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1 Einleitung

Eine der wenigen Tatsachen uber die in der Wissenschaft Einigkeit herrscht, ist folgen-
de: Das menschliche Gehirn ist das komplizierteste und am wenigsten erforschte Gebil-
de des Universums. ,Es gehorcht nicht nur den Ublichen Gesetzen von Physik und
Chemie, sondern produziert daruber hinaus den sogenannten ,Seiner-selbst-bewul3ten-
Geist'. Unserer Definition nach versteht man darunter die Fahigkeit zum abstrakten
Symboldenken unter Ich-Bezug, Zukunftsplanung und Sprachanwendung® (Holl-
mann/Strider 2001, 13). Diese Aspekte gelten als einzige qualitative Differenzierungs-
mdoglichkeiten zwischen den Menschen und allen Tieren und verdeutlichen die enorme
Bedeutung der Sprache als eine der drei wichtigsten evolutionaren Errungenschaften
der Spezies Mensch.

Auch im Rahmen der Fluchtlingspolitik wird aktuell immer wieder die Sprache und der
Spracherwerb als erstes wichtiges Ziel herausgestellt, um dem Grundbedirfnis des
Menschen nach Kommunikations- und Handlungsfahigkeit gerecht werden zu kénnen.
Im April 2016 konnte die deutsche Bundesregierung sich in Koalitionsverhandlungen zur
erstmaligen Einfihrung von Gesetzen bzgl. der Integration einigen (vgl. Presse- und In-
formationsamt der Bundesregierung 2016). ,Zum ersten Mal in der Geschichte der Bun-
desrepublik Deutschland werde es ein Bundesgesetz zur Integration geben®, so Bun-
deskanzlerin Angela Merkel (ebd.) in einem Statement zu den Ergebnissen der Ver-
handlungen. Es gehe vor allem um das ,Prinzip des Forderns und Forderns® (ebd.). Auf
seiner Basis soll ein Entzug des dauerhaften Bleiberechts von anerkannten Flichtlingen
mdoglich werden, wenn sie keine hinreichenden Anstrengungen zur Integration, wobei
vor allem der Erwerb der deutschen Sprache gemeint ist, nachweisen kénnen. Dieser
Entzug ist deutschlandweit stark umstritten, zeigt aber eindrucksvoll die Bedeutung des
Erlernens der deutschen Sprache fir nach Deutschland gefliichtete Menschen.
Menschen in allen Altersstufen und mit den unterschiedlichsten Voraussetzungen beno-
tigen, nicht erst seit diesem neuen Gesetz, sprachliche Forderung, um im Alltag hand-
lungs- und integrationsfahig zu sein. Fur Kinder ist die Institution Schule fir die sprachli-
che Forderung zustandig. Entsprechend ausgebildete Lehrkréfte und effektive Forder-
programme missen im Bereich des Spracherwerbs realisiert werden. Verstéarkte Mal3-

nahmen in der universitdren Ausbildung und das Entstehen eigener Studiengange im
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Bereich Deutsch als Zweit- und Fremdsprache lassen ,[...] erwarten, dass dieser Lern-
bereich in allen Bildungsphasen [...] weiterhin an Bedeutung gewinnt® (Rosch 2011, 18).
Alleinige Sprachférderung kann aber nicht die Losung von Integration und Fluchtbewal-
tigung sein. Integration erfolgt Uber vielschichtige personale Prozesse und es ware naiv
anzunehmen, dass das Beherrschen der deutschen Sprache mdgliche ldentitatskrisen
und Fluchttraumata bewaltigt und eine angenehme Integration automatisiert. Hierbei
kann der mehrperspektivisch padagogische Wert von Sport in den Fokus geruckt wer-
den.

Inwiefern Sportunterricht relevant fur geflichtete Kinder ist, und inwiefern im und durch
Sportunterricht eine Spracherwerbsunterstitzung generiert werden kann, soll anhand
theoretischer und praktischer Auseinandersetzungen von Spracherwerb in Bewegung
beleuchtet werden. Zur Verdeutlichung dieser Zusammenhénge behandelt die vorlie-
gende Arbeit zunachst ein breites Spektrum an maoglichen Auswirkungen und Proble-
men einer Flucht und der folgenden Migration sowie basale Wissensstéande des Zweit-
spracherwerbs, um im Anschluss daran Qualitditsmerkmale eines sprachfordernden
Sportunterrichts zu erarbeiten. Dabei soll der Spracherwerb als eines der wichtigsten
Elemente von gelingender Integration und Fluchtbewaltigung untersucht werden und die
Wichtigkeit von Sportunterricht, sowie die Forderung des Spracherwerbs im Rahmen

von Sportunterrichtskonzepten in Sprachlernklassen eruiert werden.

2 Die Situation gefltichteter Kinder

In dieser Arbeit sollen Kinder von der 5. bis zur 10. Klasse, also in einem Alter von etwa
10-16 Jahren und in der schulischen Phase der Sekundarstufe I, ins Zentrum gestellt
werden. Es muss davon ausgegangen werden, dass einige Schilerinnen und Schiler
(im Folgenden mit SuS abgekiirzt) noch nie eine Schule besucht haben bzw. die in
Deutschland geltenden schulischen Mal3stdbe und Routinen nicht kennen. Die gefllich-
teten Kinder haben die Phase der schulischen Sozialisation der Grundschule verpasst
(vgl. Gunther/Gunther 2007, 13). Zudem muss von starken, individuell unterschiedlich
ausgepragten Auswirkungen der Flucht auf psychischer, emotionaler und physiologi-
scher Ebene ausgegangen werden (siehe 2.1). In der Folge gehen aus diesen unter-

schiedlichen Erfahrungen verschiedene Probleme und Verldufe der Migration hervor



(siehe 2.2). ,Das komplexe Verhaltnis zwischen den belastenden Faktoren vor, wahrend
und nach der Flucht, den unterstitzenden oder destabilisierenden Faktoren im sozialen
System und dem psychischen und korperlichen Befinden sollte im diagnostischen Pro-
zess beachtet werden” (Brandmaier 2013, 28).

Eine individuelle und mehrschichtige Forderung erscheint aufgrund dieser differenten
Erfahrungen unerlasslich, um eine Fluchtbewaltigung, Migration und Integration gewahr-

leisten und anbahnen zu kénnen.

2.1  Auswirkungen! von Fluchtursachen und Flucht

~oeit Tausenden von Jahren migrieren Menschen auf der Suche nach einem besseren
Leben“ (Hargasser 2016, 16). Kriege, Menschenrechtsverletzungen, Verfolgung von
Minderheiten und Umwelt- und Naturkatastrophen sind nur einige weitere Ursachen von
Flucht (vgl. ebd., 19). Im ersten Fall kann von einer geplanten und in den anderen Fallen
von Zwangsflucht gesprochen werden. Die folgende Migration unterscheidet sich in bei-
den Fallen enorm, da freiwillig migrierende Menschen einen emotionalen und realen Zu-
gang zu dem Zuruckgelassen haben und nicht Gberstirzt und unfreiwillig ihre bisherige
Lebenswelt verlassen haben (vgl. Zimmermann 2015, 22f.). Jeder Flucht liegen also
verschiedene Ursachen und Motive zugrunde (vgl. Grafe 2013, 23) und der Fluchtver-
lauf ist hochst individuell.

Kinder kdbnnen gemeinsam mit ihren Eltern oder Bekannten fliehen. Weiterhin gibt es
Kinder bzw. Jugendliche, die alleine flichten oder von ihrer Familie losgeschickt werden,
um ein besseres Leben haben zu kénnen (vgl. Grafe 2013, 27). Ferner ist der Verlust
der Eltern oder anderer Bezugspersonen wahrend der Flucht méglich. In diesen Zu-
sammenhangen wird von ,unbegleiteten minderjahrigen Fllichtlingen“ (ebd., 25) gespro-
chen, wobei der Hauptteil dieser zwischen 15 und 18 Jahre alt sind, sich aber auch viele

in der Sekundarstufe | befinden (vgl. Hargasser 2016, 104).

1 Die folgenden Auswirkungen beschreiben mégliche Aspekte. Es wurde fir gefliichtete Menschen gene-
rell eine hohere Vulnerabilitat, psychische Belastung etc. eruiert (vgl. Hargasser 2016, 92), was aber nicht
bedeutet, dass jedes gefliichtete Kind alle der folgenden genannten Faktoren einer Flucht erlebt hat.
Vielmehr soll die Individualitat jedes Menschen hervorgehoben werden. Eine gezielte und differenzierte
Betrachtung und Behandlung eines jeden Einzelfalls erscheint deshalb beim Umgang mit gefliichteten
Menschen als besonders notwendig.



Aufgrund dieser Diversitat der Fluchterfahrungen und —grtinde in der Pramigrationspha-
se muss von sehr unterschiedlichen Auswirkungen auf verschiedenen Ebenen der Per-
sonlichkeiten ausgegangen werden, die nicht immer eindeutig voneinander abgegrenzt
werden kdnnen.

Bei Kindern muss von einer unabgeschlossenen Personlichkeitsentwicklung und erhéh-
ten Vulnerabilitat ausgegangen werden (vgl. Hargasser 2016, 94), weshalb die Fluchter-
fahrungen i.d.R. eine besonders grof3e Auswirkung auf die weitere kindliche Entwicklung

haben.

2.1.1 Psychische Faktoren

Maf3geblicher Faktor fur den Grad der psychischen Belastung ist die Unterscheidung
zwischen einer Zwangsflucht und einer geplanten Flucht. Dabei ausschlaggebend sind
die Fluchtursachen und das Ausmald des erlittenen Leids vor der Flucht, welche die
psychische Situation nach der Flucht mitbestimmen (vgl. Zimmermann 2015, 14).

Auf dem zumeist langen Fluchtweg ins Zielland kampfen die Kinder mit unterschiedli-
chen Problemen: Insbesondere psychische Faktoren wie Stress, Ungewissheit, Angst
und Hunger (vgl. ebd., 53) bestimmen ihren Alltag. Je nach Art der Flucht schweben die
Flichtenden in standiger Gefahr und missen Angst vor Gewalt haben. Haufig ist eine
Abhangigkeit von Schlepperbanden gegeben, die ein Gefiihl der Hilflosigkeit hervorrufen

kann.

2.1.2 Emotionale Faktoren

Eng mit den psychischen Faktoren verbunden, sind die emotionalen Belastungen und
Einflisse. Besonders der Heimatverlust und der damit verbundene Ortswechsel werden
von Kindern als gravierend und traumatisch erlebt. Durch die fehlenden Kommunikati-
onsmaoglichkeiten aufgrund des Passierens unterschiedlicher Sprachregionen kann es
zu Hilflosigkeitszustdnden und einer weiter vertieften emotionalen Belastung durch das
Verlassen der heimatlichen Gebiete kommen. Eine Verschiebung und Infragestellung
der eigenen Identitat (siehe 2.2.1) ist durch das Zuriicklassen der gewohnten Umgebung
und des normalen Bezugssystems moglich. Kommt es zudem zu einem Verlust der ,el-

terlichen Schutzpersonen® (Zimmermann 2015, 55) bzw. anderer ,primare[r] Bezugsper-



sonen“ (ebd. 60f.) muss auf emotionaler Ebene mit starken Dysbalancen und Trauerzu-
standen gerechnet werden.

Ungewissheit ist vor und wahrend der Flucht ein standiger Begleiter flichtender Kinder.
Die Zukunft, das Ankunftsland und die dort lebenden Menschen sind unbekannte Fakto-

ren, die junge Menschen emotional belasten kénnen.

2.1.3 Korperlich-gesundheitliche Faktoren

Flichtende Kinder kénnen ,Hunger, Gewalt und Verfolgung, Folter [und] Vertreibung®
(Hargasser 2016, 94) erleben und sind damit Untererndhrung und hohen korperliche Be-
lastungen ausgesetzt (vgl. Zimmermann 2015, 53). Eine Wechselwirkung mit den emo-
tionalen und psychischen Belastungen in Kombination mit der mangelnden korperlichen
Unversehrtheit fihrt zu einem erhéhten Risiko fur die Erkrankung bzw. das Ausbrechen
von psychischen Erkrankungen (vgl. Hargasser 2016, 95) und Traumata (siehe 2.2.2).
Andersherum wirkt sich das Erleben von Unglick und Leid, als zunachst mehrheitlich
psychisch emotionale Belastung, in vielen Fallen negativ auf die kérperliche Gesundheit
aus (vgl. Filipp/Aymanns 2010, 67). Im Zuge der fortschreitenden psychobiologischen
Stressforschung konnten physiobiologische Folgeerscheinungen nach chronisch belas-
tenden Lebenslagen oder belastender Lebensereignisse nachgewiesen werden (vgl.
ebd., 71). Vor allem eine haufig auftretende stressinduzierte Reduzierung der Immunak-
tivitat ist als Risikofaktor koérperlicher Erkrankungen einzustufen. ,Denn [die chronischen
Stressoren] scheinen die gravierendsten immunsuppressiven Effekte zu besitzen [...]*
(ebd., 72).

Eine meistens ,mangelnde Gesundheitsversorgung“ (Zimmermann 2015, 53) wéhrend
der Flucht erschwert die Aufrechterhaltung der korperlichen Unversehrtheit zusatzlich.
Denkbar sind auch Félle von Missbrauch, die insbesondere Madchen widerfahren kon-
nen. Solche Ubergriffe konnen schwerste korperliche, psychische und emotionale Fol-
gen nach sich ziehen.



2.2  Migration/Ankunft in einer neuen Heimat und Aufgaben der
Aufnahmegesellschaft

.,Niemand darf wegen seines Geschlechtes, seiner Abstammung, seiner Rasse, seiner
Sprache, seiner Heimat und Herkunft, seines Glaubens, seiner religiosen und politi-
schen Anschauung benachteiligt oder bevorzugt werden“ (Deutsches Grundgesetz Art.
3, Abs. 3).

Trotz der klaren Gesetzeslage, der deutschen Willkommenskultur und grundsatzlich po-
sitiven Aufnahme von Fluchtlingen ist die Ankunft im Zielland bzw. in einer neuen Hei-
mat (falls das gewlnschte Zielland nicht erreicht wird) zwar zunéchst als Erreichen des
Ziels definiert, 16st aber nicht alle genannten, durch die Flucht und die Fluchtursachen
ausgelosten, individuellen Probleme. Mit der Ankunft beginnt die schwierige Migrations-
phase (vgl. Hargasser 2016, 92). Traumata, Identitatskrisen und der Verlust von Ange-
horigen sind mogliche Aspekte, die im Zuge der Migration aufgearbeitet und bertcksich-
tigt werden mussen. Neben ,[...] finanziellen Problemen belegen Studien eine Begunsti-
gung der Entstehung psychischer Erkrankungen durch mangelnde Integration“ (Feld-
mann/Seidler 2013, 10). Besonders Kinder sind einer Reihe von ,Postmigrationsstresso-
ren“ (Brandmaier 2013, 15) ausgesetzt. Migration bedeutet insbesondere flr junge Men-
schen eine erhebliche Herausforderung, da die Bedingungen von Migration eine Bewal-
tigung der Aufgaben der Adoleszenz (z.B. ,Ablésung von den Eltern und die Entwicklung
einer selbststandigen Zukunftsplanung“ (Grafe 2013, 59)) erschweren. Kinder missen
wahrend der Phase der Adoleszenz komplexe Anforderungen, die ,[...] an ihre Person-
lichkeitsentwicklung und Identitatsfindung gestellt sind [...]* (R6hner 2005, 66), bewalti-
gen.

Auf physiologischer Ebene besteht ein Bedarf in der Behandlung und Pravention von
.psychosomatisch bedingte[n] koérperliche[n] Problemen® (Pabst/Gerigk/Erdag/Paulsen
2013, 115) und der Aufarbeitung der fluchtbedingten korperlichen Beeintrachtigungen.
Des Weiteren kann der ungewisse Status der Aufenthaltsberechtigung und somit die An-
fangszeit am Ankunftsort einen Stressfaktor darstellen, der psychische oder traumati-
sche Belastungen zur Folge haben kann bzw. die Aufarbeitung der bestehenden Prob-
leme behindert (vgl. Zimmermann 2015, 56). Die aul3erst unsichere statusrechtliche und

okonomische Situation fuhrte in extremen Einzelfallen zu offentlichen Selbstverbrennun-



gen (vgl. Krueger 2013, 35). Als Voraussetzung und Ziel einer humanitaren Aufnahme-
gesellschaft sollte eine wertschatzende Behandlung und Ermoglichung eines entspre-
chend angenehmen Wartens auf das Ergebnis des Asylantrags deklariert werden. Die-
ses Warten ist, wie die folgenden Faktoren beleuchten werden, durch vielschichtige

Probleme und Aufgaben fur die geflichteten Kinder gekennzeichnet.

2.2.1 Identitat und Integration

Das Ankommen in einer neuen Heimat ist gleichzeitig mit dem Verlust des bisherigen
Kultur- und Wertesystems verbunden (vgl. Pabst et al. 2013, 116). Haufig ist eine ,Un-
vereinbarkeit der Wertesysteme* (Feldmann/Seidler 2013, 10) gegeben, was eine Off-
nung der Identitat verhindert und es kann in der Folge zu einer ,Abgrenzung gegenuber
einer neuen sozialen Umwelt* (Gissendanner/Callies/Schmid-Ott/Behrens 2013, 61)
kommen. In diesem Kontext konnen Zweifel an der bestehenden ldentitat entstehen und
eine Neuorientierung und Suche nach Aspekten einer neuartigen Identitat beginnen (vgl.
Grafe 2013, 56).

Zimmermann (2015, 25) unterscheidet drei Arten der Anpassung der ldentitat im Rah-
men der Migration: Die Assimilierung bezeichnet ,[...] die (freiwillige oder erzwungene)
Anpassung an die Werte und Ordnungen der aufnehmenden Gemeinschaft [...]* (ebd.).
Zweitens kann es zu einer Separation kommen, wobei entweder eine abgeschlossene
ethnische Minderheit entsteht oder es zu einer individuellen sozialen Isolation kommen
kann. Die dritte Moglichkeit der Anpassung der Identitat ist die Integration (vgl. ebd.). In-
tegration umfasst die Ausbildung einer Wertegemeinsamkeit unter Einbezug von Grup-
pierungen oder Menschen, die zun&chst oder neuerdings andere Werthaltungen vertre-
ten. Es ist also eine Aufnahme von Gruppierungen in eine bestehende gesellschaftliche
Gruppe (bspw. ein Nationalstaat) gemeint, bei der sich die bestehende Gruppierung an
die neue Gruppierung anpasst und andersherum (vgl. Parsons 1976, 176). Gesell-
schaftswissenschaftlich wird die Integration als die fiir alle beteiligten Personengruppen
vielversprechendste LOosung eines erfolgreichen und angenehmen Miteinanderlebens
angesehen, da sich alle aufeinander einstellen und verandern und in Folge dessen eine
neue gemeinsame kulturelle Basis entstehen kann, in der sich bestenfalls jedes Indivi-
duum wiederfindet. Integration beschreibt einen dynamischen, sehr differenzierten und

langwierigen Prozess des Zusammenwachsens. Bei der Integration handelt es sich, ins-
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besondere in groR3en sozialen Komplexen, um eine idealistische Utopie, da nie alle
Menschen aufeinander zugehen oder Kompromisse machen wollen (vgl. Peters 1993,
205). Es herrscht aber in Deutschland und der westlich aufgeklarten Welt weitgehender
wissenschaftlicher und auch gesellschaftspolitischer Konsens dartiber, dass sie die an-
gestrebte Form der humanitéaren und angemessenen Aufnahme von geflichteten Men-
schen ist: ,Den Anderen als sowohl mit mir identisch (d.h. er ist wie ich), wie als anders-
artig zu betrachten, das ist der Weg, der gegangen werden muss. [...] Jede Kultur hat
ihre Wirde und ihre Eigenheiten, und diese Grundwerte heil3t es zu achten“ (Forum Eu-
roparat 1980 in Edelhoff 2009, 22).

Bei der Integration werden allerdings mehr Anpassungsanforderungen von Seiten der
einwandernden Gruppierungen verlangt. Aufgrund dieser nétigen Anderungen der inne-
ren Einstellungen, der Identitdt und der neuen Einflisse ist der Integrationsprozess
selbst als Ausloser von mdglichen Identitatskrisen fur geflichtete Kinder ein maf3gebli-
cher Faktor. Migranten? leben ,[...] in standiger Angst vor Verlust [ihrer] individuellen
und kulturellen Identitat” (Ardjomandi 1998, 314). Sie pendeln im Kulturkonflikt hin und
her und kdampfen mit ,ldentitatsdiffusion” (Lanfranchi 2006, 124), also einem unklaren
Selbstbild. Zudem sind Migranten immer fremd: ,Fremd ist nicht der Inlander, sondern
der Auslander, der fremd bleibt, auch wenn er sich im Aufnahmeland zeitlebens aufhalt,
dort geboren oder aufgewachsen ist“ (Kalaitzidis 2013, 54). Fiur die eigene Identitat ist
dieser Zustand eine schwierige Neuerung, da er im Herkunftsland nicht erfuhlt und er-
fahren werden konnte.

Ein Neubeginn ist haufig von einem Verlust des Prestiges und der sozialen Stellung in-
nerhalb der verlorenen Peer-Group gekennzeichnet, welche die gefliichteten Kinder in
der Herkunftsgesellschaft innehatten. Dieser Verlust von innerer ldentifikation kann
Sinnkrisen und Minderwertigkeitsgefiihle hervorrufen und ist flr junge Menschen in der
Findungsphase der Adoleszenz besonders typisch (vgl. Hargasser 2016). In der Konse-
quenz ist die ,soziale Stellung von Migranten in der [Aufnahme-] Gesellschaft® (Lanfrachi

2006, 125) belastend und erschwert eine geregelte Identitatsbildung bzw. —findung.

2 Im weiteren Verlauf der Arbeit verwende ich der Einfachheit halber generell das generische Maskulin
und schlie3e bei dieser Verwendung, falls nicht explizit anders erwdhnt, beide Geschlechter ein.
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Auch die familiale Identitat und Position in der Familie kann sich durch den Verlust von

Angehdrigen verandern (vgl. Hargasser 2016, 104).

2.2.2 Traumata

Durch die genannten Faktoren einer Flucht kénnen unterschiedlichste Formen von
Traumata entstehen. Sowohl die Zeit vor der Flucht und wahrend der Flucht als auch
nach Ankunft im Migrationsland kann aufgrund divergierender Einflussfaktoren trauma-
auslosend sein.

Eine Aufarbeitung und Therapierung der erlittenen Traumata ist ebenso wichtig wie das
Verhindern weiterer psychischer Erkrankungen, die als typisch fur gefliichtete Menschen
gelten (vgl. Pabst et al. 2013, 115). Diese Aufgabe einer Bearbeitung und praventiven
Verhinderung weiterer Traumata stellt sich einer humanitar ausgerichteten Aufnahme-
gesellschaft: ,Nur ein langerfristig verlassliches und sicheres soziales Umfeld bietet die
Maoglichkeit, eine solch erhebliche Verletzung des Selbst zu bearbeiten und gegebenen-
falls zu heilen” (Krueger 2013, 38).

Traumata koénnen, neben einem sicheren Umfeld, vor allem durch die Steigerung des
Selbstwertgefiihls und der Sinnhaftigkeit der eigenen Existenz therapiert werden. Eine
behutsame Integration, durch Spracherwerb und Eingliederung in die Aufnahmegesell-
schaft, kdnnen bei diesen Aspekten der Therapie grol3e Fortschritte ermdglichen.
Studien belegen eine Beginstigung der Entstehung psychischer Erkrankungen durch
mangelnde Integration (Feldmann/Seidler 2013, 10), was fir ein Hinwirken auf integrati-

onsférdernde Mal3nahmen spricht.

2.2.3 Sprachbarrieren

Mit der Erstsprache? (in diesem Fall nicht Deutsch) bewaltigen Kinder die ersten wichti-
gen Schritte ihrer Identitatsbildung in ihrem Heimatland (vgl. R6hner 2005, 65). Nach der
Einwanderung nach Deutschland gerat die Erstsprache mit der Zweitsprache (Deutsch)
in Konflikt. Dabei wird die Erstsprache ,[...] grundlegend in Frage gestellt, wenn das

Kind in [...] die Schule kommt und in ein Umfeld eintritt, das seine Sprache nicht spricht

3 Eine detailliertere Definition von Erst- und Zweitsprache (-erwerb) erfolgt in Kapitel 4.
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und in dem es sich nicht sprachlich verstandigen kann“ (ebd.). Baumert/Schimer (2001,

379) sehen in der Sprache den gréf3ten Faktor der schulischen Leistungsfahigkeit:

Von entscheidender Bedeutung ist vielmehr die Beherrschung der deutschen Sprache auf
einem dem jeweiligen Bildungsgang angemessenen Niveau. Nach den Befunden scheinen
sich sprachliche Defizite kumulativ in Sachfachern auszuwirken, sodass Personen mit unzu-
reichendem Leseverstandnis in allen akademischen Bereichen in ihrem Kompetenzerwerb
beeintrachtigt sind.

Auch im Alltag sind sprachliches Unwohlsein und psychische Dysbalancen aufgrund der
fehlenden kommunikativen Selbstverstandlichkeit haufige Ursachen von mdglichem
Ruckzugsverhalten und Isolation.

Sprache hat also im Kontext eines zweisprachigen Aufwachsens eine enorme Bedeu-
tung und Funktion fur die kindliche Entwicklung. Deshalb missen Mal3nhahmen zum Er-
werb der Umgebungssprache und zur Pravention, vor den genannten negativen Auswir-
kungen einer nicht ausreichenden Sprachkompetenz, eingeleitet werden (vgl. Jampert
2005, 42).

2.2.4 Moglichkeiten und rechtliche Situation

»1raumatogene psychopathologische Zustandsbilder, etwa in Form dissoziativer Zu-
stande, Amnesie oder andere posttraumatische Symptome kdnnen, zusatzlich zu den
meist bestehenden Sprachproblemen, die interaktionellen und kommunikativen Fahig-
keiten des Antragstellers [...] bis hin zur Unfahigkeit beeintrachtigen“ (Feldmann/Seidler
2013, 12). Diese Zusammenfassung der moglichen Problemzustande von geflichteten
Menschen verdeutlicht den Handlungsbedarf der Aufnahmegesellschaft. Die deutsche
Aufnahmegesellschaftlich hat zahlreiche Mechanismen zur ,Verbesserung der sozialen
und 6konomischen Lebensverhaltnisse® (Brandmaier 2013, 28) etabliert und muss sich
zum Ziel machen, diese noch eingeschrankten Mdglichkeiten von asylsuchenden Men-
schen zu erweitern. So erhalten geflichtete asylsuchende Menschen, auch Kinder, un-
abhéngig von der Wahrscheinlichkeit der Erteilung eines Bleiberechts, finanzielle Mittel
und eine Grundversorgung, sowie Unterkunft in einer Fluchtlingseinrichtung (vgl. Feld-
mann/Seidler 2013, 10). Unbegleiteten minderjahrigen Flichtlingen wird bspw.
schnellstmoglich die Eingliederung in eine deutsche Familie ermoéglicht und auch der
Erwerb der deutschen Sprache wird durch vielseitige Projekte gefoérdert. Viele Konzepte

zur Unterstitzung von geflichteten Kindern gibt es bereits, aber es ,[...] besteht gegen-
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wartig die dringende Notwendigkeit der Weiterentwicklung und Evaluation transkulturel-
ler Konzepte fur die Versorgung traumatisierter Flachtlinge [...]“ (ebd., 11). Aber auch fir
nicht traumatisierte Kinder missen weitere Versorgungs- und Fordersysteme etabliert
werden.

Das Hauptaugenmerk des Konzepts der Integration von asylsuchenden Kindern ist die
Eingliederung in das Schulsystem. Sie sind schulpflichtig und haben, wie alle anderen
Kinder dieser Erde ein Recht auf Bildung (vgl. Mercator-Institut 2015, 34). ,Die Schul-
pflicht ist - wie auch das Recht auf Bildung - in Deutschland nicht auf Bundesebene ge-
setzlich verankert, sondern in den Schulgesetzen und Landesverfassungen der Bundes-
lander (ebd., 36).

Fur das Land Niedersachsen gilt die folgende Regelung: ,Wer in Niedersachsen seinen
Wohnsitz, seinen gewdhnlichen Aufenthalt oder seine Ausbildungs- oder Arbeitsstatte
hat, ist [...] zum Schulbesuch verpflichtet (Niedersachsische Landesschulbehérde
2015, 49). ,Bei Asylbegehrenden beginnt der gewohnliche Aufenthalt erst nach dem
Wegfall der Verpflichtung, in einer Aufnahmeeinrichtung im Sinne des 844 Abs.1
AsylVfG zu wohnen® (Niedersachsische Landesschulbehdrde 2009, Absatz 3.1.2).

Der Wegfall der Verpflichtung in einer Aufnahmeeinrichtung zu wohnen und damit die
Schulpflicht, tritt bspw. bei Anerkennung des Asylantrags in Kraft oder in unterschiedli-
chen anderen Situationen, fur Kinder in der Regel spéatestens drei Monate nach der Ein-
reise bzw. -wanderung. Theoretisch haben gefllichtete Kinder jedoch immer das Recht
zur Schule zu gehen, weshalb es auch Beschulungsprogramme in Erstaufnahmeeinrich-
tung gibt. Aufgrund des zuletzt starken Zuwachses der Flichtlingsstrome muss aller-
dings in Einzelfallen von einem langwierigeren Weg in die Schule aufgrund mangelnder
organisatorischer Kapazitdten ausgegangen werden. Ein moglichst schneller und un-
komplizierter Weg in die Schule sollte das Ziel eines handlungsfahigen staatlichen Or-
ganisationsrahmens sein, um u.a. einen zlgigen Start des Spracherwerbs und der In-

tegration zu gewébhrleisten.
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2.2.5 Resilienz

Unter Resilienz kann man die Fahigkeit verstehen, zerriittenden Herausforderungen des Le-
bens standzuhalten und aus diesen Erfahrungen gestérkt und bereichert hervorzugehen. Mit
Resilienz sind nicht nur allgemeine Starken gemeint, sondern auch dynamische Prozesse,
die unter signifikant ungiinstigen Umsténden die Anpassung an eine gegebene Situation be-
gunstigen (Walsh 2006, 43).

Resiliente Individuen besitzen eigene Schutzfaktoren, die sich in speziellen Personlich-
keitsauspragungen zeigen. Hierbei sind nach Filipp/Aymanns (2010, 266ff.) u.a. Opti-
mismus, Hoffnung, Humor, korperliche Fitness, Selbstaufmerksamkeit, Selbstwertgefinhl
und Selbstwirksamkeit zu nennen.

Dazu ist die Familie die zweite wichtige Konstante im Leben, die bspw. bei stabilen und
engen Bindungen, resilienzfordernd wirken kann (vgl. Werner 2006, 31f.). Neben den in-
ternen Faktoren des Individuums kann aus dieser Perspektive die Familie als externer
Faktor fur den Grad der Entwicklung der Resilienz bezeichnet werden.

Als dritter entscheidender und ebenfalls externer Faktor erwies sich das Umfeld. Dazu
sind Gleichaltrige und altere Bezugspersonen zu zéhlen und insbesondere auch das
Schulumfeld und Lehrkrafte. Auch diese Aspekte haben einen Einfluss auf die Wider-
standsfahigkeit von Jugendlichen mit widrigen Lebensumstéanden umzugehen (vgl. Wer-
ner 2006, 32). Fur gefliichtete Kinder nimmt folglich die Schule und die jeweiligen Be-
zugspersonen (Lehrkrafte und andere SuS), als soziales Umfeld (vgl. Filipp/Aymanns
2010, 235ff.), eine entscheidende Position in der Resilienzférderung ein. ,Zu den bedeu-
tendsten forderlichen Merkmalen der Umwelt gehdren sowohl Kindergarten und Schule
als auch familien- und schulerganzende Institutionen der Kinderbetreuung“ (Lanfranchi
2006, 134).

Bei Resilienz handelt es sich allgemein folglich um ,[...] Handlungs- und Orientierungs-
muster, die Individuen in der Konfrontation und der Bewaltigung von widrigen Lebens-
umstanden herausbilden® (Hildenbrand 2006, 205). Eine externe Resilienzférderung
durch die Umwelt (Schule) bedeutet also die Ermdglichung, Entwicklung und Unterstit-
zung der personlichen Losungen zur Bewaltigung dieser Umstande. Schule kann also
selbst Einfluss als externer stabiler Schutzfaktor nehmen, aber auch ein Setting bieten,
in dem sich die internen Schutzfaktoren individuell entwickeln kénnen. In Verbindung mit
der schulimmanenten Familienzusammenarbeit kann Schule auch zu einem besseren

und resilienzférdernderen Familienumfeld beitragen.
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2.2.6 Zusammenfassung

Die Migrationsphase kann als Phase ,erhdhter Vulnerabilitat® auf allen Ebenen der
menschlichen Existenz bezeichnet werden, ,[...] die sich aus dem Prozess der Gestal-
tung des Ubergangs (auf kultureller, sprachlicher, schulischer und sozialer Ebene) vom
Herkunfts- ins Aufnahmeland ergibt® (Lanfrachi 2006, 126).

Identitatskrisen, Traumata, soziale und sprachliche Barrieren und die schwierigen An-
forderungen und Bedingungen der Integration und des ungewissen Status sind mogliche
Stressoren, die sich negativ auf die individuellen Entwicklungen von gefliichteten Kin-
dern auswirken kdnnen.

Daraus ergeben sich Aufgaben fiur das Aufnahmeland, um diese Stressoren abzumil-
dern, praventiv und diagnostisch Behandlungen einzuleiten, resilienzférdernde Struktu-
ren zu gewahrleisten, Spracherwerb zu férdern und eine Integration, als anzustrebende
Auspragung der Migration, anzubahnen. Hierbei ist die Institution Schule, als eine der
wichtigsten Instanzen der kindlichen Entwicklung, in der Verantwortung, sich diesen

Herausforderungen zu stellen.

3  Ankunftin der Schule und ihre Aufgaben

Eine enorme Differenz der Personlichkeiten der gefliichteten und in die Schule eintre-
tenden SuS kann aufgrund der beschriebenen vieldimensionalen Auswirkungen und
Verlaufe der Pramigrations- und der Migrationsphase (siehe 2; 2.2) angenommen wer-
den. ,Positive Schulerfahrungen® (Hargasser 2016, 99) zu machen, ist dabei ein enorm
bedeutender Faktor fur eine erfolgreiche Bewaltigung der Flucht und Migration. Dies

kann nur durch integrationsfahige Schulen bewirkt werden. Deren Ziel muss [...]

.Kindorientiert sein und im Zusammenhang mit sozialer Integration so gesehen werden, dass
Integrationsfahigkeit eine Absage an die negative Bewertung eines Menschen durch Mitmen-
schen aufgrund seiner Leistungsfahigkeit, Intelligenz oder anderer Ausgrenzungsmerkmale,
jedoch eine gleichwertige Aufnahme und Annahme jedes Kindes bei ungleichen Leistungspo-
tentialen und anderen Merkmalen bedeutet” (Schubert 2004, 31).

Prinzipiell kbnnen zwei Modelle der Eingliederung der Kinder in das deutsche Schulsys-
tem beobachtet werden. Die eine Mdglichkeit ist die direkte Beschulung der gefliichteten
Kinder in einer altersgemaflen Regelklasse (z.T. mit zusatzlichem Forderunterricht in

Deutsch) und die andere Option umfasst eine Zuteilung zu einer Forderklasse bzw.
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Sprachlernklasse. Bei dieser zweiten Option bestehen von Bundesland zu Bundesland
und auch innerhalb der Schulformen Unterschiede.

