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Abstract:

Developing subject-specific language competence in pupils as an element of teacher training
programmes. An example from the module “Teaching immigrant pupils in their second language
(German)”

In order to guarantee fairness in learning and access to education regardless of social factors or first
language, teachers need to be able to recognize not only the subject-specific, but also the linguistic
aspects of their teaching, and develop the necessary competences in their students. This paper explains
and illustrates how the module “Teaching immigrant pupils in their second language (German)” at the
University of Bonn prepares teachers for this task.

Einfihrung

Das schlechte Abschneiden deutscher Schiilerinnen und Schiler (SuS) in den PISA-
Studien hat eine grof3e und anhaltende bildungspolitische Debatte ausgeltst, bei der
es nicht zuletzt auch um die Chancengerechtigkeit des Bildungssystems in Deutsch-
land geht. Ein zentrales Ergebnis lautet ndmlich, dass der Bildungserfolg in keinem
anderen OECD-Land so stark von der sozialen Herkunft abh&ngt wie in Deutschland
(vgl. E. Klieme/ C. Artelt/ J. Hartig/ N. Jude/ O. Koller/ M. Prenzel/ W. Schneider/
P. Stanat 2010). Insbesondere geriet die Gruppe der SuS mit Zuwanderungsge-
schichte in den Fokus der Diskussion. Doch bei genauerem Hinsehen zeigt sich, dass
auch bei SuS ohne Zuwanderungsgeschichte vergleichbar schlechte Ergebnisse er-
zielt werden, wenn die Merkmale eines tendenziell ungiinstigeren soziodkonomi-
schen Status des Elternhauses und eine relative Bildungsferne der Familien vorlie-
gen (vgl. E.D. Klein/ I. van Ackeren 2014; H. Barkowski/ H.-J. Krumm 2010). Bei-
den Schilergruppen gemeinsam ist eine Diskrepanz zwischen den bestehenden und
erwarteten bildungssprachlichen Féahigkeiten, das heilt eine nicht ausreichende Be-
herrschung des Registers Bildungssprache, wie es ,,von ,erfolgreichen Schilerinnen
und Schulern* erwartet wird“ (I. Gogolin/ Lange 2011: 111). Bei der Ursachensuche
wurden unter anderem ,,Faktoren [genannt], die in der Gestaltung der Schule und des
Unterrichts liegen. Dazu gehdrt die unterlassene Einflihrung in die schul- und bil-
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dungsrelevanten sprachlichen Fahigkeiten* (I. Gogolin 2010: 29). Auch Feilke weist
darauf hin, dass der addquate Gebrauch zwar als selbstverstandlich von der Schule
vorausgesetzt, aber gar nicht gelehrt wird (vgl. H. Feilke 2012: 4). Denn entgegen
der Vorstellung, dass sich bildungssprachliche Kompetenz bei SuS im Verlauf der
Schulzeit von alleine einstellt, gehen aktuelle bildungssprachliche Konzepte davon
aus, dass diese ,,durch bewusste didaktische UnterstiitzungsmaBnahmen in enger
Verbindung mit Fachunterricht gezielt identifiziert, benannt und fokussiert werden*
(H.-J. Roth/ C. Bainski/ A. Brandenburger/ J. Duarte 2012: 94) missen. Dies bedeu-
tet, dass Lehrerinnen und Lehrer {iber die Kompetenz verfligen sollten, die in ihrem
jeweiligen Fach verwendete Sprache fordern zu kdnnen. Den Ergebnissen einer re-
présentativen Umfrage im Auftrag des Mercator-Instituts fir Sprachférderung und
Deutsch als Zweitsprache aus dem Jahr 2012 zufolge, erkennen tatséchlich auch 70
% der Lehrerinnen und Lehrer einen Sprachférderbedarf bei ihren SusS, jedoch fiih-
len sich zwei Drittel der Befragten durch das Studium nicht entsprechend auf diese
Aufgabe vorbereitet (vgl. M. Becker-Mrotzek/ B. Hentschel/ K. Hippmann/ M. Linne-
mann 2012). Auf der bildungspolitischen Ebene plédiert die Beauftragte der Bundes-
regierung fur Migration, Fllchtlinge und Integration, Bohmer im Jahr 2012, dass die
Lhinsichtlich ihrer Sprachkompetenzen heterogenen Schilerinnen und Schiiler [...]
ein sehr differenziertes Sprachforderangebot der Schulen und gut ausgebildete Lehr-
kréafte [erfordern]” (M. Bohmer 2012: 118) und bekraftigt damit die in einigen Bun-
deslandern bereits erfolgten curricularen Schritte in der Lehreraus- und Weiterbil-
dung. So reformierte das Land Nordrhein-Westfalen im Jahr 2009 das Lehrerausbil-
dungsgesetz (LABG) und fihrte ein verpflichtendes Modul ein, in dem ,,Leistungen
in Deutsch fur Schiilerinnen und Schiler mit Zuwanderungsgeschichte (...) flr alle
Lehramter zu erbringen sind (Ministerium flr Schule und Weiterbildung 2015: 2),
verbunden mit dem Ziel, angehende Lehrerinnen und Lehrer aller Facher auf den
professionellen Umgang mit sprachlich heterogenen Klassen vorzubereiten. Der
vorliegende Artikel beschreibt inhaltliche Aspekte des Pflichtmoduls und illustriert
die konkrete hochschuldidaktische Umsetzung an der Rheinischen Friedrich-
Wilhelms-Universitadt Bonn anhand von ausgewahlten Aufgabenbeispielen.

