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Vorwort

Als mit Beginn des Schuljahrs 2014/15 die Gemeinsamen Unterstiitzungsangebote fiir
Lehrkrdfte in Vorbereitungsklassen an QuisS-Schulen der Sekundarstufe | — eine Kooperation
zwischen der Arbeitsstelle Migration der Bezirksregierung Koln und dem Mercator-Institut
der Universitat zu Kéln — an den Start gingen, war das ein Novum im Regierungsbezirk Koln.
Trotz der Kirze der Zeit zwischen Ausschreibung (vor den Sommerferien) und Start (nach
den Sommerferien) gab es mehr Anmeldungen, als Platze zur Verfligung standen. Mit von
der Partie waren schlieBlich 25 Lehrkrafte von QuisS-Schulen sowie Multiplikatorinnen und
Multiplikatoren im QuisS-Programm.

Qualitdt in sprachheterogenen Schulen (QuisS) ist der Name eines Unterstiitzungsprogramms
der Arbeitsstelle Migration fiir Schulen, die sich durch sprachliche Heterogenitat und Mehr-
sprachigkeit auszeichnen. 111 QuisS-Verbundschulen werden derzeit in den Bereichen des
Regelunterrichts, der schulischen Entwicklung insgesamt und in der Zusammenarbeit mit
kommunalen Strukturen durch MaRnahmen der Bezirksregierung Koln und kooperierender
Partnerinnen und Partner unterstitzt. Nachdem sich spatestens im Jahr 2014 herauskris-
tallisiert hatte, dass QuisS-Schulen auch einen erheblichen Unterstiitzungsbedarf bezlglich
des Unterrichts mit neu zugewanderten Kindern und Jugendlichen haben, wurde eine ein-
jahrige QualifizierungsmaBnahme entwickelt. Moglich war das nur, weil erstens eine
Kooperation zwischen dem Mercator-Institut der Universitat zu Koln und der Arbeitsstelle
Migration der Bezirksregierung Koln kurzfristig und &dulerst unblirokratisch zustande
kommen konnte und zweitens sich alle daran beteiligten Lehrkrafte beider Institutionen mit
grolem Engagement einbrachten. Dadurch wurde eine intensive Auseinandersetzung mit
Unterrichtsmaterialien, Unterrichtsmethoden und Unterrichtsformen ebenso ermdglicht wie
wissenschaftliche Grundlagen fiir den Unterricht in Vorbereitungsklassen bereitgestellt.
Nach dem groRen Zuspruch des ersten Jahres werden aktuell im Schuljahr 2016/17 zum
dritten Mal Lehrkrafte der Sekundarstufe | fortgebildet, die neu zugewanderte Kinder und
Jugendliche unterrichten. Fir die QuisS-Grundschulen wurde zwischenzeitlich gleichfalls ein
Konzept flir den Unterricht mit neu zugewanderten Schiilerinnen und Schiilern entwickelt.

Erganzend zu diesen fortlaufenden Unterstlitzungsangeboten richtet sich der vorliegende
Sammelband an alle Akteurinnen und Akteure von QuisS-Schulen und deren Umfeld, die mit
der Thematik Neuzuwanderung betraut sind. Diesem Personenkreis, wie er etwa in der
Schulleitung, in schulischen Steuergruppen, in Fachgruppen und Jahrgangsstufenteams
vertreten ist, wird die Moglichkeit geboten, sich ebenso praxisbezogen wie theoretisch
fundiert in das Thema einzuarbeiten, um Unterrichtsentwicklung und Schulentwicklung auch
im Bereich des sog. Seiteneinstiegs flir neu zugewanderte Kinder und Jugendliche im
Rahmen von QuisS voranzubringen. Denn QuisS-Schulen haben sich entschieden, Kinder und
Jugendliche in allen ihren mitgebrachten und zu erwerbenden Fahigkeiten und Fertigkeiten
im Rahmen eines sprachsensiblen Schulprogramms systematisch zu starken, nicht zuletzt
durch die Sicherung einer besonders hohen Unterrichtsqualitdt in ihren Vorbereitungs-
klassen.



Der Begriff Vorbereitungsklasse (VK) wird an vielen Schulen in Nordrhein-Westfahlen manch-
mal synonym verwendet zu den Begriffen der Seiteneinstiegsklasse, der Internationalen
Vorbereitungsklasse (IVK) und der Internationalen Forderklasse (IFK). Gemeint sind oftmals
sehr heterogene Lerngruppen mit bis zu 18 Schilerinnen und Schiilern, die mit den unter-
schiedlichsten Lernvoraussetzungen die deutsche Sprache erwerben. Ziel ist eine schnellst-
mogliche Integration in den Regelunterricht, um langfristig den bestmdglichen Schulab-
schluss zu erreichen, ohne den eine gewiinschte gesellschaftliche und berufliche Teilhabe
nur bedingt moglich ist. In dem zum 1.8.2016 in Kraft getretenen Erlass zum ,Unterricht fir
neu zugewanderte Kinder und Jugendliche” ist erstmalig die Rede von sog. Sprachférder-
gruppen, in denen neu zugewanderte Kinder und Jugendliche erganzend zum Regel-
unterricht, an dem sie teilnehmen, durchschnittlich 10-12 Unterrichtsstunden ausschlief3lich
Sprachunterricht erhalten. Alternativ zu dieser begrifflichen Neuerung kann, wenn eine
Aufnahme in den Regelunterricht nicht fiir alle neu zugewanderten Kinder und Jugendliche
direkt moglich ist, die Schulaufsichtsbehérde nach wie vor eigene (Vorbereitungs-)Klassen
einrichten.