Trotz des, im internationalen Vergleich, guten deutschen Bildungssystems scheint es
nicht ausreichend auf die Bedurfnisse migrierender Kinder eingestellt zu sein, was die
Zahlen der Schulabschlisse verdeutlichen (vgl. Bertelsmann Stiftung 2010). Auch
Ahrenholz (vgl. 2015, 7) attestiert den Kindern und Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund eine problematische Bildungssituation, welche inzwischen allerdings aufgrund vie-
ler Untersuchungen bekannt ist. Viele bildungspolitische Anpassungen sind bspw. durch
das Niedersachsische Kultusministerium (im Folgenden NKM) (2014a) bereits umge-
setzt worden, aber ohne weitere Malinahmen zur Verénderung des deutschen Schulbil-
dungssystems und einem laufenden Fortschritt in Bereich der Unterrichtspraktiken und -
formen kdnnen die gefliichteten Kinder nicht ausreichend und férderlich am Schulalltag
partizipieren. Mit dieser Arbeit soll ein Beitrag zu diesem nétigen Fortschritt in der kind-
gerechten Beschulung geleistet werden. Aktuell von der Sprachwissenschaft gestellte
Forderungen an das deutsche Schulsystem in Bezug auf die Beschulung von gefliichte-
ten Kindern sind insbesondere die Abkehr vom monolingualen Habitus (dieser ist nicht
im Sinne des GER?), eine verstarkte DaZ-Forderung als Voraussetzung fir die Integrati-

on und die Erhaltung der jeweiligen Herkunftssprachen und —kulturen.

3.1 Aufgaben der Schule

Aus der Schulpflicht fur gefliichtete Kinder entsteht der Auftrag der Schulen diese Kinder
zu beschulen. ,Die neu zugewanderten Schulerinnen und Schiler haben Anspruch auf
ein schulisches Angebot, das ihnen den Weg zu Bildungserfolg und Teilhabe ebnet. Die
gezielte Forderung von Schilerinnen und Schilern nichtdeutscher Herkunftssprache ist
Bestandteil des Bildungsauftrags der Schule“ (NKM 2014b, 367). Einige der Hauptsau-
len einer solchen Beschulung und Forderung sind das Erlernen der Sprache des An-

kunftslandes, eine psychologische Betreuung und eine Anbahnung der Integration, wo-

4 Gemeinsamer Europaischer Referenzrahmen fiir Sprachen (2016): ,Der Gemeinsame Europaische Re-
ferenzrahmen befasst sich mit der Beurteilung von Fortschritten in den Lernerfolgen bezilglich einer
Fremdsprache. Ziel ist, die verschiedenen européischen Sprachzertifikate untereinander vergleichbar zu
machen und einen Mal3stab fur den Erwerb von Sprachkenntnissen zu schaffen.”
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bei die Sprache als Grundvoraussetzung der anderen Aspekte klassifiziert werden kann
(vgl. Kniffka/Siebert-Ott 2012, 23).

.Ziel des Deutschunterrichts mit Schilerinnen und Schilern, deren Erstsprache nicht
Deutsch ist, muss die Befahigung zu sprachlicher Handlungsfahigkeit im mundlichen und
schriftichen Bereich sein, um ihnen einen ihren Fahigkeiten angemessenen Bildungsgang
und eine umfassende Teilhabe am Leben in der Gesellschaft der Bundesrepublik Deutsch-
land zu erméglichen“ (NKM 2002, 6).

Nur durch einen Abbau der sprachlichen Barrieren (siehe 2.2.3) kdnnen notwendige
psychologische und integrative Fordermalihahmen gelingen. Um integrationsférdernd
die Resilienz der geflichteten Kinder zu starken und aufzubauen und ihnen zu helfen,
gestarkt aus der schwierigen Phase der Flucht und Migration hervorgehen zu kénnen,
hat die Schule die Aufgabe, entsprechende Mal3hahmen einzuleiten und resilienzfor-
dernde Konzepte zu entwerfen (vgl. Lanfranchi 2006, 119).

Sportunterricht kdnnte, neben dem Spracherwerb, in seinen vielfaltigen Facetten zu ei-
ner Starkung der Integrationsfahigkeit und Resilienz fihren und somit als wichtiger As-
pekt des schulischen Aufgabenspektrums in der Beschulung geflichteter Kinder ange-
sehen werden.

Im weiteren Verlauf sollen die Relevanz des Spracherwerbs (siehe 4) und der korperli-
chen Bewegung im Sportunterricht (siehe 5) als zentrale Aspekte der Fluchtbewaltigung,
Resilienzforderung, Identitatsfestigung und Traumabewaltigung bzw. —pravention unter-
sucht werden und der Mehrwert einer mittelfristigen Beschulung in einer Sprachlernklas-

se (siehe 3.2) differenziert eruiert werden.

3.2 Sprachlernklassen

.Wissen auslandische Studienbewerber, dass sie fir die Aufnahme in eine bestimmte Hoch-
schule Sprachkenntnisse auf dem Niveau C1 nachweisen mussen, so ist bislang fir Schulen
nicht festgestellt, welches Niveau des GER erforderlich ist, um erfolgreich am Regelunterricht
teilnehmen zu kénnen.[...] Schilerinnen und Schuler [werden] oft genug bereits mit geringen
Sprachkenntnissen in den Regelunterricht aufgenommen, denn es werden nicht flachende-
ckend schulische Deutsch-als-Zweitsprache-Kurse bzw. Vorbereitungsklassen [Anm. d. Au-
tors: &quivalent zu SLKs] [...] angeboten® (Kniffka/Siebert-Ott 2012, 72).

Eine Beschulung in Regelklassen erscheint vor dem Hintergrund der sprachlichen Barri-

eren und unzureichenden Fordermdglichkeiten als problematisch.

Die Heterogenitat der Schilergruppe fir den Unterricht Deutsch als Zweitsprache bezieht
sich [...] nicht nur auf die Sprachkompetenz, sondern auch auf die unterschiedlichen kulturel-
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len Hintergriinde, Lebensbedingungen und Wertvorstellungen der Kinder und ihrer Familien.
[...] Die Schulergruppe unterscheidet sich dariber hinaus nach dem Aufenthaltsstatus und
der Aufenthaltsdauer, dem Vorwissen, den schulischen und auf3erschulischen Lernerfahrun-
gen und dem Stand der Entwicklung in der Erstsprache (NKM 2002, 5).

Diese entstehende Heterogenitat der Regelklassen in sprachlicher und kultureller Hin-
sicht ist — vor allem in stadtischen Ballungsgebieten-“ (Kniffka/Siebert-Ott 2012, 72) grof3
und erfordert einen anderen Unterricht.

Fur diese Zielgruppe erscheint eine individuelle Beschulung mit einem signifikanten
Schwerpunkt im Erwerb der deutschen Sprache aufgrund dieser starken Heterogenitat
als sinnvoll. Diese effektive Sprachforderung fir geflichtete Kinder kann nur in einer
SLK>® oder/und mit erganzendem Forderunterricht und speziellem Lehrpersonal gewahr-
leistet werden (Kniffka/Siebert-Ott 2012, 127). In einer Regelklasse kann eine gezielte
und angemessene Forderung angesichts der mangelnden Kapazitaten der, den Regel-

unterricht durchfuhrenden, Lehrkrafte nicht garantiert werden.

Der Besuch einer Sprachlernklasse dient dem Ziel, die Kinder und Jugendlichen sprachlich
auf den erfolgreichen Besuch einer Regelklasse vorzubereiten, die der bisherigen Bildungs-
biografie und dem individuellen Lern- und Leistungsstand entspricht. Ein systematischer
Spracherwerb in Deutsch als Zweitsprache ermdéglicht den Schilerinnen und Schilern, zu-
nehmend fach- bzw. bildungssprachliche Handlungsfahigkeit in Mindlichkeit und Schriftlich-
keit zu erwerben (NKM 2014b, 367).

Fir die folgenden Betrachtungen bzw. die Untersuchung soll der Idealfall einer Sprach-
forderung im Rahmen einer SLK® in Niedersachsen angenommen und als Grundlage
der weiteren Darstellungen gelten. Ebenso gilt der Spracherwerb fir die Integration in
einem intensiven Sprachunterricht als ein unerlassliches Kriterium.

In der Realitéat sind nicht nur Flichtlinge in einer SLK, aber in der Arbeit sollen vor allem,
infolge des aktuell starken Flichtlingsstroms und dem hohen Anteil Gefllchteter, die
Vorteile von Sportunterricht fur geflichtete Kinder und ihren Spracherwerb thematisiert
werden. Selbstverstandlich gelten die moglichen spracherwerbsfordernden Aspekte
auch fir nicht gefliichtete nichtdeutsche Kinder der SLK, wobei dort von anderen psy-

5 In Niedersachsen als Sprachlernklasse beschrieben; in anderen Bundeslandern ist bspw. von internatio-
nalen Vorbereitungsklassen oder Intensivklassen die Rede.

6 Sprachlernklassen (internationale Vorbereitungsklassen) stellen, nach der aktuellen Verteilung der For-
dergelder, das angestrebte, umsetzbarste und férderlichste Sprachlernprogramm fir migrierte Kinder dar.
(vgl. Kniffka/Siebert-Ott 2012, 128) Naturlich wéare ein zusatzlicher Deutschsprachunterricht in der jeweili-
gen L1 der SusS eine gewinnbringende MalRnahme, die allerdings angesichts fehlender Lehrkrafte und an-
derer organisatorischer und finanzieller Hirden nicht umsetzbar ist.
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chischen, emotionalen und koérperlichen Vorerfahrungen ausgegangen werden muss

und eine Trauma- und Fluchtbewaltigung nicht notig erscheint.

4  Deutsch als Zweitsprache in Deutschland (bzw. Nieder-
sachsen) in einer Sprachlernklasse

DaZz-Schulung erfolgt nicht nur in der Institution Schule bzw. im Rahmen einer SLK. Es
existieren viele verschiedene Modelle der frihkindlichen und kindlichen Sprachférderung
aulRerhalb der Schule und auch in der Erwachsenbildung gibt es eine weitaus gréRere
Anzahl an Anbietern und Ansatzen. Aber auch in deutschen Schulen gibt es im DaZ-
Bereich in der Sekundarstufe ein breites, uneinheitliches Netz von schulischen Forder-
maf3nahmen, da die Bundeslander eigene Regelungen und Lehrpléne entwickelt haben.
,<Zusatzlich zu der integrativen Sprachférderung als Aufgabe jedes Unterrichts existieren
[in Niedersachsen] verschiedene additive Sprachférdermaflinahmen wie

— SprachférdermalRnahmen vor der Einschulung

— Sprachlernklassen

— Forderkurse ,Deutsch als Zweitsprache”

— Forderunterricht

— Besondere Sprachférderkonzepte® (NKM 2014a, 331).
Drei Hauptforderarten kdnnen dabei fur den Sekundarbereich | eruiert werden: Ergén-
zende Sprachférderung neben dem Regelklassenunterricht, Sprachférderung wahrend
bzw. Teilnahme am Regelklassenunterricht und die Intensivférderung in einer SLK. Die
folgende Differenzierung der Spracherwerbsformen soll aufzeigen, mit welchem Typ des
Zweitspracherwerbs Lehrkrafte einer SLK bei gefliichteten Kindern in Deutschland kon-

frontiert werden und welche Besonderheiten zu erwarten sind.
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4.1  Zweit- und Fremdspracherwerb (Sekundarstufe I)

Eine Unterscheidung zwischen Erst-, Zweit- und Fremdspracherwerb zeigt die verschie-
denen Mdglichkeiten des Sprachlernens bzw. des Spracherwerbs’ auf: ,Erstspracher-
werb beginnt mit der Geburt* (Résch 2011, 11) und kann, obwohl der Begriff Mutter-
sprache in der Linguistik aufgrund maoglicher falscher Konnotationen umstritten ist und
kaum noch verwendet wird (vgl. Bonfiglio 2010, 12; vgl. Jeuk 2010, 14), als Mutter-
spracherwerb bezeichnet werden. Hierbei kann es zu einem monolingualen oder bilin-
gualen Erstspracherwerb kommen (vgl. Résch 2011, 11).

Um von Zweitspracherwerb sprechen zu kénnen, darf die Umgebungssprache des
Lerners nicht seiner bzw. seinen Erstsprachen entsprechen (vgl. Jeuk 2010, 17). Die
Zweitsprache ist demnach eine Sprache, mit der Kinder ab dem 3. Lebensjahr (vorher
wirde es sich um bilingualen bzw. doppelten Erstspracherwerb handeln), neben der
Erstsprache, konfrontiert werden (vgl. Arzberger/Ehrhorn 2013a, 14). Zweitspracherwerb
kann auch erst im Erwachsenenalter beginnen, wenn ein Lerner bspw. in ein neues
Land mit unbekannter Sprache einwandert.

Von Fremdspracherwerb wird gesprochen, wenn ein gesteuerter Sprachlernprozess
(Formen von Unterrichtung) in einem Land erfolgt, in dem die gelernte Sprache nicht
gesprochen wird bzw. nicht Umgebungssprache ist (vgl. Jeuk 2010, 17). Als Beispiel
kann das Erlernen der englischen Sprache in deutschen Schulen genannt werden, inso-
fern Englisch nicht Erstsprache ist.

Uber die Bedeutung des Alters auf den Zweitspracherwerb und Altersgrenzen zu be-
stimmten gunstigen Lernzeitspannen ist sich die Forschung nicht einig. In der Sekun-
darstufe | kann nach der Critical Period Hypothesis noch eine muttersprachliche Kompe-
tenz in einer Zweitsprache erworben werden (vgl. Kniffka/Siebert-Ott 2012, 66f.). Aller-
dings differiert der Spracherwerb auch von dem im Kleinkindalter, in dem vor allem eine
muttersprachliche Aussprache und ein ausgepragtes Sprachgefiihl erreicht werden

kann. Im Erwachsenenalter wird allgemein eine verminderte Sprachlernkompetenz an-

7 Spracherwerb bezieht sich auf eine tendenziell unbewusste Kompetenzsteigerung, wahrend Sprachen-
lernen den bewussten Prozess (klassischer Sprachunterricht) bezeichnet. Im Zuge dieser Arbeit ist meis-
tens von Spracherwerb die Rede, was nicht explizit ausschlie3t, dass es sich nicht auch um partiell be-
wusste Lernprozesse handeln kann.
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genommen, wobei aktuell viele Forschungsergebnisse widersprechen, da Erwachsene
und Jugendliche prinzipiell vor allem in den Bereichen Pragmatik, Wortschatz und Lexik
Kindern voraus sind und auch die Reflexionsfahigkeiten tber den eigenen Erwerbspro-
zess deutlich erhéht sind (vgl. Grotjahn/Schlak 2010, 869; vgl. Jeuk 2010, 40f.). Diese
Language Awareness, also das Wissen uber Sprachstrukturen und Sprachlernprozesse,
ermoglicht auch im Erwachsenenalter in Kombination mit intensivem Training das Errei-
chen hoher Sprachniveaus (vgl. Hufeisen/Riemer 2010, 744). Viele Fragen zum Faktor
Alter® bleiben also weiterhin offen, sodass der Einfluss dieser Variable auf den Zweit-
sprachenerwerbsprozess nicht exakt determiniert werden kann.

Sowohl der Erst- als auch der Zweitspracherwerb beziehen sich grundsatzlich auf natir-
liche und ungesteuerte Lernprozesse (vgl. Rosch 2011, 13). Zusatzlich zu diesem unge-
steuerten Lernprozess beim Zweitspracherwerb muss eine Erweiterung erganzt werden,
welche die besondere Situation der gefliichteten Kinder (siehe 2.2) bertcksichtigt. Der
ungesteuerte (alltagliche) Zweitspracherwerb in der neuen Sprachregion® wird haufig
durch unterrichtliche Settings unterstitzt. Bei diesem Unterricht spricht die Forschung in
Deutschland vom DaZ-Unterricht (Deutsch als Zweitsprache). In diesem werden Migran-
ten mit unterschiedlichen Herkunftssprachen in ihrer neuen Umgebungssprache (dem
Deutschen) gesteuert unterrichtet. Es erfolgt eine Synchronisation von Erwerb (unge-
steuert) und Lernen (gesteuert), welche in den meisten Fallen ein ganzheitliches und ef-
fektiveres Erlernen der Zielsprache zur Folge hat (siehe Ful3note 7). Allerdings gibt es
auch vereinzelt gegenlaufige Theorien, die im DaZ-Unterricht eine Behinderung des er-
folgreichen natirlichen Spracherwerbs sehen (vgl. Rosch 2011, 14; siehe 4.4). In die-
sem Kontext haben in hohem Mal3e personale Lernstrategien und —prozesse eine ent-

scheidende Rolle.

8 Das Alter und die spezifischen Merkmale und Besonderheiten des Spracherwerbs sollen im Folgenden
eine eher untergeordnete Rolle spielen. Vielmehr sind die typischen altersgeméafi3en Verhaltensweisen als
Einflussgréen auf den Spracherwerb im Zentrum.

9 Der Einfachheit halber wird im Folgenden mit diesen Abklirzungen gearbeitet:

Erstsprache der Fliichtlinge (variiert sehr stark) = L1

Zweitsprache Deutsch der Flichtlinge = L2

Hierbei wird nicht bertcksichtigt, dass die deutsche Sprache gegebenenfalls auch bereits die dritte oder
vierte Lernersprache eines individuellen Kindes sein kdnnte (bei bspw. bilingual aufgewachsenen Kindern
mit einer weiteren Fremdsprache in der Schule, wobei Deutsch keine dieser drei Sprachen war; in diesem
Fall wére die deutsche Sprache eigentlich L4, wird aber dennoch als Zweitspracherwerb bezeichnet).
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Die grundlegende Differenz zwischen Fremdsprachenunterricht und dem DaZ-Kontext
(Zweitsprachunterricht) liegt in der Sprache als Lernmedium. Deutsch, als zun&chst
fremde Sprache und Umgebungssprache, ist zugleich Lernmedium (Unterrichtssprache)
und zu erlernende Sprache, was eine schwierige Doppelbelastung (siehe 6.3) fur Kinder
darstellt. Vergleichbar ware dies mit einem Fremdsprachenunterricht in Englisch in einer
deutschen Regelklasse, der von Beginn an (meistens 4. oder 5. Klasse) auf Englisch
abgehalten wird.

Es gibt viele Theorien zum Zweitspracherwerb und den Verbindungen zu den vorher er-
lernten Sprachen bzw. der L1. In Bezug auf das hier betrachtete Alter (Sekundarstufe 1)
kann im Regelfall von einer hoheren Lernbereitschaft als im Erwachsenenalter ausge-
gangen werden. Bei kleineren Kindern sei demnach der ,[...] Widerstand gegen den Er-
werb der Zweitsprache geringer [...] als bei alteren Lernenden, weil bei Letzteren der
Lernprozess durch friihere Erfahrungen und aktuelle Einstellungen behindert werden
konne“ (Jeuk 2010, 38f.). Dennoch befinden sich Kinder in der Sekundarstufe | in der
Phase der Pubertat bzw. einsetzenden Adoleszenz, welche von starken Verdnderungen
in der eigenen ldentitatswahrnehmung gepragt ist, weshalb auch in diesem Alter bereits
vereinzelt mit Ablehnungsreaktionen gegentiber dem Erwerb der deutschen Sprache ge-
rechnet werden kann. Zudem gelten die gemachten positiven als auch negativen Erfah-
rungen als Einflussfaktoren fir das Sprachenlernen.

Jeuk (2014, 30ff.) liefert an einer anderen Stelle eine Zusammenstellung verschiedener
Theorien zum Zweitspracherwerb, die jeweils differente Beziehungen zwischen L1 und
L2 und ihrem Erwerb annehmen (einige Unterschiede der Ansatze: siehe 4.4). ,In jinge-
rer Zeit ist eine gewisse Annadherung der Positionen zu beobachten, eine Reihe von
Forschungen bemdiht sich darum, die Vorteile der einzelnen Zugénge zu betonen und
ein Ubergreifendes Modell zu entwickeln“ (Jeuk 2010, 30). Die Uneinigkeit der For-
schung und das Verbesserungspotential an dieser Stelle werden so gedeutet, dass eine
sehr hohe Individualitat im Sprachlernprozess in Bezug auf die Lernstrategien bestehen
kann und es folglich keine einzig gute unterrichtliche Struktur fir einen erfolgreichen
DaZ-Unterricht geben kann.

Dennoch kdnnen im Kontext des Zweitspracherwerbs geflichteter Kinder in einer SLK,

welcher sich durchaus von anderen Unterrichtsformen des Zweitspracherwerbs (bspw.
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von einem Kurssystem in der Erwachsenenbildung) unterscheidet, typische Muster von
Problemen, allgemeingultige sprachférderliche Rahmenbedingungen und Organisations-

formen und notige Schwerpunkte der Férderung eruiert werden?©.

4.2  Spracherwerb im DaZ-Kontext — Immersion und Submersion

Grundsatzlich kann der Deutschunterricht in einer Sprachlernklasse als Mischkonzept
zwischen Submersion und Immersion bezeichnet werden.

Fur die Submersion sind folgende Charakteristika typisch (vgl. Belke 2005, 214): Mig-
rierte SuS werden (direkt) unabhangig von ihren Sprachkenntnissen in einer Regelklas-
se beschult und sind gezwungen auf Deutsch (fremde Sprache) am Unterrichtsgesche-
hen teilzunehmen. Die Muttersprache der gefliichteten Kinder hat einen niedrigen Status
und sie mussen den Schulunterricht in der fremden Mehrheitssprache akzeptieren. Zu-
dem verstehen die Lehrkréafte zumeist nicht die Muttersprache der Lerner und es handelt
sich um eine ,subtraktive Sprachlernsituation, d.h. die Kinder vergessen ihre Mutter-
sprache schneller als sie die Zweitsprache erwerben“ (ebd.). ,Kinder, die eine Zweit-
sprache unter Submersionsbedingungen erwerben, sind in der Lage, ihre nicht oder un-
zureichend vorhandenen sprachlichen Mittel optimal zu nutzen, weil sie von Anfang an
gezwungen sind, in einer Sprache zu funktionieren, die sie nicht beherrschen* (ebd.,
213). Dies kann aber nicht dartiber hinwegtauschen, dass viele SuS diesen Anforderun-
gen nicht gewachsen sind und keine optimale Sprachférderung gewahrleistet wird. Ob-
wohl es sich bei der Submersion um kein wissenschaftliches Konzept handelt, was die
defizitare Struktur verdeutlicht, ist sie die international betrachtet (auch in Deutschland)
haufigste Schulform fur Kinder und Jugendliche aus Einwandererfamilien (vgl. Oomen-
Welke 2003, 287).

Bei der Immersion ist die Landessprache nicht nur Unterrichtsmedium, sondern auch
Lerngegenstand und der Unterricht orientiert sich am jeweiligen Sprachstand der SuS.

Die Herkunftssprachen werden kaum in das Unterrichtsgeschehen integriert. Normaler-

10 Die Forschung zur speziellen Férderung in SLK ist noch nicht sehr weit fortgeschritten, weshalb in die-
sem Kontext einige Schlussfolgerungen noch nicht wissenschaftlich validiert sind.
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weise haben die SuS bei der Immersion allerdings dieselbe L1 und werden neben dem
Immersionsfachunterricht auch in ihrer L1 in anderen Unterrichtsfachern unterrichtet.
Nun kann der Unterricht der SuS einer SLK eingeordnet werden: Grundséatzlich kann die
Situation als Immersion betrachtet werden, da im Deutschunterricht die Sprache sowohl
Medium als auch Unterrichtsgegenstand ist. Der Unterschied zur Immersion liegt aber
darin, dass die SuS keinen weiteren Fachunterricht in ihrer L1 erhalten. Vielmehr kann
es, bei in die Regelklasse ausgelagertem Fachunterricht, zu Submersionsbedingungen
kommen. Im Unterricht der Regelklasse findet also in keiner Phase die jeweilige Her-
kunftssprache als Medium Berucksichtigung. Diese Dominanz der deutschen Sprache
fuhrt, wie oben beschrieben, zu einer Submersionslernsituation, in der die Kinder ihre L1
schneller vergessen als sie die L2 lernen. Allerdings kann in diesem Kontext die intensi-
vere Sprachférderung, als mit den beiden anderen Konzepten (nur Regelklassenunter-
richt oder gelegentlicher Forderunterricht neben Regelklassenunterricht), zu einer Stei-
gerung der Handlungsfahigkeit im Aufnahmeland fihren, was grundsatzlich als erste Vo-
raussetzung und Bedingung einer gelingenden Integration bezeichnet werden kann
(siehe 6.1).

Insgesamt erfolgt der Spracherwerb trotz DaZ-Unterricht, aufgrund einer mehr oder we-
niger starken Konfrontation mit der Zielsprache im Alltag, weitgehend ungesteuert (vgl.
Rosch 2011, 16). Selbst im Rahmen des Unterrichts kann, neben den von der Lehrkraft
angeleiteten und intendierten, von ungesteuerten Lernprozessen ausgegangen werden
(vgl. ebd., 13).

Im unterrichtlichen Setting wird also der ungesteuerte (ungeleitete) allzeit ablaufende
Spracherwerb durch gesteuerten (geleiteten Zweitspracherwerb) Input erweitert. Diese
Formen der Sprachvermittlung kénnen auch als ,implizite* und ,explizite Vermittlung*
bezeichnet werden (Résch 2011, 30). ,Unbestritten ist, dass Lernende jenseits des
Grundschulalters explizit lernen kdnnen und es sinnvoll ist, Lernumgebungen mit implizi-

ten und expliziten Angeboten zu gestalten” (ebd.).

4.3 Organisation und Planung des Sprachenunterrichts

Zwei Etappen sind konstituierend flr die Zeit in einer SLK (vgl. Kniffka/Siebert-Ott 2012,

144). Die erste Etappe besteht aus einer reinen Beschulung (Schwerpunkt Deutsch) in-
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nerhalb der SLK. Wahrend dieser Phase soll entschieden werden, in welche Regelklas-
se, in welchen Unterrichtsfachern und nach welcher Zeit die SuS ausgegliedert werden
sollen. Wahrend dieser zweiten Etappe des schrittweisen Ubergangs in die Zielklasse
erfolgt eine Gewodhnung an die Regelklasse mit einer parallel ablaufenden fortgeftihrten
Sprachintensivférderung im Rahmen der SLK. ,Es wird empfohlen, mit weniger sprach-
betonten Fachern zu beginnen, also beispielsweise mit Sport® (ebd.). Ebenso kdnnen
die Neigungen der SuS berucksichtigt werden. Mit dem starker werdenden Kontakt zu
deutschen SuS in der Regelklasse nimmt auch die ,Realkommunikation® zu und die SuS
sollen im Unterricht der SLK dort entnommene Ausdriicke und Probleme thematisieren
durfen (vgl. ebd. 145). Neben diesem idealtypischen Ablauf machen Probleme, wie der
ungesicherten Aufenthaltsstatus und SuS, die nie eine Schule besucht haben etc., die
Arbeit in einer SLK sehr anspruchsvoll und sie ,[...] bedarf gut ausgebildeter und hoch-
professioneller Lehrkrafte“ (ebd., 143).

In Niedersachsen soll eine solch stufenweise Eingliederung in die Regelklassen erfolgen
(vgl. NKM 2014a), wobei allerdings sehr unterschiedliche Bedingungen und Umset-
zungsformen in den einzelnen Schulen angenommen werden kénnen. Die Zeit in einer
SLK ist befristet und es soll in der Regel innerhalb eines Jahres ein vollstandiger Uber-
gang in eine Regelklasse erfolgen (vgl. NKM 2014b, 367). Durch die stufenweise Erho-
hung der Unterrichtszeit in der Regelklasse kommt es zu individuellen Stundenplanen.
Dennoch soll die SLK die Basis der SuS und ,ihr schulisches Zuhause® bleiben (NKM
2016, 94).

Eine SLK kann grundsatzlich an allen allgemeinbildenden Schulen gebildet werden,
wenn mehr als 10 SuS nichtdeutscher Herkunft dieselbe Schule besuchen. ,[Eine SLK]
kann auch mehrere Jahrgangsstufen umfassen. Die Schilerhéchstzahl betragt 16. Die
Klasse wird von einer Lehrkraft geleitet, die Gber eine Qualifikation in Deutsch als Zweit-
sprache verfugt oder diese zeitnah erwirbt* (NKM 2014b, 367). In den Schuljahrgangen
5 bis 10 umfasst der Unterricht der SLK 30 Wochenstunden (vgl. ebd.).

»Eine grundlegende kooperative, flr die Sprachférderung vorteilhafte Atmosphare in der Ein-
richtung setzt voraus, dass sie unabhangig von einzelnen Intensivmaflnahmen als Quer-
schnittsaufgabe des gesamten Kollegiums einer padagogischen Einrichtung betrachtet wird.
Nur dann stehen die Chancen fiir eine nachhaltige Qualitat der Malnahmen gut. [...] Viel-
mehr sollte klar werden, dass Sprache in allen Fachern eine zentrale Rolle spielt und daher
auch alle Beschaftigungen zur Sprachférderung werden kénnen — ob es nun um [...] das Er-

26



schliellen von Textaufgaben in der Mathematik [oder] die Spielregeln im Sportunterricht geht*
(Tracy 2008, 164).

Als Konsequenz dieses Ansatzes kommt den Absprachen und kooperativen Fahigkeiten
des Lehrerteams einer Sprachlernklasse eine besondere Bedeutung zu. Nur durch eine
gute Zusammenarbeit und zusatzliche und abgestimmte Sprachférderung in den ande-
ren Fachern (Mathe, Sport, Naturwissenschaften) kénnen Synergien, d.h. gegenseitig
beeinflusste Verstarkungseffekte fur den Spracherwerb generiert werden (vgl. Zimmer
2012, 36). Im Klassenraumunterricht des Deutschunterrichts der SLK werden die meis-
ten Lernsituationen simuliert, weshalb authentische Interaktionssituationen mit einer re-
ellen und fir die SuS nachvollziehbaren Sinnhaftigkeit in den anderen Fachern erforder-
lich sind.
Erganzend ist fur die Planung von Zweitsprachunterricht laut Barkowski (vgl. 2003, 159)
allgemein folgendes zu beachten:

— Lernersprachen missen als Stadien des Spracherwerbs und nicht als fehlerhafte

Strukturen verstanden werden,
— individuelle Vorkenntnisse mussen berlcksichtigt und
— die jeweiligen Erstsprachen und erweiterten Ubergeordneten Sprachkenntnisse
genutzt werden.”

Zudem sollten inhaltliche Schwerpunkte auf sprachliche Erscheinungen gesetzt werden,
die die SuS nicht autodidaktisch erlernen und nicht ohne unterrichtliche Unterstitzung
erworben werden kdnnen (Besonderheiten der deutschen Sprache) und diese mit au-
thentischen Texten oder Sprachanlassen thematisiert werden.
~ochuler haben die irritierende Angewohnheit, was wir ihnen beizubringen versuchen,
nicht zu lernen, und spontan zu lernen was wir ihnen nicht beigebracht haben® (Belke
2005, 213). Dieses Zitat kann insbesondere fur die mehrschichtigen Lernprozesse des
Zweitspracherwerbs sinnbildlich gelten und verdeutlicht die Schwierigkeit und Relevanz
einer antizipierenden und individuellen Planung und Organisation des Zweitsprachenun-

terrichts.
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4.4  Vermittlungsmethoden

In der Herangehensweise des Vermittelns der deutschen Sprache als Zweitsprache
konnen Lehrkrafte auf mehrere Hypothesen mit verschiedenen Ansétzen zurlckgreifen
und ebenso Mischformen anwenden?’.

Nach der Identitatshypothese orientiert sich ein Zweitsprachenunterricht ,an den naturli-
chen Erwerbssequenzen [und] versucht den natlrlichen Spracherwerb nachzustellen,
moglichst ohne in ihn einzugreifen® (Rosch 2011, 24). Sie geht davon aus, dass der
Zweitspracherwerb sich im Verlauf dem Erstspracherwerb sehr dhnelt. Demgegeniber
versteht die Kontrastivhypothese den Zweitspracherwerb als Lernen mit standigem akti-
vem Ruckgriff auf die Erstsprache (vgl. ebd., 23). In diesem Kontext kann es bspw. zum
Gebrauch der Grammatik-Ubersetzungsmethode kommen, die sich an grammatischen
Strukturen der Zielsprache orientiert und die mittels Ubersetzungsiibungen bewusstge-
macht werden. Sowohl die Kontrastivmethode als auch die Identitatshypothese gelten
mittlerweile als Uberholt (vgl. ebd., 24).

Aktueller und anerkannter ist die Interlanguagehypothese, welche davon ausgeht, dass
der Zweitspracherwerb ein kreativer, vom Lernenden selbst gestalteter Aneignungspro-
zess ist. Dabei durchlaufen die Lernenden Zwischenstufen, sogenannte Lernerspra-
chen, die sowohl Elemente der Ziel- und Erstsprache als auch diesen nicht zuteilbare,
neuartige (falsche) Elemente enthalten. Von Seiten der Lehrkrafte mussen diese Zwi-
schenstadien toleriert werden und ein entsprechender Sprachunterricht erfordert ein
.[...] differenziertes lernendenorientiertes Vorgehen® (Résch 2011, 24).

Bei den genannten Hypothesen kann weiterhin in einen grammatikalischen und einen
kommunikativen Ansatz unterschieden werden. Nach der pragmatischen bzw. kommu-
nikativen Wende der 1970er Jahre konnte eine Verschiebung von den grammatischen
zu den kommunikativen Inhalten der Zweit- und Fremdsprachendidaktik eruiert werden
(vgl. Rosch 2011, 69).

Zur selben Zeit setzte sich eine lernerzentrierte Herangehensweise der Sprachférderung

im Rahmen der so genannten kognitiven Wende durch:

11 Welche Aspekte dabei jeweils schwerpunktmafig im Kontext des DaZ-Unterrichts fiir gefliichtete Kinder
Berucksichtigung finden sollten, wird spéater beleuchtet.
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Diese Wende wird als Entwicklung von der bildungstheoretischen tber die handlungsorien-
tierte zur kognitiven Didaktik beschrieben [...], nach der Lernprozesse als eigenaktive, pro-
duktive Auseinandersetzungen mit dem Lerngegenstand zu gestalten sind, die Interessen
und der bereits erreichte Erkenntnisstand der Lernenden zu bertcksichtigen und zu entfalten
sind (Résch 2011, 71).

Obwohl eine Fokussierung der kommunikativen Kompetenzen mit lernerzentrierter Di-
daktik aktuell weit verbreitet ist, konnen auch die Methoden der anderen Hypothesen im
Fremd- und Zweitsprachenunterricht beobachtet werden (vgl. Roésch 2011, 68) und es
muss schilerabhéngig eine Methodenauswahl getroffen werden.

In besonderem Mal3e muss unter diesem Gesichtspunkt auch das Lernen zwischen SuS
gleicher L1 im Rahmen der SLK betrachtet werden. Durch unterschiedliche Sprachkom-
petenzen im Deutschen kann ein schilerinternes Sprachenlernen (starkere SuS bringen
schwacheren SuS etwas bei) generiert werden, wenn in gewissem Rahmen Gesprache
in der jeweiligen L1 erlaubt und angeregt werden. Diese Methode sollte allerdings nur in
Uberschaubarem Umfang im Unterricht toleriert werden, da sonst die wichtige Wahr-
nehmung und Foérderung des Deutschen (fur Input- und Outputorientierung s.u.) mini-
miert wird. Vielmehr sollte diese Art des Sprachenlernens als eine aul3erunterrichtliche
schulerinterne Lernaufgabe propagiert und eingefordert werden.