1. Bildungssprache im Fach

Der Begriff Bildungssprache findet in dem bereits erwéhnten deutschen Bildungs-
diskurs der letzten Jahre h&ufig Verwendung. Die Hamburger Erziehungswissen-
schaftlerin Ingrid Gogolin und das von ihr mitverantwortete bundesweit gefoérderte
Projekt F6rMig zur Erarbeitung von Gesamtkonzepten zur Forderung von Kindern
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund (vgl. https://www.foermig.uni-
hamburg.de/de.html) rekurrieren dabei auf die Ausfihrungen des Philosophen und
Soziologen Jirgen Habermas (1977). Habermas versteht unter Bildungssprache die-
jenige Sprache, mit deren Hilfe man sich ,,mit den Mitteln der allgemeinen Schulbil-
dung ein Orientierungswissen verschaffen [kann]*“ (J. Habermas 1977: 345). Die
Bildungssprache charakterisiert sich in seinem Verstandnis ,,vor allem durch ein
hohes Mal} an konzeptioneller Schriftlichkeit (Orientierung an der Schriftsprache)
und einen Wortschatz, der ein fachspezifisches Vokabular einschlielt“ (K. Beren-
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des/ N. Dragon/ S.Weinert/ B. Heppt/ P. Stanat 2013: 19). In der deutschsprachigen
Literatur zum Thema wird Bildungssprache als eigenes Register bezeichnet (vgl.
K. Ehlich 1999) und Ublicherweise in Abgrenzung zu Alltagssprache dargestellt
(vgl. u.a. H. Ortner 2009: 2227; I. Gogolin/ I. Lange 2010: 12; J. Leisen 2010: 46;
U. Ohm 2010: 88).

Angefiihrt wird in diesem Zusammenhang die auf den kanadischen Mehrspra-
chigkeitsforscher Jim Cummins zuriickgehende Unterscheidung von der alltags-
sprachlichen dialogischen Sprachkompetenz (BICS — Basic Interpersonal Commu-
nication Skills) gegenlber der kognitiv-akademischen Sprachkompetenz (CALP -
Cognitive Language Academic Proficiency) (vgl. J. Cummins 1979). Im Unterschied
zur Alltagssprache, die konzeptionell miindlich realisiert wird, zeigt die Bildungs-
sprache konzeptionell schriftliche Merkmale (vgl. P. Koch/ W. Oesterreicher 1997).
Im schulischen Kontext kennzeichnet sich die Bildungssprache nach Reich durch
,,die funktionalen Textsorten des Unterrichts, durch schriftsprachliche Wortwahl und
Grammatik, durch differenzierte Bedeutungen“ (H.H. Reich 2013: 9). Gleichzeitig
weist sie nach Gogolin und Lange (vgl. I. Gogolin/l. Lange 2010: 12) Uberschnei-
dungen mit den Begriffen Schulsprache und Fachsprache auf. Unter Schulsprache
versteht Feilke ,,auf das Lehren bezogene und flr den Unterricht zu didaktischen
Zwecken gemachte Sprach- und Sprachgebrauchsformen, aber auch Spracherwar-
tungen* (H. Feilke 2012: 5, Hervorhebung im Original). Als Beispiel nennt er in
diesem Zusammenhang die didaktischen Textsorten der Féacher, in diesem Fall die
Erdrterung, die eigens in der Schule geschrieben wird (vgl. H. Feilke 2012: 5). ,,Un-
ter Fachsprache versteht man [...] eine spezielle Ausprdgung von Sprache, die zur
effizienten und prazisen Kommunikation unter Fachleuten dient. Dabei geht es meist
um berufsspezifische Sachbereiche und Tatigkeitsfelder[.] [...] Bildungssprache
enthélt fachsprachliche Elemente, und zwar vor allem im Bereich der Terminologie
— dem besonderen Wortschatz der Unterrichtsfacher* (1. Gogolin/ 1. Lange 2010: 12,
Hervorhebung im Original). In der folgenden Ubersicht werden in der Literatur ge-
nannte Merkmale von konzeptioneller Schriftlichkeit in Abgrenzung zur konzeptio-
nellen Mindlichkeit auf vier Ebenen zusammenfassend dargestellt. Eine empirisch
fundierte umfassende Beschreibung bildungssprachlicher Merkmale stellt flr die
deutsche Sprache jedoch noch ein Desiderat dar (vgl. L. Riebling 2013: 132).

