in der Lage, dieses theoretische Wissen in einem FlieBtext
umzusetzen.

> Ein eigener Validitiitstest vor Einsatz ,im Feld war aus organisatorischen Griinden

leider nicht moglich.
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3.3 Unterrichtsplanung

Der Begriff ,,Scaffolding™ kommt aus dem Englischen und bedeutet {ibersetzt
,Qeriistaufbau”. Wood, Bruner und Ross haben 1976 Vygotskis Theorie von
der Zone der proximentalen Entwicklung iibernommen und das Konzept in der
Erstspracherwerbsforschung etabliert. Sie gehen von der Annahme aus, dass ein
»kompetenterer Partner (z.B. die Mutter) [...] dem weniger kompetenten Part-
ner (Kind) durch Interaktion helfen [kann], seine kognitiven und sprachlichen
Féhigkeiten auszubauen* (Kniftka, 2012, S. 213). Der Begriff ,,Scaffolding*
wird dabei im metaphorischen Sinne benutzt. Das ,,Gerlist“ impliziert eine
voriibergehende Hilfestellung, die abgebaut wird, sobald diese sprachliche
Handlung selbstindig ausgefiihrt werden kann. Diese Uberlegungen hat u.a.
Pauline Gibbons (2002) auf das Zweitsprachenlernen im Regel- und Fachunter-
richt iibertragen. Die Lernenden sollen mit Hilfe von ,,Scaffolding® anspruchs-
vollere Aufgaben 16sen, die sie sonst nicht bewiltigen konnten. Sie bekommen
dazu Hilfestellungen an die Hand, bis sie in der Lage sind, die Aufgaben ohne

Unterstiitzung zu 16sen.

Zeit Thema der Stunde Ziel

1 24.04.17: Merkmale der Sprache und Aufbau | Ziel der Textart, Aufbau und Mittel
9:55 Uhr - von Kommentaren anhand eines zur Umsetzung sollen klar werden
11:20 Uhr Beispielkommentars untersuchen

2 |26.04.17: Das Reflektieren und Produzieren Die Schiiler sollen eine provokante
11:40 Uhr - einer provokanten Uberschrift & interessante Uberschrift schreiben
13:10 Uhr

3 03.05.17: Es wird untersucht, was eine packen- | Ziel ist es, eine interessante und
11:40 Uhr - de Einleitung ausmacht und wie man | fesselnde Einleitung schreiben zu
13:10 Uhr das gestalten kann konnen

4 108.05.17: Rhetorische Mittel zur Leserlenkung | Stilmittel sollen in einem Text er-
9:55 Uhr - werden vermittelt kannt werden und in den eigenen
11:20 Uhr eingebaut werden konnen

5 10.05.17: Die Argumente sinnvoll strukturieren | Schiiler sollen ihre Argumente
11:40 Uhr - und mit Hilfe von sprachlichen sinnvoll ordnen und mit sprachlichen
13:10 Uhr Mitteln verbinden Mitteln verkniipfen

6 15.05.17: Die Besonderheiten eines guten Einen interessanten Schluss schrei-
9:55 Uhr - Kommentar-Schlusses untersuchen | ben, der einen Appell an den Leser
11:20 Uhr und umsetzen enthalt

7 17.05.17: Uberarbeitung des gesamten Kom- Der eigene Kommentar soll noch
11:40 Uhr - mentars anhand einer Checkliste. einmal hinsichtlich der Kriterien
13:10 Uhr reflektiert und iiberarbeitet werden

Tab. 1: Unterrichtsplanung zur Kommentarfoérderung
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In Tabelle 1 (s.0.) ist die Unterrichtsplanung festgehalten, die aus der Bedarfs-
analyse und Lernstandserfassung entstanden ist. In jeder Stunde werden den
Schiiler/innen Hilfestellungen, ,,Scaffolding® entsprechend, an die Hand gege-
ben, damit sie am Ende der vier Wochen in der Lage sind, Kommentare eigen-
stindig zu verfassen.

3.4 Durchfithrung: ,,The Curriculum Cycle“

Nach der Vorbereitungsphase findet die Unterrichtsinteraktion statt, wobei der
Unterricht weder lehrer- noch schiilerzentriert sein soll. Fir das ,,Mikro-
Scaffolding® schldgt Gibbons hinsichtlich der Fertigkeit ,,Schreiben® ein Vor-
gehen nach Derewianka vor. Derewianka (1990) hat einen Schreibzyklus, ge-
nannt ,,The Curriculum Cycle®, entworfen, mit dessen Hilfe den Schiilern Text-
arten vermittelt werden konnen. Dieser Zyklus lduft in vier Etappen ab und
wird im Idealfall, wie der Name bereits aussagt, mehrfach wiederholt. Die vier
Phasen sind dabei folgende: Zuerst sammeln die Schiilerinnen und Schiiler
Informationen iiber den Inhalt des Themas (,,Building the field*), iiber das
geschrieben werden soll. Danach werden die Besonderheiten der Textsorte
besprochen (,,Modeling the text type®), daran anschlieBend schreibt die Lehr-
person zusammen mit der Klasse einen Text mit den Textsortenmerkmalen
(,,Joint Construction®), und zum Schluss schreiben die Schiiler selbstindig
einen Text (,,Independent Writing*). Dem ,,Schreiben als Prozess“ (vgl. Hayes
& Flower, 1980) wird in diesem Modell Raum gegeben. Der Schreibzyklus
fand auch in dem hier interessierenden Unterricht Eingang, mit unterschiedli-
chen Schwerpunktsetzungen in den einzelnen Unterrichtsstunden.

4 Prisentation der Ergebnisse

Die erhobenen Daten wurden mithilfe der Literalitdtswerte und der Profilanaly-
se ausgewertet. Im Folgenden werden die Ergebnisse der Interventionsstudie
présentiert.
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4.1 Literalititswerte und Profilanalyse nach Grie3haber

Literalititswerte

Die von Wilhelm GrieBhaber entwickelten Literalitdtswerte sind gut in der
Praxis anwendbar, da das Modell inzwischen stark vereinfacht wurde. Bei den
Literalititswerten liegt der Fokus nicht so sehr auf der sprachlichen Korrekt-
heit. Vielmehr sollen tieferliegende Strukturen sichtbar gemacht werden. Die
Literalitdtswerte beziehen sich nicht auf einzelne Sitze, sondern auf den gesam-
ten Text (vgl. GrieBhaber, 2014, S. 6). Die Werte sind dabei an die Merkmale
eines Kommentars angepasst. Fiir die Auswertung der Tests wurden folgende
neun Werte festgelegt:

1) Interessante und provokante Uberschrift

2) Einleitung, gestaltet als These, Zitat, Provokation oder Frage
3) Aktuelles und kontroverses Thema

4) Adressatenbezug

5) Zwei iiberzeugende Argumente und Gegenposition entkréften
6) Textgliedernde Verfahren

7) Leserlenkung durch wertende Sprache

8) Kurze Sitze (entsprechend Stufe 3 der Profilanalyse)

9) Schluss: Appell an den Leser

Wenn alle Kriterien erfiillt werden, konnen die Schiiler neun Punkte erreichen.

Profilanalyse

Der Linguist und Spracherwerbsforscher Wilhelm GrieBhaber hat bei der Ana-
lyse seines Forderprojekts ,Deutsch & PC’ herausgefunden, ,,dass in Texten,
die am Ende der ersten Klasse produziert wurden, (Zweit-)Sprachkenntnisse
und literale Merkmale miteinander korrespondieren” (Griehaber, 2012,
S. 155). Wenn sich das Sprachniveau verbessert, steigt gleichzeitig der Literali-
titswert an. Das bedeutet im Umkehrschluss: Wenn sich die Literalititswerte
verbessern, dann miisste beziiglich des Sprachniveaus auch eine Leistungsstei-
gerung erkennbar sein. Um das zu tiberpriifen, wurde bei dieser Forderung die
Profilanalyse von GrieBhaber herangezogen. Es ist ein Werkzeug, ,,mit dem
sich die syntaktische Komplexitit eines Textes schnell und zuverldssig ermit-
teln ldsst* (GrieBhaber, 2014, S. 3). Es wird von der sprachlichen Korrektheit
an der Oberfliche, wie der Richtigkeit der Kasus- und Tempusformen abstra-
hiert, da diese kein geeigneter Indikator fiir den Sprachstand sind. Deutsch-
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kenntnisse lassen sich vielmehr anhand der Stellung von Verben, bzw. von
Verbteilen bewerten, weshalb die Verbstellung Grundlage der Profilanalyse ist.

Im Deutschen ist die Klammerstruktur sehr wichtig. ,,Diese Klammerstruk-
turen werden ihrer Komplexitit entsprechend in einer bestimmten Reihenfolge
erworben, sie bilden Erwerbsstufen im Erwerbsprozess® (GrieShaber, 2010,
S. 147) und finden Niederschlag in den Profilstufen der Profilanalyse.

Zu Beginn des Erwerbs der deutschen Sprache stehen bruchstiickhafte Au-
Berungen ohne finites Verb. Diese Sétze sind der Stufe 0 zuzuordnen. Auf Stu-
fe 1 wird das finite Verb an die Position zwei des Satzes gesetzt. Auf Stufe 2 ist
man in der Lage, finite und infinite Verbteile zu separieren, wobei das Finitum
auf Position 2 und das Infinitum am Ende des Satzes ist (z.B. bei der korrekten
Anwendung des Perfekts, Futurs, etc.). Danach folgt auf Stufe 3 die Inversion.
Das bedeutet, dass das Subjekt (normalerweise auf Position eins) auf Position
drei rutscht, nach dem Finitum, wenn Position eins z.B. von einem Konnektor,
wie Adverbial, besetzt ist. Stufe 4 sind Nebensitze. Das finite Verb riickt an
das Ende des Satzes. Auf Stufe 5 erfolgt die Insertion eines (Neben-)Satzes. In
den Satz wird ein weiterer Satz eingeriickt. SchlieBlich, auf Stufe 6 ordnet man
integrierte erweiterte Partizipialattribute, die zwischen Artikel und Substantiv
eingeschoben sind. ,,Als Erwerbsstufe gilt das hochste Muster mit mindestens
drei Realisierungen* (GrieBhaber, 2014, S. 5). Im Zusammenhang mit der Be-
urteilung literaler Fertigkeiten ist vor allem die dritte Stufe der Inversion be-
deutsam. Sie ,,ist besonders fiir [kommentierende] Texte charakteristisch, da die
Vorfeldposition als Scharnier zur Verkettung der aufeinanderfolgenden propo-
sitionalen Gehalte dient™ (GrieBhaber, 2012, S. 156). Und gerade fiir die Text-
sorte ,Kommentar® ist diese Stufe von Bedeutung, da kurze argumentierende
und appellierende Sitze dominieren.

4.2 Ergebnisse des Priitests

Aus der Analyse (s. Tab 2) geht hervor, dass die Probanden ein mittleres bis
schwaches Ergebnis erzielen. Die hochsten Punktzahlen mit 4,5 und 5,5 Punk-
ten werden von muttersprachlichen Schiiler/innen erreicht. Die fremdsprachli-
chen Jugendlichen erreichen im Mittel weniger als einen Punkt. Die meisten
von ihnen haben eine Zusammenfassung zu den gegebenen Statistiken und
Grafiken geschrieben. Viele beachten nicht den in der Schule schon oftmals
gelibten Aufbau eines Textes mit Einleitung, Hauptteil und Schluss. Positiv
hervorzuheben ist, dass es acht der 14 Schiiler/innen gelungen ist zu argumen-
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tieren. Auch hier schneiden vor allem die muttersprachlichen Schiiler/innen gut
ab, genauso wie bei den sprachlichen Verkniipfungen.

Schaut man sich nun die Sprache mithilfe der Profilanalyse an, sicht man,
dass sich alle auf der Erwerbsstufe vier befinden. Einige Schiiler/innen bilden
vereinzelt Sitze auf Stufe fiinf; dabei handelt es sich ausschlieBBlich um Mutter-
sprachler/innen. Die fiir Kommentare so wichtige Stufe drei wird von vielen
Schiiler/innen vernachléssigt. Allein dem Probanden BT gelingt es, viele Inver-
sionen zu benutzen und weniger Nebensétze, was sich auf das Lesetempo und
auch auf die Argumentationskraft auswirkt. Bei den Lernenden mit Deutsch als
Zweitsprache fallt auf, dass sie hdufig einfache Sétze mit dem finiten Verb auf
Position zwei bilden (Stufe 1).

Stufe Stufe Stufe Stufe Stufe Stufe Stufe Sitze

6 5 4 3 2 1 0 insgesamt
AT 0 1 16 7 2 7 0 33
BT 0 1 4 6 2 5 0 18
CT 0 2 15 1 4 4 1 27
DT 0 1 17 6 3 4 0 31
ET 0 1 5 2 2 4 0 14
FT 0 0 17 5 2 5 1 30
GT 0 1 8 1 0 3 2 15
HT 0 0 11 2 1 6 0 20
1T 0 0 14 7 7 10 1 39
JT 0 1 14 4 2 2 0 23
QT 0 0 4 2 2 6 2 16
RT 0 0 7 4 1 7 1 20
XT 0 2 3 3 3 6 2 19
YT 0 0 7 0 1 6 2 16

Tab. 3: Ergebnisse der Profilanalyse der Pritests

4.3 Ergebnisse Posttest

Vergleicht man diese Ergebnisse nun mit dem Posttest, fallen folgende Aspekte
auf: Alle Schiiler/innen zeigen Verbesserungen in ihrem Erwerbsstufenprofil.
In allen Kommentaren hat der Aufbau Beachtung gefunden. Es wurden provo-
kante und interessante Uberschriften und Einleitungen geschrieben. Auch in der
Argumentstruktur und in den sprachlichen Verkniipfungen gibt es viele Verbes-
serungen. Schwierigkeiten bereiten der Adressatenbezug und auch der oftmals
in Kommentaren nicht objektiv-sachliche Sprachstil (s. Tab. 4).
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Die Profilstufenanalyse zeigt auch einige Verdnderungen: Drei der Probanden
steigern sich auf die Stufe fiinf. Alle anderen befinden sich weiterhin auf der
Stufe vier, auch wenn die meisten — ausgenommen die Schiiler QT und RT —
schon vereinzelt Sitze mit Insertion eines Nebensatzes bilden. AuBlerdem ist es
wiederum nur Schiilerin BT, bei der Sitze auf der Stufe drei dominieren.

Stufe | Stufe | Stufe | Stufe | Stufe | Stufe | Stufe | gesamt

6 5 4 3 2 1 0
AT 0 1 18 16 2 12 2 51
BT 0 1 7 15 5 3 3 34
CT 0 2 33 10 3 15 1 64
DT 0 2 25 9 5 8 4 53
ET 0 3 10 12 6 5 3 39
FT 0 2 24 10 6 2 2 46
GT 0 3 17 7 7 8 2 44
HT 0 1 17 7 6 5 0 36
IT 0 1 21 21 6 5 4 58
JT 0 1 18 10 2 9 1 41
QT 0 0 20 5 14 7 1 47
RT 0 0 24 8 5 6 2 45
XT 0 2 17 13 10 10 1 53
YT 0 4 17 5 5 15 1 47

Tab. 5: Ergebnisse der Profilanalyse der Posttests

5 Diskussion der Ergebnisse

Auf den ersten Blick kann man sagen: Textsortenbasiertes ,,Scaffolding* mit
Kommentaren hat funktioniert; ,,Scaffolding™ im Zusammenhang mit textsor-
tenspezifischen Merkmalen von Kommentaren hat offensichtlich zu einer
Kompetenzsteigerung auf Seiten der beteiligten DaF-, DaZ- und DaM-Schiiler/
innen gefiihrt, und sie kdnnen Textsortenmerkmale von Kommentaren nach
einer sprachsensiblen Férderung mit Hilfe von ,,Scaffolding® produktiv anwen-
den. Die Ergebnisse zeigen vom Prd- zum Posttest einen Anstieg von durch-
schnittlich 4,1 Punkten, wobei die Muttersprachler mit 3,6 Punkten deutlich
hinter den L2-Lernenden mit 5,5 Punkten liegen. Alle scheinen somit von Tei-
len der Forderung profitiert zu haben; der Posttest zeigt, dass alle Schiiler/innen
der Klasse einen Kommentar schreiben konnen. Auch wenn nur die Schiilerin
BT es schafft, alle Kriterien in ihren Text einflieBen zu lassen, so haben doch
alle von der Forderung profitiert, was als Erfolg der Methode gewertet werden
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kann. Schiiler lernen mithilfe von ,,Scaffolding* nachhaltig, denn das in vier
Wochen Gelernte hat sich eingepriagt und wurde im Posttest angewendet. In-
wieweit dieses Ergebnis an die Methode gekniipft ist, ist schwierig zu beurtei-
len, da es keine Kontrollgruppe gab.

Einige Kategorien haben sich bei fast allen Schiilerinnen und Schiilern ver-
bessert. Die Textmuster von Uberschrift und Einleitung zum Beispiel haben
sich die Schiiler/innen erfolgreich angeeignet. Diese beiden Teile waren zu
Beginn der Forderung Unterrichtsgegenstand. Die Methode ,,Scaffolding™ war
zu diesem Zeitpunkt fiir alle Schiiler/innen neu und spannend. Dagegen wurde
der Kommentar-Schluss nicht ganz so erfolgreich umgesetzt, obwohl er vom
Schwierigkeitsgrad dhnlich dem der Einleitung und Uberschrift ist und er den
Schiiler/innen bereits von anderen Textarten im Aufbau hétte bekannt sein
miissen. Grund fiir diese Beobachtung kdnnte ein Neuerungseffekt wegen der
bis dato unbekannten Methode gewesen sein, der im Laufe der Forderung ab-
geebbt ist. Ob der immer gleiche Aufgabenablauf Ursache fiir die Leistungsab-
nahme ist, miisste gepriift werden. Um den Neuerungseffekt ausschliefen zu
konnen, miisste ,,Scaffolding® weiterhin, auch bei anderen Textarten, zum Ein-
satz kommen. Alles in allem wurden die Teile, die den Schiiler/innen bereits in
anderen Textarten begegnet waren, aber gut umgesetzt. Das bestétigen auch die
Analyseergebnisse der Argumente. Die meisten Probanden haben mit guten
Argumenten iiberzeugt, vor allem auch die nichtmuttersprachlichen Schiiler/
innen. In der Untersuchung konnten keine Hinweise darauf gefunden werden,
dass DaZ-Schiiler/innen aufgrund ihrer sprachlichen Voraussetzungen iiber eine
weniger ausgebildete Argumentations-Kompetenz verfiigen als die mutter-
sprachlichen Mitschiiler/innen.®

Andere Kategorien, wie sprachliche Wertungen, waren fiir die Klasse neu.
Die wenigsten konnten im Posttest den Anforderungen hierzu gerecht werden:
weder DaM- noch DaZ-Schiiler/innen. Der Status der deutschen Sprache als
Mutter- oder Zweit- bzw. Fremdsprache war hier scheinbar nicht ausschlagge-
bend. Ein Grund konnte sein, dass die Schiilerinnen und Schiiler gerade bei
argumentierenden Textsorten lernen, sachlich und objektiv zu schreiben. Dass
sie plotzlich argumentierend und wertend schreiben sollen, konnte ihnen
schwer gefallen sein; zumindest den Muttersprachlern. Der Schiiler RT bei-
spielsweise hatte im Prétest den Sprachstil eines Kommentars gut getroffen.
Maglicherweise fiel es ihm leichter als Muttersprachlern, weil der Stil teilweise

¢ Zu diesem Ergebnis kam auch Petersen (2013, S. 77) in ihrer Untersuchung zu

Argumentationsmustern von Oberstufenschiilern.
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nédher an der Alltagssprache ist und ihm der schriftsprachliche Stil noch nicht so
vertraut ist. Auch die Ergebnisse von YT sprechen fiir diese Hypothese, da
auch dieser einen weniger objektiven als vielmehr provokanten Sprachduktus
verwendete.

Rhetorische Mittel haben in den Posttests wenig Anwendung gefunden. In
einem Feedback merkten die Schiiler/innen an, dass ihnen der Einsatz der Stil-
mittel fremd war und sie sich dabei nicht wohl gefiihlt haben. Die Schiilerin
BT, die die Stilmittel in ihrem Posttest gut eingebaut hat, gab zu, sie bewusst
eingesetzt zu haben, da es gefordert war. Sie nahm es aber nicht als etwas Ei-
genes wahr. Es bleibt zu iiberpriifen, ob sich durch eine umfassendere Forde-
rung, in der Schiiler/innen Stilmittel produktiv anwenden miissen, Verdnderun-
gen herbeifiihren lassen.

Im Theorieteil wurde deutlich, dass fiir die Schreibfertigkeit die Adressa-
tenorientierung elementar ist. Den Rezipienten in ihren Texten zu beriicksichti-
gen, fiel den Schiiler/innen jedoch vergleichsweise schwer. Vor allem die Schii-
ler aus Syrien und Afghanistan RT und QT hatten damit Probleme. Thre Texte
wiesen viele Briiche auf, was sich unter anderem im Vermischen der Anrede-
formeln von ,,Sie“ und ,,du* zeigte. Die beiden Chines/innen XT und YT haben
dagegen die Perspektive des Lesers gut umgesetzt. Das konnte auf unterschied-
liche schreibpraktische Vorerfahrungen hindeuten oder auf kulturelle Unter-
schiede.

Im Zusammenhang mit der Sprachentwicklung der Zehntklissler/innen
zeigt diese Studie ein interessantes Ergebnis: Wenn sich die Spracherwerbsstu-
fe verbessert — fast alle Schiiler/innen bilden nun z.B. Sitze mit Insertion eines
Nebensatzes — ist auch eine Steigerung der Literalitdtswerte nachweisbar. Diese
enge Verkniipfung zwischen Profilstufe und Literalititswerten hatte bereits W.
Grielhaber in seiner Studie ,Deutsch & PC’ herausgefunden und ist auch un-
mittelbar einsichtig; denn ohne Deutschkenntnisse kann sich keine literale
Kompetenz herausbilden.

Die Datenanalysen haben allerdings auch gegenteilige Ergebnisse hervor-
gebracht. Der Schiiler GT beispielsweise erreichte in seinem Posttest die Er-
werbsstufe fiinf, genauso wie zwei weitere Mitschiiler/innen. GT schnitt aber
bei der Literalititswert-Analyse am schlechtesten ab. Die Schiilerin BT wieder-
um, die am meisten Literalititswerte erreichte, schaffte die Stufe fiinf nicht.
Grund dafiir konnten die Besonderheiten der Textsorte ,Kommentar® sein.
Kommentare sollen den Leser und die Leserin liberzeugen. Das geschieht unter
anderem durch einen subtilen Sprachgebrauch, durch wertende Adjektive, aber
auch einen schnellen Sprachstil, erzeugt unter anderem durch viele aneinander-
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gereihte Hauptsétze, verbunden mit Inversionen. Die fiir eine hohe Profilstufe
ausschlaggebende hypotaktische Satzstruktur ist demnach gar nicht das vorran-
gige Ziel. Vielmehr sollten Sétze der dritten Stufe dominant sein. Schiilerin BT
ist hierfiir der beste Beweis; Sitze auf Stufe drei machen 44% des Gesamttextes
aus; und dabei erreicht sie alle Literalitidtswerte. Viele Literalitdtswerte zu er-
reichen, bedeutet durchaus, den Sprachduktus einer Textart zu treffen, ohne
dass aber gleich hohe Werte im Sprachprofil nachweisbar sein miissen. Es gilt
zu priifen, ob dieses Ergebnis nur fiir Kommentare gilt oder auch fiir andere
Textsorten.

6 Ausblick

Die Schiilerinnen und Schiiler der 10. Klasse haben in der Férderung nicht nur
gelernt, woraus ein Kommentar besteht und wie man diesen durch gezielten
Einsatz der Sprache verfasst, sondern sie haben sich auch iiber vier Wochen
intensiv mit einem Thema auseinandergesetzt. Deshalb haben sie Sprache nicht
um ihrer selbst Willen reflektiert, sondern diese in einem bestimmten Kontext
angewendet. Sprache wurde dadurch fiir einen bestimmten Zweck verwendet,
sodass sich die Merkmale nachhaltig im Langzeitgedéchtnis verfestigen kon-
nen. Es bleibt zu priifen, ob dieses Ergebnis auch zu spiteren Messzeitpunkten
nachweisbar bleibt und inwieweit es ggf. mit anderen Methoden, beispielsweise
mit dem SIOP-Modell (Echevarria et al., 2007) oder dem 3-Phasen-Modell
(Schmolzer-Eibinger, 2008), erreicht werden kann.
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Maria Ramos
,Ich bin stinksauer!“ —

DaZ-Dialoge im Fach ,Sprache und Kultur

Getting to class in time caused major problems for 15 newly immigrated young
people who were sent to a German ,,Gymnasium® in the autumn of 2015.
Against this background, the article provides details on an intercultural class-
room project which aimed at raising the students® awareness of different time
management habits at home (Syria, Afghanistan, Eritrea) and in Germany. The
presentation of the approaches chosen by their teacher Maria Ramos include
various scaffolding-based methods that made the GFL-students develop and
perform dialogues on meeting each other at a certain time and, eventually, on
apologizing for being late.

1 Einleitung

Ein arabisches Sprichwort sagt, dass uns jede Sprache eine neue Seele schenkt.
Das gilt auch flir unsere Schiiler aus Syrien, Afghanistan und Eritrea, die seit
Oktober 2015 das Gymnasium Steinmiihle in Marburg besuchen. Sie entwi-
ckeln eine neue, deutsche Seele, indem sie parallel zum Erwerb der deutschen
Sprache iiber ihre eigene Kultur reflektieren und neue Denk- und Handlungs-
muster fiir ihr Leben in Deutschland verstehen und ausiiben lernen.

Vor diesem Hintergrund habe ich mit den Schiilern ein Unterrichtsprojekt
im Fach ,Sprache und Kultur® durchgefiihrt, das auch im Zentrum dieses Bei-
trags steht. Ziel des Projektes mit dem Thema ,,Umgang mit der Zeit* war nicht
nur, dass die Schiiler piinktlich(er) werden, sondern auch Verstindnis fiir
Griinde tiber kulturelle Unterschiede im Umgang mit dem Wert ,Piinktlichkeit’
entwickeln. Damit sie diesen Entwicklungsprozess mit Freude vollziehen, er-
hielten sie Aufgaben, die ihnen schrittweise Lernerfolge bereiteten und von
ihnen als eine selbstwertbestitigende Herausforderung erfahren wurden; auf
Richtig-/Falsch-Bewertungen, die sie v.a. im Falle einer negativen Bewertung
hétten entmutigen kdnnen, habe ich soweit wie moglich verzichtet.
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Die Unterrichtseinheit umfasste 16 Wochen mit 32 Unterrichtsstunden von
Februar bis Mai 2016. In dieser Zeit hat uns Una Dirks zusammen mit ihren
Student/innen nach Kréften unterstiitzt und alle Unterrichtsphasen genau do-
kumentiert und evaluiert (s. Dirks i.d.Bd.). Welche Aufgaben anhand welcher
Methoden in den einzelnen Phasen bearbeitet wurden, mochte ich in den fol-
genden Abschnitten anhand einer exemplarischen Auswahl verdeutlichen.

2 Das Unterrichtsprojekt ,,Umgang mit der Zeit*

Das Unterrichtsprojekt ist in sprachliche und kulturelle Lerneinheiten unter-
gliedert, die so weit wie mdglich miteinander verkniipft sind. Damit die ent-
sprechenden Verkniipfungen auch gelingen, erfolgte zunichst eine Einfithrung
in das Thema. Auf der Basis der erworbenen Kenntnisse sollten die Schiiler
dann zunehmend produktiver werden und themenbezogene Dialoge entwickeln,
die zur Krénung der Projektarbeit von ihnen auch aufgefiihrt und videografiert
wurden.

2.1 Uberblickswissen zum Thema ,,Umgang mit der Zeit“

Die Unterrichtsreihe habe ich mit einem auf Deutsch und Arabisch verfassten
und durch eine Power-Point-Prasentation illustrierten Kurzvortrag eréffnet. Da
die Schiiler damals erst iiber vier Monate Deutsch gelernt hatten, aber mehr-
heitlich Arabisch verstanden, dienten meine Ubersetzungen ins Arabische meist
zur Verstdndnissicherung. In dem Vortrag wurden die Schiiler iiber den Um-
gang mit der Zeit in unterschiedlichen Teilen der Welt informiert. Es wurden
Unterschiede in der individuellen Stresswahrnehmung sowie in den sozio-
6konomisch und historisch bedingten Zeitabldufen in der Stadt und auf dem
Land thematisiert, ebenso, dass auf dem Land eine groflere Abhédngigkeit von
den Jahreszeiten besteht. Am Beispiel der metaphorischen Redewendung ,,Zeit
ist Geld“ sollten sich die Schiiler zudem mit dkonomisch ausdifferenzierten
Bedeutungsebenen des Zeitbegriffs im Kontext industrialisierter Gesellschaften
auseinandersetzen.

Auf diesen und jeden weiteren Vortragsabschnitt folgte eine Schreibphase,
in der die Schiiler die jeweils wichtigsten Informationen von den Folien heraus-
filtern und abschreiben sollten, und zwar sowohl auf Deutsch als auch in ihrer
Muttersprache, z.B.: ,,Die Wirtschaft und Geschichte eines Landes beeinflussen
den Umgang mit der Zeit.*
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Im Anschluss an die Feststellung, dass Piinktlichkeit in bestimmten Léndern fiir
weniger wichtig erachtet wird als in anderen, erschienen die folgenden Fragen
auf der Leinwand: ,,Wie ist es in deinem Land? Musst du piinktlich in der
Schule sein? Musst du piinktlich zur Arbeit erscheinen? Bist du piinktlich,
wenn du dich mit Freunden triffst oder zu einem Familienfest eingeladen
wirst?* Die Schiiler tauschten die Antworten in den jeweiligen Herkunftsspra-
chen zunéchst partnerweise aus, bevor sie sich einzeln im Plenum &uferten und
dabei z.B. Verspatungszeitrdume bis zu zwei Stunden als tolerabel bezeichne-
ten, eine Bereitschaft fiir schnelles Verzeihen bekundeten und als abschlie3en-
de Versohnungsgeste das gemeinsame Kaffeetrinken nannten: ,,Wir sagen im-
mer: ,Komm, lass uns einen Kaffee trinken gehen!‘“ Im Anschluss an diesen
Austausch iiber die ihnen vertrauten kulturspezifischen Umgangsweisen mit der
Zeit erklédrte ich ihnen den Begriff der Tugend. Als Beispiel nannte ich die
Eigenschaften ,,Piinktlichkeit (plinktlich sein)* und ,,Zuverlédssigkeit (zuverlas-
sig sein)®, welche die Schiiler in ganzen Sitzen iiben sollten. Weitere themati-
sche Aspekte behandelten Auswirkungen einer Religion auf die Arbeitsmoral
der Glaubigen, die u.a. durch ein buchstéiblich ,gefliigeltes® Wort (das wohl
urspriinglich von Martin Luther stammt) veranschaulicht wurde: ,,Der Mensch
ist zur Arbeit geboren wie der Vogel zum Fliegen.” Verse aus dem Koran —
z.B. ,,Allah ist mit den Geduldigen® — ermoglichten den Schiilern zudem inter-
kulturelle Kontrastierungen im Umgang mit der Zeit.

Das den Schiilern bis zu diesem Abschnitt an die Hand gegebene Basisvo-
kabular umfasste eine Vielzahl von Begriffen. Tabelle 1 zeigt eine Auswahl der
Vokabeln, mit denen jeweils vollstindige Sétze gebildet werden sollten und die
auch mit bildlich illustrierten Liickentexten geiibt wurden:

Vokabeln: Einzelne Begriffe Schreibe bitte einen Satz mit den Begriffen in der
und Wortkombinationen linken Spalte:

der Umgang mit der Zeit

die Landwirtschaft

die Viehzucht

die Piinktlichkeit

piinktlich sein/unpiinktlich sein

rechtzeitig kommen

(zu) spit kommen

sofort

zuverlidssig sein

unzuverldssig sein

Tab. 1: Hiufig benutzte Begriffe zum Thema ,,Umgang mit der Zeit*
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2.2 Sich verabreden und entschuldigen fiir das Zuspitkommen

Auf diese thematisch sensibilisierende, sowohl kultur- als auch sprachbezogene
Einfiihrung in das Thema ,,Umgang mit der Zeit* folgte der Hauptteil des Pro-
jektes, in dem die Schiiler zwei Dialoge entwickeln, prasentieren und beurteilen
sollten. Zundchst ging es um einen Dialog zum Thema ,,Sich verabreden®,
danach um die Aufgabe ,,Sich flir das Zuspdtkommen entschuldigen®.

Ich méchte gern ins Kino gehen. Kommst
du mit? ODER
Mochtest du mit mir ins Kino gehen?

Ja, gern. Wann? ODER
Vielleicht. Wann? ODER
Nein, ich habe keine Lust.

Hast du heute Abend/am Montag/Dienstagmorgen um ... Uhr Zeit?
ODER
Kommst du morgen friih/am Mittwoch/Freitagabend um ... Uhr?

Ja, da habe ich Zeit. ODER: Ja, da kann ich.
Wann treffen wir uns? ODER: Wann féngt
der Film an?

ODER

Tut mir leid, da habe ich keine Zeit. Da muss/will ich ...
ODER

Tut mir leid, da kann ich nicht. Da muss/will ich ...
Hast du morgen/am Donnerstag um ... Uhr Zeit?

Abb. 1: ,Sich Verabreden“ mit exemplarischen Dialogsequenzen'

I Als Vorlage diente ein leicht abgedndertes Arbeitsblatt, verfiigbar unter der URL
https://de.islcollective.com/resources/printables/worksheets_doc_docx/sich_verabre
den_al/fragen-zeit-raum/37885 [21.07.2018].



https://de.islcollective.com/resources/printables/worksheets_doc_docx/sich_verabreden_a1/fragen-zeit-raum/37885
https://de.islcollective.com/resources/printables/worksheets_doc_docx/sich_verabreden_a1/fragen-zeit-raum/37885
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Damit sich die Schiiler eine passende Vorstellung von der Gespréchssituation
machen konnten, wurde ihnen ein Modelldialog von den am Unterricht teil-
nehmenden DaF-Studierenden vorgelesen, bevor sie sich selbst paarweise daran
versuchten. Weitere Stiitzangebote bestanden z.B. aus Sprechblasen in Karten-
form, die in Partnerdialogen geiibt und zu einem eigenen Dialog ausgearbeitet
werden sollten (vgl. Abb.1). Die angebotenen Formulierungshilfen orientierten
sich an solchen kommunikativen Praktiken, die auch im Alltag haufig ge-
braucht werden. Je nach Bedarf wurde die Konzeptionsphase durch das Uben
bestimmter Sprachmittel unterbrochen, meist in Verbindung mit grammatikali-
schen Phdnomenen wie der adverbialen Bestimmung der Zeit:

Nr. | Prdposition | Zeitangabe Beispiel
1 um Uhrzeit ... um halb drei ...
am Wochentag ... am Montag ...
Tageszeit ... am Morgen ..., am Vormittag ...
.. am Mittwochnachmittag ...,
.. am Freitagabend ...
3 X allgemeine ... heute/ morgen/ gestern/ iibermorgen ...
(ohne Zeitangaben
Préposition) | Haufigkeits- ... sonntags/immer am Sonntag/jeden Sonntag
angaben
4 Monat ... im Januar/Februar/Marz/April/Mai ...
im Jahreszeit ... im Friithling/Sommer/Herbst/Winter ...
Jahreszahl mit ... im Jahr 2016 ...
Jahr
Jahrhundert ... im 20. Jahrhundert ...
5 in Ausnahme: ... in der Nacht ...
in der Nacht
Jahreszahl ... 2016 ...
ohne ,,Jahr*

Tab. 2: Zeitangaben mit Priipositionen und Beispielen.

Anhand der Ubersicht sollten die Schiiler herausfinden, welche zeitbezogenen
Ausdrucksweisen sie fiir die Dialoge benotigten. Wenngleich sie lediglich die
Vorgaben unter den Nummern 1 bis 3 (vgl. Tab. 2) verwenden konnten, wurden
auch die monats- und jahresbezogenen Angaben aufgelistet, um ihnen Aus-
wahlmoglichkeiten anzubieten. Auflerdem erschien es mir sinnvoll, diese auf
dem Arbeitsblatt gleich mitzuliefern, da Monats- und Jahresangaben zum Ba-
sisinventar deutschsprachiger Kenntnisse gehdren. So konnten es die Schiiler
als passiven Wortschatz schon einmal mitlernen und sich daran gewdhnen, das
Arbeitsblatt zu benutzen.
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Der zweite Dialog zum Thema ,,Sich entschuldigen fiir‘s Zuspdtkommen® ent-
stand in dhnlicher Weise, mit Modellbausteinen und weiteren Formulierungs-
hilfen. Beide Dialogvarianten wurden von allen beteiligten Schiilern auswendig
gelernt, immer wieder zur Probe gesprochen, auch mithilfe von Intonations-
iibungen, und schlieBlich videografiert.

Jeder Videomitschnitt wurde in der Klasse prasentiert in Verbindung mit zwei
Aufgaben: Einmal sollten sich die DaZ-Lerner anschlieBend als ,Fehlerjager*
betétigen, wobei die ,Schauspieler® stets als Erste das Wort erhielten; zum
anderen wurden einzelne Dialoge auch fiir Horaufgaben genutzt, die der Ver-
stindnissicherung und kommunikativen Wortschatzerweiterung dienten. Die
Aufgabe lautete: ,,Welche Sitze horst du in den Videos? Ordne sie den ver-
schiedenen Themen zu!*“ Mithilfe welcher Sprachmittel die einzelnen Sequen-
zen ausgestaltet wurden, soll exemplarisch an dem folgenden Dialog zweier
L2-Schiiler? aus Syrien verdeutlicht werden:

Sich gegenseitig begriifien:
(1) Khalil (kommt rein): ,,Hallo, Hamid!*

Sich iiber etwas beschweren:
(2) Hamid: ,Hey, da bist du! Ich warte seit einer halben Stunde!*

Sich entschuldigen und eine Begriindung geben:
(3) Khalil: ,,Entschuldige, was sollte ich machen! Der Bus stand im Stau.*

Erweiterung der Beschwerde durch eine Begriindung:

1o

(4) Hamid: ,,Ich bin stinksauer! Wir haben den Film verpasst

Bekriftigung der Entschuldigung mit dem Angebot, sich zu versohnen:
(5) Khalil: ,Ja, es tut mir leid. Wollen wir ‘was Anderes machen? Wollen
wir Fuf3ball spielen?*

Die Entschuldigung/Begriindung akzeptieren (oder nicht):
(6) Hamid: ,,Kein Problem, das konnen wir machen. Wie das letzte Mal mit
dem Trainingsfullball.

Sich verséhnen (oder nicht):
(7) Khalil: ,,Alles klar!*
(8) Hamid: ,,Alles klar!“

Tab. 3: Sprechbeitrige zum Thema ,sich entschuldigen fiir’s Zuspitkommen‘.

2 Bei den gewihlten Namen handelt es sich um Pseudonyme.
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2.3 Kompetenzraster als Reflexionshilfen

Zwei weitere Aufgaben rundeten abschliefend die Videoprdsentationen ab.
Dabei sollten die Schiiler die sprachlichen Kompetenzen ihrer Mitschiiler an-
hand der Videomitschnitte gegenseitig bewerten.

Der Schiiler ............cccccoveueun.... kann ... ® | O |0

Begriffe iiber Piinktlichkeit anwenden.

Adjektive mit dem Prifix ,,un-“ bilden und anwenden.

Begriffe fiir Jahreszeiten, Monate und/oder das Datum verwenden.

Prépositionen (am, um, im) mit Zeitangaben verkniipfen.

Sprachmittel fiir Verabredungen anwenden.

Sprachmittel fiir Entschuldigungen wegen Verspitungen verwenden.

Sprachmittel fiir die Annahme oder Zuriickweisung einer Entschuldi-
gung verwenden.

Tab. 4: Kompetenzraster zur Bewertung der verwendeten Sprachmittel

Alle Schiiler erzielten dabei positive Ergebnisse. Die Bilanz fiihrte ihnen vor
Augen, dass sie bereits eine Vielzahl von Sprachmitteln erfolgreich anwenden
konnten. Inwieweit ihnen dies auch beim Erwerb (inter-)kultureller Kompe-
tenzdimensionen im Umgang mit der Zeit gelungen ist, sollten ihre Selbstein-
schidtzungen anhand der folgenden Kriterien verdeutlichen:

Ich kann ... ® |0 |O

mich in die Rolle des Wartenden versetzen, d.h. die Perspektive des
Wartenden einnehmen und Empathie fiir das Befinden und die Situa-
tion des Anderen entwickeln.

den Umgang mit der Zeit in meinem Land und in Deutschland mitei-
nander vergleichen und beschreiben.

die Bedeutung des Wertes Piinktlichkeit in Deutschland verstehen.

Unterschiede (Differenzen) im Umgang mit der Zeit in meinem Hei-
matland und in Deutschland erkldren.

mein bisheriges Verhalten im Umgang mit der Zeit verindern.

Tab. 5: Raster zur Selbsteinschétzung (inter-)kultureller Kompetenzen

Hier fiel die Bilanz dhnlich positiv wie bei der Bewertung der sprachlichen
Kompetenzen aus; es gab keinerlei negative Selbsteinschitzungen. Lediglich
beim letzten Punkt sah sich ein Drittel der 15 Schiiler im Mittelfeld. Da aber
Verhaltensweisen im Umgang mit der Zeit, die i.d.R. in der Primérsozialisation
erworben wurden, sich lediglich im Verlauf eines ldngeren Entwicklungspro-
zesses verdndern lassen, erscheint die Selbsteinschdtzung nur allzu realistisch.
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In der Diskussion der Ergebnisse wurde immer wieder deutlich, welch hohen
Stellenwert die Schiiler der Nutzung des Korans im Unterrichtsprojekt beima-
Ben. Diese Referenzquelle schien ihnen jene innerliche Stiitze zu verschaffen,
die sie bendtigten, um sich von der allzu oft als Uberforderung erlebten punkt-
genauen Zeitnutzung, von dem Fleil deutscher Schiiler/innen und den ver-
gleichsweise schnellen Handlungsabldufen in ihrer neuen Umgebung zu entlas-
ten. Zugleich verschaffte ihnen die Verortung auf ,sicherem Terrain® die Off-
nung fiir zeitbezogene fremdkulturelle Herausforderungen, deren Bewiltigung
siec nunmehr als eine kollektiv zu leistende Entwicklungsaufgabe begreifen
konnten. Mit der Anerkennung ihres kulturellen Orientierungswissens begann
ganz offensichtlich auch ihre Arbeit an einem neuen Umgang mit der Zeit,
sowohl auf emotionaler als auch auf kognitiver Ebene.