Allen beteiligten schulischen Akteurinnen und Akteuren stellen sich bei der Beschulung neu
zugewanderter Kinder und Jugendlicher besondere Herausforderungen. Denn unterschied-
lich sind nicht nur der Sprachstand, sondern oftmals auch die bisherige Schulerfahrung, der
personliche Bildungsstand, die Herkunftssprache(n), das Alter, die individuelle Lebenslage
und vieles mehr. Im Vordergrund des Unterrichts stehen notwendigerweise zunachst allge-
meinsprachliche Fahigkeiten und Fertigkeiten. Der Ubergang von ersten basalen sprach-
lichen Fahigkeiten hin zu bildungssprachlichen und fachsprachlichen Kompetenzen stellt
schlieBlich ein zentrales Ziel des Unterrichts dar.

In diesem Sinne liefert der vorliegende Sammelband sowohl Bausteine aus der Wissenschaft
fur die Praxis als auch Bausteine aus der Praxis flr die Praxis. Beim Stobern und Erkunden,
beim Schmokern und Vertiefen und nicht zuletzt beim Erproben und beim Weiterentwickeln
winschen wir Ihnen Freude und reichen Ertrag!

K6In, im August 2016

Petra Heinrichs



Rahmenbedingungen und Modelle fiir den Unterricht mit neu
zugewanderten Kindern und Jugendlichen

1. Petra Heinrichs: Organisation und Zieldimensionen fiir den Unterricht mit
neu zugewanderten Kindern und Jugendlichen an QuisS-Schulen

Die Organisation von Vorbereitungsklassen bedarf klarer Entscheidungen, die je nach Stand-
ort und den individuellen Moglichkeiten einer Schule unterschiedlich ausfallen kdnnen. Eine
jahrgangsbezogene, wie sie etwa in Sachsen ublich ist (5-7/8-10), oder eine am Gemein-
samen Européischen Referenzrahmen orientierte sprachstandbezogene (A1-A2/B1-B2) Ein-
teilung der Kurse hangt zum Beispiel von der Anzahl der zu beschulenden Schiilerinnen und
Schiler oder den zur Verfligung stehenden Kursen ab. So deckt eine Gesamtschule in einem
landlichen Gebiet des Regierungsbezirks Kéln derzeit den gesamten Bedarf dieser Region ab,
wahrend an einer Hauptschule im Ballungsgebiet bereits die sechste Vorbereitungsklasse
eingerichtet worden ist, die allein der Alphabetisierung dient.

In Nordrhein-Westfalen werden die rechtlichen Grundlagen fiir den Unterricht neu zugewan-
derter Kinder und Jugendlicher beziiglich der allgemeinen Schulpflicht durch die Landes-
verfassung und das Schulgesetz!, im Detail durch die BASS (Bereinigte Amtliche Sammlung
der Schulvorschriften NRW) geregelt. Diese steht ,,allen an der Schule Beteiligten [...] zur Ein-
sichtnahme oder zur Ausleihe zur Verfigung“.? Im Anhang der vorliegenden Publikation
findet sich zudem eine Linkliste bez. des Unterrichts neu zugewanderter Schiilerinnen und
Schiler. In Textform wurden viele Erlasse rund um den Unterricht mit neu zugewanderten
Kindern und Jugendlichen auch in der Handreichung der Kommunalen Integrationszentren
NRW aufgenommen.

Im aktuellen Erlass ,Unterricht flir neu zugewanderte Schiiler und Schilerinnen” vom 28.
Juni 2016 werden die Grundlagen und Ziele, die Bestimmungen fiir allgemeinbildende und
berufsbildende Schulen sowie Priifungen und Zeugnisse behandelt. Seit dem 1.8.2016 giiltig,
wird seine unterrichtsorganisatorische Umsetzung spatestens zum 1.8.2017 empfohlen.
Inhaltlich lehnt der Erlass eng an die bislang bekannten Rahmenbedingungen fir den Unter-
richt in Vorbereitungsklassen an, die zuletzt im nun aufgehobenen Erlass ,,Unterricht mit
neugewanderten Kindern und Jugendlichen mit Zuwanderungsgeschichte, insbesondere im
Bereich der Sprachen (BASS 13-63 Nr. 3, in gednderter Version vom 1.6.2015) formuliert
wurden. Neu ist der Begriff der Sprachférdergruppe, in der neu zugewanderte Schiilerinnen
und Schiiler in der deutschen Sprache gefordert werden sollen (2.2.3), wahrend sie gleich-
zeitig schon am Regelunterricht teilnehmen. Der reine Sprachunterricht (in Unterscheidung
zum sprachférdernden Regelunterricht) sollte ca. 10-12 Unterrichtsstunden umfassen
(2.2.4). Die Verweildauer sollte wie schon zuvor ,in der Regel einen Zeitraum von zwei
Jahren nicht Gberschreiten” (2.2.5). Ausfihrlich geht der aktuelle Erlass unter 2.3 auch auf

1 Laut Schulgesetz fur das Land Nordrhein-Westfalen (§ 34 Abs. 6) sind Kinder und Jugendliche, die
Asyl beantragt haben, schulpflichtig, sobald sie einer Gemeinde zugewiesen wurden.

