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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. 
 
 
Einführung 

Das schlechte Abschneiden deutscher Schülerinnen und Schüler (SuS) in den PISA-
Studien hat eine große und anhaltende bildungspolitische Debatte ausgelöst, bei der 
es nicht zuletzt auch um die Chancengerechtigkeit des Bildungssystems in Deutsch-
land geht. Ein zentrales Ergebnis lautet nämlich, dass der Bildungserfolg in keinem 
anderen OECD-Land so stark von der sozialen Herkunft abhängt wie in Deutschland 
(vgl. E. Klieme/ C. Artelt/ J. Hartig/ N. Jude/ O. Köller/ 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 ungünstigeren sozioökonomi-
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 Schülergruppen gemeinsam ist eine Diskrepanz zwischen den bestehenden und 
erwarteten bildungssprachlichen Fähigkeiten, das heißt eine nicht ausreichende Be-
herrschung des Registers Bildungssprache, wie es „von ,erfolgreichen Schülerinnen 
und Schülern‘ 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 gehört die unterlassene Einführung in die schul- und bil-
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dungsrelevanten sprachlichen Fähigkeiten“ (I. Gogolin 2010: 29). Auch Feilke weist 
darauf hin, dass der adäquate Gebrauch zwar als selbstverständlich 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 Unterstützungsmaßnahmen in enger 
Verbindung mit Fachunterricht gezielt identifiziert, benannt und fokussiert werden“ 
(H.-J. Roth/ C. Bainski/ A. Brandenburger/ J. Duarte 2012: 94) müssen. Dies bedeu-
tet, dass Lehrerinnen und Lehrer über die Kompetenz verfügen sollten, die in ihrem 
jeweiligen Fach verwendete Sprache fördern zu können. Den Ergebnissen einer re-
präsentativen Umfrage im Auftrag des Mercator-Instituts für Sprachförderung und 
Deutsch als Zweitsprache aus dem Jahr 2012 zufolge, erkennen tatsächlich auch 70 
% der Lehrerinnen und Lehrer einen Sprachförderbedarf bei ihren SuS, jedoch füh-
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 plädiert die Beauftragte der Bundes-
regierung für Migration, Flüchtlinge und Integration, Böhmer im Jahr 2012, dass die 
„hinsichtlich ihrer Sprachkompetenzen heterogenen Schülerinnen und Schüler […] 
ein sehr differenziertes Sprachförderangebot der Schulen und gut ausgebildete Lehr-
kräfte [erfordern]“ (M. Böhmer 2012: 118) und bekräftigt damit die in einigen Bun-
desländern bereits erfolgten curricularen Schritte in der Lehreraus- und Weiterbil-
dung. So reformierte das Land Nordrhein-Westfalen im Jahr 2009 das Lehrerausbil-
dungsgesetz (LABG) und führte ein verpflichtendes Modul ein, in dem „Leistungen 
in Deutsch für Schülerinnen und Schüler mit Zuwanderungsgeschichte (...) für alle 
Lehrämter zu erbringen“ sind (Ministerium für Schule und Weiterbildung 2015: 2), 
verbunden mit dem Ziel, angehende Lehrerinnen und Lehrer aller Fächer 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-Universität Bonn anhand von ausgewählten Aufgabenbeispielen.  
 
1. Bildungssprache im Fach 

Der Begriff Bildungssprache findet in dem bereits erwähnten deutschen Bildungs-
diskurs der letzten Jahre häufig Verwendung. Die Hamburger Erziehungswissen-
schaftlerin Ingrid Gogolin und das von ihr mitverantwortete bundesweit geförderte 
Projekt FörMig zur Erarbeitung von Gesamtkonzepten zur Förderung von Kindern 
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund (vgl. https://www.foermig.uni-
hamburg.de/de.html) rekurrieren dabei auf die Ausführungen des Philosophen und 
Soziologen Jürgen 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 Verständnis „vor allem durch ein 
hohes Maß an konzeptioneller Schriftlichkeit (Orientierung an der Schriftsprache) 
und einen Wortschatz, der ein fachspezifisches Vokabular einschließt“ (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 üblicherweise 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). 