Beim Sprachunterricht kann dariber hinaus in Phasen bzw. Methoden der Input- und
Outputorientierung unterschieden werden. Inputorientierung geht davon aus, dass sich
die Fahigkeit zur Sprachproduktion automatisch entwickelt und nicht lehrbar ist. Vor al-
lem ein verstandlicher Input, der ,[...] angemessen sowie Uber den Kontext und Situati-
on verstehbar [ist und] etwas tUber dem gegenwartigen Niveau lieg[t]* (Rdsch 2011, 27),
ist fur die Sprachlerner die relevante Basis des Erwerbs. Durch Kontakt mit mutter-
sprachlichen Sprecherinnen und diesem natirlichen Input kbnnen Lerneffekte erzielt
werden.

Allerdings wirft die Methode der Outputorientierung einem am Input orientierten Unter-
richt vor, dass er lediglich rezeptive und nur sehr wenig produktive Kompetenzen ausbil-
det. Bei der Outputhypothese sollen wahrend der gemeinsamen miundlichen oder
schriftlichen Sprachproduktion in der Interaktion zwischen SuS ihre jeweiligen Licken
festgestellt und dariber eine Verbesserung der kommunikativen Sprachkompetenzen
erzeugt werden (vgl. Résch 2011, 28).
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Ferner und unabhangig von Vor- und Nachteilen der Anséatze kann situationsabhangig in
bewusstes Sprachenlernen und unbewussten Spracherwerb unterschieden werden. Je
grolRer der Bewusstheitsgrad, desto eher handelt es sich um aktives und explizites Ler-
nen. Spracherwerb hingegen signalisiert einen tendenziell unbewussten und impliziten
Zugang zur Sprache (vgl. Jeuk 2010, 100; siehe Ful3note 7). Eine bewusste, lehrerin-
tendierte und -kontrollierte Mischung dieser beiden unterschiedlichen methodischen Zu-
gange sollte Ziel eines variationsreichen und anregenden DaZ-Unterrichts sein (siehe
4.2).

Besonders im Zweitsprachenunterricht einer SLK, in dem ein grof3er Anteil der Unter-
richtsstunden Deutschunterricht ausmachen, ist eine ansprechende und grofRe Metho-

denvielfalt unerlasslich:

Die Methodenvielfalt der Lehrenden schliel3t eine Reichhaltigkeit des Lehr- und Lernmaterials
und die intensive Nutzung neuer Medien ein, wie z. B. Internet, Video und digitale Program-
me. Unterschiedliche Aktivitdten und Sozialformen helfen dies zu beriicksichtigen: Einzel-,
Partner- und Gruppenarbeit, Projekte, Rollenspiele, Streitgesprache, Theaterspiele, Filme,
Tanzen, Musizieren sowie das Erforschen des engeren und weiteren Schulumfeldes sind da-
bei einzubeziehen (NKM 2002, 18).

Seit einigen Jahrzehnten finden auch Methoden des Bewegungslernens in der Fremd-
sprachendidaktik Anklang. So entwickelte Asher bereits 1977 die Methode des Total
Physical Response, wobei die SuS die verbalen Befehle der Lehrkrafte in Bewegung
durchfiihren. Mit diesem Ansatz versucht Asher den natirlichen Sprachlernprozess so
zu gestalten, dass er dem Mutterspracherwerb ahnelt (vgl. Schiffler 2012, 51). Da Klein-
kinder zunachst nur zuhdren und erst nach einer langen Horphase anfangen, selbst zu
sprechen, empfiehlt sich diese Methode auch fir den Zweitspracherwerb. Denn auch
dort ist, gemalf der Inputhypothese (s.0.), ein groRes Repertoire an muttersprachlich ge-
sprochenem Horinput die Basis fiir eine gelingende eigene Sprachproduktion. Kern die-
ser Methode ist die Kopplung mehrerer Sinne, was sich als besonders forderlich fir den
Spracherwerb erwiesen hat (vgl. André 2013, 37). Die Kohéarenz zwischen Zweitsprach-
erwerb und Bewegung wird in kommenden Kapiteln expliziert und zum Schwerpunkt-

thema werden (siehe u.a. 6.4; 7).
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4.5 Dimensionen/Ebenen von Sprachen und Spracherwerb

Schulische Sprachférderung in der Zweitsprache darf sich nicht — so wichtig dies auch ist —
auf die Vermittlung einer standardsprachlichen Norm im Bereich der Aussprache, Orthogra-
phie, der Grammatik usw. beschréanken. Ziel muss es vielmehr sein, die Entwicklung der Fa-
higkeit zu fordern, sich an zunehmend anspruchsvoller werdenden Fachdiskursen im Unter-
richt in Wort und Schrift erfolgreich zu beteiligen (Kniffka/Siebert-Ott 2012, 127).

Eine Forderung in einer Sprachlernklasse sollte also grundsatzlich die erfolgreiche Teil-
nahme am Regelklassenunterricht zum Ziel haben. Sprachsensibler Fachunterricht in
den Regelklassen mit mehrsprachigem Schulerklientel — nach Eingliederung der ge-
flichteten Kinder — ist trotzdem wichtiges Ziel der Weiterentwicklung der Institution
Schule in Bezug auf eine adaquate Aufnahme migrierender Kinder (vgl. Leisen 2013, 3).
Fur eine fruchtbare Teilnahme am Regelklassenunterricht muss eine mehrdimensionale
Sprachausbildung im Rahmen des SLK-Unterrichts geboten werden. Dabei sollte eine
Forderung aller vier sprachlichen Grundfertigkeiten erfolgen: Lesen, Schreiben, Héren,
Sprechen (Jeuk 2010, 134), um sowohl am kommenden Fachunterricht der Regelklas-
sen als auch am gesellschaftlichen Leben teilhaben zu kénnen. Lesen und Horen sind
als rezeptive und Schreiben und Sprechen als produktive Fahigkeiten kategorisiert (vgl.
Rosch 2011, 173).

Eine Abstufung der Relevanz der vier Grundfertigkeiten in Bezug auf die Besonderhei-
ten von gefliichteten Kindern ist nur bedingt zu generalisieren. Zur moglichst schnellen
Erweiterung der Handlungsfahigkeit im Aufnahmeland (siehe 2.2) erscheint vor allem die
Steigerung der kommunikativen, konzeptionell mindlichen, d.h. tendenziell alltagsstruk-
turellen Kommunikation (siehe unten), Fertigkeiten Horen und Sprechen als entschei-
dend. In Anbetracht der Zielsetzungen einer SLK, SuS fur den kommenden Unterricht in
einer SLK teilhabefahig zu machen, riicken die Fahigkeiten Lesen und Schreiben aber
ebenso in den Vordergrund. Welche Dimensionen bzw. sprachlichen Fertigkeiten in wel-
chen Unterrichtssituationen bzw. —zusammenhéngen besonders gut gefordert werden
konnten und sollten, klart fur den Sportunterricht die spezifische Erarbeitung der Quali-
tdtsmerkmale eines spracherwerbsférderlichen Bewegungsangebotes (siehe 7).

Die vier Grundfertigkeiten bzw. ihre medialen Auspragungen kénnen ferner in zwei un-
terschiedlichen Auspragungsformen auftreten (vgl. dazu vgl. Kniffka/Siebert-Ott 2012,
18-22): Konzeptionelle Mindlichkeit und konzeptionelle Schriftlichkeit (siehe Abb.1).
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Dabei beschreibt die konzeptionelle Miundlichkeit eine vom Verhéltnis der Nahe geprag-
te alltagssprachliche (informelle) Interaktion bzw. Kommunikation (z.B. Gesprach unter
Freunden (phonisch/miundlich) oder Chat (graphisch/schriftlich)). Die konzeptionelle
Schriftlichkeit zeichnet jene Interaktionen aus, die von einem Verhéltnis der Distanz ge-
pragt sind und demnach nicht alltagssprachlich (formell) sind (z.B. Vorstellungsgespra-

che oder Gesetzestexte).

Abbildung 1: Dimensionen der Miindlichkeit und Schriftlichkeit (Glnther 1997, 66)

Alle verbalen Interaktionen kénnen in diesem Schaubild (siehe Abb. 1.) verortet werden
und geben dadurch Informationen Uber die Beziehungsstruktur der Interaktionspartner
und die AuRerungssituation per se preis. Im Kontext des Zweitspracherwerbs erfolgt das
Erlernen der konzeptionellen Miindlichkeit schneller als die Bereiche der konzeptionellen
Schriftlichkeit, die auch mit dem Begriff der Bildungssprache korreliert, da sie (die kon-
zeptionelle Miundlichkeit) die Alltagskommunikationen einschliel3t, welche einen Grof3teil
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der Kommunikation in der Zweitsprache ausmachen, da die Zweitsprache gleichzeitig
immer auch Umgebungssprache ist (vgl. Kniffka/Siebert-Ott 2012, 22). ,Defizite im kon-
zeptionell-schriftsprachlichen Bereich werden oftmals nicht sofort erkannt: Lehrende
schlieBen aus guten konzeptionell-mindlichen Fertigkeiten auf eine allgemein gute
Sprachkompetenz in der Zweitsprache [...]* (ebd.). Gut ausgebildete Kompetenzen im
konzeptionell mundlichen Bereich ermoglichen also nicht allein eine gelingende Teil-
nahme am Fachunterricht einer Regelklasse.

Menschliche Sprachen kdnnen im sprachwissenschaftlichen Kontext weiterhin in fanf
Hauptebenen untereilt werden: Die Phonetik, die Semantik, die Morphologie, die Syntax
und die Pragmatik (vgl. Zimmer 2010, 35-48). Zusatzlich wird die nonverbale Kompetenz
hinzugez&ahlt und diese sechs Ebenen werden als Teilsysteme der kommunikativen
Handlungsfahigkeit verstanden (vgl. Kramer-Kilic/Lutje-Klose 1998, 74). Fur den
Spracherwerb kdnnen nach Arzberger/Ehrhorn (2013c, 4-7) konvergierend Ebenen des
Erwerbs definiert werden: Lautstruktur und Sprachmelodie, Grammatik, Semantik und
Wortschatz und zuletzt die Pragmatik!?. Letztere befasst sich mit dem kommunikativen
Aspekt der Sprache. ,Pragmatische Fahigkeiten umfassen die Kompetenzen eines
Menschen, Sprechhandlungen im Rahmen einer Interaktion auszufihren und zu inter-
pretieren” (Zimmer 2010, 49). Dies beinhaltet u.a. das produktive und rezeptive Erlernen
von Sprechhandlungen mit bestimmter Intention, wie Bitten, Auffordern, Erkl&aren usw.
Semantik behandelt und untersucht die Bedeutung einzelner Worter und Satze (vgl.
Arzberger/Ehrhorn 2013c, 6). Im Zweitspracherwerb kommt dem Erwerb der Wortbe-
deutungen eine grof3e Relevanz zu. ,Die Summe der den Lernerinnen bekannten Woér-
ter wird als Wortschatz oder Lexikon bezeichnet, wobei zwischen einem aktiven (benut-
zen kénnen) und passiven Wortschatz (verstehen kdnnen) unterschieden wird“ (ebd.).
Zum Bereich der Grammatik zahlen die Morphologie und die Syntax. ,Die Morphologie
befasst sich mit der Wortbildung und Flexion (z.B. Kongruenz, Geschlecht, Pluralbil-
dung)“ (ebd., 4). Syntax kann prinzipiell mit Satzbau gleichgesetzt werden und beschaf-

tigt sich folglich mit den Regeln der Wortkombination eines Satzes. Speziell diese bei-

12 Diese Einteilung ist keine Neuerfindung von Arzberger/Ehrhorn. Es existieren mehrere wissenschaftli-
che Definitionen dieser Ebenen menschlicher Sprachen mit unterschiedlichen Bezeichnungen derselben
Ph&nomene.
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den Teilgebiete bereiten den SuS einer Sprachlernklasse erhebliche Probleme, da sie
viele Wortbildungs- und Satzbauregeln, welche eine Vielzahl an Ausnahmen beinhalten,
erlernen und entschlisseln missen.

Bei der letzten Ebene des Spracherwerbs handelt es sich um die Lautstruktur und
Sprachmelodie. Zweitsprachenlerner miussen ggf. die Produktion bestimmter Laute (Ar-
tikulation) erlernen, da Unterschiede in den Lautsystemen der Sprachen bestehen (vgl.
Zimmer 2010, 38). Zusatzlich mussen sie alle Laute der deutschen Sprache auditiv
wahrnehmen und unterscheiden kénnen, um Worte und Séatze verstehen zu kénnen. Es
ist die Ebene der kleinsten bedeutungsunterscheidenden Einheiten (Phoneme). ,Beim
Erwerb des Lautsystems der deutschen Sprache kommt dem Sprachvorbild [Anm. d.
Autors: insbesondere den Lehrkraften] eine besondere Bedeutung zu“ (Arzber-
ger/Ehrhorn 2013c, 4).

Im Kontext des Spracherwerbs kénnen Ubungen speziell und explizit fiir eine oder meh-
rere dieser Ebenen konzipiert werden bzw. Stunden(teil)ziele primar der Forderung die-
ser Ebenen gewidmet werden. Bspw. fordern Ubungen zum Horverstehen die phoneti-
sche Bewusstheit und das Erkennen von Wort- und Satzbedeutungen und umfassen
damit mehrere der Ebenen des Spracherwerbs.

Eine weitere Dimension des Spracherwerbs ist der interlinguale Transfer. Hierbei wird
der Einfluss der L1 auf den Spracherwerb der L2 (Deutsch; siehe Fu3note 9) bewertet.
Insbesondere auf der Ebene der grammatikalischen Struktur und dem Wortschatzauf-
bau kann es zu Ubertragungen der L1 auf die deutsche Sprache kommen (vgl. Griess-
haber 2015, 41). Dabei entstehen allerdings nicht nur Fehler. Es wird von positivem und
negativem interlingualen Transfer gesprochen. Bei einem positiven Transfer im Bereich
des Wortschatzes liegt ein erfolgreiches Ubertragen von der L1 (z.B. engl.: butter) in die
L2 (dt.: Butter) vor. Ein fehlerhafter negativer Transfer wird auch als Interferenz be-
zeichnet: Igel (dt.) wird infolge der phonologischen Ahnlichkeit von englischen DaZ-SuS
falschlicherweise mit eagle (dt.: Adler) tUbersetzt.

Auf morphosyntaktischer Ebene werden bei Interferenz die grammatikalischen Regeln
und Strukturen der L1 auf die L2 angewendet: ,Ein 16-jahriger junger Mann, dessen
Erstsprache Italienisch ist, auRert z.B.: Ich habe gehabt Fieber* (Jeuk 2010, 43). Aber
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auch auf Ebene der Aussprache treten aufgrund der Besonderheiten der deutschen
Sprache typische Schwierigkeiten auf (vgl. Arzberger/Ehrhorn 2013c, 4).

Im Gegensatz zum grundséatzlich grof3en Erfolg beim Erlernen der L1 kdénnen beim
Zweitspracherwerb sehr unterschiedliche ausfallende Ergebnisse, im Hinblick auf die
Geschwindigkeit des Erwerbsprozesses und auch im Sinne von erlangter Kompetenz,
beobachtet werden (vgl. Kniffka/Siebert-Ott 2012, 58). Dies macht eine Organisation
und Planung mit individuellem Schilerfokus (Binnendifferenzierung) und eine adaquate
Berucksichtigung moglicher EinflussgroRen auf den Spracherwerb (siehe 4.6) unerlass-
lich.

In didaktischer Hinsicht konnen folgende inhaltliche/sprachliche Dimensionen im Zweit-
sprachenunterricht eruiert und thematisiert werden: Sprechen, Schreiben, Lesen, Horen,
Ubersetzen, Grammatik, Wortschatz, Aussprache, Konversation, Umgang mit Texten,
Rechtschreibung, Landes-/Kulturkunde, Literatur, interkulturelle Kompetenz, Lernerau-

tonomie und Language Awareness (Sprachbewusstheit).

4.6 Einflussfaktoren auf den Zweitspracherwerb

Neben dem genannten Einfluss der Erstsprache durch bspw. Transferprozesse und
Identitatsverschiebungen kdnnen nach Jeuk (2010, 37-42) drei weitere wesentliche Ein-
flussgréfRen mit Wirkung auf den Zweitspracherwerb eruiert werden: Motivation, indivi-
duelle Fahigkeiten und Lerngelegenheiten. Kniffka und Siebert-Ott (2012, 59) weisen
auf die Schwierigkeit der Bestimmung solcher Lernvariablen hin, da bspw. Motivation
bzw. innere Einstellung kaum beobachtbar sind. Dennoch gibt es mehrere Zusammen-
stellungen solcher Einflussgréf3en, die trotz mangelnder wissenschaftlicher Beweisbar-
keit weitgehend anerkannt sind.

Es koénnen in einer Sprachlernklasse unterschiedlichste Formen von Motivationen beo-
bachtet werden. Ziel der Lehrkréfte ist die Steigerung der Motivation fur den Spracher-
werb. Dabei kann sowohl die integrative als auch die instrumentelle Motivation ange-
sprochen werden (vgl. Jeuk 2010, 39). Unter der integrativen Motivation subsummiert
sich der Wunsch am Leben einer bestimmten Gruppe (Aufnahmegesellschaft oder
Schulergruppen der SLK, die sich bereits gut auf Deutsch unterhalten kbnnen) teilhaben

zu wollen, was in diesem Fall insbesondere durch den Spracherwerb erreicht werden
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kann. Mit der instrumentellen Motivation ist in diesem Fall die Nitzlichkeitserwagung der
SuS der SLK gemeint: Der Nutzen die deutsche Sprache zu lernen, besteht bspw. in der
Verbesserung der Berufschancen. ,Auch die Lernsituation [...], das Curriculum, die
Lehrperson, die Lehrmethode, Aspekte der Lerngruppe usw. beeinflussen die Motivati-
on, eine Sprache zu lernen® (ebd.).

Des Weiteren beeinflussen ,[...] individuelle Faktoren, wie die Intelligenz, die Sprachbe-
gabung, das Wissen in anderen Sprachen, vorhandene Lernerfahrungen und Lernstra-
tegien den Erfolg beim Zweitspracherwerb nachhaltig [...]“ (Jeuk 2010, 41). Auch das Al-
ter und das Geschlecht kdnnen als mdgliche motivationsbeeinflussende Variablen cha-
rakterisiert werden (siehe 4.1; vgl. Kniffka/Siebert-Ott 2012, 66).

Ein dritter qualitatsbeeinflussender Faktor des Zweitspracherwerbs ist die Zeit. Es ist
entscheidend viele und fruchtbare Lerngelegenheiten zu erméglichen: ,Die Lernzeit ist
naturlich nur ein Aspekt der Frage, Uber welche Kommunikationsmdglichkeiten der Ler-
nende verfugt und wie sich die Kommunikationspartner seinem sprachlichen Kénnen
anpassen. Insgesamt ist die Quantitat und Qualitat des Sprachkontakts entscheidend®
(Jeuk 2010, 41). Peer-Kommunikation ist ein bedeutender Faktor fir den Zweitsprach-
erwerb, denn erst durch die unterrichtsferne Kommunikation in einem deutschsprachi-
gen Freundeskreis bzw. mit gleichaltrigen einsprachig deutschen Kindern und Jugendli-
chen kann mehr Lernzeit fir den Spracherwerb erzielt werden (ebd., 41). Durch eine pa-
rallele Sprachférderung in anderen Schulfachern kann additiv effektive Lernzeit fur den
Spracherwerb generiert werden (siehe 4.5).

Weitere Einflussfaktoren sind der kulturelle und religiése Hintergrund, das Wissen tUber
das Land der Zielsprache (Deutschland) und das Verhaltnis zwischen L1 und L2.
Sprachenlernen ist ein anstrengender und konzentrationsfordernder Prozess. Insbeson-
dere im Kontext des Zweitsprachenerwerbs spielt dieser Aspekt eine grof3e Rolle, da die
SuS nicht nur im schulischen Unterricht diese Anstrengungen aufbringen mussen, son-
dern auch im Alltag sehr haufig mit der L2 in Kontakt kommen. Einflussfaktoren sind

demnach auch die Konzentrationsfahigkeit und die Ermidungsresistenz.
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4.7 ldentitatswahrung und das Verhaltnis zwischen L1 und L2

.,Mit dem Eintritt in das deutsch gepragte Bildungssystem verlieren die Kinder nicht-
deutscher Erstsprache [also] ihr Uber lange Zeit hinweg kontinuierlich aufgebautes
sprachliches Fundament, das ihnen als erfolgreiches und zuverlassiges Medium fir die
Gestaltung ihrer Beziehungen zur Verfugung stand® (Jampert 2005, 49). Dieser Eingriff
der deutschen Sprache in die Identitdt und Handlungsspielraume der Kinder kann zu un-
terschiedlichsten Folgen fuhren, welche auf Seiten der Lehrkrafte zumindest bekannt
und vorhersehbar sein sollten (siehe 2.2.1). Auf der einen Seite handelt es sich um eine
hohe psychische Belastung und um einen Eingriff in das sprachliche Wohlbefinden, was
nicht selten zum Phanomen des Verstummens fuhrt (vgl. Jampert 2005, 49). Anderer-
seits kann das Erlernen der notwendigen Umgebungssprache Deutsch auch Prozesse
der Offnung der Identitat fir die neuen Werte und Kulturvorstellungen auslésen (vgl.
Lang 1986, 194).

Aufgabe des DaZ-Unterrichtes sollte, unter Berucksichtigung der differenten Umgangs-
weisen mit der Konfrontation einer neuen Sprache, ein individuelles und behutsames
Eingehen auf mdgliche Probleme sein. Dies kann auf Basis der Abkehr vom Submersi-
onsverfahren in einer Sprachlernklasse besser gelingen als in einer Regelklasse. Ein
generelles Verbot der jeweiligen Erstsprachen im Rahmen der sprachoffeneren Sprach-
lernklasse wird deshalb nicht empfohlen. Die SuS sollten Rdume sprachlicher Freiheit,
auch im Rahmen des DaZ-Unterrichts erhalten (vgl. Bickes 2013, 76), was nicht bedeu-
tet, dass Phasen einer Kommunikation auf Deutsch, nicht auch mittels Ermahnungen
und Sanktionen durchgesetzt werden sollten.

Bei einer schrittweisen Eingliederung der SusS in ihre Zielklasse, was als Ziel der Arbeit
in einer Sprachlernklasse immanent wichtig ist, kommt es zu Phasen der Submersion,
die aber nicht zwangslaufig als negativ einzustufen sind. Eine nétige Nutzung der deut-
schen Sprache kann zu einer verbesserten Ausschdpfung der ,vorhandenen sprachli-
chen Mittel* (Belke 2005, 213; siehe 4.2) und insgesamt zu einem verbesserten und we-
niger krisenbehafteten Zweitspracherwerb fuhren.

In der Sprachenforschung werden die menschlichen Sprachen typologisiert, wobei als
Ergebnis Sprachfamilien und Sprachtypen unterschieden werden kénnen (vgl. Schéafer
2014, 241.). Beim Verhaltnis der L1 der SuS der SLK zur deutschen Sprache kdnnen al-
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so grol3e oder weniger grofRe Unterschiede zwischen den Sprachen bestehen. Die Ver-
wandtschaftsbeziehung der L1 und L2 ist entscheidender Faktor fir den Lernprozess,
maogliche auftretende Probleme und die Unterrichtsplanung.

Lange Zeit wurde in Deutschland die Erstsprache von Migrantenkindern nicht nur nicht
gefordert, sondern weitlaufig als negativ angesehen. Vor dem Hintergrund der mittler-
weile weithin als fruchtbar angesehenen Mehrsprachigkeit sollten die Herkunftssprachen
der SuS als Ressource interpretiert und wertgeschatzt werden. Sie konnen aufgrund ei-
ner groReren Sprachbewusstheit bspw. beim Zweitspracherwerb hilfreich sein und soll-
ten als natirliche Ressourcen im Zweitsprachenunterricht genutzt werden (vgl. Bickes
2013, 77).13 Zu einer Ermoglichung der Bewahrung der Kinder vor spracherwerbsbe-
dingten ldentitatskrisen gehdort ein Blick der Institution Schule auf die jeweiligen Her-
kunftssprachen, der nicht defizitar ist, sondern der diese als Fahigkeit und Ressource
wahrnimmt (vgl. Jampert 2005, 42). Die Fahigkeit zur sprachlichen Mittlung gewinnt in
der globalisierten Welt mit zunehmenden Migrationsbewegungen immer mehr an Be-
deutung (vgl. Dirim 2005, 231) und deshalb sollte auch im Sprachlernklassenunterricht
die Ubersetzungs- und Dolmetscherfahigkeiten der SuS erkannt, genutzt, gefordert und
wertgeschéatzt werden.

Identitatskrisen bei einer Vernachlassigung der L1 sind h&ufig. Dabei ist ein sensibler
Umgang mit diesem Problem von Seiten der Lehrkrafte immanent wichtig. Die Forde-
rung des Selbstbewusstseins, das Zulassen der L1 in gewissen Unterrichtsphasen und
die Erklarung, dass die L1 nicht automatisch verloren geht, sind hilfreiche Komponenten,

um diese Angst zu bewaltigen und zu beseitigen.

13 An dieser Stelle wird die Diskussion rund um den Zweitspracherwerb politisch und es kénnen verschie-
dene Standpunkte eruiert werden. Aus politischer Sicht werden die mitgebrachten Sprachkenntnisse héu-
fig nicht anerkannt und gewertschéatzt, sodass eine Diskrepanz zwischen den fir die SuS positiven Rah-
menbedingungen mit den Vorgaben der Ministerien bestehen kann, die insbesondere ein Interesse an der
institutionellen Férderung der deutschen Sprache haben (vgl. Presse- und Informationsamt der Bundesre-
gierung 2016). So soll es Sanktionen geben, wenn migrierende Menschen sich nicht ausreichend um das
Erlernen der deutschen Sprache bemiihen. Im niederséchsischen KC wird hingegen Mehrsprachigkeit als
Ressource deklariert (vgl. NKM 2002, 8), aber eine explizite institutionelle Férderung der Herkunftsspra-
chen allochthoner Minderheiten (Zugewanderte) existiert kaum (vgl. Bickes/Bickes 2013, 119).
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4.8 Kulturelle Aspekte

Eine Wertschatzung der unterschiedlichen L1 der SuS und ihrer Multikulturalitéat sollte,
wie bereits eruiert, von der padagogischen Umwelt (Lehrkraft) ausgehen und kann als
der erste Schritt bzw. eine Basis zu einer Anndherung und einem Kennenlernen der je-
weiligen Kulturen betrachtet werden (vgl. Jeuk 2010, 40). Denn nur eine durch die Lehr-
kraft offen gezeigte Wertschéatzung der kulturellen Aspekte der Kinder und ihrer jeweili-
gen Sprache kann den Aufbau eines vertrauensvollen Lehrer-Schuler-Verhéaltnisses be-
gunstigen (vgl. Edelhoff 2009, 23f.). Nur in diesem Rahmen kénnen kulturelle Wert-
schatzung, Thematisierung der Kulturen, kulturelle Anndherung und kultureller Aus-
tausch ermoglicht werden (vgl. ebd., 24).

Im DaZ-Unterricht sollte nicht nur die deutsche Kultur und Landeskunde als Lerngegen-
stand behandelt werden (vgl. Rottger 2004, 18; vgl. Rosch 2011, 129). Vor allem die un-
terschiedlichen Kulturen'4 der SuS der SLK sollten als Bereicherung fiir eine interkultu-
relle Kommunikation und Wertschatzung Raum im DaZ-Unterricht erhalten. Als Gberge-
ordnetes Ziel konnte die Forderung der interkulturellen Kompetenzen der SuS formuliert
werden. Denn das Beherrschen einer Sprache ohne jegliche Kenntnis der kulturellen
Gepflogenheiten kann nicht als ausgepragte und alltagstaugliche kommunikative Kom-
petenz bezeichnet werden (vgl. Roéttger 2004, 18).

Eine Bertcksichtigung und ein grundlegendes Wissen Uber die interkulturellen Bezie-
hungen, die mdoglicherweise zwischen den SuS bestehen konnten, ist fur die DaZ-
Lehrkraft unerlasslich: ,Um naher zu erfahren, welche Gleichheiten, Unterschiede und
Abstédnde Menschen in interkulturellen Beziehungen bestimmen, ist es oftmals nitzlich,
nach Distanz oder N&he in geografischer, sprachlicher, politischer, historischer, sozialer,
Okonomischer, kultureller, ethnischer und ideologischer Hinsicht zu fragen® (Edelhoff
2009, 19). Damit ist kein direktes Ansprechen dieser Kriterien durch die Lehrkraft ge-
meint. Vielmehr sollte die Lehrkraft sich der vielschichtigen und potentiell konflikttrachti-
gen Beziehungen zwischen den SuS bewusst sein und praventiv und konfliktvermeidend

ein gruppenforderliches und angenehmes Klima in der SLK anstreben. Hilfreich kann

14 Edelhoff (2009, 18) stellt heraus, dass der Begriff Kultur in diesem padagogischen Kontext insbesonde-
re ,den Alltag der Menschen, ihre Lebensweisen, Traditionen, Werte und Zukunft umfasst.*
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.l...] die Hervorhebung politischer, 6konomischer und sozialer Gemeinsamkeiten [...] fur
die Uberwindung von Ethnozentrismus“ sein (ebd., 22). Gemeinsame Werte und Regeln

sind konflikthemmend und wirken sich positiv auf Klassenverbande aus.

4.9 Allgemeine Gitekriterien eines sprachfordernden DaZ-
Unterrichts in einer Sprachlernklasse

An dieser Stelle sollen grundsatzliche Ansatze einer effektiven Sprachférderung zu-
sammengefasst werden, die aber natirlich nicht immer gleichzeitig umsetzbar und auf
jede Klasse anwendbar sind.

Die Herkunfts- bzw. Erstsprache (L1) der Lerner in der Kommunikation mit gleichspra-
chigen Kindern der SLK sollte nicht vollstandig verboten werden. So kann eine patrtielle
Identitdtswahrung (siehe 2.2.1; 4.7) und Gewdhnungsphase an die neue Sprache ge-
wahrleistet werden und das Risiko, Identitatskrisen hervorzurufen, ist geringer. Zudem
konnen die ,[...] Kompetenzen in der Erstsprache zum Erwerb der Zweitsprache genutzt
werden® (Jeuk 2014, 30). Auf diese Weise kdnnen gewinnbringende Lernerfahrung und
eine emotionale Beziehung zur Lehrperson als Sprecher der Zielsprache (siehe 7.9)
hergestellt und eine positive Grundeinstellung zur deutschen Sprache entwickelt wer-
den, welche Basis einer inneren (Lern-) Motivation darstellt (vgl. Jeuk 2010, 37). ,Der
eigentlichen Sprachverarbeitung [der Sprache des Sprachvorbilds Lehrkraft (Input)] ist
ein affektiver Filter vorgeschaltet: positive Einstellung zur Sprache, Selbstvertrauen, we-
nig Angst, Selbstbewusstsein fordern den Erwerb, negative Affekte hemmen ihn“ (Résch
2011, 27).

Ein effektiver Sprachunterricht sollte jeden SuS am jeweiligen Leistungsstand abholen
und individuell férdern. Bei SuS aus Landern mit einem anderen Buchstabensystem ge-
nief3t z.B. die Alphabetisierung die héchste Prioritat und Aufmerksamkeit. Gemeinsam-
keiten bzw. Unterschiede der jeweiligen Herkunftssprachen (L1) mit der deutschen
Sprache sollten bei der Beschulung besondere Berlcksichtigung finden (vgl. Schéafer
2014, 23). Typische Fehlerquellen kdnnen auf diese Weise einfacher nachvollzogen und
aufgearbeitet werden.

Fur einen abwechslungsreichen und gruppendynamischen Unterricht, der trotz individu-

eller Forderbedarfe wichtig ist, sollten verschiedene Sozialformen wahrend der Unter-
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richtsphasen angewendet werden. Neben Einzel- und Partnerarbeiten sollten auch Ge-
sprache im Plenum integriert werden.

Es sollten grundsatzlich alle Dimensionen einer Sprache berucksichtigt werden (siehe
4.5), aber immer ein Augenmerk auf die individuellen Leistungsstande gelegt werden.
Eine Forderung der jeweils weniger ausgepragten Dimensionen erscheint sinnvoll und
es muss darauf geachtet werden, SuS nicht aufgrund ihrer Fahigkeiten in einer der Di-
mensionen in den anderen Dimensionen zu Uber- bzw. unterschatzen.
Aufgabenstellungen im DaZ-Unterricht sollten lebensbedeutsam und handlungsorientiert
sein, um die instrumentelle und integrative Motivation (siehe 4.6) zu férdern. Lehrkrafte
sollten darUber hinaus regelméfig auf die Relevanz des Erlernens der deutschen Spra-
che fur die eigene Handlungsfahigkeit im Aufnahmeland hinweisen.

Zudem sollte eine vernetzte Sprachférderung angestrebt werden, die mehrere Sinne an-
spricht und den o.g. Lebensweltbezug garantiert. Auf dieser Weise kann das Sprachen-
lernen an Bedeutung fur die Kinder gewinnen (Gunther/Gunther 2007, 167).

Um alle Ebenen des Sprachgebrauchs und der Sprache (siehe 4.5) umfassend erlernen
und verstehen zu kénnen, ist als Basis das Erlangen eines umfangreichen und schnell
abrufbaren Wortschatzes unabdingbar (vgl. ebd., 171).

Im Rahmen des DaZ- Unterrichts sollte vor allem auch die fir den Alltag entscheidende
Kommunikationsfahigkeit geschult und dabei die Dolmetscher- und Ubersetzungsfahig-
keiten der SuS genutzt und phasenweise zugelassen werden, sodass SuS gleicher Her-
kunftssprache von- und miteinander lernen kénnen (siehe 4.8). Ein kommunikativ und
interaktiv anregender Unterricht ist daflir geeignet und kann gleichzeitig hinsichtlich sei-
ner gruppenforderlichen Tendenz Hemmungen im Sprachgebrauch etc. abbauen.
Speziell ausgebildete Lehrkrafte sind eine der wichtigsten Grundlagen einer gelingen-
den Zweitsprachforderung, um die bereits genannten Kriterien gewahrleisten zu kénnen.
Sie sollten ferner die jeweiligen Herkunftssprachen als Lernbasis berticksichtigen (siehe
4.7):

Nur wenn Lehrkrafte Uber grundséatzliche Unterschiede zwischen dem Deutschen und den
wichtigsten Herkunftssprachen Bescheid wissen, werden sie die Prozesse beurteilen und
wirdigen kdnnen, die Lernende beim Erwerb des Deutschen als Zweitsprache durchlaufen.
Dieses Wissen ist Voraussetzung fur eine kompetente Férderung des Deutschen als Zweit-
sprache (Bickes 2013, 77).
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Eine begleitende Grammatikvermittlung ist sehr wichtig, insofern sie zum Verstandnis
beitragt. Die Lehrkréfte sollten auf komplizierte Erklarungen und Vortradge bzgl. der Be-
sonderheiten der syntaktischen Struktur der deutschen Sprache verzichten und vielmehr
ein einfaches, nachvollziehbares und lernbares Regelwerk vermitteln.

Diese Zusammenstellung der Gutekriterien des Zweitspracherwerbs erhebt nicht den

Anspruch der Vollstandigkeit und ist als grundsatzlicher Leitfaden zu verstehen.

5 Legitimation und Mehrwert von Sportunterricht in
Sprachlernklassen

In RUckbezug auf die Charakteristika der Flucht- und Migrationsaspekte (siehe 2.1; 2.2)
soll die Bedeutung und der Mehrwert von korperlicher Aktivitat im Allgemeinen und ins-
besondere im schulischen Rahmen fir gefliichtete Kinder verdeutlicht werden. Eine Un-
terreprasentation von Kindern mit Migrationshintergrund in den Sportvereinen (vgl.
Thiel/Seiberth 2007, 40) vergrof3ert die Bedeutung und Aufgabe der Schule, Bewe-
gungsangebote und Settings kérperlicher Aktivitat zu bieten.