2 URL: https://www.schulministerium.nrw.de/docs/Recht/Schulrecht/BASS-und-Amtsblatt/
index.html



ein alternatives Klassenmodell ein. Wenn eine Aufnahme in der Regelklasse nicht moglich ist,
ist anlehnend an das Modell der Vorbereitungsklassen die zeitlich befristete Einrichtung von
»Klassen” (2.3) durch die Schulbehérde moglich. Der Fokus ist dabei gleichfalls die Integra-
tion in den Regelunterricht, die nach maximal zwei Jahren in der Regel ganzlich vollzogen
sein sollte. Naheres entscheidet die Klassenkonferenz. Das gilt auch fir die Prifungen und
Zeugnisse (4.). So erhalten neu zugewanderte Kinder und Jugendliche Zeugnisse ,gemals den
Vorgaben der Ausbildungs- und Prifungsordnung der von ihnen besuchten Schulform” wie
alle anderen Schiilerinnen und Schiiler auch (4.1). Alternativ oder ergdnzend erhalten sie,
solange die Integration in den Regelunterricht noch nicht vollstandig abgeschlossen ist,
Lernstandsberichte (fiir einzelne Facher oder insgesamt). In jedem Fall ,sollen sprachlich
bedingte Erschwernisse beim Lernen angemessen berlicksichtigt werden” (4.3). Fir die
Organisation der Internationalen Vorbereitungsklassen an berufsbildenden Schulen gelten
besondere Ausfiihrungen (3.).

Grundsatzlich darf sich fir alle neu zugewanderten Schilerinnen und Schiiler die Wochen-
stundenzahl nicht von der Gleichaltriger in der Regelklasse unterscheiden. Unabhangig
davon, wie viele Wochenstunden und lber welchen Zeitraum neu zugewanderte Kinder und
Jugendliche tatsachlich in einer Vorbereitungsklasse unterrichtet werden, sie gelten vom
ersten Tag ihres Schulbesuchs als Regelschiilerinnen und -Schiiler der jeweiligen Schule, flr
die die Berechnung des in NRW (blichen Grundbedarfs zdhlt. Darliber hinaus erhalten
Schulen pro Vorbereitungsklasse zusdtzlich 0,5 Stellenanteile. Diese kénnen beispielsweise
fir eine Doppelbesetzung genutzt werden, fir die Entlastung der Kolleginnen und Kollegen
in Teamsitzungen oder fiir die Begleitung der Ubergénge von der Vorbereitungsklasse in den
Regelunterricht.

Wie neu zugewanderte Kinder und Jugendliche Deutsch lernen, kann dulRert unterschiedlich
organisiert sein und hangt nicht immer nur vom Sprachstand der Kinder und Jugendlichen
ab, sondern oftmals auch von strukturellen, organisatorischen und personellen Bedin-
gungen. Dabei haben sich drei Modelle herauskristallisiert.

1. Fur die Sekundarstufe eher uniblich ist das haufig an Grundschulen praktizierte Modell
der Submersion. Hier werden neu zugewanderte Kinder vom ersten Tag ihres Schulbesuchs
ausschlieBlich inklusiv im Regelunterricht beschult; wie ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler
nehmen sie an den reguldaren Férderangeboten der Schule teil.

2. An weiterfiihrenden Schulen wird besonders haufig auf das sog. integrative bzw. teilinte-
grative Modell zuriickgegriffen. Eine integrative Beschulung bedeutet, dass eine additive
Sprachférderung eigens fir neu zugewanderte Kinder und Jugendliche an der Schule ergan-
zend zum Unterricht in der Regelklasse stattfindet. Teilintegrativ werden neu zugewanderte
Kinder und Jugendliche beschult, um basale Sprachkenntnisse in dafiir eingerichteten Vorbe-
reitungsklassen zu erwerben (A1/A2), wahrend sie in einigen, meist nicht sprachlichen
Fachern bereits den Regelunterricht besuchen. Innerhalb dieses Modells ist es oft unver-
meidlich, dass neue Schiilerinnen und Schiiler im Laufe eines Schuljahres nach und nach hin-
zustoRen, derweil andere Schritt flr Schritt immer weniger Zeit in Vorbereitungsklassen und
immer mehr Zeit im Regelunterricht verbringen.