Angeführt wird in diesem Zusammenhang die auf den kanadischen Mehrspra-
chigkeitsforscher Jim Cummins zurückgehende Unterscheidung von der alltags-
sprachlichen dialogischen Sprachkompetenz (BICS – Basic Interpersonal Commu-
nication Skills) gegenüber der kognitiv-akademischen Sprachkompetenz (CALP – 
Cognitive Language Academic Proficiency) (vgl. J. Cummins 1979). Im Unterschied 
zur Alltagssprache, die konzeptionell mündlich 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/I. Lange 2010: 12) Überschnei-
dungen mit den Begriffen Schulsprache und Fachsprache auf. Unter Schulsprache 
versteht Feilke „auf das Lehren bezogene und für 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 Fächer, in diesem Fall die 
Erörterung, die eigens in der Schule geschrieben wird (vgl. H. Feilke 2012: 5). „Un-
ter Fachsprache versteht man [...] eine spezielle Ausprägung von Sprache, die zur 
effizienten und präzisen Kommunikation unter Fachleuten dient. Dabei geht es meist 
um berufsspezifische Sachbereiche und Tätigkeitsfelder[.] [...] Bildungssprache 
enthält fachsprachliche Elemente, und zwar vor allem im Bereich der Terminologie 
– dem besonderen Wortschatz der Unterrichtsfächer“ (I. Gogolin/ I. Lange 2010: 12, 
Hervorhebung im Original). In der folgenden Übersicht werden in der Literatur ge-
nannte Merkmale von konzeptioneller Schriftlichkeit in Abgrenzung zur konzeptio-
nellen Mündlichkeit auf vier Ebenen zusammenfassend dargestellt. Eine empirisch 
fundierte umfassende Beschreibung bildungssprachlicher Merkmale stellt für die 
deutsche Sprache jedoch noch ein Desiderat dar (vgl. L. Riebling 2013: 132). 

Einen Vorschlag, die sprachlichen Anforderungen der Schule näher zu bestim-
men, stellen die im Rahmen des FörMig-Projektes erarbeiteten Niveaubeschreibun-
gen Deutsch als Zweitsprache für die Primarstufe und die Sekundarstufe I dar. Ähn-
lich dem Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen für Sprachen (GER) wird das 
Kontinuum der sprachlichen Entwicklung hier im Kontext der Schule in sieben 
Kompetenzbereichen in vier Niveaustufen (I als niedrigste und IV als höchste Stufe) 
eingeteilt. Die dazu verwendeten Deskriptoren sollen eine kriteriengestützte Ein-
schätzung sprachlichen Handelns von SuS ermöglichen, die als Grundlage pädago-
gischer Planung im Sinne der durchgängigen Sprachbildung (vgl. I. Gogolin / I. Lange 
2010) herangezogen werden kann. Die vier Niveaustufen stellen Bezugsgrößen 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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                    MÜNDLICHKEIT           SCHRIFTLICHKEIT    

Kommunikationsbedingungen 
dialogisch, interaktiv (vertrautes Gespräch, Tele-
fonat mit Freund)  
Vertrautheit der Partner (privates Gespräch)  
face-to-face Interaktion 
privat ( Privatbrief, Tagebucheintrag, SMS) 
spontan 
 
Situationsverschränkung  
Affektivität 

monologisch (Vortrag, Referat, Aufsatz)  
 
Fremdheit der Partner (Vorstellungsgespräch) 
raumzeitliche Trennung  
öffentlich (Protokoll, Bericht, Erörterung) 
reflektiert (logische Gliederung, ein dem Gegen-
stand angemessener Textumfang)  
Situationsentbindung  
Objektivität 