Balz/Kuhlmann (2003, 92) benennen allgemeine ,Sinngebungen des Sports®: Ausdruck,
Eindruck, Miteinander, Leistung, Spannung und Gesundheit. Es flie3en bei der Betrach-
tung des Sportunterrichts fir gefliichtete Kinder weitere Aspekte bei einer Legitimation
ein und es kdnnen eine Akzentverschiebung und eine Erweiterung der Legitimationsfak-
toren von Sportunterricht in Regelklassen eruiert werden: Voneinander abhangige und
nicht eindeutig abgrenzbare Aspekte wie Traumapravention und —behandlung (Psycho-
emotionale Forderung und Fluchtbewaltigung), sprachliche und physische Foérderung,
soziale und kulturelle Interaktion, Steigerung der Resilienz und Ablenkung vom Alltag
und Problemen, ricken in den Mittelpunkt eines zielgerichteten und angemessenen
Sportunterrichts fur Kinder mit Fluchthintergrund. Die allgemeinen Sinngebungen Span-
nung und Leistung nach Balz/Kuhlmann (2003, 93) spielen bei einem flur gefllichtete
Kinder adaquaten Sportunterricht eine tendenziell untergeordnete Rolle. Trauma- und
Fluchtbewaltigung kénnten als Erweiterung des Gesundheitsaspektes angesehen wer-
den und ebenso die soziale und kulturelle Interaktion als Unterpunkt des Miteinanders.
Aufgrund der inhaltlich vielschichtigen Sinngebungen von Balz/Kuhlmann mit strukturell

weitreichendem Blickwinkel erscheint die Entwicklung eines erweiternden Modelles (sie-
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he Abb. 2) als sinnvoll. Dieses stellt wichtige schwerpunktmé&Rige Sinngebungen von
Sport mit geflichteten Kindern dar und kann als Erganzung zu den universelleren Sinn-
gebungen von Sport verstanden werden.

Sport mit gefliichteten Kindern

Erweiterte und spezielle

Sinngebungen

Abbildung 2: Erweiterte Sinngebungen des Sportunterrichts mit Kindern mit Fluchthintergrund

Auch dieses Modell strebt einen allgemeingiiltigen Duktus an, sodass eine Ubertragung
auf den Sport mit erwachsenen geflichteten Menschen fruchtbar und maéglich erscheint.
Nachfolgend werden die differenten Sinngebungen expliziter und in Bezug auf geflich-

tete Kinder dargestellt.

5.1 Bewegung, Spald und Ablenkung

Durch vermehrte Sitztatigkeiten im Klassenraumunterricht einer SLK kann von einer Be-
lastung des Kérpers durch Bewegungsmangel ausgegangen werden. Dieser kann durch
ein ,[...] Leben in beengten Flichtlingsheimen mit wenig Ruckzugsmoglichkeiten [...]*
(Gebken/SiuRenbach/Kruger/van de Sand 2016, 59) noch verstarkt werden. Insbesonde-

re in der Wachstumsphase, in der sich die SuS der Sekundarstufe | befinden, sollten
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fehlende Bewegungs- und Entfaltungsmaoglichkeiten kompensiert und durch koérperliche
Aktivitat ausgeglichen werden (vgl. Haase 2014, 22).

Korperliche Aktivitat I0st eine Vielzahl physiologischer Stoffwechselprozesse aus. Eine
verminderte Schmerzempfindlichkeit als Folge der Aktivitat ist einer von mehreren Aus-
I6sern einer ,deutlich verbesserte[n] Stimmung“ im Anschluss an sportliche Belastungen
(Hollmann/Struder 2001, 18). Diese Stimmungsanderung in Verbindung mit moglichem
Spal3erleben wahrend der sportlichen Aktivitat hat im Idealfall die Verknlpfung einer po-
sitiven Konnotation mit Sport und psychisch angenehme Erlebnisse zur Folge.
Sporttreiben und damit einhergehende fruchtbare Gruppenerfahrungen (siehe 5.3) kon-
nen weiterhin als praventiver Schutz vor Traumaentstehung wahrend des Migrations-
prozesses (siehe 2.2.2) betrachtet werden. Erst durch die Verhinderung neuer Traumata
und den Zustand der Sicherheit und des Wohlfuihlens, wozu Sport (-unterricht) maf3geb-
lich beitragen kann (vgl. Hollmann/Strider 2001, 26), konnen Erfahrungen der Flucht
bewaltigt, verarbeitet und verdrangt werden.

Des Weiteren ist eine Ablenkung von der zumeist unsicheren Zukunftsperspektive, dem
Alltag und den individuellen migrationsbedingten Problemen méglich, was als notwendi-
ger Ausgleich fir die Belastungen der Migration geflichteter Kinder und als fluchtbewal-
tigungsfordernd bezeichnet werden kann (vgl. Lehmann/Reisle/von Roll 2000, 23). Zu-
dem leisten die Kinder einen enormen Lernaufwand, da sie nicht nur in der Schule, son-
dern auch im Alltag die Zweitsprache erlernen (siehe 4.6). Zu diesen kognitiven Bean-
spruchungen einen Ausgleich zu ermdéglichen, sollte Aufgabe und Sinngebung von
Sportunterricht sein.

Sport kann Uber ein positiveres Korpergefuhl und soziale Erfahrungen zu einer Steige-
rung des Selbstbewusstseins fihren (vgl. Lehmann et al., 24). Eine solche Steigerung
ist wichtige Basis fur die Aufarbeitung und Bewaltigung erniedrigender und &hnlich gear-

teter Erlebnisse wahrend und vor der Flucht.

5.2 Psychoemotionale Forderung und Fluchtbewaltigung

Eine Verbesserung des habituellen und des aktuellen psychischen Empfindens kann
durch regelmaliige sportliche Aktivitat realisiert werden. Besonders der Einfluss auf das

langerfristigere habituelle Empfinden ist fur die andauernd psychisch anstrengende
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Phase der Migration von gro3er Relevanz, da Spannungszustidnde gemindert werden
und Zustande, wie Ruhe, Entspanntheit und Vitalitat hervorgerufen werden kénnen (vgl.
Recla 2004, 84).

Die tendenziell entspannte Atmosphare des Sportunterrichts erméglicht unbewusste
Maglichkeiten zur Férderung der mentalen und psychisch angeschlagenen geflichteten
Kinder, welche eine Bewaltigung der Erfahrungen der Flucht initiieren konnen. Durch die
Forderung des Selbstbewusstseins und der eigenen Handlungsfahigkeit kann eine posi-
tive emotionale Beziehung zur eigenen Identitat entwickelt werden. Besonders entschei-
dend ist das unbewusste Erfahren von Selbstwirksamkeit. Durch eine rein auf Hilfestel-
lungen von auf3en angelegte kindliche Forderung kann die Autonomie und der Selbst-
wert unterminiert werden und eine Inaktivitat der Kinder hervorgerufen werden (vgl. Fi-
lipp/Aymanns 2010, 234).

Sportunterricht sollte daher die Selbstwirksamkeit und Bedeutung des Individuums an-
sprechen und als Malnahme zur Entwicklung eines positiven Selbstkonzepts betrachtet
werden (vgl. Filipp/Aymanns 2010, 301f.). Erfolgserlebnisse und Situationen, in denen
die Kinder ihren Mitmenschen helfen kénnen, sollten im Sportunterricht eine besonders
grol3e Bedeutung einnehmen, da sie sich auf die allgemeinen Einstellungen zum Leben
Ubertragen kénnen. Auf diese Weise kann eine generelle Erfolgszuversicht generiert
werden, was Kindern hilft auch auf3erhalb des Sports ungewohnte und neue Situationen
zu bewaltigen (vgl. Ehrhorn/Bahr 2013, 70). Dieser Aspekt ist insbesondere flr geflich-
tete Kinder mit einer eher geringen Erfolgszuversicht entscheidend. Ebenso wichtig ist
das Erfahren der eigenen Stéarken und das Erleben von Situationen, die von Selbstwirk-
samkeit gepréagt sind (vgl. Zimmer 2006, 78f.). Zudem gilt die Mdglichkeit, anderen hel-
fen zu kénnen, ,[...] als ein effektives Mittel, eigene Belastungen und negative Affekte zu
reduzieren® (Filipp/Aymanns 2010, 234) und beglnstigt das Entstehen eines sozialen
Wir-Gefuhls (vgl. ebd., 235). Hierbei sind insbesondere im Sportunterricht durch die
speziellen Rahmenbedingungen die notwendigen Erfahrungen spirbar: Durch entspre-
chende Bewegungsangebote und —aufgaben kann die Bedeutung des Subjektes fur das
Team individuell erfahren werden, was eigene Kompetenzen und Krafte offenbart und
den moglichen Geflihlen der Nutzlosigkeit wahrend der Migrationsphase entgegenwir-

ken kann (vgl. ebd.). Gemeinsame sportliche Erfahrungen und das Gefihl des Ge-
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brauchtwerdens sind folglich positive Einflisse auf die Identitatsbildung, welche wegen
der Umstéande von grol3er Relevanz fir geflichtete Kinder sind (siehe 2.2.1).

Auf diese Weise kdnnen auf psychoemotionaler Ebene wichtige positive Faktoren im
Sportunterricht unterbewusst tangiert werden, die ein héheres Selbstwertgefuhl ausl6-
sen, welches unabdingbar fir eine ausgeglichene emotionale Geflhlsebene und die

Bewaltigung traumatischer Negativerfahrungen (siehe 2.2.2) ist.

5.3  Soziale und kulturelle Forderung und Integrationsanbahnung

.p0er Sport hat als Medium der Volkerverstandigung [...] eine lange Tradition’
(Thiel/Seiberth 2007, 39). Aber auch im kleineren Mal3stab ist Sport seit jeher integrati-
ver Motor (vgl. ebd., 43) fir heterogene Gruppen, wie in diesem Fall den Klassenver-
band der SLK.

,Eine Mdglichkeit, den integrativen Prozess [Anm.: innerhalb einer heterogenen Grup-
pe] zu férdern und das gemeinsame Handeln voranzubringen, besteht in gemeinsamen
Bewegungsaktivitaten (Sowa 2007, 237). Zusatzlich kann durch gemeinsamen Sportun-
terricht eine Reduzierung der Einsamkeit und eine Verbesserung der psychosozialen
Gesundheitsindikatoren bewirkt werden (vgl. Wagner/Singer 2001, 369), was ein besse-
res soziales Klassenklima und das Entstehen von Freundschaften beginstigen kann.
Dies ist eine wichtige Voraussetzung fur die Initierung eines Wohlfiihlprozesses inner-
halb des Klassenverbandes bzw. des neuen Heimatlandes (siehe 5.6), die Integration
und die Flucht- und Traumabewaltigung. Eine Férderung des sozialen Miteinanders
kann als wertvolle (Bewaltigungs-) Ressource (vgl. Filipp/Aymanns 2010, 235ff.) be-
zeichnet werden.

Sportunterricht kann zusétzlich eine interkulturelle Erziehung erméglichen. Dabei sollen
die SuS Handlungskompetenzen erwerben, die sie dazu beféhigen, Fremdes und Un-
vertrautes nicht automatisch als Bedrohung wahrzunehmen und tendenziell Ungleichheit
als normales gesellschaftliches Ph&dnomen und als eine Ressource zu erkennen (vgl.
Edelhoff 2009, 20). Den SuS den richtigen Umgang mit Fremdheit zu vermitteln, ist ein
wichtiges integratives und gesellschaftliches Anliegen und hilft den SuS bei der eigenen
Identitatsfindung und -konstruktion und dem Leben in der multikulturellen deutschen

Gesellschaft.
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,Die Reduktion von Sprachbarrieren und die gewissermallen kulturibergreifende Fo-
kussierung auf korperliche Interaktion fuhre [...] dazu, dass der Sport alle Sprachen
spricht'> und sich ein ,sozial vertragliches Miteinander von Menschen [verschiedener
Herkunft] initiieren und férdern lasst* (Thiel/Seiberth 2007, 39). Aber, und dies soll im
Zuge der Untersuchung (siehe 10) beforscht werden, es ist auch ein fruchtbarer Sprach-
lernprozess im Zuge der Sportunterrichtssituation (siehe 5.5) denkbar, der eine weitere
Anndherung der Partizipierenden, Uber das Sporttreiben hinaus, erméglichen kann.
Denn eine Anbahnung von Integration sollte sich nicht auf das blinde (ohne Sprache)
Verstandnis beim Sportspiel stitzen und kann nur durch tiefergehende sprachliche Ver-
standigungsmaglichkeit gelingen.

Uberdies sind weiterhin ein Kennenlernen der sozialen Normen der jeweiligen Kulturen
und eine Vermittlung der sozialen Umgangsformen der deutschen Kultur im Kontext des
Sportunterrichts umsetzbar. In keinem anderen Fach ist die Férderung der Sozialkompe-
tenz so gut erzielbar, wie im gemeinsamen Sporttreiben: ,[D]er Sozialerziehung [wird]
eine unverzichtbare Rolle zur Entwicklungsférderung junger Menschen durch die vielfal-
tigen Formen von Bewegung, Spiel und Sport zugesprochen® (Helmers 2005, 46). Sie
kann als ein der wichtigsten Pramissen einer kulturellen Anndherung interpretiert wer-
den, da nur durch eine positive soziale Interaktion Integration (siehe 3.1; 2.2.1) gelingen

kann.

5.4 Physische Forderung

Im Rahmen des Sportunterrichts kann eine kérperliche und motorische Fitness ange-
strebt werden. Diese korperliche Aktivitat hat im Sinne der Theorie der Salutogenese
weitreichende, individuell unterschiedliche, aber nicht nur physische Auswirkungen auf
die geflichteten Kinder. Insgesamt kann durch Sporttreiben u.a. ein erhdhtes Korper-
selbstwertgefuhl, eine héhere subjektive Gesundheit und auch reelle koérperliche und
psychische Gesundheit hervorgerufen werden (vgl. Wagner/Singer 2001, 367), was
wichtige Bewaltigungshilfen fur Kinder in der Migrationsphase sein konnen. Ein gesun-
der und leistungsstarker Korper, wozu Bewegung maligeblich beitragt, kann zur Steige-

15 Nach einem Slogan des Deutschen Sportbundes aus den 1990er Jahren.
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rung der kognitiven Kompetenzen beitragen. ,[Z]ahlreiche epidemiologische und pros-
pektive Studien [kdnnen] belegen, dass die regelmafige belastungsinduzierte physische
Aktivitat praventiv einen gesundheitsstabilisierenden Effekt auslost® (Recla 2004, 80).
Bewegung hat also sowohl Auswirkungen auf bestehende physiologische und psychi-
sche Dysbalancen als auch praventiv eine Schutzwirkung gegen zukuinftige Stressoren.

.Korperliche Fitness und Aktivitat gelten als globale Schutzfaktoren [...]* (Fi-
lipp/Aymanns 2010, 294). In Studien (vgl. bspw. Taylor/Lerner/Sherman/Sage/McDowell
2003) konnte auch bewiesen werden, dass physiologisch adaptive Reaktionen auf Be-
lastung mit einem hohen Selbstwertgefuhl bzw. Strategien der Selbstwerterh6hung kor-
relieren. Kinder mit einer erhéhten Bewegungsaktivitdt haben tendenziell ein héheres
Selbstwertgefiihl, was ein wichtiger Aspekt fur eine physische Forderung geflichteter
Kinder ist.

Ebenso kdnnen physische fluchtbedingte Beeintrachtigungen (siehe 2.1.3) durch Sport-
treiben und eine Erhéhung der physischen Fitness aufgearbeitet und ein besserer koér-
perlicher Zustand wiederhergestellt werden.

5.5 Sprachliche Férderung

Sprachliche Férderung durch und im Sportunterricht erscheint zunachst als die am we-
nigsten naheliegende Foérderungsperspektive, da Sport auch ohne sprachliche Verstan-
digung funktionieren kann. Nichtsdestotrotz bietet der Sport aber auch die Méglichkeit
einen impliziten und unbewussten Sprachgebrauch und -erwerb'® zu generieren und
damit die soziale Integration zu férdern, ist insbesondere im Sportunterricht umsetzbar.
Auch Tracy (2008, 154), fordert eine durchlassigere Schulfachbetrachtung und pladiert
vor allem im Kontext des Spracherwerbs gegen ,sauber getrennte Unterrichtseinheiten®.
Ein sprachsensibler Fachunterricht erscheint zudem fir alle Schulfacher aufgrund der
immer weiter zunehmenden Sprachheterogenitat notwendig (siehe 4.5).

In Bezug auf die anderen Begriindungen ist auffallig, dass ein funktionierender Sprach-

erwerb als Grundvoraussetzung fur die genannten Aspekte gelten kann. Eine soziale

16 Dies bedeutet nicht im Umkehrschluss, dass nicht auch eine explizite Sprachférderung und Thematisie-
rung von sprachlichen Phanomenen im Sportunterricht maglich ist und phasenweise stattfinden sollte.
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Eingliederung durch Sport wird nur mit ausreichenden Verstandigungsmoglichkeiten ge-
lingen und auch die mentale und psychoemotionale Forderung im Sportunterricht wird
durch gemeinsame Sprachressourcen vereinfacht. Eine Verknupfung der genannten po-
sitiven Auswirkungen von Sporttreiben fir die geflichteten Kinder kann also mit einer
parallelen und weitgehend unbewussten Forderung des Spracherwerbs synergetisch
kombiniert werden.

Bei einer Spracherwerbsforderung im Sportunterricht kann insbesondere das Potential
zur Schaffung authentischer Interaktionssituationen ein Hauptaugenmerk auf die Forde-
rung der Kommunikationsfahigkeit nahelegen und begrinden (vgl. Da Luz 2008, 48).
Folglich sollten diese situativen Sprechanlasse genutzt werden: ,Kinder brauchen unmit-
telbare Erfahrungen, damit sie die neue Sprache nicht nur abstrakt und mediatisiert tber
das Anschauen und Betrachten von Bildern erwerben“ (ebd., 44). Situative Sprechan-
lasse sind bspw. gemeinschaftliche Aktivitaten, wie das freie Spiel von Kindern (Gun-
ther/Gunther 2007, 128), und gemeinsames Sporttreiben (Arzberger/Erhorn 2013b, 24).

Sprache ist zudem durch motorische Feinvorgange gekennzeichnet, weshalb ange-
nommen wird, dass eine Verbindung von korperlich-sportlicher Aktivitdt und Sprachfor-
derung die Sprechmotorik verbessern kann (vgl. Ehrhorn/Bahr 2013, 72). Da die Kinder
im Sekundarbereich | bereits nicht mehr in der Phase des gunstigen Spracherwerbs
sind, ist eine gezieltere Foérderung oft notig, da sprachliche Kommunikation mit zuneh-

mendem Alter wichtiger wird:

,Obwohl die sprachliche Kommunikation mit zunehmendem Alter bzw. Entwicklungsstand an
Bedeutung gewinnt, bleibt Bewegung auch tber das Kindesalter hinaus ein Medium in dem
Handlungen und (nonverbale) Kommunikation vollzogen werden kdnnen. Damit bietet sich
auch im Jugend-und Erwachsenenalter die Chance Sprache und Bewegung zu verknupfen
[...]I* (Ehrhorn/Bahr 2013, 73).

Spracherwerbsférderung im Sportunterricht umzusetzen, ist eine wichtige Legitimations-
ebene und in der interdisziplindren Wissenschaft ein nicht ausreichend untersuchtes Po-
tential, weshalb auf dieses Forderpotential im Folgenden der Fokus gelegt werden soll
(siehe 6).
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5.6 Wohlbefinden und Resilienzférderung

Durch die bereits genannten Legitimationen von Sportunterricht kann ein stabilerer
menschlicher Zustand mit einer héheren Widerstandsfahigkeit gegen die schwierige Le-
benssituation der Migration (siehe 2.2.5) geformt werden. Kinder mit Fluchthintergrund
brauchen korperliche Aktivitat zur Steigerung ihres Wohlbefindens und Selbstbewusst-
seins, um die Fluchterfahrungen bewaltigen zu kénnen. Eine Sprachférderung im und
durch Sportunterricht kann zusatzlich die Handlungsfahigkeit und als Konsequenz die
Resilienz geflichteter Kinder steigern. Aufgrund der moglichen gelasseneren Atmospha-
re des Sportunterrichts (siehe 5.2) ist ein Offnen der Kinder fiir Neuartiges erreichbar,
was das Wohlbefinden, die Integrationsfahigkeit bzw. den Integrationswillen und die
Resilienz steigern kann. Auf diese Weise kdnnen die mehrschichtigen Legitimationen
des Sportunterrichts zu einer Festigung der Identitaten (siehe 2.2.1) der SuS der SLKs
fuhren, was als eines der Hauptziele bzw. Grundvoraussetzung einer gelingenden und
fur die Kinder positiven Migration bzw. Integration gilt. Durch Sport steigt die Wahr-
scheinlichkeit fur das Erreichen des Ziels eines gestarkten Hervorgehens aus der
schwierigen Phase der Migration und Fluchtbewaltigung.

Der Einfluss der Schule auf das kindliche Wohlbefinden ist vielseitig und grof3 (vgl.
Schubert 2004). Eine fruchtbare Bindung zwischen den SuS und ihrer Schule kann ins-
besondere im Sportunterricht durch Ebenen des sozialen Miteinanders und Spal? initiiert
und aufgebaut werden. Eine solche Bindung sollte speziell in SLKs angestrebt werden,
da nur durch eine solche Grundeinstellung zur Schule alle anderen Aspekte der integra-
tionsférdernden MalRnahmen greifen kénnen.

Zusatzlich ist fur geflichtete Kinder die Bindung zu bestimmten Bezugspersonen enorm
wichtig. Diese Rolle sollten insbesondere die Sportlehrkréfte tbernehmen, die im Sport-
unterricht die besondere padagogische Aufgabe der Sozialerziehung erfiillen sollen.
Vertrauensvolle Beziehung durch Firsorglichkeit und Mitbestimmung aufzubauen, kann
speziell im Sportunterricht gelingen. Lehrkrafte berichten vielfach von der Dankbarkeit
von SuS mit Fluchthintergrund, die sich dariber freuen, dass sich erwachsene Bezugs-
personen um sie kimmern und mit ihnen Spal3 und Freude an der Bewegung teilen (vgl.
Gebken et al. 2016, 60).
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6 Spracherwerbsunterstiitzender!” Sportunterricht fir die
SuS der Sprachlernklassen

Eine Sinnhaftigkeit von Sportunterricht fir SuS einer Sprachlernklasse zeigt sich in den
genannten Legitimationsebenen. ,Gleichwohl erweisen sich mangelnde Sprachkennt-
nisse als Herausforderung fur gemeinsame Sport-, Spiel- und Bewegungsaktivitaten und
die damit verbundenen Zielperspektiven® (Gebken et al. 2016, 59). Aber die sprachliche
Forderung im und durch den Sportunterricht hat einen hohen Stellenwert fur gefliichtete
Kinder, was sich durch die allgemeine Relevanz des Spracherwerbs fiir die Integration,
Steigerung der Resilienz und Fluchtbewaltigung verdeutlicht. Vielfach wird Sportunter-
richt von Seiten der Kultusministerien als das erste Fach empfohlen, in welchem die
SuS einer SLK in ihre Regelklassen wechseln sollen. Daraus erwéchst fur den Sport in
der Schule eine besondere integrative Rolle. Zu dieser Aufgabe der Integrationsforde-
rung kann und sollte der Sport aber, wie dargelegt (siehe 5), deutlich mehr fur geflichte-
te Kinder leisten. Trotz der weitreichend gestitzten Annahme, dass Sportunterricht das
am wenigsten sprachbetonte Schulfach ist, kann insbesondere in diesem Rahmen eine
spezielle und effektive Zweitsprachférderung initiiert werden. ,Sprachsensibel gestalteter
Sportunterricht fordert die Teilhabe neu zugewanderter Schilerinnen und Schiler am
schulischen Leben, ihre Personlichkeitsentwicklung und ihren Kompetenzerwerb®
(Gebken et al. 2016, 59).

Zusammenhange zwischen Bewegung und Kognition, Bewegung und Konzentration
und Bewegung und Fremd- bzw. Zweitspracherwerb fundieren die Bedeutsamkeit von
Bewegung und Sportunterricht fir eine Unterstitzung des Zweitspracherwerbs im Rah-
men der Beschulung der SuS einer Sprachlernklasse.

17 Die Begriffe Spracherwerbsunterstiitzung, Spracherwerbsférderungen und Sprachférderung werden sy-
nonym verwendet, wenngleich in strenger sprachwissenschaftlicher Hinsicht Differenzen zwischen diesen
Termini bestehen.
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6.1 Spracherwerb als entscheidendes Element fur Fluchtbewalti-
gung und Integration

An dieser Stelle eine umfassende Definition von Fluchtbewaltigung und Integration zu
liefern, ist ein schwieriges Unterfangen. Zu verschieden sind die Fluchterfahrungen (sie-
he 2.1), -verlaufe und Probleme der Migration bzw. Integration. Fluchtbewaltigung und
Integration sollen in diesem Zusammenhang ein angemessenes Zuricklassen der
Fluchterfahrungen und der alten Heimat und Werte beschreiben und es soll ein Prozess
zum Wohlfuhlen in der neuen Heimat in Gang gesetzt werden. Weiterhin zahlen ,alle
Handlungen und Bemuhungen zur Bearbeitung der belastenden Situation® (Grafe 2013,
61) zur (Flucht-) Bewaltigung. Mit Integration ist nicht die Assimilation samtlicher Werte,
Normen und Ansichten der neuen Gesellschaft gemeint (vgl. Gissendanner et al. 2013,
61), sondern eine beidseitige (Aufnahmegesellschaft und Migrant) Annaherung und
Respektierung. Ein Zeitpunkt des Abschlusses einer individuellen Integration kann ge-
nauso wenig genannt werden wie die Idealform eines Integrationsprozesses.

Allgemein wissenschaftlich anerkannt ist jedoch, dass es gewisse Abstufung der In-
tegration von Individuen gibt und es konnen allgemeinglltige integrationsforderliche
Malnahmen, Handlungen und Prinzipien genannt werden, die ein Einleben und Wohl-
fuhlen in der neuen Gesellschaft vereinfachen (vgl. Zimmermann 2015, 25f.).

Dazu ist der Spracherwerb der Landessprache des Migrationslandes zu zahlen. Ein Ein-
leben und Wohlfihlen wird maf3geblich durch die Steigerung der Handlungsfahigkeit und
Autonomie ermdglicht, welche durch einen forcierten Spracherwerb generiert werden
kann (vgl. R6hner 2005, 65). Durch eine gezielte Unterstiitzung des Zweitspracherwerbs
durch DaZ-Unterricht (siehe 4.2) kann ein beschleunigter und verbesserter Erwerb er-
zielt werden. Als Konsequenz kdnnen eine verstarkte Partizipation am gesellschaftlichen
Leben und eine Interaktion mit den Menschen der Aufnahmegesellschaft gelingen, was
insbesondere flr junge Menschen mit einem Bedurfnis nach Anerkennung und Teilhabe
in einer Peer-Group wichtig zu sein scheint (vgl. Hargasser 2016, 105). Nach
Gissendanner et al. (2013, 63) ist die ,Kulturation® der Migranten besonders wichtig:
» Kulturation' bezeichnet das Aneignen von Wissen und Kompetenzen, insbesondere
Verhaltensregeln und Sprache, welche bendétigt werden, um in einer Gesellschaft zu-

recht zu kommen.“ Spracherwerb soll in diesem Sinn als Multiplikator fur die Kommuni-
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kations- und Handlungsmaoglichkeiten gesehen werden, welche Grundvoraussetzungen
einer gelingenden Integration darstellen.

Zudem kann einer Diskriminierung infolge mangelnder sprachlicher AuRerungsmaglich-
keiten entgegengewirkt werden. Kalaitzidis (2013) untersuchte die Gewalt von Sprache
und beschrieb ihr destruktives Potential und ihre fatale Wirkung, einem Misslingen von
Integration. ,Die Angreifbarkeit durch Sprache manifestiert sich im Gespréch, wenn der
Andere in seiner Andersheit nicht respektiert wird. (ebd., 55).

6.2 Sport (-unterricht) als verbindendes Element von Fluchtbewalti-
gung, Integration und Spracherwerb

»s[E]rste Erfahrungen und Befunde [schreiben] dem unterrichtlichen und auRerunterrichtlichen
Schulsport Potenziale insbesondere fir die sprachliche und soziokulturelle Integration zu:
Der Sportunterricht ist bei den meisten Kindern und Jugendlichen mit Zuwanderungshinter-
grund sehr beliebt. Durch gemeinsame Bewegungszeiten mit Schilerinnen und Schilern oh-
ne Fluchterfahrung kdnnen soziale Integrationsprozesse initiiert und verbale sowie nonverba-
le kommunikative Kompetenzen ausgebaut werden (Gebken et al. 2016, 58).

Auch die Mitarbeiterin des Unterstitzerkreises Fluchtlingsunterkiinfte Hannover e.V. Ei-
leen Al-Zubairy nannte im Rahmen des Seminars Spracherwerb durch Sportunterricht
des Instituts fur Sportwissenschaft Hannover (2016) Sport und Essen als ,Turoffner
Nummer Eins® fur die ersten Schritte der Integration und Interaktion mit gefliichteten
Menschen. Deshalb gibt es in vielen Flichtlingsunterkinften Zusammenkinfte mit Tee
und Kaffee, wobei u.a. erste Ansétze von Integration und Anbahnungen von Spracher-
werb beobachtet werden kdnnen.

Daneben existiert eine Vielzahl sportlicher Aktivitaten, die von Ehrenamtlichen durchge-
fuhrt werden und die grundsatzlich bei Flichtlingen beliebt sind. Denn gemeinsames
Sporttreiben bedarf nicht zwangslaufig einer gemeinsamen Sprache. Aber, und dies soll
die vorliegende Arbeit aufzeigen, eine Unterstitzung und Forderung des Spracherwerbs
ist sogar im und durch Sport (-unterricht) moglich. Des Weiteren kann sich durch Sport
eine Annaherung der Kulturen entwickeln, was als Grundvoraussetzung einer Integrati-
on bezeichnet werden kann. Sport ist ein wichtiger Teilaspekt der Fluchtbewaltigung und
kann helfen, Traumata und schlechte Erfahrungen, zumindest zeitweise, zu Uberwinden.
Untersuchungen zeigten, dass vor allem mannliche, jugendliche Fluchtlinge bei der

Fluchtbewaltigung auf ,aktivitaitsbezogene Losungen, wie Bewegung und Sport* (Grafe
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2013, 68) zurickgreifen. Zusammenfassend kann ein Férderpotential von Integration,
Spracherwerb und Fluchtbewaltigung durch gemeinsames Sporttreiben allerdings fur
beide Geschlechter eruiert und angenommen werden, was aber nicht bedeutet, dass die
geschlechtsspezifischen Unterschiede bei der Planung und Durchfihrung von Sportar-
rangements missachtet werden sollten'®. Als Besonderheit dieser Art der Forderung
kann das Implizite fir die SuS hervorgehoben werden. Die gefliichteten Menschen kon-
nen Uber den Sport einen unbewussten Zugang zu diesen Teilaspekten einer gelingen-
den Migration (siehe 2.2) erhalten und phasenweise die aktuellen Probleme und
Schwierigkeiten ihrer Lebenssituation hinter sich lassen (siehe auch 5.1).

Im schulischen Kontext pladiert Leisen (2013, 3) fur eine grundsatzliche ,Sprachforde-
rung im Fach®, denn ,Sprache ist [...] der SchlUssel (auch) fur einen gelingenden Fach-
unterricht.“ In den meisten Schulfachern ist damit die Férderung des Erwerbs der jewei-
ligen Unterrichtsbildungssprache gemeint (bspw. das Verstandnis von Textaufgaben in
der Mathematik oder fachspezifisches Vokabular). Durch das spezielle Setting, welches
Sportunterricht konstituiert und konstruiert (siehe 5), kann im Sportunterricht dartber
hinaus — fruchtbarer als in anderen Schulfachern —auch eine allgemeine und insbeson-

dere kommunikative Sprachférderung angebahnt werden (siehe 5.5).

6.3 Bewegung, Kognition und Konzentration

Allgemeiner Konsens herrscht dariber, dass physiologische Aktivitat die Sauerstoffzu-
fuhr erhoht (vgl. bspw. Arnold 2009, 73; Graf/Koch/Klippel/Buttner/Coburger/Christ/
Lehmacher/Bjarnason-Wehrens/Platen/Hollmann/Predel/Dordel 2003, 245). So ist auch
die Gehirnaktivitat allein im Stehen héher als im Sitzen oder im Liegen, da ein (gering)
erhohter Sauerstoffbedarf besteht (vgl. Andra 2013, 31). ,Der positive Effekt aerober
Sportarten [...] auf die kognitive Leistungsfahigkeit wurde bisher ausfihrlich in der Al-
tersforschung untersucht® (Meyer/Baumann 2010, 163), kann aber auch fur die meisten
anderen Phasen der Ontogenese angenommen werden. Bewegung ist aber nicht nur

mittelbar kognitiv leistungserhaltend, sondern hat prinzipiell auch eine unmittelbare posi-

18 Geschlechtsspezifische Unterschiede wurden in wissenschaftlichen Untersuchungen sowohl fir den
Fremdspracherwerb als auch fiir das Sporttreiben aufgezeigt. Sie werden angesichts der tibergeordneten
Herangehensweise der Untersuchung (siehe 10) aber nicht weiter berlicksichtigt.
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tive Auswirkung auf den aktuellen kognitiven Zustand, wie Moser (2008, 221) in einer
Untersuchung von bewegungsarmen und bewegungsreichen Alltagsmustern eruierte.
Diese unmittelbare Wirkung von Bewegung auf die geistige Leistungsbereitschaft und
Aufmerksamkeit bzw. Konzentration (vgl. Graf et al. 2003, 246) kann im Sportunterricht,
insbesondere in SLKs, fir, in diesen integrierte, geistige Lernaufgaben und die Sprach-
forderung genutzt werden.

Dariiber hinaus konnte nachgewiesen werden, dass ein Zusammenhang zwischen der
Neurogenese, der Bildung neuer Nervenzellen, und Bewegung existiert, was eine weite-
re positive Auswirkung von Bewegung auf den kindlichen Organismus und seine Lern-
leistungsfahigkeit darstellt. ,Sport und Bewegung kénnen die fur das Lernen notwendi-
gen neuronalen Prozesse anregen und somit einen positiven Effekt auf kognitive Funkti-
onen wie Gedachtnis, Aufmerksamkeit, exekutive Funktionen und Verarbeitungsge-
schwindigkeit haben” (H6tting/Réder 2010, 212).

Wie bereits erlautert, kann korperliche Aktivitat zu einer verminderten Schmerzempfind-
lichkeit und einer Anhebung der Stimmung fuhren (vgl. Hollmann/Struder 2001, 18; sie-
he 5.1). Dies fuhrt aus lernpsychologischer Perspektive nach Balz/Kuhlmann (2003,
168) zu einer Forderung des Lernklimas und der Lernbereitschaft und die geistige Leis-
tungsfahigkeit wird gesteigert. Bewegung kann als Ausgangspunkt eines fruchtbareren
Spracherwerbsunterrichts, auch unabhéangig vom Fach Sport betrachtet werden.

Eine Verknupfung der angesprochenen Komponenten sollte im Rahmen eines sprach-
erwerbsforderlichen Sportunterrichts angestrebt werden, um diesen bewusst, unbewusst
und effektiv gestalten zu kdnnen. Die Kombination von Bewegung und Fremdsprachen-
erwerb kann die Effektivitat und Vielseitigkeit des Fremdsprachenunterrichts steigern
(vgl. Schiffler 2012).