Einen Vorschlag, die sprachlichen Anforderungen der Schule n&her zu bestim-
men, stellen die im Rahmen des FGrMig-Projektes erarbeiteten Niveaubeschreibun-
gen Deutsch als Zweitsprache fiir die Primarstufe und die Sekundarstufe I dar. Ahn-
lich dem Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fir Sprachen (GER) wird das
Kontinuum der sprachlichen Entwicklung hier im Kontext der Schule in sieben
Kompetenzbereichen in vier Niveaustufen (I als niedrigste und 1V als héchste Stufe)
eingeteilt. Die dazu verwendeten Deskriptoren sollen eine kriteriengestitzte Ein-
schétzung sprachlichen Handelns von SuS ermdglichen, die als Grundlage padago-
gischer Planung im Sinne der durchgangigen Sprachbildung (vgl. I. Gogolin / I. Lange
2010) herangezogen werden kann. Die vier Niveaustufen stellen Bezugsgréfien dar,
»durch die die Aneignung des Deutschen als Zweitsprache auf das Deutsche als
Bildungssprache hin ausgerichtet ist* (H.H. Reich 2013: 5).
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MUNDLICHKEIT < > SCHRIFTLICHKEIT

Kommunikationsbedingungen
dialogisch, interaktiv (vertrautes Gespréach, Tele-  monologisch (Vortrag, Referat, Aufsatz)
fonat mit Freund)

Vertrautheit der Partner (privates Gesprach) Fremdheit der Partner (Vorstellungsgespréach)
face-to-face Interaktion raumzeitliche Trennung
privat ( Privatbrief, Tagebucheintrag, SMS) offentlich (Protokoll, Bericht, Erdrterung)
spontan reflektiert (logische Gliederung, ein dem Gegen-
stand angemessener Textumfang)

Situationsverschrankung Situationsentbindung
Affektivitét Objektivitét

Versprachlichungsstrategien
Prozesshaftigkeit Vergegenstandlichung
Vorlaufigkeit Endgiiltigkeit

Lexikalisch-semantische Merkmale

undifferenzierte und allgemeine Ausdriicke (rauf-  differenzierte und abstrahierende Ausdriicke

bringen) (nach oben transportieren)

reduzierter Wortschatz Préafixverben, viele untrennbar oder reflexiv
(erhitzen, sich entfalten, sich beziehen)
nominale Zusammensetzungen (Winkelmesser)
und normierte Fachbegriffe (rechtwinklig, Drei-
satz)

Syntaktische und textuelle Merkmale

parataktisch (Aneinanderreihung von Hauptséat- hypotaktisch (Konjunktionalsétze, Relativsétze,

zen) erweiterte Infinitive)

einfacher Satzbau (Subjekt, Pradikat, Objekt) explizite Markierungen oder Kohésion (Textzu-
sammenhang)
unpersonliche Konstruktionen (Passivsétze,
man-Sétze)

Funktionsverbgefiige (zur Explosion bringen,
einer Priifung unterziehen)

Umfangliche Attribute (der sich daraus ergeben-
de Schluss)

Abbildung 1. Merkmale konzeptioneller Miindlichkeit/ Schriftlichkeit (nach H. Giinther 1997: 67;
G. Kniffka/ G. Siebert-Ott 2007: 20; H.H. Reich 2008; 1. Gogolin/ I. Lange 2010: 13)

Die Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache fiir die Sekundarstufe 1
sind ein Instrument mit dem der sprachliche Kompetenzzuwachs von SuS der Klas-
sen 5 bis 9 strukturiert beobachtet und beschrieben werden kann. Die insgesamt 27
Sprachaneignungsprozesse sind den folgenden sieben Kompetenzbereichen zuge-
ordnet:

A. Weite der sprachlichen Handlungs- und Verstehensfahigkeit
Wortschatz

Aussprache

Lesen

Schreiben

Grammatik — miindlich und schriftlich

nmmoow
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G. Personlichkeitsmerkmale (vgl. M. Déll 2013: 11).

Anhand von ausgewahlten Niveaubeschreibungen wollen wir die bildungssprachli-
chen Kompetenzen zur erfolgreichen Teilhabe am Diskurs des Fachunterrichts in der
Sekundarstufe I veranschaulichen.