Versprachlichungsstrategien 
Prozesshaftigkeit  
Vorläufigkeit 

Vergegenständlichung  
Endgültigkeit 

Lexikalisch-semantische Merkmale 
undifferenzierte und allgemeine Ausdrücke (rauf-
bringen) 
reduzierter Wortschatz 

differenzierte und abstrahierende Ausdrücke 
(nach oben transportieren) 
Präfixverben, 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 Hauptsät-
zen) 
einfacher Satzbau (Subjekt, Prädikat, Objekt) 

hypotaktisch (Konjunktionalsätze, Relativsätze, 
erweiterte Infinitive) 
explizite Markierungen oder Kohäsion (Textzu-
sammenhang)  
unpersönliche Konstruktionen (Passivsätze, 
man-Sätze) 
Funktionsverbgefüge (zur Explosion bringen, 
einer Prüfung unterziehen) 
Umfängliche Attribute (der sich daraus ergeben-
de Schluss) 

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

Die Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache für die Sekundarstufe I 
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 Verstehensfähigkeit 

B. Wortschatz 
C. Aussprache 
D. Lesen 
E. Schreiben 
F. Grammatik – mündlich und schriftlich 
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G. Persönlichkeitsmerkmale (vgl. M. Döll 2013: 11). 
Anhand von ausgewählten 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 Verstehensfähigkeit, 
wird zwischen vier Sprachaneignungsprozessen unterschieden. In Unterrichtsge-
sprächen beispielsweise sollen SuS auf der Niveaustufe IV dazu fähig sein, Fachvor-
träge zu verstehen, Nachfragen dazu zu stellen und sich zusammenhängend zu 
Fachinhalten zu äußern. Zudem sollen sie Meinungen begründen und Standpunkte 
vertreten können (vgl. M. Döll / 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 Schüler 
versteht die Begriffe des altersgemäßen gehobenen Aufbauwortschatzes. Dieser 
Wortschatz umfasst über den Grundwortschatz hinaus Begriffe des Bildungswort-
schatzes („Schädling“, „emsig“, „erschließen“) und eine Reihe spezieller Fachbe-
griffe aus schulisch oder außerschulisch 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 fähig sein, ihnen „bislang unbekannte Fachbegriffe und fach-
liche Wendungen zu erschließen“ (ebd.: 20, Hervorhebungen im Original). Auch für 
die Fertigkeiten des schulischen Lesens und Schreibens werden Deskriptoren formu-
liert. Zur Einschätzung des Leseverstehens bietet das Instrument eine Hilfestellung, 
um festhalten zu können „in welchem Umfang ein Schüler einem altersgemäßen 
Text Informationen entnehmen und diese verarbeiten kann“ (ebd.: 22). Auf der Ni-
veaustufe IV kann demnach „[d]er Schüler [...] 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, verständliche schwierige 
Texte zu verfassen, bei denen die Darlegung komplexer Zusammenhänge verlangt 
wird (vgl. ebd.: 24).  

Deutlich wird, dass die Niveaubeschreibungen lediglich eine Orientierung bie-
ten. Als Grundlage für die Planung eines systematischen Aufbaus von bildungs-
sprachlichen Kompetenzen im Fach wäre jedoch eine weitere Konkretisierung und 
fachliche Ausdifferenzierung der Anforderungen wünschenswert. Dies gilt sowohl 
für die allgemeinbildenden Schulen als auch für 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 ungünstigeren sozioökonomischen Status des El-
ternhauses und eine relative Bildungsferne der Familien vorliegen (vgl. E.D. Klein/ 
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I. van Ackeren 2014; H. Barkowski/ H.-J. Krumm 2010). Häufig stellen bereits Auf-
gabenformulierungen SuS vor sprachliche Herausforderungen und versperren ihnen 
somit den Zugang zur Erschließung fachlicher Inhalte. Die darin enthaltenen 
Sprachhandlungsverben, die im schulischen Kontext seit einigen Jahren als Operato-
ren bezeichnet werden (z.B. Beschreiben, Erklären, Definieren, Erläutern), verlan-
gen sprachliche Ausführungen, die in Aufgaben zwar explizit genannt, aber oft gar 
nicht oder unzureichend reflektiert und vermittelt werden (vgl. H.J. Vollmer/  
E. Thürmann 2010: 111; S. Schmölzer-Eibinger 2013: 27). 