3 Zusammenfassung und Ausblick

Das in diesem Beitrag vorgestellte Unterrichtsprojekt zum Umgang mit der Zeit
sollte den DaZ-Schiilern sowohl die Aneignung von sprachlichen als auch von
kulturellen Kenntnissen ermoglichen. Auf diese Weise sollten sie eine alltags-
und unterrichtsrelevante Basisqualifikation im Umgang mit der Zeit erwerben
und insbesondere den kulturspezifischen Wert von Piinktlichkeit besser verste-
hen lernen. Die in diesem Zusammenhang behandelten Sprachmittel und Kul-
turmuster konnen als identitétsbildende Grundpfeiler begriffen werden.

In meiner Rolle als Sprach- und Kulturmittlerin habe ich versucht, den
Lernprozess der Schiiler so gut wie moglich zu unterstiitzen. Nach meinem
Eindruck war es fiir sie sehr hilfreich, dass ich die meisten von ihnen auch in
ihrer Muttersprache Arabisch ansprechen und ihnen die Verfahrensablaufe und
Interaktionsweisen in ihrer neuen Umgebung erkldren konnte. Nicht zuletzt
durch meine eigenen langjéhrigen Berufserfahrungen als Spanischlehrerin in
Marokko habe ich fiir die zugewanderten Jugendlichen moglicherweise eine
Briickenfunktion erfiillt, die sie hoffentlich zum nachhaltigen Aufbau einer
neuen, deutschen Seele befiahigen wird.

Anschrift der Verfasserin:

Maria Ramos
Landschulheim Steinmiihle, Steinmithlenweg 21, 35043 Marburg

ramos@landschulheim-steinmuehle.net



Una Dirks
»Wir haben so viel bei Thnen gelernd“ —

Scaffolding-basierter DaZ-Unterricht auf dem Priifstand

This article presents interim results from the accompanying research of a GFL-
class with 15 newly immigrated young people who have been attending a Ger-
man ,,Gymnasium* since autumn 2015. They took part in an intercultural class-
room project on how to deal with time, which was carried out by the Arabic,
Spanish and GFL teacher Maria Ramos (cf. this volume). She made them work
on clearly defined ,tasks with a profile“ and used various scaffolding-based
methods. On the basis of qualitative and quantitative data collected throughout
the teaching project, the language competence levels obtained showcase signi-
ficant increases, as well as further development needs, especially with regard to
text-bound speech patterns.

1 Einleitung

,»Vielen Dank, Frau Ramos! Wir haben so viel bei Ihnen gelernt!* Diesen Satz
bekam die Spanisch- und Arabischlehrerin Maria Ramos nach Abschluss eines
zehnmonatigen Unterrichtsexperimentes im Fach ,Sprache und Kultur® einer
gymnasialen DaZ-Vorbereitungsklasse mehrfach zu horen. Dabei handelt es
sich um 15 unbegleitete minderjihrige Jungen aus Syrien (10), Afghanistan (4)
und Eritrea (1), die seit Oktober 2015 ihren Unterricht besuchten.

Sowohl die direkte Riickmeldung der Schiiler als auch die Ergebnisse der
Begleitforschung verdeutlichen, dass insbesondere einem im zweiten Schul-
halbjahr von der Lehrerin durchgefiihrten Unterrichtsprojekt mit dem Titel
,Umgang mit der Zeit” eine zentrale Bedeutung fiir den weiteren Bildungsver-
lauf der DaZ-Schiiler beigemessen wurde. Worum es in dem Projekt konkret
ging, hat Maria Ramos in diesem Band beschrieben. Als Weltenwanderin zwi-
schen arabischen und westlichen Kulturen hatte sie wie selbstverstéindlich die
Tir zu ihrem Unterricht fiir Una Dirks mit sechs Studierenden des DaF-
Forschungspraktikums der Philipps-Universitdt Marburg geoffnet, ebenso wie
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dies die Schulleiter des Marburger Gymnasiums Steinmiihle, Bjorn Gemmer
und Bernd Holly, fiir ihre Schule taten. Im Rahmen einer sukzessiven Teilin-
tegration (vgl. Ahrenholz et al., 2016) wollten sie den neu zugewanderten
Schiilern den Weg zum Abitur ermoglichen; ein ambitioniertes Unterfangen,
das als Beitrag zu groferer Bildungsgerechtigkeit i.S. der UN-Kinderrechts-
konvention betrachtet werden kann.

In den folgenden Abschnitten wird aus Sicht der Begleitforschung dariiber
berichtet, welche lehr-/lern- und spracherwerbstheoretisch fundierten Prinzipien
im Unterrichtsprojekt von Maria Ramos zur Anwendung gelangten und welche
Verdnderungen sich in den Sprachkompetenzstinden der DaZ-Schiiler nach-
weisen lieen.

2 Scaffolding im Kontext dialogischer ,,Aufgaben mit Profil*

Der Erwerb der deutschen Sprache gilt gemeinhin als conditio sine qua non fiir
das Gelingen des Schul- und Bildungserfolgs zugewanderter Personen in
Deutschland (vgl. Kempert et al., 2016). Aus diesem Grunde konzentriert sich
die Begleitforschung der DaZ-Klasse auch v.a. auf den sprachlichen Kompe-
tenzzuwachs. Da die Présentation aller Daten (Interviews mit Lehrkréften,
Schiilern, Schul- und Einrichtungsleitung sowie sprachbiographische Fragebo-
gen mit den Schiilern, kontinuierliche Sprachstandsdiagnosen und Unterrichts-
beobachtungen) den Rahmen des Artikels sprengen wiirde, beschrinke ich
mich hier auf jene (summativen) Sprachstandsdiagnosen, die vor und nach dem
Unterrichtsprojekt von Maria Ramos (vgl. Ramos i.d.Bd.) erhoben und der fiir
die internationale Klasse zustindigen Fachgruppe kommuniziert wurden. Le-
diglich zur Erlduterung der Ergebnisse werden auch komplementierende Er-
kenntnisse aus weiteren Datenanalysen herangezogen; insbesondere aus den
Protokollen der DaF-Praktikant/innen, die sie wéihrend bzw. nach ihrer teil-
nehmenden Beobachtung des Unterrichtsgeschehens erstellt hatten. Dadurch,
dass sie bei den vielen Gruppen- und Partnerarbeiten als Lernhelfer/innen betei-
ligt waren, boten ihre Mitschriften umfassenden Einblick in die Lernprozesse
der Schiiler.

Ein zentrales Ergebnis der Evaluation sei bereits vorweggenommen: Anlage
und Durchfithrung des Projektes decken sich mit den Grundprinzipien eines so-
zial-konstruktivistisch fundierten Scaffolding-Konzeptes (Gibbons, 2015;
Kniftka, 2012). Dementsprechend stand am Beginn des Projektes eine detail-
lierte Diagnose der jeweiligen Lernstinde und daraus abgeleiteter Bedarfe
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(s. Kap. 2.1).! Diesbeziigliche Erkenntnisse bildeten sodann das Fundament fiir
den Aufbau eines Lerngeriistes, das aus moglichst passgenau geplanten For-
dermafinahmen bestand (vgl. Ramos i.d.Bd.), um einen erfolgreichen Kompe-
tenzerwerb sicherzustellen. Je nachdem, ob und inwieweit sich die dazu erfor-
derlichen Kompetenzzuwichse nachweisen lassen (s. Kap. 2.2), kann dann das
Lerngeriist (vgl. ,,scaffold”) sukzessive wieder abgebaut werden (vgl. van de
Pol et al., 2010).

2.1 Lernstandserhebung und Bedarfsanalyse

Uber die Bedarfe fiir eine erfolgreiche gymnasiale Beschulung von Seitenein-
steigern gibt es kaum empirisch gesichertes Erfahrungswissen. Bisherige For-
schungen im deutschsprachigen Raum nehmen v.a. DaZ-Bildungsverldufe an
Grundschulen und in Jahrgdngen der Sekundarstufe I in den Blick (vgl. BISS-
Initiative 2014-2018, Schneider et al., 2012; vgl. Ahrenholz & Maak, 2013;
Gogolin et al., 2013 und das Grundschulprojekt von W. GrieBhaber: Deutsch &
PC von 2001-2006); zwar fanden hier auch gymnasiale Schulformen Bertick-
sichtigung,? aber unter Ausschluss der Sekundarstufe 11> Das ist insofern nicht
verwunderlich, als Schiiler/innen mit Migrationshintergrund erst seit kurzem
zunehmend auch an Gymnasien vertreten sind (ca. 25 %, Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2018, S. 93) und sie die allgemeine Hochschulreife
deutlich seltener (16 %) als deutsche Jugendliche (44 %) erreichen (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung, 2016, S. 175). Dabei scheinen fiir erfolgrei-
che DaZ- und DaM-Bildungskarrieren am Gymnasium &hnliche Grundvoraus-
setzungen zu bestehen: Eine sozio-6konomisch gesicherte Familiensituation

' Die Reihenfolge wird meist umgedreht und zuniichst auf die curricularen Bedarfe

geschaut. Dieses Vorgehen erschien im vorliegenden Fall aber nicht sinnvoll, da

noch kein gesichertes Wissen iiber die Sprachkompetenzen der DaZ-Lerner vorlag.

Erst mithilfe dieses Wissens konnten fiir sie Lernangebote bereitgestellt werden, die

sich zunehmend auch an den curricularen Bedarfen orientierten.

Eine schulformiibergreifende Interventionsstudie von Riifimann et al. (2016) kommt

zu dem Ergebnis, dass die Effekte von SchreibfordermaBBnahmen in sprachlich hete-

rogenen Sek. I[-Klassen weniger vom familidiren Sprachgebrauch der DaZ-

Lerner/innen als von der Schulform abhingen.

3 Eine Ausnahme ist die Studie von Marx et al. (2015), die bei Oberstufenschii-
ler/innen nicht-deutscher Familiensprache eine weniger ausgereifte Textqualitdt als
bei jenen mit deutscher Muttersprache feststellt. Diesbeziiglich hatte Haberzettl
(2009, S. 91) bereits bei jiingeren Zweitsprachenlernenden ,,Probleme mit der kon-
zeptionellen Schriftlichkeit nachgewiesen, die mit der Vermeidung komplexer
Satzstrukturen einhergingen.
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und die Herkunft aus Bildungshaushalten (a.a.O., S. 168). Die daraus resultie-
renden Entwicklungsvorteile zeigten sich auch in der hier interessierenden
Lerngruppe*: Einem syrischen Schiiler, dessen Vater in Damaskus eine hohere
Schule geleitet hatte, gelang ein vergleichsweise schneller Wechsel von der
Vorbereitungsklasse in den Regelunterricht, wo er inzwischen zu den Klassen-
besten gehort.

Zu Beginn ihrer Beschulung an einem deutschen Gymnasium im Oktober
2015 verfiigten die 15 DaZ-Schiiler aber noch iiber fast keine Deutschkenntnis-
se. Entsprechend schwierig gestaltete sich die Erfassung ihrer Sprachkompe-
tenzstinde,® die zunichst mithilfe eines sprachbiographischen Fragebogens er-
hoben wurden. Zum Gliick verstanden alle Schiiler Arabisch, so dass ihre eben-
falls Arabisch sprechende Lehrerin mit Ubersetzungen aushelfen konnte. Dabei
stellte sich entgegen der Erwartung der Evaluatorin und der mitforschenden
DaF-Studierenden heraus, dass alle Schiiler — mit Ausnahme eines eritreischen
und eines afghanischen Jungen — nur {iber sehr rudimentére Englischkenntnisse
verfligten und ansonsten in nicht-alphabetischen Sprachen beheimatet waren.
Sie mussten also in die deutsche Sprache mit den ihr eigenen Strukturen und
Sprachmitteln grundlegend neu eingefiihrt werden.

Welche Fortschritte konnten nach vier Monaten intensiven Deutschunter-
richts in der gymnasialen Vorbereitungsklasse und damit zum Beginn des Un-
terrichtsprojektes im Februar 2016 beobachtet werden? Die fiir die DaZ-Klasse
zustidndige Lehrer/innengruppe hatte auf der Basis von zwei Schreibproben je-
des Schiilers (Briefe an das Touristenbiiro bzw. Einladungsschreiben zum Ge-
burtstag) und von videografierten Interviews deren Sprachstandsniveaus mit
Bezug auf den Europiischen Referenzrahmen bestimmt; demnach befanden
sich alle Schiiler zum damaligen Zeitpunkt auf dem Niveau A1, auf dem sie 60
bis 95% der mdglichen Punktzahl erreichten. Die unter Testbedingungen ent-
standenen Schreibproben wurden im Rahmen der Evaluation zugleich einer
Profilanalyse im Anschluss an Wilhelm GrieBhaber (2014, 2017a u.a.) unterzo-
gen. Im Zentrum dieser Analyse steht die — im Europdischen Referenzrahmen

Die 15 unbegleiteten minderjahrigen Jugendlichen waren — entgegen anderslauten-
der Absprachen — ohne jegliche Eignungstests an das Gymnasium iibersandt wor-
den. Immerhin befinden sich nach drei Jahren, in denen die Schule kontinuierlich
DaZ-Kurse und Nachhilfestunden anbietet, noch gut die Hilfte der Jugendlichen
(n=7) an der Schule; sie erzielen Leistungen im mittleren und héheren Notenspekt-
rum.

Fiir die Lernstandsermittlung jugendlicher Zweitsprachenlerner/innen existieren bis
dato kaum geeignete Verfahren, die auch heterogene literale Erfahrungen beriick-
sichtigen (vgl. Schumacher et al., 2018).
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nicht hinreichend beriicksichtigte — syntaktisch korrekt positionierte Verwen-
dung des Verbs, die zu den entscheidenden Hiirden fiir DaZ-Lerner/innen zéhlt.
Die Verbstellung ldsst sich daher als zuverldssiger Indikator fiir den Erwerb
deutschsprachiger Phrasenstrukturen nutzen (s. Apeltauer, 2008). Diese werden
jeweils einer von vier bis sechs Profilstufen zugeordnet (vgl. auch Kretschmer
i.d.Bd.). Wer z.B. die Stufe 3 erreicht hat, beherrscht die Inversion, d.h. Subjekt
und Verb vertauschen ihre Position, wie dies nach Satzbeginn mit einem Ad-
verbial der Fall ist (z.B. ,,Jm Anschluss an den Museumsbesuch werden wir in
einer Pizzeria Essen gehen.). Als Malistab fiir den nachgewiesenen Kompe-
tenzstand gilt ein mindestens dreimaliger Gebrauch des erwerbsstufenspezifi-
schen Sprachphidnomens in einem Text mit ausreichend minimalen Satzeinhei-
ten (GrieBhaber, 2017b). Unter der Prémisse, dass die jeweilige Verbstellung
offenbar in einer systematischen Reihenfolge erworben wird (vgl. ,,Processabi-
lity*“-Theorie n. Pienemann, 1998; GrieBhaber, 2010, S. 147; KeBler, 2006,
S. 237f)), ist entsprechend des Implikationsprinzips davon auszugehen, dass al-
le vorgelagerten Erwerbsstufen ebenfalls vergleichsweise sicher beherrscht
werden (GrieBBhaber, 2014, S. 5 und 2017a, S. 227). Hat also eine Schiilerin die
dritte Erwerbsstufe (ES) erreicht, sollte ihr auch der Gebrauch finiter Verben
(ES 1) und die Separierung des Verbs (ES 2), die sog. Klammerstellung (Wein-
rich 2003, z.B. ,,werden ... gehen®), gelingen.
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Abb. 1: Profilanalysen (t1)
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Der Abbildung 1 ist zu entnehmen, dass sich knapp die Hilfte der 15 Schiiler
zum damaligen Zeitpunkt bereits auf hoheren Erwerbsstufen befindet (P-2: 9%,
SD=0,71; P-3: 21,3%, SD=1,02; P-4: 17,5%, SD=0,83), also selbst die fiir die
vierte Stufe wichtigen Nebensétze hin und wieder nutzt, wodurch das finite
Verb in die Satzendstellung riickt. Dass die auf Stufe 5 erforderliche Insertion
eines Nebensatzes in den Gesamtsatz noch nicht beherrscht wird, war nicht an-
ders zu erwarten; dies gilt auch fiir die Stufe 6, die fiir den Gebrauch erweiterter
Partizipialattribute zuerkannt wird, hier aber aufgrund des frithen Lernstadiums
erst gar nicht mit erhoben wurde.

Der recht hohe Befund mit 25% fiir Bruchstiicke ohne finites Verb, welche
die niedrigste Profilerwerbsstufe (P-0) mit der geringsten Streuung (SD=0,68)
kennzeichnet, erstaunt ein wenig und ist dem Umstand geschuldet, dass die fiir
Briefe typischen Routinemuster (vgl. Feilke, 2012) wie Adressierung und Ver-
abschiedung lediglich aufgrund des Fehlens eines — aus pragmatisch funktiona-
ler Perspektive aber gar nicht benétigten — finiten Verbs der Stufe 0 subsumiert
wurden. Damit das Gesamtergebnis nicht verfalscht wird, sollten entsprechende
Textbausteine zukiinftig wohl von der Profilzuordnung ausgenommen und da-
fiir bei der Beurteilung literaler Kompetenzen gewiirdigt werden.

Die ermittelten Sprachprofile verdeutlichen, dass sich die DaZ-Lerner zu
jenem Zeitpunkt auf einem guten Weg beim Erwerb der fiir den Schulerfolg
unabdingbaren Schreibkompetenz befinden. Erster Forderbedarf besteht offen-
sichtlich im Bereich der von ihnen noch wenig genutzten Verbklammer ebenso
wie der Inversion und hypotaktischen Satzgebilde.

Nun ist unbestritten, dass die bildungssprachliche Progression eng mit
schriftsprachlicher Kompetenz verkniipft ist und in der DaZ-Beschulung eine
zentrale Rolle spielen muss. Allerdings erkannten die Lehrkriéfte in der Alltags-
und Unterrichtskommunikation der Schiiler doch auch groBen Handlungsbedarf
bei der Verbesserung ihrer miindlichen Rede: Die Sprechmuskel schienen zu-
nichst nicht hinreichend entwickelt fiir die Artikulation deutschsprachiger Lau-
te, die z.T. nur schwer versténdlich ausgesprochen wurden. Hinzu kamen Pro-
bleme bei der Intonation und dem Gebrauch addquater Redemittel, die in der
deutschen Sprache meist mit ganz unterschiedlichen Modalpartikeln realisiert
werden und als ,,chunks gelernt werden miissen.® Die fiir die Klasse zustidndi-
ge Lehrergruppe entschied sich deshalb dafiir, die schriftlich ermittelten For-

¢ Zu den entsprechenden phonischen, pragmatischen, semantischen, morpho-syntakti-
schen und diskursiven Basisqualifikationen s. Ehlich (2012).
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derhorizonte (vgl. Heilmann, 2012) auch im miindlichen Sprachgebrauch zu
unterstiitzen.

Unter diesen Pramissen entwickelte die DaZ-Lehrerin ein an die Sprachpro-
file ankniipfendes Unterrichtsprojekt (vgl. Ramos i.d.Bd.), das zugleich mit ei-
ner interkulturellen Anforderungsstruktur verkniipft wurde: Da viele der Schii-
ler aus ihren Herkunftskulturen einen offenbar anderen Zeitbegriff mitgebracht
hatten, héufig verspitet zum Unterricht erschienen und selten Terminabspra-
chen einhielten, sollten sie sich ihres Umgangs mit der Zeit in ihrer Herkunfts-
kultur und an ihrem neuen Lebensort bewusst werden. Um Zeitvorgaben und
Terminabsprachen zukiinftig besser einzuhalten, sollten sie die Bedeutung des
Wertes ,Piinktlichkeit® verstehen und die Auswirkungen einer Verspétung auf
ihre Mitmenschen und Umwelt reflektieren.

2.2 Vom schriftlichen Modell zum gesprochenen Dialog-Video

Die Planung und Umsetzung des Unterrichtsprojektes ,,Umgang mit der Zeit™
(vgl. Ramos i.d.Bd.) orientierte sich an den folgenden Prinzipien, die auch fiir
scaffolding-basiertes Lernen von zentraler Bedeutung sind:

. Vom Gesamtiiberblick bzw. Modell ins Detail und wieder zuriick,

*  Von der Bedeutung zur Form und wieder zur Bedeutung,

. Vom Bekannten zum Unbekannten und wieder zum Bekannten
(vgl. Gibbons, 2015, S. 133).

Sprachen- und textartenbezogene Fordermainahmen zéhlten urspriinglich nicht
zum Scaffolding-Ansatz’ und waren den in der Klasse eingesetzten Lehrkriften
zum damaligen Zeitpunkt auch nicht bekannt. Ihre Expertise stiitzte sich — ent-
sprechend ihrer Selbstangaben — auf ein in jahrelanger Unterrichtsarbeit aufge-
bautes Erfahrungswissen und die Teilnahme an ganz unterschiedlichen padago-
gischen und fachlichen Fortbildungsveranstaltungen. Bei der Aktivierung ihres
Wissens und Kdnnens stand von Anbeginn das Bemiihen im Vordergrund, die
DaZ-Lerner durch bestmdoglich strukturierte Lernangebote so schnell wie mog-
lich fiir den Ubertritt in eine Regelklasse fit zu machen. Wie dieses Ziel erreicht
werden konne, war stets Thema der allmonatlichen Fachgruppentreffen und
wurde auch in den mit den Lehrkriften gefiihrten Experteninterviews aus ihrer
jeweiligen Fachperspektive reflektiert.

7 Jerome Bruner (2002, S. 12) gebiihrt das Verdienst, scaffolding-basiertes Lehren
und Lernen auch mit der Nutzung eines ,,Spracherwerbs-Hilfssystems* (,,Language
Acquisition Support System*) verkniipft zu haben.
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Uberblickswissen bereitstellen im Kontext von Mehrsprachigkeit

Unter diesen Pramissen erdffnet die Lehrerin Maria Ramos das Unterrichtspro-
jekt mit einem multimedial aufbereiteten Kurzvortrag iiber den Umgang mit der
Zeit in unterschiedlichen Teilen der Welt (vgl. Ramos i.d.Bd.). Zur Verstand-
nissicherung bediente sie sich der ,translanguaging“-Strategie (Martinez et al.,
2015), indem sie als Unterrichtssprache auch die herkunfts- bzw. fremdsprach-
lichen Ressourcen der auslidndischen Schiiler nutzte (vgl. Beese et al., 2014,
S. 130ft.). Das heif3t im vorliegenden Fall: Die Lehrerin iibersetzte verstédndnis-
relevante Sétze oder Satzteile ins Arabische und wechselte sofort wieder ins
Deutsche, so dass sich die DaZ-Lerner an den Wortlaut der fiir sie noch frem-
den Sprache sukzessive gewohnen und dabei die Bedeutung der jeweiligen
,,Chunks® mitlernen konnten (vgl. auch ,,Sandwich-Technik* nach Butzkamm,
2007). Diese Technik, die ebenso wie die sog. muttersprachliche Spiegelung
(Beese et al. 2014, S. 135)® im Verlauf des Gesamtprojektes parallel zur wach-
senden Sprachkompetenz der Lernenden tiberfliissig wurde, konnen aktuell nur
wenige DaZ-Lehrkrifte nutzen, da sie meist iiber keine arabischen, persischen
0.4. Sprachkenntnisse verfiigen.

Die verschiedenen reproduktiven Aufgaben (z.B. Herausfiltern und Ab-
schreiben zentraler Aussagen zum Umgang mit der Zeit) zielten darauf, dass
sich die Schiiler ein Basisinventar von Sprachmitteln aneigneten, das sie fiir
Beschreibungen und Erkldrungen iiber interkulturelle Bedeutungsebenen und
Kontextbedingungen von Zeit benétigten. Dieses Inventar fand im Rahmen zu-
nehmend produktiver Aufgabenstellungen (z.B. mit den neuen Begriffen eigene
Satze bilden, sich gegenseitig tiber die eigene Plinktlichkeit interviewen) wie-
derholt Verwendung und wurde dabei auch stets weiter ausdifferenziert.

Das Genre ,Dialog ‘ im Kontext von Verabredungen und Verspdtungen

Die anschliefend im Projekt entwickelten Dialoge sollten bestimmte kommu-
nikative Funktionen erfiillen, einmal eine Verabredung und dann eine Ent-
schuldigung fiir das Zuspitkommen. Die jeweils erforderlichen Sprachmittel
standen den Schiilern weitgehend zur Verfiigung, ebenso das fiir dialogische
Interaktionsweisen benétigte Weltwissen (vgl. Bruner, 1978).°

8 Dabei wurde das Deutsche direkt Wort fiir Wort ins Arabische iibersetzt, um den
syrischen Schiilern die Struktur der deutschen Sprache zu verdeutlichen.

9 Fiir Schiiler/innen, die in westliche Unterrichtskulturen einsozialisiert wurden, hétte
auflerdem die Kenntnis einer dialogischen Unterrichtsgestaltung vorausgesetzt wer-
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Dialoge lassen sich denn auch als ein transkulturell relevantes Genre oder als
Bausteine anderer Genres begreifen. In ihrer Grundstruktur zeichnen sich Dia-
loge durch wechselseitige Sprechbeitrdge in einem Frage-/ Antwortschema aus,
die auch Widerreden, Gegenthesen o0.4. mit mehr oder weniger stark ausdiffe-
renzierten Argumenten (vgl. Pohl, 2014, S. 287-289, 294-296) und Belegen
bzw. Belegerzihlungen enthalten konnen. Je nachdem, in welchen zeitge-
schichtlichen'’ und dominenspezifischen Kontexten sie Verwendung finden
(z.B. Literatur, Musik), nehmen sie ganz unterschiedliche Text- und Sprech-
formen an. In Lehr-/Lernkontexten kommt hier auch der Art der Aufgabenstel-
lung eine zentrale Bedeutung zu.

Schreibaufgaben mit Profil

Die von den DaZ-Schiilern entwickelten Dialoge entstanden unter Kontextbe-
dingungen, die sich weitgehend mit jenen decken, die Bachmann & Becker-
Mrotzek (2010) aus funktional-pragmatischer Perspektive als ,,Aufgaben mit
Profil“ bezeichnet haben:

*  Den Schiilern wurde die Funktion des zu schreibenden Dialogs trans-
parent gemacht (sich verabreden/entschuldigen).

+  Die Dialoge wurden (genregemil) im Kontext einer Interaktionssitua-
tion verschriftlicht.

*  Die durch die Inhalte hervorgerufenen Effekte haben die Schiiler beim
Lesen und Probe-Sprechen immer wieder hinsichtlich ihrer Authentizi-
tat und logischen Abfolge iiberpriift.

*  Dabei konnten sie auf das ihnen verfiighare Sprach-, Welt- und Strate-
giewissen zuriickgreifen.

Damit die entsprechend profilierten Schreibaufgaben auch dazu beitragen, ,,das
Schreibpotential aller Schiiler/innen zu entfalten” und ihren Dialogen eine an-
gemessene Form zu geben (a.a.0., S. 195), bedarf es weiterer schreibdidakti-
scher Impulse (vgl. auch Becker-Mrotzek & Bottcher, 2012).

den konnen (vgl. Ehlich, 2009). Wie diese im Rahmen eines Scaffolding-Konzeptes
im Mathematikunterricht Verwendung findet und mit welchen Ergebnissen, kann in
einer umfassenden Sekundérforschung bei Bakker et al. (2015) nachgelesen werden.
Uberlieferte Dialogtraditionen sind v.a. aus der sumerischen Literatur in Form von
Mythen und Streitgespréchen bekannt, ebenso wie aus der Antike z.B. das von Pla-
ton entwickelte Sokratische Gespréch oder im Mittelalter die Reformationsdialoge.
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Schreibdidaktische Verfahren

Die im Unterrichtsprojekt umgesetzten Fordermafinahmen beim Verfassen der
Dialoge lassen sich in zwei Hauptkategorien untergliedern. Dabei beziehe ich
mich auf das bekannte Schreibprozessmodell von Flower & Hayes (1980, vgl.
Hayes, 1996, 2012) und dessen Weiterentwicklung zu einem Textkompetenz-
modell im Anschluss an Bachmann & Becker-Mrotzek (2017), das sich durch
die Beriicksichtigung von sprachlichem Musterwissen auszeichnet:

(1) Effektive Schreibinstruktion: Zielt i.S. des Scaffolding-Ansatzes (s.o.) da-
rauf, dass die Schiiler Textstrukturwissen iiber typische Abldufe von Dialo-
gen und diesbeziigliche Sprachmuster entwickeln, sich der dialogspezifi-
schen Struktur und Inhalte durch Diskussionen stiarker bewusst werden, in-
dem sie mithilfe verschiedener Strategien modellhaft an die Komposition
von Dialogen herangefiihrt werden, die erforderlichen Teilschritte systema-
tisch memorieren und durch wiederholte Umsetzung iiben und festigen, so
dass sie letztendlich keiner Unterstiitzung mehr bediirfen. Entsprechende
Forderstrategien sind sowohl auf kognitive als auch auf metakognitive Ent-
wicklungsprozesse bei der Textproduktion ausgerichtet (vgl. auch Graham
& Harris, 2016; Harris & Graham, 2009; Philipp, 2016) und wurden im Un-
terrichtsprojekt mithilfe der folgenden Methoden umgesetzt:

Effektive Schreibinstruktion durch die Forderung ...

kognitiver Strategien metakognitiver Strategien

Présentation von Modelldialogen: Die DaZ-Lerner sol- | Anleitungshilfen zur selbst-
len eine text- und sprechform-addquate Vorstellung regulativen Uberwachung
von der jeweiligen Dialogsituation entwickeln und sich | und Kontrolle des Schreib-
mit alltagssprachlichen, fiir die Gespréchssituation an- | prozesses.

gemessenen Routinemustern vertraut machen.

Kohérenz herstellen: Dialogsequenzen planen, schrei- Beratung iiber real erreich-
ben, iiberarbeiten, u.a. durch steuernde Fragen, Pla- bare und umsetzbare Pro-
nungsmanuale, Hilfen zur Ideengenerierung (z.B. zess- und Produktziele (Kon-
Brainstorming, Clustering) und Ideenstrukturierung zeption und Préisentation der

(z.B. Mind Map), sowie durch die Vorgabe von Text- Dialoge).
bausteinen und Formulierungshilfen, die sich an typi-
schen Ausdrucksweisen orientieren, z.B. mithilfe von
Sprechblasen in Kartenform, die in Partnerdialogen
geiibt und zu einem eigenen Dialog ausgearbeitet wer-
den, oder anhand zeitbezogener Phraseme in Verbin-
dung mit grammatikalischen Phinomenen.

Tab. 1: Meta-/Kognitive Strategien einer effektiven Schreibinstruktion
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(2) Die Sozialitit der Textproduktion: Der Schreibprozess soll sich als kommu-
nikative Handlung und Realisierung situationsaddquater Sprechakte auf
dem Hintergrund eines kommunikativen Ziels vollziehen. Wenngleich diese
Strategie nicht ohne kognitive Fahigkeiten auskommt und auch metakogni-
tive Ressourcen mit einschlieBen kann, rechtfertigt ihre empirisch gesicher-
te Bedeutung (Hayes, 1996) doch auch eine eigene Kategorie:

Sozialitdt der Textproduktion

Kommunikative Ziele: Ein Treffen vereinbaren, sich fiir das Zuspatkommen ent-
schuldigen

Die Schiiler sollten bei der Konzeption der Dialoge darauf
achten, die inhaltliche und sprachlich-formale Passung
Adressatenorientierung: | zwischen den einzelnen Beitrdgen (vgl. Paarsequenzen bzw.
,adjacency pairs“ n. Schegloff & Sacks, 1973) so authentisch
wie moglich adressatengerecht zu formulieren.

Perspektivenwechsel: Wen will ich mit meinen Worten errei-
chen? Befordert durch die soziale Einbettung der Dialogent-
wiirfe (kooperatives Schreiben in Partnerarbeit).

Peer Review: Prisentation der videografierten Dialoge:

(a) ,Fehlerjagd’ zur Schirfung der Wahrnehmung uniiblicher/
falscher Formulierungen;

(b) Reflexion iiber die erworbenen sprachlichen und kulturel-
len Kompetenzen mithilfe von Kompetenzrastern (vgl. Ra-
mos i.d.Bd.), die den Schiilern eine gut strukturierte, auf die
Dialoginhalte abgestimmte Bewertungsgrundlage boten und
kriteriengeleitete Diskussionen im Klassenverband ermdg-
lichten.

Tab. 2: Aspekte und Dimensionen von Sozialitéit in der Textproduktion

Das Sprechprodukt , Dialog * auf dem Priifstand

Die folgenden Dialogsequenzen aus Anlass einer Verspiatung finden wir bereits
in Maria Ramos‘ Beitrag i.d.Bd. Sie werden hier (s. Tab. 3) nochmals abge-
druckt, um die seinerzeit analysierten Sprach- und Sprechprobleme der DaZ-
Lerner exemplarisch zu prisentieren.

Beim Lesen des Dialogs fillt zweierlei auf: Einmal das génzliche Fehlen
von Modalpartikeln, z.B. in Zeile (2): ,,Ich warte [bereits] seit einer halben
Stunde!* und (3): ,,Entschuldige, was sollte ich [denn] machen!* oder von ex-
pressiven Adverbialen, z.B. in Zeile (4): ,,[Jetzt haben wir] den Film verpasst!“,
wodurch die Verbzweitstellung bzw. Inversion vermieden wurde, wenngleich
der Schiiler diese andernorts durchaus nutzt (vgl. Zeile 6). Zum Anderen
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springt die recht schnelle Versdhnung ins Auge. Wenn jemand ,,stinksauer* ist,
wiren i.d.R. schon noch einige weitere Sprechbeitrige erforderlich, bis eine al-
ternative gemeinsame Aktivitdt auch von dem starker echauffierten Kommuni-
kationspartner akzeptiert wiirde. Diese nicht ganz gelungene Passung der Paar-
sequenzen schien jedoch gegeniiber des erfolgreich umgesetzten kommunikati-
ven Ziels sekundér und wurde von der Lehrerin deshalb auch nicht thematisiert.
Selbiges gilt fiir das in Zeiten des Smartphone-Besitzes etwas unrealistische
Szenario, dass Khalil (Pseudonym) den wartenden Hamid (Pseudonym) nicht
vorab iber sein verspitetes Eintreffen informiert hat; die Mitwirkungsbereit-
schaft der Schiiler schien von Anbeginn ungebremst.

Sprechaktspezifische Operatoren und deren Umsetzung

Sich gegenseitig begriifien:
(1) Khalil (kommt rein): ,,Hallo, Hamid!*

Sich iiber etwas beschweren:
(2) Hamid: ,,Hey, da bist du! Ich warte seit einer halben Stunde!*

Sich entschuldigen und eine Begriindung geben:
(3) Khalil: ,,Entschuldige, was sollte ich machen! Der Bus stand im Stau.*

Erweiterung der Beschwerde durch eine Begriindung:
(4) Hamid: ,,Ich bin stinksauer! Wir haben den Film verpasst!*

Bekrdftigung der Entschuldigung mit dem Angebot, sich zu verséhnen:
(5) Khalil: ,,Ja, es tut mir leid. Wollen wir ‘was Anderes machen? Wollen
wir Fuflball spielen?

Die Entschuldigung/Begriindung akzeptieren (oder nicht):
(6) Hamid: ,,Kein Problem, das kénnen wir machen. Wie das letzte Mal mit
dem Trainingsfullball.*

Sich verséhnen (oder nicht):
(7) Khalil: ,,Alles klar!*
(8) Hamid: ,,Alles klar!“

Tab. 3: Ein Dialog im Kontext des Zuspitkommens

Neben diesen funktional-pragmatischen Auffilligkeiten erstaunt bei der Be-
trachtung bzw. beim Horen des Videomitschnitts noch ein gidnzlich anderer As-
pekt: Die Sprechbeitrdge lassen unisono eine distinkte Phrasenintonation ver-
missen. Dies fillt v.a. mit Bezug auf die Fragen auf, die ohne Stimmhebung am
Ende auf etwa gleichbleibender Tonhéhe realisiert werden, aber auch bei allen
anderen AuBerungen. Da die Abfolge von Sprecherwechseln und -inhalten lo-
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gisch miteinander verkniipft ist, verweisen die akzentstrukturellen Méngel wohl
eher auf fehlendes Konzeptwissen iiber eine im Deutschen iibliche Ge-
sprachsprosodie. Die Performanz der L2-Lerner orientierte sich offensichtlich
an einem noch nicht addquat intonierten Schriftdeutsch. Es war fiir die Lehrerin
daher naheliegend, in ihrem Unterricht hier nachzubessern.

Eine weitere Beobachtung betraf die Fliissigkeit des Sprechens: Derjenige,
der sich entschuldigen sollte, geriet i.d.R. eher ins Stocken als derjenige, der
sich in der legitimen Rolle des ,Ankldgers® befand, dem seine Zeit ,gestohlen*
worden war. Beim Rollenwechsel ergaben sich reziproke Auffilligkeiten, wes-
halb sich Probleme des Sprechflusses weniger auf die eigentliche Sprachkom-
petenz als auf die jeweils auszufiillende Rolle zuriickfiihren lassen. Der ,Schul-
dige‘ nahm seine ,Verfehlung® des Zuspatkommens ganz offensichtlich als eine
personliche Schmach wahr (s. auch Kap. 3). Die mit dem Selbstwert-Kodex
arabischer Jugendlicher vertraute Lehrerin Ramos hatte diese Problematik so-
fort erkannt und dafiir Sorge getragen, dass ein stockender Sprechfluss beim
Peer Review (vgl. Tab. 2) als Beleg fiir die interkulturelle Kompetenz des je-
weils sdumigen Schiilers bewertet wurde: ,,Ich kann mich in die Rolle des War-
tenden versetzen, d.h. die Perspektive des Wartenden einnehmen und Empathie
fiir das Befinden und die Situation des Anderen entwickeln.

2.3 Kompetenzstinde nach dem Unterrichtsprojekt

Die verschiedenen Lernangebote und Aufgabenstellungen ermdglichten den
L2-Lernern Kompetenzzuwéchse im Bereich des Schreibens, Horens und Spre-
chens. Die Sprachstandsdiagnosen konzentrierten sich auf die schriftlich nach-
weisbaren Leistungen, und zwar — dhnlich einem Pré-/Posttest-Design — unmit-
telbar vor und nach dem hier prisentierten Unterrichtsprojekt mit jeweils etwa
gleichschweren Schreibaufgaben (t2: Einladung zur Hochzeit, Brief an ein Tou-
ristenbiiro), zu denen die Schiiler auch fast gleich viele minimale Satzeinheiten
produzierten (t1: 115 MSE, t2: 116 MSE). Anders als zum ersten Messzeit-
punkt (vgl. Kap. 2.1) zeigt sich in der Abbildung 3 jetzt ein deutlicher Anstieg
von der zundchst am hdufigsten vertretenen Erwerbsstufe 1 (tl: 27,4 %) zur
Stufe 2 (t2: 28,5 %, tl1: 9 %). Die anteilsmiBig hohere Verwendung separierter
Verbphrasen scheint zu entsprechenden EinbuBlen bei der Nutzung inversiver
Subjekt-Verb-Positionen um vier Prozent (P-3: t1 = 21,4 %, t2 = 17,1 %) und
bei hypotaktischen Satzkonstruktionen sogar um fast 9 % zu fithren (P-4: tl1 =
17,5 %, t2 = 8,82 %). Zum zweiten Messzeitpunkt bestreitet v.a. ein Schiiler
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mit fiinf minimalen Satzeinheiten noch die Stufe 4, wihrend zum ersten Mess-
zeitpunkt fast alle Schiiler hier schon einmal Versuche unternommen hatten.
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Abb. 3: Profilanalyse (t2)

Wie die folgende Verteilung auf die niedrigeren und hoheren Profilstufen zeigt,
reduzieren sich die Kompetenzwerte im oberen Bereich um 13 %, die wir nun-
mehr im unteren finden:

Summe der Stufenprozente P-0 bis P-2 | Summe der Stufenprozente P-3 bis P-5
tl 61,2 % 38,9 %
2 74,1 % 25,9 %
Dif +12,9 % -13,0%

Tab. 4: Summen der niedrigen und hoheren Profilstufen

Fragt man nach den Ursachen fiir eine in der Gesamtverteilung ausbleibende
Lernprogression bei einem aber gleichzeitig nachgewiesenen Kompetenzzu-
wachs von der Stufe 1 zur Stufe 2, muss wohl der unterschiedliche Stellenwert
der Schreibprodukte zu den beiden Messzeitpunkten beriicksichtigt werden:
Wihrend die zum ersten Zeitpunkt verfassten Texte lediglich als Test zu
Ubungszwecken durchgefiihrt wurden, waren jene zum zweiten Messzeitpunkt
Gegenstand einer Klausur als ,Ernstsituation‘. Vor diesem Hintergrund deutet
alles darauf hin, dass die Schiiler in der Klausur auf ,Nummer sicher‘ gegangen
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sind. Dass in ihrem Kompetenzerwerb nach nur vier bzw. acht Monaten
Deutschunterricht insgesamt noch viel Entwicklungsspielraum besteht, ist an-
gesichts der iiblichen Zeitrdume fiir den Erwerb einer Zweitsprache im Jugend-
alter (vgl. Siebert-Ott, 2017, S. 164f.) allerdings nicht weiter erstaunlich. Dem-
entsprechend fallen die Distanzen zwischen den Profilstufen 0 bis 2 zu beiden
Messzeitpunkten (Median zu t1= 24,8, t2= 24,5) immer noch geringer aus als
jene zwischen 2 und 4 (Median t1= 17,5, t2= 17,1). Das Ergebnis bestitigt auch
frithere Befunde, wonach éltere DaZ-Lerner/innen im Alter von 14 bis 18 Jah-
ren v.a. Probleme mit hypotaktischen, komplexen Satzgebilden und weniger
mit der Verbstellung zu haben scheinen (vgl. Haberzettl, 2009 und den Uber-
blick bei Schindler & Siebert-Ott 2014, S. 203ff.).