6.4 Bewegung und Zweit- bzw. Fremdspracherwerb

Der Sprechakt selbst ist bereits eine motorische Feinbewegung und bei der Betrachtung
von Interaktion bzw. Kommunikation addieren sich weitere Bewegungsformen: Kdrper-
sprache, ,[...] Kérperbewegungen, wie das Herstellen von Nahe und Distanz, Gestik und
Mimik“ (Sambanis 2013, 90). Bei einer authentischen Interaktion spielt Bewegung also

demzufolge eine grol3e Rolle. Diese Bewegung und lebendige Kérpersprache wird im
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Klassenraumunterricht nur selten gefordert und geférdert, da viele Unterrichtsphasen im
Sitzen ablaufen. In der Konsequenz wird in der aktuellen Spracherwerbsforschung im-
mer wieder ein bewegter Fremd- und Zweitsprachunterricht (Bewegungen im Klassen-
raumunterricht integrieren) eingefordert, der nicht nur die SuS aktiviert, sondern zusatz-
lich den Lernprozess positiv beeinflussen kann (vgl. ebd., 93).

Da Klassenzimmer raumlich eingeschrankt sind, sind auch die Bewegungsspielraume
limitiert. An dieser Stelle kann der Mehrwert und das Potential des Sportunterrichts mit
seinen weitreichenderen raumlichen Mdglichkeiten fur einen Fremdsprachenerwerb in
Bewegung herausgestellt werden.

Uber die Integration von Bewegung in den Spracherwerb kénnen auch Hemmungen,
Angste und Unwohlsein abgebaut werden, welche typische Begleiterscheinungen beim
Erwerb neuer sprachlicher Ressourcen sind (vgl. Schiffler 2012, 47). Da Sprache mit der
eigenen Identitat in Verbindung steht (siehe 2.2.1) und eine fremde Sprache einen Ein-
griff in das Selbstbild darstellt, kann der Spracherwerb mit negativen Affekten behaftet
sein und das Selbstbewusstsein reduzieren. Intervenierend kdnnen Bewegung und
Sportunterricht diese aufgebauten Barrieren schwinden lassen, da der Fokus von der
Sprache abgelenkt wird (vgl. Calenge 1997, 12).

Im Forschungszweig der Audiomotorik werden Einflisse von auditiven Unterstitzungen
auf das Bewegungslernen untersucht. So kénnen unter bestimmten Umstanden rhyth-
misierende Klénge zu einer besseren Bewegungsvorstellung und —realisierung fihren,
da es vier zerebrale Schnittstellen zwischen auditiven und motorischen Afferenzen gibt
(vgl. Effenberg/Mechling 1999, 208). Umgekehrt kdnnten sprachliche Rhythmisierung
und Wiederholung in Verbindung mit Bewegung zu einer Verbesserung von Teilaspek-
ten des Fremdsprachenlernens (inshesondere Wortschatzarbeit und Intonation) beitra-
gen (vgl. Arzberger/Ehrhorn 2013b, 23), was fir eine sinnvolle Kombination von Bewe-
gung und auditivem Input im Fremdsprachenlernen spricht. Auch Zimmer (2010, 25)
nimmt eine starke Verknupfung zwischen Bewegungswahrnehmung und Sprachentwick-
lung an. Diese Verbindung wird durch die Forschung von Sprachstérungen gestitzt, die
beobachtet, dass Sprachfehler sehr haufig mit motorischen Defiziten einhergehen (vgl.
Zimmer 2010, 91). Zusatzlich kann durch eine motorische Férderung eine Verbesserung

der Sprachentwicklung verzeichnet werden, was den engen Zusammenhang zwischen
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Sprache und Bewegung fundiert und fir eine Kombination von Zweitspracherwerb und
korperlicher Aktivitat pladiert (vgl. Arnold 2009, 135).

7  Qualitatsmerkmale!® einer Spracherwerbsférderung im
Sportunterricht

Sowohl die Relevanz des Spracherwerbs als auch die des Sportunterrichts fir die SuS
einer SLK konnten beleuchtet und begrindet werden. Auf dieser Basis kann eine frucht-
bare Synthese von Sportunterricht und Spracherwerb angenommen werden und positive
Ergebnisse fur den Spracherwerb, die Flucht- und Traumabewaltigung, die Resilienz
und damit die Integration erzielt werden.

Welche Aspekte der Zweitsprachférderung und des Sportunterrichts fur geflichtete Kin-
der sind im Zusammenspiel wichtig, damit dieser Mehrwert erzeugt werden kann? Eine
Verknupfung der vorangegangenen Ergebnisse liefert theoretisch hergeleitete Quali-
tatsmerkmale eines spracherwerbsunterstiitzenden Sportunterrichts?. Diese sind mit
Ideen, Uberlegungen und Ergebnissen des Seminars ,Spracherwerb im Sportunterricht*
der Leibniz Universitat?! erganzt und untermauert und z.T. mit praktischen Beispielen
verdeutlicht.

Bei der Erarbeitung der Qualitdtsmerkmale muss die polysportive Ausrichtung des Un-
terrichtsfaches beachtet werden: Nicht jede durchgefiihrte Sportart ist fur eine Sprach-
erwerbsunterstitzung gleich oder gleich gut geeignet. Fir verschiedene Bewegungsak-
tivitaten mussen unterschiedliche Foérdermdglichkeiten eruiert und erprobt werden. In
dieser Arbeit kann dieses empirisch umfangreiche Unterfangen nicht geleistet werden
und es konnen lediglich allgemeingiltige Rahmenbedingungen und Qualitatsmerkmale
eines spracherwerbsunterstitzenden Sportunterrichts fur gefliichtete Kinder entwickelt
werden, die zunachst ebenfalls unabhangig vom Konzept des durchgefihrten Sportun-

terrichts (siehe 9) sind.

19 Im Folgenden mit QM abgekiirzt.

20 Nattrlich haben sie einen verallgemeinernden Charakter und beriicksichtigen keine individuellen Schi-
lerbedurfnisse, wie bspw. den Einfluss der jeweiligen L1 auf den Zweitspracherwerb im Sportunterricht.

21 Dozent: Dr. Steffen Schiedek; Sommersemester 2016. Ein Dank geht an alle Studierende, deren Ideen
diese Ausarbeitung der QM unterstitzt und qualitativ verbessert hat.
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7.1 Rahmenbedingungen und Berlcksichtigung individueller Be-
durfnisse

.Berucksichtigt man bei der methodischen Inszenierung von Sportunterricht bestimmte
Prinzipien der Sprachsensibilitat, so lassen sich spracherwerbsforderliche Rahmenbe-
dingungen schaffen und die Sprachkenntnisse der Schilerinnen und Schuler erweitern,
ohne dass der Sport zweckentfremdet wird und sein eigentlicher Kern verloren geht®
(Gebken et al. 2016, 61).

Dies bedeutet, dass der Schaffung eines sprachsensiblen und guten Klimas eine grolRe
Bedeutung gewidmet werden muss (siehe 4.8). Unter anderem kann durch das Einfor-
dern kultureller und sprachlicher Gleichberechtigung eine solche Atmosphare produziert

werden:

Die Wertschatzung von Mehrsprachigkeit im Unterricht und im Schulleben wirkt sich beson-
ders positiv auf die Identitatsentwicklung und den Lernerfolg der zweisprachigen Kinder und
Jugendlichen aus. Der kreative Umgang mit Sprachenvielfalt regt aber auch alle anderen
Schilerinnen und Schiler zu einem bewussteren Umgang mit Sprache an und macht neugie-
rig auf Sprachen. Ein so gepragtes Lernklima férdert den Zweitspracherwerb (NKM 2002, 8).

Durch diese gezeigte Wertschatzung der Herkunftssprachen durch die Lehrkraft kann
eine bessere Lehrer-Schiler-Beziehung/Interaktion arrangiert werden: Lehrkrafte sollten
sich fir die Sprachen der SuS interessieren und etwas von den SuS lernen. Dabei kon-
nen die SuS die Menschlichkeit der Lehrkrafte erfahren und haben SpalR daran, sie zu
korrigieren und fuhlen sich und ihre Sprache gewertschatzt. Fir den Umgang mit Mehr-
sprachigkeit empfiehlt das NKM (2002, 8):
,Im Deutsch-, Fremdsprachen- und Muttersprachenunterricht

— Sprachen der Kinder zulassen

— andere Sprachen einbeziehen [...]

— sich auf Fremdes einlassen.”
Auch fur den Sportunterricht sollte diese grundsatzliche Einstellung zur Mehrsprachig-
keit und den Herkunftssprachen der SuS gelten.
Trotz dieser Anerkennung der Diversitat sollte eine sportliche und sprachliche Barriere-
freiheit geschaffen werden, sodass alle SuS gleichberechtigt am Sportunterricht teil-
nehmen konnen. Folglich sollten Lehrkrafte darauf achten, dass die deutsche Sprache

als gemeinsame Sprachbasis aller beteiligten Personen den Hauptanteil an der Kom-
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munikation ausmacht. Nur so kann die Partizipation aller SuS gewahrleistet werden.
Einzelne Ubersetzungen fir schwachere SuS der gleichen L1 untereinander und Hilfe-
stellungen durch andere gemeinsame Sprachressourcen innerhalb von Schulerklein-
gruppen sollten allerdings nicht verboten und in einem angemessenen Rahmen gefor-
dert werden, da diese natirliche Sprachlernprozesse darstellen.

Bewegung im Sportunterricht sollte grundséatzlich als Sprachanlass fungieren (vgl. Arz-
berger/Ehrhorn 2013b, 22). ,So bieten sich im Kontext von Bewegungsaktivitaten vielfal-
tige Moglichkeiten, um die Kinder in sprachliche Situationen zu verwickeln und/oder
ihnen ein Sprachvorbild zu sein“ (ebd.).

Sportunterricht sollte die Lust auf Kommunikation, Sprechen, Lernen und Spracherwerb
steigern. Dieses Ziel kann erreicht werden, wenn Sprechversuche erfolgreich sind und
die SuS positive Erfahrungen in der Benutzung und Anwendung der deutschen Sprache
machen. Eine der wichtigsten Voraussetzungen ist also die Entfaltung der Sprechfreude:
,Der Spracherwerb ist ein aktiver, schopferischer Prozess. Damit er sich voll entfalten
kann, ist eine sprechfreudige Umgebung erforderlich. Dazu gehdren Menschen, die dem
Kind zuhdren und die sich auf die Sprache der Kinder einlassen, die ihnen auch aktive
Rollen zugestehen“ (Zimmer 2010, 86).

Insgesamt darf bei der Bemuhung um Integration der Sprachférderung in den Sportun-
terricht der Anteil der koérperlichen Aktivitat, als erste Sinngebung des Sports, beim
Sportunterricht mit gefliichteten Kindern nicht unbeachtet bleiben. Er sollte - neben dem
Spracherwerb - insbesondere eine Phase kognitiver Entlastung von Belastungen des
dauerhaften Sprachenlernens in Schule und Alltag darstellen (siehe 5.1). Fur eine For-
derung des Spracherwerbs im Sportunterricht ist folglich eine geschickte Dosierung der
Thematisierung von sprachlichem Input und ein weitgehend unbewusster Sprachge-
brauch und -erwerb erstrebenswert. Zusatzlich ist ein sozial positives Klassenklima
wichtig, welches zu einem Klima der Lernbereitschaft weiterentwickelt werden sollte. In
einfuhrenden Gesprachen sollte den SuS erklart werden, dass auch im Sportunterricht
auf sprachliche Weiterbildung Wert gelegt wird und dass es nicht nur um den sportlichen
Wettkampf geht. Eine zu starke Thematisierung der Sprache behindert den im Sportun-

terricht moglichen ungesteuerten Spracherwerb. Auf diese Weise kann eine Offnung der
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SusS fir die weiterfihrenden Sinngebungen und Fordermdglichkeiten des Sports mit ge-
flichteten Kindern (siehe 5) ermoglicht werden.
Um einen sensiblen und fur alle SuS angenehmen Sportunterricht zu gewahrleisten, ist
es wichtig die Vorerfahrungen im sportlichen Rahmen einzuschatzen und zu bertcksich-
tigen. Weiterhin ist die Beachtung der Individualitat (vor allem in Bezug auf den eigenen
Zweitsprachlernprozess) und der Geschlechterunterschiede im Kontext der verschiede-
nen kulturellen Hintergriinde erforderlich. Um aus diesen Faktoren einen individuell
spracherwerbsférderlichen Sportunterricht abzuleiten, muss zudem dem jeweiligen Ler-
ner- und Sporttyp Beachtung gewidmet werden. Dabei kénnen u.a. folgende Leitfragen
wichtig fur eine Entscheidung der Organisations- und Spielformen (siehe 7.2; 7.6) und
den parallel zu initiierenden Spracherwerb sein:

e Uber welche sinnlichen Kanale ist der Spracherwerb jeweils besonders gut gene-

rierbar?
e Welches sind die jeweiligen sprachlichen Defizite?

e Welche Formen der Bewegung/des Sports sind jeweils beliebt?

7.2  Organisationsformen

Alle gewahlten Sozialformen sollten die Orientierung an den jeweiligen Fahigkeiten der
Kinder (vgl. Kramer-Kilig/Lutje-Klose 1998, 73) im Zentrum haben. Gruppenzusammen-
setzungen zu wahlen, durch die die SuS voneinander lernen kdnnen, sollte oberstes Ziel
einer Sprachférderung sein. Es bieten sich dafiir Kleingruppen an, in denen alle SuS ak-
tiv werden miussen und Interaktionen zwischen SuS unterschiedlicher Sprachniveaus
entstehen. Auch Partnerarbeiten kdnnen sehr fruchtbar sein, da die SuS sich ggf. auf
nur einen Spielpartner besser einlassen kénnen. Au3erdem sollten Sozialformen vielfal-
tig in den Unterricht integriert werden, um abwechslungsreiche Lernsituationen zu schaf-
fen.

Dennoch sind auch Rituale und Regeln zwei wichtige Komponenten eines klar struktu-
rierten Sportunterrichts, welcher wichtig fir Gruppen mit Verstandigungsproblemen und
heterogenen Schulerfahrungen ist. Durch eine ritualisierte und klare Klassenfuhrung
kénnen die sprachlichen und kulturellen Barrieren eingegrenzt und tiberwunden werden:

,Ein gemeinsamer Beginn und Abschluss der Unterrichtsstunden mit einem immer wie-
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derkehrenden Ritual, wie beispielsweise einem Klatsch- oder Singspiel, bietet einen
strukturellen Rahmen, der Orientierung und Verlasslichkeit bietet* (Gebken et al. 2016,
60). Diese Aspekte sind wichtige Faktoren, die den Prozess des Ankommens und Wohl-
fuhlens in der Gesellschaft des Aufnahmelandes beférdern und bei der Flucht- und
Traumabewaltigung hilfreich sind (siehe 2.2.2; 2.2.5).

Bewegung, Spiel und Sport bietet eine unendliche Fiille an Spiel- und Ubungsformen,
die den neu zugewanderten Kindern meist nicht bekannt sind. ,Inhalte mussen fir sie
Uber den richtigen padagogischen Filter erfahrbar gemacht werden“ (Gebken et al.
2016, 60).

Dafur kommt u.a. den Anleitungs- und Reflexionsrunden eine besonders wichtige Funk-
tion zu. Sie sollten sprachbewusst gestaltet werden, da sie ein hohes sprachférderliches
Potential aufweisen (vgl. Arzberger/Ehrhorn 2013c, 13). Die SuS sollten gefordert wer-
den, selbst etwas zu sagen und bspw. ,[...] etwas zum Spielgeschehen wiederzugeben
oder einen Konflikt sprachlich darzustellen und zu I6sen” (ebd.). Solche Gespréachsrun-
den sollten den relevanten Wortschatz in gangigen Satzmustern thematisieren und es
sollte den SuS Zeit zum Formulieren gegeben werden (vgl. Gebken et al. 2016, 61). In
diesem Kontext kénnen die SuS sich die ,Kunst des Interagierens und Kommunizierens
aneignen. Im Gesprach muss man sich aufeinander beziehen, Pausen machen im eige-
nen Sprechen, damit der andere etwas sagen kann“ (Zimmer 2010, 86).

Entscheidend fir die Aufrechterhaltung eines guten Lern- und Klassenklimas ist eine
ausgewogene Gewichtung zwischen Ubungen mit hohen sprachlichen Anforderungen
und Ubungen ohne solche. Bewegung sollte beim Sportunterricht nicht hinter dem
Spracherwerb zuriickbleiben, da die grundséatzliche Erwartungshaltung der SuS bzgl.
des Sportunterrichts auf der kdrperlichen Aktivitat und nicht auf dem Spracherwerb liegt.
Eine Enttauschung dieser Erwartungen kann zu einer Verschlechterung des Lernklimas
fuhren. Deshalb sollten Ubungen mit einem expliziten sprachférderlichen Anteil nur do-
siert eingesetzt werden. Ubungen mit impliziter Sprachforderung sollten moglichst oft in
den Unterricht integriert werden, insofern sie nicht, aus anderen denkbaren Grinden, zu

groRerem Unmut in der Lerngruppe fuhren.
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7.3  Authentische und vielfaltige Kommunikationsanlasse

~Sprache entsteht durch soziale Interaktion“ (Zimmer 2010, 56). Und diese Interaktion ist
insbesondere in authentischem Mal3e im Sportunterricht produzierbar. Von den Ergeb-
nissen der kindlichen Sprachaneignung kann der dort propagierte Nutzen sozialer Inter-
aktion fur einen effektiven und nattrlichen Spracherwerb auf die authentischen Kommu-
nikationsanlasse im Sportunterricht Gbertragen werden. Interaktionsanldsse herzustel-
len, ist folglich eines der wichtigsten QM einer Sprachférderung im und durch Sport.

Im Sinne eines fremdsprachlichen Fachunterrichts im Rahmen des Sportunterrichts fur
SLK-SuS ist die Reduzierung der Sprache auf die Funktion des Mediums besonders
wichtig. Auf diese Weise kann eine Fokussierung auf kommunikative Aktivitaten mit
gleichzeitig einhergehender Verminderung der Sprachaufmerksamkeit gelingen (vgl.
Rosch 2011, 209). Es erfolgt ein unbewusster und impliziter Sprachgebrauch, welcher
als authentische Kommunikationssituation eingestuft werden kann. ,Es ist also méglich,
den Lerngegenstand, das Lernarrangement und vielleicht auch das Lernziel von der
Sprache zum [Unterrichts-] Thema zu verschieben, vorausgesetzt es wird kommuniziert
und der Sprachgebrauch zumindest in bestimmten Momenten thematisiert” (ebd.).
Sportunterricht sollte also einen mehrheitlich impliziten Fokus des Spracherwerbs zum
Ziel haben, wobei aber auch immer wieder, bspw. durch Sprachspiele oder gelegentli-
che Fehlerkorrekturen, das Sprachenlernen explizit bewusstgemacht werden sollte.
Auch in Relation zum Klassenraumunterricht der SLK sollte das Erlernen der Sprache
im Sportunterricht impliziter gestaltet werden, was funktionell einen Ausgleich zu diesem

alltaglichen expliziten Mittelpunkt des Sprachunterrichts schaffen sollte (siehe 5.1).

Schileraktivitaten, Lernszenarien mit verschiedenen Impulsen und das Internet ermdglichen
authentische Kommunikationssituationen und filhren zur systematischen Verbesserung der
sprachlichen Kompetenz. Das Uben von vorgefertigten Dialogen und Patterns in simulierten
Kontexten bringt fir das Sprachwachstum wenig Gewinn. Dagegen ist die unmittelbare Er-
fahrungswelt der Lernenden als Thema und echter Redeanlass motivierend und effektiv fur
den Spracherwerb (NKM 2002, 15).

Sportunterricht kann, anders als die angesprochenen kunstlich erzeugten Kommunikati-
onsanldsse im Klassenraum, vielfaltige Sprachanldsse auslosen (z.B. durch Mann-
schaftbildung, Regelentwicklung und L&sungen authentischer Probleme bzw. Bewe-
gungsaufgaben). Den Kindern sollte dafur ,ausreichend Freiraum gewahrt und eine an-

regende Bewegungsumwelt bereitgestellt werden® (Arzberger/Ehrhorn 2013b, 31).
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Dadurch kann eine Férderung der pragmatischen Kompetenzen erzeugt werden (vgl.
Zimmer 2010, 49; siehe 4.5). Eine Schulung dieser Kompetenz hat eine Steigerung der
kommunikativen Handlungsfahigkeit zur Folge, da sowohl die sprachliche interpretatori-
sche rezeptive Aufnahme als auch die normgerechte Sprachproduktion verbessert sind.
Insbesondere bei Bewegungsaktivitaten, die die Kooperation der Kinder untereinander
herausfordern, ist die pragmatische Kompetenz angesprochen (vgl. ebd. 50).

Besonders positive und synergetische Effekte beim Spracherwerb kann eine Verbindung
der impliziten Kommunikationsanldse des Sportunterrichts mit den aktuellen Themen

des DaZ-Unterrichts (insbesondere Wortschatz oder phonologische Aspekte) liefern.

7.4  Handlungs- und Lebensweltorientierung

Eine wichtige Motivationssteigerung (siehe 4.6) kann zum einen durch Bezlige zur Le-
benswelt der SuS und durch problem- und handlungsorientierte Bewegungsaufgaben
und zum anderen durch die Andersartigkeit des Sportunterrichts im Vergleich zum klas-
sischen Klassenraumunterricht produziert werden. Die SuS sollten den Sinn der Ver-
besserung ihrer kommunikativen Fahigkeiten selbst erkennen und durch sprachférderli-
che Spiele und Ubungen aus sich selbst heraus aktiv werden. Solche Aufgaben bediir-
fen eines hohen Aufforderungscharakters und einer klaren Zielsetzung und missen
durch ,bedeutungsvolle Handlungszusammenhange® (Kramer-Kilig/Lutje-Klose 1998,
71) untermauert werden.

Zudem stellt die Lebenssituation der SuS besondere Aufgaben an die migrierenden
Kinder (siehe 2.2.6), weshalb eine Berlcksichtigung und Thematisierung dieser beson-
deren Umstéande forderlich fur den Spracherwerb im Sportunterricht sein kann (vgl. auch
Gebken et al. 2016, 60).

Fur sie ist es wichtig, sprachlich das thematisieren zu kénnen, was sich aus ihrer Migrations-
situation, ihrer Lebensperspektive, aber auch aus ihrem Alltagsleben und ihren Gefiihlen
ergibt. Der Lerngegenstand Sprache ist demnach an der Realitat orientiert und entwickelt
sich in authentischen Situationen an verschiedenen — vor allem auch auf3erschulischen —
Lernorten (NKM 2002, 18).

Durch lebensnahe und handlungsorientierte Sprachibungen in Bewegung kann eine
Steigerung der Handlungsfahigkeit generiert werden. Uber eine solche Steigerung der

sprachlichen Handlungsfahigkeit und der vielfaltigen Mdglichkeiten im Sportunterricht
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zur Erprobung der eigenen Grenzen und Fahigkeiten kann der Sportunterricht bei der
Identitatsfindung assistieren (siehe 4.7). Insbesondere in Kontakt mit muttersprachlichen
SuS sind diese sprachlichen und integrativen Lernprozesse durch Imitationen und
Nachahmungen initiierbar.

Selbst erprobtes Beispiel (authentische, problem- und handlungszentrierte Spielform):

See Uberqueren

Es werden mehrere Gruppen (5-6 SuS) gebildet und jede erhalt zwei kleine blaue Mat-
ten. Ziel ist die mdglichst schnelle Uberquerung eines Sees (Hallenflache) mit den bei-
den Matten im Wettkampf gegen die anderen Gruppen. Kein Gruppenmitglied darf den
Hallenboden beriihren und jede Gruppe muss in ihrer ,Fahrwasserlinie bleiben®. Durch
diesen offenen, aber authentischen und problemzentrierten Spielansatz missen die
SuS miteinander kommunizieren, damit keiner von den Matten fallt und ,untergeht®. Vor
der nachsten Runde erhalten die SuS Zeit, sich Uber eine bessere Taktik zu unterhalten,
wodurch diskursive Sprachkompetenzen handlungsorientiert und unbewusst geschult

werden.

7.5  Visualisierung und Versprachlichung von Bewegungen/ Lernen
mit mehreren Sinnen

Visualisierungen von Worten (vgl. Gebken et al. 2016, 61) durch laminierte Wort- oder
Bilderkarten kdnnen unterstitzend eingebaut werden, um das Lernen mit mehreren Sin-
nen und Dimensionen (siehe 4.5) zu fordern. Beim Erlernen der Korperteile und Materia-
lien sollte also unbedingt auf die reellen Bezilige referiert werden und mit einer Ver-
schriftlichung der Worter gearbeitet werden. Denn bevor ein Wort in den eigenstandigen
Gebrauch (aktiver Wortschatz) tbergehen kann, sind laut Apeltauer (2010, 15) bis zu 50
Wiederholungen nétig, die sich durch das Ansprechen mehrerer Sinne aber reduzieren
konnen. Durch bspw. markantes Vormachen in pantomimischer Version kann ein Wort
sich auch bei einmaliger Wiederholung ,sofort dauerhaft festsetzen® (ebd.). Hierbei ver-
deutlicht sich die Bedeutung des Sportunterrichts fur die Erweiterung und Verbesserung
des Zweitspracherwerbs durch Bewegung, da er generell mehr Sinne aktiviert als die
anderen Unterrichtsfacher. Durch den zusétzlichen Einbau von schriftlichen Visualisie-

rungen kann eine Strukturierung des Wissens angebahnt werden, da die flichtige mind-

64



liche Kommunikation durch langfristige und wiederholbare Wortbilder gefestigt wird (vgl.
ebd., 12).

Durch die Initierung mehrerer Sinne kann das Lernen auch durch die Versprachlichung
von Bewegungen erleichtert werden: Grundsatzlich kénnen zwei Prinzipien unterschie-
den werden: Die Lehrkrafte kdnnen ihre eigenen Bewegungen versprachlichen und mit
entsprechendem Vokabular begleiten oder sie kbnnen die motorischen Aktivitaten der
SuS sprachlich kommentieren und begleiten (vgl. Arzberger/Ehrhorn 2013c, 11). Hierbei
wird eine ahnliche Situation wie bei der pantomimischen Imitation von Begriffen erzeugt,
die laut Apeltauer (s.0.) besonders schnell zur Aufnahme von Waértern in den aktiven
Wortschatz der SusS fihren soll.

Maoglich ist dartiber hinaus Bewegungshemmungen mit sprachlichen Mitteln entgegen-
zutreten und die SuS stimmlich bei Uberwindung und Bewaltigung von Angsten zu un-
terstitzen. Andersherum kann aber auch eine Auflésung von, insbesondere bei migrie-
renden Kindern maoglichen, Sprechhemmungen durch Bewegungen realisiert werden
(vgl. Arzberger/Ehrhorn 2013b, 32).

Eine fruchtbare Verknupfung sieht Zimmer (2010, 45) in der Kombination von Wort-
schatz- und Begriffsbildungsférderung. Substantive, Verben und Adjektive kénnen mit
Bewegung in Verbindung gesetzt werden und eine Wortschatzerweiterung generiert
werden: ,Mit Objekten [Materialien] umgehen und sie benennen® fur Substantive. Die
Variation von Bewegungsformen zu hdren, selbst zu erfahren und Unterschiede zu erle-
ben, fordert insbesondere das Erlernen der Verben. Auch Adjektive sind durch den Um-
gang und die Bezeichnung von Materialien und Bewegungsbeschreibungen themati-
sierbar. Lokale Pr&positionen sind durch die Raumlichkeit von Sportunterricht erfiihl-
und erlebbar (vgl. Arzberger/Ehrhorn 2013b, 29).

Auch Ubungen aus dem Kontext der vorschulischen Sprachférderung konnen insbeson-
dere flr die Alphabetisierung von DaZ-Lernern forderlich sein.

Ein Beispiel sind Kdrperfiguren wie Buchstaben: Bei dieser Ubung sollen die SuS versu-
chen einen Buchstaben mit ihrem Koérper (oder als Gruppe) nachzubilden, um sich so
diesen Buchstaben besser merken zu kénnen. Parallel wird ihre Kérperorientierung, ihr

Gleichgewichtssinn und ihre Koordinationsfahigkeit trainiert (vgl. Plume/Schneider 2004,
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23). Als Gruppenaufgabe werden die SuS zur Interaktion angeregt und missen gemein-
sam einen Buchstaben bzw. ein ganzes Wort nachbilden.
Auch die bereits eingangs beispielhaft genannte Methode des Total Physical Response

(siehe 4.4) kann als Versprachlichung von Bewegung und als spracherwerbsférdernd
aufgefasst werden. Anhand der verbalisierten Bewegungsbefehle der Lehrkrafte (z.B.:
.oteht auf und geht in den Mittelkreis. Springt auf beiden Beinen. Legt euch hin...%)
spiegeln sich die zu realisierenden Bewegungsformen wider und ermdglichen tber den
Kanal des Horverstehens einen Zugang zum Spracherwerb. In Studien konnte die Me-
thode als gedéachtnisférdernd und motivierend nachgewiesen werden: Inhalte konnten
so langerfristig im Gedachtnis bleiben und es war nach einem Monat kaum eine Leis-
tungsabnahme messbar (vgl. Apeltauer 2010, 15). Noch effektiver ist es allerdings,
wenn die SuS zusatzlich visuelle Hilfestellungen (oder die Befehle visuell) erhalten oder
nach einigen empfangenen Befehlen, auch selbst Bewegungsbefehle formulieren dirfen
und auf diese Weise nicht nur ihr Input, sondern auch ihr Output (siehe 4.4), also ihre
eigene Sprachproduktion angeregt wird. Nur auf diese Weise kann eine Steigerung der
Handlungsfahigkeit erzeugt werden und den Kindern das Spiren der Selbstwirksamkeit

(siehe 5.2) ermoglicht werden.

7.6  Spielformen und Schileraktivitat

In den Rahmenrichtlinien DaZ des NKM (2002, 19) werden im Bereich der Methodik
Spielformen empfohlen: ,Spielerisches Lernen ist eine wesentliche Lernform in allen Al-
tersstufen. Es ermoglicht lerner-adaquates Uben sprachlicher Strukturen. Partner-,
Gruppen- und Gemeinschaftsspiele fordern den Spracherwerb in lebensnahen Situatio-
nen. Hierbei ist besonders der Sportunterricht gefragt aus seiner, ihm immanenten,
Spielmethodik heraus, dieses spielerische Lernen zu erméglichen und anzubieten.”

Laut Sowa (2007, 237) sind Spielformen besonders integrations- und sprachfordernd,
die den Spal’ in der Gruppe vergroRern und allen das gleiche Bewegungsangebot bie-
ten bzw. die gleiche Bewegungsaufgabe stellen. Sowa (ebd., 238) liefert drei allgemeine
Regeln fur Spiele mit sehr heterogenen Gruppen: ,Spricht das Bewegungsangebot alle
gleichzeitig an, so sollten folgende Faktoren eine Rolle spielen:

— die Spielregeln sollten aul3erst einfach sein
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— ein gegenseitiges Abschauen von Bewegungen der Mitspieler soll die eigene
Teilnahme erleichtern
— das Spiel sollte schnell und ohne lange Erklarungen spielbar sein.”

Diese allgemeinen Regeln ermoglichen eine sportliche Teilhabe ohne allzu groRRe
Sprachkompetenzen. Dennoch sollten aus sprachférderlicher Sicht vor allem auch sol-
che Spiele gespielt werden, die interaktionsauslésend und problemzentriert sind, um
Kommunikationen zwischen den SuS zu initiieren. Speziell durch Spielformen kann der
Sprachgebrauch im Verhaltnis zum Spieltrieb in den Hintergrund gertickt werden und ein
authentischer und impliziter Spracherwerb erreicht werden (siehe 4.5; 7.3). Eine Férde-
rung des Engagements und der aktiven Teilnahme aller SuS kann insbesondere durch
Spielformen realisiert werden und als ein Prinzip eines sprachsensiblen Sportunterrichts
betrachtet werden: ,Durch die Aufforderung an die Schilerinnen und Schiiler, selber
Mannschaften zu bilden, Regeln auszuhandeln, sich gegenseitig Bewegungen zu zei-
gen und zu erklaren und selbststandig Kleine Spiele anzuleiten, werden vielfaltige
Sprachanlasse geschaffen (Gebken et al. 2016, 61). Zudem sollte das Zusammengeho-
rigkeitsgefuihl gefordert werden, um eine kooperative Atmosphéare herzustellen. Mitspra-
cherecht (vgl. Zimmer 2010, 155) und offene, spielerische und problemzentrierte Lern-
maoglichkeiten kdnnen zusétzlich die Eigeninitiative und die Selbstwirksamkeit der SuS
(siehe 2.2.5) starken, woraus dank der intrinsischen Motivation automatisch Sprechsitu-
ationen fur die Problemlosungen entstehen kdnnen. Aufgrund der Entwicklungsphase
der SuS (Pubertat/Adoleszenz) ist eine Verminderung des kindlichen Entdeckungs- und
Spieldranges typisch, weshalb ganz speziell in diesem Alter die Aktivitdt der SuS durch
sprachanregende Spielformen gefordert und geférdert werden sollte.

Bei Spielformen ist eine anschlieliende ,Reflexion des Spiels“ (Arzberger/Ehrhorn
2013a, 22) und Taktikanalyse (siehe 7.4) besonders geeignet, um den Kompetenzbe-
reich Sprechen und Zuhdéren zu fordern und gemeinsam daran zu arbeiten, das Spiel
und die Regeln zu verbessern und gemeinsam einen Fachwortschatz zu erarbeiten, der
fur dieses Spiel wichtig ist. Hierbei sollte mit Visualisierungen und mit mehreren Sinnen
operiert werden (siehe 7.5)

Zu selten werden neue, fremde Bewegungsformen und Spiele in den Sportunterricht

aufgenommen. ,Dabei bietet das Thematisieren von Spielen oder Tanzen aus fremden
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Landern nicht nur die Chance fremde Kulturen Uber das traditionelle Bewegungsspiel
kennenzulernen, sondern an dem ,Eigenen’ wahrzunehmen und zu uberprufen®
(Gebken et al. 2016, 60). Eine konkrete Sprachforderung in diesem Kontext wurde noch
nicht erforscht, liegt aber anlasslich der Wertschatzung der anderen Kulturen und der
daraus resultierenden maoglichen themengebundenen sprachlichen Offnung nahe.

Im phonologischen und prosodischen Lernbereich kdnnen das Erlernen von Sprachpau-
sen und Sprachmelodien uber spielerische Ubungsformen, wie Singspiele zur Begri-
Bung bzw. Verabschiedung (siehe 7.2), ritualisiert in den Sportunterricht eingebaut wer-
den. Singspiele eignen sich kraft ihrer sprachlichen Lernmdglichkeiten und auftretenden
Wiederholungen von Wdrtern und Satzmustern ideal als Sprachlernspiele in Bewegung.
Im Deutschen wird den eigenen Aussagen uber die Sprachmelodie, den Sprachrhyth-
mus und die Betonung von Wdértern der Sinn (Bitte, Befehl etc.) eingehaucht (vgl. Zim-
mer 2010, 156). DaZ-Lerner missen sich dieser bewussten Regulationsmdglichkeiten
gewahr werden und kénnen diese besonders gut in Singspielen erkennen und verste-
hen. In anschliel3enden Spielen sollte die Produktion von Sprache mit dem Augenmerk
auf Prosodie gelbt werden. Spiele, die die phonologische Bewusstheit fordern, sind fir
das bewusste Artikulieren sehr wichtig (vgl. Zimmer 2010, 164): ,Flistern, Nachahmen
von Tierlauten oder Autogerauschen fiihrt dazu, dass sie [die] Modulationsfahigkeit der
Stimme [...] Gben® (ebd.).

7.7  Schwerpunkte der sprachlichen Dimensionen

Besonders fruchtbar kbnnen und sollten im Sportunterricht also die Dimensionen der
Phonologie und Prosodie geférdert werden (vgl. Engin 2010, 195-203).