Im Bereich A, der Weite der sprachlichen Handlungs- und Verstehensfahigkeit,
wird zwischen vier Sprachaneignungsprozessen unterschieden. In Unterrichtsge-
sprachen beispielsweise sollen SuS auf der Niveaustufe IV dazu féhig sein, Fachvor-
trage zu verstehen, Nachfragen dazu zu stellen und sich zusammenhéngend zu
Fachinhalten zu &uRern. Zudem sollen sie Meinungen begriinden und Standpunkte
vertreten konnen (vgl. M. D6ll / H.H. Reich 2013: 17). Die Wortschatzebene (Be-
reich B) unterteilt sich in Verstehens-, Mitteilungs-, und Fachwortschatz. Auf der
rezeptiven Ebene wird die nachfolgende Zielvorstellung formuliert: ,,.Der Schiler
versteht die Begriffe des altersgemafRen gehobenen Aufbauwortschatzes. Dieser
Wortschatz umfasst Uber den Grundwortschatz hinaus Begriffe des Bildungswort-
schatzes (,,Schadling“, ,.emsig“, ,.erschlieBen”) und eine Reihe spezieller Fachbe-
griffe aus schulisch oder auBerschulisch relevanten Themenbereichen (z.B. ,,Halblei-
ter”, ,Isolatoren, , Fotosynthese*)* (ebd.: 19, Hervorhebungen im Original). Auf
der Mitteilungsebene sieht die Niveaustufe IV vor, dass SuS in der Lage sind, den
oben genannten Verstehenswortschatz auch produktiv anzuwenden (vgl.: ebd. 20).
Die im Fachunterricht der Schule verwendeten Fachbegriffe und fachlichen Wen-
dungen werden der dritten Kategorie, Fachwortschatz, zugeordnet. Hier sollen SuS
auf der obersten Stufe fahig sein, ihnen ,bislang unbekannte Fachbegriffe und fach-
liche Wendungen zu erschlieRen* (ebd.: 20, Hervorhebungen im Original). Auch fir
die Fertigkeiten des schulischen Lesens und Schreibens werden Deskriptoren formu-
liert. Zur Einschétzung des Leseverstehens bietet das Instrument eine Hilfestellung,
um festhalten zu konnen ,,in welchem Umfang ein Schiler einem altersgemaliien
Text Informationen entnehmen und diese verarbeiten kann* (ebd.: 22). Auf der Ni-
veaustufe 1V kann demnach ,,[d]er Schiler [...] den Inhalt anspruchsvollerer Texte
erfassen. Er kann Schlussfolgerungen ziehen und ist in der Lage, Texte zu bewerten*
(ebd.: 22, Hervorhebungen im Original). Als Ziel der sprachlichen Entwicklung im
Bereich der Textproduktion sollen die SuS imstande sein, verstidndliche schwierige
Texte zu verfassen, bei denen die Darlegung komplexer Zusammenhénge verlangt
wird (vgl. ebd.: 24).

Deutlich wird, dass die Niveaubeschreibungen lediglich eine Orientierung bie-
ten. Als Grundlage flr die Planung eines systematischen Aufbaus von bildungs-
sprachlichen Kompetenzen im Fach waére jedoch eine weitere Konkretisierung und
fachliche Ausdifferenzierung der Anforderungen wiinschenswert. Dies gilt sowohl
flr die allgemeinbildenden Schulen als auch fir die Berufsschulen (vgl. Ch. Efing
2012, 2015). Hinzu kommt dass die Anforderungen stetig ansteigen. Gerade im Fa-
chunterricht gelangen SuS mit sprachlichen Defiziten an ihre sprachlichen und fach-
lichen Grenzen. Dies kann SuS mit Deutsch als Zweitsprache, aber auch Kinder und
Jugendliche ohne Zuwanderungsgeschichte betreffen, wenn die bereits oben genann-
ten Merkmale eines tendenziell ungiinstigeren soziodkonomischen Status des El-
ternhauses und eine relative Bildungsferne der Familien vorliegen (vgl. E.D. Klein/

Lingwistyka Stosowana/ Applied Linguistics/ Angewandte Linguistik: www.ls.uw.edu.pl



Joanna CHLEBNIKOW/ Anke BACKHAUS 6

I. van Ackeren 2014; H. Barkowski/ H.-J. Krumm 2010). Haufig stellen bereits Auf-
gabenformulierungen SuS vor sprachliche Herausforderungen und versperren ihnen
somit den Zugang zur ErschlieBung fachlicher Inhalte. Die darin enthaltenen
Sprachhandlungsverben, die im schulischen Kontext seit einigen Jahren als Operato-
ren bezeichnet werden (z.B. Beschreiben, Erkléren, Definieren, Erlautern), verlan-
gen sprachliche Ausflihrungen, die in Aufgaben zwar explizit genannt, aber oft gar
nicht oder unzureichend reflektiert und vermittelt werden (vgl. H.J. Vollmer/
E. Thirmann 2010: 111; S. Schmdlzer-Eibinger 2013: 27).

Die enge Verknlpfung von Sprache und Fachlernen impliziert bereits mdgliche
didaktische Schlussfolgerungen fiir die Gestaltung der Lehr- und Lernprozesse im
Kontext der schulischen Bildung. Der Referenzranmen Schulqualitdit NRW sieht
daher einen bewussten Umgang mit Sprache in allen Fachern und schulischen Hand-
lungsbereichen vor und verweist auf die Notwendigkeit einer systematischen und
koordinierten Unterstiitzung beim Erwerb der Bildungssprache im sprachsensiblen
Fachunterricht (vgl. Ministerium fur Schule und Weiterbildung 2015a: 33). Da ohne
Sprache Wissenserwerb im Fachunterricht nicht gelingen kann, sollen die Sprach-
stdnde der SuS ,,bei der Planung und Gestaltung der unterrichtlichen Prozesse mit
dem Ziel beriicksichtigt [werden], fachliche Verstehensprozesse zu erleichtern und
bildungssprachliche Kompetenzen aktiv zu fordern” (ebd.: 33). Die Integration von
»Sprach- und Fachlernen bedeutet fiir den Fachunterricht, dass die Aufmerksamkeit
der Lehrkréfte nicht nur den Inhalten, sondern auch der Sprache gilt und didaktische
Verfahren eingesetzt werden, die inhaltliche Verstehens- und Lernprozesse durch
gezielte Spracharbeit unterstiitzen* (S. Schmdlzer-Eibinger 2013: 32). Im Folgenden
madchten wir am Beispiel des Moduls Deutsch fir Schilerinnen und Schiler mit
Zuwanderungsgeschichte darstellen, wie die Vorbereitung angehender Lehrerinnen
und Lehrer auf diese Aufgabe an der Rheinischen Friedrich-Wilhelms-Universitat
Bonn realisiert wird.