Die enge Verknüpfung von Sprache und Fachlernen impliziert bereits mögliche 
didaktische Schlussfolgerungen für die Gestaltung der Lehr- und Lernprozesse im 
Kontext der schulischen Bildung. Der Referenzrahmen Schulqualität NRW sieht 
daher einen bewussten Umgang mit Sprache in allen Fächern und schulischen Hand-
lungsbereichen vor und verweist auf die Notwendigkeit einer systematischen und 
koordinierten Unterstützung beim Erwerb der Bildungssprache im sprachsensiblen 
Fachunterricht (vgl. Ministerium für Schule und Weiterbildung 2015a: 33). Da ohne 
Sprache Wissenserwerb im Fachunterricht nicht gelingen kann, sollen die Sprach-
stände der SuS „bei der Planung und Gestaltung der unterrichtlichen Prozesse mit 
dem Ziel berücksichtigt [werden], fachliche Verstehensprozesse zu erleichtern und 
bildungssprachliche Kompetenzen aktiv zu fördern“ (ebd.: 33). Die Integration von 
„Sprach- und Fachlernen bedeutet für den Fachunterricht, dass die Aufmerksamkeit 
der Lehrkräfte nicht nur den Inhalten, sondern auch der Sprache gilt und didaktische 
Verfahren eingesetzt werden, die inhaltliche Verstehens- und Lernprozesse durch 
gezielte Spracharbeit unterstützen“ (S. Schmölzer-Eibinger 2013: 32). Im Folgenden 
möchten wir am Beispiel des Moduls Deutsch für Schülerinnen und Schüler mit 
Zuwanderungsgeschichte darstellen, wie die Vorbereitung angehender Lehrerinnen 
und Lehrer auf diese Aufgabe an der Rheinischen Friedrich-Wilhelms-Universität 
Bonn realisiert wird.  

 
2. Sprachliche Bildung als Aspekt der Lehrerausbildung  

Das seit 2009 im Bundesland Nordrhein-Westfalen für das Lehramtsstudium ver-
pflichtende Modul „Deutsch für Schülerinnen und Schüler mit Zuwanderungsge-
schichte“ (im Folgenden DSSZ-Modul) wird an der Universität Bonn im ersten Jahr 
der Masterphase als einsemestriges vierstündiges (4 SWS) Seminar umgesetzt. Die 
auf maximal 30 Teilnehmende begrenzten Seminargruppen setzen sich aus Studie-
renden des Lehramtes für Gymnasien, Gesamtschulen und Berufskollegs aller 20 in 
Bonn studierbaren Fächer zusammen. Um der Heterogenität der Seminargruppen 
adäquat begegnen zu können, wurde das Seminar im Blended Learning-Format kon-
zipiert. Dabei finden 3 SWS als Präsenzveranstaltung und 1 SWS online über die 
universitäre Lernplattform statt. Die Präsenzanteile dienen einer fachübergreifenden 
Einführung 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 fünf thematische Blöcke, deren Verteilung auf 
Präsenz- und Onlineanteile in der folgenden Grafik veranschaulicht wird.  
 

 
 

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 Schülerschaft vorzubereiten. Dabei sollen neben 
der Sensibilisierung für die Bedeutung der Sprache für 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 gewählt, die die Umset-
zung im Präsenzbereich (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 Ansätze 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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Aktivität besteht in einer Sensibilisierung der Studierenden für sprachliche Anforde-
rungen schulischer Aufgaben.  

Zu Beginn der Präsenzveranstaltung 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. Zusätzlich soll 
der Text in einer Zweitsprache verfasst werden. Bei den meisten Studierenden han-
delt es sich dabei um Englisch. Zur Unterstützung erhalten die Studierenden die 
folgende Grafik. 