Denkbar wiére jedoch auch eine weitere Ursache: Da sich erfolgreiche
Deutschlerner/innen fast gesetzesmdfig das fiir die einzelnen Erwerbsstufen
maligebliche Regelwissen anzueignen scheinen (vgl. Kap. 2.1), konnten die Er-
gebnisse zum zweiten Messzeitpunkt auch als Belege fiir einen sich stabilisie-
renden Spracherwerb nach ersten etwas ,ausschweifenden‘, weniger regelgelei-
teten Suchstrategien gewertet werden. Dass die im Unterricht erarbeiteten Dia-
loge aufgrund der Nutzung standardsprachlicher Phraseme mit einer Inversion
der Verb- und Subjektstellung (vgl. P-3) eigentlich die zunéchst sicher zu be-
herrschende Separierung (P-2) tiberspringen (vgl. ,,Processability“-These) und
daher nur bedingt mit der ,,Teachability“-Hypothese (Pienemann, 1998) kon-
form gehen, erwies sich im vorliegenden Fall zumindest als nicht nachteilig.
Ohnehin erscheint es wenig realistisch, dass spracherwerbsspezifische Regelab-
laufe, die von den einzelnen Lernern meist in unterschiedlicher Geschwindig-
keit und Qualitét absolviert werden, im Unterrichtsalltag mit der ihm eigenen
Interaktionsdynamik konsequent beriicksichtigt werden konnen. Ein solches
Vorgehen liee sich auch kaum mit der Bereitstellung der jeweils bendtigten
,,Chunks® entsprechend des sog. ,,idiom principle* (vgl. Siyanova-Chanturia &
Martinez, 2015) vereinbaren. Zudem miissten sich alle in der Klasse unterrich-
tenden Lehrkréfte iiber die schiilerspezifischen Forderbedarfe und deren Um-
setzung regelmdfig austauschen, was in der erforderlichen Intensitéit unter den
derzeitigen Bedingungen von Schule und Unterricht kaum zu leisten ist.

Unabhéngig von den Messwerten verdeutlichen die Interviews mit den Be-
teiligten, dass das auf sprachlich-pragmatische Performanz ausgerichtete Unter-
richtsprojekt wesentlich zur Entwicklung einer selbstwertstabilisierenden Si-
cherheit der L2-Lerner im deutschen Sprachgebrauch beigetragen hat. Die in
der Sprachintensivklasse eingesetzten Lehrkréfte beobachteten zudem eine ins-
gesamt verbesserte Performanz auf Seiten der Schiiler, die nicht zuletzt das zu
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keinem Zeitpunkt explizit formulierte Ziel, piinktlich zum Unterricht zu er-
scheinen, mit einschloss.

3 Zusammenfassung und Ausblick

Welcher schiilerspezifischer Fordermalinahmen es fiir einen erfolgreichen Ab-
schluss des Gymnasiums bedarf, zumal, wenn es sich um jugendliche DaZ-
Lerner handelt, die vor ihrer Ankunft in Deutschland tiber keine Deutschkennt-
nisse verfiigten, mit nicht-alphabetischen Muttersprachen aufgewachsen sind
und aus génzlich anderen Kulturkreisen stammen, ist weitgehend unbekannt.
Ungeklért ist zudem, ob und welche DaZ-Schiilerinnen und -Schiiler mit prin-
zipiell anderen Spracherwerbsproblemen konfrontiert sind als deutschsprachige
Schiiler/innen bildungsbenachteiligter Herkunft (Bohme et al., 2017, S. 203).

Auch fiir das in diesem Beitrag vorgestellte Unterrichtsprojekt zum Um-
gang mit der Zeit aus sprachlicher und kultureller Perspektive gab es kaum ge-
sichertes Erfahrungswissen oder entsprechende Vorbilder; Unterrichtskonzepte
beinhalten meist entweder sprachen- oder kulturbezogene Forderansitze. Die
fiir die zukiinftige Lehrer/innengeneration erarbeiteten DaZ-Lehrerbildungsmo-
dule stellen ebenfalls keine systematischen Verkniipfungen her (vgl. Becker-
Mrotzek et al., 2017), was aber nicht heiB3t, dass solche im Rahmen der jeweils
nur knapp skizzierten Sprachbildungskonzepte nicht auch entwickelt werden
konnten. Der Beitrag tiber das Unterrichtsprojekt von Maria Ramos (i.d.Bd.)
kann als ein in diese Richtung weisender Impulsgeber betrachtet werden. Spra-
chen lernen wird hier als Auseinandersetzung mit einer anderen Kultur verstan-
den, wobei profilierte Aufgaben eigen- und fremdkulturelle Denk- und Hand-
lungsmuster mit den dazugehoérigen sprachlichen Routinemustern in den Fokus
riicken (vgl. auch Dirks, 2018).

Am Eingang des Projektes stand das Ziel, dass sich die DaZ-Lerner eine all-
tags- und unterrichtsrelevante Basisqualifikation im Umgang mit der Zeit an-
eignen und in diesem Zusammenhang insbesondere den kulturspezifischen
Wert von Piinktlichkeit besser verstehen lernen. Nach lediglich vier Monaten
Deutschunterricht waren sie zum damaligen Zeitpunkt allerdings noch nicht
dazu in der Lage, komplexere Syntaxstrukturen zu verwenden. Da diese im
Rahmen konzeptueller Miindlichkeit (Koch & Oesterreicher, 1994) aber ohne-
hin kaum benétigt werden, kam die Erarbeitung von Dialogen ihrer Entwick-
lungsstufe sehr entgegen. Mit den hier gelernten situations- und textformspezi-
fischen Sprachmitteln konnten sie denn auch jenes deutschsprachige Basiswis-
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sen erwerben, das ihnen zugleich wichtige Hilfen im Ubergang zur Bildungs-
und Fachsprache (vgl. Einleitung i.d.Bd.) bietet (vgl. Merzyn, 1998). Dabei wa-
ren sich die flir die internationale Klasse zustidndigen Lehrkréfte durchaus der
Gefahr bewusst, dass auf diese Weise ein an Miindlichkeit angelehnter Schreib-
stil befordert werden konne. Entsprechende Effekte bestdtigten sich jedoch
nicht in den Testergebnissen.!!

Als sehr motivationsforderlich fiir die Entwicklung und Prisentation der
Dialoge erwies sich der Plan, diese zu videografieren und gegenseitig zu be-
werten. Dadurch betrieben die Schiiler die Videoaufzeichnungen mit sehr gro-
Bem Ernst; fiir sie schien es um alles zu gehen, d.h. vermutlich um ihre Ehre.!?
Entsprechend gro8 war ihr Bemiihen, sich keine BloBe zu geben, sich auf
Deutsch fliissig ausdriicken zu koénnen und eine sehr gute Bewertung fiir den
eigenen ,Auftritt’ zu erhalten. Das im Allgemeinen recht mithsame Auswendig-
lernen von Texten wurde so quasi automatisch Bestandteil des Unterrichtspro-
jektes. Durch den Einsatz verschiedener Reflexionsinstrumente (Kompetenzras-
ter, kriteriengeleitete Diskussionen im Klassenverband) erhielten sie zudem
Orientierungshilfen, die faire Beurteilungen der jeweiligen Kompetenzen er-
moglichten und damit auch Perspektiventransfers von der Person auf den Ge-
genstand, was insgesamt einer Versachlichung der Dialogthemen und -ziele
forderlich war.

Die Verwendung des Scaffolding-Ansatzes im Fach ,Sprache und Kultur*
hat in Relation zu den ermittelten schiilerspezifischen L2-Sprachressourcen vor
und nach dem Unterrichtsprojekt offenbar zur Stabilisierung der ermittelten
Kompetenzstinde beigetragen. Ob sich diese Stabilisierung auch ohne entspre-
chende Fordermanahmen abgezeichnet hitte, kann zwar nicht methodologisch
kontrolliert tiberpriift werden, erscheint aber angesichts der mit allen Beteilig-
ten gefiihrten Interviews weniger wahrscheinlich.!3 Positive Effekte des Scaf-
foldings im Bereich der Sprachbildung und -forderung lieBen sich auch andern-

Selbst im Falle eines Nachweises konzeptueller Miindlichkeit in den Schriftproben
der L2-Lerner wére zu fragen, ob es sich nicht um ein ohnehin zu beobachtendes
Phénomen in den Schreibleistungen von Schiiler/innen handelt. Zum Beispiel hat ei-
ne Langzeitstudie von Sieber (1998, S. 241) auf der Basis von Abiturarbeiten an ei-
nem Schweizer Gymnasium entsprechende Erkenntnisse hervorgebracht.

Die ,,Ehre des Mannes“ wurde am Beispiel von Gruppen Jugendlicher mit islamisch
tiirkischem Hintergrund en detail von Bohnsack (2002) untersucht.

Fiir eine Uberpriifung von SprachfordermaBnahmen ist die ,,Evidenzbasierung als
Prinzip der Qualitdtssicherung® von zentraler Bedeutung (Rauch & Hartig, 2018).
Idealerweise lieBe sich eine Qualititsiiberpriifung mithilfe von Kontrollgruppen
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orts in mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachern nachweisen, sowohl bei
eher sprachschwicheren als auch sprachstérkeren Schiiler/innen (vgl. Agel et
al., 2012; Bohlmann et al., 2016, S. 160f.), ebenso im Fach Politik (vgl. Luft et
al., 2015) oder Mathematik (vgl. Bakker et al., 2015). Dass die verzeichneten
Kompetenzzuwéchse ggf. auch durch andere FérdermaBBnahmen andere positi-
ve Auspriagungen erfahren haben kdnnten, wire hingegen unter der Pramisse
realistisch, dass den Schiilern ein an ihren Sprach- und Wissensstand anschluss-
fahiges strukturiertes und situiertes Lernen ermdglicht wurde (vgl. Bannert,
2007, S. 109; Bachmann & Becker-Mrotzek, 2010; Bohlmann, 2016; Hans-
mann & Dirks, 2013, S. 22); entsprechende Forderansétze enthalten denn auch
viele Gemeinsamkeiten mit scaffolding-basiertem Lernen.

SchlieBlich stellt sich die Frage nach Entwicklungsdesideraten eines fiir L2-
Lernende geeigneten Scaffolding-Ansatzes. Angesichts der wachsenden Anzahl
online-gestiitzter, frei zugédnglicher Lernressourcen (s. Belland et al., 2015) er-
scheint u.a. die Nutzung solcher Datenkorpora sinnvoll, die hdufig verwendete
Kollokationen und Phraseme im Kontext bestimmter Sprech- und Schreibsitua-
tionen umfassen und sich fiir die Ausgestaltung phraseodidaktischer Lehr-/
Lernprozesse anbieten (vgl. Chrissou, 2012). Im Zusammenhang mit dem hier
vorgestellten Unterrichtsprojekt sei hier nur auf die 6ffentlich zugingliche Da-
tenbank fiir Gesprochenes Deutsch DGD und das mit ihm verkniipfte For-
schungs- und Lehrkorpus FOLK (vgl. Schmidt, 2014, 2016) verwiesen, das
z.Zt. hinsichtlich standardnaher situations-, sequenz- und kollokationsspezifi-
scher sowie prosodischer Interaktionsaspekte weiterentwickelt wird (s. Meliss
& Mohrs, 2017; Meliss et al., 2018). Deutschlernende kdnnen von solchen An-
geboten in hohem Maf3e profitieren, indem sie diese fiir ganz unterschiedliche,
an ihren jeweiligen Bedarfen orientierte Recherchemdoglichkeiten zum autodi-
daktischen Lernen nutzen. Eine entsprechende Befdhigung ist meist nicht mit
groBeren Hiirden verbunden und sollte konstitutiver Bestandteil jedes zweit-
und fremdsprachlichen Unterrichts sein.

durchfiihren, die es im vorliegenden Fall aber aufgrund zu stark divergierender und
damit kaum (mehr) kontrollierbarer Kontextbedingungen nicht gab.
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Jennifer Miiller
Lehrmaterialanalyse als Grundlage fiir die Planung

sprachsensiblen Geschichtsunterrichts

History teachers must be aware of the specific content- and language-based
requirements of the subject matter at issue, and they must be able to enhance
their students® competencies as far as possible in accordance with these requi-
rements. Otherwise, poor learning outcomes are likely to happen. How these
objectives can be implemented in a ,language-sensitive® history lesson will be
outlined in more detail in this article by focusing on text difficulties from a
linguistic and subject-specific point of view. In the light of this analysis, a
framework of ,language-sensitive‘ text work in history lessons is provided.

1 Einleitung

Im Jahr 2017 wechselten allein in Hessen 8.900 sog. Seiteneinsteiger/innen,
also Kinder und Jugendliche, die ihr Heimatland (hdufig als Gefliichtete) ver-
lassen haben und erst seit Kurzem in Deutschland zur Schule gehen, aus den
Intensiv- und Sprachlernklassen in die Regelklassen der hessischen Schulen
(vgl. Hessisches Kultusministerium, o. J.). Um darauf reagieren zu konnen,
wird verstirkt die Verschrankung von Sprach- und Fachlernen diskutiert, be-
sonders unter dem Stichwort ,,Sprachsensibler Fachunterricht®. Dieser Ansatz
begreift Sprachforderung nicht allein als additive Unterstiitzung durch Zusatz-
oder Forderunterricht, sondern plédiert dafiir, in jedem Unterrichtsfach und
jeder Unterrichtseinheit Raum fiir Sprachlernen zu schaffen, welches mit dem
Inhaltslernen des Faches verkniipft und so systematisch gefordert wird (vgl.
Becker-Mrotzek, 2013; Leisen, 2013). Dabei ist jedoch zu beachten, dass fach-
liche Inhalte, Féhigkeiten und Fertigkeiten nur durch Fachdidaktik vermittelt
werden konnen, andererseits sind die wenigsten Fachlehrkrifte fiir das Unter-
richten von DaF- oder DaZ-Lernenden ausgebildet. In diesem Artikel wird die
Verbindung von geschichtsdidaktischen und fremdsprachendidaktisch-linguisti-
schen Perspektiven anhand der sprachlichen Analyse eines Schulbuchtexts fiir
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die Mittelstufe exemplarisch durchgefiihrt. Angelehnt an das Scaffolding nach
Gibbons (2015) sollen potenzielle sprachliche Hiirden im Kontext einer Be-
darfsanalyse zusammengestellt und kategorisiert werden, um so ein kriterienge-
leitetes Analyseraster zu erarbeiten, das auch fiir andere Geschichtstextanalysen
angewandt werden kann. Mit einem solchen Raster soll es Geschichtslehrenden
zukiinftig leichter gemacht werden, sprachliche (und fachliche) Hiirden zu
antizipieren und ihren Unterricht so sprachsensibel zu gestalten. Dieser Artikel
stellt einen ersten Entwurf eines Analyserasters fiir die Vorbereitung sprachsen-
siblen Geschichtsunterricht vor.

2 Theoretische Grundlage

In diesem Kapitel werden die theoretischen Eckpunkte des sprachsensiblen
Fachunterrichts und Scaffoldings aufgezeigt. Sie bilden die Grundlage fiir die
daran anschlieBenden Uberlegungen zu spezifischen Anforderungen in Ge-
schichtstexten und fiir die exemplarische Analyse potenzieller textinterner
Schwierigkeiten.

2.1 Sprachsensibler Fachunterricht aus ficheriibergreifender
Perspektive

Sprachwissenschaftler/innen sind sich dariiber einig, dass es neben der sog.
Alltagssprache verschiedene Sprachsysteme gibt, die sich auch Muttersprachler
erst mit dem Eintritt in die Schule und durch Unterricht in verschiedenen Fach-
gebieten erschlieBen miissen und die Schiiler/innen dazu befdhigen, fachliche
Aufgaben sachlich bewiltigen zu kdnnen (Beese et al., 2014, S. 27). Man un-
terscheidet zwischen der im Kontext Schule und Unterricht allgemein bendtig-
ten Schul- oder auch Bildungssprache und den doménenbezogenen Fachspra-
chen. In jedem Schulfach gibt es spezifische, fiir die dort behandelten Texte
typische sprachliche Merkmale, die sich von denen in anderen Féchern unter-
scheiden (vgl. Benholz, 2010, 2015; Gogolin, 2013; Réhner & Hovelbrinks,
2013). Ebenso werden in jedem Fach bestimmte sprachliche Aspekte in den
von den Lernenden produzierten Texten erwartet, beispielsweise die Verwen-
dung bestimmter Fachbegriffe oder fachspezifischer Redemittel. Fachsprachen
werden demnach sowohl durch bestimmte lexikalische Elemente, also durch
die Verwendung bestimmter Fachausdriicke oder in der Alltagssprache mit
anderer Bedeutung gebrauchter Lexeme definiert, aber auch durch syntaktische
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und semantische Konventionen ausgedriickt (vgl. Beese et al., 2014,
S. 113-119).

Cummins (1979, 2006) hat in diesem Zusammenhang zur Unterscheidung
verschiedener Sprachfahigkeiten die Begriffe BICS (Basic Interpersonal Com-
munication Skills) und CALP (Cognitive Academic Language Proficiency)
gepréagt: BICS sind grundlegende Kommunikationsfiahigkeiten, die in der ele-
mentaren Alltagskommunikation gebraucht werden, sie sind kontextgebunden
und konzeptionell miindlich. Dagegen ist CALP durch kognitiv-akademische
Sprachfahigkeiten geprégt, konzeptionell-schriftlich (d.h. an die Schriftsprache
angelehnt) und kontextgelost. Wahrend Lernende durchschnittlich zwei Jahre
brauchen, um BICS zu erwerben und dies durch natiirlichen Sprachkontakt
erreichen konnen, benétigen Lernende fir CALP zwischen fiinf und sieben
Jahren (manchmal sogar deutlich ldnger) und miissen durch Unterricht bei dem
Erwerb unterstiitzt werden (Beese et al., 2014, S. 25). Wenn Schiiler/innen in
die Lage versetzt werden sollen, in der deutschen Sprache erfolgreich sprach-
lich handeln zu kénnen (und damit u.a. die Chance auf einen guten Schulab-
schluss zu erhalten), reicht die Beherrschung von BICS nicht aus. Da CALP
eine kognitiv-akademische Sprachfdhigkeit ist, kann sie nicht allein durch los-
geloste grammatische Ubungen und Wortschatzlisten erreicht werden — es geht
vielmehr um den kompetenten Umgang mit Sprache in einer speziellen Situa-
tion.!

Um CALP zu erreichen, gibt es im Grundsatz zwei verschiedene Denkrich-
tungen: Entweder miissen Sprachlehrkrifte in den Prinzipien kognitiv-
akademischer Sprachfihigkeiten, also in der allgemeinen Bildungs- und den
doménenspezifischen Fachsprachen geschult werden, damit sie diese in den
Sprachkursen und Intensiv- bzw. Forderklassen an die Schiilerinnen und Schii-
ler weitergeben konnen. Dieser Ansatz wird als fachsensibler Sprachunterricht
bezeichnet und sieht beispielsweise Mathe- oder Geschichtsunterricht in einer
(auf das Sprachniveau bezogenen) relativ homogenen Intensivklasse durch die
Sprachlehrkraft vor, um die Lernenden so auf den Regelunterricht vorzuberei-
ten.

Der zweite mogliche Ansatz ist der des sprachsensiblen Fachunterrichts, der
fiir das verschriankte Sprach- und Fachlernen in der heterogenen Regelklasse
durch die jeweiligen Fachlehrkrifte eintritt. Die Vorteile gegeniiber dem fach-

1 vgl. sprachliche Register nach Drumm (2018a, S. 46): Diese bezichen sich auf die
Anforderungen der jeweiligen Situation, in der Sprache verwendet wird. Register-
kompetenz bedeutet dementsprechend, unterschiedliche Register zielgerichtet, ad-
ressatengerecht und zweckorientiert einzusetzen (ebd.).
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sensiblen Sprachunterricht werden beispielsweise von Leisen aufgefiihrt: Die
Lernenden kénnen dort mitteilungsbezogene, echte Kommunikation und hand-
lungsbegleitendes Sprechen sowie funktionale kognitive Fremdsprachigkeit
erleben (Leisen, 2013, S. 30f.).

Warum sollte eine kiinstliche Fachsituation im Sprachunterricht simuliert
werden, in der die Lernenden ausprobieren sollen wie es ist, Sprache und Fach
gemeinsam zu lernen, wenn das ,Original® an jeder Schule zu finden ist?
Sprachschwache Schiiler/innen sollten mit dem realen Fachunterricht konfron-
tiert und auf diese Weise die kognitiv-akademischen Sprachfihigkeiten durch
Auseinandersetzung mit den fachlichen Inhalten erlernen, die ihre mutter-
sprachlichen Mitschiiler/innen auch gerade behandeln. Im Fachunterricht mit
einer heterogenen Lerngruppe befinden sie sich in einer authentischen Lernsi-
tuation und erhalten reichhaltigen Input, der ihnen sowohl beim Ausbau sprach-
licher, als auch beim Erwerb fachlicher Kompetenzen niitzt.

Wihrend sich insbesondere die naturwissenschaftlichen Fécher bereits
ausgiebig mit dem sprachsensiblen Fachunterricht beschéftigt haben (vgl. u.a.
Ahrenholz, 2013; Peschel, 2013; Tajmel, 2013), lduft die Forschung in den
gesellschaftswissenschaftlichen Féchern erst allmdhlich an. Zwar haben
beispielsweise Beese et al. (2014) mit dem Handbuch ,,Sprachbildung in allen
Féachern” im Rahmen der Fort- und Weiterbildungsreihe des Goethe-Instituts
eine gelungene Ubersicht iiber die wichtigsten theoretischen Grundlagen fiir
sprachsensiblen Unterricht in allen Féachern erstellt, allerdings fehlen bisher
noch umfassende empirische Daten, um beispielsweise spezifische sprachliche
Anforderungen des Geschichtsunterrichts in der Sekundarstufe 1 bestimmen
und angemessene Fordermoglichkeiten entwickeln zu konnen.

2.2 Sprachsensibler Fachunterricht aus der Perspektive des Fachs
Geschichte

Das Thema Sprache und Unterricht in (sprachlich) heterogenen Klassenzim-
mern wird in der Geschichtsdidaktik in den letzten Jahren immer wieder aufge-
griffen. Dennoch ist deutlich erkennbar, dass die systematische Erforschung
dieses Bereiches gerade erst begonnen hat. So wurde im September 2016 in
Hamburg eine Tagung zum Thema ,,Sprachsensibler Geschichtsunterricht —
Von der geschichtsdidaktischen Theorie iiber die Empirie zur Unterrichtspra-
xis* ausgerichtet. Die dort vorgestellten Beitrage bezogen sich jedoch vor allem
auf die Bereiche Unterrichtsinteraktion und die Kernkompetenz Schreiben —
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wobei beispielsweise der Bereich Lesen im Geschichtsunterricht nicht zentral
beriicksichtigt wurde.

Das Lesen von Texten spielt im Geschichtsunterricht allerdings eine grofle
Rolle — fachliche Inhalte werden meist anhand von Verfasser- oder Quellentex-
ten erarbeitet und anschlieend im Unterricht diskutiert. Zwar werden zuneh-
mend spracharme, d.h. bildliche oder gegenstindliche Quellen in den Unter-
richt einbezogen, allerdings miissen auch die sog. diskontinuierlichen Texte wie
Kartenmaterial, Schaubilder oder Statistiken entschliisselt und mit kontinuierli-
chen (d.h. fortlaufend schriftlichen) Texten in Beziehung gesetzt werden (vgl.
Drumm, 2018b, S. 134). Eine Reduzierung der Sprache bedeutet also nicht
notwendigerweise einen leichteren Zugang fiir die Lernenden zum Thema, ganz
abgesehen davon, dass nur durch das Schaffen von Sprachanldssen — und zwar
in allen vier Fertigkeiten: Lesen, Schreiben, Hoéren und Sprechen — (fach-)
sprachliche Féahigkeiten und Fertigkeiten gefordert werden konnen (vgl. Beese
etal., 2014, S. 123).

Um im Fach Geschichte erfolgreich handeln zu konnen, sind Leseféhigkei-
ten und -strategien also unabdingbar. Leisen (2013, S. 31) betont, dass sprach-
bewusster Unterricht nicht bedeute, die (produktiv oder rezeptiv) verwendete
Sprache zu vereinfachen, sondern vielmehr reichen Input und fachbezogenen
Sprachhandlungen fiir die Sprachentwicklung der Lernenden nutzbar zu ma-
chen. Des Weiteren konnen heterogene Lerngruppen aus sprachschwachen (mit
und ohne Migrationshintergrund) und sprachstarken Schiiler/innen nur dann
langfristig gut zusammenarbeiten, wenn das Niveau der Sprache nicht nach
unten angepasst wird. Alle Lernenden sollten stattdessen durch zeitweilige
Hilfestellungen dazu befdhigt werden, gemeinsam ein vergleichsweise hohes
Niveau zu erreichen. Andernfalls kdme es bald zu Beschwerden von Seiten der
leistungsstirksten Schiiler/innen (oder deren Eltern), sollten diese sich zuguns-
ten der sprachschwécheren Lernenden vernachléssigt fiihlen.

2.3 Scaffolding

Auch Gibbons (2015, S. 18) verweist darauf, dass nur ein ,,high challenge, high
support classroom* allen Lernenden niitzt. In ihrem Buch ,,Scaffolding Langu-
age, Scaffolding Learning™ plidiert sie fiir eine zeitlich begrenzte Unterstiit-
zung des Lernenden beim Erfiillen einer Aufgabe, so dass er oder sie zukiinftig
in der Lage ist, eine dhnliche Aufgabe alleine zu 16sen (a.a.O., S. 16). Eine
zeitlich begrenzte Unterstiitzung kann ganz unterschiedliche Formen anneh-
men: In Gibbons® Beispielen geht es oft um direkte Unterstiitzung durch die
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Lehrkraft oder andere Lernende (angelehnt an Lev Vygotskijs Ansatz, soziales
und kollaboratives Lernen fiir den Fremdsprachenerwerb nutzbar zu machen,
vgl. Vygotskij, 1986). Abgeschen davon kann man den Lernenden z.B. mehr
Zeit fiir eine einzelne Aufgabe zur Verfiigung zu stellen, eine Aufgabe in meh-
rere Teilaufgaben zerlegen oder zusitzliche Hilfen durch Beispiele oder genaue
Schritt-fiir-Schritt-Anleitungen anbieten.

Folgt man dem Konzept des Scaffolding (Englisch: scaffold — Gertist), sind
die Ergebnisse aller Schiiler/innen dieselben (z.B. das Lesen und Verstehen
eines Schulbuchtextes), was sich unterscheidet, ist die Art und der Umfang des
Scaffoldings, also der Weg, auf dem das Ergebnis erreicht wird (Gibbons,
2015, S. 19). Dieser Weg hingt von der jeweiligen zeitlich begrenzten Unter-
stiitzung ab, die von der Lehrperson im Vorfeld des Unterrichts ausgewihlt
wurde. Wichtig fiir die Lernprogression der Schiiler/innen ist dabei, dass sich
die sprachlichen Anforderungen in der ,,Zone der nichsten Entwicklung* (Vy-
gotskij, 1987, S. 80ff.) befinden. Vygotskij beschreibt damit den Abstand zwi-
schen dem, was ein Kind alleine erreichen kann, und dem, was es z.B. mit der
Hilfe eines kompetenten Erwachsenen schafft. Dieses urspriinglich im Umgang
mit Kleinkindern aufgestellte Modell kann auch auf den (Sprach-)Unterricht
angewendet werden und folgt dem bereits angesprochenen Prinzip des ,high
challenge, high support classroom® (Gibbons, 2015, S. 18). Lernende werden
auf diese Weise bestenfalls weder liber-, noch unterfordert. Um die Zone der
nichsten Entwicklung zuverléssig bestimmen zu kdnnen, miissen einerseits der
Lernstand der Schiiler/innen, andererseits die zu lernenden Féhigkeiten und
Kompetenzen (Bedarfe) bestimmt werden. Nur wenn die Ausgangspunkte der
Lernenden und das Ziel des Unterrichts feststehen, kann der Weg (d.h. die Art
und der Umfang des Scaffoldings) geplant werden. Kniffka (2013) hat diese
Analyseschritte unter dem Begriff Makro-Scaffolding zusammengefasst. Be-
darfsanalyse, Lernstandsbestimmung und konkrete Planung einzelner Unter-
richtsstunden bilden den Drei-Schritt der Unterrichtsplanung, das Makro-
Scaffolding, wéihrend die Interaktion im Unterricht als Mikro-Scaffolding be-
zeichnet wird.

Kern dieses Artikels bildet der erste Schritt des Makro-Scaffoldings, die
Bedarfsanalyse. Wichtigstes Ziel der Bedarfsanalyse ist herauszufinden, welche
spezifischen sprachlichen und fachlichen Anforderungen die Lernenden in der
zu planenden Unterrichtseinheit erwarten. Diese sog. Bedarfe werden mit den
Lernstinden bzw. den Fiahigkeiten und Fertigkeiten der Schiiler/innen vergli-
chen, um so die konkreten (sprachlichen) Lernziele fiir eine Unterrichtseinheit
bestimmen zu konnen. Passend zu den Lernzielen konnen dann gezielt konkrete
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Hilfestellungen/Fordermoglichkeiten ausgewidhlt werden. Auf diese Weise
erhalten Lehrpersonen kriteriengeleitete Entscheidungshilfen, die sie in die
Lage versetzen, (sprachliche) Schwierigkeiten zu antizipieren und so effektiv
und zielgerichtet mit ihnen umgehen zu kdnnen.

3 Spezifische Anforderungen in Geschichtstexten

Damit Fachlehrkriafte das Textverstindnis der Lernenden unterstiitzen konnen,
miissen sie potenzielle sprachliche Schwierigkeiten in Texten voraussehen und
diese mit den vorhandenen Fahigkeiten der Schiiler/innen abgleichen konnen.
Lehrende, die bereits iiber viele Jahre sprachschwache oder DaF-/DaZ-
Lernende unterrichten, erkennen moglicherweise aufgrund ihres Erfahrungs-
wissens, welche Strukturen eines Textes flir eine Lerngruppe mit einem be-
stimmten Niveau schwer verstindlich sind. Lehrpersonen mit weniger Erfah-
rung in diesem Bereich bzw. Fachlehrkrifte, die keine fremdsprachendidakti-
sche oder psycholinguistische Ausbildung haben, kdnnen groere Schwierig-
keiten damit haben, potenzielle sprachliche Hiirden in Fachtexten zu erkennen.

Ziel des iibergeordneten Forschungsprozesses ist die Erstellung eines Krite-
rienrasters zur Analyse von Lehrmaterial im Geschichtsunterricht, welche text-
externe (z.B. Textfunktion und Kommunikationssituation) und textinterne Fak-
toren (z.B. Wortschatz und Satzbaumuster) beriicksichtigt und die besonderen
Herausforderungen damit fassbar macht (vgl. Drumm, 2018b, S. 39). Bevor in
Kapitel 4 anhand eines Verfassertextes aus einem Mittelstufengeschichtsbuch
potenzielle textinterne Schwierigkeiten mithilfe textlinguistischer Mittel analy-
siert werden, folgt ein Uberblick iiber bekannte sprachliche Herausforderungen
in Geschichtstexten.

3.1 Besondere Herausforderungen beim Lesen im
Geschichtsunterricht

Wie bereits oben erwihnt, steckt die Erforschung der Sprache des Geschichts-
unterrichts noch in den Anfiangen. Unbestreitbar ist die wichtige Rolle, die das
Lesen und Produzieren von Texten in allen gesellschaftswissenschaftlichen
Féchern spielt. Beese et al. (2014, S. 111) machen beispielsweise deutlich, dass
Wissen in diesen Fachern fast ausschlieflich durch Sprache vermittelt wird.
Auch auf Seiten der Geschichtsdidaktik wird {iber den Zusammenhang zwi-
schen ,,;sprachlichen Kompetenzen und fachlichen Denk- und Lernprozessen*
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mit Blick auf die PISA-Ergebnisse nachgedacht und immer haufiger Forschung
am Ubergang dieser beiden Bereiche gefordert (Handro, 2015, S. 7).

Die bisherige Forschung zum Textverstehen im Geschichtsunterricht ent-
wirft ein unerwartetes Bild: Schiiler/innen haben tiberdurchschnittlich oft Prob-
leme damit, Texte in ithren Geschichtsbiichern zu verstehen — auch wenn sie die
Griinde dafiir nicht genau benennen kdnnen.

Laut Rox-Helmer (2010, S. 184) sehen viele Lernende den Grund fiir
schlechte Leistungen in Geschichte bei zu wenig eigener Anstrengung oder
darin, dass sie nicht wiissten, was genau von ihnen gefordert werde. Allenfalls
bezeichnen sie die im Unterricht gelesenen Texte als nicht verstindlich. Da sie
die einzelnen Worter allerdings verstehen und den Text fliissig lesen konnen,
bleibt das ,,Nichtverstehen oft nicht fasslich und kann deshalb auch nicht auf
eine mangelnde Lesefdhigkeit zuriickgefithrt werden® (ebd.). Dass diese Prob-
lematik auch den Lehrkréften oft verborgen bleibt, erkldre sich dadurch, dass
eine Beteiligung der Schiiler/innen am Klassengesprich z.B. im Rahmen der
Quellenkritik oder der historischen Einordnung besonders fiir geschichtsinte-
ressierte Lernende auch ohne genaue Kenntnis des Textinhaltes moglich sei
(ebd.).

Wie grof3 die Verstdndnisschwierigkeiten beim Lesen im Geschichtsunter-
richt tatsachlich sind, zeigt das Experiment von Borries (2005, S. 76ff.): Sechst-
und Siebtkldssler geben bei der Bearbeitung von Leseverstdandnisaufgaben aus
Schulbiichern ihrer Klassenstufe so selten die richtige Antwort, dass ihre Quote
noch unter der Ratewahrscheinlichkeit liegt. Auch Elft- und Zwolftkléssler tun
sich mit demselben Text schwer und beantworten im Schnitt weniger als 50%
der Aufgaben korrekt. Selbst Studierende des Faches Geschichte scheinen zum
Teil noch Schwierigkeiten mit dem Text der Sechst- und Siebtkldssler zu ha-
ben: Sie geben allerdings immerhin bei 75% der Fragen die richtige Losung
(vgl. auch Borries, 2008, S. 243f)).

Es scheint, als seien Texte des Geschichtsunterrichts auf eine indirekte,
schlecht fassbare Art schwer verstidndlich. Borries folgert aus seinem Experi-
ment vor allem Verbesserungsvorschldge fiir die Konzeption von Geschichts-
lehrbiichern (vgl. a.a.0., S. 246f.). Fiir sprachsensiblen Fachunterricht und die
Umsetzung des Makro-Scaffoldings ist allerdings zusétzlich ein anderer Ansatz
notwendig: Einerseits miissen Lehrende und Lernende kurz- und mittelfristig
mit dem Material auskommen, das ihnen vorliegt. Andererseits gilt weiterhin
das Prinzip des Scaffolding: Angestrebt wird ein ,,high challenge, high support
classroom®, um die Entwicklung der kognitiv-akademischen Fahigkeiten anzu-
regen. Aus diesem Grund werden in diesem Artikel nicht die Defizite eines
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(Schulbuch-) Textes aufgezeigt, vielmehr liegt der Schwerpunkt auf der Analy-
se potenzieller Stolpersteine und der Umgang mit ihnen.

Von fremdsprachendidaktischer Seite wurden bereits vereinzelt gesell-
schaftswissenschaftliche Texte auf spezifische Herausforderungen untersucht.
Daraus haben sich folgende Besonderheiten ergeben: Diese Texte weisen oft
komplexe sprachliche Strukturen auf, die hdufig mit anderen visuellen Materia-
lien in Beziehung gesetzt werden miissen, um die Inhalte richtig zu verstehen
(vgl. Beese et al., 2014, S. 113). Diese Integration von sprachlichen und nicht-
sprachlichen Strukturen @ufert sich in einem charakteristischen Doppelseiten-
prinzip von Geschichtslehrwerken, welches das Verstehen, Entschliisseln und
Versprachlichen von unterschiedlichen Texten (u.a. Verfasser-, Definitions-
und Quellentexte) und Bildern (z.B. Landkarten, Gemailde, Schaubilder usw.)
voraussetzt (ebd.).

Zudem beinhalten Geschichtstexte (sowohl Verfasser- als auch Quellentex-
te) Elemente, die idealtypisch dem Bereich literarischer Texte zuzuordnen sind,
wie z.B. der Anspruch auf Identitdtsbildung beim Lesenden und Elemente, die
Sachtexte charakterisieren, wie die Absicht zur Wissensvermittlung und -ver-
tiefung (vgl. Giinther-Arndt, 2005, S. 677f.; Hirsch 2015, S. 139). Schiiler/
innen miissen lernen, mit diesem Konflikt umzugehen und z.B. zwischen den
Fakten (die traditionell durch Sachtexte vermittelt werden) und der Ambiguitét
eines historischen Textes (einem Merkmal literarischer Texte) zu unterscheiden
(ebd.).

Konkrete sprachliche Merkmale gesellschaftswissenschaftlicher Texte las-
sen sich in Wort-, Satz- und Textebene unterteilen: Beese et al. (2014, S. 113)
nennen auf der Wortebene Fremd- und Lehnworter, Fachtermini und abstrakte
Begriffe sowie Begriffe der Alltagssprache mit anderer fachsprachlicher Be-
deutung (z.B. Didten). Hinzu kommen Nominalisierungen, Komposita, unge-
wohnliche Adjektive (z.B. wehrfihig), Wortbildungen mit und aus Eigennamen
(z.B. solonische Vermdgensklassen) und fachspezifische Abkiirzungen. Viele
dieser Merkmale sind facheriibergreifend und teilweise sogar iiblich fiir die
allgemeine Bildungssprache an Schulen. Gleiches gilt fiir die Satzebene: In
nahezu allen Fachsprachen und zweifelsfrei in der Bildungssprache wird bevor-
zugt das Passiv oder eine Ersatzform des Passivs verwendet, um eine unperson-
liche Ausdrucksweise zu erreichen. AuBerdem gibt es héaufig Partizipialkon-
struktionen (z.B. ein Partizip als Adjektiv), Nominalgruppen, Satzglieder an-
stelle von Nebensétzen, komplexe Attribute (z.B. Nominalklammern), be-
stimmte Nebensatztypen und Funktionsverbgefiige (a.a.O., S. 114). Die Texte
insgesamt sind auBerdem oft deskriptiv, verallgemeinernd, folgen nicht unbe-
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dingt einer kohdrenten Erzéhlstruktur und sind zudem héufig gepriagt von be-
stimmten komplexen Verweisstrukturen (z.B. Pronomen, die auf Nomen bzw.
Nominalklammern verweisen (ebd.).

3.2 Das Konzept der Bedarfsanalyse

Diese Auflistung wiirde sicherlich bei einigen Lehrkriften ohne linguistische
Ausbildung zu Verwirrung und Erniichterung fiihren: Wie ist mit dieser kom-
plexen Beschreibung von Herausforderungen in gesellschaftlichen Texten um-
zugehen? Wo soll man anfangen? Zunichst ist die Analyse und Kategorisie-
rung von Anforderungen ein erster Schritt, um Lehrkréfte auch aus sprachlicher
Sicht zu Experten in ihrem Unterricht zu machen: Da sie Inhalte, Aufgabenstel-
lungen, Methoden usw. fiir den Unterricht auswéhlen und vorbereiten, erhalten
die Lehrenden durch die sprachliche Analyse der verwendeten Texte die Mog-
lichkeit, etwaige Schwierigkeiten vorherzusehen und daraus Schlussfolgerun-
gen fiir andere Aspekte des Unterrichts (wie die Sozialform etc.) zu ziehen.

Die oben genannten sprachlichen Anforderungen werden voraussichtlich
nicht alle auf einmal in einem Geschichtstext auftauchen. AuBBerdem miissen sie
nicht alle von den Schiiler/innen erschopfend entschliisselt werden, um den
Text verstehen zu konnen. Aus diesem Grund ist es wichtig, jede Unterrichts-
einheit bzw. -stunde einzeln zu analysieren. Das Ziel dieser Analyse ist heraus-
zufinden, was die Lernenden (sprachlich, fachlich, fachiibergreifend) kdnnen
miissen, um diese spezielle Unterrichtseinheit bewéltigen zu kénnen. Aus-
schlaggebend ist dabei vor allem auch, was das konkrete Ziel der Unterrichts-
einheit ist. In der ndchsten Unterrichtseinheit werden dann wiederum andere
Schwerpunkte gelegt, so dass ein anderer Aspekt der Sprache in den Vorder-
grund riickt. Auf diese Weise ist das Sprachlernen am Fachlernen orientiert und
zugleich in bewiltigbare Schritte unterteilt. Dieses grob skizzierte Vorgehen
wird im nichsten Kapitel exemplarisch an einem Schulbuchtext fiir die siebte
Klasse aufgezeigt.

4 Exemplarische Analyse textinterner Schwierigkeitspotenziale

Die Analyse potenzieller textinterner Schwierigkeiten in diesem Kapitel erfolgt
an einem Text aus dem Geschichtsbuch Zeitreise 2 (Christoffer, 2012, S. 124),
welches in einer der drei Schulen eingesetzt wird, an denen im weiteren Verlauf
dieses Forschungsvorhabens die textexternen Aspekte analysiert werden sollen.
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Im Folgenden werden potenzielle Schwierigkeiten zundchst aus geschichtsdi-
daktischer, dann aus textlinguistischer Perspektive aufgezeigt.