3. Einige Schulen haben aber auch separate Vorbereitungsklassen eingerichtet, die bis zu
einem bestimmten Sprachniveau parallel zum regularen Unterricht gefiihrt werden. In
Schleswig-Holstein etwa ist dieses Modell in den , DaZ-Zentren” fest etabliert, in Bremer-
haven in sog. ,Vorkursen“. Auch in Hamburg werden neu zugewanderte Kinder und
Jugendliche zunachst in ,Internationalen Vorbereitungsklassen® separat unterrichtet, und
wenn notig, vorab in einem ,Basiskurs” alphabetisiert.? Erst wenn eine bestimmte Sprach-
erwerbsstufe erreicht ist, besucht die Schiilerin bzw. der Schiiler im parallelen Modell den
Regelunterricht. Je nach Konzept ist ein Ubergang zum teilintegrativen oder integrativen
Modell méglich.* In NRW war bis zur Erlassdnderung 2016 eine Variante dieses parallelen
Modells unter dem Begriff der sog. Auffangklassen bekannt, die dazu dienen sollten, neu
zugewanderte Kinder und Jugendliche bis zu einem bestimmten Zeitpunkt gemeinsam zu
unterrichten (z. B. bis zu den Sommerferien); danach konnten sie in eine Vorbereitungsklasse
und oder Regelklasse wechseln.

Wie lange der Verbleib einer Schiilerin bzw. eines Schiilers in einer Vorbereitungsklasse tat-
sachlich sinnvoll ist, ist von einem multiplen Faktorenmodell abhdngig. Dazu gehoren bei-
spielsweise: Alter, familiarer Hintergrund und aktuelle Lebenssituation, individuelle psycho-
soziale Situation, individuelle Sprachentwicklung in Herkunftssprache(n) und in bislang
erworbenen Schriftsprachen, Vorkenntnisse in anderen indogermanischen Sprachen und in
Deutsch, bisherigere schulische und facherspezifische Bildung, sonstiges Vor- und Welt-
wissen, aktuelles schulisches Umfeld, Moglichkeiten der individuellen Forderung, weitere
Unterstltzungsangebote und vieles mehr.

Solch heterogene Lerngruppen stellen den Unterricht in Vorbereitungsklassen vor noch
grofRere Herausforderungen, als sie der Regelunterricht an sprachheterogenen Schule ohne-
hin kennt. Deshalb gilt es in den Vorbereitungsklassen umso mehr, angemessene Formen
der inneren Differenzierung und der individuellen sprachlichen Férderung zu finden.

Als Orientierung fiir eine sukzessive Lernprogression konnte die , Sachsische Konzeption zur
Integration von Migranten” (Sachsisches Staatsministerium fiir Kultus 2000/2009) dienen.
Entwickelt wurde sie erstmalig im Jahr 2000 und 2009 ausgebaut. Anderen Bundeslandern
wie Thiringen und Schleswig-Holstein diente sie in gréReren oder kleineren Teilen als Vor-
lage. Fir das Erlernen der deutschen Sprache bis zur vollstéandigen Integration in den Regel-
unterricht sind ca. 6-16 Monate vorgesehen. Das Land Luxemburg hat ein davon unab-
hangiges Curriculum, flir das mindestens ein Jahr empfohlen wird, mit dhnlicher Phasierung
entwickelt und entsprechende Lehr- und Lernziele formuliert (Le Gouvernement du grand-
duché de Luxembourg 2010).

Alle diese Modelle beschreiben drei Phasen, die explizit voneinander getrennt werden. Diese
werden nachfolgend kurz vorgestellt und im Anschluss in den Kontext des nordrhein-west-
falischen Schulsystems gestellt, das das Ziel der ,schnellstmoéglichen Eingliederung der
Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte in die ihrem Alter oder ihrer
Leistungsfahigkeit entsprechenden Regelklasse” (BASS 13-63 Nr. 3, 2.1) verfolgt. Dabei gilt es

3 Zur Handhabe in verschiedenen Bundeslandern vgl. Linkliste im Anhang.
4 Beispiele zu den Organisationsformen in verschiedenen Bundesldndern vgl. Massumi et. al. 2015;
Beispiele zu den Organisationsformen in NRW vgl. Mavruk/Wiethoff 2015: 215-236, 216ff.
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in besonderem Malie, diese Lehr- und Lernziele des Deutschlernens in Vorbereitungsklassen
so aufzufachern, dass sie im schulischen Alltag der jeweiligen Phase des Spracherwerbs ent-
sprechend sinnvoll umgesetzt werden kénnen.

In einer ersten Phase werden grundlegende kommunikative Fahigkeiten vermittelt, die sich
an den Niveaustufen A1-A2 orientieren. Im Zentrum der Vorbereitungsklasse steht erst in
einer zweiten Phase der schrittweise Ubergang in die Regelklasse von weniger sprach-
betonten zu mehr sprachbetonten Fachern; Unterricht soll zunehmend zur schulischen und
sozialen Integration fiihren. Es folgt schlieBlich die vollstdndige Integration in die Regel-
klasse mit erganzendem DaZ-Unterricht.