 

Abbildung 3. Wasserkreislauf 

Die anschließende 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, gestoßen 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 Kernlehrplänen der Fächer sind die Lernziele zumeist 
ergebnisorientiert formuliert. Die fachlichen Kompetenzen sind dabei an sprachliche 
Handlungen wie Beschreiben, Begründen, Erklären usw. gebunden und als sog. 
Operatoren für 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 Präsenzver-
anstaltung fortgeführt wird.   

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

 

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

Abschließend vergleichen die Studierenden die zusammengetragenen Aufgabenstel-
lungen und notieren erste Beobachtungen für die Weiterarbeit.  

Die Ergebnisse aus der Online-Aufgabe bilden die Grundlage für die daran an-
knüpfende Aufgabe der folgenden Präsenzsitzung. Die Studierenden sollen erken-
nen, welche sprachlichen Anforderungen die von ihnen ausgewählten 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 führen 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 nähern 
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.  
 

 
Abbildung 5. Einstieg in eLearning-Einheit 6 
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Die eLearning-Einheit setzt sich aus drei Online-Aufgaben zusammen, die darauf  
zielen, dass Studierende bildungssprachliche Merkmale kennen lernen, sie in ihrem 
Fach erkennen können und für 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 Fächer identifizieren. Die 
Studierenden werden gebeten, zwei Sätze auszuwählen, in denen mindestens eins 
der folgenden Merkmale vorkommt: Fachspezifische Komposita, Nominalisierun-
gen, Präfixverben, Satzgefüge, unterordnende Satzkonnektoren, unpersönliche Kon-
struktionen, Funktionsverbgefüge oder umfängliche Attribute. Diese sollen unter der 
entsprechenden Kategorie in einem gemeinsamen Wiki eingetragen werden.  

 
Abbildung 6. Ergebnisausschnitt aus dem Wiki: Schulische Bildungssprache 

Die zweite Online-Aufgabe ist binnendifferenzierend für Mathematik, Naturwissen-
schaften und Gesellschaftswissenschaften gestaltet und fokussiert die jeweiligen 
spezifischen sprachlichen Merkmale dieser Fächergruppen. 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 für die Studierenden 
nachvollziehbarer. Die Zuordnungsübung mit automatisiertem Feedback kann belie-
big oft wiederholt werden. 
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Abbildung 7. Ausschnitt aus der Zuordnungsübung: Sprache in den Fächern 

In der diese Sequenz abschließenden dritten Online-Aufgabe arbeiten die Studieren-
den mit authentischen Schülertexten, die im Kontext unterschiedlicher Fächer ent-
standen sind. Das Ziel dieser Aufgabe ist, die sprachliche bzw. inhaltliche Angemes-
senheit der Schülerproduktionen zu reflektieren. Dazu sichten die Studierenden zu-
nächst alle Schülertexte, die in zweifacher Version (Original und Abschrift) zur 
Verfügung  
gestellt werden und posten anschließend im Forum ihre persönliche Einschätzung. 
Die Studierenden können auf die Beiträge von anderen Bezug nehmen, wie das fol-
gende Beispiel illustriert.  

 

Abbildung 8. Ergebnisausschnitt aus dem Forum: Lernertexte 
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Ausblick 

Das Ziel dieses Beitrags war es, am Beispiel des Moduls Deutsch für Schülerinnen 
und Schüler mit Zuwanderungsgeschichte zu zeigen, wie angehende Lehrerinnen 
und Lehrer auf den Aspekt der bildungssprachlichen Förderung von SuS im Fach 
vorbereitet werden können.  

Die Evaluationsergebnisse der hochschuldidaktischen Umsetzung des DSSZ-
Moduls an der Rheinischen Friedrich-Wilhelms-Universität Bonn zeigen eine große 
Zustimmung der Studierenden zum gewählten seminardidaktischen Ansatz (vgl.  
A. Backhaus / J. Chlebnikow, 2017). Die Frage, ob die vermittelten Kompetenzen in 
der späteren beruflichen Praxis im Fachunterricht Anwendung finden, bleibt noch 
offen und Bedarf einer Klärung, die im Rahmen einer längerfristig angelegten empi-
rischen Studie wünschenswert wäre.  
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