4.1 Schwierigkeiten aus der Perspektive des Faches Geschichte

Die Schwierigkeiten eines Geschichtstextes konnen grundsétzlich fachlicher
und sprachlicher Natur sein, wobei zwischen diesen beiden Polen zahlreiche
Zwischenschritte liegen. Potenzielle fachliche Schwierigkeiten sind fiir Ge-
schichtslehrkriafte vermutlich deutlich leichter zu erkennen als sprachliche:
Eine Lehrperson wéhlt einen Text meist mit einer ganz bestimmten Intention
aus, z.B. mit dem Gedanken, die Lernenden an das Thema ,Absolutismus‘
heran zu fiihren. Der Text soll den Lernenden dann einen Uberblick iiber das
Thema ermdglichen (bezogen auf den historischen Zeitraum, wichtige Person-
lichkeiten, bedeutende Ereignisse oder dhnliches), damit sie sich auf Basis
dieses Wissens spéter mit einem weiterfiihrenden Thema auseinandersetzen zu
konnen (z.B. mit den Griinden fiir die Franzosische Revolution). Dies schlief3t
vermutlich ein, dass die Schiiler/innen den Begriff des Absolutismus verstehen
und erkldren kdnnen. AuBBerdem sollten sie in der Lage sein, Beispiele fiir das
Verhalten eines absoluten Herrschers zu geben. Diese inhaltlichen Ansitze
konnten zu folgendem Text passen, der im Geschichtsbuch Zeitreise 2 (Chris-
toffer, 2012, S. 124) fiir die siebte und achte Jahrgangsstufe erschienen ist:

Der absolute Herrscher

Ludwig der XIV. war fiinf Jahre alt, als er 1643 Konig wurde. Natiirlich konnte
er in diesem Alter nicht selbst regieren. Das besorgte der Erste Minister des Ko-
nigreichs. Als dieser 1661 starb, wurde Ludwig gefragt, an wen man sich nun in
Angelegenheiten des Staates wenden solle. ,,Von jetzt an nur an mich®, antwor-
tete der 22-jahrige Konig. Seine Minister empfing Ludwig meistens einzeln. Sie
durften ihm berichten und Ratschlédge erteilen, dann ordnete der Konig an, was
sie zu tun hatten. Ludwig nahm sich auch das Recht, Steuern zu erhéhen, Geset-
ze zu erlassen, die Entscheidungen der Gerichte zu beeinflussen sowie iiber
Krieg und Frieden zu entscheiden. Er sah sich als Herrscher von Gottes Gnaden,
der seine Entscheidungen nur vor Gott — und sonst vor niemandem — rechtferti-
gen musste. Die {ibrigen 20 Millionen Franzosen hatten als Untertanen zu gehor-
chen.

Um potenzielle Schwierigkeiten in einem Text zu erkennen, ist es zunéchst
empfehlenswert, den Text inhaltlich zu durchdringen: Was ist fiir das Ver-
stindnis des Textes (besonders) wichtig? Eine zentrale Rolle spielen vor dem
Hintergrund der Beschreibung eines absoluten Herrschers vermutlich der Herr-
schaftsantritt Ludwigs 1661 und seine AuBerung, man solle sich von jetzt an
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nur an ihn wenden. Die Lehrperson kann zudem maoglicherweise entscheiden,
dass auch das Konzept ,,Herrscher von Gottes Gnaden* wichtig fiir die inhaltli-
che Arbeit an dem Thema ist. Damit ist auch der vorletzte Satz von besonderer
Bedeutung fiir die Unterrichtsstunde (bzw. die gesamte Einheit), und sein Ver-
stehen muss unbedingt fiir alle Schiiler/innen sichergestellt werden. In beiden
genannten Teilen des Textes stecken besondere fachspezifische Konzepte: ,.in
Angelegenheiten des Staates* und ,,Herrscher von Gottes Gnaden®. Hier reicht
es nicht, die einzelnen Worter zu kennen, um die Bedeutung vollkommen zu
erfassen, sie sind historisch gewachsene Wortgefiige. Lernende miissen wissen,
was ,,Angelegenheiten des Staates* sind — an einem européischen Hof dieser
Zeit schlieBt dies AuBienpolitik (inklusive Krieg und Frieden), Innenpolitik
(z.B. Finanzen), aber auch oOffentliche Auftritte und Feierlichkeiten (z.B. zu
Ehren bestimmter wichtiger Personlichkeiten) mit ein. Ohne historisches Vor-
wissen bleibt also die Bedeutung des Ausdruckes unklar — die Lernenden wis-
sen moglicherweise gar nicht, wieso die Zentrierung der Macht auf eine Person
in dieser Zeit etwas Besonderes sein soll. Allerdings geben sowohl der Text
selbst, als auch andere Texte auf der Doppelseite des Schulbuchs Hinweise fiir
die Erkliarung der beiden Konzepte:

In einer Spalte links neben dem vorgestellten Verfassertext ,,Der absolute
Herrscher gibt es zwei kurze Informationstexte, mit den Uberschriften ,,abso-
luter Herrscher und ,,Gottesgnadentum®, die beim Verstindnis der Konzepte
helfen. AuBBerdem werden im Satz ,,Ludwig nahm sich auch das Recht ...* die
Einflussbereiche des Konigs aufgefiihrt und die ,,Adngelegenheiten des Staates*
so indirekt erkldrt. Diese Verbindung miissen die Schiiler/innen allerdings ei-
genstindig herstellen und auBerdem in der Lage sein, Informationen aus ver-
schiedenen Texten in ihr Verstdndnis zu integrieren (vgl. Artelt et al., 2000,
S. 78). Ob dies bei allen Lernenden vorausgesetzt werden kann, ist fraglich,
stattdessen muss das Herstellen von Verbindungen zwischen verschiedenen
Texten und iiber mehrere Sétze hinweg vermutlich zusétzlich geiibt werden.
Das zweite wichtige Konzept (,,von Gottes Gnaden*) wird auf dhnliche Weise
durch den Text selbst erklért, in diesem Fall sogar im selben Satz. Auch hier
gilt, dass die Erklarung potenzieller fachlicher Schwierigkeiten Auswirkungen
auf das Leseverstindnis auf Textebene hat.

Nachdem die wichtigsten inhaltlichen Schwerpunkte des Textes bestimmt
und potenzielle Schwierigkeiten auf inhaltlicher Ebene analysiert wurden, er-
folgt nun der erste Schritt in Richtung einer Analyse mit stirkerem Fokus auf
Sprache. Auf der Wortebene kdnnen Fachlehrkréfte vermutlich weiterhin auf
ihr Expertenwissen zuriickgreifen: Die erste Leitfrage fiir die Analyse ist, wel-
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che (Fach-)Begriffe fiir alle Lernenden unbekannt oder nicht eindeutig ver-
stindlich sind. In diesem Text taucht der Begriff Absolutismus interessanter-
weise gar nicht auf, nur in der Uberschrift (,,Der absolute Herrscher) klingt der
historische Oberbegriff fiir das Thema an.

Ohne eine konkrete Zielgruppe, deren Vorwissen und sprachliche Féhigkei-
ten man kennt, kann man nicht zweifelsfrei sagen, welche Worter tatsdchlich
Schwierigkeiten bereiten konnten. Fiir Muttersprachler sind auf Wortebene
keine eindeutigen Herausforderungen zu erkennen, abgesehen von der fachspe-
zifischen Bedeutungstiefe der oben genannten Konzepte. Fiir Lernende, die
noch nicht sehr lange Deutsch lernen, kdnnten Begriffe wie ,,Minister* und
,,Steuern unbekannt sein. Diese werden laut Goethe-Zertifikat® auf dem Ni-
veau Bl erwartet, welches die meisten Schiiler/innen, die am Regelunterricht
teilnehmen, erreicht haben sollten. Worter wie ,,Konig™ und ,,Staat™ sind wie
die oben genannten Phrasen feststehende Konzepte, die zudem kulturspezifi-
sche Auspragungen haben. Die Verben ,,besorgen®, ,,(Entscheidungen) beein-
flussen und ,,(Ratschlidge) erteilen konnten moglicherweise Verstindnis-
schwierigkeiten bereiten. Deren Bewertung bzw. die Einstufung als Schwierig-
keit sollte allerdings von der jeweiligen Lerngruppe abhéngig gemacht werden
(vergleiche Kapitel 2.2 zur Rolle von Bedarfsanalyse und Lernstandsbestim-
mung beim Scaffolding).

Die Analyse des Textes verschiebt sich nun immer mehr von einer fachli-
chen zu einer stirker sprachlichen Perspektive: Bereits auf der Wortebene sind
grammatische und linguistische Kenntnisse hilfreich, um moglichst viele der
potenziellen Schwierigkeiten im Text vorhersehen zu konnen. Im Folgenden
werden mithilfe der Linguistischen Textanalyse nach Brinker (2010) die Struk-
turen auf Satz- und Textebene untersucht. Ziel der linguistischen Textanalyse
ist dabei einerseits die Strukturierung des Vorgehens, andererseits die Einnah-
me der Perspektive eines sprachschwachen Lesenden.

4.2 Schwierigkeiten auf der Textebene — Konzept nach Brinker

Brinker unterscheidet in seiner linguistischen Textanalyse zwischen dem kom-
munikativ-funktionalen Aspekt, der dazu dient, die Textfunktion zu bestimmen,

2 Verfiigbar unter: URL  https:/www.duden.de/suchen/dudenonline/Minister
[17.05.2018]. Die Website konnte fiir Lehrkrifte eine effiziente Moglichkeit sein, im
Zweifel die Haufigkeit eines Wortes und ggf. dessen Zuordnung zu einem bestimm-
ten Sprachniveau herauszufinden, ohne Fachliteratur oder Wortschatzlisten durch-
kdmmen zu miissen.
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und dem strukturellen Aspekt, der auf grammatischer und thematischer Ebene
die Struktur des Textes hinsichtlich grammatischer Kohérenz, Thema und
Themenentfaltung analysiert. An dieser Stelle soll die grammatische Ebene im
Fokus stehen, deren wichtigste Analysekategorie, die Wiederaufnahmestruktur,
wiederum Einblicke in die thematische Struktur eines Textes gewéhrt.

Die zentrale Analysekategorie der grammatischen Ebene, die grammatische
Kohérenz, beruht auf den fiir den Textzusammenhang relevanten syntaktischen
und semantischen Verkniipfungsbeziehungen zwischen aufeinander folgenden
Sétzen eines Textes (Brinker, 2010, S. 21). Zur Definition der linguistischen
Kategorien Satz und Text verweise ich an dieser Stelle auf die einschligige
Fachliteratur (z.B. Brinker, 2010, S. 11{f. und S. 22ff.).

4.2.1 Exemplarische Analyse der Wiederaufnahmestruktur

Um die grammatische Kohérenz zu analysieren, kdnnen verschiedene sprachli-
che Mittel herangezogen werden: Besonders wichtig ist nach Brinkers Ansicht
die Wiederaufnahmestruktur, die zwischen expliziter und impliziter Wieder-
aufnahme unterscheidet. Eine explizite Wiederaufnahme bedeutet, dass sich der
wiederaufgenommene Ausdruck (z.B. ,,Ludwig XIV.*) und der wiederaufneh-
mende Ausdruck (z.B. ,er”) auf dasselbe auBersprachliche Objekt beziehen
(Brinker, 2010, S. 26). Eine implizite Wiederaufnahme wiirde bedeuten, dass es
sich nicht um Referenzidentitit handelt, sondern dass der wiederaufnehmende
Ausdruck (z.B. ,,das Baumaterial) nur ein Teil des wiederaufgenommenen
Ausdrucks (z.B. ,,das Schloss®) ist. Mit Blick auf den vorgestellten Schul-
buchtext aus ,,Zeitreise 2 (Christoffer, 2012, S. 124) lasst sich feststellen, dass
es keine einzige implizite Wiederaufnahme gibt:

Der absolute Herrscher

Ludwig der XIV.; war fiinf Jahre alt, als er1 1643 Konig wurde. Natiirlich konnte er
in diesem Alter nicht selbst: regieren,. Dasz besorgte der Erste Minister des Konig-
reichs;. Als diesers 1661 starb, wurde Ludwig: gefragt, an wen man sich nun in
Angelegenheiten des Staates wenden solle. ,,Von jetzt an nur an mich;“, antwortete
der 22-jdhrige Konigi. Seine; Ministers empfing Ludwig: meistens einzeln. Sies
durften ihm; berichten und Ratschldge erteilen, dann ordnete der Kénig: an, was sies
zu tun hatten. Ludwigi nahm sichi auch das Recht, Steuern zu erhéhen, Gesetze zu
erlassen, die Entscheidungen der Gerichte zu beeinflussen sowie iiber Krieg und
Frieden zu entscheiden. Eri sah sich: als Herrscher von Gottes Gnadens, ders seine
Entscheidungen nur vor Gott — und sonst vor niemandem — rechtfertigen musste. Die
tibrigen 20 Millionen Franzosens hatten als Untertanens zu gehorchen.
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Die tiefergestellten Zahlen stehen fiir eine Referenz: Eine 1 markiert beispiels-
weise alle Ausdriicke, die sich auf ,,Ludwig der XIV.* beziechen. Die unterstri-
chenen Formen kennzeichnen einen erstmals angefiihrten Referenztriager, grau
hinterlegt sind die wiederaufgreifenden Ausdriicke. Die Wiederaufnahme er-
folgt in diesem Text immer zuriickverweisend (anaphorisch): wiederaufneh-
mende Ausdriicke, vor allem Pronomen und Adverbien (auch Pro-Formen
genannt) werden immer erst nach der Einfithrung einer Referenz verwendet,
erkennbar in der chronologisch ersten Wiederaufnahmestruktur des Textes:
Ludwig der XIV. — er — er — selbst — Ludwig — mich — der 22-jihrige Konig —
seine (Minister) — Ludwig — ihm — der Konig — Ludwig — er — sich.

Diese Struktur ist fiir Leserinnen und Leser einfacher zu verstehen als eine
Struktur, in der die Wiederaufnahme vorausweisend (kataphorisch) erfolgt, wie
in folgendem Beispiel: ,,Er war fiinf Jahre alt, als er 1643 Konig wurde. Natiir-
lich konnte Ludwig XIV. in diesem Alter nicht selbst regieren. Hier wurden die
reflexiven Ausdriicke (sich, mich, selbst) mit in die Auflistung einbezogen, da
zweifellos eine kognitive Verbindung zwischen Ludwig XIV. und selbst beim
Lesenden hergestellt werden muss, um den Text zu verstehen. Die gesamte
Analyse folgt dem Ziel, die kognitiven Leistungen der Lernenden nachzuvoll-
zichen, daher gibt es einige Abweichungen gegeniiber der linguistischen
Textanalyse, die Brinker entworfen hat.

Sowohl die ausschlieBliche explizite Wiederaufnahme als auch die anapho-
rische Ausrichtung sprechen fiir eine relativ leicht verstindliche Textstruktur
(vgl. Fey, 2015, S. 103f)) — allerdings fallt auf, dass immer wieder reflexive
Formen verwendet werden. Je nach Lerngruppe kann diese Haufung zum An-
lass genommen werden, die Grammatik und Funktion von reflexiven Formen
(erneut) metasprachlich zu thematisieren oder wahrend des Unterrichts genau
darauf zu achten, dass die Schiiler/innen sie richtig verstehen (z.B. durch spezi-
fische Fragen, die das Verstindnis dieser Textabschnitte liberpriifen).

4.2.2 Auswirkungen der Tempuskontinuitit auf die Textstruktur

Der zweite Aspekt der an Brinker (2010) angelehnten Analyse ist die Tempus-
kontinuitdt. Um diese zu {liberpriifen, wurden zunichst die am haufigsten ver-
wendete Zeitform im Text ausfindig gemacht (in diesem Fall: Priteritum) und
anschliefend Verben mit abweichender Grammatik analysiert. Auffillig war
das hohe Aufkommen von Infinitiven in Verbindung mit Modalverben (z.B.
konnte regieren®, ,,durften berichten ,,musste rechtfertigen). Als Geschichts-
wissenschaftlerin oder Geschichtswissenschaftler wird man an dieser Stelle
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hellhorig: Wieso steht dort, dass die Minister Ludwigs ihm berichten durften —
und nicht einfach ,sie berichteten ihm‘? Mit einem kritischen Blick auf den
Text féllt insbesondere der Satz ins Auge, der mit ,,Ludwig nahm sich auch das
Recht beginnt. Im Folgenden werden mehrere Infinitive mit ,zu‘ angefiihrt, die
die Rechte des Konigs skizzieren (Steuern erhohen, Gesetze erlassen, Ent-
scheidungen beeinflussen). Lernende miissen hier das Funktionsverbgefiige
sich das Recht nehmen entschliisseln und die Verbindung zwischen dem finiten
Verb und den sich anschlieBenden Infinitiven (die ebenfalls Funktionsverbge-
fiige sind) herstellen kénnen, um den Satz zu verstehen.

Inhaltlich gesehen erfiillen die Modalverben und die Konstruktion sich das
Recht nehmen einen dhnlichen Zweck: Sie verdndern die Bedeutung der Infini-
tive um einige Nuancen und implizieren eine indirekte (negative) Bewertung.
In einer historischen Quelle wére diese Formulierung Anlass zur Interpretation,
in einem Verfassertext erfolgt eine solche metasprachliche Analyse jedoch
selten. Hier zeigt sich eine der Moglichkeiten, in denen sprachsensibler Fach-
unterricht Vorteile fiir alle Schiiler/innen bieten kann: Durch das Thematisieren
dieser Besonderheit wird Sprachgebrauch reflektiert und die Verwendung be-
stimmter Konstruktionen bewusstgemacht. Genau diese Art von Genauigkeit
wird bei der Auseinandersetzung mit historischen Texten (eigentlich) erwartet.
Hier kann moglicherweise ein Ansatzpunkt zur Bewusstmachung von verdnder-
licher Wahrnehmung und Bewertung eines historischen Themas im Laufe der
Zeit liegen. Im Vergleich mit einer zeitgendssischen historischen Quelle wiirde
der Kontrast zwischen heutiger Wahrnehmung und der damaligen Interpretati-
on deutlich: Die Verfasserin/der Verfasser distanziert sich deutlich von den
damaligen Praktiken und lasst sogar Kritik daran anklingen. Eine historische
Darstellung konnte dagegen sowohl neutraler als auch positiver (oder sogar
negativer) formuliert sein. Es wire zudem interessant zu wissen, ob es den
Schiiler/innen erlaubt ist, selbst einen solchermaflen kritisch formulierten Text
zu verfassen, wenn nur die Darstellung der Ereignisse gefordert wird.

4.2.3 Implikationen fiir die thematische Beschreibungsebene

Brinker (2010) macht in seinem Kapitel ,,Relevanz fiir das Textverstehen
deutlich, dass die grammatische Kohérenz, allen voran die Wiederaufnah-
mestruktur eines Textes, ,nicht das einzige Mittel der Satzverkniipfung
dar[stellt], das fiir die Textkohérenz relevant ist* (a.a.O., S. 39f.). Stattdessen
konnten ,,grammatische Verkniipfungssignale fiir das Textverstehen sogar
weitgehend entbehrlich sein, wenn der Rezipient iiber ein ausreichendes thema-
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tisches und kontextuelles Hintergrundwissen verfiigt* (ebd.). Diese Uberlegung
passt zu den Erkenntnissen der Geschichtsdidaktiker (u.a. v. Borries, 2005,
2008; Handro, 2015), die im Kapitel 3.1 vorgestellt wurden: Zumindest in der
Anschlusskommunikation konnten auch Schiiler/innen mit wenig ausgepriagten
Lesefahigkeiten und einem Interesse an Geschichte am Unterricht teilnehmen,
ohne dass ihre Defizite offensichtlich wurden. Ob nicht-muttersprachliche Ler-
nende ggf. das Herstellen der grammatischen Kohérenz durch thematisches
Vorwissen ausgleichen kdnnen, muss noch erforscht werden. In Bezug auf die
anfangs angesprochenen Seiteneinsteiger kann vermutlich nicht davon ausge-
gangen werden — aus verschiedenen Griinden haben sie wahrscheinlich wenig
Beriihrungspunkte mit den Themen européischer Geschichte gehabt, die bevor-
zugt in deutschen Klassenzimmern behandelt werden.

Der Vollstindigkeit halber soll kurz die thematische Beschreibungsebene
nach Brinker skizziert werden; eine tiefergehende thematische Analyse kann
jedoch nur im Kontext des Unterrichtsgeschehens und unter Beriicksichtigung
der Perspektiven der unterrichtenden Lehrkraft erfolgen.

Brinker beschreibt die thematische Textstruktur als kognitiven Zusammen-
hang, ,den der Text zwischen den in Sétzen ausgedriickten Satzverhalten
(Satzinhalten, Propositionen) herstellt™ (Brinker, 2010, S. 21). Dabei wird zwi-
schen der Analyse des Themas (Art, lokale Orientierung, temporale Orientie-
rung, (Wort)Bedeutung) und der Themenentfaltung (Grundform und Realisati-
onsform) unterschieden. Das Thema des Textes ldsst sich aus der Wiederauf-
nahmestruktur ableiten: auf Ludwig XIV. wird insgesamt 13-mal Bezug ge-
nommen, dagegen werden alle anderen Referenztréger nur je zweimal erwéhnt.
Ein dhnliches Ergebnis hat die fachliche Herangehensweise an den Text in
Kapitel 4.1 ergeben — die Wiederaufnahmestruktur kann hier im Zweifel als
zusétzlicher Anhaltspunkt dienen.

Bei der lokalen und temporalen Orientierung des Themas geht es um das
Verhiltnis des Textinhaltes zum Emittenten (in diesem Fall: dem Autor/ der
Autorin des Verfassertextes) und Rezipienten (hier: der/die Lesende): Ist das
Thema zeitlich und rdumlich auf Verfasser und Lesende bezogen oder auB3er-
halb von ihnen? Da dieser Text Verhéltnisse im Frankreich des 17. Jahrhun-
derts beschreibt, ist die lokale Orientierung eindeutig auflerhalb des Emittenten
und Rezipienten, gleiches gilt fiir die temporale Orientierung, die vorzeitig zu
deren Lebenswirklichkeit ist. Dies gilt vermutlich fiir einen Grofiteil von Ver-
fassertexten im Geschichtsunterricht, allerdings nicht, wenn es sich um Quel-
lentexte handelt, die beispielsweise von einem Zeitzeugen verfasst wurden. Fiir
den Unterricht kann diese Uberlegung hilfreich sein, um die lebensweltlichen
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Beziige der Schiiler/innen zu einem Thema zu reflektieren. So kann diese Re-
flexion gegebenenfalls dazu fiithren, dass zukiinftig Texte ausgewdhlt werden,
in denen temporale und lokale Orientierung variieren. Eine Quelle aus dem
Gebiet des heutigen Deutschlands kann dementsprechend eine Mdoglichkeit fiir
die Lernenden sein, ein Thema besser und vielschichtiger zu erfassen und einen
zusétzlichen Bezug zur eigenen Lebenswirklichkeit herzustellen. Andererseits
konnen Themen, die eine grofere Néhe zur Lebenswirklichkeit der Lernenden
haben, durch temporal und lokal ,fremde‘ Quellen eine zusitzliche Perspektive
gewinnen.

Auch iiber die (Wort-)Bedeutungen des Themas wurde bereits in Kapitel
4.1 gesprochen — aus einer systematischen Analyse der regelmiBig verwende-
ten Ausdriicke im Geschichtsunterricht konnte langfristig eine Beschreibung
fachsprachlicher Lexeme im Fach Geschichte entstehen. Fiir dieses Beispiel
dient die Analysekategorie vor allem als Erinnerung zur Beriicksichtigung der
verschiedenen Facetten eines Textes.

Den Abschluss der Analyse der thematischen Ebene bilden Grund- und
Realisationsform der Themenentfaltung. Auch dieser Aspekt wurde aus ge-
schichtsdidaktischer Perspektive angerissen: Ist der vorliegende Text ein rein
deskriptiver (d.h. beschreibender) Text, oder geben die Bedeutungs-
verschiebungen (u.a. durch die zahlreichen Modalverben, vgl. Kap. 4.2.1) An-
lass zu der Vermutung, dass es sich hier eher um einen narrativen Text handelt
(vgl. Brinker, 2010, S. 60ff.)? Eine erschopfende Diskussion der Pro- und
Contra-Argumente zur Beantwortung dieser Frage lédsst sich an dieser Stelle
nicht fiihren, hier wird der Vergleich mit anderen Texten im Geschichts-
unterricht die Analyse erleichtern.

4.3 Entwurf eines Analyserasters zur Bestimmung fachlicher und
sprachlicher Herausforderungen in Geschichtstexten

Aus den beschriebenen Analyseschritten ergibt sich folgender Entwurf eines
Rasters zur Bestimmung von potenziellen sprachlichen und fachlichen Schwie-
rigkeiten eines Geschichtstextes:
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raumlich auf Verfasser &
Lesende bezogen?

1. Analyse 1.1 Mit welchem Ziel wird z.B. zum Einstieg in ein Thema,
aus ge- der Text ausgewdhlt? als Vertiefung, Perspektivwechsel
schichts- 1.2 Was soll der Text genau z.B. einen Uberblick iiber die
didaktischer leisten? Herrschaftsform des Absolutis-
Perspektive mus gewinnen
1.3 Welche inhaltlichen z.B. Verstehen des Begriffs ,Ab-
Punkte sind besonders solutismus*
wichtig?
2. Analyse 2.1 Welche Textstellen miis- z.B. die Beschreibung des Herr-
auf Satz- sen nach 1.3 unbedingt schaftsantrittes Ludwigs und
ebene verstanden werden? seine AuBerung, man solle sich
von jetzt an nur an ihn wenden
2.2 Was konnte das Ver- z.B. das fachspezifische Konzept
standnis der Textstellen ,in Angelegenheiten des Staates®
aus 2.1 (negativ) beein-
flussen?
3. Analyse 3.1 Welche (Fach-) Begriffe z.B. ,Absolutismus*
auf Wort- sind fiir alle Lernenden
ebene moglicherweise nicht

eindeutig versténdlich?

32 Welche Worter sind z.B. Nomen wie ,Minister* und
bestimmten Gruppen (z.B. | ,Steuern‘, oder Funktions-
Seiteneinsteigern) mog- verbgefiige wie ,,(Entschei-
licherweise unbekannt? dungen) beeinflussen”

4. Analyse 4.1 Birgt die Wiederauf- d.h. erfolgt die Wiederaufnahme
auf Text- nahmestruktur moglicher- | im Text implizit oder explizit und
ebene — weise Schwierigkeiten? anaphorisch oder kataphorisch?
Grammatik | 4.2 Gibt es sprachliche For- z.B. reflexive Formen wie ,sich
men, die immer wieder und ,mich*
auftauchen?

43 Welche Verben weisen bspw. gibt es im Text viele Infini-
eine abweichende Gram- tive in Verbindung mit Modal-
matik auf (z.B. Anderung | verben
der Zeitform)?

5. Text- 5.1 Mit Blick auf die Analy- lésst sich aus der Wieder-
ebene — seschritte aus Abschnitt 4: | aufnahmestruktur bestimmen,
Thema Was ist das Thema des z.B. wird 13-mal auf Ludwig
Textes? XIV. Bezug genommen
5.2 Ist das Thema zeitlich und | d.h. Welche Ankniipfungspunkte

gibt es fiir Vorwissen/ die Le-
benswirklichkeit der Lernenden?

Tab. 1: Analyseraster Herausforderungen in Geschichtstexten
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5 Fazit

Mit der Analyse der Textstruktur auf grammatischer Ebene wurden einige po-
tenzielle Stolpersteine durch den verdnderten Blick auf einen Geschichtstext
aufgedeckt, die durch die Lehrkraft anschliefend eingeordnet werden miissen.
Die (hier nur schlaglichtartig dargestellte) thematische Ebene bestirkt den
fachdidaktischen Blick zur Analyse potenzieller (sprachlicher) Hiirden in einem
Text, da sich die genannten linguistischen Analysekategorien an zahlreichen
Punkten mit denen aus der Geschichtsdidaktik decken. Eine Verschrinkung
fachdidaktischer und linguistisch-fremdsprachendidaktischer Perspektiven hat
sich an diesem Beispiel als ergiebig erwiesen.

Allerdings konnen diese Erkenntnisse aus der Bedarfsanalyse nur dann
sinnvoll fiir die Planung sprachsensiblen Geschichtsunterrichts genutzt werden,
wenn sie zu den Fahigkeiten und Fertigkeiten der Lernenden in Beziehung
gesetzt werden. Nur wenn die Lerngruppe bekannt ist, konnen diejenigen Her-
ausforderungen im Unterricht explizit gemacht werden, die den Schiiler/innen
in dieser Unterrichtseinheit weiterhelfen. Eine Uberforderung durch Ver-
schrankung von Sprach- und Fachlernen fiir Lehrende und Lernende wird auf
diese Weise vermieden: Anhand der Kategorisierung potenzieller Schwierigkei-
ten kann eine kriteriengeleitete Auswahl getroffen werden, so dass nur einige
bestimmte Aspekte sprachlich thematisiert und gelernt werden miissen.

Die an dieser Stelle beschriebenen textinternen Kriterien miissen empirisch
fundiert mit textexternen Faktoren (z.B. der Funktion des Textes in der Unter-
richtsstunde und der gesamten Einheit, das Vorwissen der Lernenden und die
konkreten Aufgabenstellungen) in Beziehung gesetzt werden. Auf diese Weise
soll das vorgestellte Analyseraster iiberpriift und erweitert werden, um Ge-
schichtslehrkrifte in die Lage zu versetzen, den Umgang mit Texten in ihrem
Unterricht zu reflektieren und nach Kriterien des sprachsensiblen Fachunter-
richts zu planen.
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Isabell Grell

Sprachsensibilitit im Geschichtsunterricht

Wozu niitzen sprachsensible Methoden im Fach Geschichte?
Eine Reflexion von Unterrichtspraxis

The essay examines chances and constraints of methods used to facilitate stu-
dents’ learning processes concerning academic language proficiency in History
and/or German. First, the author highlights the crucial role of language for
historical learning purposes on the basis of real-world classroom observations.
Hereby, she focusses on both the students’ understanding and production of
(oral/written) texts. Next, her classroom experiences are backed by current
research results on students’ academic language problems. Against this back-
ground, the author outlines the approaches she has implemented in her class-
room work in order to enhance her students’ subject-specific language use (e.g.
chunks), such as micro-scaffolding. Whether the approaches have met the stu-
dents’ demands, is investigated on the basis of their oral and written products.
Last but not least, the didactic impact of the classroom work at issue will be
discussed in connection with pragmatic functional recommendations. Finally,
the essay points to the need for political support and further research with re-
gard to the language use and contents in the subject History.

1 Problemaufriss

Zu Beginn des Schuljahres 2016/17! habe ich begonnen eine E-Phase an einer
Frankfurter Gesamtschule zu unterrichten. Hat anfinglich die Freude, eigene
Ideen auszutauschen, fiir eine breite Mitarbeit gesorgt, dnderte sich das Ar-
beitsverhalten, als es um die Textarbeit ging. Nur wenige Lernende konnten
eigenstindig die vom Lehrbuch ausgewdhlten Quellen oder Darstellungstexte

I Der folgende Artikel basiert auf meiner piadagogischen Facharbeit, die ich im Schul-
jahr 2016/17 verfasst habe. Die in der Arbeit enthaltenen fachdidaktischen Uberle-
gungen werden hier unter dem Fokus sprachsensiblen Fachunterrichtes néher ausdif-
ferenziert. Selbstversténdlich ist aber eine ausgewogene sowohl didaktische als auch
sprachliche Analyse relevant fiir eine zielfiihrende Unterrichtsplanung.
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bearbeiten. Die Textarbeit war fiir viele Schiiler/innen so frustrierend, dass sie
sich anschlieBend kaum mehr beteiligten. Hier zeigte sich bei einigen Lernen-
den eine schwierige motivationale Ausgangslage, denn sie erklarten ihre Situa-
tion mit Pauschalisierungen wie, dass sie generell nicht mit Quellen arbeiten
konnten. Auch Lernenden, die sich sonst durch eine hohe Teilnahme auszeich-
neten, gelang es kaum die Probleme zu benennen, die der jeweilige Text ihnen
bereitete. Ahnliche Schwierigkeiten wie beim Textverstindnis zeigten sich
auch bei der Textproduktion. Die Texte glichen Aufzdhlungen von Einzelin-
formationen, Zusammenhinge waren kaum zu entnehmen und gezielte Antwor-
ten auf die Ausgangsfrage fehlten bei manchen Schiiler/innen génzlich.

Das in dieser Lerngruppe beobachtete Phanomen ist kein Einzelfall, sondern
ein Beispiel fiir eine Herausforderung, die aktuell im Zentrum bildungspoliti-
schen Interesses steht. Resultierend aus internationalen und nationalen Schul-
leistungsvergleichsstudien?, angesichts der besonderen Herausforderungen
durch die anhaltende Migration und die Integration Gefliichteter, sechen Akteure
aus Politik und Wissenschaft, genauso wie viele Lehrkrifte, einen dringenden
Handlungsbedarf beim Thema Sprache im Unterricht. Die Relevanz von Spra-
che findet spitestens seit dem linguistic turn (Handro, 2013, S. 321) gesteigerte
Beachtung, und so wird Sprache als Kulturelles Kapital in der Einwanderungs-
gesellschaft (a.a.0., S. 318) neu bewertet. Wissenschaftler wie Saskia Handro
kommen zu dem Schluss, dass die von Lehrer/innen wahrgenommenen Heraus-
forderungen struktureller Natur sind und sich nicht auf Lernende mit Migrati-
onshintergrund beschrinken, sondern auch Schiiler/innen aus bildungsfernen
Familien einschlieBen. Handro kritisiert auflerdem, dass diese Problematik
durch die Kerncurricula nicht behoben, sondern verstirkt wird (a.a.O., S. 319).

Aus der oben beschriebenen Situation leitet sich ein dringender Handlungs-
bedarf fiir die dargestellte Lerngruppe im Besonderen sowie fiir didaktische
Uberlegungen im Allgemeinen ab. Aufgrund der starken Abhingigkeit zwi-
schen dem Fach Geschichte und der Sprachkompetenz der Lernenden ist eine
sprachliche Forderung von groBer Bedeutung. Es stellt sich also die Frage,
inwiefern der Einsatz von Methoden des sprachsensiblen Fachunterrichts die
erfolgreiche Teilnahme am Geschichtsunterricht erleichtert und ob sich durch
die doménenspezifische Sprachforderung Schiilerprodukte nachweislich ver-
bessern.

2 Zum hiufigen Bezug auf PISA 2000 vgl. Handro (2013).
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2 Ermittlung der Lernausgangslage

Die Wichtigkeit von Sprache fiir Geschichte ist unumstritten, da Sprachhand-
lungen ein unabdingbares Instrument fiir Geschichtserfahrung und Geschichts-
bewusstsein sind (Handro, 2013, S. 321). Dies beruht sowohl auf der sprachli-
chen Verfasstheit des Unterrichtsgegenstands, als auch auf der Sprachlichkeit
der Historiografie (a.a.O., S. 322). Die Lernenden sind im Fach Geschichte zu
komplexen kognitiven Prozessen angehalten und benétigen hierzu nicht nur die
Kompetenz mit Bildungssprache umzugehen, sondern auch Kenntnisse im
spezifischen Register der Fachsprache. Demnach ist bei der Forderung der
doménenspezifischen Sprachkompetenz mehr zu bedenken als die korrekte
Verwendung der (Bildungs-) Sprache (Bernhardt & Conrad, 2018, S. 3).

Schnell hat sich gezeigt, dass meine ersten Beobachtungen zwar das Prob-
lem umrissen haben, allerdings noch keine klaren Fordermalnahmen davon
ableitbar waren. Um den Bedarf der Schiiler/innen préziser zu ermitteln, war
eine tiefere Auseinandersetzung mit der Sprache der Schiiler notwendig. Hier-
fiir ist ein Blick auf Textprodukte der Schiiler/innen hilfreich, da man im Um-
gang mit Texten eine geringere Toleranz gegeniiber alltagssprachlichen Wen-
dungen hat und so leichter Stolpersteine identifizieren kann. Eine gezielte Ana-
lyse setzte zundchst eine klare Reflexion meiner Erwartungen und eine prézise
Benennung von Teilanforderungen basierend auf den Fragen ,,Was ist typisch
fiir die Sprache im Fach Geschichte?* und ,,Welche Sprachhandlungen werden
von den Schiiler/innen gefordert? voraus. Bei der Sammlung von Kriterien fiir
ein Diagnoseinstrument wire es also ein Fehler, bei orthografischen und gram-
matischen Fehlern einen Schwerpunkt zu setzen, anstatt sich tatséchlich den
geforderten sprachlichen Besonderheiten bewusst zu werden und diese ins
Zentrum dieser spezifischen Anndherung zu stellen. Aus diesem Grund habe
ich Kriterien entworfen, die die erforderte Sprachhandlung in Teilbereiche
gliedern und in einem Stufensystem ordnen. Im Folgenden werden zwei Bei-
spiele fiir die Operatoren Erkldren und Bewerten angefiigt, die ich als Orientie-
rungshilfe in meiner Arbeit genutzt habe.
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Sprachhandlung Sprachmittel

Nennen Spezifische Verben nutzen

Strukturieren und Priorisieren Konnektoren verwenden
Zusammenhdnge sowie Abgrenzungen aufzei- den richtigen Gebrauch von Fachbegriffen
gen und Kausalverhiltnis erkliaren beherrschen

In den historischen Kontext einordnen sprachlich prizise Zeitangaben machen

Abb. 1: Operator Erkliren

Sprachhandlung Sprachmittel

Problematisieren eines Phdnomens prézise Zeitangaben

Strukturieren einer Argumentation sprachliche Distanz

Argumentieren auf Sachebene mit passenden Nutzung von Konnektoren
Erklarungen/Begriindung Kontroversen und Kohérenz aufzeigen
Zusammenfassen zu einem Ergebnis korrekter Gebrauch von Fachbegriffen

Abb. 2: Operator Bewerten/Diskutieren

Die Erkenntnisse, die ich aus der Arbeit mit Schiilertexten gewonnen habe,
nutzte ich dann auch, um préziser die Schriftsprachlichkeit der Lernenden bei
der miindlichen Sprachproduktion und deren Verhalten im Unterricht zu be-
obachten. Die Probleme der Textrezeption ermittelte ich mit den Lernenden
anhand verschiedener Evaluationsmethoden (wie z.B. Zielscheibe, Fragebogen,
Feedbackgesprich).

3 Lernausgangslage im Bereich Fachsprache

3.1 Rezeption

Nach meinen Unterrichtserfahrungen zu Beginn der Oberstufe haben Lernende
einen grofen Forderbedarf im Bereich des sinnentnehmenden Lesens. Diese
Problematik lédsst sich sowohl auf einen Mangel an Lesestrategien als auch auf
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einen geringen (Fach-) Wortschatz zuriickfithren. Um die Probleme der Schii-
ler/innen im Bereich der Lesekompetenz zu ermitteln, beobachtete ich zunéchst
das Vorgehen der Lernenden im Umgang mit Verfassertexten. Hierbei konnte
ich mit Hilfe der Methode der Strukturlegetechnik feststellen, dass zum einen
die starke Verdichtung von Ereignissen und die fiir die Schiiler/innen unklaren
Leerstellen, zum anderen der hohe Anteil von Fach- und Fremdworten das
Textverstandnis erschwert oder auch verhindert. Die Nutzung von Fachworten
bringt es mit sich, dass komplexe Konzepte auf abstrakte Begriffe ,,reduziert
und verdichtet werden. Die jeweilige (Tiefe der) Bedeutung lésst sich allerdings
nicht unbedingt erkennen und erschwert ein Verstindnis. Das Erlernen und
Anwenden von Begriffen ist dementsprechend ein zentrales Element des Ge-
schichtsunterrichts (vgl. HKM 2016, S. 8). Die Moglichkeit, durch Begriffe
Phidnomene zu konturieren und somit begreifbar zu machen, erméglicht erst
den historischen Diskurs. Eine Schwierigkeit liegt allerdings darin, dass deren
arbitrare Denotation wandelbar und dem Diskurs unterworfen ist (Bernhardt &
Conrad, 2018, S. 6f.).

Zu Beginn bearbeiteten die Lernenden Schriftquellen und stolperten bei die-
sen hiufig iiber die Fremdartigkeit der Sprache oder kannten genutzte Worte
unter der kontemporiren Bedeutung, erkannten allerdings nicht den andersarti-
gen Gebrauch im Rahmen der Quelle. Letzteres ist mit einer der wichtigsten
Besonderheiten des Geschichtsunterrichts zu erkldren: die Sprache der Text-
quellen. Diese stellt in ihrer Zeitgebundenheit und den gattungsgebundenen
Strukturen und Registern eine Herausforderung dar. Dies gilt im besonderen
MaBe, da viele Begriffe nicht nur im kontempordren Gebrauch eine andere
Bedeutung haben als in einer historischen Quelle, sondern die Bedeutung eines
Begriffs auch in zwei Quellen nicht identisch sein muss (Sauer, 2015, S. 2).

Die bereits angegebene Differenz zwischen der Bedeutung eines Begriffs in
der Alltagssprache und im Fachkontext gilt nicht nur bei Fachworten, sondern
auch bei dem Gebrauch von Operatoren, denn hdufig war das erste Hindernis
im Umgang mit historischen Problemen schon das Versténdnis der Aufgaben-
stellung. Insbesondere Operatoren, die sich dem alltagssprachlichen Gebrauch
entlehnen und somit vermeintlich ,,leichter* zu verstehen sind, fithren zu Prob-
lemen, da die mit Thnen verbundene alltagssprachliche Denotation nicht oder
nur einen Teil der Erwartung an den jeweiligen Operator beinhaltet. Die Erwar-
tung der Lehrer/innen umfasst ndmlich nicht nur historisches Wissen, sondern
(meistens) eine bestimmte Textsorte, ein passendes Register und verschiedene
Sprachhandlungen. So glaubten die Schiiler/innen, auch in Geschichte bedeutet
der Operator Fasse zusammen, dass es reicht, eine Inhaltsangabe zu schreiben.
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Aus diesem Grund war eine Entschliisselung der Operatoren und eine transpa-
rente Darstellung der geforderten Sprachhandlungen ein Ansatz, den es zur
Forderung der Lernenden zu beachten galt.

3.2 Produktion

Genauso wie im Bereich der rezeptiven Sprachverarbeitung zeigt sich ein ge-
ringer Wortschatz auch bei der Textproduktion. Hier konnte man bei den unter-
suchten Schiilerprodukten einen klaren Mangel bei der (korrekten) Verwen-
dung von Fachworten erkennen. Aber auch unabhéngig von Fachworten ver-
wendet ein GroBteil der Schiiler/innen eine Wortwahl, die eher zur konzeptio-
nellen Miindlichkeit passt und als wenig prézise eingeordnet werden muss. Dies
zeigt u.a. ein hohes Aufkommen unspezifischer Verben (,,machen® oder ,,tun)
in den Schiilertexten. Dies beobachtete ich verstdrkt in miindlichen Beitragen,
aber auch in den untersuchten Schiilertexten gab es kaum alternative Formulie-
rungen. Die Schwierigkeiten der Schiiler/innen bei der Nutzung von Fachbe-
griffen zeigt sich auch durch das synonyme Benutzen von Begriffen, die unter-
schiedliche Denotationen in der Fachsprache besitzen. Es handelt sich hierbei
also um ein Problem, dass sowohl die Rezeption, als auch die Produktion von
Sprache beeinflusst (Bernhardt & Conrad, 2018, S. 6).