Der Erwerb grundlegender kommunikativer Fahigkeiten

Ziel in der Spracheinstiegsphase ist, den neu zugewanderten Schiilerinnen und Schiilern eine
baldige soziale Teilnahme am schulischen und gesellschaftlichen Leben zu ermdéglichen. Im
Vordergrund missen deshalb basale sprachliche Fahigkeiten und Fertigkeiten stehen. Diese
allgemeinsprachlichen, primar kommunikativen Fahigkeiten, die nach Jim Cummins als BICS
(Basic Interpersonal Communicative Skills) bezeichnet werden und deren Erwerb je nach
Vorbildung und Bildungsstand in der Herkunftssprache ca. 1-3 Jahre dauert, bilden die Basis
allen weiteren Spracherwerbs (vgl. Ahrenholz 2010: 64-80, 72).

Der Erwerb kommunikativ-funktionaler sprachlicher Strukturen dient vor allem dazu, sich im
neuen Leben an noch fremden Orten zunehmend zurechtzufinden. Die Vorbereitungsklasse
ist fiir viele Schiilerinnen und Schiiler oftmals der erste Ort in Deutschland, an dem es fir sie
feste, in Deutschland lebende Bezugspersonen gibt, mit denen sie soziale Bindungen ein-
gehen. Deshalb kann der Unterrichtsraum, in dem frilhe Deutschkenntnisse erworben
werden, auch einen Schon- und Schutzraum fiir viele Kinder und Jugendliche darstellen, der
eine Basis fur die weitere sprachliche und emotionale Entwicklung bildet (vgl. Sachs. Staats-
ministerium 2000/2009: 9). In dieser Phase sind die sprachlichen, aber auch emotional-
sozialen Ansprechpersonen primar die Vorbereitungsklassenlehrkrafte.

Sachsen veranschlagt flir diese erste grundlegende Spracherwerbsstufe ca. 4-8 Wochen.
Wenn man jedoch bedenkt, dass das Goethe-Institut fir eine Niveaustufe, z.B. Al, zwei
Monate mit 170 Unterrichtseinheiten ansetzt — und zwar fiir erwachsene Lernende, die oft-
mals bereits eine oder mehrere europaische (Fremd-)Sprachen beherrschen — und das
Bundesamt fir Migration und Fliichtlinge (BAMF) sog. , Basiskurse” anbietet, in denen nicht
mehr schulpflichtige junge Menschen zwischen 16 und 27 Jahren in den Niveaustufen Al
und beginnende A2 in 300 UE unterrichtet werden (BAMF 2013: 34), dann stellt sich die
Frage, wie und in welchem zeitlichen Umfang schulischer Unterricht Ahnliches leisten kann.

Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen

Der Ubergang von den ersten basalen kommunikativen Fihigkeiten zum Bereich der bil-
dungssprachlichen Kompetenz, in dem es vor allem um die spezifischen Anforderungen fir
Schullaufbahn und Berufswahl geht, stellt ein zentrales Ziel der Beschulung aller
Schiilerinnen und Schiiler dar. Die Aufmerksamkeit in Vorbereitungsklassen richtet sich in
besonderem MaRBe auf den individuellen Lernfortschritt. Sprachstand und Sprachent-



wicklung mussen regelmaRig Uberprift und Vereinbarungen Uber Arbeitsteilung bei der
sprachlichen Forderung zwischen den Lehrkraften aller Facher getroffen werden. Intensiv
unterstltzt werden die Schilerinnen und Schiler bei der Wahl der Reihenfolge der Facher
von zunachst weniger sprachbetonten bis hin zu den sprachintensiven Fachern. Eine zusatz-
liche systematische Begleitung im Fachunterricht ist dabei unerldsslich (Vorbereitung,
Absprachen, Nachbereitung, additive Forderung (z.B. in Mathematik)). Darum bedarf es
einer besonders engen Zusammenarbeit zwischen der Sprachlehrkraft, den Klassen-
lehrerinnen und Klassenlehrern der Regelklasse, den Fachlehrkraften, den Eltern und allen
anderen Bezugspersonen im sprachlichen Entwicklungsprozess.

Insgesamt geht es darum, den Schiilerinnen und Schiilern der Vorbereitungsklassen Wege
aufzuzeigen, wie sie zunehmend selbststandig ihre bildungssprachlichen Fahigkeiten, vor-
rangig sind hier die schulsprachlichen und fachspezifischen Aspekte zu betonen, entwickeln
konnen. Dabei ist die individuelle Situation der einzelnen Schilerinnen und Schiler in beson-
derem MalRe zu berlicksichtigen.

Betracht man die Erfahrungen aus Sachsen, so zeigt sich, dass insbesondere die Weiter-
qualifizierung der Fachlehrkrafte hin zu einem sprachbewussten Unterricht ein Schwach-
punkt in der Evaluation des Modells ist (Kniffka/Siebert-Ott 2009: 145) und deshalb der
Ubergang von der Vorbereitungsklasse in den Regelunterricht nicht immer unproblematisch
verlauft.