2. Sprachliche Bildung als Aspekt der Lehrerausbildung

Das seit 2009 im Bundesland Nordrhein-Westfalen fiir das Lehramtsstudium ver-
pflichtende Modul ,,Deutsch fir Schulerinnen und Schiler mit Zuwanderungsge-
schichte” (im Folgenden DSSZ-Modul) wird an der Universitat Bonn im ersten Jahr
der Masterphase als einsemestriges vierstindiges (4 SWS) Seminar umgesetzt. Die
auf maximal 30 Teilnehmende begrenzten Seminargruppen setzen sich aus Studie-
renden des Lehramtes flir Gymnasien, Gesamtschulen und Berufskollegs aller 20 in
Bonn studierbaren Facher zusammen. Um der Heterogenitat der Seminargruppen
adaquat begegnen zu kénnen, wurde das Seminar im Blended Learning-Format kon-
zipiert. Dabei finden 3 SWS als Prasenzveranstaltung und 1 SWS online tber die
universitare Lernplattform statt. Die Prasenzanteile dienen einer fachibergreifenden
Einflhrung in die Modulinhalte, durch die Onlineanteile wird eine fachspezifische
Differenzierung vorgenommen. Beide Komponenten sind nach dem Prinzip des
Blended Learning nicht nur inhaltlich, sondern auch methodisch miteinander ver-
zahnt (vgl. P. Arnold/ L. Kilian/ A. Thillosen/ G. Zimmer, 2015: 142).
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Das DSSZ-Modul gliedert sich in finf thematische Blocke, deren Verteilung auf
Prasenz- und Onlineanteile in der folgenden Grafik veranschaulicht wird.

Block 1 Block 2 Block 3 Block 4 Block 5
Migration und Einflhrung in Schulische Sprachsensibles Schulentwicklung
Sprache. Erst- und Bildungssprache Lehren und Lernen zum kompetenten
Sprachliche und Zweitspracherwerb im Fach Umgang mit
kulturelle Vielfalt in Diversitat

Bildungssystemen

f s ' ™ ~
Pl+elLl _‘ P3+ELSW P5+el5 ﬂ( P7+elL7
\ . J . S

. J
© ~ ' '
P2+el2 ﬂ‘ P4+eL4W P6+eL6W 4 P8+el8
/ - J \ J \
e Y
ﬂ‘ P9+elL9 ‘
3 |

P = Prasenzsitzung (3 SWS)

el = eLearning-Einheit (1 SWS) | P10+elL10 ‘
~[ Pll+el1l ‘
. 4

P12 +el 12 ‘

Abbildung 2. Blended Learning-Struktur des Bonner DSSZ-Moduls

Ziel ist es, die angehenden Lehrerinnen und Lehrer auf den kompetenten Umgang
mit einer sprachlich heterogenen Schulerschaft vorzubereiten. Dabei sollen neben
der Sensibilisierung fur die Bedeutung der Sprache fiir den Bildungserfolg die bil-
dungssprachlichen Anforderungen in der Schule und im eigenen Fach erkannt und
analysiert werden. Die Lehramtsstudierenden lernen zudem Diagnoseinstrumente
zur Ermittlung des Sprachstandes von SuS kennen und erwerben grundlegende
Kompetenzen zur Gestaltung eines sprachsensiblen Unterrichts im Fach.

Nachfolgend stellen wir die in Bonn realisierte hochschuldidaktische Umsetzung
vor, indem wir auf Aufgabenbeispiele aus dem Block 3 eingehen, um anhand dieser
zu zeigen, wie der im Rahmen des vorliegenden Beitrages beschriebene Themen-
komplex der schulischen Bildungssprache im DSSZ-Modul behandelt wird. Dabei
haben wir bewusst die Aufgaben bzw. Aufgabenabfolgen gewahlt, die die Umset-
zung im Préasenzbereich (unter 2.1), im Online-Bereich (unter 2.3) und auch auf der
Schnittstelle beider Komponenten (unter 2.2) illustrieren. Die hochschuldidaktische
Vorgehensweise zur Vermittlung didaktischer Ansétze des sprachsensiblen Unter-
richtens innerhalb des vierten Blocks, Sprachsensibles Lehren und Lernen im Fach,
wurde von uns bereits an anderer Stelle fokussiert (vgl. A. Backhaus/ J. Chlebnikow
2017).