Die iiberwiegende Mehrheit der Lernenden bendtigt Ubung beim Aufbau
von sprachlicher Distanz, denn in den untersuchten Textprodukten werden
kaum passende Redemittel, wie z.B. das Passiv oder Passiversatzformen, ge-
nutzt. Diese unpersonliche Ausdrucksweise ist fiir die Schiiler/innen eine syn-
taktische Herausforderung, da diese Art des Ausdrucks im starken Kontrast zur
Alltagssprache steht (Oleschko & Grannemann, 2018, S. 4). Eine unpersonliche
Darstellung von Ereignissen und Begebenheiten ist insbesondere im Ge-
schichtsunterricht, der sich mit der Untersuchung von Perspektivitit beschif-
tigt, relevant. Diese Anforderung setzt allerdings (sprachliches) Abstraktions-
vermdgen voraus und ist dementsprechend anspruchsvoll. Allgemein kann man
sagen, dass die sprachliche Verdichtung von Inhalten hdufig mit komplexen
Satzen einhergeht, in denen sich viele Schiiler/innen nur miithsam orientieren
konnen (Beese et al., 2014, S. 27).

Auf Ebene der Textproduktion kann man oft das Fehlen eines klaren
Textaufbaus und gattungsbedingter Strukturen feststellen (Hallet, 2013, S. 60).
Auch eine Priorisierung, die z.B. einer Argumentation zu einer deutlichen Glie-
derung verhilft, fehlt haufig. Bei einer Aufgabe, in der diskutiert und bewertet
werden sollte, ob die Renaissance ein goldenes Zeitalter gewesen sei, eroffnet
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eine Schiilerin zwar ihren Text mit einer Problematisierung, die sie dann aber in
ein Fir und Gegen die Renaissance simplifiziert. Der Text der Schiilerin ist
gepréagt von fehlender Prézision und starken Pauschalierungen. Sie nennt ver-
schiedene Phidnomene, bezieht diese aber nur bedingt auf die Problemfrage,
sodass der Leser durch den Text kaum erkennen kann, welche Position durch
die dargestellten Fakten unterstiitzt wird. Dazu kommt, dass nur wenige Ler-
nende gezielt Konnektoren (insbesondere Konjunktionen) verwenden, um Un-
terschiede, Schlussfolgerungen oder Bedingungen zu verdeutlichen. Aus die-
sem Grund ist es einigen Lernenden nur schwer mdglich komplexe Sprach-
handlungen durchzuftihren und so beispielsweise groflere Zusammenhénge
(kontrovers) darzustellen. Dies habe ich bei der Diagnose der Schiilerprodukte
mit Hilfe des oben genannten Diagnoseinstruments (s. Abb. 1 und 2) festhalten
konnen. Viele der Schiiler/innen erfiillen zum Beispiel nicht die Kategorien des
Referenzrahmens ,,Strukturieren” und ,Priorisieren”, da alle Nennungen
scheinbar  zusammenhangslos nebeneinanderstehen und nicht durch
Konnektoren geordnet werden. Bei einigen Lernenden kann man zwar eine
grobe Struktur erkennen, diese geniigt allerdings nicht den Anforderungen an
die Sprachhandlung. In den meisten Schiilerprodukten fehlt es aber an einem
klaren Bezug auf die Ausgangsfrage, und Begriindungen werden von nur weni-
gen Lernenden aufgefiihrt oder gar durch Konnektoren gelenkt. Altun und Giin-
ther weisen auf die Komplexitit des Begriindens als Werkzeug hin. Sie erlau-
tern, dass Schiiler/innen weder beim Lesen noch beim Verfassen von Texten
Begriindungsstrukturen und deren Notwendigkeit fiir eine Argumentation er-
kennen (Altun & Giinther, 2018, S. 16). Demnach ist dieses Phdnomen nicht
nur in der beschriebenen Lerngruppe problematisch. Dariiber hinaus zeigen
Schiiler/innen der untersuchten Lerngruppe nur selten eine zeitliche Einord-
nung, sondern nutzen iiberwiegend Pauschalisierungen wie ,,frither”. Die Prob-
lematik der groben Verallgemeinerung wird in verschiedenen didaktischen
Publikationen benannt und scheint dementsprechend auch kein Phidnomen zu
sein, das nur in der beschriebenen Lerngruppe von Relevanz ist (Bernhardt &
Conrad, 2018, S. 7).

4 Losungsansitze und Strategien

Wie eingangs angekiindigt sind die Methoden des sprachsensiblen Fachunter-
richts ein Ansatz den oben beschriebenen sprachlichen Hiirden zu begegnen
und so die Schiiler zu befdhigen, sich am fachlichen Diskurs zu beteiligen (né-
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here Erlduterungen zum sprachsensiblen Fachunterricht s. Miiller i.d.Bd.). Nach
Leisen versteht man diese Methoden als ,,Werkzeuge*, die didaktisch begriin-
det eingesetzt werden sollen, um dem Inhalt des Fachs und dem Verstiandnis
der Schiiler zu dienen (Leisen, 2016, S.5). Diese ,,Werkzeuge* unterstiitzen
also die Lernenden beim Einsatz und Erlernen von doménenspezifischer Spra-
che in einer authentischen, kommunikativen Lernsituation. Ein héufig genann-
ter Vorbehalt gegeniiber dem sprachsensiblen Fachunterricht ist, dass man das
Niveau zu stark absenken miisse und dass dies aulerdem mit so viel Arbeit
verbunden sei (Umschreiben von Texten etc.), dass ein sprachsensibler Unter-
richt im Regelschulalltag kaum zu bewerkstelligen sei. Aus diesem Grund ist
ein Grundprinzip, nach dem man Hilfen anbieten sollte, das Scaffolding (Beese
er al.,, 2014, S. 30). Nach Gibbons (2015, S. 18f.) zielt Scaffolding auf eine
systematische Sprachunterstiitzung, welche die Schiiler/innen herausfordert,
aber nicht iiber- oder unterfordert (s. Miiller i.d.Bd.). In diesem lernprozessbe-
gleitenden Verfahren muss die Lehrkraft sowohl den aktuellen als auch den
potentiellen Entwicklungsstand der Schiiler/innen beachten und die Lernenden
bei Threm nichsten Lernschritt gezielt fordern. Diese Unterstiitzung soll dann
systematisch nach und nach wieder abgebaut werden (Schmolzer-Eibinger et
al., 2013, S. 41). Aus diesem Grund wird man zwar auf einem zunéichst verein-
fachten Niveau starten, doch geht es nicht darum die Stolpersteine einfach aus
dem Weg zu rdumen, sondern die Schiiler/innen stufenweise mit den verschie-
denen Hiirden der Fach-/Schulsprache zu konfrontieren und so eine Verbesse-
rung zu ermdglichen. In dieser Einheit wurden beispielsweise tatsdchlich Texte
vereinfacht, die die Wissensgrundlage der Einheit bilden. Nachdem aber ein
Fundament und ein gemeinsames Fachvokabular etabliert worden war, gab es
nur noch sprachliche Hilfen (u.a. Wortfelder) zu den Verfassertexten und Quel-
len.

Wie bereits erwéhnt, zeigen sowohl die Beobachtung in der dargestellten
Lerngruppe als auch verschiedene Studien, dass Lernende an den sprachlichen
Anforderungen der Aufgabenstellung scheitern konnen. Dies gilt insbesondere
bei sprachlich stark verdichteten Aufgaben oder sehr komplexen Satzkonstruk-
tionen. Durch das Nennen von vielen Bedingungen in einer Aufgabe sollen z.B.
die Losungsmoglichkeiten prazisiert werden (Brandt et al., 2016, S. 23). Fiir die
Schiiler/innen meiner Lerngruppe bedeutet diese vermeintliche Hilfe allerdings
eine starke Uberforderung, da die angefiigten Bedingungen mit komplexen
Satzkonstruktionen einhergehen. Daher iiberlege ich zundchst genau, welche
Sprachhandlung von den Schiiler/innen erwartet wird, wihle dementsprechend
den Operator aus und versuche dann eine moglichst schlichte Satzkonstruktion
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zu wihlen. Dazu ist es zumindest in Bezug auf die beschriebene Lerngruppe
notwendig, auf die Anforderungen und groben Schritte zur Losung der Aufgabe
hinzuweisen, in dem ich klarstelle bzw. die Schiiler/innen sammeln welche
Sprachhandlungen zu dem jeweiligen Operator gehdren. Transparenz ist hier
ein Grundbaustein, um den Lernenden iiberhaupt eine erfolgreiche Mitarbeit zu
ermoglichen. Zum Teil haben die Schiiler/innen der beschriebenen Lerngruppe
auflerdem die Aufgabe in ihren eigenen Worten widergegeben, um dann einen
Handlungsplan erstellen zu kénnen.

4.1 Losungsstrategien Lesekompetenz

Da eine basale Fahigkeit das Lesen und Analysieren von Texten ist, gilt es auch
hier Hilfen anzubieten. Die Moglichkeiten der Unterstiitzung rangieren von
reinen Hilfen beim ersten Verstdndnis bis hin zu Methoden der Strukturierung
und konstruktiven Sinnentnahme. Dieses gefdcherte Angebot ist wichtig, um
das tatsdchliche Potenzial des Lesens auszuschopfen. Als Grundprinzip der
Einheit orientierte ich mich an Leisens Konzept der Verstehensinseln (Leisen,
2015). Dieses Vorgehen richtet sich auf eine positiv besetze Textarbeit, die sich
zundchst auf das konzentriert, was die Lernenden mitbringen und bereits ver-
stehen konnen. Dies soll helfen, die Motivation zu erhalten und konstruktiv an
einem Text zu arbeiten. Nach diesem ersten Schritt konnen die Schiiler/innen
dann die zur Aufgabe passende Lesestrategie wéhlen. Hierzu ist es natiirlich
notwendig, im Voraus zu iiberlegen welcher Lesestil (u.a. Selektives, Orientie-
rendes und Extensives Lesen) helfen kann, um welche Art von Frage zu 16sen.
Zur Auswahl stehen aber auch unterstiitzende Arbeitsauftrige wie zum Beispiel
das Verfassen von Absatziiberschriften oder das Zuordnen von passenden
Fachwortern (vgl. Leisen, 2016). In dieser Reihe wurde zundchst mit umge-
schriebenen Verfassertexten gearbeitet, die sich an Schulbuchtexten anlehnen.
Die vereinfachten Texte wurden zusétzlich mit Anmerkungen und Erklarungen
zu zentralen Fachbegriffen ergidnzt und bildeten so die Basis zur Etablierung
eines gemeinsamen Fachwortschatzes.

Die Schiiler/innen wurden aullerdem dadurch unterstiitzt, dass sie Hinweise
zu notwendigen Lesestrategien und Markierungstechniken bekommen haben.
Zum Beispiel Argumente fiir und gegen eine These in unterschiedlichen Farben
zu markieren, um sich einen besseren Uberblick zu verschaffen. Eine weitere
Aufgabe, die den Lernenden helfen sollte, die Struktur eines Textes zu erfassen,
war das Verfassen von Uberschriften fiir kiirzere Abschnitte im Text. Dazu
wurden noch Wortfelder oder Kernthesen angeboten, sodass die Lernenden
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einen Referenzrahmen hatten. Dies sollte schon beim Lesen zu einer verbesser-
ten Priorisierung verhelfen. Strukturbilder zum Einfligen der neuen Information
waren ein weiteres Mittel zur Unterstiitzung des sinnentnehmenden Lesens.
Mindmaps und andere grafische Hilfen ermoglichen das neuerworbene Wissen
in einen Zusammenhang zu stellen und sind zusétzlich forderlich beim Schrei-
ben. Leisen schldgt vor die mediale Représentation zu wechseln und die Ler-
nenden ein Leseprodukt erstellen zu lassen, um das Verstindnis der Schii-
ler/innen zu fordern und zu festigen bevor sie ein Schreibprodukt in Textform
erstellen. Mogliche Leseprodukte sind Grafiken oder Schaubilder. Sie sind ein
guter Zwischenschritt, da die Lernenden so eher auf die neu erlernten Wendun-
gen zuriickgreifen, anstatt Sprachelemente des Textes unreflektiert zu iiber-
nehmen.

4.2 Losungsstrategien Schreibkompetenz

Das Schreiben nimmt im Geschichtsunterricht hdufig keine groBle Rolle ein,
obgleich Leistungsiiberpriifungen sich auf diese Kompetenz beziehen. Hierbei
zeigt sich nicht nur das Problem, dass etwas iiberpriift wird, was man nicht
richtig vermittelt und gelibt hat, sondern man lasst das Potenzial des Schreibens
im Geschichtsunterricht ungenutzt. Wenn es Lernenden schwerfallt, bei ihrer
miindlichen Beteiligung das Register der Schulsprache, die eine groflie Koha-
renz mit der konzeptionellen Schriftlichkeit aufweist, durchzuhalten, hilft es,
den ,,Umweg* iiber das schriftliche Beantworten von Aufgaben zu gehen. Ei-
nerseits wissen Lernende um die Notwendigkeit, keine Alltagssprache in Tex-
ten zu nutzen, und andererseits haben sie mehr Zeit, ihre Antwort zu formulie-
ren. Hierbei wird nicht nur der Lehrkraft, sondern auch den Lernenden selbst
klar, dass sie noch genauer iiber einen Zusammenhang nachdenken miissen, um
diesen auszuformulieren. Bei einer miindlichen Beteiligung, die leicht auf all-
tagssprachliche Wendungen zuriickgreift, sind diese Schwierigkeiten weniger
deutlich. Sobald Schreiben iiber das Festhalten von Informationen hinausgeht
und ein konstruktiver Akt ist (Schmolzer-Eibinger et al., 2013, S. 32), fordert es
ein hoheres Mal} begrifflicher und syntaktischer Konsistenz sowie eine klarere
Erklirung von Zusammenhingen und Ubergéingen. So wird es notwendig sys-
tematisch Wissensstrukturen aufzubauen und gegebenenfalls zu modifizieren,
was zu einem groferen Erkenntniswert fithrt. Somit birgt Schreiben fiir die
Entwicklung des Geschichtsbewusstseins groles Potenzial (Hartung, 2013,
S. 335). Eine Grundbedingung ist eine Vorstellung von Aufbau und Gestal-
tungsmerkmalen der geforderten Textsorte. Daraus schlieft Olaf Hartung, dass
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,»Formen des Schreibens nicht nur Medium, sondern auch Unterrichtsgegen-
stand sein miissen” (Hartung & Memminger, 2017, S. 5). Es sollten auerdem
sprachliche Mittel zur Verfiigung stehen, sodass auch komplexere Zusammen-
héinge formuliert werden kdnnen.

Doch von der Problemfrage bis zum fertigen Schiilertext ist es ein langerer
Weg. Deswegen ist es wichtig, ein Bewusstsein fiir die Prozesshaftigkeit des
Schreibens zu schaffen. Zusétzlich sollten die Lernenden mit Methoden zur
Vorbereitung des Schreibens vertraut gemacht werden. Mogliche Unterstiitzung
auf dem Weg zum freien Verfassen von Texten sind zum Beispiel Wortgelan-
der oder Wortfelder. Das Wortgeldnder ist hierbei eine stirker lenkende Me-
thode, das Wortfeld gibt keinerlei Hierarchie der Begriffe vor und erlaubt mehr
Eigensténdigkeit. Es kdnnte sich im Sinne des Scaffoldings anbieten, zuerst mit
Wortgeldndern zu arbeiten und dann zu Wortfeldern {iberzugehen oder den
Einsatz der jeweiligen Methode an der Komplexitéit der Aufgabe zu orientieren.
Ein Wortgeldander kann auch in Verbindung mit Textmustern als erster Schritt
zum gattungsspezifischen Schreiben genutzt werden. Textmuster sind ein
Kernelement des systematischen Aufbaus von Schreibkompetenz. Wolfgang
Hallet bezeichnet diese Textmuster als generische Vorbilder (Hallet, 2013,
S. 63). Er argumentiert dafiir, das Schreiben im Unterricht nicht der Intuition
der Schiiler/innen zu iiberlassen, sondern im Sinne des Lernens am Modell die
Lernenden mit Strukturen vertraut zu machen, welche sie nutzen und befolgen
konnen, um gattungs- und registerspezifisch Sprachhandlungen zu bewiltigen
(a.a.0., S. 71). Angelehnt an diese Systematik haben die Schiiler/innen an einer
Gattung exemplarisch die positiven Aspekte eines Textes erarbeitet und diese
dann in Handlungsmaximen fiir das eigene Schreiben umformuliert.

Sinnvoll sind auch Formulierungshilfen und niitzliche Wendungen. Dies
kann einerseits hilfreich sein, um eine Sprachhandlung iiberhaupt zu ermogli-
chen, aber auch um den eigenen Text zu iiberarbeiten. Die Sprachhandlungen,
welche durch die Operatoren gefordert werden, kdnnen aufgrund ihrer schrift-
sprachlichen Natur auch als literale Handlung beschrieben werden. Eine Sys-
tematik der Forderung dieser literalen Handlungen basiert auf der Idee, literale
Prozeduren (Textroutinen) mit den passenden Routineausdriicken zu vermit-
teln. Beispielsweise wére Diskutiere ein Operator, der die literale Handlung
»Argumentieren“ fordert. Die dazugehorige literale Prozedur wire das Abwa-
gen von Argumenten. Dies wird in einem Text eingebettet durch Routineaus-
driicke wie ,,einerseits/andererseits” (Schmolzer-Eibinger et al., 2013, S. 66).
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5 Beobachtungen und Schlussfolgerungen

Im Laufe der Reihe konnte ich beobachten, dass sich die miindlichen Beitrage
bei leistungsstirkeren Lernenden an die Merkmale konzeptioneller Schriftlich-
keit anpassten. So wurden verstirkt Mittel der sprachlichen Distanz bei der
Beschreibung des Inhalts einer Quelle genutzt. Zudem wurden Angaben und
Aussagen sprachlich préziser. Dies beeinflusste gleichzeitig die inhaltliche
Korrektheit. Daran sicht man die enge Verbindung zwischen Sprachkompetenz
und den Moglichkeiten historischen Lernens.

Auch konnte ich den hédufigeren Gebrauch von Fachbegriffen feststellen.
Dies geschah allerdings hdufig noch zogerlich, und einige Lernende nutzen ihre
Unterlagen, um sich selbstbewusster beteiligen zu kdnnen. So gelang es einem
groBen Teil der Lerngruppe Begriffe sowohl grammatikalisch als auch seman-
tisch korrekt einzusetzen. Positiv ist daran, dass die Relevanz von Sprache
wahrgenommen wurde und Lernende sich bemiihen ihre Sprachkompetenz
auszubauen.

Sowohl im miindlichen Diskurs als auch in Textprodukten habe ich festge-
stellt, dass die Lernenden die Notwendigkeit ihre Aussagen durch Erkldrungen
zu belegen erkannt haben und ein GroBteil einfache Begriindungsstrukturen
anwenden konnte. Eine groflere Gruppe konnte nun die Zusammenhénge auch
durch Konnektoren darstellen und erfiillte so das Kernelement einer Erklarung.
Das Wissen iiber die Teilanforderungen verschiedener Operatoren, wie zum
Beispiel, dass zu einer korrekten Bewertung/Uberpriifung eine Erklirung ge-
hort, ermoglicht es, strukturierte und vollstindige Beitrdge zu liefern und so
dem wissenschaftspropadeutischen Anspruch des Fachs zu geniigen. Eine wei-
tere Beobachtung war, dass einige Lernende nun iiberwiegend ihre Argumenta-
tion im historischen Ablauf verortet haben. Viele Schiiler/innen deuten aller-
dings Zusammenhdnge immer noch nur an. Man erkennt aber insgesamt ein
Bemiihen um die Nutzung eines bildungssprachlichen Registers.

Die beschriebenen Verdnderungen haben sich im Unterricht, aber auch in
den untersuchten Textprodukten gezeigt. Zu Beginn der Reihe zeigten die
Schiilerprodukte eine kaum erkennbare Textstruktur, und das zu bearbeitende
Problem wurde nur in Ansitzen behandelt. Argumente waren teilweise zusam-
menhangslos aneinandergereiht und folgten keiner klaren Logik. Am Ende der
Reihe benannte eine Mehrheit das jeweilige Problem, das anschlieBend auf
nachvollziehbare Weise erldutert wurde. Nun stiitzten sich viele Schiiler/innen
dabei durchgehend auf die Anfangsthese, und einige Schiiler/innen nannten
auch Gegenargumente. Im Hauptteil moderierten nun mehr Schiiler/innen ihre
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Argumente mittels Konnektoren und gelangten so zu einer Priorisierung der
Begriindungen ihres Urteils. AuBBerdem verkniipften die Lernenden nun Bei-
spiele mit konkreten historischen Begebenheiten und zeigten einen préziseren
Gebrauch von Fachworten, wenn auch komplexere Konzepte immer noch Hiir-
den darstellten. Aufgrund dieser verschiedenen Entwicklungen im Bereich der
Textproduktion betrachte ich den Ansatz der Entschliisselung der Operatoren
zur Férderung der Transparenz fiir unabdingbar und denke, dass dieses Wissen
von Lehrer/innen nicht implizit erwartet werden darf (Bernhardt & Conrad,
2018, S. 6).

Die bisher beschriebenen Verdnderungen waren iiberwiegend bei den Ler-
nenden des oberen Leistungsspektrums bemerkbar, aber auch bei anderen Ler-
nenden konnte ich Verdnderungen wahrnehmen. Auffillig war eine groBere
Beteiligung von Lernenden des unteren Leistungsbereiches. Die haufig gezeigte
Frustration nach dem Lesen von Verfassertexten und Quellen wandelte sich hin
zu konkreten Nachfragen mit Textbezug und einer Beteiligung zumindest im
Rahmen der Abiturpriifungsaufgaben im Bereich I (AFB I). Ich fiihre diesen
Wandel auf die gesteigerte Lernzieltransparenz und die gezielte Forderung der
Wahrnehmung von Sprache zuriick. Das vielseitige Angebot an Hilfsmitteln
ermdglichte es den Lernenden mir mitzuteilen, welche Art der Unterstiitzung
gewlinscht ist. So konnten wir den Lernprozess schiilerorientiert gestalten.

6 Reflexion der gewihlten Methode

Wie eingangs beschrieben, habe ich mich der Problematik nach und nach ange-
ndhert, um zu erkennen, dass viele Schwierigkeiten der beschriebenen Lern-
gruppe auf Sprache zuriickzufiithren sind. Hierbei habe ich einen Eindruck da-
von bekommen, wie vielseitig und auf welch unterschiedlichen Ebenen Sprache
mit der Moglichkeit historische Erkenntnisse zu gewinnen, verkniipft ist. Aus-
gehend von dieser Erfahrung halte ich die Diagnose des Lernstands im Bereich
Fachsprache im Geschichtsunterricht fiir sehr wichtig. Mein Ansatz, sich dabei
an einer Auswahl von Kriterien zu orientieren, die speziell auf Fachsprachlich-
keit abzielen, war hilfreich, aber noch nicht ausreichend. Wichtig wire der
Einsatz eines Diagnoseverfahrens, das die sprachlichen Besonderheiten des
Fachs Geschichte genauso wie die Charakteristika der allgemeinen Bildungs-
sprache und die Kompetenzorientierung des Unterrichts beriicksichtigt. Fiir den
Sekundarstufenbereich wire dariiber hinaus auch eine altersgerechte Staffelung
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des Verfahrens notwendig. Die Entwicklung eines solchen Diagnoseinstru-
ments wire demnach eine Aufgabe fiir die interdisziplindre Forschung.

Meine Beobachtungen bringen mich zu der Erkenntnis, dass die Basis einer
erfolgreichen Sprachférderung im Fachunterricht das Einbeziehen der Lernen-
den in den Lernprozess ist. Ich wiirde mich daher bemiihen, nicht nur die
sprachlichen Hiirden mitzudenken, sondern die Lernenden fiir ihren Lernpro-
zess verantwortlich zu machen, indem ich die Bedeutung von sprachlichen
Lernzielen transparent mache. Ich denke, dass ein prozesshaftes Verfahren wie
der Aufbau von Sprachkompetenz nur bei einer positiven Fehlerkultur und
Lernumgebung moglich ist. Es scheint mir wichtig zu sein, die Hilfen als not-
wendig darzustellen und deren Nutzung positiv zu verstdrken, sodass sie auch
angenommen werden. Ein positives Lernklima ist unabdingbar, um auf sprach-
liche Korrektheit bestehen zu konnen, da Korrekturen ansonsten demotivierend
sein konnen. Das Lernen und Uben von Sprache ist zum einen miihsam und
langwierig und zum anderen hiufig mit Scham und Unsicherheit behaftet. Aus
diesem Grund wiirde ich weiterhin den Unterschied zwischen guten Ideen und
einer sprachlich und inhaltlichen sachgerechten Antwort klar moderieren.

Meine Beobachtungen in dieser Reihe haben mich in der Staffelung von
Anforderungen bestarkt, somit halte ich das Grundprinzip Scaffolding weiterhin
fiir sinnvoll. Der niedrigschwellige Einstieg (erleichterte Verfassertexte) hat bei
der sprachlich schwachen Gruppe zu einer positiven motivationalen Ausgangs-
lage gefiihrt.> Die Frage, wie praktikabel diese Methode fiir den Regelschulall-
tag ist, bleibt zu klidren. Zumindest wiirde ich bei der Auswahl eines Lehrwerks
oder zusitzlicher Darstellungstexte den sprachsensiblen Umgang bei der didak-
tischen Rekonstruktion des Themas als Kriterium empfehlen.

Bei der Aufgabenstellung und dem Nutzen von Operatoren habe ich fiir
mich einen Verbesserungsbedarf ausgemacht. Mir ist beispielsweise aufgefal-
len, dass ich den Umgang und Einsatz mit dem Operator Erklire besser reflek-
tieren muss. Dieser Operator ist mehrdeutig. Einerseits kann er ein Nennen von
Merkmalen, andererseits die Darstellung einer Kausalitét fordern. Ersteres ist
wohl auf dem umgangssprachlichen Gebrauch zuriickzufiihren. Um eine
groBtmogliche Transparenz zu ermdglichen, ist eine einheitliche Nutzung er-
strebenswert und ggf. der Riickgriff auf Nenne fiir die Zukunft zu bevorzugen.
Hinzukommt die Problematik, dass die Erkldrung eines Operators durch einen

8 Allerdings wiirde ich nach Uberarbeitung meiner Materialien bei der Erstellung von

Texten eine geringe Nutzung von Synonymen empfehlen, obwohl das wahrschein-
lich dem personlichen Stilempfinden widerspricht. Die damit verbundene Problema-
tik wird auch bei Bernhardt & Conrad (2018) beschrieben.
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anderen Operator Unklarheiten hervorrufen kann, wobei andererseits die Ope-
ratoren der unterschiedlichen Anforderungsbereiche tatsdchlich aufeinander
aufbauen und Operatoren der hoheren Anforderungsbereiche eine Kombination
von Sprachhandlungen erfordern, die zum Teil identisch mit Operatoren des
AFB sind. Ein zusétzliches Fazit fiir die Weiterarbeit habe ich fiir das Umfor-
mulieren von Operatoren in Alltagssprache gezogen. Ich habe beobachtet, dass
viele Lernende die umgangssprachliche Formulierung nutzen, und dies fithrt zu
dem Problem, dass weder die Transparenz gesteigert wird noch sprachliche
Routinen fiir den jeweiligen Operator entwickelt werden konnen. Aufgrund
dieser Schwierigkeit glaube ich, dass man klar fordern muss, dass die urspriing-
liche Aufgabenstellung genutzt werden soll und nicht die in Alltagssprache
»ubersetzte® Version. Hilfreich ist es dariiber hinaus zur Verbesserung der
Sprachhandlungen passende sprachliche Mittel anzubieten. Diese unterstiitzen
auch das Versténdnis dafiir, welche Erwartungen gestellt werden.

Das Arbeiten mit Wortfeldern haben die Lernenden in Gespréchen als hilf-
reich bewertet. Das Schiilerfeedback zeigte, dass ein Uberblick iiber die wich-
tigsten Begriffe hilft, die Relevanz der Inhalte zu erkennen und abzuwégen. Sie
nutzten die Wortfelder auch als Grundlage zur Erweiterung ihres Glossars.
Obwohl ich den gemeinsamen Aufbau eines Glossars sinnvoll finde, da es
einen Anlass flir ein Gesprich iiber Sprache bietet und eine tiefere Auseinan-
dersetzung mit Fachbegriffen ermdglicht, wiirde ich mich fiir die zukiinftige
Arbeit fragen, wie man das Glossar langfristig gezielter einsetzen kann. Auch
im Hinblick auf das Erlernen und Anwenden von spezifischen Verben vermute
ich, dass ich spezifische Verben nicht nur in der Form von Schaubildern beim
Wechsel der medialen Représentation hétte einbringen sollen, sondern auch im
Glossar. Eine andere Moglichkeit widren Wortnetze verwandter Begriffe, so
wiren Fachworte gleich mit den zugehdrigen Verben verbunden. Dies hitte
auch beim Aufbau eines mentalen Lexikons geholfen. Ich wiirde in der kom-
menden Reihe ein ritualisiertes Besprechen von neu erlernten bzw. relevanten
Begriffen einfiihren. Letzteres hitte den Vorteil, dass Wissen strukturiert wer-
den muss, bevor es in einem komplexen Zusammenhang angewendet wird.

Ich habe festgestellt, dass das Schreiben im Geschichtsunterricht sowohl ei-
nen positiven Effekt auf die Qualitdt der Beitrdge hatte als auch zu einer breite-
ren Aktivierung fiihrte. Mehrere Lernende bestétigten, dass sie sich sicherer
fithlten und eher beteiligten, weil sie mehr Zeit hatten die Antworten gut zu
durchdenken, zu formulieren und ggf. sogar mit einem Partner abzugleichen.
Auch die Textmuster wurden als sinnvoll bewertet. Einerseits halfen die deutli-
chen Strukturen der gewéhlten Texte beim Leseverstindnis, andererseits konn-
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ten die Lernenden sich anhand der Textmuster und den davon abgeleiteten
Kriterien besser mit ihren eigenen Produkten auseinandersetzen (im Vergleich
zu der Arbeit mit Richtlinien ohne Beispiel). Demnach haben sich Musterlo-
sungen als angemessene Instrumente und Orientierung erwiesen. Der Bei-
spielcharakter dieser Texte ist besonders ertragreich, wenn die Merkmale ge-
meinsam erarbeitet werden, dies kostet allerdings viel Zeit, welche auch wegen
des vollen und inhaltlich nicht durchgehend mit den anderen Fachern vernetz-
ten Curriculums knapp bemessen ist. Wendungen und Konnektoren wurden
cher von den leistungsstirkeren miindlich genutzt, bei der Untersuchung der
schriftlichen Leistung habe ich aber festgestellt, dass alle Lernende, unabhéngig
von ihrer sonstigen Leistung im Fach Geschichte, den Einsatz von Konnektoren
und anderer Wendungen umsetzen konnten und so die Qualitét ihrer Produkte
erhoht haben.

Allgemein wiirde ich also die eingangs gestellte Frage, ob der Einsatz von
Methoden des sprachsensiblen Fachunterrichts die erfolgreiche Teilnahme am
Geschichtsunterricht erleichtert, bejahen. Wie bereits beschrieben, haben sich
durch die sprachliche Unterstiitzung auch leistungsschwéchere Lernende in der
Lage gefiihlt, am Unterricht teilzunehmen, was mir zeigt, dass die Methoden
den Zugang zum Fach Geschichte erleichtern. Auch eine Erhhung der Qualitit
im Diskurs konnte ich feststellen und halte eine Forderung der Sprachkompe-
tenz zur Verbesserung der fachlichen Leistung somit fiir erwiesen, obgleich
sich in der Untersuchung der schriftlichen Produkte nur kleine Verbesserungen
abgezeichnet haben.

7 Problematisierung des Vorhabens

Wie man in der vorangegangenen Darstellung erkennen kann, ist der Aufbau
von konzeptioneller Schriftlichkeit eine komplexe Aufgabe. Zusitzlich zu den
beobachteten Punkten muss man sich bewusstmachen, dass die Diskursfahig-
keit im Rahmen der Bildungssprache nicht nur in Abhéngigkeit von Literalitét
steht, sondern ein arbitriares Zeichensystem basierend auf Konvention ist. Diese
Zeichen sind nicht nur auf Sprache beschrénkt, sondern bestehen auch aus
Verhaltensweisen und sozialen Normen. Wolfgang Hallet fasst dies als ,,For-
men und Modi sozialer Interaktion und wissenschaftsbasierter Kommunikation
kognitiv, symbolisch und interaktional* (Hallet, 2013, S. 61) zusammen. Diese
Komplexitit fiihrt zu der Tatsache, dass man den Schiiler/innen nicht einfach
durch eine verbesserte Sprache die gleichen Partizipationsmdglichkeiten bietet,
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die Schiiler/innen aus bildungsnahen Elternhdusern genieflen. Da Sprache aber
doch ein ausschlaggebendes Kriterium ist, sollte Sprachférderung als Ansatz-
punkt wahrgenommen werden. Die Vielzahl der Faktoren macht also eine Ver-
besserung schwierig und zeigt gleichzeitig die Notwendigkeit, Bildungssprache
in allen Fachern auch auf einer Metaebene zu betrachten, um durch eine breite
Forderung eine Chance auf Wandel zu schaffen. Um nun diese bildungspoliti-
sche Aufgabe nicht blo an die Schule abzugeben, wire eine Unterstiitzung
durch das Kerncurriculum, zum Beispiel durch eine klarere iiberfachliche Ab-
stimmung der Kerncurricula fiir die Gymnasiale Oberstufe (KCGOs) und eine
breitere wissenschaftliche Auseinandersetzung sinnvoll. Die bisher vagen Hin-
weise zur Sprache lassen eine klare Konturierung der sprachlichen Anforderung
der Operatoren fiir die einzelnen Facher vermissen, sodass es bisher im Ermes-
sen einer jeden Lehrkraft liegt, welcher Operator welche Sprachhandlungen
erforderlich macht und dies mit den Schiiler/innen zu erarbeiten. Eine klare
Zuordnung von Sprachhandlung zu den einzelnen Operatoren wiirde Leh-
rer/innen dabei helfen zu erkennen, wann und ob die sprachlichen Schwichen
einer Schiilerin/eines Schiilers auch dessen fachliche Kompetenzen beeintréch-
tigen und wann man an der grammatikalischeren Richtigkeit von Sprache arbei-
ten muss. Die Frage ist zuletzt, ob und inwiefern diese Sprachférderung Raum,
Zeit und Ressourcen erhélt, wenn die Selektion weiterhin als Kernbestandteil
der Institution Schule existiert und Sprachkompetenz definitiv ein Selektions-
kriterium ist und bleibt. Die Frage ist also, ob ein Wandel gewollt und struktu-
rell unterstiitzt wird, denn man kann anhand dieser Arbeit zwar Verdnderungen
im Kleinen erkennen; doch ein Aufholen bzw. die Fahigkeit zur Partizipation
wird nur durch die Implementierung einer durchgehenden Sprachbildung er-
reicht, die der multilingualen Realitét unserer Schiilerschaft gerecht wird.
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Kathrin Siebold
Forderung bildungssprachlicher Kompetenzen durch
authentische Moderationshandlungen — ein Projekt

im Deutschunterricht

This article describes a project-based didactic unit about blindness, which has
taken place in a 7" grade in a German Language class comprising pupils from
heterogeneous linguistic backgrounds (L1 and L2 German speakers). The stu-
dents were supposed to prepare and carry out a moderated interview with a
blind teacher who visited their school within the project. As a public modera-
tion requires Cognitive Academic Language Proficiency (CALP), awareness
was raised about the interactive moderation jobs, and materials for an appropri-
ate linguistic realization of these tasks were introduced beforehand based on the
Scaffolding Theory. The evaluation of the authentic moderation shows that the
adequacy, security and fluency of the linguistic performance is — not only, but
in great measure - due to the previous linguistic support provided to the group.

1 Einfiihrung

Wenn die Rede von sprachsensiblem Fachunterricht an Schulen ist, stehen
nicht-sprachliche Facher in der Regel im Zentrum der Aufmerksamkeit, da man
von Sprachfichern wie Deutsch oder den Fremdsprachen per se
Sprachsensibilitdt voraussetzt. Natiirlich werden im muttersprachlichen
Deutschunterricht, der in diesem Beitrag im Mittelpunkt steht, sprachliche
Formen, Strategien und Konventionen auf rezeptiver und produktiver Ebene
gezielt gefordert; und Sprache wird nicht nur als Instrument zum Lernen, son-
dern auch als Lerngegenstand selbst explizit thematisiert (vgl. Michalak et al.,
2015, S. 11). Neben der haufigen Beschiftigung mit grammatischen und lexika-
lischen Strukturen seien hier als Beispiele sprachliche Handlungen wie Erzah-
len, Beschreiben, Zusammenfassen, Erortern oder Argumentieren, die durch
spezifische Texttechniken und Formulierungsverfahren konventionelle Textsor-
ten bilden, als géngiger Gegenstand des Deutschunterrichts genannt (vgl.
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Kerncurriculum Deutsch, 2018, S. 22)!. Der sensible und bewusste Umgang
mit der deutschen Sprache im Fach Deutsch ist also generisch gegeben und soll
hier auch nicht hinterfragt werden.

Trotzdem ist Sprache im Deutschunterricht kein Selbstzweck und ihre Be-
handlung wird durch den didaktischen Anspruch bedingt, dass die
Schiiler/innen ,,an fiir sie bedeutsamen Inhalten und in lebensnahen Situationen
die Fahigkeit, gesprochene und geschriebene Sprache situationsangemessen,
sachgemiB, partnerbezogen und zielgerichtet zu gebrauchen, ausbilden kon-
nen“ (Kerncurriculum Deutsch, 2018, S. 12). Die Verbindung der Unterrichts-
inhalte zur Lebenswelt der Lernenden steht daher auch im Deutschunterricht
aus nachvollziehbaren motivationalen Griinden oft im Vordergrund, und nicht
selten kommt es vor, insbesondere in miindlichen Kommunikationssituationen,
dass schiilerseitiges Interesse und eine rege Beteiligung am Gespréch iiber den
Lernstoff an sich schon als gelungener Unterricht gedeutet werden und sprach-
liche Realisierungsformen zugunsten der aktiven Kommunikation eher im Hin-
tergrund stehen. In diesen Momenten des Deutschunterrichts, in denen Sprache
nicht systematisch als Lerngegenstand geschult wird, sondern zur Diskussion
iiber bestimmte Inhalte ohne weitere Instruktion als Kommunikationsinstru-
ment eingesetzt wird, kann es zu groflen Kompetenzdivergenzen zwischen
Lernenden mit unterschiedlich ausgeprigtem Bildungskapital im Sinne von
Feilke (2013) kommen. Bildungssprachliche Kompetenzen, die in solchen
Unterrichtssituationen vorausgesetzt werden, entwickeln sich sozial differen-
ziert im Zuge des natiirlichen Spracherwerbs hauptsiachlich im familidren Kon-
text und werden nicht priméir schulisch erworben. Als notwendige Ressource
fiir die erfolgreiche Unterrichtskommunikation steht dieses bildungssprachliche
Register als sogenanntes ,kulturelles Erbe™ jedoch nicht allen Schiiler/innen
gleichermalien zur Verfiigung und muss daher auch verstdrkt schulisch unter-
stiitzt erworben werden (vgl. Feilke, 2013, S. 119).

In diesem Zusammenhang hat die hier vorgestellte Unterrichtseinheit zum
Ziel, auch in stark themenorientierten Lernsituationen im Deutschunterricht wie
in Projektphasen, in denen der Inhaltsaspekt vor dem Formaspekt iiberwiegt,
explizit und systematisch bildungssprachliche Féhigkeiten zu schulen. Dazu
sollen im zweiten Kapitel zunichst die kommunikativen Handlungen beleuchtet
werden, die fiir projektbasierte Unterrichtseinheiten kennzeichnend sind und

Das neue Kerncurriculum fiir Hessen, Sekundarstufe I, Gymnasium, Deutsch ist auf
der Homepage des hessischen Kultusministeriums zugénglich. Verfligbar unter
URL: https://kultusministerium.hessen.de/sites/default/files/media/kerncurriculum_
deutsch_gymnasium.pdf [08.12.2018].
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besondere bildungssprachliche Stolpersteine fiir die Schiiler/innen beinhalten.
Anschliefend wird im dritten Kapitel exemplarisch die Moderation als eine
héufig in Projektarbeiten vorkommende Textsorte in ihren sprachlichen Formen
und Funktionen beschrieben, wobei spezifisch bildungssprachliche Strukturen
herausgearbeitet werden, die von den beteiligten Schiiler/innen in authentischen
Moderationshandlungen im Rahmen der Projektarbeit angewandt werden. Das
vierte Kapitel beschreibt und evaluiert den methodisch-didaktischen Versuch,
diese textsortenspezifischen Strukturen als Vorbereitung einer konkreten
Moderationshandlung der im Deutschunterricht durchgefiihrten Projektarbeit
explizit einzufiihren und sie den ,,Moderator/innen* als bildungssprachliche
Unterstiitzung und Hilfestellung zur Hand zu geben. Eine Zusammenfassung
der wichtigsten Befunde und ein Ausblick auf mogliche didaktische
Aufbereitungen weiterer Sprachhandlungen im projektbasierten Deutschunter-
richt im Sinne eines bewussten Umgangs mit bildungssprachlichen Herausfor-
derungen schlieBen den Beitrag ab.

2 Bildungssprachliche kommunikative Handlungen in der
Projektarbeit

Die Beliebtheit projektbasierten Lernens an Schulen ist zu einem grofen Teil
motivationalen Aspekten geschuldet. Legutke (2003, S. 260) beschreibt
Projektarbeit als ,,eine Lernform, der ein HochstmaB an curricularer Offenheit
zukommt™ und die daher eine direkte Beteiligung der Lernenden an der
Themenwahl zuldsst, sodass unmittelbare Ankniipfungspunkte an die personli-
chen Neigungen der Teilnehmenden und eine interessierte Auseinandersetzung
mit den fiir sie relevanten Inhalten entstehen kdnnen.