Uberginge in den Regelunterricht innerhalb des QuisS-Programms

QuisS ist als Unterstutzungsprogramm (vgl. QuisS 1) fir Schulen, die sich durch sprachliche
Heterogenitat und die Mehrsprachigkeit auszeichnen, in besonderem MaRe geeignet, aufzu-
zeigen, wie der Ubergang von der Vorbereitungsklasse fiir neu zugewanderte Kinder und
Jugendliche in den Regelunterricht fiir alle Schilerinnen und Schiiler der Schule sukzessive
gelingen kann. Denn QuisS-Schulen haben sich entschieden, Kinder und Jugendliche in allen
ihren mitgebrachten und zu erwerbenden Fahigkeiten und Fertigkeiten im Rahmen eines
sprachsensiblen Schulprogramms systematisch zu starken. Wenn dies immer mehr als alltag-
liche Praxis im Regelunterricht moglichst aller Facher und Jahrgangsstufen verstanden wird,
dann ist dies die beste Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Ubergang von der Vorberei-
tungsklasse in den reguldaren Unterricht.

Gerade an QuisS-Schulen pragen Heterogenitat und Mehrsprachigkeit den Schulalltag. Sie
sind Handlungsbedingungen fir erfolgreichen Unterricht. In den Lehrplanen des Landes
Nordrhein-Westfalen findet diese Realitdt schon lange Berlicksichtigung, wenn die sprach-
liche Forderung als Aufgabe aller Facher, und nicht nur als die des Deutschunterrichts,
formuliert wird: ,Die Férderung in der deutschen Sprache ist Aufgabe des Unterrichts in
allen Fachern” (§ 7 Abs. 4 der AO-SI). Auch das Schulgesetz des Landes NRW verlangt die
Integration von Schiilerinnen und Schiilern nicht deutscher Herkunftssprache mit dem Ziel
gleichwertiger Bildungsabschliisse innerhalb einer Kommune:

Die Schule fordert die Integration von Schilerinnen und Schiilern, deren Muttersprache

nicht Deutsch ist, durch Angebote zum Erwerb der deutschen Sprache. Dabei achtet und
fordert sie die ethnische, kulturelle und sprachliche Identitdt (Muttersprache) dieser



Schiilerinnen und Schiiler. Sie sollen gemeinsam mit allen anderen Schiilerinnen und

Schiilern unterrichtet und zu den gleichen Abschlissen gefiihrt werden. (Schulgesetz

NRW § 2).
Die Aufgabe, diese normativen Vorgaben in die Praxis umzusetzen, I6sen viele Schulen mit
groBem Engagement. Gleichzeitig fehlt es oft an Konzepten zur systematischen Sprachfor-
derung aller Schilerinnen und Schiller im Regelunterricht unter Beriicksichtigung von Mehr-
sprachigkeit und Mehrkulturalitat. Denn wenn Schulen den Auftrag zur Chancengleichheit
ernst nehmen, dann bedarf es keiner vereinzelten Projekte, sondern nachhaltiger Program-
me zur Unterrichts- und Schulentwicklung. Vor diesem Hintergrund entstand das Programm
QuisS — Qualitét an sprachheterogenen Schulen. Erstmals im Schuljahr 2011/12 erhielten 26
Schulen mit einer Schiilerinnen- und Schiilerschaft, die groRtenteils aus sozial benachtei-
ligten Milieus stammt und Deutsch als Zweitsprache erwirbt, zusatzliche fachliche und perso-
nelle Unterstiitzung. Mit Beginn des Schuljahrs 2014/15 ist der Verbund auf 111 Schulen
angewachsen, Uber 35 davon im Bereich der Sekundarstufe I. QuisS-Schulen verwirklichen
den Auftrag der Chancengleichheit in verschiedenen Handlungsfeldern.

Von zentraler Bedeutung ist der
Bereich der Unterrichtsentwicklung

QU |SS (Handlungsfeld 1). Deshalb sind an
Qualitét in QuisS-Schulen im Bereich des Regel-
sprachheterogenen Schulen unterrichts alle anderen Unterstit-
Handlungsfeld 4: . .
Erganzende Angebote zungsangebote angesiedelt. Diese
und ische Erzis Interkulturelles Lernfeld Schule {(IKUS/AIVE) Zie I e n SOWO h I a uf de n regu Ié re n
Integrative Kenzepte . . . oo
2um sorialen Lernen i sprachheterogenen Gruppen Deutschunterricht in einer zweijah-
3:?::::::;::1:icklunz HS:::::{Q‘:::‘:K :'I::‘n‘:l:-g:ghi:-dd::r Kommune r| ge n D eme K_ Ba S | S q ua I | f| ka t | on fu r
xxim! E:ET“ Sprachbeauftragte i:i;il'f:‘):‘i‘:alwinnenund D t hl h k .. ft d _| h . 5 d
DO UR  DASchUR  scnutche Stevergrppen eutschlehrkrafte der Jahrgange 5 un
Ausweitung auf andere Facher /Cultu r{ommunalloll:lstllullqnen 1
lmm:mg : L ey e g 6 und in darauf aufbauenden Auf-
ifm Regelunterricht Stadtteilbibliclheken b d | I h f d F h
;m::‘ig?;ie];i;:;mu;f:whﬂi- Leselonterts 7 Sprachleste aumodulien ails auch au en Fach-
::h " Eftom(mitbarbeit unterricht. So werden einjahrige
rsprachighelt Ferienschule
En?f&.&?nfiﬂc!‘." prach koopermonmicemzmunaser | DEMeEK-Qualifikationskurse  fur den
flinguales Lernen Universitat zu Kéln
Pravention belerschwerten — Mathematikunterricht der Sekundar-
Bedingungen schulischen Lernens Bildung in Sprache und Schrift . .
Seltenenstiegsklassen stufe und eintagige Module fir Lehr-

krafte in gesellschaftswissenschaft-
lichen und naturwissenschaftlichen
Fachern angeboten.