Im Sportunterricht sollten weiterhin grundsatzlich insbesondere die Dimensionen Spre-
chen und Horen geférdert werden (siehe 7.6) und die allgemeine Kommunikationsféahig-
keit fur die alltdglichen Interaktionsanforderungen gestéarkt werden. Deshalb sollte sich
die Kommunikation im konzeptionell mtndlichen Bereich (siehe 4.5) bewegen und sich
auf die phonischen Anteile der deutschen Sprache fokussieren. Sportunterricht kann
dadurch speziell die Handlungsfahigkeit der SuS schulen und verbessern. Zu Kommuni-
kation anregende Spiele und Ubungen sollten im Zentrum des Sportunterrichts mit dem

Ziel einer Spracherwerbsunterstiitzung stehen (siehe 7.3; 7.6) und auch die Anleitungs-
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und Reflexionsrunden sollten sprachbewusst gestaltet werden und bspw. das Hoérver-
stehen verbessern (siehe 7.2). Diese sollten aufRerdem die diskursiven mundlichen
Kompetenzen der SuS verbessern und einfordern, welche bereits in den Bereich der
konzeptionell schriftlichen Sprachproduktion (siehe 4.5) eingeordnet werden kdnnen,
sodass die schilereigene Sprachproduktion mit Tendenz zur Bildungssprache (siehe
3.2) angeregt und erweitert wird (vgl. Arzberger/Ehrhorn 2013c, 13).

Auf semantischer und morphologischer Ebene (siehe 4.5) sollte im Sportunterricht die
Maglichkeit zur Erweiterung des passiven und aktiven Wortschatzes genutzt werden
(siehe auch 7.9.2).

Lesen und Schreiben sollten im Sportunterricht eine untergeordnete Rolle einnehmen.
Das groldte sprachforderliche Potential des Sportunterrichts liegt in der Moglichkeit der
Herstellung authentischer Interaktionssituationen, in denen die SuS die Zweitsprache
selbst sprechen und héren (siehe 7.3). Dennoch sind auch Spiel- oder Ubungsformen
denkbar, in denen die SuS lesen und ggf. sogar schreiben missen.

Beispiel: Wer-wird-Millionar-Ausdauerlauf (Lese- und Kommunikationskompetenz)

In Kleingruppen missen Quizfragen geldst werden (immer eine pro Runde) und am En-
de der Runde in die richtige Box (Antwort a, b, ¢ oder d) eingeworfen werden. Die SuS
sind gefordert, wahrend des Laufens Uber die richtige Losung zu diskutieren und mitei-
nander zu sprechen. Variationsmaoglichkeiten bieten der Schwierigkeitsgrad und die
Formulierung der Fragen. Bei dieser Spielform gerat sowohl die sportliche Aktivitat
(Ausdauerschulung) als auch der Sprachgebrauch in den Hintergrund und beide Aspek-
te werden passiv, unbewusst generiert. Um das Interesse der SuS zu gewahrleisten,

bietet es sich bspw. an Fragen mit Bezug zu den jeweiligen Herkunftslandern zu stellen.

7.8 Anteile des Deutschen und der Muttersprachen der Kinder

Forderlich fur den Spracherwerb ist eine Sprachhandlung bzw. ein Sportunterricht, der
von wenigen Wechseln in die jeweilige L1 der SLK-SuS (siehe 4.7) gepragt ist. Die SuS
sollten moglichst viel auf Deutsch miteinander interagieren und maoglichst viel mutter-
sprachlichen deutschen Sprachinput erhalten. Dazu sollte der Gebrauch der englischen
Sprache oder anderer gemeinsamer Sprachressourcen (gleiche L1) minimiert werden

(siehe 4.5). Ein generelles Verbot der Herkunftssprachen ist, wie bereits in den férderli-
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chen Rahmenbedingungen beschrieben, fir das spracherwerbsforderliche Klassenklima
kontraproduktiv. Zudem sind Hilfestellungen von sprachkompetenteren SuS fir SuS
gleicher L1 fruchtbare Lernressource (siehe 4.4). Es kommt demnach insgesamt auf ein
maoglichst deutsches Sprachumfeld — insbesondere als Unterrichtssprache in Reflexions-
und Anleitungsphasen - mit einem angemessenen Mal3 der Toleranz der L1 in Einzelge-
sprachen an.

Weiterhin gilt es als forderlich, wenn Zweitsprachenlerner maoglichst viel muttersprach-
lich gesprochenes Deutsch als Sprachvorbild wahr- und aufnehmen kénnen, da in die-
sem Kontext die Imitationslernmechanismen greifen knnen. Dieser Input sollte Gber die
Sinneswahrnehmungen — insbesondere die auditive Wahrnehmung — den gefliichteten
Kindern zugénglich gemacht werden (vgl. Zimmer 2010, 77). ,Die Sinneserfahrungen
stellen auch die Basis der kognitiven Entwicklung dar [...]. Die zunehmende kognitive
Differenzierung macht es moglich, dass das Kind sich von der konkreten Handlung 16-
sen, dass es Gedanken und Vorstellungen entwickeln und diese auch sprachlich auf3ern
kann® (ebd.).

In Rickbezug auf die moglichen Organisations- und Sozialformen (siehe 7.2) sollten
solche Gruppenzusammensetzungen gewahlt werden, in denen zu erwarten ist, dass
maglichst viel auf Deutsch kommuniziert wird und die SuS voneinander lernen und profi-
tieren kénnen — ggf. auch partiell durch Ubersetzungs- und Hilfeleistungen in den jewei-

ligen L1 der Kinder.

7.9 Lehrkraft

Den Sportlehrkraften kommt die zentrale Rolle im Gesamtprozess des Spracherwerbs
im Sportunterricht zu.

Jegliche sprachliche AuBerung der Lehrkraft ist Spiegel ihrer inneren Lage und es wer-
den bspw. Ungeduld und Ehrgeiz direkt auf die Lerner Ubertragen. Dies kann u.U. zur
Auslésung von Angst und Minderwertigkeitsgefiihlen bei den SuS fuhren, was die Kon-
zentrationsfahigkeit vermindert, da es sich eher um ,fremdbestimmtes Mdchten® als um
,Selbstbestimmtes Wollen® (Prufer 2001, 184) der SuS handelt (siehe 6.3). Auch alle an-
deren Handlungen der Lehrkraft kdnnen unter diesem Aspekt als negative, aber eben

auch als positive Stimulierung der SuS und ihrer Einstellungen betrachtet werden. Das
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bendtigte forderliche Klima und die Rahmenbedingungen fir eine glunstige Spracher-
werbssituation (siehe 7.1) missen und werden also mal3geblich von der Lehrkraft initi-
iert und hergestellt.

Zudem ist die Sportlehrkraft die entscheidende Person bei der Initiierung, Umsetzung
und Uberwachung der anderen genannten QM. Nur durch eine genaue Planung, Orga-
nisation, binnendifferenzierte Aufgabenstellung, Schaffung authentischer Sprachanlasse
etc. kann eine Spracherwerbsunterstitzung gelingen.

Eine anschlieRende Reflexion der eigenen Handlungen und des abgelaufenen Unter-
richtsgeschehens ist fir die Justierung der Unterrichtsplanung und die Verbesserung der
Umsetzung der QM obligatorisch. AuRerdem sollten die Lehrkrafte auch die SuS zu ei-
nem Feedback in Reflexionsphasen anregen, wodurch Probleme des Spracherwerbs
und versteckte Potentiale aufgedeckt werden konnten. Diese sollten die von den Leh-
rern kritikfahig aufgenommen und ernstgenommen werden.

Neben der organisatorischen Inszenierung der erarbeiteten QM kdnnen im Weiteren be-
sondere Heraus- und Anforderungen auf sprachlicher und kultureller Ebene fir die

Sportlehrkrafte im Sinne einer Spracherwerbsunterstitzung eruiert werden.

7.9.1 Sprachliche Vorbildfunktion

Lehrkrafte sind in vielerlei Hinsicht Vorbilder fur die betreuten SuS. Neben dem sozialen
und sportlichen Vorbild sind Lehrkrafte in einem spracherwerbsunterstiitzenden Sport-
unterricht insbesondere als Sprachvorbild gefordert. ,Von groRer Relevanz ist, dass die
Lehrkraft sich selbst als Sprachvorbild wahrnimmt und auf eine klare, deutliche und vari-
ationsreiche Sprache achtet® (Gebken et al. 2016, 61). Besonders im phonologischen
Bereich mussen sich Zweitsprachenlerner die Regeln der normgerechten Artikulation
aneignen: ,Gerade fir sie ist daher eine klare und verstandliche Artikulation des pada-
gogischen Fachpersonals der Ausgangspunkt und die Basis aller sprachlichen Verstan-
digung und eine ,Uberlebensfrage’, was die weitere Bildungsbiografie der Kinder betrifft*
(Engin, 2010, 195).

Erganzend ist es wichtig die Betonung von Wartern und von Satzen deutlich zu machen
und auf eine variationsreiche Sprache mit einem vielfaltigen Wortschatz und korrekten
und vollstdndigen Satzen zu achten, um fehlerfreie Lernprozesse zu erméglichen (vgl.

Arzberger/Ehrhorn 2013b, 23). Die Vermeidung von Foreigner-Talk (Simplifizierung der
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Sprache durch bspw. elliptische Sprache und Wegfall von Flexion (vgl. Ehrhorn/Bahr
2013, 91)), schnellem und undeutlichem Sprechen sollten die Lehrkrafte beachten und
reflektieren und auch andere deutschsprachige beteiligte Personen auf die richtige
sprachliche Ansprache an die gefliichteten Kinder hinweisen.

Eine Einstellung der Lehrkrafte auf die Wahrnehmungsfahigkeiten der SusS ist unerlass-
lich, um sich sprachlich auf einem angemessenen und verstandlichen Niveau auszudru-
cken (vgl. Zimmer 2010, 57).

Auch auf Ebene der Korpersprache (Gestik und Mimik) ist die Lehrkraft im besonderen
Mal3e als Vorbild gefragt, da diese Bereiche der non-verbalen Kommunikation nur in au-
thentischen Interaktionssituationen wahrgenommen, abgeschaut und imitiert werden
kénnen (vgl. Gebken et al. 2016, 61).

7.9.2 Spezifisches Vokabular und Wortschatzarbeit

Folgende Teilaspekte der deutschen Sprache sind laut Arzberger und Ehrhorn (2013c,
14-16) besonders im Sportunterricht forderbar: Verben der Bewegung, Prapositionen
und lokale Adverbien (Ortsangaben) sowie das fachspezifische Vokabular, wie bspw.
die Bezeichnungen der Sportarten und der verwendeten Geréte etc.

Auch Engin (2010, 202) fordert eine Forderung des Wortschatzes von DaZ-Kindern: ,Zu
diesem Zweck bieten sich eine Reihe von Aktivitaten wie Bewegungs- und Reimspiele,
Lieder sowie Gedichte an, die produktions- und handlungsorientiert erarbeitet und immer
wieder in verschiedenen Aktionsformen wiederholt und variiert werden kdnnen.“ Auch
Pantomime und Schattenspiele stellen geeignete Mdglichkeiten dar, um die sprachli-
chen Kenntnisse der Kinder im semantischen Bereich zu vertiefen (vgl. ebd.).

Im Sportunterricht kénnen aber auch sportfremde Woérter erlernt und geuibt werden. Al-
lein durch die Benennung von Schilergruppen mit Begriffen aus einem bestimmten
Themengebiet (z.B. Gruppe 1: Affen. Gruppe 2: Lowen etc.) kénnen Wortfamilien und
Wortbeziehungen explizit thematisiert und eine Férderung der semantischen und prag-

matischen Kompetenzen bewirkt werden.

7.9.3 Umgang mit sprachlichen Fehlern

Fehler sind normaler, unvermeidlicher Bestandteil der sich entwickelnden Sprache und Zei-
chen des individuellen Lernfortschritts. Sie bedirfen der fachlichen Analyse nach Art und
Veranderung des Sprachstandes, um daraus Hilfen zur Verbesserung des persénlichen Aus-
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drucks zu entwickeln. Die Lehrkrafte greifen dabei beratend und helfend ein, ohne jedoch
sténdig zu korrigieren (NKM 2002, 19).

Insbesondere im Sport sollte die mindliche Fehlerkorrektur reduziert werden, um den
Fokus von der Sprache zu l6sen um naturliche Sprechsituationen ohne Angst vor Feh-
lern zu realisieren: Grammatikalische Fehler in der Sprachproduktion sollten im Sportun-
terricht seltener korrigiert werden als im DaZ-Unterricht im Klassenzimmer. ,Vom Kind
selbst geschaffene Ubergénge wie ,Ich bin gelauft’, ,viele Eimers‘ sind wichtig fir die
Entwicklung der Grammatik® (Zimmer 2010, 45). An dieser Stelle sollten Lehrkrafte zur
Methode des konstruktiven Feedbacks greifen und den Inhalt bejahen und den Fehler
mit einem korrekten Satz berichtigen: Ja — du bist ganz schon schnell gelaufen. Dazu
sollten die Lehrkrafte sich selbst als Sprachvorbild wahrnehmen und ,[...] bestimmte
Satzmuster haufig wiederholen und auch von den Schilerinnen und Schilern nachspre-
chen lassen, um deren Erlernen zu forcieren“ (Gebken et al. 2016, 61).

Phonologische Fehler bzw. Schwierigkeiten sollten ebenfalls nicht immer korrigiert wer-
den, sondern auf die vielfache Wiederholung mit klarer und deutlicher Artikulation ohne
Malregelung als Grundlage zur korrekten Nachahmung gesetzt werden (vgl. Arzber-
ger/Ehrhorn 2013b, 23). Bei Erstsprachen, die einer anderen Sprachfamilie angehéren,
kann es aber auch sinnvoll sein die phonologischen Besonderheiten der deutschen
Sprache explizit zu thematisieren bzw. in bestimmten Bewegungsaktivitaten die Aus-
sprache zu férdern.

Ein generell sensibler Umgang mit sprachlichen Fehlern, der u.a. auch die individuelle
Kritikfahigkeit der SuS berlcksichtigt, ermoglicht den SuS das freie Sprechen ohne
Scheu (vgl. Gebken et al. 2016, 61). Zudem sollte eine Fehlerkorrektur immer schilerin-

dividuell und situationsabhangig betrachtet werden.

7.9.4 Interkulturelle Kompetenz

Giel3-Stiber und Grimminger (2007, 113) haben versucht Elemente zu formulieren, ,die
in ihrer Gesamtheit so etwas wie ,interkulturelle Lehrkompetenz‘ ausmachen kénnen.”
Erst durch ,Wissenskomponenten, Einstellungen und Uberzeugungen, Interaktionsfa-
higkeiten sowie Vermittlungsfahigkeiten“ (ebd.) konne eine Lehrkraft interkulturell kom-
petent handeln. Zusatzlich missen sich Sportlehrkrafte bewusstmachen, dass ihre eige-

ne Position, Sichtweise und Art des Sports nur eine Moéglichkeit unter vielen ist und sie
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deshalb ihr eigenes Verhalten stets reflektieren missen (vgl. ebd., 121). Eine flr alle am
Sportunterricht beteiligten Personen wertschatzende Atmosphare kann erst auf diese
Weise durch die Offenheit der Lehrkraft fir Fremdes bzw. Neues hergestellt werden, da
personliche Bezilige zwischen den Lehrpersonen und SuS ermdéglicht werden (siehe
4.8).

Auch fur den Spracherwerb stellt eine interkulturell kompetente Lehrkraft eine entschei-
dende Komponente dar, da die positive Beziehung forderliche Interaktionen erzeugt und
keine Lernzeit mit wiederkehrenden kulturellen Konflikten verloren geht, wobei diese per
se nicht als hinderlich angesehen werden missen: Denn sie kdnnen, eine geschickte
und gleichberechtigende Gesprachsfuhrung der Lehrkraft und moderate H&aufigkeit vo-

rausgesetzt, ideal als Interaktionsanlass und interkulturelles Lernfeld genutzt werden.

8 Limitierende Faktoren der Sprachférderung im Sportun-
terricht

Spracherwerb ist ein komplexer und individueller Prozess, der schwer von auf3en be-
wert- und antizipierbar ist (siehe u.a. 4.2; 4.6). Allein diese hohe Heterogenitat der
Spracherwerbsverlaufe lassen die Probleme erahnen, die bei einem Zweitsprachunter-
richt mit einer Gruppengrof3e von 12-16 auftreten kdnnen.

Sei die Spracherwerbsférderung im Sportunterricht auch noch so positiv und erwinscht,
so zeigen die Individualitat und die Bedingungen der Unterrichtssituation des Sportunter-
richts dieser Forderung ihre Grenzen auf. Deshalb missen auch typische limitierende
und negative Faktoren beleuchtet werden, die eine solche Férderung behindern kénnen.
Insbesondere fur Lehrkrafte ist das Wissen um diese Faktoren fur eine gelingende anti-
zipierende Unterrichtsplanung und —durchfiihrung hilfreich und wichtig, um aus einer

Selbstreflexion des Unterrichts richtige Schlisse ziehen zu kénnen.

8.1 Lehrkraft

Eine Sprachforderung durch Sportlehrkrafte ist aufgrund mangelnder Ausbildung bzw.
Weiterbildung problematisch: Die wenigsten Sportlehrkrafte kénnen auf ein Deutschstu-
dium zuriickgreifen und nicht alle Lehrkrafte mit der FaAcherkombination Deutsch/ Sport

haben die Weiterbildung als Fremd- und Zweitsprachenlehrer. Eine solche spezielle
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Weiterbildung (siehe 4.9) ist eine wichtige Voraussetzung fir einen schilergerechten
und spracherwerbsunterstitzenden Sportunterricht.

Spiele und Ubungen zu initiieren, ist im Hinblick auf die Mehrsprachigkeit und der oft ge-
ringen gemeinsamen Sprachressourcen (Deutsch) eine Herausforderung. Ergénzend ist
eine extreme Berlcksichtigung der Heterogenitat der Klassenzusammensetzung not-
wendig. Korperliche (Retardation und Akzeleration), geistige und sprachliche Differen-
zen erfordern eine spezifische und genaue Planung des Unterrichts, sodass die Integra-
tion einer Spracherwerbsunterstitzung zusatzlicher Ballast sein kann. Alle SuS auf ei-
nem angemessenen Sprachniveau (siehe 7.9.1) anzusprechen, ist infolge der hohen
sprachlichen Inhomogenitat ebenfalls diffizil.

Meistens ist nur eine Lehrkraft verfugbar, was eine differenzierte Férderung und einen
stressfreien Sportunterricht erschwert. Zudem kénnen mangelnde Erfahrungen im Um-
gang mit Diversitat, Interkulturalitdt, Mehrsprachigkeit bzw. geringen Deutschkenntnis-
sen weitere limitierende Faktoren sein.

In einem Sportunterricht, der versucht alle Legitimationsebenen zu vereinen, existieren
fur nur eine Lehrkraft zu viele Aufmerksamkeitsfokusse, weshalb es fruchtbar wéare mit
einer weiteren Lehrperson — vorzugsweise mit DaZ-Weiterbildung - gemeinsam zu un-
terrichten. Fir diese — naturlich kostenintensivere — Doppelversorgung gibt es in Nieder-
sachsen bereits Beispiele (vgl. NKM 2016, 94).

8.2 Lerngruppe und einzelne Lernerinnen

In der Lerngruppe der SLK existiert — wie eingangs bereits eruiert - eine aul3ergewohn-
lich hohe Heterogenitat: U.a. in Bezug auf die kulturellen Identitaten, die Herkunftsspra-
chen, das Alter, das Geschlecht und den Integrationswillen. Auch die Anzahl der plura-
listisch differenten SuS kann fir eine adaquate und ideale Spracherwerbsférderung zu
hoch sein.

Jeder Einzelne stellt aufgrund seiner Besonderheiten eigene Bedlirfnisse an einen opti-
malen individuellen Sprachunterricht bzw. eine Sprachférderung im Sportunterricht. Die-
sen unterschiedlichen Anforderungsprofilen gerecht zu werden, kann sehr schwierig
sein, zumal die geflichteten Kinder nicht nur sprachlich spezifische Pratentionen haben,

sondern auch ihre jeweiligen Fluchterfahrungen (siehe 2.1), ihre Migrationssituation und
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ihre Integrationsmotivation (siehe 2.2) einen Einfluss auf den Erfolg der Spracherwerbs-
unterstitzung im Sportunterricht haben.

Ein weiterer, bisher unbeachteter, Aspekt?? ist trotz einer hohen Unsportlichkeit bzw.
Einschrankung am Sportunterricht teilnehmen zu kénnen. Bspw. kénnen Verletzungen
und korperliche Gebrechen oder Adipositas die vollstandige, barrierefreie und erfolgrei-
che Teilnahme am Sportunterricht verhindern. Der angemessene Umgang mit diesen
SusS ist sehr schwierig, da sie sich sowohl sportlich als auch sprachlich in einer defizita-
ren Situation befinden und nicht ohne Hirden an allen sprachférderlichen Sportspielen
partizipieren kdénnen. Dartber hinaus muss in diesem Kontext die belastende psychi-
sche Lage der SuS bedacht werden, da sie prinzipiell weniger Moglichkeiten haben, Er-
folgserlebnisse zu erfahren. Sportlich erfolgreiche SuS kénnen demgegeniber zumin-
dest im Sportunterricht ihr sprachliches Defizit durch erzielbare sportliche Anerkennung

ausgleichen.

8.3 Rahmenbedingungen

Zunachst kdnnen die aul3eren Rahmenbedingungen, wie Sporthalle, Materialien und zur
Verfligung stehender Platz die Mdglichkeiten von Spiel- und Ubungsformen einschran-
ken. Nur selten kénnen Lehrkrafte auf eine Tafel in der Sporthalle zuriickgreifen, um Vi-
sualisierungen zu ermdglichen. Ferner sind normalerweise keine Tische oder andere
Schreibunterlagen verfiigbar, sodass Ubungen mit einem Schreibanteil nur unter er-
schwerten Bedingungen durchftihrbar sind.

Auch erlauben manche Eltern ihren Kindern (insbesondere den Madchen) aus kulturel-
len oder anderen Grinden die Teilnahme am Sportunterricht nicht. Dies macht Gespra-
che mit den Eltern und ggf. der Schulleitung erforderlich, um die Teilnahme zu gewahr-
leisten und letztendlich eine Sprachférderung zu ermdglichen.

Zusatzlich ist der Faktor Zeit eine limitierende Groéf3e fur eine gezielte Spracherwerbs-
forderung, da im Rahmen des Sportunterrichts durch die Umziehphasen, die Trinkpau-

sen und die Umbauphasen Lernzeit verloren geht.

22 Auch in der entsprechenden Fachliteratur wird auf dieses doppelte Defizit (sprachlich und sportlich) bis-
her nicht eingegangen.
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Eine Sprachférderung ist insbesondere nur umsetzbar, wenn die Lerngruppe ausrei-
chend Platz und Ruhe fir Bewegung und Interaktion hat. So ist bspw. im Schwimmbad
im Rahmen des Schwimmunterrichts aufgrund des hohen Larmpegels die Kommunikati-
on erschwert und Uberdies sind die Ressourcen der Lehrkrafte fur eine sprachliche For-
derung durch ein dauerhaftes Augenmerk auf die Sicherheit minimiert. Auch in kleinen
Turnhallen mit mehreren Lerngruppen oder einer sehr grof3en Schileranzahl kann von

erschwerten Bedingungen ausgegangen werden.

8.4  Sprachumfeld

Studien haben ergeben, dass die unterrichtliche ,[...] grammatische Unterweisung ge-
gen die in der alltdglichen Kommunikation erworbenen und verfestigten sprachlichen
Regularitaten kaum Chancen hat* (Griesshaber 2015, 46). Dieser kontraproduktive Ein-
fluss des ungesteuerten Zweitspracherwerbs muss als negativer Faktor fur die gesteuer-
te schulische Vermittlung betrachtet werden. Da Sportunterricht tendenziell im Bereich
der konzeptionellen Mindlichkeit (siehe 4.5) angesiedelt ist, kdnnte ein kontraprodukti-
ver Einfluss des Sportunterrichts bzw. der Sprachvermittlung im Rahmen des Sportun-
terrichts auf die Korrektheit grammatikalischer Strukturen und den konzeptionell schriftli-
chen Bereich der Sprachwelt entstehen. In diesem Kontext ist insbesondere die Sport-
lehrkraft als Sprachvorbild (siehe 7.9.1) gefordert, diesen gegenteiligen Einfluss moég-

lichst zu minimieren.

9 Konzepte von Sportunterricht in Sprachlernklassen

In Niedersachsen konnen aktuell zwei Konzepte und eine weitere Moglichkeit?® der Be-
schulung von Sprachlernklassen im Fach Sport im Sekundarbereich | beobachtet wer-
den:

1. Sportunterricht im Klassenverband der SLK

2. Sportunterricht in den jeweiligen Zielklassen

3. Fehlender bzw. nicht vorgesehener Sportunterricht

23 Das dritte Konzept soll nicht als Konzept, sondern als Moglichkeit benannt werden, da ein nicht durch-
gefuihrter Unterricht nicht als Konzept bezeichnet werden kann.
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Weiterhin soll die institutionelle Berlcksichtigung (Kerncurricula Niedersachsen) der
Forderungschancen durch Sport und der besonderen Bedurfnisse der geflichteten Kin-

der in Bezug auf Sport untersucht werden.

9.1 Erhebung der Leibniz Universitat Hannover

Das Institut fir Sportwissenschaft der Leibniz Universitat hat eine Erhebung des Sport-
unterrichts in den Sprachlernklassen des Grof3raums Hannover initiiert, um die Unter-
richtsversorgung im Fach Sport fur SLK-SuS zu eruieren. Dabei wurden die folgenden
Schulformen?* beriicksichtigt: Integrierte bzw. Kooperative Gesamtschulen, berufshil-
dende Schulen oder Gymnasien. Diese ist aktuell noch nicht abgeschlossen, aber es
lassen sich erste Tendenzen feststellen.

Zur guantitativen Verteilung der Konzepte im Raum Hannover:

Alle bisher ausgewerteten Daten und Rickmeldungen der Schulen ergeben eine relativ
gleiche Verteilung bzgl. der Verwendung beider Konzepte (Konzept 1 und 2) des Sport-
unterrichts fir SuS der SLKs. Jedoch gab es auch Rickmeldungen von Schulen, die
keinen Sportunterricht mit den SuS der SLK durchftihren.

Es kann noch keine endgultige abgesicherte Aussage zur aquivalenten Verteilung der
Konzepte getroffen werden, da sich nicht alle Schulen zuriickgemeldet haben, weshalb
es sich lediglich um eine Tendenz handelt. AuBerdem muss von einer aktuell steigenden
Anzahl von SLKs und standigen schulinternen Weiterentwicklungen ausgegangen wer-
den, sodass eine quantitativ gesicherte Abbildung der reellen Konzeptverteilung nur
punktuell umsetzbar ist und gréRRerer statistischer Auswertungsverfahren bedurfte.
Zudem mussten weitere Untersuchungen bzgl. des Zeitpunktes der ersten Eingliederung
der SuS in den Sportunterricht ihrer Zielklasse durchgefiihrt werden, um verlasslichere
und vergleichbarere Daten generieren zu kdnnen.

Dennoch erscheint folgende qualitative Erhebung und Beobachtung als sinnvoll, da eine
Qualitatsentscheidung der Spracherwerbsférderung im Rahmen des Sportunterrichts
anhand der Quantitat des Auftretens der Konzepte nicht getroffen werden kann und die
Steigerung der Unterrichtsqualitat im Vordergrund stehen soll.

24 Aufgrund der didaktischen Schwerpunkte des Institutes fir Sportwissenschaft Hannover.
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9.2 Vorgaben des niedersachsischen Kultusministeriums

Lediglich eine Vorgabe stellt das NKM (2014a, 332) in Bezug auf die Unterrichtsversor-
gung der SuS der SLK im Fach Sport: ,Im Hinblick auf die zu erreichende Integration
sollen die Schilerinnen und Schiler einer Sprachlernklasse schon von Anfang an mit
zunehmenden Anteilen in ausgewahlten Fachern (z. B. in musisch-kulturellen, in praxis-
bezogenen Fachern und im Sport) am Unterricht ihrer kinftigen Regelklasse teilneh-
men.“ Es soll also eine mdglichst schnelle Integration und Teilnahme am Fachunterricht
der Zielklassen initiiert und angestrebt werden und insbesondere im Sportunterricht als
prinzipiell wenig sprachbetontem Unterrichtsfach umgesetzt werden.

Im Kerncurriculum des Faches Sport fur die Sekundarstufe | (vgl. NKM 2007) kann kein
Hinweis auf das sprachfoérderliche Potential gefunden werden. Weiterhin werden die in-
tegrativen und fluchtbewaltigenden Férdermoglichkeiten durch Sportunterricht nicht bzw.
nicht hinreichend genannt (siehe 5). Auch auf die Perspektive der kulturellen Annéahe-
rung und Verstandigung und auf die didaktischen und methodischen Mdglichkeiten
mehrschichtig heterogener Lerngruppen wird nicht hingewiesen (siehe u.a. 5.3; 7.2;
7.8). Es enthalt demnach keine Berucksichtigung der aktuellen gesamtgesellschaftlichen
Entwicklungen und Bedurfnisse der gefliichteten Kinder.

Eine spezielle Sprachférderung im Rahmen des Sportunterrichts wird von institutioneller
Seite aus nicht proklamiert und thematisiert. Nur der grundsatzlich sprachsensible Fa-
chunterricht ist in den DaZ-Rahmenrichtlinien verankert und kann auch indirekt auf den
Sport Ubertragen werden. Im Sinne einer Qualitatssicherung bzw. —steigerung sollte der
Sportunterricht unbedingt um die Dimension der Spracherwerbsférderung erweitert wer-
den, da aus schulkonzeptionellen Griinden im Sportunterricht sehr viele SuS mit Migra-
tionshintergrund und Sprachférderbedarf zu erwarten sind. Sportunterricht ist oft das
erste Fach, in dem die SuS der Sprachlernklassen in Niedersachsen am Unterricht ihrer
Zielklasse teilnehmen. Eine Sprachférderung in diesem Kontext erscheint somit als not-

wendig und sinnvoll.
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9.3  Schulinterne Vorgaben

Neben den wenigen institutionellen Vorgaben des NKM sollte es schulinterne Vorgaben
zur Beschulung der gefliichteten Kinder der SLKs geben. Inwiefern gezielte Vorgaben
der Schulen zum Sportunterricht der SLKs existieren, kann nicht eruiert werden.

Wie die Erhebung gezeigt hat, gibt es viele SLKs in denen der Sportunterricht innerhalb
der SLK durchgefiihrt wird und somit nicht der Empfehlung des NKM entsprochen wird.
Wann und wie schnell in diesen Fallen eine Eingliederung der SuS in den Sportunter-
richt der Regelklasse erfolgt, wird somit schulintern geregelt, da diese Entscheidungen
nicht durch Vorgaben des NKMs abgedeckt sind.

Aufgrund der eruierten Prasenz des ersten Konzepts (siehe 9.1; 9.4), welches sich nicht
nach den Vorgaben des NKM richtet, wird der unstrukturierte und unerforschte Charak-
ter dieser schulischen Realitat deutlich und begriindet damit u.a. die Relevanz eines

Vergleiches (siehe 10) der beiden folgenden Konzepte.

9.4  Sportunterricht innerhalb der Sprachlernklasse (Konzept 1)

In dieser Art der Beschulung erfolgt der Sportunterricht im Klassenverband der SLK.
Dies fuhrt zu einer enorm hohen Heterogenitét in Bezug auf die Schilerzusammenset-
zung, aber auch zu einer hohen Homogenitat in Bezug auf das Sprachenlernen. Alle
SuS haben eine relativ geringe Sprachkompetenz im Deutschen und alle Lernen im
Kontext der Sprachlernklasse Deutsch. Ein weiterer Vorteil scheint zu sein, dass sich die
SuS gut kennen, da sie den Tag gemeinsam im Klassenverband der SLK in der Schule
verbringen. Dies kann sich auf psychologischer Ebene positiv auf das Selbstbewusst-
sein und das Selbstbild auswirken, da weniger Hemmungen bestehen miteinander auf
der fremden Sprache zu kommunizieren (siehe 4.7; 6.4; 7.5).

Bei der Besetzung dieses Konzeptes des Unterrichts gibt es zwei Mdglichkeiten. Zum
einen kann der Sportunterricht von einer Sportlehrkraft Gbernommen werden, die meis-
tens keinen weiteren Unterricht in der SLK und keine Sprachférderkompetenzen hat
(siehe 8.1) oder zum anderen von der leitenden Lehrperson durchgeftihrt werden, die

nicht zwangslaufig ein Sportstudium absolviert haben muss. Der erste Fall scheint nach
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einer Erhebung des Sportinstituts der Leibniz Universitat Hannover (siehe 9.1) haufiger

aufzutreten.

9.5 Sportunterricht in den Ziel- bzw. Regelklassen (Konzept 2)

Beim zweiten Konzept werden die SuS der SLKs zum Sportunterricht in ihre jeweiligen
Zielklassen eingeladen. Meistens nehmen auf diese Weise nur ein bis drei SuS am
Sportunterricht einer grof3en Klasse (ca. 25-30 SuS) teil. Dadurch kann es vorkommen,
dass es keine weiteren SuS mit den gleichen Herkunftssprachen gibt, was im Klassen-
verband der SLK relativ selten auftritt.

Sie sind in dieser Unterrichtssituation die Neulinge und infolge ihrer geringen Sprach-
kompetenz speziell férderbedirftig, um angemessen am Sportunterricht teilhaben zu
konnen. Fur die Sportlehrkréafte ergibt sich eine besondere Unterrichtssituation, die be-
sondere Binnendifferenzierung und Berucksichtigung der Bedurfnisse der SuS der SLK
erfordert. Neben diesem spezifischen Augenmerk dirfen die Anforderungen der Regel-

klasse und ihrer SuS nicht vernachlassigt werden.

9.6 Kein Sportunterricht (Moglichkeit 3)

Erhalten die SuS von SLKs keinen Sportunterricht fehlen ihnen Bewegung, Ausgleich
zum (Schul-)Alltag, Ablenkung und die weiteren moglichen Férderpotentiale (siehe 5).
Sport als Klassendynamik starkendes Fach kann fir den Zusammenhalt einer SLK sehr
wichtig sein und auch die Bereitschaft zur Integration erhéhen. Diese und alle anderen
Aspekte, die fur Sport und Bewegung flur geflichtete Kinder sprechen, kdnnen bei ei-
nem fehlenden schulischen Sportunterricht nicht initilert werden. Auch die besonderen
Chancen der Spracherwerbsférderung im und durch Sport kénnen den SuS nicht eroff-
net werden.

Sportunterricht mit professionell ausgebildeten Lehrkraften ist fur SuS mit Fluchthinter-
grund unerlasslich, da er flucht- und traumabewaltigend, integrierend, resilienzsteigernd,

spracherwerbsfordernd und kulturell mittelnd sein kann (siehe 5; 6.3; 6.4; 7).
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10 Vergleich des Sprachforderpotentials der Konzepte des
Sportunterrichts in Sprachlernklassen

In dieser anteilig empirischen Untersuchung sollen qualitativ reale Beobachtungen von
Studierenden genutzt werden, um Aussagen bzgl. des Sprachférderpotentials der jewei-

ligen Konzepte und ihrer aktuellen Nutzung treffen zu kdnnen.