2.1 Aufgabenbeispiel: Wasserkreislauf

Die Aufgabe Wasserkreislauf bildet einen selbstreflexiv angelegten Einstieg in den
3. Block des DSSZ-Moduls zum Thema schulische Bildungssprache. Das Ziel dieser
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Aktivitat besteht in einer Sensibilisierung der Studierenden flr sprachliche Anforde-
rungen schulischer Aufgaben.

Zu Beginn der Présenzveranstaltung werden die Studierenden gebeten, den Was-
serkreislauf zu beschreiben (vgl. C. Benholz 2012). Dabei handelt es sich um eine
Aufgabe, die im Lehrplan des Geografieunterrichts der 5. bzw. 6. Klasse vorgesehen
ist. Die Beschreibung soll in schriftlicher Form umgesetzt werden. Zusétzlich soll
der Text in einer Zweitsprache verfasst werden. Bei den meisten Studierenden han-
delt es sich dabei um Englisch. Zur Unterstiitzung erhalten die Studierenden die
folgende Grafik.

Abbildung 3. Wasserkreislauf

Die anschlieRende Reflexionsphase fokussiert die Erfahrungen der Studierenden bei
der Erstellung des Textes. Sie berichten von fehlenden sprachlichen Mitteln auf der
Wort-, Satz,- und Textebene auf die sie bei dem Versuch, den Text schriftsprachlich
zu konzipieren, gestof3en sind. Die dabei gewonnenen Erkenntnisse dienen als Aus-
gangspunkt einer theoretischen Auseinandersetzung mit Anforderungen der schuli-
schen Bildungssprache.

2.2. Aufgabenbeispiele: Operatoren im Fach

In den Bildungsstandards und Kernlehrplénen der Fécher sind die Lernziele zumeist
ergebnisorientiert formuliert. Die fachlichen Kompetenzen sind dabei an sprachliche
Handlungen wie Beschreiben, Begriunden, Erklaren usw. gebunden und als sog.
Operatoren fir jedes Fach verbindlich festgelegt. Bei der Betrachtung der schuli-
schen Bildungssprache im Rahmen des DSSZ-Moduls spielt daher auch die Ausei-
nandersetzung mit den Operatoren eine wichtige Rolle. Die hier vorgestellte Aufga-
benabfolge beginnt mit einer Online-Aufgabe, die in der nachfolgenden Présenzver-
anstaltung fortgefthrt wird.

Nach einem thematischen Einstieg in die eLearning-Einheit, bei dem sich die
Studierenden mit den Operatorenlisten ihrer jeweiligen Fécher beschaftigt haben,
besteht das Ziel der Online-Aufgabe darin, Operatoren in den Aufgabenstellungen
der Lehrwerke der eigenen Fécher zu erkennen und zu verstehen, dass gleiche Ope-
ratoren in unterschiedlichen Fachern andere kognitive und sprachliche Kompetenzen
verlangen konnen. Dazu sichten die Studierenden zunéchst Lehrwerke ihrer Facher
auf der Suche nach Aufgabenstellungen, die einen der folgenden Operatoren bein-
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halten: Beschreiben, Zusammenfassen, Vergleichen, Erkléaren, Begrinden, Stellung
nehmen, Bewerten und Diskutieren. Dabei handelt es sich um Operatoren, die in
allen Féchern vorkommen. Danach ordnen sie die gefundenen Beispiele in ein ge-
meinsames Wiki unter den entsprechenden Operatorenkategorien ein.

El' Wiki: Operatoren in den Fachern

m Bearbeiten verlauf Zwischenablage Statistik Was verlinkt hierher? Druckansicht

Hauptseite

Beschreiben

Beschreibe die Lage Berlins innerhalb Deutschlands (Atlas). Orientiere dich an Himmelsrichtungen, Landschaften, Bundeslandern und
Nachbarlandern. (Geographie 5: Mensch und Raum, Gymnasium NRW, Cornlesen 2003)

Beschreiben Sie die Wirklichkeitsausschnitte, die in den drei Texten auf 5. 278-282 gezeigt werden. (Texte, Themen und Strukturen. Deutschbuch
far die Oberstufe (1999). Biermann, H & Schurf, B. (Hg), Berlin: Carnelsen-Startz, 5.282)

Nennen und beschreiben Sie drei typische Verhaltensstorungen bei Pferden. (Tierwissenschaften; Beruf Pferdewirt, Ulmer 2010, 5.33-36)

Beschreibe, was sich van 1995 bis 2002 am Rohkaffeemarkt der Welt abgespielt hat. (Daneben ein Koordinatensystem mit zwei Graphen
eingezeichnet) (Mathematik: Schroedel - Elemente der Mathematik Stufe 11)

Beschreiben Sie die Gluceseaufnahme vom Darmlumen in die Darmzelle und von dort bis in die Zwischenzellflussigkeit. Nehmen Sie dabei Bezug
auf die Abb. 54.1 (LINDER Biologie SI1 / Gesamtband Sll Schroedel)

Abbildung 4. Ergebnisausschnitt aus dem Wiki: Operatoren in den Féchern

AbschlieRend vergleichen die Studierenden die zusammengetragenen Aufgabenstel-
lungen und notieren erste Beobachtungen flr die Weiterarbeit.