Vor diesem Hintergrund konnen die

| genannten reguldren Angebote zur
Forderung aller Schilerinnen und Schiler im Regelunterricht auch in den
Vorbereitungsklassen genutzt werden. DemeK-Methoden wie die Artikelsensibilisierung,
Generatives Sprechen und Schreiben, der Einsatz von Wimmelkarten und Satzbaukasten und
vieles mehr (vgl. Kap. 5) werden dann beim Ubergang in den Regelunterricht bereits
beherrscht. Dennoch nicht zu vernachlassigen ist die Notwendigkeit einer nachhaltigen
additiven Forderung begleitend zum Regelunterricht flir neu zugewanderte Kinder und
Jugendliche.
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Deshalb ist es unerlasslich, die unterrichtlichen Konzepte fir den Unterricht in Vorberei-
tungsklassen sowie die sprachliche Forderung im Regelunterricht systematisch mit der
schulischen Entwicklung insgesamt zu verschranken, etwa durch schulische (QuisS-)Steuer-
gruppen, in Fachgruppen sowie Jahrgangsstufen- und Klassenteams (Handlungsfeld 2). Auch
hat sich die gute Zusammenarbeit mit kommunalen Strukturen (Handlungsfeld 3) als beson-
ders hilfreich erwiesen, wenn es um Konzepte zur Realisierung auRerunterrichtlicher
Projekte geht. Die Mitarbeit der Eltern gehort ebenso dazu wie die Zusammenarbeit mit
ehemaligen Schilerinnen und Schiilern und mit auBerschulischen Bildungseinrichtungen.
SchlieBlich werden durch zusatzliche Angebote (Handlungsfeld 4) auch soziale, interkul-
turelle und asthetische Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler gestarkt.
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2. Konzepte und Berichte aus Schulen im Regierungsbezirk KéIn

2.1 Birgitta Louge: Schulprogrammbaustein: Internationale Vorbereitungsklasse
(IVK) an der Lise-Meitner-Gesamtschule in KéIn-Porz

Zukunftsbedeutung

In einer Gesellschaft, die von immer groReren kulturellen Varietdten bestimmt wird, ist es
von zentraler Bedeutung, Chancengerechtigkeit fiir alle Schiilerinnen und Schiiler zu gewahr-
leisten. Wesentliche Grundlage flr den schulischen Erfolg ist das Beherrschen der deutschen
Sprache. Es darf nicht ignoriert werden, dass fiir Kinder, die aufgrund ihres Migrationshinter-
grunds Defizite in der Sprachkompetenz aufweisen, ein besonderer Forderbedarf besteht.
Der problematischen Korrelation zwischen sozialem Hintergrund und Bildungserfolg, die u.a.
durch die PISA-Studie erwiesen wurde, kann durch ein Modell wie dem der Internationalen
Vorbereitungsklasse entgegengesteuert werden.

Beschreibung

Die Internationale Vorbereitungsklasse (IVK) hat eine fast zwanzigjahrige Tradition an der
Lise-Meitner-Gesamtschule.

Voraussetzung fir die Zuweisung in die IVK ist, dass die betreffenden Kinder eine andere
Muttersprache als Deutsch sprechen und die deutsche Sprache gar nicht beherrschen, sich
weniger als zwei Jahre in Deutschland aufhalten oder noch so erhebliche Defizite in der
deutschen Sprache haben, dass sie dem Unterricht in einer Regelklasse nicht folgen kénnen.

Zusammensetzung

Zurzeit setzt sich diese Klasse aus 23 Schilerinnen und Schiilern aus dem lIrak, Syrien,
Marokko, Serbien, Mazedonien, dem Kosovo, Albanien, Russland, Spanien, Ungarn, Italien
und Indien zusammen (Stand: Mai 2016). Darunter befinden sich Kinder, die ohne ihre Eltern
geflohen sind bzw. Zeugen kriegerischer Gewaltakte waren und sozial-emotional Schaden
erlitten haben, Kinder mit kdrperlichen oder seelischen Problemen (Skoliose, Nachwirkungen
operierter Gaumenspalte, eingeschriankte Sehfihigkeit, Asperger-Syndrom u.A.), die hiufig
erst hier erkannt wurden, und Kinder, die zunachst hinsichtlich der lateinischen Schreibweise
alphabetisiert oder grundlegend nachgeschult werden mussten. Zwolf Kinder sind
altersmalig dem flinften, fiinf Kinder dem sechsten, vier Kinder dem siebten und zwei dem
achten Jahrgang zuzuordnen.

In Zusammenarbeit mit unserem Inklusionsteam haben wir seit dem Schuljahr 2015/16 die
Gelegenheit, Gber eine Kooperation mit Therapeutinnen und Therapeuten neben rascher
psychologischer Betreuung den Kindern auch Unterstiitzung im Bereich Sprache und Ergo-
therapie unmittelbar neben der Schule — und das heit innerhalb der Vormittagszeit —
ermoglichen zu kénnen.