Aus sprachlicher Sicht ist als besonders relevanter Aspekt hervorzuheben,
dass Projektarbeit durch die Uberwindung der Grenzen des Klassenraums den
Schiiler/innen die Mdglichkeit bietet, die Lerninhalte in reale Kommunikati-
onskontexte einzubetten und ihr fachliches und sprachliches Wissen in authen-
tischen Kontaktsituationen anzuwenden bzw. zu erweitern. Die Interaktion mit
gesellschaftlichen Akteuren auflerhalb der Schule erweitert das gewohnte
kommunikative Spektrum um neue Sprachhandlungen und schérft den Blick fiir
sprachliche Strukturen und Muster in diesen spezifischen soziokulturellen
Kontexten. Dabei werden die sprachlichen Mittel und das Register vom
konkreten kommunikativen Anlass bestimmt und variieren in Abhingigkeit von
den Gesprichspartnern, der Kommunikationsform oder der Textsorte. Wenn
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auch vielfdltige Interaktionssituationen in Projektarbeiten denkbar sind, haben
erfahrungsgemif viele Unterrichtsprojekte gemeinsam, dass Schiiler/innen die
zu erwerbenden Wissens- und Kenntnisbesténde iiber sie interessierende Frage-
stellungen von Experten aus dem betreffenden Fachgebiet direkt beziehen,
indem sie diese schriftlich oder miindlich befragen, beobachten oder anderwei-
tig Daten aus dem Feld erheben. Um solche Interaktionen sprachlich angemes-
sen zu gestalten, miissen die Schiiler/innen zum einen iber
textsortenspezifische und kommunikationstechnische Kenntnisse verfiigen,
beispielsweise fiir miindliche Befragungen die sprachlichen Merkmale
spezieller Interviewformen (narrativ, episodisch, problemzentriert, fokussiert)
und Fragetechniken (offene, halboffene, geschlossene Frage, Alternativ- oder
Ja/Nein-Frage etc.) kennen sowie die Moglichkeit, durch Filter- oder
Gabelfragen bestimmte Thematiken zu iibergehen oder zu konkretisieren (vgl.
Lamnek, 2010). Zum anderen sind die Interaktionen mit gesellschaftlichen
Akteuren auflerhalb des Klassenraums zumeist in Kommunikationskontexte der
konzeptionellen Schriftlichkeit (vgl. Koch & Oesterreicher, 2008) eingebettet,
die bedingt durch Parameter wie soziale Distanz, geringen Bekanntheitsgrad,
ausgepragte Hierarchie- oder Autoritdtsverhéltnisse den Einsatz eines bildungs-
sprachlichen Registers (CALP) voraussetzen, fiir das basale Alltagssprach-
kenntnisse (BICS)?> und Umgangsformen nicht ausreichen. Wie in der
Einleitung bereits erwédhnt, verfligen sozialisationsbedingt nicht alle
Schiiler/innen iiber denselben Zugang zu Bildungssprache und daher iiber
unterschiedlich ausgeprigte Inventare bildungssprachlicher Mittel bzw. mehr
oder weniger Sicherheit im Umgang damit. Daher sollte es Aufgabe der Schule
sein, zum einen das Sprachbewusstsein fiir situationsangemessenen literalen
Sprachgebrauch zu schirfen, zum anderen divergierende sprachliche
Voraussetzungen durch explizite Vermittlung bildungssprachlicher Féhigkeiten
auszugleichen. Davon profitieren nicht nur Schiiler/innen mit Migrationshinter-
grund und allgemein geringeren Kenntnissen im Deutschen als Zweitsprache,
sondern auch muttersprachliche Schiiler/innen aus weniger bildungsorientierten
Familien ohne reichhaltige literale Erfahrungen bzw. aus ,schriftfernen
Elternhdusern®, wie Michalak (2015, S. 11) es nennt.

Vor welche kommunikativen Herausforderungen werden die Schiiler/innen
in projektbasierten Lernphasen nun aber konkret gestellt? Neben den

2 In diesem Beitrag werden Bildungs- und Alltagssprache synonym zu den von

Cummins (1991) eingefiihrten Begriffen Cognitive Academic Language Proficiency
(CALP) und Basic Interpersonal Communicative Language Skills (BICS) verwen-
det.
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Kommunikationsformen, die mit dem Wissenstransfer in Interaktionen
konzeptioneller Schriftlichkeit an der Schnittstelle Schule-Gesellschaft zu tun
haben, wie beispielsweise die erwahnten schriftlichen oder miindlichen Befra-
gungen, spielt auch die sprachliche Gestaltung der Kooperation innerhalb der
Projektgruppe eine zentrale Rolle. Es wird immer wieder betont, wie intensiv
Projektarbeit nicht nur als produkt-, sondern auch als prozessorientierte
Arbeitsform (vgl. Pennauer, 2010, S. 264) soziale, organisatorische und
strategische Kompetenzen schult. So miissen in der Initiierungs- und Planungs-
phase kooperativ Vorgehensweisen und Arbeitstechniken vereinbart und
Rollenverteilungen ausgehandelt werden. In der Durchfithrungsphase miissen
mitunter Probleme thematisiert und gelost, der Arbeitsprozess gesteuert und
kritisch reflektiert werden. In der Prdsentations- und Auswertungsphase miissen
Ergebnisse zusammengefasst und vorgestellt und der Projektverlauf evaluiert
werden (vgl. Emer und Lenzen, 2005, S. 129). Damit hidngen konkrete sprach-
liche Handlungen zusammen, deren explizite Vermittlung vor allem fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit sprachlichen Unsicherheiten eine sinnvolle
kommunikative Stiitze fiir die Projektarbeit darstellen wiirde. Eine systemati-
sche Beschreibung der konkreten sprachlichen Anforderungen in den verschie-
denen Projektphasen als Grundlage fiir weitere Didaktisierungen steht jedoch
meines Wissens noch aus. In diesem Sinne soll im folgenden Kapitel nur eine
spezielle Kommunikationsform, die der Moderation, die in der Projektarbeit
sowohl in Gruppenarbeitsprozessen als auch in Befragungen oder Gespriachen
mit auBerschulischen Experten hdufig Anwendung findet, ndher beleuchtet und
auf ihre sprachlichen Schwierigkeiten hin analysiert werden.

3 Textsortenspezifische Merkmale von Moderationen

Dieses Kapitel klart den Begriff der Kommunikationsform Moderation und
verdeutlicht deren Bedeutung im Zusammenhang mit schiilerrelevanten
Gesprichskontexten und Handlungsbereichen, insbesondere in projektorientier-
ten Arbeitsphasen. Mit dem Ziel der theoretischen Grundlegung didaktischer
MaBnahmen fasst es auf der funktionalen Ebene die Hauptaufgaben von
Moderator/innen sowie die damit verbundenen notwendigen kommunikativen
Féhigkeiten zusammen und beschreibt weiterhin auf der sprachlich-stilistischen
und strukturell-formalen Ebene die spezifischen Gestaltungsmerkmale von
Moderationen.



242 Kathrin Siebold

3.1 Moderationsbegriff

In einer weit gefassten Definition bezieht sich Moderation auf ,,eine ergebnis-
orientierte Runde aus mehreren Teilnehmern® (Gehring, 2003, S. 326). Dabei
kann es sich im Sinne der Wortbedeutung von ,,moderat” als ,,geméfigt™ oder
»mapBvoll“ (vgl. Duden online, 2018) um sprachliche Handlungen eines neutra-
len Vermittlers mit dem Ziel der Einigung zweier Parteien, beispielsweise in
Rechtsfragen, handeln.

In der Mediensprache verweist der Begriff auf die Moderation einer
Sendung, wobei neben der phatischen Funktion (der Herstellung, Aufrechter-
haltung und Pflege des Kontakts zwischen den Gespriachspartnern und den
Horern im Radio oder Zuschauern im Fernsehen) auf der strukturellen Ebene
die inhaltliche Verkniipfung der verschiedenen Elemente des Programms ge-
meint ist (Burger & Luginbiihl, 2014, S. 331).

In der Psychologie und der Pidagogik wird Moderation laut Stangl (2018)
als eine Methode beschrieben, die in Sitzungen, Besprechungen,
Projektgruppen oder Trainings zur ,,Fithrung und Steuerung der Diskussion
bzw. Interaktion” angewendet wird, ohne dass der Moderator selbst aktiv auf
die Inhalte Einfluss nimmt. Ahnlich wird sie in den Wirtschaftswissenschaften
als ein Instrument beschrieben, ,,welches die Kommunikation in Teams in
der Art und Weise unterstiitzt und ordnet, dass die Ressourcen der
Teilnehmer/innen bestmdglich zum Einsatz kommen® (Bartscher & Nissen,
2018).

Auf der Grundlage der vorangegangenen Definitionen wird Moderation in
diesem Artikel als Kommunikationsform verstanden, in der durch einen oder
mehrere Moderator/innen Gesprache und andere Interaktionssituationen so
angeleitet, begleitet und gesteuert werden, dass die Beitrdge der Teilnehmenden
gleichberechtigt und zielfilhrend zum Einsatz kommen, wéhrend der soziale
Kontakt der Gespréachspartner bestmdglich gepflegt wird.

3.2 Moderationen in schulischen Handlungsbereichen

Schiilerinnen und Schiiler konsumieren Moderationen nicht nur in den Medien
als passive Zuschauer oder Zuhdorer, beispielsweise in Unterhaltungssendungen,
politischen oder sozialen Talkshows, Interviews in Nachrichtensendungen o. A.
Sie erleben moderierte Gespriache auch als direkt Beteiligte in ihrem Schul-
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alltag, in dem sie selbst konstant moderiert werden und mitunter auch als
Moderator/innen fungieren konnen.

Ein zentraler Handlungsbereich, in dem kontinuierlich moderierte
Kommunikationsprozesse gestaltet werden, ist der schulische Présenzunterricht
selbst. In kommunikativ ausgerichteter Lehre, die wenig frontal instruiert,
sondern Interaktionssituationen mit kooperativen Gespridchen, Meinungs-
austausch und Diskussionen initiiert, sind Moderationshandlungen sozusagen
eine alltdgliche Begleiterscheinung des Unterrichts (vgl. Arendt, 2010, S. 12),
denn fiir eine mitteilungsbezogene Sprachverwendung muss natiirlich stets ein
passender organisatorischer Rahmen geschaffen werden. Besonders héufig, so
Gehring (2003, S. 327), sind Moderationen in den klassischen Vorphasen des
Unterrichts, in denen Vorwissen aktiviert wird, Vermutungen geédufert,
spontane Meinungen artikuliert, Erwartungen aufgebaut werden. Leisen (2015,
S. 51) betont unter Bezugnahme auf die moderierende Einbindung neuer Lern-
materialien in den Lernprozess zudem, wie wichtig die Qualitdt der Moderation
— hier also als metadidaktische Erklarung — fiir den Lernprozess ist.

Hinsichtlich der Projektarbeit muss beispielsweise die Themenfindung in
der Klassengemeinschaft in der Initiationsphase moderiert werden — dies meist
seitens der Lehrperson — sowie die Darbietung von Ergebnissen und deren
Evaluierung. In Gruppenarbeitsprozessen sind es hdufig die Lernenden selbst,
die moderierend die Gespriche steuern und darauf zu achten haben, dass diese
gleichberechtigt, harmonisch und ergebnisorientiert durchgefiihrt werden. Dies
kann, ausgehend von den alltidglichen Kommunikationsfahigkeiten der
Beteiligten, ohne personenbezogene, konkrete Moderationsauftrige spontan
und intuitiv geschehen oder systematisch vorbereitet werden, indem den
Schiiler/innen konkrete Rollen, wie z.B. Teamsprecher/in, Zeitwachter/in,
Schriftfiihrer/in oder ggf. auch Moderator/in, vergeben werden, wie es
beispielsweise im kooperativen Lernen iiblich ist (vgl. z.B. Briining & Saum,
2008).

Von Bedeutung ist in diesem Zusammenhang, dass bewusst und erfolgreich
durchgefiihrte Moderationshandlungen nicht nur fiir die Qualitit der Gruppen-
arbeitsphase selbst ausschlaggebend sind, sondern dariiber hinaus zu einem
gesteigerten Sprachbewusstsein beitragen konnen, das den Schiiler/innen
ermdglicht, reflektiert mit Moderationshandlungen umzugehen, mit denen sie
in anderen schulischen und auflerschulischen Kontexten konfrontiert werden.
Als Grundlage fiir didaktische Aufbereitungen von Moderationen sollen nun
zundchst deren Hauptfunktionen (in schulnahen Kontexten) sowie Qualitéts-
merkmale kurz beschrieben werden.
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3.3 Moderationsaufgaben und -kompetenzen

Wie bereits eingangs skizziert, besteht die iibergeordnete Funktion von
Moderationen in der Anleitung, Begleitung und Steuerung von Gesprichen und
anderen Interaktionssituationen, mit dem Ziel, die Beitrdge der
unterschiedlichen Teilnehmenden gleichberechtigt und zielfiihrend zu
koordinieren und dabei den sozialen Kontakt der Gespréachspartner bestmoglich
zu pflegen.

Damit gehen in den verschiedenen Gesprachsphasen spezielle Aufgaben
einher, fir deren Bewiltigung wiederum konkrete Kompetenzen erforderlich
sind.

3.3.1 Aufbau und Wahrung eines positiven Gespriichsklimas

Um alle Gespréchsteilnehmer gleichermallen fiir das Thema zu gewinnen,
Interesse zu wecken und die Bereitschaft aufzubauen, sich aktiv und
konstruktiv am Gespréch zu beteiligen, gehort zu einer gelungenen Moderation
in der Initiationsphase zunéchst ein Einstieg, in dem die Relevanz des Themas,
auch fiir die Erfahrungswelt der Teilnehmenden, und die Bedeutung des zu
erzielenden Erkenntnisgewinns aufgezeigt werden. Zur Herstellung von Trans-
parenz sollte zudem ein Austausch iiber die konkrete Zielsetzung in den ver-
schiedenen Gespriachsphasen stattfinden und die zu erwartende Ablaufstruktur
skizziert werden.

Wichtig ist dabei, die Gesprachsfilhrung von Anfang an zwanglos und de-
mokratisch zu gestalten und alle Teilnehmenden gleichberechtigt einzu-
beziehen, um auch zwischenmenschlich giinstige Bedingungen fiir das gemein-
same Gesprich zu schaffen. Die sprachliche Interaktion sollte hoflich gestaltet
und einschiichternde oder demotivierende Kommentare vermieden werden, d.h.
zum Aufbau und zur Beibehaltung der Gesprichsbereitschaft und eines generell
positiven Klimas sollte ein bewusster Einsatz von wiirdigenden Sprechhand-
lungen, wie der Ausdruck von Anerkennung, Lob oder Dank fiir Gesprachs-
beitrdge, gezielt gefordert werden, wéhrend gesichtsbedrohende Einwinde,
Zurechtweisungen oder Kritik entsprechend abgetont realisiert werden sollten.
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3.3.2 Aktivierung der Gesprichsteilnehmenden

Gleichermallen sind Moderator/innen dafiir mitverantwortlich, ein konstantes
und unter den Interaktanten gleichméBig verteiltes Aktivierungsniveau her-
zustellen. Dazu miissen Gesprachsimpulse so gesetzt werden, dass sie verbreitet
interessierte Reaktionen hervorrufen, die idealerweise durch gleich lange oder
kurze Gesprachsbeitrdge versprachlicht werden konnen, sodass ein Gesprachs-
rahmen entsteht, der allen Beteiligten dhnlich viel Raum ldsst. Wenn die Runde
durch unterschiedlich dominante Sprecher/innen zusammengestellt sein sollte,
konnte eine organisatorische Unterstiitzung des Ausdruckswillens eher
durchsetzungsschwacher Teilnehmender durch weitere lenkende Kommentare
oder Fragen vonndten sein (vgl. Gehring, 2003, S. 326).

3.3.3 Organisation des Gesprichs

Die zentrale Aufgabe der Moderator/innen besteht darin, durch moderierende
AuBerungen das sprachliche Geschehen so zu organisieren, dass der
Kommunikationsverlauf so effizient und zielfiihrend wie moglich gestaltet wird
(vgl. Gehring, 2003, S. 326). Zu den wichtigsten verbalen Steuerungstechniken,
die speziell beziiglich der Bezichungsarbeit eines ausgeprigten Geschicks
bediirfen, gehort die freundliche aber bestimmte Verteilung des Rederechts.
Wenn Gesprichsbeitrdge durch ihre Lange oder inhaltliche Abschweifungen
den geplanten Ablauf stdren, muss der/die Moderator/in mitunter regulative
MaBnahmen ergreifen, die von kleineren steuernden Interventionen, beispiels-
weise durch themenorientierte Riickfragen, bis hin zur Unterbrechung und dem
Entzug des Rederechts reichen kdnnen.

Um alle beteiligten Interaktanten — und ggf. das zuhdrende Publikum —
inhaltlich optimal durch das Gesprich zu fiihren und die dazu notwendige
Kohidrenz zu stiften, miissen die einzelnen Beitrige logisch miteinander
verkniipft werden und die inhaltliche Strukturierung und, sofern sie nicht von
den Teilnehmenden selbst geliefert wird, durch die Moderation sprachlich
nachvollziehbar gemacht werden. Eine besondere Herausforderung stellt
diesbeziiglich das Eingehen bzw. der Riickgriff auf die in den Beitrdgen aufge-
worfenen Aspekte und Ideen dar, ihre gedankliche Verarbeitung und Hinfiih-
rung zur inhaltlichen Weiterentwicklung im folgenden Gesprich. Leisen (2015,
S. 51) spricht in diesem Zusammenhang von der grundlegenden ,,diskursiven
Kompetenz* der Moderator/innen.
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3.3.4 Verstindnissicherung und Ergebnisfixierung

Im Kontext der inhaltlichen Gesprachssteuerung und in Hinblick auf die Nach-
haltigkeit des Wissenszuwachses sind mitunter auch sprachliche Zwischen-
handlungen nétig, die das Verstindnis auf Seiten der Gesprachsteilnehmenden
sichern. Dazu miissen die Moderator/innen iiber eine gewisse diagnostische
Kompetenz (vgl. Leisen, 2015, S. 51) verfiigen, die es ihnen ermdglicht, den
Kenntnisstand der Gruppe einzuschdtzen und daran ankniipfend den
Lernprozess durch eine angemessene Moderation zielgruppengerecht zu
fordern. In diesem Sinne gehort es im laufenden Moderationsprozess zur
kontinuierlichen Verstdndnissicherung und gegen Ende desselben zur
Ergebnisfixierung, besonders relevante Inhalte durch Wiederholungen oder
Umschreibungen hervorzuheben bzw. in den verschiedenen Gespriachsphasen
wichtige (Zwischen)ergebnisse zusammenzufassen. Dabei spielt die Fahigkeit,
langere Beitrdge auf ihre Essenz zu reduzieren und inhaltlich so zu
komprimieren, dass sie sprachlich nach wie vor gut zu verstehen und zu verar-
beiten sind, eine besondere Rolle. Gerade jiingere Schiiler/innen stellt diese
inhaltliche und sprachliche Verdichtung lédngerer Gesprachsbeitrage vor grofle
kognitive Herausforderungen. Hier stellt sich gemdf3 der kognitiven Funktion
von Sprache (vgl. z.B. Meyer & Tiedemann, 2017, S. 42) auch die Frage,
inwiefern eine systematische Schulung entsprechender sprachlicher Strukturen
mit dazu beitragen kann, derartige Denkprozesse auszuldsen und altersgeméfie
kognitive Entwicklungen zu férdern (vgl. dazu auch Kap. 3.4.1.).

3.3.5 Beibehaltung der Neutralit:it

Eine wichtige Voraussetzung, die gute Moderator/innen quer durch alle Teil-
aufgaben erfiillen miissen, ist die, ihrem Namen gerecht zu werden und sich
moderat zu verhalten. Von ihnen wird erwartet, stets eine neutrale Haltung zu
wahren und sich nicht personlich durch tendenzidse AuBerungen oder
emotional gefdrbte Ausrufe an der inhaltlichen Themenentfaltung zu beteiligen.
Mit dem {iibergeordneten Ziel, den Kommunikationsprozess zielfithrend und
harmonisch zu gestalten (vgl. Kap. 3.3.1. und Kap. 3.3.3.), kdnnen und sollen
Moderator/innen auch méfigend auf die Beteiligten einwirken, um Konflikte
abzu-federn und zu vermeiden, dass sich Teilnehmende in Diskussionen
verstricken. Eine besondere Bedeutung kommt im Kontext der Neutralitits-
wahrung dem reflektierten Einsatz von Fragetechniken zu, der durchaus mit
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dem dazu notwendigen Wissen einhergehen muss, z.B. dariiber, dass ja/nein-
Fragen im Gegensatz zu w-Fragen lediglich eine Aussage bestitigen oder
verneinen kdnnen und durch die Vorgabe nur zweier moglicher Antworten
einen umfassenderen Willen zum Meinungsausdruck manipulativ beschneiden
konnen (vgl. Lamnek, 2010, S. 305).

3.4 Moderationssprache

3.4.1 Wechselwirkung von kognitiver und sprachlicher
Entwicklung

Das breite Spektrum an charakteristischen Moderationsaufgaben verlangt den
moderierenden Schiiler/innen vielschichtige kommunikative Kompetenzen ab,
insbesondere auf der interaktionalen Ebene, die in letzter Zeit auch verstirkt im
fremdsprachendidaktischen Fokus steht®. Bedingt durch die face-to-face
Kommunikationssituation und den Moderationsauftrag, animierend-aktivierend
und gleichzeitig neutral-méBigend auf die Interaktanten einzuwirken, bedarf es
zum einen einer ausgeprigten sozialen und emotionalen Kompetenz, die es den
Moderator/innen ermdglicht, Gefiihle der Gesprachspartner wahrzunehmen und
gef. durch Verstirkung oder Abschwichung positiv zu beeinflussen. Zum
anderen werden den moderierenden Lernenden umfangreiche kognitive
Fihigkeiten* abverlangt, insbesondere beziiglich der spontanen und trotzdem
sehr komplexen Informationsverarbeitungsprozesse in Form von verstidndnis-
sichernden Reformulierungen und ergebnisorientierten Zusammenfassungen
der verschiedenen Gesprichsbeitrdge. Im Rahmen dieses Kapitels kann es je-
doch nicht darum gehen, die vielschichtigen emotionalen, sozialen und kogniti-
ven Voraussetzungen filir sprachliche Moderationshandlungen ndher zu
analysieren, sondern zu untersuchen, wie diese in einem konkreten schulischen
Kontext addquat versprachlicht werden kdnnen und welche spezifischen Rede-
mittel den Moderator/innen dazu auf der operationalen Ebene produktiv zur
Verfiigung stehen miissen.

3 Der Begriff der Interaktionskompetenz hat sich im fremdsprachendidaktischen

Diskurs der letzten Jahre als Teil der kommunikativen Kompetenz etabliert und
bezieht sich auf die speziellen Fiahigkeiten, Regeln und Konventionen einer
bestimmten interaktiven Praxis zu kennen und einzusetzen (vgl. z.B. Garcia Garcia,
2016, S. 5).
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Da es sich, zumindest zu einem GroBteil, um sprachliche Strukturen des CALP-
Registers handelt, die nicht zum frequenten Alltagssprachgebrauch der
Lernenden gehdren, ist zu vermuten, dass diese vor allem von
sprachschwécheren Schiiler/innen aus bildungsfernen sozialen Kontexten nicht
problemlos abgerufen werden kdnnen bzw. ihnen noch gar nicht als abrufbares
Wissen zur Verfiigung stehen.

Wie bereits weiter oben angesprochen, wire in diesem Zusammenhang zum
einen die Diagnose, ob eventuelle Probleme bei der Bewiltigung der
Moderationsaufgaben auf den kognitiven oder auf den sprachlichen Entwick-
lungsstand der Jugendlichen zuriickzufiihren sind, von Interesse. Stellt die
zusammenfassende Reformulierung eines ldngeren Beitrags fiir normal
entwickelte Schiiler/innen dieser Altersgruppe bereits eine schwierige kognitive
Herausforderung dar? Oder ist sie kognitiv leicht zu bewaltigen und es fehlen
nur die entsprechenden sprachlichen Mittel zur Verbalisierung des Denkens?
Ebenso aufschlussreich wiren in direktem Zusammenhang damit fundierte und
gesicherte Evidenzen tiber die wechselseitige Beeinflussung von Sprache und
kognitiven Leistungen und hier konkret die Frage, ob eine systematische
Schulung sprachlicher Mittel, z.B. um lédngere Gespriachsbeitrige in
komprimierter Form zusammenzufassen, die dafiir erforderlichen Denkprozesse
moglicherweise initiiert und so zur kognitiven Entwicklung in diesem Kompe-
tenzbereich beitragt. Da die komplexe Frage nach dem Zusammenwirken zwi-
schen Denk- und Sprachentwicklung in der Psycholinguistik nach wie vor kont-
rovers diskutiert wird und keine empirischen Erkenntnisse fiir durchgéngige
und direkte Korrelationen zwischen sprachlicher und kognitiver Progression
bestehen (Voigt, 2013, S. 76), kann an dieser Stelle nur angenommen werden,
dass durch eine Bereitstellung der sprachlichen Strukturen fiir bestimmte
Moderationshandlungen bei den Schiiler/innen auch entsprechende kognitive
Prozesse gebahnt und befordert werden. In diesem Sinne gehen auch Meyer
und Tiedemann (2017, S. 43) unter Riickgriff auf Vytgotsky (1964) von einer
kognitiven Funktion von Sprache aus und konstatieren, dass sprachliche
AuBerungen nicht nur als Reprisentationssystem vorhandenes Wissen dar-
stellen und fertige Konzepte versprachlichen, sondern sich im Prozess der
Sprachproduktion Gedanken vielmehr erst strukturieren und auf diese Weise
vollziehen konnen.
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3.4.2 Sprachliche Handlungen in Moderationen

Unabhidngig davon, wie stark die Kenntnisse und produktive Verwendung be-
stimmter sprachlicher Strukturen dazu beitragen, die kognitiven Leistungen in
diesem Handlungsrahmen zu potenzieren, sollen nun einige Redemittel vorge-
stellt werden, die den Lernenden im Sinne des Scaffolding-Ansatzes (vgl.
Gibbons, 2002, Kniffka, 2012) fiir die komplexen Moderationsaufgaben als
sprachliches Geriist zur Verfligung stehen und diese sprachlich entlasten
konnen.

Die Variationsspanne der konkreten sprachlichen Ausformulierung von
Moderationshandlungen ist entsprechend der horizontalen und vertikalen
Schichtung von Fachsprachen (vgl. Hoffmann, 1987) &uflerst groB. Auf der
horizontalen Ebene kénnen in Abhédngigkeit der jeweiligen Fachdisziplin unter-
schiedliche textsortenspezifische = Kennzeichen fiir die sprachliche
Ausgestaltung bestimmend sein. So zeichnen sich Moderationstexte im Radio,
beispielsweise im Vergleich zu Moderationen politischer Talk-Shows im Fern-
sehen, stark durch umgangssprachliche, unterhaltende, Horerndhe und Horer-
bindung herstellende Merkmale konzeptioneller Miindlichkeit aus (vgl. Hess-
Liittich, 2005, S. 196). Auf vertikaler Ebene kann der Komplexitits- und
Abstraktionsgrad der sprachlichen Realisierung bedingt durch die konkrete
Kommunikationssituation, das Milieu und das Interesse sowie den Kenntnis-
stand der Teilnehmenden variieren (vgl. Hoffmann, 1987, S. 65). So
moderieren z.B. Lehrpersonen ihren Unterricht in der Grundschule altersgemaly
anders als auf dem Gymnasium.

Nichtsdestotrotz werden in der folgenden Tabelle 1 exemplarisch einige
sprachliche Handlungen, die fir die Durchfiihrung der oben beschriebenen
Moderationsaufgaben charakteristisch sind, und mogliche Redemittel zu ihrer
sprachlichen Realisierung aufgefiihrt.
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Auswahl moglicher
Aufgaben

Auswahl méglicher
sprachlicher Handlungen

Auswahl méglicher Redemittel
fiir den in Kapitel 4 beschriebe-
nen Unterrichtskontext

Positives Gesprachs-
klima aufbauen und
wahren

Danken
Anerkennen
Abschwichen
Beschwichtigen

Danke fiir den interessanten Beitrag.
Das miissen wir vielleicht nicht so
ausgiebig diskutieren.

Vielleicht kann ich Sie da beruhigen.

Gesprichsteilneh-
mer/innen involvie-
ren, aktivieren

Interesse betonen/
unterstellen
Animieren

Loben

Fragen stellen

Haben Sie damit auch schon Erfah-
rungen gemacht?

Sie haben dazu sicher auch viel zu
erzdhlen.

Jetzt wire interessant zu wissen, was
Frau/Herr x dazu meint

Gespréch organisie-
ren und steuern

Unterbrechen
Ermahnen
Uberleiten
Ankiindigen

Entschuldigung, dass ich an dieser
Stelle unterbrechen muss.

Bitte nicht alle zusammen!

Wir miissen uns jetzt einer anderen
wichtigen Frage zuwenden.

Gespréch inhaltlich
vorantreiben

Auf Beitrdge eingehen und
diese ergéinzen

Aus diesem Beitrag ergibt sich die
Frage, ob ...

Damit héngt noch ein Punkt zusam-
men: ...

Verstindnis sichern
und Ergebnisse
fixieren

Riickfragen stellen
Reformulieren
Zusammenfassen
Hervorheben

Wenn ich Ihren Beitrag richtig
verstanden habe, ist ...

Daraus resultiert, dass ...

Als Ergebnis konnen wir hier festhal-
ten, dass ...

Tab. 1: Auswahl méglicher sprachlicher Moderationshandlungen und -redemittel

Diese Beispiele beziehen sich auf die im nichsten Kapitel beschriebene
Unterrichtssequenz innerhalb der Projektarbeit zum Thema Blindheit im
Deutschunterricht einer siebten Gymnasialklasse. Entsprechend der sprach-
lichen und kognitiven Entwicklung der Schiiler/innen wurde insbesondere ver-
sucht, fiir sie ungewohnte und noch nicht aktiv beherrschte bildungssprachliche
Redemittel zur Verfiigung zu stellen. Bei der Auswahl spielten neben
komplexen grammatischen und lexikalischen Strukturen vor allem
pragmatische Konventionen eine Rolle, sodass auch Ausdriicke hoflicher
Beziehungsarbeit in gesichtsbedrohenden Sprechakten beriicksichtigt wurden,
wie beispielsweise Unterbrechungen zur Regulierung eines zu umfangreichen
Beitrags (,,Entschuldigung, dass ich an dieser Stelle unterbrechen muss®), die
von den Interaktanten als Einschrankung ihrer Selbstbestimmung empfunden
werden konnten und daher entsprechend abgemildert werden miissen.
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Die konkrete Verbalisierung bestimmter Moderationshandlungen variiert
jedoch in Abhingigkeit des spezifischen Moderationsanlasses und muss ja nach
Unterrichtskontext und Lernziel sprachlich angemessen modelliert werden.

4 Vermittlung sprachlicher Moderationshandlungen im
Deutschunterricht

4.1 Kontextualisierung und Zielgruppe

Die Unterrichtssequenz, in der die hier zentral thematisierten Moderations-
kompetenzen explizit geférdert werden sollten, fand im Frihjahr 2017 im
Rahmen einer vierwdchigen Projektarbeit zum Thema Blindheit im Fach
Deutsch einer siebten Klasse eines hessischen Gymnasiums statt.

Wie in den meisten Schulklassen war eine deutliche Heterogenitit
beziiglich der bildungssprachlichen Vorkenntnisse zu verzeichnen. Die
Adressatengruppe bestand zu etwa zwei Dritteln aus muttersprachlichen
Schiilerinnen und Schiilern ohne Migrationshintergrund, die aus einem
landlichen Einzugsgebiet mit heterogenem elterlichen Bildungsstand stammten.
Sechs der Schiiler/innen waren in Deutschland geborene und aufgewachsene
Kinder von Migranten, die in ihren Elternhdusern in ihren Herkunftssprachen
und -kulturen sozialisiert wurden (Russisch, Ukrainisch, Tirkisch, Italienisch)
und vor dem Eintritt in die Schule nur basale Fahigkeiten im miindlichen Ge-
brauch der deutschen Sprache entwickelt hatten. Zum Zeitpunkt der Projekt-
arbeit gab es keine ausldndischen Seiteneinsteiger mit markanten sprachlichen
Problemen. Alle Schiiler/innen der Klasse konnten sich nach Einschitzung der
Deutschlehrerin im BICS-Register problemlos ausdriicken; sprachliche Defizite
waren nur im Bereich CALP zu verzeichnen, sowohl bei den sechs
Schiiler/innen mit Migrationshintergrund als auch bei fiinf weiteren mit
Deutsch als einziger Muttersprache, deren soziale Herkunft als bildungsfern
eingestuft werden kann (vgl. Michalak, 2015, S. 22). Darauf basierend wurde
bei der Planung der Projektarbeit angenommen, dass mindestens elf von den
insgesamt 28 Schiiler/innen besonders von der sprachlichen Unterstiitzung der
durchzufiihrenden Moderationshandlungen profitieren kdnnten.
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4.2 Lernziele der Unterrichtssequenz

Das zentrale Thema der Unterrichtssequenz, Blindheit, wurde unter verschie-
denen Optionen fiir die Projektarbeit von den Schiiler/innen ausgewahlt, weil
der damit zusammenhéngende Besuch des Frankfurter DialogMuseums als
auBlerschulischer Lernort, das Sehen des Films ,,Erbsen auf halb 6“ (Regie Lars
Biigel, 2004), die Lektiire des Buchs ,,Behalt das Leben lieb” (Jaap ter Haar,
1980) sowie das Gesprédch mit einem jungen blinden DaF-Lehrer als abwechs-
lungsreiche und multiperspektivische Programmpunkte zum Thema, die
Schiiler/innen sehr motivierten.

Der Ablauf der gesamten Projektarbeit kann hier nicht exhaustiv behandelt
werden. Im Folgenden werden daher lediglich die inhaltlichen und sprachlichen
Lernziele beschrieben, die in den Unterrichtsstunden, in denen das moderierte
Interview vorbereitet und durchgefiihrt wurde, erreicht werden sollten.

Vor dem Gesprach mit dem blinden Lehrer hatte sich die Klasse bereits mit
unterschiedlichen Aspekten des Themas Blindheit auseinandergesetzt, z.B. mit
medizinischen Fragestellungen (Wie kann es zu Blindheit kommen?), mit
gesellschafts- und bildungspolitischen (Welche Bildungsinstitutionen, welche
Ansprechpartner, Netzwerke und Unterstiitzungsangebote gibt es?) und mit
demografischen (Wie sind blinde Menschen in Deutschland strukturell, sozial
und lokal verteilt?).

Der sich anschlieBende Block ,Ein Leben mit Blindheit”“ umfasste
insgesamt drei Doppelstunden, in denen die Lernenden in der Vorbereitung auf
das Gespriach zunichst die konkreten Themengebiete definieren sollten, iiber
die sie ndhere Kenntnisse erlangen wollten. Danach sollten gema8 inhaltlicher
Schwerpunkte Gruppen gebildet und kooperativ Interviewfragen flir das
Gespriach erstellt und erprobt werden, ebenso wie die Aufgaben eines
Moderators herausgearbeitet und vor dem authentischen Gesprich probeweise
simuliert werden sollten. Die Hauptstunde in diesem Unterrichtsblock bildete
die Interaktion mit dem Blinden selbst, in der die Klasse in einem selbst mode-
rierten Interview die sie interessierenden inhaltlichen Aspekte personlich
erschlieBen und dabei die gelernten sprachlichen Handlungen umsetzen
konnten.

Die sprachlichen Lernziele, die im Themenfeld ,,.Leben mit Blindheit™ im
Mittelpunkt standen, sind den drei allgemeinen Arbeitsbereichen des hessischen
Lehrplans G9 fiir die Jahrgangsstufe 7 gleichermallen zuzuordnen (i.e.
Miindliche und schriftliche Kommunikation, Lesen/Umgang mit Texten und
Reflexion iiber Sprache), wobei die miindlichen Kommunikationsformen des
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Interviews und der Moderation sowie die bewusste Auseinandersetzung mit
deren textsortenspezifischen Merkmalen, auch in der praktischen Anwendung,
zentral behandelt wurden, wie aus der Lernzielbeschreibung in Tabelle 2 und
der Unterrichtsplanung in Tabellen 3 und 4 hervorgeht.

Da nach der Zielgruppenanalyse und der Einschédtzung der Klassenlehrerin
nicht davon ausgegangen werden konnte, dass die bildungssprachlichen Kennt-
nisse aller Schiiler/innen fiir eine souverdne Interviewfiihrung und Modera-
tionsleistung ausreichen wiirden, wurden neben den inhaltlichen Lernzielen
auch die mit dem moderierten Interview verbundenen sprachlichen Lernziele
explizit und kleinschrittig aufgefiihrt.

Unterrichtssequenz zum Themenbereich ,,Leben mit Blindheit*

Inhaltliche Lernziele Sprachliche Lernziele

- Vorwissen iiber das Alltagsleben | -  Basale Fragetechniken (offene und
mit Blindheit zusammentragen geschlossene Fragen) und ihre kom-

- Inhaltliche Interessensgebiete fiir munikativen Wirkungen kennen und
das Gespréch erkennen und in anwenden kénnen
Teilaspekte gliedern - Sinnvolle Interviewfragen formulieren

- Kenntnisse iiber die ausgewahl- und in einem Interview anwenden kon-
ten Themenbereiche (z.B. Frei- nen
zeit, Hobbys, familidre und sozi- | -  Textsortenspezifische Merkmale von
ale Kontakte, Ausbildung und Moderationen (in Abgrenzung zu In-
Beruf, Kommunikation, Reisen, terviews) identifizieren
Alltag) im Gespréch erschlieBen | -  Mit bestimmten Moderationsaufgaben
und erweitern zusammenhéngende sprachliche Hand-

- Aufgaben von Interviewer/innen lungen erkennen, verstehen und an-
und Moderator/innen herausar- wenden, insbesondere in den Bereichen
beiten und voneinander abgren- der Gesprichsorganisation, Kohérenz-
zen bildung und inhaltlichen Verzahnung

- Unterschiedliche Moderations- von Redebeitragen, Verstdndnissiche-
techniken kennen rung, Ergebnisfixierung und Bezie-

hungsarbeit

Tab. 2: Inhaltliche und sprachliche Lernziele zum Block ,,L.eben mit Blindheit*

4.3 Unterrichtsplanung, -materialien, -verlauf und -auswertung

4.3.1 Unterrichtsplanung und -materialien

Zum Erreichen der oben beschriebenen Lernziele wurden Unterrichts-
materialien konzipiert, die integriert die inhaltlichen und sprachlichen Kompe-
tenzen fordern sollten. Dabei basiert das sprachliche ,,Unterstiitzungsangebot*
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auf der Scaffoldingtheorie, in der postuliert wird, dass ,,with assistance, learners
can reach beyond what they can do unaided, participate in new situations, and
take on new roles” (Gibbons, 2009, S. 15). In diesem Sinne sollen nach der
Zusammenfassung der allgemeinen Unterrichtsplanung in den Tabellen 3 und 4
(s.u.) vorrangig die sprachlichen Geriiste beschrieben und ausgewertet werden,
die den Schiiler/innen dazu verhelfen sollten, in einer 6ffentlichen Gesprichssi-
tuation mit einem offiziellen Gast an der Schule sprachlich versiert und selbst-
sicher als Interviewer/innen und Moderator/innen aufzutreten.

uN JENZ ZUM T LLEBEN MIT BLINDHEIT" DER UNT
ERSTE (90 Minuten)
Unterrichtsphase | Sozialform/Methode | Inhalt | Materiatien Senstiges/Zeit
i | [ 4 - il fiir das Thema ,Leben mit Blindheit* anhand von Tafel 20 Minuten
Leitfragen

(beispielhaft: Wo seid ihr schon mal in Kontakt mit Blindheit/Blinden

gekommen? Uber welche Aspekte des Lebens mit Blindheit wiirdet ihr

gern mehr wissen? In welchen Alltagsaktivitdten konnen blinde

Menschen eingeschrénkt sein? etc.)

Festhalten der Ergebnisse an der Tafel in Form einer Mind-Map

- Bilden von 5-7 0l fiir einzelne (28,
Freizeit, Alitag, Schule/Beruf, Freunde und Familie, Blindenschrift,
Kommunikation, Hilfestellungen ete.)

- Festhalten dieser auf groBen Karten

- Verteilen der Karten an Stellen im
Einstiegsphase Il Lebendige Statistik | - SuS sollen sich je nach Interesse den jeweiligen Oberbegriffen im Karten mit 5 Minuten
Kiassenraum zuordnen, um auf diese Weise die Gruppen fiir die Oberbegriffen

Interviewarbeit zu bilden
- SuS setzen sich in Gruppen zusammen

Erarbeitungsphase | | Gruppenarbeit - SuS erarbeiten passende zuihrem jet | Lmit | 25 Minuten
- Mindestens fiinf Fragen zum Thema Arbeitsanweisung
- Fir Schnefle: Intuitives Verfassen einer Anmoderation zu ihrem und
Themenbereich Hilfestellungen
Sicherungsphase | | | - der des ABs im Unterri gef. T 20 Minuten
| (Peer-JKorrekturen und Erganzungen der Fragen | Arbeitsblatt1 |
Erarbeitungsphase Il | Partnerarbeit/ - Hypothesenbildung iber Leben mit Blindheit durch Simulationder | Korrigiertes 10 Minuten
ollenspiele iewsi in in Partn i 1
gsphase Il | | B der Si 2ur Quali g und gef. Korrigiertes 10 Minuten
Verbesserung der Fragen Arbeitsblatt 1

Einsammeln der letzten Version der Interviewfragen durch die
Lehrkraft und Fixierung dieser in Form von Redemittelkarten fir das
Interview

- Darstellung des Verlaufs der nachsten Stunde durch die Lehrkraft

Tab. 3: Unterrichtsplanung erste Doppelstunde

UNTERRIC um H .LEBEN MIT INNERHALB DER UNTERRIC »BLINDHEIT*
ZWEITE DOPPELSTUNDE (90 Minuten)
Y /

[ i hode | Inhalt | Sonstiges/Zeit
Unterr - Einstieg in das Thema Moderation durch Besprechung der ggf. Arbeitsblatt 1 20 Minuten
verfassten Anmoderationen von Arbeitsblatt 1 (Teil fir Schnelle)
- Kurzes Brai ing 2u ition, bekannte
Moderationskontexte und -formate, Aufgaben etc.) Tafel
- Festhalten der Ergebnisse in Form einer Mind-Map 1
Erarbeitungsphase | Partnerarbeit - SuS erarbeiten die Unterschiede zwischen Interviews und Arbeitsblatt 2 20 Minuten
Moderationen mithilfe des Arbeitsblatts 2
1 Unterr = pra der Ergebnisse und ggf. Korrektur des Arbeitsblatts 2 | Ausgefillites 10 Minuten
Arbeitsblatt 2
n 1] T - Einfil indas Thema “ eines rbeil 3 5 Minuten
Moderators (Gruppen A und B
Partnerarbeit (2 Sus) - Die Halfte der Sus ordnet den vorgegebenen sprachlichen getrennt)
Handlungen auf Arbeitsblatt 3 unter Teil A konkrete Redemittel
zuund erginzt diese durch eigene Ideen; die andere Hilfte
erarbeitet Teil B
Sicherungsphase || Gruppenarbeit (2x2 - Je 2 Partner von Teil A arbeiten mit 2 Partnern von Teil B Arbeitsblatt 3 15 Minuten
Sus) zusammen und wenden die Strukturen von Arbeitsblatt 3 an, (Gruppen Aund B
indem sie die sprachliche Handlungen zwischen 2usammen)
il und inim
Sicherungsphase Il Gruppenarbeit - Aufteilung in die Interviewgruppen und Bestimmung der 20 Minuten
Maderatoren (eine/r pro Gruppe) fiir das Gesprich mit dem
blinden Lehrer
- Diskutieren und bestimmen einer sinnvellen Reihenfolge der
Fragen
- Uben/Durchspielen der Mod ion und der i in
der Gruppe als Generalprobe

Tab. 4: Unterrichtsplanung zweite Doppelstunde
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Die sprachliche Hilfestellung zur Formulierung und Erprobung der Interview-
fragen erfolgte in der ersten Doppelstunde (vgl. Tab. 3, Einstiegsphase I) durch
die im Arbeitsblatt 1 (vgl. Abb. 1) aufgefiihrten Tipps, in denen die kommuni-
kative Wirkung geschlossener und offener Fragen erkldrt und anhand von
Beispielsdtzen veranschaulicht wurde, auf deren Struktur die Schiiler/innen
beim Schreiben ihrer Fragen direkt zurtickgreifen konnten.