Die Ergebnisse aus der Online-Aufgabe bilden die Grundlage fiir die daran an-
knupfende Aufgabe der folgenden Prasenzsitzung. Die Studierenden sollen erken-
nen, welche sprachlichen Anforderungen die von ihnen ausgewéhlten Aufgabenstel-
lungen enthalten. Dazu finden sie sich in einem ersten Schritt in Fachgruppen zu-
sammen und analysieren, welcher Wortschatz und welche sprachlichen Strukturen in
den Anweisungen vorkommen. In einem zweiten Schritt arbeiten die Studierenden
individuell und fuhren exemplarisch eine der Aufgabenstellungen schriftlich aus. In
der letzten Phase treffen sie sich erneut in der Fachgruppe und wiederholen die
sprachliche Analyse, nun bezogen auf ihre erstellten Texte. Auf diese Weise nahern
sich die Studierenden den von ihnen implizit vorausgesetzten Standards der Ergeb-
nisse und reflektieren ihren fach- und bildungssprachlichen Erwartungshorizont.

2.3. Aufgabenbeispiele: Bildungssprache im Fach

Bei dem letzten hier beschriebenen Beispiel handelt es sich um eine Aufgabenabfol-
ge zum Thema Bildungssprache im Fach. Die eLearning-Einheit beginnt (wie alle
eLearning-Einheiten) mit einer Kurzdarstellung der Inhalte, wie die folgende Abbil-
dung illustriert.

¥ elearning-Einheit 6

In dieser eLearning-Einheit Uben Sie, typische Merkmale der schulischen Bildungssprache
LI TR ) in den Lehrwerkstexten Ihrer Facher zu erkennen. Sie untersuchen an beispielhaften
) oS Lernertexten, ob sie dem Register der schulischen Bildungssprache entsprechen.
2=NOMINALISIERUNGEN
iceeittP RAF IXVERBEN""""""
L o Bearbeitungszeit: 1 SWS (zuziglich Vor- und Nachbereitung)

Abbildung 5. Einstieg in eLearning-Einheit 6

Lingwistyka Stosowana/ Applied Linguistics/ Angewandte Linguistik: www.ls.uw.edu.pl



Joanna CHLEBNIKOW/ Anke BACKHAUS 10

Die eLearning-Einheit setzt sich aus drei Online-Aufgaben zusammen, die darauf
zielen, dass Studierende bildungssprachliche Merkmale kennen lernen, sie in ihrem
Fach erkennen konnen und furr fachliche vs. sprachliche Schwierigkeiten sensibili-
siert werden.

In der ersten Online-Aufgabe setzen sich die Studierenden mit den bildungs-
sprachlichen Merkmalen (vgl. Reich 2008) auseinander und sollen diese anhand
einer vorgegebenen Liste in den Lehrwerkstexten ihrer Facher identifizieren. Die
Studierenden werden gebeten, zwei Satze auszuwahlen, in denen mindestens eins
der folgenden Merkmale vorkommt: Fachspezifische Komposita, Nominalisierun-
gen, Préfixverben, Satzgefiige, unterordnende Satzkonnektoren, unpersénliche Kon-
struktionen, Funktionsverbgeflige oder umfangliche Attribute. Diese sollen unter der
entsprechenden Kategorie in einem gemeinsamen Wiki eingetragen werden.

El' Wiki: Schulische Bildungssprache

Bearbeiten Verlauf Zwischenablage Statistik Was verlinkt hierher? Druckansicht

Hauptseite

Umféngliche Attribute (z. B. die nach oben offene Richter-Skala, der sich daraus ergebende Schluss)

Das Vertrauensintervall zu einer relativen Haufigkeit h enthalt alle Wahrscheinlichkeiten p, die die mit einer beobachteten relativen Haufigkeit h
mit einer vorgegebenen Sicherheitswahrscheinlichkeit (Vertrauensniveau) B vereinbar sind. (Mathematik)

Das fur den Prozess nach Solvay benétigte Kohlenstoffdioxid wird durch das Brennen von Kalkstein gewonnen. (Chemie)

"Erlautern Sie die zu sehenden Emotianen der Menschen in Bild M8 basierend auf Ihrem Varwissen zur deutsch-osterreichischen Geschichte seit
1815." (Geschichte)

Abbildung 6. Ergebnisausschnitt aus dem Wiki: Schulische Bildungssprache

Die zweite Online-Aufgabe ist binnendifferenzierend fir Mathematik, Naturwissen-
schaften und Gesellschaftswissenschaften gestaltet und fokussiert die jeweiligen
spezifischen sprachlichen Merkmale dieser Fachergruppen. Die Aufgabe der Studie-
renden besteht darin, den fachspezifischen sprachlichen Merkmalen auf Wort-, Satz-
, und Textebene vorgegebene Beispiele zuzuordnen. Auf diese Weise werden die auf
metasprachlicher Ebene benannten Merkmale konkretisiert und fir die Studierenden
nachvollziehbarer. Die Zuordnungsiibung mit automatisiertem Feedback kann belie-
big oft wiederholt werden.
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‘{’1 Test: Sprache in den Fachern (Naturwissenschaften)

Tesz umertrechen

Frage 1 von 3 - Merkmale auf der Wortebene (Naturwissenschaften) (70 Punkte)

11

Ordnen Sie die Beispiele den sprachlichen Mitteln zu.