10.1 Forschungsfrage

Wie aus den bisherigen Ausfuhrungen hervorgeht, orientiert sich die vorliegende Arbeit
an der Darlegung der spracherwerbsférderlichen Potentiale des Sportunterrichts. In die-
sem Kontext konnten unterschiedliche Beschulungsformen (Konzepte) eruiert werden,
welche in der folgenden Untersuchung anhand der folgenden Forschungsfragen mitei-

nander verglichen werden sollen:

e Forschungsfrage 1: Welche der QM eines spracherwerbsunterstiitzenden Sport-
unterrichts (siehe 10.2.3) werden in Konzept 1 in welchem Umfang von den
Sportlehrkraften umgesetzt?

e Forschungsfrage 2: Welche Besonderheiten und Probleme sind in Bezug auf die
Spracherwerbsférderung in den jeweiligen Konzepten zu erwarten (angeschlos-
sener Konzeptvergleich)?

e Forschungsfrage 3: Welche Konsequenzen fur das Lehrerhandeln und welche in-
stitutionellen Handlungsbedarfe lassen sich fur einen sprachforderlicheren Sport-

unterricht prospektiv ableiten?

Es wird der allgemeine Unterschied dieser Situationen des Sportunterrichts thematisiert
und anhand dessen gemessen und Uberprift, inwiefern eine, in der Theorie vielseitig be-
leuchtete (siehe 7), Spracherwerbsférderung mdglich sein kann und welche Rolle die
Lehrkréfte, die im Zentrum der Beobachtungen stehen werden (siehe 10.2.3), bei der
Umsetzung spielen. Zur Klarung dieser Frage sollen Aussagen zu tendenziell besser
forderbaren Teilgebieten bzw. Dimensionen der deutschen Sprache pro Konzept ermog-
licht werden und spezifische Zweitsprachfordermdglichkeiten des Sportunterrichts auf-

gezeigt werden.
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In der Erarbeitung der theoretischen Rahmenbedingungen konnten die Komplexitat des
individuellen Spracherwerbs und der Situationen der gefliichteten Kinder aufgezeigt
werden. Diese Komplexitat legt nahe, dass die Anwendung quantitativer Verfahren und
ihrer rekonstruierten Wirklichkeit den reellen Bedingungen nicht gerecht wird. Eine quan-
titative Forschung erscheint aus folgenden Grtinden als nicht durchfihrbar: Um wissen-
schaftlich exakte Ergebnisse zu erhalten, missten die sprachlichen Lernfortschritte der-
selben untersuchten SuS in den unterschiedlichen Konzepten der Beschulung im Sport-
unterricht erhoben werden. Die Lernstandsbasis bzw. der Ausgangspunkt einer solchen
Erhebung wirde sich nach der Beschulung nach dem einen Konzept nicht wiederher-
stellen lassen. Deshalb ist die Erhebung bzw. quantitative Messung des Leistungszu-
wachses problematisch. Die Komplexitat der (Lerner-) Sprache ist ein zusatzliches Prob-
lem Uberhaupt einen Leistungsstand in der Beherrschung einer Sprache definieren zu
kénnen. Die exakte Messung und Operationalisierung des Leistungsstandes (sie muss-
ten genauer als die Kompetenzstufen des GER sein) ist von daher ein kaum |osbares
Problem. Sollten dennoch die 0.g. Probleme geldst worden sein, 6ffnet sich bei der Be-
wertung ein neues Problemfeld. Bei einer solch umfangreichen Untersuchung wirde
noch immer nicht die Individualitat der SuS bertcksichtigt werden. So gibt es unter-
schiedliche Sprachlerntypen (siehe 4.4; 7.1), die eine allgemeine Aussagekraft eines
guantitativen Forschungsverfahrens mindern wiirden und.

Um dem komplexen Forschungsgegenstand gerecht zu werden, sollen deshalb mithilfe
einer qualitativen Forschungsmethode die Forschungsfragen eruiert werden. Nach Wol-
ters (2011, 41) handelt es sich damit bei der Klarung der Forschungsfragen um eine
Forschungsform, die das Prozess-Produkt-Paradigma und damit die Prozessqualitat des
Sportunterrichts ins Zentrum stellt. Ein weiteres Argument fir die Wahl qualitativer Me-
thoden liefern die Aktualitat und der Uberschaubare Forschungsstand dieser expliziten
Fragestellungen, weshalb die Untersuchung einen explorativen Charakter gewinnt. Folg-
lich erscheint es sinnvoll qualitativ zu forschen, da dieser Art der Forschung das Prinzip
der Offenheit zugrunde liegt. Auf der anderen Seite ist dadurch nur eine eingeschrankte
Aussagekraft der Untersuchung begriindet, da keine detaillierten Einzelaspekte bzw. -

dimensionen des Spracherwerbs quantitativ ausgezahlt und untersucht werden kdnnen.
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Diese Studie soll vielmehr das sprachférderliche Potential des Sportunterrichts offenle-

gen und als Initiator fur konkretere Forschungsvorhaben gelten.

10.2 Methodologie/Forschungsdesign

Bei der Beschreibung des Forschungsdesgins wird in Teilen der Aufstellung der Aspekte
von Flick (2005, 253) zum Design und Prozess qualitativer Forschung entsprochen:

e Vorverstandnis

e Ressourcen

e Erhebungsmethode, mit der die Daten gewonnen wurden

e Auswahl der Stichprobe und Erhebungszeitpunkte

e Vorgehen im Auswertungsprozess

10.2.1 Vorverstandnis

Durch die Explikation des Vorverstandnisses soll gesichert werden, ,[...] dass unreflek-
tierte Hypothesen des Forschers unbemerkt [nicht] die Ergebnisse einer Untersuchung
verfalschen® (vgl. Ziert 2012, 51). Auf Basis der Beschreibungen der Situationen in den
verschiedenen Konzepten (siehe 9.4; 9.5; 9.6), des forschungstheoretischen Hinter-
grundes und der eignen Sportlehrerfahrungen kénnen folgende subjektive Hypothesen
aufgestellt werden, welche kritisch und objektiv mit den empirischen Daten Uberpruft
werden sollen: Beim Sportunterricht in der Zielklasse ist ein groRerer Anteil des mutter-
sprachlich gesprochenen Deutsch und ein starker Fokus auf den geflichteten Kindern
zu erwarten, da eine sehr grol3e Sprachkompetenzdifferenz besteht und die SuS neu
sind. Eine individuell gezielte Forderung der Kinder der SLK ist jedoch kaum mdglich
und die Lehreransprache ist nicht an die Sprachkenntnisse der SuS angepasst.

Im Konzept 1 ist grundsétzlich ein geringerer Anteil an muttersprachlichem Sprachinput
zu erwarten, da lediglich die Lehrkréfte als Muttersprachler prasent sind. Auf der ande-
ren Seite kbnnte es sein, dass sich die SuS mehr trauen bzw. keine Hemmungen haben
auf Deutsch zu kommunizieren, da sie in Bezug auf den Spracherwerb homogen sind
und es sich um keine neue Klassenkonstellation und Situation handelt. Es ist anzuneh-
men, dass die Lehrkrafte eine sprachliche Anpassung an die Bedurfnisse der SuS vor-

nehmen.
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Insgesamt relevant fur das Verstandnis des Untersuchungsdesigns ist es, dass die
Lehrkrafte nicht Gber den Untersuchungsschwerpunkt Bescheid wissen. Zudem ist an-
zunehmen, dass sie keine oder nur weniger detailliert Kompetenzen in Bezug auf eine
Spracherwerbsférderung im Sportunterricht besitzen als die beobachtenden Studieren-

den.

10.2.2 Ressourcen

Da es sich bei der Studie um eine Forschung im Rahmen einer Masterarbeit handelt und
keine Einbindung in ein geftérdertes Forschungsprojekt bestand, standen keine universi-
taren, finanziellen Mittel zur Verfigung. Trotzdem konnen die Studierenden als Be-
obachtungshelfer?> und die im Rahmen des Seminars von Seiten des Sportinstituts
Hannover organisierten Hospitationstermine als Ressource benannt werden. In diesem
Zusammenhang konnte durch die Universitat der ,Zugang zu [den] geschlossenen
Schauplatzen® der Feldbeobachtungen (Legewie 1995, 191), den Unterrichtssituationen,
vermittelt werden.

Die Studierenden haben im Rahmen dieses Seminars gemeinsam QM eines spracher-
werbsforderlichen Sportunterrichts erarbeitet und Kompetenzen in diesem Kontext er-
worben. Deshalb werden sie als Beobachtungsexperten herangezogen, um Uber eine
grolRere Zahl an Beobachtungssituationen zu verflgen.

Aufgrund eines zeitlichen Rahmens von ca. vier Monaten waren die zeitlichen Ressour-

cen fur weitere Untersuchungen und Auswertungen nicht gegeben.

10.2.3Erhebungsmethode

Durch die Untersuchung soll eine tUbergeordnete Einschéatzung der jeweiligen Vorzige
der Konzepte moglich werden. Daflr sollen objektive Beobachtungsbeschreibungen und
Einschéatzungen der Studierenden aus ihren Hospitationen mittels eines Beobachtungs-
bogens (siehe Anlage 1) erhoben werden. In Verbindung mit den theoretischen Grund-
lagen sollen auf diese Weise die Forschungsfragen bearbeitet bzw. beantwortet werden.
Es kdnnen im Rahmen dieser Arbeit keine detaillierten Aussagen bzgl. der Qualitat von
Einzelaspekten (syntaktische oder phonologische Lernfortschritte etc.) der Spracher-

25 Ein herzliches Dankeschon geht an dieser Stelle an alle Seminarteilnehmer (siehe Fu3note 21), die ei-
nen Beobachtungsbogen ausgefullt haben.
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werbsunterstitzung eruiert werden. Hierzu waren sehr viel enger gefasste Beobach-
tungsaufgaben mit ggf. quantitativen Anteilen (Zahlen der Haufigkeit bestimmter sprach-
licher Phdanomene) notwendig, was die gegebenen Ressourcen nicht ermdglicht haben.
Dartber hinaus mussten audiovisuelle Aufzeichnungen und anschlieRende Transkriptio-
nen der Sprachproduktionen erfolgen, um eine adaquate Datenerhebung und —analyse
der gesprochensprachlichen Phanomene und Lernprozesse zu gewahrleisten (vgl.
Friedrich 2008, 123-125). Um ausfuhrlichere und detailliertere Aussagen zu Lernerfol-
gen und —fortschritten in Bezug zu bestimmten Bewegungsaufgaben und-spielen mit
spezifischen lehrerintendierten Zweitspracherwerbsgelegenheiten treffen zu kdnnen,
bedurfte es dieser genaueren Messinstrumente.

Zur Klarung der eingangs formulierten explorativen Fragestellungen soll folgendes Un-

tersuchungsinstrument herangezogen werden: Beobachtungsbogen

Im Sinne der Prinzipien der qualitativen Forschung wurde der Bogen relativ offen gestal-
tet, damit ggf. relevante Beobachtungen durch zu enge Beobachtungsaufgaben nicht
verloren gehen. Da es ohne quantitative Beobachtungskriterien schwierig ist, Aussagen
Uber den Spracherwerb zu treffen, wird im Fragebogen das Expertenwissen der Studie-
renden aktiviert. Sie sollen folgende, ihnen aus dem Seminar bekannte, QM beobach-

ten:

Abbildung 3: Qualitditsmerkmale eines spracherwerbsunterstiitzenden Sportunterrichts (im Seminar
Spracherwerb im Sport des Sportinstituts Hannover entwickelt)

Bei allen Merkmalen steht explizit die Lehrkraft im Fokus der Beobachtungen, was auf-
grund ihrer eruierten Relevanz fur die Gesamtumsetzung der Spracherwerbsférderung
(siehe 7.9) logisch erscheint, um Aussagen Uber die Prozessqualitat des Unterrichts in
Bezug auf den spracherwerbsfordernden Charakter treffen zu kénnen. Die farbliche Un-
terscheidung der QM hat sich aus den Diskussionen im Seminar ergeben, obwohl sich
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alle funf Merkmal explizit auf das Lehrerhandeln konzentrieren. Bei den Merkmalen 9
und 10 kann ggf., um diese Differenzierung zu begrinden, ein starkerer Fokus auf die
methodischen Unterrichtslenkungen durch die Lehrkraft angenommen werden.

Additiv sollen die Studierenden durch eine Einteilung der Beobachtungen in plus und
minus subjektiv den erfolgten Spracherwerb im Sportunterricht bewerten und kategori-
sieren. Durch dieses Mittel wird die Beobachtung strukturierter und vereinfacht. Dieses
Bewertungskriterium spricht den subjektiven Eindruck bzgl. der Effektivitat der beobach-
teten Phanomene bzw. des Spracherwerbs an und kann im Auswertungsprozess (siehe
10.2.5) genutzt werden.

Durch die Referenz der bekannten finf Merkmale wird gewahrleistet, dass die Studie-
renden aus den Diskussionen und Gesprachen aus dem Seminar Kenntnisse Uber diese
Teilaspekte einer Sprachférderung im Sportunterricht besitzen und diese objektiv be-
obachten und bewerten kdénnen. Zudem erscheint diese Anzahl an Beobachtungs-
schwerpunkten als vertretbare und realisierbare Aufgabe. Die Studierenden sollen nicht
guantitativ Phanomene auszéahlen, sondern ihre Eindriicke schildern, weshalb ihnen ex-
plizit und zusatzlich eine reflektierende und vertiefende Beschreibung der Beobachtun-
gen im Anschluss an die beobachtete Unterrichtsstunde empfohlen wurde (siehe An-
hang 1, 1).

Allerdings konnen durch diese Eingrenzung nur Ausschnitte der Effektivitat bzw. der ge-
nerellen Verwirklichung einer Spracherwerbsférderung betrachtet werden. Nach Liders
(2009, 387) handelt es sich aufgrund des mittelmafig hohen Grads der Detailliertheit der
Beobachtung um eine fokussierte Beobachtung. Die Studierenden sollen nicht allgemein
beschreibend nach Spracherwerb schauen, aber auch nicht selektiv spezielle spracher-
werbsfordernde Einzelaspekte einer Ebene des Spracherwerbs auszahlen. Dieses Mit-
telmafld der Beobachtungsform ist besonders fur explorative Studien fruchtbar, da auf
diese Weise keine allzu groRe Einschrankung des Sichtfeldes produziert wird, auf der
anderen Seite der Blick durchaus fokussiert und gelenkt wird.

Zur Gewahrleistung der Umsetzbarkeit der Beobachtungsaufgaben sollen die Studie-
renden also lediglich funf der Oberkategorien der QM beobachten und beschreiben. Na-
turlich kénnen damit nicht die deutlich weitreichenderen theoretischen Grundlagen und

QM eines spracherwerbsunterstitzenden Sportunterrichts (siehe 7) abgedeckt und un-
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tersucht werden. Dieses Vorhaben ware zum einen viel zu komplex und kaum durch nur
einen Feldforscher beobachtbar und zum anderen verfigen die Studierenden nicht tber
dieses tiefgehende Expertenwissen. Wegen dieses nicht allumfassenden Charakters der
Untersuchung kénnen nur bedingt verabsolutierende Schlussfolgerungen und generali-
sierenden Ubertragungen auf die Schulrealitat generiert werden

Neben diesen funf Beobachtungsfokussen soll weiterhin der Anteil des gesprochenen
Deutschs bewertet werden, da dieser Aspekt sich in der theoretischen Erarbeitung als
eminent relevant fir eine effektive Spracherwerbsférderung (siehe 4.4; 4.6; 7.8) heraus-
gestellt hat. Hierzu wurden die Studierenden folgendermalf3en nach ihren Beobachtun-
gen befragt: ,Erfolg der Kommunikationsversuche? Gibt es Wechsel in die jeweilige Mut-
tersprache oder ins Englische? Anteil der deutschen Sprache an der Gesamtkommuni-
kation?“ (siehe Anhang 1, 2).

Im letzten Teil des Beobachtungsbogens werden die Studierenden um ,Sonstige Be-
obachtungen/Bemerkungen oder Anregungen® (ebd.) gebeten, um ihnen Raum fur ihre
explorative Meinung oder besondere Phanomene zu geben, die bspw. in der Forschung
noch gar keine Beachtung gefunden haben.

Zur Sicherung dieser Offenheit ist auch das Anschreiben bzw. die Anleitung zur Unter-
suchung (siehe Anhang 1, 1) sehr offen gehalten und eréffnet den Studierenden Freihei-
ten bei den Beobachtungen. Auf diese Weise soll erreicht werden, dass besonders au-
genfallige und relevante Beobachtungen notiert werden. Bei einer zu sehr eingegrenz-
ten Beobachtungsaufgabe hatte es passieren kdnnen, dass es keine passenden be-
obachtbaren Phanomene gibt, da die Lehrkrafte, wie beschrieben (siehe 10.2.1), keine
Sprachforderexperten sind bzw. nicht davon wissen, dass sie in Bezug auf eine Sprach-
erwerbsforderung hin beobachtet werden und sich folglich bei der Unterrichtsplanung

und -durchfihrung nicht unbedingt an den QM orientieren.

10.2.4 Auswahl der Stichprobe und der Erhebungszeitpunkte

Bei der Erhebung der qualitativen Eindriicke soll auf die Hospitationen der Seminarteil-
nehmer zurtickgegriffen werden. Diese stellten im Wesentlichen die Arbeitsgrundlage fur
das Seminar dar. Bei der Vereinbarung der Termine war die Universitat maf3geblich auf
die Mitarbeit der Schulen angewiesen. Angesichts planerischer Schwierigkeiten und Ri-

siken konnten deshalb lediglich Hospitationen des Konzepts 1 durchgefiihrt werden. Bel
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Konzept 2 ware es denkbar, dass ausgerechnet am Tag der Hospitationen keine SuS
der SLK am Sportunterricht der Regelklasse teilnehmen, sodass eine Hospitation sinn-
los gewesen waére.

In Bezug auf die Schulformen wurde darauf geachtet, dass ausschlief3lich Integrierte
bzw. Kooperative Gesamtschulen, berufshildende Schulen oder Gymnasien?® mit SLKs
in die engere Auswahl kamen. Dem Kontext dieser Arbeit folgend sollten die SLK die
Schuljahrgédnge 5-10 umfassen und somit den bereits schwerpunktmé&Rlig betrachteten
Altersbereich der Sekundarstufe | reprasentieren. Bei der Auswertung soll die Schulform
nicht weiter bericksichtigt werden, da ein Vergleich der Unterrichtsqualitat zwischen den
Schulformen nicht angestrebt wird, obwohl dies eine weitere Forschungsperspektive mit
vermutlich fruchtbaren Ergebnissen darstellen kénnte.

Bei der Wahl der Erhebungszeitpunkte liegen aus forschungstheoretischer Hinsicht kei-
ne limitierenden Faktoren vor, da eine Spracherwerbsférderung unabhangig von der Zeit
in der SLK beobachtbar sein misste. Lediglich musste gewéahrleistet sein, dass keine
Schulferien sind und dass ein Kontakt zwischen den Studierenden und den Lehrkraften
initiilert wurde, damit eine reibungslose Hospitation und Beobachtung stattfinden konnte.
Vor Start der Hospitationswoche erhielten alle eine gedruckte Version des Beobach-

tungsbogens.

10.2.5Vorgehen im Auswertungsprozess

Es werden ausschlieB3lich fur Konzept 1 empirische Daten (Beobachtungen) erhoben.
Deshalb bezieht sich die Beschreibung des Auswertungsprozesses zunéchst auf dieses
Material: Ziel ist es Mehrfachnennungen und somit signifikante Beobachtungen heraus-
zufiltern. Zusatzlich sollen anhand der theoretisch erarbeiteten QM (siehe 7) Abwei-
chungen eruiert werden, wobei davon ausgegangen wird, dass nicht beobachtete und
notierte Phanomene im Kontext der zu beobachtenden Merkmale als nicht stattgefunden
bzw. signifikant klassifiziert werden, da andernfalls keine Einschatzung zur Umsetzung

ausgearbeitet werden konnte.

26 Ebenfalls aufgrund des didaktischen Schwerpunkts des Sportinstituts Hannover.
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Auch die weiteren Beobachtungen sollen im Ergebnisteil (siehe 10.3) neutral zusam-
mengefasst werden. Anschlielend werden die Ergebnisse anhand dieser Beobach-

tungsgegenstande in drei Kategorien eingeteilt:

1. Mehrheitlich positive Beobachtungen in Bezug auf die QM der Spracherwerbsfor-
derung und mindestens 5 eindeutig sprachférdernde Aktionen der Lehrkraft.

2. Einheitliche positive und negative Beobachtungen in Bezug auf die QM der
Spracherwerbsforderung und mindestens 3 eindeutig sprachfordernde Aktionen
der Lehrkratft.

3. Mehrheitlich negative Beobachtungen in Bezug auf die QM der Spracherwerbs-

forderung, aber 1 bis 2 eindeutig sprachférdernde Aktionen der Lehrkraft.

Kategorie 1 ist als die in diesem Kontext qualitativ beste Implementierung der QM zu
werten, was nicht bedeutet, dass eine ideale Spracherwerbsférderung abgelaufen ist. In
der zweiten Kategorie hat die Lehrkraft einige Aspekte beachtet, aber sich haufig nicht
an den QM orientiert. Bei mehrheitlich negativen Beobachtungen und wenig konkret
umgesetzten QM erfolgt eine Einteilung in Kategorie 3, als die der qualitativ minderwer-
tigsten Spracherwerbsforderung. Anhand dieser Kategorien kénnen die beobachteten
Unterrichtsstunden und Lehrkréafte bewertet und verglichen werden.

Im Anschluss an diese objektive Einteilung erfolgt im Diskussionsteil die wertende Ge-
genuberstellung beider Konzepte (siehe 10.4.2), welche den Versuch unternimmt, die
Forschungsfragen zu beantworten. AbschlieRend sollen als Rickgriff auf die eingangs
aufgestellten Forschungsschwerpunkte dieser Studie (siehe 10.1) die Forschungsfragen
kritisch beleuchtet und ausblickend Konsequenzen und Handlungsbedarfe fiir eine ge-
zielte Sprachforderung im und durch Sportunterricht zusammengestellt werden (siehe
10.4.3).

10.3 Ergebnisse

Aufgrund der Generierung der Ergebnisse durch mehrere Feldforscher mit unterschied-
lichen teilsubjektiven Beobachtungen ist die Vergleichbarkeit der Ergebnisse leicht ein-
geschrankt. Um diesen Faktor zu minimieren, wird davon ausgegangen, dass die Stu-

dierenden als Experten gelten und ihre Beobachtungen moglichst objektiv notiert haben.
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AulRerdem spielt der Wertungsaspekt bei der Einteilung in die drei genannten Katego-
rien nur eine nebenstehende Rolle, da vor allem die eindeutigen Aktionen der Umset-
zung der QM einer Spracherwerbsforderung zéhlen und diese objektiv beobachtet wer-
den konnten (unabhangig von der Wertung). Fur eine tiefergehendere Nutzung dieser
Klassifizierung der Studierenden, sollen abweichende subjektive Wertungen derselben
Phanomene (positiv oder negativ fir den Spracherwerb?) als diskutable Aspekte be-
schrieben und bewertet werden.

Als realistische und unverféalschte Daten kénnen die Beobachtungen gelten, da die
Lehrkrafte in Bezug auf den Forschungsschwerpunkt (Sprache) im Unwissen blieben
und somit keine aktiven Veranderungen und Verbesserungen in Bezug auf die vorlie-
gende Beobachtungsaufgabe vornehmen konnten.

Zu den Daten: Insgesamt konnten 11 Beobachtungsbdgen gesammelt werden. Dabei ist

eine Zuordnung zu einer Schule bzw. Lerngruppe nicht moglich bzw. vorgesehen.

Lediglich bei den Ergebnissen von Konzept 1 handelt es sich um empirische Daten und
Ergebnisse der in Kapitel 10.2.3 beschriebenen Erhebungsmethode. Die Ergebnisse
von Konzept 2 und Mdglichkeit 3 sind theoriebasierte, hypothesenbehaftete und subjek-

tive Darstellungen von Realitat.

10.3.1Ergebnisse von Konzept 1

Zunachst erfolgt eine neutrale Auswertung von Mehrfachnennungen ohne die Einteilung

in die vorentwickelten Kateqgorien:

Das am haufigsten (7 Mal) beobachtete Phanomen war die Verwendung von Gestik
durch die Sportlehrkrafte. Weiterhin war sechs Beobachtern die offene und freudige Hal-
tung gegenuber kultureller Vielfalt aufgefallen, wobei ein Studierender betonte, dass
diese aktiv flr den Unterricht genutzt wurde. Es konnte in den Beobachtungsbdgen kein
Hinweis auf eine ablehnende Haltung gegenuber der kulturellen Heterogenitat gefunden
werden.

Drei Studierende konnten offene Fragestellungen in Reflexionsphasen verfolgen und
zwei verzeichneten die Kreation von Sprachanlassen durch Spiele. Demgegeniber au-
Rerte ein Beobachter, dass es keine offenen Fragestellungen und Sprachanlasse gab.

Die anderen machten zu diesem Aspekt keine Anmerkungen.
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In Bezug auf das Sprechtempo beobachteten drei Studierende eine zu schnelle und ei-
ner eine sehr langsame Sprachproduktion (die anderen Beobachter auf3erten sich nicht
Uber die Sprechgeschwindigkeit). Einige Lehrkrafte wurden im Verlaufe der Stunde
schneller und komplexer in Bezug auf ihre Sprache. Eine h&ufige Wiederholung von Ge-
sagtem bzw. von Aufforderungen fiel zwei Studierenden auf. Ebenfalls konnte zweimal
das Fragen nach Verstandnis von Seiten der Lehrkrafte verzeichnet werden.

Drei Beobachter beméngelten eine fehlende Differenzierung der unterschiedlichen
Sprachniveaus der SuS der SLK. Den Aspekt der Fehlerkorrektur bewerteten drei Stu-
dierende, wobei zwei eine positive Fehlerkorrektur beschrieben und ein Beobachter eine
vollig ausbleibende Korrektur von Fehlern ambivalent beschreibt (,Eine Art Sensibilitat,
aber fahrlassig fur das Deutschlernen?*)

Weiterhin wurden von zwei Beobachtern Erklarungen von Fachwortern erkannt und ein
Studierender notierte, dass es auffallig war, dass diese eben nicht erlautert wurden, was
zu Unverstandnis bei den SusS flhrte.

Die Versprachlichung von Handlungen beobachteten zwei Studierende. In einem Fall
wurde der Sportlehrkraft als gutes Sprachvorbild wahrgenommen bzw. explizit mit die-
sem Begriff beschrieben.

Betreffend der Anteile des Deutschen, der L1 der SuS und des Englischen bzw. anderer
gemeinsamer Sprachressourcen konnten eindeutige Ergebnisse gewonnen werden:
Deutsch als Unterrichtssprache zu etablieren, konnten alle Lehrkrafte realisieren. Die
Anteile der L1 der SuS variierten jedoch stark. So machten funf Studierende die Be-
obachtung, dass es nur wenige Wechsel in die jeweiligen L1 gab. Drei Feldforscher ga-
ben an, dass es viele Gesprache zwischen den SusS in ihrer jeweiligen L1 — allerdings
nur in Phasen, die nicht im Plenum passierten — gab. Nur im Unterricht einer Lehrkraft
konnte auch der vermehrte Gebrauch von Englisch wahrgenommen werden (wenige
beschrieben, dass es keine Wechsel ins Englische gegeben habe und die meisten an-
deren machten dazu keine Angabe).

Alle genannten Aspekte gelten jeweils als umgesetzte QM bzw. die nicht genannten As-
pekte im Kontrast als nicht realisierte Umsetzung von einzelnen Teilaspekten der erar-

beiteten QM (siehe 7), welche nun in der Einteilung der Beobachtungsbdgen bzw. Lehr-

krafte/Unterrichtsstunden in die wertenden Kategorien (siehe 10.2.5) ausgezahlt werden
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und einen Uberblick tiber die Giite der einzelnen Unterrichtsstunden und ihrer Sprach-

erwerbsforderung erméglichen:

Einteilung der Daten in Kategorien

H Einteilung der
Daten in
Kategorien

Kategorie 1 Kategorie 2 Kategorie 3

Abbildung 4: Kategorieeinteilung (Kat. 1= viele QM umgesetzt; Kat. 2 = ein paar QM umgesetzt; Kat 3 =
kaum QM umgesetzt)

In Abbildung 4 wird ersichtlich, dass die meisten (n=6) Lehrkrafte in Kategorie 2 einzu-
stufen sind. Sie haben drei bis vier Aspekte der QM positiv realisieren kdnnen und wur-
den aber auch z.T. negativ durch die Studierenden bewertet. Kategorie 1 konnten drei
Lehrkrafte erreichen. Bei diesen nannten die Beobachter wenige Kritikpunkte und die
Lehrkrafte setzen mindestens finf QM im Zuge ihres Unterrichts um. Aus den Beobach-
tungsbeschreibungen der Studierenden ging hervor, dass zwei Unterrichtsstunden kaum
spracherwerbsforderliche Aspekte aufwiesen, weshalb sie in Kategorie 3 eingeordnet
werden.

Lediglich der Aspekt der Fehlerkorrektur wurde von einigen Beobachtern ambivalent
bewertet und somit gleiches Lehrerverhalten unterschiedlich kategorisiert (positiv und
negativ). Alle anderen Aspekte — insofern es dasselbe Phanomen betrifft - wurden von
den Studierenden gleich bewertet und in dieselben Spalten eingeordnet.

Im letzten Abschnitt aul3erten sieben von elf Studierenden ihre Bemerkungen und Anre-

gungen. Dabei konnten folgende AuRRerungen bzw. Meinungen gewonnen werden:

1. unstrukturiert (viele Ablenkungen und Unterbrechungen) und sehr locker;

2. gut strukturiert;
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Teilung nicht in Nationalitdten, sondern Geschlechter;
mehrere Lehrkrafte unterrichten gemeinsam in einem Stationsprinzip;

Lehrkraft gibt sich Mihe, verfallt aber oft in zu komplexe und schnelle Sprache.

o g bk~ w

,Lehrperson hat die Stunde sehr gut gestaltet und viele Kommunikationsanlasse
gegeben. Die Schiler hatten Spal3. Faszinierend war auch, dass jeder Schiiler
SpalR an den Spielen hatte und jeder jedem geholfen hat, da der Altersunter-
schied z.T. sehr grofd war (zwischen 10 und 16 Jahren).”

7. ,lch frage mich bei der Betrachtung des Sportunterrichts in Sprachlernklassen,
warum die SuS nicht in andere Klassen aufgeteilt werden, in denen sie mehr
Kontakt zu ,einheimischen Kindern“ hatten. Dadurch kdénnte die Sprachférderung
unter Umstanden noch deutlich intensiver stattfinden, zumal einer Binnenintegra-
tion vorgebeugt werden kdénnte. Auch unter Betrachtung der unterschiedlichen Al-
tersstufen der Sprachlernschilerinnen wéare eine Aufteilung in entsprechende
Klassen sinnvoll — auch um den Interessen und korperlichen Voraussetzungen

der jeweiligen Kinder gerecht werden zu kénnen.*

10.3.2Ergebnisse von Konzept 2

Wie bereits dargestellt, waren aus organisatorischen Grinden keine Ressourcen ver-
fugbar, um Beobachtungen in Regelklassen zu erméglichen, weshalb bei den folgenden
Bewertungen der Vor- und Nachteile (siehe 10.4.2.2) als Basis die Ergebnisse der
sprach- und sportwissenschaftlichen theoretischen Grundlagen (siehe u.a. 3; 3.1; 4.2;
4.7; 4.8), die entworfenen QM (siehe 7) und die nicht wissenschaftlichen Daten aus zwei
informellen Gesprachen mit Sportlehrkréaften, die SuS einer SLK im Regelklassenunter-
richt unterrichten, genutzt werden.

In einer Regelklasse kann ein groRer Anteil des muttersprachlich gesprochenen
Deutschs angesichts vieler verfiigbarer Sprachvorbilder (Lehrkraft und SuS der Regel-
klasse) angenommen werden. Auf der anderen Seite ist eine weniger gezielte Berick-
sichtigung und (Sprach-) Forderung durch die Lehrkrafte anzunehmen. Als enorme Her-
ausforderung beschrieben beide Lehrkréfte eine angemessene Ansprache an die SuS
der SLKs bei Anleitungs- und Reflexionsphasen im Plenum, ohne sie zu sehr in den Fo-

kus zu stellen bzw. sie géanzlich zu missachten.
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Viele der interaktionsférdernden und handlungsorientierten Ansétze einer sprachférder-
lichen Lernumgebung (siehe 7.3; 7.4) sind auch in den aktuellen Vorgaben eines prob-
lemorientierten, kooperativen und kommunikativen Regelsportunterrichts gefordert (vgl.
NKM 2007, 9-12; allerdings ohne den Schwerpunkt der Sprachférderung), weshalb von
daher prinzipiell von Sprachanlassen im Regelklassenunterricht ausgegangen werden
kann. Die Beteiligung und aktive Teilnahme der SuS der SLKs an diesen Probleml6sun-
gen gestaltet sich allerdings laut Aussagen der Lehrkréafte schwierig. Es kann allgemein

von einer tendenziell gehemmten Partizipation ausgegangen werden.

10.3.3 Ergebnisse von Maglichkeit 3

Da es bei dieser Mdglichkeit keine Realitat gibt, welche beobachtet oder ausgewertet
werden kann, konnen an dieser Stelle lediglich zusammenfassend die erarbeiteten posi-
tiven Effekte und Auswirkungen von Sportunterricht mit geflichteten Kindern als Nach-
teile benannt werden, da diese Potentiale in diesem Ansatz verschenkt werden. Insbe-
sondere die mogliche Forderung des Spracherwerbs durch die besondere Situation des

Sportunterrichts kann nicht stattfinden bzw. angebahnt werden.

10.4 Diskussion/Interpretation

In diesem Teil der Untersuchung soll die Datenauswertung fortgefiihrt und zu einer In-
terpretation der Ergebnisse aggregiert werden. Auf dieser Basis soll eine Bewertung
Uber den Ist-Stand der Spracherwerbsférderung im und durch Sportunterricht im Raum
Hannover gewagt?’ werden und ausblickend Verbesserungspotentiale angesprochen
und entworfen werden.

Zudem soll eine vorherige Methodendiskussion erste Aufschlisse Uber die Qualitat der
erzielten Ergebnisse (siehe 10.3) liefern.

10.4.1 Methodendiskussion
Zu Beginn konnten zunachst nur wenige Rucklaufer verzeichnet werden, weshalb weite-
re Malinahmen zur Steigerung des Rucklaufs eingeleitet wurden: Die Bogen wurden per

Mail verschickt und auf der universitaren Onlinelernplattform StudIP hochgeladen, damit

27 Aufgrund der relativ geringen Stichprobe ist die Aussagekraft der Beobachtungen eingeschrankt.
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sie am Laptop ausgefillt und zuriickgesendet werden konnten, um den Aufwand fir die
Studierenden zu minimieren. Auch diese Forcierung und mehrfache Bitten um Hilfe bei
dem Forschungsvorhaben konnten die relativ geringe Zahl der Rucklaufer (11 von 24
Bdgen; ca. 46%) nicht verhindern. Eine starkere Kontrolle der Rucklaufer und personli-
che Ansprachen waren ggf. zur Erhéhung der Anzahl der Bogenrucklaufer forderlich
gewesen. Zusatzlich wére es aus Griunden der Steigerung der Verbindlichkeit und Not-
wendigkeit der Mitarbeit der Studierenden denkbar, an dieser Stelle eine Teilleistung der
Studienleistung aus dem Ausfullen des Beobachtungsbogens zu machen.

Die geringe Anzahl an Beobachtungsbégen und die Probleme in Bezug auf die Ver-
gleichbarkeit durch die unterschiedlichen Beobachter und die dadurch entstehenden
subjektiven Verzerrungen haben die Aussagekraft der Ergebnisse etwas gemindert. In-
wiefern die Beobachtungsbeschreibungen die Realitat widerspiegeln, bleibt uniberpruf-
bar. Trotz dieser Probleme konnten verwertbare und objektive Daten gewonnen werden,
da die Studierenden als Experten bezeichnet werden kdnnen und deshalb ihre Be-
obachtungen als, in vertretbarem und auswertbarem Mal3e, objektiv bezeichnet werden
koénnen.