Projektarbeit Blindheit (Deutsch, Klasse 7b)
Arbeitsblatt 1: Interviewfragen

Das Thema unserer Gruppe lautet:

Eure Aufgabe:
Formuliert gemeinsam in eurer Gruppe fiinf Fragen, die ihr dem Unterrichtsgast in der
néchsten Unterrichtsstunde zu eurem Thema gerne stellen méchtet.

HTIPP 1l

= Achtet darauf, dass ihr nicht zu viele geschlossene Fragen stellt (das sind Fragen, die
man nur mit Ja/Nein beantworten kann, wie z.B. Haben Sie ein Auto?).

= Versucht stattdessen, eher offene Fragen zu stellen (W-Fragen mit den Fragewdrtern
Wer? Was? Wie? Warum? Womit?..., wie z.B. Wie stellen Sie sich lhre Zukunft vor?), da der
Interviewte dabei in ganzen Satzen antworten muss und so von euch die Gelegenheit zum
Erzdhlen bekommt.

1.

Fir ganz Schnelle:

Wenn ihr schon friiher fertig seid, liberlegt euch gemeinsam, wie ihr eurer Thema in einem
Interview einleiten wiirdet, so dass bei allen das Interesse dafiir geweckt wird. Versetzt
euch in die Rolle des Moderators/der Moderatorin und macht Notizen fiir einen moglichen
Einstieg.

Abb. 1: Arbeitsblatt 1 zur Formulierung von Interviewfragen
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Fiir eine bewusste Auseinandersetzung mit Ahnlichkeiten und Unterschieden
im mit Moderationen und Interviews verbundenen Aufgabenspektrum sollten in
der zweiten Doppelstunde (vgl. Tab. 4, Einstiegsphase I) mit Hilfe des Arbeits-
blatts 2 (vgl. Abb. 2) die spezifischen Merkmale beider Kommunikations-
formen zusammengetragen und besprochen werden.

Projektarbeit Blindheit (Deutsch, Klasse 7b)
Arbeitsblatt 2: Merkmale Interview und Moderation

Der Interviewer/die Interviewerin... Der Moderator/die Moderatorin...

Eure Aufgabe:
Ordnet die unten stehenden Beschreibungen dem Interviewer/der Interviewerin oder dem Moderator/der Moderatorin zu.
Manche Merkmale sind fiir beide ikati ‘men istit Tragt sie in die entsprechenden Spalten der Tabelle ein.

(O ... leitet mehrere Teilnehmer durch ein Gesprach () ... stellt fast ausschlieflichFragen () ... leitet Zuschauer/Zuhérer in ein Thema ein

() ... fasst Ergebnisse zusammen und hebt () ... muss die Gesprachsteilnehmer ggf. zurechtweisen, wenn () ... kann seine/ihre Tatigkeit mandlich und
besonders wichtige Informationen hervor  sie 2.B. vom Thema abkommen oder zu lange sprechen schriftlich durchfiihren

(... kann eine oder mehrere Personen befragen () ... will Informationen ermitteln () spricht meistens mit mehreren Personen

Abb. 2: Arbeitsblatt 2 zur Bewusstmachung von Interview- und Moderations-
aufgaben

Die konkreten sprachlichen Handlungen, die zu einer pragmatisch ange-
messenen Erfiillung der Moderationsaufgaben fiihren, sollten im zweiten Teil
der zweiten Doppelstunde (vgl. Tab. 4, Erarbeitungsphase II) mittels des dritten
Arbeitsblatts (vgl. Abb. 3) zundchst gesteuert-reproduktiv zugeordnet und
danach produktiv von den Schiiler/innen ergidnzt und erprobt werden, um einen
vertrauten und natiirlichen Umgang mit den Strukturen zu gewihrleisten.
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Projektarbeit Blindheit (Deutsch, Klasse 7b)
Arbeitsblatt 3: Sprachliche Moderationshandlungen

Oft stehen Moderator/innen vor schwierigen kommunikativen Herausforderungen. Wie kénnen
sie in folgenden Situationen sprachlich angemessen reagieren, um das Gespréach gut in Gang zu
bringen, zu halten und abzuschlieBen?

Eure Aufgabe:
Ordnet die mbglichen Reaktionen des Moderators den jeweiligen Gesprichssituationen zu
und denkt Euch weitere passende Redemittel aus.

Gesprichssituation Sprachliche Moderationshandlung

Q90 .00 i ¥,

2

Q8 014G 3
{0 i ‘Uﬁ;fﬁ.ﬂ

1. Die Gesprachsrunde (O Uberleiten:
beginnt, noch niemand hat
etwas gesagt Weitere Redemittel:
2. Ein/e Gespréchsteil- (O Beschwichtigen:
nehmer/in hat einen
interessanten Beitrag geleistet Weitere Redemittel:
3. Ein Beitrag wirft weitere (O Danken/Anerkennen:
interessante Gesprichspunkte
auf. Weitere Redemittel:
4. Zwei Gespréchsteil- (O Ideen aufnehmen und weiterentwickeln
nehmende streiten sich und
werden ungehalten Weitere Redemittel:
5. Ein/e Gesprachsteil- (O Riickfragen stellen:
nehmer/in iiberzieht deutlich
die vorgesehene Sprechzeit Weitere Redemittel:
6. Ein neues Thema soll () Einleiten:
angeschnitten werden

Weitere Redemittel:
7. Die Aussage ist nicht fir alle (O Zurechtweisen:
verstdndlich

Weitere Redemittel:
8. Wichtige Ergebnisse sollen (O Reformulieren:
wiederholt werden

Weitere Redemittel:

Abb. 3: Arbeitsblatt 3 zur Zusammenstellung und Erprobung sprachlicher Mode-
rationshandlungen
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Basierend auf den im Arbeitsblatt 3 herausgearbeiteten Redemitteln zu den
einzelnen sprachlichen Moderationshandlungen wurden schlieBlich noch Rede-
mittelkarten im Handformat erstellt, die den Moderator/innen zusétzlich zu
ihren inhaltlichen Interviewfragen an die Hand gegeben werden sollten, sodass
sie wihrend des Gespréchs nicht nur ihre kommunikativen Aufgaben sondern
auch konkrete Mdglichkeiten fiir deren sprachliche Realisierung vor Augen
haben konnten. Im Probegesprich (vgl. Tab. 4, Sicherungsphase III) fielen
mehreren Schiilern besonders die Riickfragen, Reformulierungen, Uberleitun-
gen zum néchsten Thema sowie die Ermahnungen, die Zeit einzuhalten und den
Gespriachsbeitrag zu beenden, schwer, sodass ihnen in der Vorbereitung beson-
ders fiir diese sprachlichen Handlungen ,,Sprachgeriiste” sinnvoll erschienen
(vgl. Beispiele unter Abb. 4). Aber auch Karten zur Verstdndnissicherung,
Ergebnisfixierung, Pflege des Gesprichsklimas und Aktivierung der
Gesprichsteilnehmer wurden angefertigt.

| UNTERRICHTSEINHEIT BLINDHEIT, (DEUTSCH KLASSE 7) | SPRACHLICHE MODERATIONSHANDLUNGEN | REDEMITTELKARTEN

® Eswadre nett, wenn Sie das noch einmal # Ein anderes Thema, das in diesem
genauer erklaren kénnten. Zusammenhang interessant ist, ist....

* Habe ich richtig verstanden, dass ... ? # Jetzt wollen wir zu einem anderen Thema

e Konnten Sie das vielleicht mit einem tbergehen, namlich...
Beispiel veranschaulichen? = Woriiber wir noch gar nicht gesprochen

haben, ist....

* Wenn ich Sie richtig verstanden * [ch machte Sie nur ungern unterbrechen,
habe, ... aber...

» Sie meinen/bedauern/freuen sich s letzt miissen wir leider ein bisschen auf die
also, dass ... Uhr schauen....

* Wir kbnnen also schon einmal * Wahrscheinlich konnten wir noch
festhalten, dass ... stundenlang iiber ... weitersprechen, aber...

Abb. 4: Beispiel einiger ,,Sprachlicher Geriiste“ fiir verschiedene Moderations-
handlungen
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4.3.2 Unterrichtsverlauf und -auswertung

In diesem Kapitel soll der Unterrichtsverlauf der Teilsequenz ,,Leben mit
Blindheit* beschrieben und kritisch analysiert werden. Die Auswertung basiert
auf den schriftlich bearbeiteten Arbeitsblittern, der systematischen
Beobachtung der Unterrichtssequenz seitens der Klassenlehrerin und der
Autorin sowie auf dem videografierten und transkribierten Mitschnitt des von
den Schiilern moderierten Gesprachs mit dem Unterrichtsgast. Sie erfolgt ins-
besondere unter der Fragestellung, ob die unter 1.3.1. vorgestellten bildungs-
sprachlichen Unterstiitzungsangebote sich als hilfreich fiir die sprachlich
angemessene Durchfiihrung der authentischen Moderationshandlungen im
Gespriach mit dem Gast erwiesen haben.

Die erste Doppelstunde verlief planméBig. Die Themenfindung mittels
Brainstorming und lebendiger Statistik ergab folgende konkrete Interessens-
gebiete, die die Schiiler/innen im Gesprich mit dem blinden Gast vertiefen
wollten:

-Freizeit (Bewegung, Sport, Hobbys, Reisen)

-Familidre und soziale Kontakte (Familie, Verwandte, Freunde, Bekannte)

-Ausbildung und Beruf (Schule, Studium, Arbeit)

-Kommunikation (insbesondere Blindenschrift und Umgang mit neuen
Technologien)

-Versorgung und Pflege (Haushaltsfiihrung, Einkaufen, Kochen, Kleidung,

Korperpflege)

In allen Gruppen kam es mit Hilfe des Arbeitsblatts 1 zu einer angemessenen
schriftlichen Formulierung der Interviewfragen in Form von offenen Fragen. Es
ist anzunehmen, dass sich zumindest einige Lernende dabei an den Beispielen
auf dem Arbeitsblatt orientiert haben; dies kann aber nicht rekonstruiert wer-
den. Was jedoch beobachtet werden konnte, war der hdufige Riickgriff auf die
selbst formulierten Interviewfragen als sprachliche Stiitze bei der Erprobung
der Fragen im simulierten Gespréch (vgl. Tab. 3, Erarbeitungsphase II).

Die Bearbeitung von Arbeitsblatt 2 bereitete den Schiiler/innen wider
Erwarten Schwierigkeiten, da sie anfanglich fast alle Merkmale sowohl den
Interviews als auch den Moderationen zuordneten und die Unterschiede
zwischen den beiden Kommunikationsformen erst in der Korrektur des Arbeits-
blatts im Plenum richtig nachvollziehen konnten.
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Die Zuordnung konkreter Moderationsaufgaben zu bestimmten Gespréchssitua-
tionen und die Zusammenstellung spezifischer Redemittel zur sprachlichen
Bewiltigung der jeweiligen Moderationshandlung anhand des Arbeitsblatts 3
fiel den Schiiler/innen leicht und bereitete ihnen Spal}, insbesondere die
Simulation dieser Gesprichssituationen (vgl. Tab. 4, Sicherungsphase II).
Jedoch muss angemerkt werden, dass einige Schiiler zur allgemeinen Belusti-
gung in der Simulationsphase einen iiberzeichnet kultivierten Habitus ein-
nahmen, was u.a. mit einer fehlenden Identifikation mit der sehr formlichen
Rolle des Moderators zu tun haben konnte — und die von Cohen et al. (2013, S.
521) beschriebene Gefahr des iibertriebenen Schauspielerns, ,,[the] danger of
becoming stereotypical, overacted*, beim Einsatz von Rollenspielen veran-
schaulicht.

Diskussionsbedarf entstand daher auch bei der Entscheidung dariiber,
welche der vielen moglichen Redemittel zur Durchfithrung der verschiedenen
Moderationsaufgaben im authentischen Gesprich, das natiirlich und nicht
»overacted” ablaufen sollte, als sprachliche Stiitze auf den Rollenkarten (vgl.
Abb. 4) aufgefiihrt sein sollten. Die Auswahl einiger weniger Beispielsitze pro
Karte erfolgte daher gemeinschaftlich und mit dem Wissen, dass diese nur als
mogliche Orientierungshilfe und nicht als sprachliches Korsett zu betrachten
seien.

Daraufhin folgte das Herzstiick der Unterrichtssequenz, die wirkliche Inter-
aktion mit dem blinden Lehrer, der eine Doppelstunde lang (90 Minuten) zu
Gast an der Schule war. Fiir das Gespréch hatte sich die Klasse nach den oben
genannten Interessensgebieten in 5 Gruppen a 4-5 Schiiler/innen aufgeteilt, die
nach der BegriiBung seitens der Lehrerin jeweils 10 Minuten Zeit hatten, um
fragengeleitet und moderiert — in jeder Gruppe gab es eine/n Moderator/in — mit
dem Gast iiber die verschiedenen Themenblocke ins Gespriach zu kommen.
Dazu sal} jeweils die interagierende Gruppe mit dem Gast in einem runden
Gesprichskreis vor dem Rest der Klasse, der das zuhérende Publikum bildete.

Das Gesprich verlief bedingt durch die freundliche und zugéngliche Art des
interviewten jungen Lehrers in einer sehr angenehmen und natiirlichen
Atmosphédre und war fiir die Schiiler/innen nicht nur auf der Inhaltsebene sehr
lehr- und aufschlussreich, sondern durch den offenen Umgang mit person-
lichen, teils tief gefiihlvollen Erfahrungen mit der Blindheit auch emotional
ergreifend.

Beziiglich der bildungssprachlichen Kompetenzen lésst sich sagen, dass alle
Gruppen sich durch eine hohe Registerbewusstheit auszeichneten und
respektvoll den angemessenen Ton trafen, ohne dass der Interaktionsstil, wie
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noch in der Ubung am Vortag, zu gestelzt oder zu umgangssprachlich wirkte.
Trotz einer gewissen Nervositdt in der Anfangsphase wurden die Interview-
fragen kompetent und zielfithrend gestellt, und auch die Moderationen wurden
groBtenteils wortgewandt und souverdn durchgefiihrt. Die transkribierten
Videografien zeigen, dass sprachliche Handlungen wie das Anmoderieren (z.B.
,Ich moderiere das heute in meiner Gruppe®), glatte Uberleitungen zur
néchsten Frage (z.B. ,,Dann iibergebe ich jetzt an meine Mitschiiler, die Thnen
auch noch ein paar Fragen stellen mdchten®) bzw. Uberleitungen nach uner-
wartet schnellen Beitragsbeendigungen (,,Ja, gut, dann machen wir jetzt weiter
mit der ndchsten Frage*) oder Dank fiir einen Redebeitrag (z.B. ,,Ja, vielen
Dank fiir Ihren Beitrag™) kaum Schwierigkeiten bereiteten, allerdings in vielen
Féllen kreativ und spontansprachlich ohne beobachtbaren Riickgriff auf die
Strukturen der Moderationskarten getétigt wurden.

Zu wiederholten Unsicherheiten kam es indes im Zeit- und Rederecht-
management, wenn der Gast lénger als geplant auf eine Frage antwortete, was
oOfter vorkam, und darauf hingewiesen werden musste, um die zeitliche Planung
einhalten zu konnen. Hier war in allen Gruppen zu beobachten, dass der stark
gesichtsbedrohende Eingriff schwerfiel. In einer Situation verzichtete der
Moderator génzlich auf eine Zurechtweisung, sodass es zu einer zeitlichen
Verzogerung kam und die letzten zwei Fragen seiner Gruppe nicht mehr
gestellt werden konnten. In einem weiteren Fall wurde durch einen unter-
brechenden Dankausdruck (,,Danke fiir den Beitrag®) mitten im Redefluss des
Interviewten signalisiert, dass ein Abschluss des Beitrags erwiinscht wire.
SchlieBlich wurde in einer anderen Gruppe nach lingerem Zdgern eine dhnliche
AuBerung wie die auf den Karten verwendet (,,es tut mir leid, wenn ich Sie
unterbreche) und in der letzten Gruppe sogar, nach eindeutigem Blick auf die
Karte, die dort vorgeschlagene Struktur wortwortlich wiederholt: ,,Ich mochte
Sie nur ungern unterbrechen, aber wir haben jetzt nicht mehr so viel Zeit*.

Einige der weiteren sprachlichen Handlungen, die in den vorangegangenen
Unterrichtsstunden auch als typische Moderationshandlungen thematisiert
worden waren, z.B. Riickfragen zur Verstindnissicherung und Paraphrasieren
zur Ergebnisfixierung, kamen in den Gesprichen gar nicht vor, was sicher mit
der klar verstdndlichen Sprechweise des Gasts und dem fehlenden Klarungs-
bedarf zusammenhing.

Die sprachliche Interaktion mit dem Unterrichtsbesucher verlief insgesamt
flissig und zielfithrend, wobei die spezifisch mit der Kommunikationsform
Interview und Moderation verbundenen sprachlichen Handlungen insgesamt
angemessen und souverdn bewiltigt wurden. Die addquate Anwendung
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bildungssprachlicher Strukturen im authentischen Gespriachskontext des
moderierten Interviews kann bei bestimmten Schiiler/innen in konkreten
Gesprichsphasen (z.B. das Anmoderieren, die Uberleitungen und die Zurecht-
weisungen) durch den Riickgriff auf die Rollenkarten direkt auf die sprachliche
Unterstiitzung zuriickgefithrt werden. In anderen Féllen ldsst sich nicht genau
feststellen, bis zu welchem Punkt die kleinschrittige Vorbereitung auf die
erwarteten sprachlichen Handlungen ausschlaggebend fiir die gelungene Inter-
aktion mit dem Gast war oder bereits vorhandene bildungssprachliche
Ressourcen zu dem guten Ergebnis gefiihrt haben konnten. Es ldsst sich aller-
dings mit Gewissheit konstatieren, dass — im Gegensatz zu einer stillen Voraus-
setzung bildungssprachlicher Kompetenzen — die explizite Thematisierung der
erwarteten sprachlichen Handlungen in der Moderationsarbeit ein breites
Bewusstsein fiir das notwendige CALP-Register geschaffen hat, auch wenn die
Schiiler/innen mit den modellhaften Redemitteln je nach Kenntnisstand flexibel
umgegangen sind.

5 Zusammenfassung und Fazit

In diesem Beitrag wurden zur Vorbereitung eines Scaffolding-Angebots fiir
sprachschwache Schiiler/innen im Deutschunterricht einer 7. Gymnasialklasse
zundchst die kommunikativen Handlungen in Projektarbeitsphasen im
Allgemeinen néher beleuchtet, dann eine in Interviews mit externen Akteuren
haufig vorkommende Kommunikationsform, die Moderation, in ihren
Funktionen und sprachlichen Strukturen konkret beschrieben und auf ihre bil-
dungssprachlichen Herausforderungen hin analysiert. Die von den
Schiiler/innen in der Projektarbeit erwarteten Interview- und Moderations-
kompetenzen wurden zusitzlich zu den inhaltlichen Lernzielen als sprachliche
Lernziele der Unterrichtssequenz formuliert und transparent gemacht. Sie wur-
den anschlieBend zur gezielten bildungssprachlichen Unterstiitzung klein-
schrittig didaktisiert, unterrichtlich Schritt fiir Schritt umgesetzt und am Ende in
einem authentischen Gespriach angewandt.

Die kritische Analyse der Unterrichtssequenz hat aufgezeigt, wie durch
Scaffolding auch in Phasen, in denen inhaltliche Aspekte im Vordergrund
stehen, sprachliche Hilfestellungen vor allem sprachschwicheren Schiilern
dazu dienen, sich aktiv einzubringen und angemessen am Unterrichtsgeschehen
zu beteiligen.
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Die zur Durchfiihrung der unterschiedlichen Moderationsaufgaben dar-
gebotenen sprachlichen Stiitzen wurden insbesondere bei der schriftlichen
Formulierung der Interviewfragen, bei der Erprobung und Durchfithrung des
Interviews und im authentischen Gespriach bei den konkreten Moderations-
handlungen wie Anmoderieren oder Zurechtweisen genutzt. Andere Redemittel
wurden freier und kreativer formuliert, wahrscheinlich, weil sie den Schii-
ler/innen aus ihrem alltdglichen Sprachgebrauch vertrauter waren (so z.B. der
Dankausdruck und die Uberleitungen zum nichsten Thema). Kaum verwendet
hingegen wurden die zur Verstidndnissicherung und zur Ergebnisfixierung vor-
bereiteten Riickfragen und Paraphrasierungsmuster; vielleicht, weil durch die
klare und verstindliche Sprechweise des Gasts kein derartiger Handlungsbedarf
erkannt wurde.

Einer ndheren Analyse bedarf die Fragestellung, in welchen Gesprichskon-
texten und bei welchen sprachlichen Handlungen die Schiiler/innen verstarkt
auf die Unterstiitzungsangebote zuriickgreifen und ob im Sinne einer kogniti-
ven Funktion von Sprache durch die Verwendung sprachlicher Strukturen ent-
sprechende Denkprozesse gebahnt werden. Die bisherige Auswertung,
basierend auf der Beobachtung der Unterrichtssequenz und der Analyse der
videografierten und transkribierten Moderation, ldsst vermuten, dass in emotio-
nal anspruchsvollen Sprechakten, die wegen starker Gesichtsbedrohung gut im
Vorhinein reflektiert werden (wie z.B. die Zurechtweisungen bei Uberziehen
der Sprechzeit) nicht zuletzt aus Unsicherheitsvermeidung eine besonders star-
ke Orientierung an den sprachlichen Modellen stattfindet, ebenso wie bei
sprachlichen Handlungen, mit denen die Lernenden in ihrem Alltag weniger
vertraut sind.

Insgesamt hat es sich als sinnvoll erwiesen, die notwendigen bildungs-
sprachlichen Féhigkeiten fiir die Interaktion mit dem externen Akteur nicht als
gegeben vorauszusetzen, sondern systematische Hilfestellungen zu bieten, die
je nach bildungssprachlichem Kenntnisstand flexibel genutzt wurden.
Wesentlich in diesem Zusammenhang ist das Bewusstsein auf Seiten der
Schiiler/innen, dass die Sprachgeriiste nicht als Diskurskorsett einer kreativen
Sprachproduktion entgegenwirken, sondern lediglich Orientierungshilfen bei
Unsicherheiten darstellen.
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Franziska Wallner
Was macht Schulbuchtexte schwierig? Eine Studie zur leh-
rerseitigen Wahrnehmung der sprachlichen Anforderungen

in Schulbuchtexten der Primarstufe und der Sekundarstufe I

This paper presents key results of a study on how teachers of all subjects gauge
language requirements in textbooks used at primary and secondary schools. The
teachers were requested to highlight words and word combinations they felt
would be difficult for pupils with German as a second language (GSL). An anal-
ysis of their choices showcases what kind of language requirements teachers are
aware of and in which domains knowledge gaps prevail. The results are used to
define the skills teachers need for improving their classroom work in GSL.

1 Einleitung

In Bildungsinstitutionen wéchst das Verstandnis dafiir, dass Sprachférderung
eine Querschnittsaufgabe aller Lehrenden darstellt und nicht auf Sprachforder-
kréfte des Deutschen als Zweitsprache beschrinkt sein sollte. Die Vermittlung
von Sprachférderkompetenzen und insbesondere die Vorbereitung und Gestal-
tung eines sprachsensiblen Fachunterrichts ist bislang jedoch noch nicht iiberall
Bestandteil der Lehrerausbildung (vgl. Leisen, 2015, S. 236). Fort- und Weiter-
bildungsangebote fiir diesen Bereich werden daher zunehmend nachgefragt. Em-
pirische Untersuchungen haben zeigen konnen, dass Lehrende durchaus die mit
den schulischen Sprachanforderungen verbundenen Schwierigkeiten ihrer Schii-
lerinnen und Schiiler wahrnehmen und in der Regel versuchen, Hilfe anzubieten
(vgl. etwa Becker-Mrotzek et al., 2012; Drumm, 2016). Allerdings fiihlen sich
insbesondere Lehrkréfte naturwissenschaftlicher Facher hiufig nicht kompetent
genug, ihre Schiiler/innen adéquat zu unterstiitzen (vgl. Tajmel, 2013).

Doch wie viel Sensibilitét fiir die sprachlichen Anforderungen in der Schule
kann von Lehrkraften erwartet werden? Und bei welchem Kenntnisstand sollten
Fort- und Weiterbildungsangebote im Hinblick auf einen sprachsensiblen Fach-
unterricht nun konkret ansetzen?
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Der vorliegende Beitrag prasentiert erste Ergebnisse einer Studie zur lehrerseiti-
gen Wahrnehmung der sprachlichen Anforderungen in Schulbuchtexten. Ein
Teilziel dieser Studie bestand darin, zu ermitteln, welche sprachlichen Phéno-
mene von Lehrenden der Primarstufe und der Sekundarstufe I insbesondere mit
Blick auf Schiiler/innen aus Elternhdusern mit niedrigem sozio6konomischen
Status und/oder mit nichtdeutscher Familiensprache als schwierig eingestuft
werden. Hierzu wurden den Lehrenden verschiedene Ausschnitte aus Schulbuch-
texten vorgelegt mit der Bitte, entsprechende Textstellen zu markieren. Der Bei-
trag gibt zunichst einen kurzen Uberblick {iber die Erforschung der sprachlichen
Anforderungen in Schulbuchtexten. In einem zweiten Schritt werden der Unter-
suchungsaufbau und die Datengrundlage niher beschrieben. Im Anschluss er-
folgt die Vorstellung erster Ergebnisse. Im Fokus stehen dabei die morphologi-
schen und lexikalischen Eigenschaften der von den Lehrenden als schwierig mar-
kierten Textstellen. Auf dieser Grundlage werden abschlieBend einige Implika-
tionen fiir die Fort- und Weiterbildung von Lehrkréften im Hinblick auf einen
sprachsensiblen Fachunterricht formuliert.

2 Die sprachlichen Anforderungen in Schulbuchtexten als
Untersuchungsgegenstand

Ublicherweise werden die mit der sprachlichen Gestaltung von Schulbuchtexten
verbundenen Anforderungen im Zusammenhang mit dem Begriff Bildungsspra-
che thematisiert. Beschrieben wird damit ein spezielles, am schriftlichen Sprach-
gebrauch orientiertes, sprachliches Register, welches in Bildungskontexten zur
Darstellung und Vermittlung von Wissensinhalten gebraucht wird (Feilke,
2013). Der Begriff Bildungssprache wurde bereits aus verschiedenen Perspekti-
ven in den Blick genommen (insbesondere aus linguistischer, soziologischer und
erziehungswissenschaftlicher Perspektive).! Im deutschsprachigen Raum hat er
sich inzwischen fiir die Beschreibung der sprachlichen Ausgestaltung schuli-
scher Lehr- und Lernsituationen fest etabliert (Heppt, 2016).

Vor dem Hintergrund sprachdidaktischer und -diagnostischer Fragestellun-
gen hat sich mittlerweile ein breites Forschungsfeld herausgebildet, in dem die
mit dem Register Bildungssprache einhergehenden Herausforderungen fiir Schii-

' Fiir einen detaillierten Uberblick iiber die begriffliche Entwicklung des Terminus Bil-

dungssprache vgl. Berendes et al. (2013) und Heppt (2016).
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ler/innen fokussiert werden (so u.a. Gogolin & Lange, 2011; Tajmel, 2011; Ues-
seler et al., 2013; Kohne et al., 2015; Niederhaus et al., 2016). Anhand empiri-
scher Studien konnte hierbei nachgewiesen werden, dass die bildungssprachliche
Ausgestaltung von Wissensdarstellung und -kommunikation insbesondere fiir
Schiiler/innen mit DaZ, aber auch fiir Schiiler/innen mit Deutsch als L1 (hier v.a.
Kinder aus Elternhdusern mit niedrigem sozio-6konomischen Status) eine erheb-
liche Barriere darstellt (vgl. Heppt, 2016).> Einen wachsenden Schwerpunkt in-
nerhalb des Forschungsfeldes zum Register Bildungssprache bilden inzwischen
die Schulbuchtexte und ihre bildungssprachliche Ausgestaltung. Vorliegende
Beitrdge fokussieren hierbei verschiedene Schulficher und -stufen, so bspw.
Obermayer (2013) den Sachunterricht in der Grundschule, Oleschko & Moraitis
(2012) Geschichte und Politik in der Sekundarstufe I (Klassenstufe 5/6), Kniffka
& Linnemann (2016) Geschichte in der Sekundarstufe I (Klassenstufe 8) und
Niederhaus (2011) Elektrotechnik und Koérperpflege in der beruflichen Bildung.
Dabei werden unterschiedliche mit dem Themenfeld Bildungssprache assoziierte
Phianomenbereiche betrachtet, u.a. der Gebrauch von Passivkonstruktionen (vgl.
Ahrenholz, 2013), der Fachwortschatz (vgl. Kniffka & Neuer, 2015), die bil-
dungssprachliche Komplexitit, welche u.a. anhand von -ung-Nominalisierun-
gen, Relativsdtzen und Konnektoren operationalisiert wird (Bryant et al., 2017),
sowie Verben und verbale Mehrworteinheiten (vgl. Ahrenholz et al., 2017).

Die Ergebnisse dieser Studien bieten einen differenzierten Einblick in die bil-
dungssprachliche Gestaltung von Schulbuchtexten und ermoglichen so eine Pré-
zision der an Schiiler/innen gestellten Anforderungen. Die Lehrerausbildung so-
wie Fort- und Weiterbildungsangebote zur Vermittlung von Sprachférderkom-
petenzen und zur Vorbereitung und Gestaltung eines sprachsensiblen Fachunter-
richts sollten idealerweise diese Erkenntnisse aufgreifen. Dabei ist jedoch zu be-
rlicksichtigen, dass ein Verstindnis der fachwissenschaftlich geprigten und teil-
weise recht komplexen Inhalte linguistisches Grundlagenwissen voraussetzt.
Dieses diirfte in Lehramtsstudiengidngen mit philologischer Ausrichtung in der
Regel Gegenstand der Ausbildung sein. Offen ist jedoch, inwieweit entspre-
chende Kenntnisse tatsédchlich auch langfristig Bestandteil des Professionswis-
sens von Lehrkriften mit philologischem Ausbildungshintergrund sind.® Bei

Ahnliche Befunde existieren fiir Schiiler/innen mit Englisch als Zweitsprache an ame-
rikanischen Mittelschulen (vgl. Townsend et al., 2012).

So zeigte sich bei der Arbeit mit Lehrkréften aller Schularten im Rahmen der berufs-
begleitenden Weiterbildung fiir Deutsch als Zweitsprache in Sachsen und Thiiringen
bei den Lehrkréften mit philologischem Ausbildungshintergrund ein sehr heterogenes



270 Franziska Wallner

Fachlehrerinnen und Fachlehrern nicht-philologischer Disziplinen ist davon aus-
zugehen, dass linguistisches Grundlagenwissen zundchst vermittelt werden
muss. Unklar ist hierbei auch, in welchem Umfang und in welcher Tiefe das lin-
guistische Grundlagenwissen in der Lehreraus- und -weiterbildung thematisiert
werden sollte. SchlieBlich geht es ja in erster Linie um die Aneignung von
Sprachforderkompetenzen und von Sensibilitit fiir die bildungssprachliche Ge-
staltung der Wissensvermittlung und -darstellung. Zudem stellt sich die Frage,
inwieweit Lehrerinnen und Lehrer durch die eigene bildungssprachliche Soziali-
sation und durch ihre eigenen Unterrichtserfahrungen bereits eine gewisse Sen-
sibilitét fiir dieses Register und damit verbundene Schwierigkeiten entwickelt
haben. So ist vorstellbar, dass bestimmte sprachliche Phinomene und Strukturen
unabhingig von einer linguistisch-terminologischen Kompetenz durchaus als
Hiirde wahrgenommen werden. Um zu priifen, inwieweit dies zutrifft und um
welche Phianomene es sich hierbei im Einzelnen handelt, wurde eine Fragenbo-
genstudie zur Ermittlung der Sensibilitét fiir die sprachlichen Anforderungen in
Schulbiichern entwickelt. Diese ist Teil einer umfangreicheren Untersuchung zur
lehrerseitigen Einstufung von Schulbuchtexten, in der auch iiberpriift werden
soll, inwieweit Lehrer/innen mit dem Begriff Bildungssprache vertraut sind und
wie er von ihnen konzeptualisiert wird.

In den folgenden Abschnitten erldutere ich nun den Aufbau und die Daten-
grundlage der Teilstudie zur lehrerseitigen Sensibilitdt fiir die sprachlichen An-
forderungen in Schulbiichern. Daran anschlieBend présentiere ich erste Ergeb-
nisse.

3 Untersuchung zur lehrerseitigen Sensibilitit fiir die
sprachlichen Anforderungen in Schulbuchtexten

Die oben bereits angesprochene Gesamtstudie zur lehrerseitigen Einstufung von
Schulbuchtexten wurde in Sachsen und Thiiringen durchgefiihrt. Die im vorlie-
genden Beitrag vorgestellten Ergebnisse beschrinken sich jedoch auf die Ko-
horte aus Sachsen, da die Auswertung der Daten der Kohorte aus Thiiringen zum
Zeitpunkt der Entstehung dieses Beitrags noch nicht abgeschlossen war. Im Fol-
genden werden zundchst die Probanden der sédchsischen Kohorte vorgestellt
(s. Kap. 3.1). Im zweiten Schritt wird der Aufbau der Studie sowie die Zusam-

Bild. Wahrend einige ein fundiertes linguistisches Grundlagenwissen mitbrachten, be-
stand bei anderen ein erheblicher Auffrischungsbedarf in diesem Bereich.
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mensetzung und die korpuslinguistische Aufbereitung der Datengrundlage niher
beschrieben (s. Kap. 3.2). Im Anschluss daran werden ausgewédhlte Ergebnisse
der Datenauswertung présentiert (s. Kap. 3.3).

3.1 Probanden

Die Studie ist im Rahmen der berufsbegleitenden Weiterbildung fiir Deutsch als
Zweitsprache am Herder-Institut der Universitit Leipzig entstanden. Entspre-
chend setzt sich die séchsische Kohorte hauptséchlich (72%) aus Teilnehmenden
dieser Weiterbildung zusammen. Insgesamt besteht die sdchsische Kohorte aus
57 iiberwiegend weiblichen (88%) Lehrenden. Ein Grofiteil davon (46%) unter-
richtet an sichsischen Oberschulen (OS)*, 23% an Gymnasien (Gym), 12% an
Grundschulen (GS), 11% an Schulen zur Lernforderung (F6S) und 9% an berufs-
bildenden Schulen (BS). Fast die Hélfte der Teilnehmenden (42%) sind Deutsch-
lehrkréfte, 25% unterrichten eine oder mehrere Fremdsprachen, 32% haben kein
philologisches Profil. 47% der Lehrkrifte unterrichten seit iiber 10 Jahren, 28%
haben 5 bis 10 Jahre Unterrichtserfahrung, 25% sind seit weniger als 5 Jahren im
Schuldienst.

Probanden nach Schultyp: GS (O8] Gym | F6S | BS Gesamt
Anzahl der Probanden 7 26 13 5 6 57
Fachliches Profil

Deutschlehrkrifte 4 10 8 1 1 24 (42%)
fremdphilologisches Profil® 2 6 3 1 2 14 (25%)
nicht-philologisches Profil 1 10 2 2 3 18 (32%)
Unterrichtserfahrung

> 10 Jahre 3 9 8 2 27 (47%)
5 bis 10 Jahre 9 2 1 1 16 (28%)
<5 Jahre 1 8 3 2 0 14 (25%)
DaZ Weiterbildung

2. Semester 1 4 3 4 1 13 (23%)
4. Semester 6 8 8 1 5 28 (49%)
keine DaZ Weiterbildung 0 14 2 0 0 16 (28%)

Tab. 1: Zusammensetzung der Studienteilnehmer/innen aus Sachsen

Es handelt sich hierbei um 6ffentliche Schulen im Freistaat Sachsen, die die Klassen-
stufe 5—10 umfassen. Oberschulen in Sachsen sind vergleichbar mit Regelschulen in
Thiiringen und Sekundarschulen in Sachsen-Anhalt und Bremen.

Angegeben wurden Englisch, Franzdsisch, Russisch, Spanisch und Latein. Zu den
Lehrkréften mit fremdphilologischem Profil wurden auch Lehrkréfte mit DaZ gezéhlt,
sofern Deutsch (fiir Muttersprachler/innen) nicht zu ihren Unterrichtsfachern gehort.
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Unter den 41 Studienteilnehmer/innen, die zum Zeitpunkt der Erhebung gerade
die berufsbegleitende Weiterbildung fiir Deutsch als Zweitsprache am Herder-
Institut der Universitit Leipzig absolvierten, befanden sich 32% am Anfang des
2. Semesters (insgesamt 23% aller Probanden) und 68% am Anfang des 4. Se-
mesters (insgesamt 49% aller Probanden). Die Mehrheit aller Studienteilneh-
mer/innen hat bereits Erfahrungen sowohl mit Schiiler/innen mit nichtdeutscher
Familiensprache als auch mit Schiiler/innen aus Familien mit niedrigem sozio-
Okonomischen Status. 18% gaben an, lediglich Erfahrungen mit Kindern mit
nichtdeutscher Familiensprache zu haben, 9% haben ausschlielich Erfahrungen
mit Schiiler/innen aus Familien mit niedrigem sozio6konomischen Status. Le-
diglich eine Person gab an, dass sie mit beiden Gruppen noch keine Beriihrung
hatte. Weitere fiinf Personen machten hierzu keine Angaben. Die Tabelle 1 gibt
einen detaillierten Uberblick {iber die Zusammensetzung der sichsischen Stu-
dienteilnehmer/innen.

3.2 Zusammensetzung und Aufbereitung der Datengrundlage

Im Rahmen der in diesem Beitrag vorgestellten Teilstudie zur Erfassung der leh-
rerseitigen Sensibilitéit fiir die sprachlichen Anforderungen in Schulbuchtexten
wurden den Lehrenden wissensvermittelnde Ausschnitte aus Schulbuchtexten
vorgelegt. Mit Blick auf Schiiler/innen mit nicht deutscher Familiensprache
und/oder aus Familien mit niedrigem sozio6konomischen Status sollten die Stu-
dienteilnehmer/innen Worter und Textstellen markieren, die sie rezeptiv als
schwierig einstufen.

Die Datengrundlage fiir die Teilstudie bilden vier Textausschnitte mit insge-
samt 347 laufenden Wortern (Token). Sie entstammen Schulbiichern der Primar-
stufe und der Sekundarstufe I, wobei die Facher Sachunterricht (SU), Geographie
(GEO), Mathematik (MA) und Geschichte (GE) Beriicksichtigung fanden. Um
im Rahmen der Auswertung genauere Aussagen iiber die vorgenommenen Mar-
kierungen treffen zu konnen, wurden die Texte korpuslinguistisch aufbereitet.
Dazu zéhlte die automatische Annotation nach Wortarten und die Lemmatisie-
rung (1), die Annotation der Anzahl der Morphembestandteile (2), die Annota-
tion der Anzahl der Bedeutungsgruppen (3) sowie die Uberpriifung, ob die ein-
zelnen Worter Bestandteil einer allgemein-wissenschaftssprachlichen Wortliste
sind (4). Im Folgenden werden die Aufbereitungsschritte im Einzelnen darge-
stellt:
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(1) Die Annotation von Wortarten und die Lemmatisierung (Part-of-Speech-Tag-
ging) erfolgten mit Hilfe des TreeTaggers. Diese Software bietet die Moglich-
keit, auch grofere Mengen von Sprachdaten mit den im Stuttgart-Tiibingen-
Tagset (STTS) (Schiller et al., 1999) festgelegten Wortarten® automatisiert aus-
zuzeichnen und zu lemmatisieren. Dies gestattet es einerseits, die Anteile der
einzelnen Wortarten innerhalb der zu analysierenden Textausschnitte zu bestim-
men. Andererseits kann auf Grundlage dieser Annotationen ermittelt werden,
welche Wortarten die Lehrkréfte hauptséchlich als schwierig kennzeichnen.