Fachspezifische Abkurzungen und
Symbole

Mit Vorsilben gebildete Factveorter
INemen und Verben)

Fachliche Adjektive Typische Endsilben
sind dabei: -haltig, -reich, -arm, -los, fest

Haufig verwendete Verben (auch mit
festen Prapositionen)

‘Worter, die a]lu:sspra:hl‘h bekannt
sind, die aber im Fachkontext eine

Spannung anlegen an, zur
Explosion bringen, unter
Hinzufigung

Zerfall, Verromung, Zersetzung,
enthalten, verdampfen, erhitzen,

whergehen, Bewirken

sauer, Zustand, Letstung,
Spannung, Bruch, Energle, Kraft,
Dilat

Darwin'sche Theorie, Newtonsche

andere Bedeutung haben Gesetz, Geiger-Muller-Zahirohr
Fachliche Kollokationen umd Wechselwirkung, Blutenstaub,
Funkuonsverbgefags Energiequelle, Luftfeuchigheit

Fachbegriffe aus und mit Eigennamen

erstarren zu, fohren zu, sich bilden

Abbildung 7. Ausschnitt aus der Zuordnungsiibung: Sprache in den Fichern

In der diese Sequenz abschlieRenden dritten Online-Aufgabe arbeiten die Studieren-
den mit authentischen Schilertexten, die im Kontext unterschiedlicher Facher ent-
standen sind. Das Ziel dieser Aufgabe ist, die sprachliche bzw. inhaltliche Angemes-
senheit der Schiilerproduktionen zu reflektieren. Dazu sichten die Studierenden zu-
nachst alle Schulertexte, die in zweifacher Version (Original und Abschrift) zur
Verfugung

gestellt werden und posten anschlieBend im Forum ihre personliche Einschatzung.
Die Studierenden kdnnen auf die Beitrdge von anderen Bezug nehmen, wie das fol-
gende Beispiel illustriert.

I | 2. Nov 2015, 19:12
Physik 2

In Bezug auf den Inhalt wurde ich sagen, dass der Schuler die grobe Aussage des ersten Newtonschen Gesetzes verstanden
hat, dies aber inhaltlich nicht der Art und Weise entspricht, wie es im Erwartungshorizont stehen warde. Eventuell liegt es
aber auch einfach an sprachlichen Schwierigkeiten, die einer prazisen Antwort im Wege stehen. Beispielsweise fehlen dem
Schaler feste Muster zur Textgestaltung. Man kénnte den Text bspw. folgendermafien beginnen: "Ein Beispiel fur das erste
Newtonsche Gesetz...". Generell lasst sich aber sagen, dass der Text trotz Rechtschreib- und Grammatikfehlern in seiner
Aussage verstandlich ist.

Antworten Beard rucken Loschen Zensieren Als gelesen markieren

I | 23. Nov 2015, 1
Physik 2

lch kann Frau I nur zustimmen, dass der betreffende Schuler das Newtonsche Gesetz in seinen wesentlichen
Grundzigen verstanden zu haben scheint, dieses Wissen jedoch nicht angemessen sprachlich umsetzen konnte. Schon ist
der Vorschlag fester "Textmuster”, welche das Formulieren fur den Anfang erleichtern kénnen. Mit ein wenig Hilfestellung
lassen sich die kleinen sprachlichen Ungenauigkeiten sehr wahrscheinlich einfach losen. - Da ich weder Physikerin bin, nach
mein Grundwissen in Physik annahernd an das Newtonsche Gesetz heranreicht, kann ich inhaltlich gesehen die
Aufgabenlosung nicht adaqut beurteilen und Gberlasse dies gerne meinen Physik-Kommillitonen

Antworten Bearbeiten Drucken Loschen Zensieren Al esen markieren

Abbildung 8. Ergebnisausschnitt aus dem Forum: Lernertexte
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Ausblick

Das Ziel dieses Beitrags war es, am Beispiel des Moduls Deutsch fir Schilerinnen
und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte zu zeigen, wie angehende Lehrerinnen
und Lehrer auf den Aspekt der bildungssprachlichen Férderung von SuS im Fach
vorbereitet werden kénnen.

Die Evaluationsergebnisse der hochschuldidaktischen Umsetzung des DSSZ-
Moduls an der Rheinischen Friedrich-Wilhelms-Universitat Bonn zeigen eine grole
Zustimmung der Studierenden zum gewahlten seminardidaktischen Ansatz (vgl.
A. Backhaus / J. Chlebnikow, 2017). Die Frage, ob die vermittelten Kompetenzen in
der spateren beruflichen Praxis im Fachunterricht Anwendung finden, bleibt noch
offen und Bedarf einer Klarung, die im Rahmen einer langerfristig angelegten empi-
rischen Studie wiinschenswert ware.
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