Im Sinne des explorativen Charakters der Studie zeigt sich die Offenheit des Beobach-
tungsbogens als sinnvoll, da vielseitige und signifikante Beobachtungen notiert wurden.
Auch der letzte Beobachtungsabschnitt erwies sich als fruchtbar, da dort viele der Stu-
dierenden (7 von 11) ihre Meinungen und besonderen Beobachtungen kundgetan ha-
ben. Zudem war eine Einschéatzung tber die Anzahl bzw. den Grad der Anwendung von
spracherwerbsforderlichen QM durch die Lehrkraft innerhalb der Stichproben aufgrund
der Menge der Notizen auf den Bogen méglich, da nicht genannte Aspekte als nicht be-
obachtbar bzw. signifikant gewertet wurden.

Fur die Eruierung konkreterer Forderpotentiale in bspw. bestimmten Teilgebieten der
Ebenen der Sprache bzw. des Spracherwerbs (siehe 4.5) missten andere qualitative
Untersuchungsvorhaben mit einem detaillierteren Untersuchungsdesign entwickelt wer-
den (siehe 10.2.3).

Positiv hervorzuheben ist, dass keine personlichen Beziehungen zu den SuS bei der
Feldforschung mdglich waren, da die Beobachter lediglich einmalig in derselben Lern-

gruppe prasent waren und es deshalb hdochstwahrscheinlich nicht zu Verzerrungen der

96



wahrgenommenen Interaktionen wegen Trubung der Subjektivitat durch soziale Nahe
gekommen ist (vgl. Legewie 1995, 191).

Es héatte allerdings erhoben werden missen, inwiefern die Sportlehrkraft weiteren Unter-
richt in der SLK hat und welche Fortbildungen bzw. Facherkombinationen bestehen, um
gezieltere Aussagen und Einschéatzungen uber die Effektivitat und nétige Fortbildungs-
mal3nahmen fur Lehrkrafte treffen zu kénnen.

In Bezug auf die mindliche Fehlerkorrektur bewerteten die Studierenden gleiches Leh-
rerverhalten unterschiedlich (plus oder minus), was die Komplexitat und Individualitat
des Spracherwerbs und der Bewertung seiner Effektivitat unterstreicht und ferner die
Schwierigkeit einer Prognose von Lernprozessen und individuellen Schilerbedurfnissen
nahelegt (siehe 10.4.3). Die ansonsten gleiche Bewertung von Ph&nomenen unter-
streicht die Sinnhaftigkeit und Mdoglichkeit einer Klassifizierung von spracherwerbsfor-
derlichen QM (siehe 7).

10.4.2Bedeutung der Unterschiede und Konzeptvergleich

Anlasslich des defizitaren Charakters von Mdglichkeit 3 und der absenten Férderchan-
cen muss aus institutioneller Sicht die Vermeidung dieser Option angestrebt werden.
Deshalb soll bei dieser praxisforderlichen und explorativen Studie ausschliefilich eine
Gegenuberstellung der in der Realitat praktizierten und erwinschten Konzepte (siehe
9.4; 9.5) durchgefuhrt werden.

Dafur werden die Ergebnisse der empirischen Beobachtungen von Konzept 1 herange-
zogen und mit den erarbeiteten Faktoren von Konzept 2 in Beziehung gesetzt und in ei-
nem anschlieRenden explorativen Ausblick Konsequenzen fiir einen sprachférderliche-

ren Sportunterricht dargestellt und angeboten.
10.4.2.1 Diskussion: Konzept 1

Zunachst soll eine Bewertung der Ergebnisse der Studie darlegen, inwiefern es den
Sportlehrkréften aktuell gelingt, eine Sprachférderung im Sportunterricht zu initiieren und

somit die erste Forschungsfrage behandelt werden.

e Forschungsfrage 1: Welche der QM eines spracherwerbsunterstiitzenden Sport-
unterrichts (siehe 10.2.3) werden in Konzept 1 in welchem Umfang von den

Sportlehrkréaften umgesetzt?

97



In der Einteilung der Kategorien (siehe 10.3.1) wird deutlich, dass es nur sehr wenige
Lehrkrafte schaffen, viele spracherwerbsforderliche QM zu beachten bzw. umzusetzen
(Kategorie 1), woraus sich ein grol3es ungenutztes Potential fir Sprachférderung im
Rahmen des Sportunterrichts offenbart. Die Mehrheit der Sportlehrkréafte integriert nur
einige Aspekte bzgl. des eigenen sprachférderlichen Verhaltens und Unterrichts (Kate-
gorie 2) und es wurden zudem ,Fehler” in Bezug auf eine effektive Spracherwerbsforde-
rung, wie eine unangepasste Sprache (zu schnell) und unreflektierte Fehlerkorrektur,
gemacht. In einigen Stunden (n=2) beobachteten die Studierenden kaum spracher-
werbsfordernde MaRnahmen der Lehrkrafte und auf methodischer Ebene wurden kaum
QM, wie Sprachanlasse schaffen und Reflexionsrunden sprachsensibel gestalten, ein-
gesetzt. Da auch in Kategorie 1 nicht eine ideale und umfassende Spracherwerbsférde-
rung nach den Maf3staben bzw. Umfangen der ausgearbeiteten QM erfolgt, zeigt dieses
Ergebnis in Summe eine ungentigende Durchfihrung von Spracherwerbsunterstiitzung
im Rahmen von Sportunterricht von Seiten der Lehrkrafte in Bezug auf ihr Lehrerverhal-
ten und die Unterrichtsplanung und -durchfuihrung.

Sehr positiv ist, dass der Sportunterricht weitestgehend auf Deutsch durchgefihrt wird.
In Bezug auf die Umsetzung sprachgenerierender Spiele und Reflexionsrunden, Visuali-
sierungen von Bewegungen und weiterer QM (siehe 7) konnten die Beobachtungen der
Studierenden wenige Umsetzungen erkennen. In dieser Heterogenitat offenbart sich ei-
ne weitgehend verbreitete Unwissenheit und Unbewusstheit der Lehrkrafte Gber sprach-
forderliche Faktoren im Sportunterricht. Dieses Ergebnis ist nicht Gberraschend, da auf-
grund des geringen Forschungsstandes und der Aktualitat der Bildung von Sprachlern-
klassen, diese Thematik in der Ausbildung von (Sport-)Lehrkréften bisher keine Berlck-
sichtigung gefunden hat.?®

Detailliertere Diskussion der empirischen Daten in Verbindung mit den eruierten QM ei-

nes spracherwerbsforderlichen Sportunterrichts:

In Konzept 1 scheint eine gezieltere Forderung mit einem Bezug zu den Inhalten des

DaZ-Unterrichts in Absprache mit den Fachlehrern umsetzbar. Auf diese Weise kbnnen

28 Auch das Institut fir Sportwissenschaft der Leibniz Universitat Hannover hat im Sommersemester 2016
erstmalig ein Seminar zu diesem Themenbereich (Spracherwerb und Sport) angeboten und damit einen
wichtigen Schritt fur die Sensibilisierung zuktnftiger Sportlehrkréafte fir den Spracherwerb gemacht.
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der Wortschatz und bestimmte grammatikalische Themen im Sportunterricht in einer au-
thentischen Situation vertieft werden.

Demgegenuber kann allerdings der wichtige Kontakt zu muttersprachlichen Sprechern
nicht ausreichend hergestellt werden, was als hinderlich flr einen natirlichen Sprachin-
put bzw. —erwerb gilt (siehe u.a. 4.4; 7.8). Lediglich die Lehrpersonen sind in diesem
Sinne Sprachvorbild, was bei fast allen Beobachtungen insbesondere durch die Ver-
wendung von Gestik positiv aufgefallen war. Einige Lehrkrafte entwickelten im Laufe der
Stunde eine komplexere und schnellere Sprachproduktion, was deutlich macht, wie
wichtig der bewusste Umgang mit der eigenen Stimme und somit eine angepasste
Schileransprache ist.

Sprachforderliche Spiel- und Ubungsformen sind generell fruchtbar in den Unterricht in-
tegrierbar und wegen des insgesamt niedrigen Kompetenzniveaus der gefliichteten Kin-
der fur alle SuS in gewissem Mal3e spracherwerbsforderlich und sinnvoll. Diese gré3ere
Homogenitat der Sprachniveaus (keine Muttersprachler) kann eine gezieltere und indivi-
duellere Forderung der SuS ermoglichen als in Konzept 2 (siehe 10.4.2.2), ist aber na-
turlich gleichzeitig limitierender Faktor, da im Sportunterricht — genau wie im DaZ-
Unterricht - nicht allen individuellen Sprachproblemen Beachtung geschenkt werden
kann.

Des Weiteren ist ein grol3er Altersunterschied zwischen den SuS (ca. 10-16 Jahre) nor-
mal, was unterschiedlich bewertet wurde bzw. bewertet werden kann: Auf der einen Sei-
te kann ein fruchtbares Lernklima geschaffen werden, in dem die alteren SuS den jinge-
ren helfen und sie in das sportliche Geschehen integrieren. In diesem Fall kann prinzipi-
ell von einer positiven Sprachférderung aufgrund eines guten sozialen Gruppenklimas
ausgegangen werden (siehe 7.1). Auf der anderen Seite kann diese Altersheterogenitat
— neben der herrschenden kulturellen Vielfalt (siehe 4.8; 5.3) - zu einer Belastung und
Limitierung der Spracherwerbsforderung (siehe 7.9.4) fihren, da bspw. Spiele nicht
funktionieren und viel Zeit fur die Vermittlung sozialer Werte und Umgangsformen zwi-
schen den Kindern unterschiedlichen Alters verwendet werden muss.

Vorteilhaft erscheint es allerdings, dass die SuS in ihrer gewohnten Umgebung und

Klasse bleiben, weshalb weniger Sprech- und Lernhemmungen zu erwarten sind als in
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Konzept 2, in welchem die SuS der SLKs Neulinge sind und in besonderem Fokus der
anderen SusS stehen.

Bei der mundlichen Fehlerkorrektur werteten die Studierenden gleiches Lehrerverhalten
in unterschiedlichem Mal3e als positiv oder negativ (siehe 10.3.1). Dies unterstreicht die
Schwierigkeit einer schilerangemessenen oder allgemeingiltigen Fehlerkorrektur.
Mundliche Fehlerkorrektur sollte immer schilerindividuell und situationsabh&ngig in un-
terschiedlicher Weise eingesetzt werden (siehe 7.9.3). Aufgrund der grofReren Anzahl
der spracherwerbsforderungsbedurftigen SuS in Konzept 1 — im Vergleich zu Konzept 2
— scheint es schwieriger zu sein, jedem SuS der SLK ein individuell angepasstes Fehler-
feedback zu geben. Insgesamt scheint es forderlich, den Fokus auf die Fehler und ihre
Korrektur im Sportunterricht zu minimieren, um die Freude am Sprechen zu steigern und
Hemmungen abzubauen (siehe 7.9.3). Fiur eine spezifische mindliche Fehlerkorrektur
sollte der DaZ-Unterricht herangezogen werden.

Beide moglichen Besetzungen mit Lehrkraften (siehe 9.4) sind nur bedingt fur eine
Spracherwerbsunterstiitzung im Sportunterricht forderlich, da die meisten Sportlehrkraf-
te wenige Kompetenzen in der Sprachférderung (siehe 4.9) besitzen und andersherum
die Sprachlehrkrafte nicht in der Durchfihrung von Sportunterricht ausgebildet sind (sie-
he 7.9).

10.4.2.2 Diskussion: Konzept 2

Auf Basis der fehlenden empirischen Daten erfolgt eine Erérterung der Vor- und Nach-
teile auf Basis der Ergebnisse aus Kapitel 10.3.2.

Auch im zweiten Konzept ist der Nachteil der nur unzureichend ausgebildeten Lehrkrafte
von Konzept 1 anzunehmen, denn die Sportlehrkrafte einer Regelklasse haben selten
ein Deutschstudium bzw. sehr selten eine zusatzliche DaF/DaZ-Fortbildung absolviert.
Deshalb sind sie prinzipiell nicht ideal fir eine Sprachférderung im Sportunterricht ge-
eignet. Zudem konnte hinsichtlich der Unterrichtsverpflichtungen der Lehrkrafte eine
weniger stark ausgepragte Einzelforderung der SuS mit Fluchthintergrund eruiert wer-
den. Dies konnte u.a. an der gréReren Schilleranzahl (Regelklasse i.d.R. 25-30 SuS)
und den curricularen Vorgaben (bspw. Notenermittlung und verpflichtende Inhalte) und

den daraus entstehenden Lehrverpflichtungen fir die Belange der Regelklasse liegen.
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Im Sinne der Inputorientierung von Spracherwerb (siehe 4.4; 7.8) und dem nétigen gro-
Ren Anteil an muttersprachlich gesprochenem Deutsch als auditiver Wahrnehmungs-,
Imitations- und Sprachlernbasis kann dieses Konzept vor allem dank der vielen sprachli-
chen Vorbilder (meistens deutschsprachige Mitschiler und deutsche Lehrkraft) gegen-
Uber Konzept 1 punkten.

Andererseits muss in diesem Zusammenhang eine weniger gute, der Sprachkompetenz
der SuS der SLK angepasste, Lehreransprache (siehe 7.9.1) angenommen werden. Die
Lehrkrafte missen sich sprachlich ebenfalls an die anderen, mehrheitlich in der Regel-
klasse vertretenen, SuS wenden, sodass ein sprachsensiblerer Sprachinput besser in
Konzept 1 generiert werden kann. Eine fir alle SuS angemessene Ansprache in Anlei-
tungs- und Reflexionsrunden ist wegen der extrem differenten Sprachniveaus nicht um-
setzbar. Weiterhin sind die deutschsprachigen Kinder ggf. nicht kompetent im Sinne die-
ser angepassten Sprachnutzung und konnten Foreigner-Talk verwenden oder zu schnell
und undeutlich sprechen. Fur eine Nutzung der sprachlichen Vorbildfunktionen der SuS
der Regelklasse ist ein Aufzeigen der Bedurfnisse der SLK-SuS nétig und férderlich. Die
in diesem Kontext ersichtlichen sehr unterschiedlichen Sprachniveaus zwischen den
SuS der Regelklasse und der SLK kénnen im Gegensatz zu Konzept 1 zunachst als ne-
gativ angesehen werden, da die Kompetenzen der SLK-SuS sehr viel geringer sind und
sie sich deshalb minderwertig fihlen kénnten. Aus dieser Situation heraus kann es zu
Angst bzw. Hemmungen vorm Sprechen kommen.

Weiterhin kann die Sprachbarriere auch eine Integration in die Regelklasse behindern
und verzdgern, was ein sich bedingender Kreislauf ist, da nur durch Sprache Integration
gelingen kann und nur durch ein integratives Klima eine Spracherwerbsférderung durch
gemeinsamen Sprachaustausch in Interaktion initiiert werden kann. Auf der anderen
Seite kdnnen durch ein solches Klima diese differenten Sprachniveaus als Lernres-
source genutzt werden und fruchtbare Kommunikationsanlasse geschaffen werden. Um
diese Potentiale zu nutzen, ist ein Synergie erzeugendes und interkulturell kompetentes
Lehrerverhalten (siehe 4.8; 5.3; 7.9.4) wichtig. Auch in methodischer Hinsicht ist der
Sportunterricht in der Regelklasse weniger forderlich, da grundsétzlich von einer gerin-

geren Anzahl an Spiel- und Ubungsformen, die Interaktionen ausloésen und authentische
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Sprechsituationen hervorrufen, ausgegangen werden muss, da dieser sprachintensive
Bereich in der Regelklasse nicht im Fokus steht.

Eine schilergerechte und sprachfordernde Teilnahme an diesen und allen anderen Si-
tuationen des Sportunterrichts fur die SuS der SLKs zu ermdglichen, ist angesichts der
extrem grofRen Sprachdifferenzen der entscheidende Faktor fir einen effektiven Unter-
richt in der Regelklasse.

Zudem sind schiilerinterne Lernhilfen durch Ubersetzungen von sprachkompetenteren
SusS fur weniger weit fortgeschrittene Lerner meist nicht moéglich, da im Regelfall keine
zwei SuS gleicher L1 gleichzeitig in dieselbe Zielklasse ausgegliedert werden.

Eine Bezugnahme auf die aktuellen thematischen Inhalte des DaZ-Unterrichts der SLK
kann bei Konzept 2 nicht umgesetzt werden, was nachteilig ist, da die angesprochenen
Lernverbindungen von Konzept 1 nicht realisiert werden kdénnen.

Sprachspiele kénnen zudem aufgrund des mutmallich zu niedrigen sprachlichen Ni-
veaus fur deutsche SuS langweilig sein und deshalb weniger attraktiv in den Sportunter-
richt integriert werden. Eine dadurch mdgliche Sprachférderung fur die SuS der SLKs

kann deshalb in diesem Zusammenhang nicht umgesetzt werden.
10.4.2.3 Konzeptvergleich

Einige der erarbeiteten Hauptaspekte (siehe 10.4.2.1; 10.4.2.2) finden sich in dieser
Gegenuberstellung zwischen Konzept 1 und 2 wider.

Tabelle 1: Zusammenfassender Konzeptvergleich (Folie aus der Prasentation der mundlichen Abschluss-
prifung)

Innerhalb der SLK Sport in der Zielklasse

* Homogenitatin Bezug auf * Hoher Anteil an mutter-
Sprachenlernen sprachlichem Deutsch

* Nur Lehrer als Sprachvorbild + -> viele Sprachvorbilder

* Unterschiedliche * Sehrunterschiedliche
Sprachniveausals Chance Sprachkompetenzen

* Weniger Sprachbarrieren * Angst zu Sprechen

* Angepasste * Unangepasste Lehrer- und
Lehreransprache Schuleransprache

* Gezielte Bezugnahme auf Bezugnahme bzw. individ.
Inhalte des DaZ-Unterrichts Forderung kaum moglich
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In der Zusammenstellung sind nur die Hauptunterschiede erkennbar und beriicksichtigt
und es handelt sich nicht um einen vollstandigen Vergleich der Umsetzbarkeit aller QM.
Diese Darstellung soll gemeinsam mit den folgenden Erlauterungen zusammenfassend

die zweite Forschungsfrage beantworten:

e Forschungsfrage 2: Welche Besonderheiten und Probleme sind in Bezug auf die
Spracherwerbsférderung in den jeweiligen Konzepten zu erwarten (angeschlos-

sener Konzeptvergleich)?

Auf die Lehrkrafte kommen in beiden Konzepten jeweils grof3e unterschiedliche Anforde-
rungen in Bezug auf eine Spracherwerbsforderung im Kontext des Sportunterrichts zu.
Eine Besonderheit im ersten Konzept ist — zuséatzlich zu den in der Tabelle 1 genannten
Aspekten - die Situation der sehr gro3en Altersheterogenitét. Diese Unterschiede aufzu-
fangen und ein harmonisches Lernklima zu erzeugen, ist Grundvoraussetzung, um die
anderen sprachférderlichen MalRnahmen initiieren zu kénnen (siehe 7.1; 8.3).

Im zweiten Konzept kann es besonders schwierig sein, die Aktivitdt der SuS zu steigern
bzw. auszulésen (siehe 7.6), da diese aufgrund ihrer besonderen Situation und der ge-
ringen Sprachkenntnisse Partizipationshemmungen aufweisen kénnten. Auf der anderen
Seite erkennen sie vor allem im Sportunterricht in der Regelklasse die Relevanz des
Zweitspracherwerbs.

In summa weisen beide Konzepte jeweils signifikante und alleinstehende Vorteile in Be-
zug auf die Spracherwerbsférderung auf, die jeweils im anderen Konzept nicht vorherr-
schen. Folglich ist nicht das eine Konzept férderlicher fur den Spracherwerb als das an-
dere. Vielmehr offenbart der differenzierte Blickwinkel auf die differenten Ebenen des
Spracherwerbs (s.0.), welches Konzept welche Teilaspekte starker fordern zu kénnen

scheint.

10.4.3Konsequenzen fur einen spracherwerbsforderlicheren Sportunterricht
Aus den zuvor hergeleiteten Ergebnissen der Vor- und Nachteile beider Konzepte kon-
nen zur Klarung von Forschungsfrage 3, Konsequenzen flr eine Steigerung der Qualitat

des Sportunterrichts mit geflichteten Kindern abgeleitet werden.
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e Forschungsfrage 3: Welche Konsequenzen fir das Lehrerhandeln und welche in-
stitutionellen Handlungsbedarfe lassen sich fur einen sprachforderlicheren Sport-

unterricht prospektiv ableiten?

Aufgrund der insgesamt wenigen Anwendung der QM durch die Lehrkrafte scheint eine
Sensibilisierung der Lehrkrafte fur die Spracherwerbsforderung durch eine Bekanntma-
chung mit den QM sinnvoll. Auf diese Weise kann ein bewussteres Lehrerhandeln gene-
riert werden. Daflrr sind gezielte Fordermalinahmen fur Sportlehrkrafte und institutionel-
le Mittel und Ressourcen notig.

In Bezug auf die Sinnhaftigkeit der beiden Konzepte und ihr Spracherwerbsforderungs-
potential kann fir die institutionelle Organisation folgendes abgeleitet werden: Fir eine
gezielte Férderung der Sprache im und durch Sportunterricht empfiehlt es sich prinzipiell
die geflichteten Kinder zu Beginn mit Konzept 1 zu beschulen. Weniger Sprachbarrie-
ren, die Homogenitéat in Bezug auf das Ziel des Spracherwerbs und die entspanntere Si-
tuation (die SuS sind nicht die Exoten, wie in der Regelklasse) sind wichtige Vorteile ei-
ner anfanglichen Sprachférderung im Sportunterricht durch Konzept 1.

Nach einer individuellen Zeitspanne (ca. 3-6 Monate) und einem verbesserten Kompe-
tenzniveau konnte bzw. sollte eine Ausgliederung in die Zielklasse (Konzept 2) erfolgen.
Mit diesem Sprachniveau ist eine teilweise Verstandigung und Verstandnis zu erwarten,
was zu einer fur den weiteren Spracherwerb forderlichen Partizipation am Sportunter-
richt fhren kdonnte. Der Zeitpunkt dieser Ausgliederung sollte individuell und ggf. in Ab-
sprache mit den SuS festgelegt werden und sich u.a. am Sprachniveau, der Stabilitat
der Identitdt und dem Integrationswillen orientieren. Individuell kbnnen diese Zeitpunkte
stark variieren. Wie am Ende der Methodendiskussion (siehe 10.4.1) beschrieben, ist
die Einschatzung uber die Effektivitat des Spracherwerbs aufgrund der individuellen
Sprachlernprozesse und Bedurfnisse (siehe auch 4.3; 4.6; 7.1) sehr schwierig. Je nach
Charakter, kultureller und sprachlicher Offenheit und anderer personaler Faktoren kann
es auf Basis dieser Erkenntnis fiir einige sehr offene und sprachlernbegabte geflichtete
Kinder fruchtbarer sein, von Anfang an am Sportunterricht ihrer Regelklassen teilzu-
nehmen. Eine zlgigere Integrationsinitierung kann auf diese Weise vermutlich erreicht

werden.
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Aus Integrationsperspektive mussten aber beide Konzepte grundsatzlich aus einem an-
deren Blickwinkel betrachtet und bewertet werden: Dieser Faktor darf aber bei einer rea-
len Entscheidung nicht unbertcksichtigt bleiben und ist bei einer ganzheitlichen Evalua-
tion der Konzepte einzubeziehen.

Vielfach wurden die Lehrkrafte als ausschlaggebende Faktoren der Effektivitat und Rea-
lisierung einer Spracherwerbsférderung genannt. Auch die Beobachtungsstudie mit dem
Fokus auf den Lehrkraften offenbart eine unzureichend entwickelte Sensibilisierung der
Lehrkrafte fur die Bedurfnisse der SuS und ihren Spracherwerb. Mangelnde Qualifizie-
rungen und Erfahrungen um Umgang mit geflichteten Kindern und ihrem Spracherwerb
erfordern Lehrerfortbildungen fur einen spracherwerbssensibleren und sprachsensible-
ren Unterricht. Eine Vermittlung der Grundlagen des Zweitspracherwerbs (siehe 4) und
der praktischen QM (siehe 7) in einem praxisnahen Verbund erscheint eine sinnvolle
Weiterbildung fur Sportlehrkrafte darzustellen.

AulRerdem sollten auch die SuS der Regelklassen auf die Bedurfnisse der SuS der SLK
in Bezug auf Sprachenlernen hingewiesen werden, da in Zukunft mehr deutschlernende
SuS mit Fluchthintergrund in den Regelklassen prasent sein werden. lhnen sollte bspw.
vermittelt werden, dass eine langsame und deutliche Aussprache und die Vermeidung
von Foreigner-Talk (,Seid gute Sprachvorbilder®) wichtige Grundlagen fur den Sprach-
erwerb sind. Das Erlernen dieser Sprachkompetenz sollte in die institutionellen Vorga-

ben (Curriculae) aufgenommen und allen Lehrkraften bewusstgemacht werden.

10.4.4 Neue Konzeptidee

Winschenswert ware eine Erhdhung der Sportunterrichtsstunden fur die SuS der SLK,
um die erarbeiteten mdglichen Férderungschancen zu nutzen. Sportunterricht ist beson-
ders wichtig fur die vielseitigen Anforderungen und Bedurfnisse der gefliichteten Kinder
(siehe 5), weshalb drei oder vier Wochenstunden sinnvoll und wiinschenswert sind, wie
es kurzlich die Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft Niedersachsen forderte (vgl.
Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft 2016).

Durch eine Erhdhung auf vier Wochenstunde kénnte ein neues Konzept fur die SuS der

SLKs entwickelt werden, welches die Vorteile der beiden zweistliindigen Konzepte verei-
nigt: Eine Doppelstunde wird die SLK alleine beschult und fur eine weitere Doppelstun-

de werden die SuS der SLK in den Sportunterricht ihrer Zielklasse ausgegliedert. Dieses
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Konzept wirde die Vorteile von Konzept 1 erhalten und gleichzeitig den enorm wichtigen
Kontakt zu gleichaltrigen muttersprachlichen Kindern ermoglichen und somit den Haupt-
vorteil von Konzept 2 realisieren.

Es ist mdglich, dass dieses Konzept bereits in der Realitat praktiziert wird. Befunde oder
Beschreibungen konnten allerdings nicht eruiert werden.

Weitere Vorteile dieses vierstindigen Sportunterrichtskonzepts liegen auf der Hand. Ei-
ne vertiefende Umsetzung der erarbeiteten Legitimationen und Vorteile von Sportunter-
richt (siehe 5) ist umsetzbar und auch eine Spracherwerbsférderung durch Sportunter-
richt kann — eine bewusste Praktizierung durch die Lehrkrafte vorausgesetzt — in groR3e-
rem Male erreicht werden. Um eine solche Forderung garantieren zu kénnen, ist die
Ausarbeitung eines neuen Konzepts notwendig, was Forschungsschwerpunkt einer wei-
terflhrenden wissenschaftlichen Studie sein kdnnte.

Zudem sind weitere Konzepte fiir einen bewegten Zweitsprachenunterricht im Klassen-

raum zu entwickeln bzw. zu publizieren: Aufgrund der synergetischen Verbindungen von
Zweitspracherwerb und Bewegung sollten auch die Deutschlehrkafte fur den Einbau von
Bewegung in den Unterricht im Klassenraum ausgebildet und angeregt werden. Dazu
existieren bereits zahlreiche Ideen bspw. bei Arzberger/Ehrhorn (2013a und 2013c), die
sich u.a. mit dem bewegten Deutschkurs bzw. —unterricht auseinandergesetzt haben.
Fur eine effektivere und handlungsorientierte Sprachférderung kénnten sich solche be-
wegungsreichen Unterrichtsphasen als fruchtbar erweisen, da sie die Schileraktivitat

und Konzentrationsfahigkeit erhéhen.

11 Fazit

Welche vielschichtige Relevanz der Spracherwerb der Sprache des neuen Heimatlan-
des fur geflichtete Menschen und insbesondere Kinder hat, sollte nach einer Lektlre
dieser Arbeit ersichtlich sein. Ob allerdings bei mangelndem ,Spracherwerbswillen* mit
Sanktionen gedroht werden sollte, wie sie das neue Integrationsgesetz (siehe 1) vor-
sieht, ist im Hinblick auf die individuell mdglichen Auswirkungen der Flucht und Migration
fragwurdig. Identitatsfindungsprozesse und Traumata kdnnen eine Spracherwerbsforde-
rung verzogern, sind aber kein Zeichen von dauerhafter Integrationsverweigerung. Viel-

mehr sollte die Individualitdt der gefliichteten Menschen geachtet werden und ihnen
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durch eine mdglichst schnelle Entscheidung hinsichtlich des Aufnahmestatus, Zeit fur
die ersten eigenen Schritte zur Integration, Fluchtbewaltigung, Resilienzférderung und
Bewegungsmoglichkeiten geholfen werden. Sicherlich sind einige initierende Maf3nah-
men flr eine schnellere Integration hilfreich, aber m.E. sollte dies nicht durch die institu-
tionelle Androhung von Sanktionen erfolgen. Sollte nicht an dieser Stelle der Sport sein
integrationsforderndes Potential entfalten und einen Anstol3 zu Integration und allen wei-
teren notwendigen Prozessen der Migration bieten?

Besonders fur Kinder kann der Sport als Ablenkung und SpalRquelle dienen und sie fur
die neue Lebenswelt, die neue Sprache, die neuen kulturellen Erfahrungen und eine
gof. notwendige Aufarbeitung von Traumata 6ffnen. Uberdies erwéachst fiir die Schule,
als Ort der geleiteten Integration, die Aufgabe der Bewegungs- und Sprachschulung.
Auf diese Weise kann die Schule bei allen genannten Aspekten eines human angebahn-
ten und individuellen Weges der Integration assistieren. Allerdings mussen sich nicht nur
die migrierenden Menschen an die Aufnahmegesellschaft anpassen, sondern auch das
bestehende System sollte im Sinne einer positiven Integration Schritte auf die Neulinge
zumachen. Deshalb muss sich Schule weiterentwickeln und auf die neue Situation und
die neuen Menschen einstellen.

Zu diesem Prozess der Weiterentwicklung soll diese Arbeit einen Beitrag leisten und
aufzeigen, wie wichtig Sportunterricht fur geflichtete Kinder ist und, dass in seinem
Rahmen die staatlich verordnete Spracherwerbsférderung kindgerecht, individuell und
ohne Zwang umsetzbar ist. Um diesen effektiven Sportunterricht generieren zu kénnen,
sind Lehrerfortbildungen maoglich, die auf spracherwerbsforderliche QM hinweisen und
den Lehrkréaften verdeutlichen, dass sie das wichtigste Sprachvorbild fir die SuS sind.
Eine Thematisierung der Qualitat und der Potentiale des Sportunterrichts (u.a. Trauma-
und Fluchtbewaltigung, Resilienzsteigerung, Integrationskraft) und dem mdglichen
Spracherwerb in seinem Rahmen sind wichtig, um eine Weiterentwicklung und Verbes-
serung der aktuell bestehenden — wenig reflektierten und evaluierten — Konzepte zu initi-
ieren.

Viele Chancen und relevante Aspekte des Sportunterrichts fir gefliichtete Kinder konn-
ten in dieser Arbeit angesprochen und aufgezeigt werden. Aber sie offenbart auch viele

ungenutzte und nicht diskutierte Verbesserungspotentiale, wobei die Forderung des
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Spracherwerbs im Sportunterricht nur eine Perspektive ist. Folgende mégliche weitere

Forschungsperspektiven erdffnen sich:

1. Integration und differenzierte Beschulung von unsportlichen oder beeintrachtig-
ten gefliichteten Kinder: Eine Bertcksichtigung dieser SusS ist besonders schwie-
rig und wichtig, da nicht nur in Bezug auf die Sprachkompetenz, sondern auch in
sportlicher und motorischer Hinsicht grof3e Defizite bestehen kénnen, wodurch
der Sportunterricht grundséatzlich als negativ empfunden werden kann.

2. Weiterhin mussten die allgemeinen QM differenziert fir die jeweiligen Konzepte
neu konzipiert werden. Diese sind vom Grundsatz und der Sprachlernsituation
her zu unterschiedlich, als dass fur beide FérdermalRnahmen dieselben QM gel-
ten konnten bzw. realisierbar waren?°.

3. Welche Rolle spielt die Benotung des Sportunterrichts und sollte der Spracher-

werbszuwachs im Sportunterricht bei einer Bewertung bericksichtigt werden?

29 Nichtsdestotrotz sind allgemeingiiltige Grundvoraussetzungen und Merkmale auch fiir beide Konzepte
forderlich, sodass die Erarbeitung der allgemeingtiltigen QM als Basis fur eine gezieltere, konzeptabhan-
gige Aufstellung genutzt werden sollten.
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Anhang 1

Institut fiir Sportwissenschaft

Sportunterricht mit Schilerinnen und Schiilern einer Sprachlernklasse

Liebe Kommilitoninnen und Kommilitonen,

im Rahmen meiner Masterarbeit zum Thema ,Sportunterricht in Sprachlernklassen* un-
tersuche ich die verschiedenen Konzepte des Sportunterrichts fUr Schilerinnen und
Schuler (SuS) einer Sprachlernklasse. |hr werdet einen Sportunterricht beobachten, bei
dem die SuS der Sprachlernklasse fur sich bleiben.

Meine Forschungsfrage berzieht sich auf die Moglichkeiten der Férderung des Spracher-
werbs im Zuge dieses Konzeptes. Ich mdchte Euch bitten, mir diesbeziglich von Euren
Erfahrungen bei den Hospitationen zu berichten.

FUIlt dazu bitte wdhrend des hospitierten Sportunterrichts den ausgehdndigten Bogen
aus und bringt ihn mir moglichst zOgig wieder mit! Versetzt Euch in die Lehrkraft und die
SuS hinein und habt die gemeinsam erarbeiteten Qualitdtsmerkmale im Hinterkopf (sie-
he unten).

Nehmt Euch im Anschluss noch einmal einen Moment Zeit, reflektiert das Gesehene und
ergdnzt gegebenenfalls Eure Beobachtungen. Formuliert diese bitte kurz und prézise.

Eure Angaben werden naturlich anonym verarbeitet.

Vielen Dank fUr Eure Mitarbeit an diesem Forschungsvorhaben. Fir Fragen zur Thematik
oder der Verwendung Eurer Angaben, meldet Euch gerne per Mail bei mir unter:

CREEIEEED: o< sprecht mich anl ©

Bo Rackemann

Qualitdtsmerkmale eines spracherwerbsférdernden Sportunterrichts:



mailto:bo@rackemann.de
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Fragebogen: Sportunterricht mit SuS einer Sprachlernklasse

Nennt Eure Beobachtungen in Bezug auf die Férderung des Spracherwerbs der SuS der
Sprachlernklasse. |hr seid Experten und kennt QualitGtsmerkmale (QM) eines spracher-
werbsfordernden Sportunterrichts. Welche QM bzw. Teilaspekte der QM kénnt ihr in wel-
cher Ausprégung beobachten?

B) Beobachtungsschwerpunkt 1: Lehrkraft (siehe QM 1-3)

+ -

C) Beobachtungsschwerpunkt 2: Kommunikationsformen (siche QM 9 + 10)

+ -

Erfolg der Kommunikationsversuche? Gibt es Wechsel in die jeweilige Muttersprache oder ins
Englische? Anteil der deutschen Sprache an der Gesamtkommunikation?

D) Sonstige Beobachtungen/Bemerkungen oder Anregungen