(2) Die Grundlage fiir die Annotation der Anzahl der Morphembestandteile
bildet ein wortanalytisches Morphemworterbuch der deutschen Sprache von
Kandler und Winter (1992), welches fiir 72.000 deutsche Worter die einzelnen
Morphembestandteile (insgesamt ca. 11.000 Elemente) auffiihrt. Annotiert wur-
den fiir alle Hauptwortarten (Nomen, Verben, Adjektive und Adverbien) die An-
zahl der Stammelemente (etwa steh-, les-, geh-) und die Anzahl der Affixe (wie
etwa be-, ver-, un- oder -heit, -keit, -schaft). Fugenelemente und Flexionsele-
mente fanden keine Beriicksichtigung, da mit der Annotation der Morphembe-
standteile in erster Linie zugrundeliegende Wortbildungsprozesse fokussiert
werden sollen. So sind zwar auch die Fugenelemente und die Flexionselemente
an Wortbildungsprozessen beteiligt, fungieren aber nicht als unmittelbare Kon-
stituenten und wiirden somit die Auswertung verzerren. Demnach erhielten samt-
liche Worter mit nur einem Bestandteil (so bspw. Stadt und Tag) die Ziffer 1,
Worter mit zwei Bestandteilen wie Seebund und betrachten die Ziffer 2, Worter
mit drei Bestandteilen (wie etwa Weinanbau) erhielten die Ziffer 3 und diejeni-
gen mit vier Bestandteilen (wie bspw. Abhdngigkeit) die Ziffer 4 usw. Insgesamt
wurden auf diese Weise 185 Worter entsprechend ausgezeichnet.” Mit Hilfe die-
ser Annotation kann iberpriift werden, inwieweit die markierten Worter sich
durch eine hohe lexikalische Komplexitdt auszeichnen. Diese sei hier verstanden
als rein quantitative Auswertung der Lemmata im Hinblick auf die Anzahl der
Bestandteile. Dabei wird davon ausgegangen, dass der Grad an Komplexitit mit
der Anzahl der Bestandteile zunimmt. Aus erwerbs- und schwierigkeitsbezoge-
nen Uberlegungen heraus weisen Bryant et al. (2017) darauf hin, dass mit Hilfe

¢ Das STTS ist ein differenziertes Wortartenkategorienset, welches sich inzwischen als

Quasi-Standard fiir die Annotation von Wortarten im Deutschen etabliert hat. Es um-
fasst insgesamt 11 Hauptwortarten, die unterschiedlich stark subklassifiziert sind:
Hier wird bspw. zwischen attributiv und préadikativ gebrauchten Adjektiven oder auch
zwischen Voll-, Auxiliar- und Modalverben usw. differenziert (vgl. Schiller et al.,
1999).

Nicht annotiert wurden die beiden als Adverbien ausgewiesenen Abkiirzungen ca. und
z.B., da in Kandler & Winter (1992) keine Abkiirzungen gelistet sind.
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von Wortbildungsverfahren zur Bildung komplexer Worter (insbesondere Nomi-
nalisierungen) eine hohe inhaltliche Verdichtung einhergeht. Fiir Schiiler/innen
mit noch wenig Erfahrung im Umgang mit derartigen Verdichtungsprozeduren
diirfte die Entschliisselung komplexerer Wortbildungsprodukte eine besondere
Herausforderung darstellen (a.a.O., S. 289f.). Durch die Annotation wird es dem-
nach mdglich, einzuschitzen, inwieweit Komplexitit der Worter bei der Markie-
rung eine Rolle gespielt hat.

(3) Ein weiterer Aufbereitungsschritt betraf die Anzahl der Bedeutungsgrup-
pen. Die Grundlage hierfiir bildete das onomasiologische Worterbuch ,,Dornseiff
— Der deutsche Wortschatz nach Sachgruppen® in seiner achten von Uwe Quast-
hoff vollig neu bearbeiteten Auflage (Dornseiff et al., 2004). In Dornseiff et al.
(2004) ist der Wortschatz des Deutschen in Bedeutungsgruppen angeordnet. Da-
bei werden insgesamt 970 Sachgruppen und 22 Hauptgruppen unterschieden.
Das Worterbuch bietet damit eine umfassende, nach semantischer Ahnlichkeit
organisierte Darstellung der Gemeinsprache. Anhand der Hauptgruppen ist die
Ahnlichkeit bzw. die Verschiedenheit der mit einem Wort verbundenen Bedeu-
tungen (Bedeutungsspektrum) erkennbar. Die Sachgruppen bilden den gemein-
sprachlichen Bedeutungsumfang innerhalb einer Hauptgruppe ab. So findet sich
bspw. das Lemma darstellen in drei Hauptgruppen und acht Sachgruppen, die
sich auf die drei Hauptgruppen verteilen (s. Tab. 2).

Dornseiff Hauptgruppe Dornseiff Sachgruppe
5: Wesen, Beziehung, Geschehnis 5.1 Existenz
5.17 Ahnlich
5.8 Beschaffenheit
12: Zeichen, Mitteilung, Sprache 12.57 Abhandlung
14: Kunst und Kultur 14.2 Gestaltung
14.5 Zeichnung
14.21 Beschreibung
14.23 Theater

Tab. 2: Auffithrung des Lemmas darstellen in Dornseiff et al. (2004)

Im Rahmen der Aufbereitung wurde die Anzahl der Haupt- und Sachgruppen fiir
die einzelnen Worter annotiert (demnach fiir das Beispiel darstellen die Ziffer 3
entsprechend der Anzahl der Hauptgruppen und die Ziffer 8 entsprechend der
Anzahl der Sachgruppen). Da sich die in Dornseiff et al. (2004) erfassten Lem-
mata auf Nomen, Verben und Adjektive beschrianken, konnte die Annotation le-
diglich fiir diese Kategorien erfolgen. Insgesamt wurden 159 Nomen, Verben
und Adjektive aus der Datengrundlage annotiert. Dabei fanden 30 Worter keine
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Beriicksichtigung, da sie nicht in Dornseiff et al. (2004) verzeichnet waren. Die
Annotation der Anzahl der Bedeutungsgruppen ermoglicht es, die Sensibilitdt
der Studienteilnehmerinnen und -teilnehmer fiir Mehrdeutigkeit genauer zu be-
trachten. Dass Mehrdeutigkeit eine besondere Herausforderung darstellt, wurde
bislang vor allem in Bezug auf Wissenschaftskommunikation hervorgehoben. So
weist Ehlich (2007) darauf hin, dass sich der nicht-terminologische, disziplinen-
iibergreifend gebrauchte Wortschatz in der Wissenschaftskommunikation (die
alltdgliche Wissenschaftssprache) durch inhaltliche Unschérfe und Flexibilitét
auszeichnet (Ehlich, 2007, S. 104f.). Dieser allgemein-wissenschaftssprachliche
Wortschatz verfiigt dadurch iiber eine vielseitige Verwendbarkeit. Fiir Novizen
des Wissenschaftsbetriebs (mit Deutsch als Erst-, Zweit- oder Fremdsprache) er-
weist er sich jedoch sowohl rezeptiv als auch produktiv als anspruchsvolle Lern-
aufgabe. Meifiner & Wallner (2018a) zeigen, dass allgemein-wissenschafts-
sprachliche Ausdrucksmittel bereits in Schulbuchtexten der Sekundarstufe I in
vielfaltigen Bedeutungsvarianten auftreten. Ein umfassendes Textverstindnis
setzt die Kenntnis dieser spezifischen Bedeutungen und Verwendungsweisen
voraus. Mehrdeutigkeit und inhaltliche Flexibilitét fachiibergreifend gebrauchter
sprachlicher Mittel zur Wissensdarstellung und -vermittlung sind daher ein wich-
tiger Vermittlungsgegenstand, fiir den Lehrerinnen und Lehrer sensibilisiert sein
sollten.

(4) SchlieBlich wurden alle Worter mit der Information versehen, ob sie Be-
standteil einer allgemein-wissenschaftssprachlichen Wortliste (GeSIG-Inventar)
sind. Es handelt sich hierbei um eine grundformenbasierte Liste fachiibergrei-
fend gebrauchter Ausdrucksmittel, die auf der Grundlage eines Korpus geistes-
wissenschaftlicher Dissertationen (GeSIG-Korpus) mit 22,8 Mio. Token erhoben
wurde. Sie enthélt simtliche Worter (insgesamt 4.490), die der Form nach in den
19 geisteswissenschaftlichen Fachbereichen (gemidll dem Statistischen Bundes-
amt (2013)) tibergreifend gebraucht werden (vgl. Meifiner & Wallner, 2018b).
Hierzu zdhlen etwa Nomen wie Form, Frage, Bedeutung, Verben wie bspw. zei-
gen, darstellen, handeln oder auch Adjektive wie deutlich, folgend und unter-
schiedlich.® Diese nicht-terminologischen Ausdrucksmittel gelten insbesondere
aus wissensmethodologischer Perspektive als relevant, da durch sie die Zusam-
menhinge zwischen fachwissenschaftlichen Inhalten hergestellt und ausgestaltet
werden. Im Gegensatz zur Fachterminologie sind sie eher unauffallig, wodurch

Die Beispiele gehoren zu den 20 héufigsten Vertretern der jeweiligen Wortart inner-
halb des GeSIG-Inventars. Eine vollstindige Auflistung des GeSIG-Inventars findet
sich in Meifiner & Wallner (2018b). Dariiber hinaus ist es elektronisch unter http://Ge-
SIG-Inventar.ESV.info zugénglich.
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sie kaum als relevanter Vermittlungsgegenstand wahrgenommen werden (vgl.
etwa Ahrenholz, 2013). Bereits in Schulbuchtexten der Sekundarstufe I unter-
schiedlicher Facher konnten sie jedoch in vielféltigen Funktionen nachgewiesen
werden (vgl. Meifiner & Wallner, 2018a). Anhand der Annotation der Worter,
die Bestandteil der allgemein-wissenschaftssprachlichen Wortliste sind, ist es
mdglich, zu priifen, wie hoch innerhalb der Textausschnitte der Anteil dieser
fachiibergreifenden Lexik ausfillt.” Da bereits ein enger Zusammenhang zwi-
schen der Kenntnis dieses Wortschatzbereiches und schulischem Bildungserfolg
nachgewiesen werden konnte (vgl. Townsend et al., 2012; Haag et al., 2013), soll
iiberpriift werden, inwieweit Lehrkréfte fachiibergreifende Lexik als schwierig
wahrnehmen.

Die Textausschnitte wurden den Teilnehmenden ohne die beschriebenen An-
notationen vorgelegt. Als Metainformationen erhielten die Studienteilnehmer/
innen lediglich eine Angabe zum Fach und zur Klassenstufe des Lehrbuchs, dem
die Textausschnitte jeweils entstammten. In der Aufgabenstellung zur Analyse
der Textausschnitte wurden die Teilnehmerinnen und Teilnehmer dazu aufgefor-
dert, einzelne Worter, die sie (insbesondere fiir Schiiler/innen mit nichtdeutscher
Familiensprache und/oder aus Familien mit niedrigem soziodkonomischen Sta-
tus) als schwierig einstufen, mit einem Punkt zu versehen. Wenn ihnen ganze
Wortgruppen oder Textteile schwierig erschienen, sollten sie diese unterstrei-
chen. Dabei war es auch mdglich, einzelne Worter innerhalb unterstrichener
Textstellen durch einen Punkt gesondert hervorzuheben. Nach Abschluss der Be-
fragung wurden die Markierungen digitalisiert. Dabei fand auch die Art der Mar-
kierung Beriicksichtigung.

Zur Auswertung lagen schlieBlich fiir jedes einzelne Wort die folgenden
Informationen vor:

e die Wortartenzugehorigkeit,

e die Anzahl der Morphembestandteile nach Kandler & Winter (1992),

e die Anzahl der Haupt- und Sachgruppen nach Dornseiff et al. (2004)

®  Zu beriicksichtigen ist hierbei, dass die Liste auf einem Korpus geisteswissenschaft-

licher Dissertationen basiert. Meiflner & Wallner (2018b) zeigen, dass sie auch in na-
turwissenschaftlichen Kontexten zu 70% ausgeschopft wird. Dennoch wire fiir die
Untersuchung eine Wortliste von Vorteil, die den fachiibergreifenden Wortschatz in
Schulbuchtexten abbildet. Eine solche Liste ist derzeit noch ein Desiderat. Korpora,
die als Grundlage fiir die Ermittlung einer solchen Liste genutzt werden konnten, be-
finden sich in Planung (vgl. Ahrenholz et al., 2017).
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e die Zugehdrigkeit zum GeSIG-Inventar sowie

e die Anzahl der Markierungen (insgesamt, als Einzelwort, innerhalb einer
Wortgruppe und Markierung sowohl als Einzelwort als auch innerhalb
einer Wortgruppe).

Die durch die Studienteilnehmer/innen vorgenommenen Markierungen konnten
auf dieser Grundlage nach verschiedenen morphologischen, lexikalischen und
syntaktischen Kriterien wie etwa Wortartenzugehorigkeit, morphologische und
syntaktische Komplexitit, Mehrdeutigkeit sowie nach ihrer Zugehdrigkeit zum
GeSIG-Inventar ausgewertet werden. All diese Informationen wurden zudem
auch den einzelnen Teilnehmerinnen und Teilnehmern zugeordnet. Anhand der
bereits oben referierten personenbezogenen Informationen (etwa zu Facherkom-
bination und Schulform) war es somit auch mdglich, gruppenspezifische Analy-
sen durchzufiihren.

3.3 Auswertung

Die erhobenen Daten und die vorgenommenen korpuslinguistischen Aufberei-
tungen bieten umfangreiche Auswertungsmoglichkeiten. Nur ein Teil davon
kann im Rahmen dieses Beitrags vorgestellt werden. Im Zentrum stehen dabei
folgende Fragen:
1. Welche Worter wurden als schwierig markiert?

e Welcher Wortart gehoren sie an?

e Wie komplex sind sie?

e Welches Bedeutungsspektrum weisen sie auf?

e Sind sie Bestandteil des GeSIG-Inventars?

2. Markieren Deutschlehrerinnen und -lehrer anders als Lehrkrifte ohne
Deutsch als Unterrichtsfach?
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3.3.1 Welche Worter wurden als schwierig markiert?

Wortarten

Die folgende Abbildung zeigt, wie haufig die einzelnen Wortarten (Anzahl der
Token) in den Textausschnitten vertreten sind. Mit 43% iiberwiegen die Funk-
tionsworter deutlich. Die zweitgrofite Gruppe bilden die Nomen mit 28%, gefolgt
von den Verben mit 15%.

Verbpartikel; 5; 1% Verben; 52; 15%

Funktionsworter; 148; 43%

Nomen; 97; 28%

Eigennamen; 6; 2% Adjektive; 26; 7%

Adverbien; 13; 4%
Abb. 1: Verteilung der Wortarten in der Datengrundlage

Die Zahlen sind anndhernd vergleichbar mit den Anteilen der Wortarten in ande-
ren fachbezogenen Korpora: So enthélt etwa das bereits angesprochene Korpus
zur Sprache der Geisteswissenschaften (GeSIG-Korpus) 39% Funktionsworter,
25% Nomen, 12% Verben und 11% Adjektive (vgl. Meiliner & Wallner, 2018b).

Insgesamt wurden von den 57 Studienteilnehmerinnen und -teilnehmern
4.213 Worter markiert. Jedes der 347 Worter erhielt damit durchschnittlich 12,1
Markierungen (SD=10,4). Fast alle Worter (336) wurden mindestens einmal
markiert, 178 Worter mindestens 10 mal und 44 mindestens 25 mal. Wie sich die
Markierungen iiber die einzelnen Wortklassen verteilen, zeigt Abb. 2. Deutlich
wird, dass Nomen und Adjektive mit durchschnittlich jeweils 18,2 Markierungen
je Token (SD=12,9 (Nomen); SD=9,8 (Adjektive)) am hidufigsten als schwierig
eingestuft wurden. Obwohl insgesamt deutlich mehr Verben als Adjektive in den
Textausschnitten enthalten sind, wurden Verben mit durchschnittlich 11,2 Mar-
kierungen pro Token (SD=8,5) insgesamt seltener markiert. Adverbien und
Funktionsworter erhielten die wenigsten Markierungen (Adverbien: M=6,0;
SD=4,7; Funktionsworter: M=8,4; SD=7,1). Abb. 2 veranschaulicht zudem, dass
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die Streuung der Daten beziiglich der Nomen am stérksten ausfallt. Das heif3t, es
gibt einerseits Nomen, die kaum oder gar nicht als schwierig gekennzeichnet
wurden (etwa Sommer und Stadt). Andererseits wurden einige Nomen besonders
hiufig markiert (etwa Umlaufbahnebene mit 51 Markierungen und Beleuch-
tungsverhdltnis mit 47 Markierungen). Auch bei den iibrigen Wortarten gibt es
sowohl schwach bzw. gar nicht markierte Worter (unter den Verben bspw. ant-
worten mit nur einer Markierung oder auch das Adjektiv klein, welches gar nicht
markiert wurde) als auch stirker markierte Worter (wie etwa verhdltnismdfig
und dividieren mit jeweils 35 Markierungen).
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Abb. 2: Anzahl der Markierungen nach Wortarten

Bezieht man die Art der Markierung (als Einzelwort oder innerhalb einer Wort-
gruppe) in die Auswertung mit ein, zeigt sich, dass die Worter deutlich ofter als
Bestandteil einer Wortgruppe markiert wurden (2.815 gegeniiber 1.310 Markie-
rungen als Einzelwort). Als Einzelwort wurden mehrheitlich Nomen markiert.
Wihrenddessen iiberwiegen die Adjektive bei den Markierungen innerhalb einer
Wortgruppe. Tabelle 3 listet die Mittelwerte der Markierungen nach der Art der
Markierung. Auffillig ist, dass Verben vergleichsweise selten markiert wurden.
Bei den Markierungen innerhalb einer Wortgruppe liegen sie sogar hinter den
Funktionswortern.
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Wortart Markierung als Markierung innerhalb
Einzelwort einer Wortgruppe

Nomen 9,7 (SD=11,1) 8,5 (SD=6,8)

Verben 42 (SD=5,1) 7,0 (SD=5,8)

Adjektive 5,0 (SD=6,5) 12,9 (SD=7.2)

Adverbien 0,8 (SD=1,3) 5,0 (SD=4.7)

Funktionsworter 0,2 (SD=0,9) 8,0 (SD=6,9)

Tab. 3: Vergleich der Mittelwerte nach Art der Markierung

Komplexitdit

Ein Grofteil der 185 nach Kandler & Winter (1992) annotierten Worter besteht
aus einem (34%) oder zwei (36%) Elementen (etwa Tag, Wert bzw. Aufwand,
Bezug). 19% setzen sich aus drei Elementen zusammen (so etwa Bilddiagramm,
Haufigkeit), 6% aus vier Elementen (bspw. Abhdngigkeit, Voraussetzung) und
lediglich 5% enthalten zwischen fiinf und sieben Elemente (bspw. Umlaufbahn-
ebene, verhdltnismdpig).

Die folgende Ubersicht zeigt zunéichst die jeweils 10 am stirksten markierten
Nomen, Verben und Adjektive zuziiglich der Fachzugehorigkeit des Textes, dem
sie entstammen. Auffillig ist, dass es sich hierbei liberwiegend um recht kom-
plexe Worter handelt. Insbesondere bei den Nomen finden sich hauptséchlich
Komposita mit einem hohen Komplexitatsgrad.

Nomen

Verben

Adjektive

Umlaufbahnebene su)

Beleuchtungsverhdlinis (su)

Inklination su)
Hochachse (a)
Einfallswinkel su)
Rechenschaft k)
Bundesgenosse (Gg)
Sonderkultur Geo)
Bezug (su)
Seebund (Gesch)

dividieren (a)
verringern (GEo)
entgegenwirken (GEo)
ergeben (a)

stiitzen (GE)
verfahren (ma)
kippen (suy

geniigen (GEO)
entsprechen (va)
darstellen (ia)

verhdltnismdfig (su)
waagegerecht (Ma)
steil (su)

schuldig k)
verbunden (su)
natiirlich (Geo)
errechnet (Ma)
klimatisch (su)
entsprechend (va)
verdndert (su)

Tab. 4: Die jeweils 10 am stirksten markierten Nomen, Verben und Adjektive
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Dass die Anzahl der Bestandteile bei der Markierung eine wichtige Rolle gespielt
haben muss, zeigt auch die Gesamtauswertung der Markierungen unter Berlick-
sichtigung der annotierten Anzahl der Bestandteile. So erhielten Worter mit mehr
als vier Bestandteilen die meisten Markierungen (M=32,8; SD=14,0). Worter mit
weniger Bestandteilen wurden hingegen deutlich seltener als schwierig einge-
stuft. Abb. 3 veranschaulicht den Anstieg der Anzahl der Markierungen mit zu-
nehmender Komplexitit. Die Korrelationsanalyse nach Spearman (Spearman-
Rho-Test) erbrachte fiir die Anzahl der Bestandteile und die Haufigkeit der Mar-
kierungen eine mittlere Korrelation (r;=0,44, p=0,000).
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Abb. 3: Markierungen nach Anzahl der nach Kandler & Winter (1992) annotierten
Bestandteile

Bedeutungsspektrum

Bei einigen der jeweils 10 am stirksten markierten Worter aus Tabelle 4 ist ins-
besondere im Bereich der Nomen ein deutlicher Fachbezug erkennbar. Andere
erscheinen hingegen nicht fachgebunden und sind in unterschiedlichen fachli-
chen (und teilweise auch nichtfachlichen) Kontexten vorstellbar. So findet sich
darstellen innerhalb der Datengrundlage in einem mathematischen Textaus-
schnitt (vgl. Beleg (1)). Die Analyse weiterer Schulbuchtexte, die nicht Teil der
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Datengrundlage fiir die vorliegende Studie waren, zeigt jedoch, dass darstellen
auch in Schulbuchtexten anderer Facher auftritt (bspw. im Fach Geschichte (vgl.
Belege (2), (3) und (5)), im Fach Biologie (vgl. Beleg (4)) sowie in der Physik
(vgl. Beleg (6)). Anhand der Belege wird deutlich, dass darstellen ein breites
Bedeutungsspektrum aufweist, welches von konkreten Handlungen der visuell-
bildnerisch bzw. sprachlich Wiedergabe (so etwa in den Belegen (1), (2), (3) und
(4)) iiber modellbezogene Reprisentationsbezichungen (Beleg (5)) bis hin zur
abstrakten Identititsbedeutung reicht (Beleg (6)).!°

(1) Diagramme dienen dazu, Héufigkeiten darzustellen. (Mathematik)
(2) Dargestellt sind der Hausherr und seine Frau. (Geschichte)

(3) Stelle in deinen Worten dar, was Appian iiber das ,,Staatsland“ berichtet
(Q3). (Geschichte)

(4) Stelle den Aufbau einer Bliitenpflanze dar. (Biologie)

(5) Durchgehende Linien stellen auf dieser Karte die Grenzen des Romischen
Reiches zum Zeitpunkt seiner grofiten Ausdehnung dar. (Geschichte)

(6) Die Glithlampe leuchtet hell, wenn der Eisendraht eine gute Leitung ist, und
weniger hell, wenn der Draht ein grofes Hindernis darstellt. (Physik)

Auch die unter 3.1 am Beispiel von darstellen illustrierte Annotation nach Be-
deutungsgruppen (3 Hauptgruppen und 8 Sachgruppen) bestitigt fiir dieses Wort
ein relativ breites Bedeutungsspektrum und vielfaltige Bedeutungsnuancen. Ein
etwas breiteres Bedeutungsspektrum zeigt auch ein Grofteil der iibrigen Worter
der Datengrundlage. So finden sich 70% aller Worter in mindestens zwei Haupt-
gruppen des Dornseiff et al. (2004). 40% lassen sich mindestens drei Hauptgrup-
pen zuordnen. Dass ein breiteres Bedeutungsspektrum eine Rezeptionshiirde dar-
stellen kann, scheint jedoch keinen Einfluss auf die Markierung schwieriger
Worter genommen zu haben. So zeigt die Auswertung der Markierungen nach
Anzahl der annotierten Hauptgruppen ein recht heterogenes Bild (vgl. Abb. 4).
Die Mittelwerte unterscheiden sich hierbei nur geringfiigig, sodass keine Ten-
denz erkennbar ist. Entsprechend zeigt sich auch keine Korrelation zwischen der
Anzahl der Hauptgruppen und den vorgenommenen Markierungen.

10 Eine ausfiihrliche Diskussion dieser und weiterer Belege findet sich bei MeiBner &

Wallner (2018a).
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Abb. 4: Markierung nach Anzahl der Hauptgruppen

Um Verzerrungen durch die Markierung komplexer Worter auszuschlieen
wurde diese Auswertung mit einer Beschrinkung auf Worter mit ein bis zwei
Bestandteilen wiederholt. Auch hier zeigten sich jedoch nur geringe Unter-
schiede zwischen den Mittelwerten und keine eindeutige Tendenz (vgl. Tab. 5).

Anzahl der Hauptgruppen Anzahl Mittelwert

1 Hauptgruppe 31 13,06 (SD=9,6)
2 Hauptgruppen 40 9,13 (SD=8,6)

3 Hauptgruppen 25 14,60 (SD=9,5)
>3 Hauptgruppen 12 13,00 (SD=10,2)

Tab. 5: Durchschnittliche Markierung der Worter mit 1-2 Bestandteilen nach An-
zahl der nach Dornseiff et al. (2004) annotierten Hauptgruppen

Zugehorigkeit zum GeSIG-Inventar

Die zu markierenden Textausschnitte umfassen 347 Token. Darunter kommen
einige Worter mehrfach vor (insbesondere Funktionsworter). Insgesamt sind in
den Texten 209 verschiedene sprachliche Einheiten (Types) enthalten. Fiir den
Vergleich mit dem GeSIG-Inventar wurden von diesen Zahlen sémtliche
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Eigennamen, Zahlworter, Abkiirzungen und abtrennbare Verbpartikel abgezo-
gen (insgesamt 24 Token und 16 Types), da diese auch aus dem GeSIG-Inventar
ausgeschlossen wurden (vgl. Meiiner & Wallner, 2018b). Mit 262 sind 81% der
verbleibenden 323 Token Bestandteil des GeSIG-Inventars. Auf Ebene der Ty-
pes sind mit 138 (72%) der iibrigen 193 Types Bestandteil des GeSIG-Inventars.
Dabei fillt auf, dass vor allem die Verben (88% der Token und 86% der Types)
im GeSIG-Inventar repriasentiert werden (darunter entstehen, betrachten, zusam-
menhdngen, erfolgen, erfordern). Bei den Nomen sind lediglich 49% der Token
und 47% der Types Bestandteil des GeSIG-Inventars (so bspw. Abhdngigkeit,
Anforderung, Bedingung, Voraussetzung). Die folgende Tabelle zeigt, wie stark
die Token und Types bezogen auf die Hauptwortarten durch das GeSIG-Inventar
abgedeckt werden.

Wortart Anzahl im Text- Anzahl der Uberein- Deckung durch
korpus stimmungen mit Ge- GeSIG-Inventar
SIG-Inventar
Token Types Token Types Token | Types
Nomen 97 80 48 37 49% 46%
Verben 52 42 46 36 88% 86%
Adjektive 26 23 20 18 77% 78%
Adverbien 11 9 11 9 100% 100%

Tab. 6: Abdeckung der Token und Types der Datengrundlage

Der Vergleich der von den Lehrkriften vorgenommenen Markierungen im Hin-
blick auf die Zugehorigkeit der Worter zum GeSIG-Inventar zeigt eine stirkere
Gewichtung der Worter, die nicht im GeSIG-Inventar (insgesamt 84 Token) ent-
halten sind (vgl. Abb. 5).!" Dabei handelt es sich {iberwiegend um stark fachlich
gepragte Begriffe. Darunter sind vorrangig Nomen wie etwa FEinfallswinkel,
Umlaufbahnebene, aber auch Verben wie bspw. dividieren und Adjektive wie
etwa klimatisch. Unter den am stirksten markierten Wortern, die zum GeSIG-
Inventar (insgesamt 262 Token) gehoren, finden sich iiberwiegend Nomen (so
etwa Bezug, Position, Abhdngigkeit, Voraussetzung). Auffallig ist, dass die mar-
kierten Worter des GeSIG-Inventars haufiger innerhalb einer Wortgruppe mar-
kiert wurden (M=9; SD=7,1). Markierungen als Einzelwort wurden in diesem
Bereich hingegen recht selten vorgenommen (M=3; SD=5,1). Die markierten

' Eine umfassende Auswertung der von den Lehrkriften beider Kohorten vorgenom-

menen Markierungen im Hinblick auf die Zugehérigkeit der Worter zum GeSIG-In-
ventar findet sich in Wallner (2018).
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Worter, die nicht Bestandteil des GeSIG-Inventars sind, wurden iberwiegend als
Einzelwort gekennzeichnet (M=10,0; SD=10,2) gegeniiber durchschnittlich 7
Markierungen innerhalb einer Wortgruppe (SD=6,1). Darin deutet sich an, dass
die Studienteilnehmer/innen durchaus ein Bewusstsein dafiir zu haben scheinen,
dass es sich bei diesen Wortern um vielfiltig einsetzbare Ausdrucksmittel han-
delt, deren Bedeutung erst durch den Kontext spezifiziert wird, und die deshalb
nicht isoliert betrachtet werden kénnen.
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Abb. 5: Markierung nach Zugehorigkeit zum GeSIG-Inventar

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass komplexe fachspezifische
Nomen einen Schwerpunkt bei der Markierung schwieriger Worter und Textstel-
len bilden. Diese wurden iiberwiegend als Einzelwort markiert. Bei den wort-
gruppenbezogenen Markierungen iiberwiegen die Adjektive. Verben wurden
vergleichsweise selten markiert. Im Hinblick auf die Komplexitdt wurde festge-
stellt, dass die Anzahl der Bestandteile und die Markierungen miteinander kor-
relieren. Zwischen dem Bedeutungsspektrum, welches durch die Anzahl der
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Dornseiff-Hauptgruppen operationalisiert wurde, und den vorgenommenen Mar-
kierungen konnte hingegen kein Zusammenhang beobachtet werden. Zudem hat
sich gezeigt, dass die fachiibergreifend einsetzbare Lexik, die auch dem GeSIG-
Inventar angehort, gegeniiber den fachspezifischen Ausdrucksmitteln seltener als
schwierig eingestuft wurde. Dabei ist aufgefallen, dass fachspezifische Worter
eher eine Markierung als Einzelwort erhielten, wihrend Ausdrucksmittel, die
dem GeSIG-Inventar angehoren, bevorzugt innerhalb von Wortgruppen gekenn-
zeichnet wurden.

Insgesamt wird bis hierhin deutlich, dass in erster Linie an der sprachlichen
Oberfldche leicht erkennbare Merkmale die Markierungen der Lehrkréfte beein-
flusst haben. Insbesondere Komplexitdt und Fachspezifik scheinen dabei eine
Rolle zu spielen. Dass eine hohe Komplexitit und Fachspezifik vor allem bei
Nomen auftritt, erklért, dass diese besonders haufig markiert wurden. Merkmale,
wie ein umfangreiches Bedeutungsspektrum und fachiibergreifende Verwen-
dungsmdglichkeiten (meist einhergehend mit inhaltlicher Flexibilitét) sind an der
Oberfldache hingegen nicht erkennbar. Aufgrund ihrer vielfaltigen Einsatzmdg-
lichkeiten wirken solche Worter jedoch meist vertraut und werden nicht als
Hiirde wahrgenommen. Im nichsten Schritt soll iiberpriift werden, ob Deutsch-
lehrerinnen und Deutschlehrer aufgrund ihres fachlichen Hintergrunds méglich-
erweise stérker fiir diese Bereiche sensibilisiert sind.

3.3.2 Markieren Deutschlehrerinnen und -lehrer anders als Lehrkrifte
ohne Deutsch als Unterrichtsfach?

Der Vergleich der Gesamtanzahl an vorgenommenen Markierungen von
Deutschlehrerinnen und -lehrern (N=24) einerseits und Lehrkriften ohne
Deutsch als Unterrichtsfach (Fachlehrkréfte) (N=33) andererseits zeigt, dass die
Deutschlehrkréfte durchschnittlich (mit M=81,8; SD=26,8) etwas mehr Markie-
rungen vornahmen als die Fachlehrkrifte (mit M=70,5; SD=36,0). Allerdings
handelt es sich hierbei um keinen signifikanten Unterschied (t(55)=1,33,
p=0,09). Im Hinblick auf die Markierung der einzelnen Wortarten lief3 sich wie-
derum beobachten, dass Deutschlehrkrafte signifikant 6fter Verben als schwierig
markiert haben (t(55)=2,36, p=0,01). Sie zeigen damit ein stirkeres Bewusstsein
fiir den Stellenwert der Verben gegeniiber den Fachlehrkréften.

Bei einer ndheren Betrachtung der Verbmarkierungen wird deutlich, dass
komplexere Verbverwendungen oft nur unvollstindig gekennzeichnet wurden.
Dies ist besonders bei den drei Passivkonstruktionen in den Textausschnitten zu
beobachten. Hier wurde mehrheitlich nur das Vollverb markiert (mit insgesamt
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45 Markierungen gegeniiber 21 vollstandigen Markierungen). Auch bei den ins-
gesamt fiinf in Distanzstellung gebrauchten Partikelverben wurde mitunter nur
ein Bestandteil (entweder das Basisverb oder die Verbpartikel) markiert. Hier
iiberwiegen jedoch insgesamt die vollstindigen Markierungen (36 gegeniiber 14
unvollstindigen Markierungen). Bei den drei in den Textausschnitten enthalte-
nen verbonominalen Wortverbindungen (jmdn. Rechenschaft schuldig sein, den
Anspriichen gentigen und Anforderungen stellen) zeigten sich wiederum etwas
mehr unvollstdndige Markierungen (50 gegeniiber 45). Haufig wurde hierbei nur
das Nomen markiert, wiahrend der verbale Bestandteil keine Beriicksichtigung
fand. Beim Vergleich der Markierungen im Bereich aller hier bereits angespro-
chenen komplexen Verbverwendungen zwischen Deutschlehrkriften und Fach-
lehrkraften konnte festgestellt werden, dass die Deutschlehrkréfte etwas haufiger
vollstindige Markierungen vornahmen (M=2,1; SD=1,6) als die Fachlehrkrafte
(M=1,6; SD=1,3). Der Unterschied ist allerdings nicht signifikant (t(55)=1,17,
p=0,12). Die Anzahl der beobachteten unvollstindigen Markierungen unter-
scheidet sich zwischen den beiden Gruppen nur geringfiigig (Deutschlehrkréfte:
M=1,9; SD=0,9; Fachlehrkrifte: M=1,8, SD=1,6).

Auch die Gegeniiberstellung der Markierungen im Hinblick auf Komplexitét,
Bedeutungsspektrum und Zugehorigkeit zum GeSIG-Inventar zeigte keine sig-
nifikanten Unterschiede zwischen Deutsch- und Fachlehrkriften.

4 Zusammenfassung und erste Forderimplikationen

Die Untersuchung hat gezeigt, dass Lehrkréfte durchaus Sensibilitit fir die
sprachlichen Anforderungen in Schulbuchtexten besitzen und sprachliche Hiir-
den wahrnehmen. In Teilen korrespondieren diese mit den bereits vorliegenden
Erkenntnissen zu den sprachlichen Anforderungen. Sowohl die Komplexitét als
auch die Fachspezifik spielt denn auch bei der Markierung schwieriger Worter
eine wichtige Rolle. Zudem scheinen Lehrkréfte dafiir sensibilisiert zu sein, dass
nicht nur Einzelworter, sondern auch Wortgruppen bzw. Sitze als Gesamtheit
Schwierigkeiten bei der Textrezeption bereiten kdnnen. Im Hinblick auf die
Wortarten zeigt sich ein Schwerpunkt im Bereich der Nomen und der Adjektive.
Verben wurden hingegen vergleichsweise selten markiert. Die mit einem breiten
Bedeutungsspektrum und mit fachiibergreifenden Einsatzmdglichkeiten verbun-
denen Schwierigkeiten haben auf die Markierung wiederum keinen erkennbaren
Einfluss genommen. Auch bei den Deutschlehrkriften, denen aufgrund ihres
fachlichen Hintergrundes diese Phdnomene vertraut sein diirften, haben sich in
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diesem Bereich keine stirkeren Markierungen gezeigt. Insgesamt haben
Deutschlehrkréfte jedoch mehr Worter als schwierig markiert als die Fachlehr-
krifte. Signifikante Unterschiede konnten im Bereich der Verben beobachtet
werden. Der Befund legt die Vermutung nahe, dass Deutschlehrkrifte eine stér-
ker ausgeprégte Sensibilitdt fir die Rolle des Verbs und damit verbundene
sprachliche Anforderungen besitzen. Diese Annahme bestitigt sich auch mit Be-
zug auf die Verbmarkierungen: So haben Deutschlehrkrifte etwas hdufiger kom-
plexe Verbverwendungen vollstindig markiert.

Die vorgestellten Ergebnisse machen einerseits deutlich, fiir welche Phéno-
mene Lehrkréfte bereits sensibilisiert sind. Andererseits lassen sich aus den ge-
nannten Beobachtungen die Verben (1) und das Phanomen der Mehrdeutigkeit
(2) als wichtige Themenfelder fiir die Forderung der sprachlichen Sensibilitét
von Lehrkréften ableiten. Diese sollen nun abschlieend kurz umrissen werden.

4.1 Forderimplikationen: Verben

Als strukturelles Zentrum des Satzes bilden Verben den Dreh- und Angelpunkt
fiir Produktions- und Rezeptionsprozesse (vgl. Meiflner & Wallner, 2018a). Des-
halb sollten Lehrkrifte auch dafiir sensibilisiert werden, dass das Verbverstind-
nis eine Hauptvoraussetzung fiir eine erfolgreiche Textverarbeitung darstellt.
Hierbei sollte auch ein Bewusstsein fiir mehrgliedrige grammatische Konstruk-
tionen (etwa Passiv, Perfekt, Futur I und I sowie Modalverbkonstruktionen u.a.)
aufgebaut werden. Zu vermitteln wére zudem, dass Partikel- und Prifixverben
als eine Herausforderung fiir das Textverstehen und die Textproduktion gelten.
So konnen insbesondere in Distanzstellung gebrauchte Partikelverben Verstind-
nisschwierigkeiten auslésen, wenn zwischen dem Basisverb und der Verbparti-
kel ein erheblicher Abstand besteht und die Bestandteile dann nicht als Einheit
identifiziert werden. Die Zuordnung der Verbpartikel zum Basisverb wird zu-
sitzlich erschwert, sofern die Verbpartikel formgleich mit anderen sprachlichen
Einheiten ist (hauptsdchlich Prépositionen wie bspw. auf in auftreten, an in an-
bieten und Adverbien wie bspw. zusammen in zusammenhdngen). Hinzukommt,
dass es sich bei den Basisverben um hochfrequente und scheinbar einfache und
vertraute Verben handelt. Sie werden dadurch nicht als problematisch wahrge-
nommen. Auch bei Kontaktstellung ergeben sich durch Formgleichheit bestimm-
ter Elemente Lernschwierigkeiten (so etwa bei eingehen, eingreifen, einnehmen
bzw. auch eingehen, nachgehen, zuriickgehen), da sie den Eindruck einer schein-



Was macht Schulbuchtexte schwierig? 289

baren Transparenz vermitteln (Meifiner, 2014, S. 314). Laufer weist zudem da-
raufhin, dass Lernende dazu neigen, forméhnliche Worter als bekannt einzustu-
fen (Laufer, 1997), was wiederum zu Fehlinterpretationen und fehlerhaften Pro-
duktionen fiihren kann, so etwa bei bestehen und entstehen (vgl. hierzu auch das
Beispiel von Tajmel, 2011, S. 18). Einen weiteren wichtigen Vermittlungsgegen-
stand bilden verbonominale Wortverbindungen. Oft ist hier der verbale Bestand-
teil semantisch unspezifisch und entfaltet seine Bedeutung erst im Zusammen-
spiel mit dem Kontext (so etwa nehmen in dem Funktionsverbgefiige in Betrieb
nehmen oder in der idiomatischen Wortverbindung in Kauf nehmen). Das Verb
ist hier sprachlich eher unauffillig und wird kaum als sprachliche Barriere ein-
gestuft (vgl. Wallner, 2014). Probleme zeigen sich in diesem Bereich vor allem
bei der Textproduktion, da den Schiiler/innen nicht immer der addquate verbale
Kombinationspartner zu einem Nomen bekannt ist (vgl. hierzu auch die Ergeb-
nisse von Kniffka & Linnemann, 2016, S. 173). Lehrkréfte sollten daher in der
Lage sein, ihre Schiiler/innen bereits bei der Textverarbeitung explizit auf diese
komplexeren Verbverwendungen aufmerksam zu machen und den Aufbau eines
differenzierten Repertoires an Formulierungsmdéglichkeiten zu fordern.

4.2 Forderimplikationen: Mehrdeutigkeit

Im Hinblick auf die Mehrdeutigkeit als grundlegende Eigenschaft sprachlicher
Einheiten gilt es, Lehrkrifte fiir die damit verbundenen Schwierigkeiten zu sen-
sibilisieren. So ist ein Teil der in wissensvermittelnden Texten enthaltenen Lexik
aus der Gemeinsprache durchaus bekannt, besitzt aber in fachlichen Kontexten
eine spezifische Bedeutung (so etwa zurtickgehen im Sinne von ,zuriickkehren*
vs. ,im Grad oder Maf3 abnehmen, sinken (bspw. Temperatur)‘). Zudem verfligen
insbesondere fachiibergreifend einsetzbare Worter iiber ein hohes MaB an inhalt-
licher Flexibilitdt, was deren Entschliisselung deutlich erschwert (vgl. das Bei-
spiel darstellen in Abschnitt 3.2.1). Neben der Sensibilisierung wire es daher
wiinschenswert, Lehrkriften auch die Kompetenz zu vermitteln, bei ihren Schii-
ler/innen die produktive Nutzung unterschiedlicher Bedeutungsvarianten eines
Wortes im jeweils relevanten Kontext zu fordern.

Diese Auflistung von Fort- und Weiterbildungsinhalten ist nicht abgeschlos-
sen und dokumentiert nur exemplarisch mégliche Ansatzpunkte, die sich aus der
vorliegenden Studie ergeben. Um den Kenntnisstand von Lehrkréften im Hin-
blick auf die Wahrnehmung der sprachlichen Anforderungen in Schulbuchtexten
noch besser einschétzen zu kénnen, miissten die vorgenommenen Markierungen
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noch hinsichtlich weiterer sprachlicher Aspekte (wie etwa funktionsbezogene
Kategorien und syntaktische Komplexitdt) und unter Einbezug weiterer perso-
nenbezogener Variablen (wie etwa Schulform, Berufserfahrung u.a.) ausgewer-
tet werden. Dariiber hinaus wire auch die Perspektive von Schiiler/innen auf die
sprachlichen Anforderungen in Schulbuchtexten von Interesse. Einen ersten An-
satzpunkt bietet die fiir die vorliegende Studie verwendete Datengrundlage. Da-
neben wire es hierzu jedoch auch erforderlich, weitere verarbeitungsbezogene
Analysen mit den Schiiler/innen durchzufiihren, um die Zuverldssigkeit der An-
gaben zu liberpriifen.
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