Organisation

Wir haben uns dafiir entschieden, das Modell einer Vorbereitungsklasse mit Teilintegration
zu realisieren. Das bedeutet, dass jedes Kind der IVK auch einer Regelklasse zugewiesen
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wird, in die es nach fortgeschrittenem Sprachlernprozess in Deutsch vollstandig (ibergeht.
Alle Unterrichtsstunden sind doppelbesetzt. Im Klassenverband werden in der IVK wdchent-
lich morgens 13 Unterrichtsstunden Deutsch erteilt. Daneben gibt es vier Englischstunden
sowie vier Mathematikstunden. AuRerdem werden zwei Stunden Kunst, zwei Stunden Sport,
zwei Stunden Hauswirtschaftslehre und drei Stunden Gesellschaftslehre erteilt. Letztere ist
durch eine Deutschlehrkraft doppelbesetzt, da das Fach hohe Anspriiche an die Lernenden
beziiglich der Sprachkompetenz stellt. Ehrenamtliche Krafte, Praktikantinnen und Prakti-
kanten und Referendarinnen und Referendare unterstiitzen die unterrichtenden Lehrkrafte
besonders bei der Einzelbetreuung.

Die jungsten Lernenden (5. Jahrgang) und Sprachanfangerinnen und -anfanger nehmen
vormittags ausschlieRlich am Unterricht der Vorbereitungsklasse teil und besuchen nach-
mittags in der 8. und 9. Stunde den Unterricht in Regelklassen oder die Hausaufgaben-
betreuung des Blirgerzentrums, welche in enger Zusammenarbeit mit den Tutorinnen und
Tutoren stattfindet. Ublicherweise entfallen auf die Nachmittagsstunden bei den Jiingsten
die AG-Stunden im Klassenverband (montags: Sozialtraining), Arbeitsstunden, Tutorinnen-
und Tutorenstunden o.A. Unterricht in den Kernfichern findet in der Regel vormittags statt.
Neben diesen Nachmittagsstunden nehmen die Kinder des sechsten Jahrgangs, sofern es
sich nicht um Sprachanfangerinnen und -anfanger handelt, zusatzlich am Unterricht der
Regelklassen im Wabhlpflichtbereich teil — auch dann, wenn dieser vormittags liegt. Sie
besuchen in diesem Fall den Unterricht der IVK in besagter Zeit nicht.

Die Teilintegration in die Regelklassen wird in den Jahrgangen 7 und 8 ausgeweitet. Neben
dem Wahlpflichtbereich nehmen die Schiilerinnen und Schiiler, je nach individuellem Lern-
fortschritt in der deutschen Sprache, am Unterricht in Naturwissenschaften, Mathematik,
Englisch und anderen Fachern, bei denen die Sprachkompetenz in Deutsch nicht vorrangig
ist, teil. Dazu werden auch sie individuell aus dem Unterricht der IVK ausgeplant.

Da die 23 Schiilerinnen und Schiiler der IVK ca. 16 Regelklassen zugeordnet sind, muss fir
jedes Kind ein individueller Stundenplan ausgearbeitet werden, bei dem darauf zu achten ist,
dass der Sprachlernprozess des einzelnen Kindes im Vordergrund steht.

AulRerdem erhalten die Schilerinnen und Schiiler, die vollstandig in Regelklassen lbergehen,
neben einer Diagnose des Sprachstands, die auch die kiinftige Deutschlehrkraft und die
Tutorin bzw. der Tutor bekommen, weiterfiihrendes Ubungsmaterial.

Es ergeben sich folgende Leistungsniveaus:

- Niveau 1: Schilerinnen und Schiiler ohne Deutschkenntnisse, die vormittags nur
am Unterricht der IVK teilnehmen;

- Niveau 2 (Al): Schiilerinnen und Schiiler, die zusatzlich zum Unterricht in der IVK
vormittags in ausgewdhlten Fachern am Unterricht einer Regelklasse
teilnehmen;

- Niveau 3 (A1/A2): fortgeschrittene Schilerinnen und Schiler, deren Teilnahme am
Unterricht in den Regelklassen ausgeweitet wird.

Die Schiilerinnen und Schiiler der IVK erhalten Noten, die ihren Fortschritt und ihre Arbeits-
bereitschaft dokumentieren. Auch in den Fachern, in denen sie am Unterricht der Regel-
klassen teilnehmen, werden sie benotet. Die Beurteilung der Leistungen erfolgt hier unter
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Berlicksichtigung des Sprachstands und ist keinesfalls mit der Benotung in Regelklassen
vergleichbar.

Benennung der Ziele

Erzieherischer Leitgedanke ist die schulische sowie kulturelle und soziale Integration bei
Starkung des Selbstwertgefiihls. Wir versuchen daher, die Kultur, Sprache und Tradition der
Herkunftslander kontrastiv und vergleichend in den Unterricht einzubeziehen. Die Kinder
sollen sich in ihren persénlichen Bedingungen angenommen und wertgeschatzt fihlen. Der
inhaltliche Schwerpunkt liegt auf dem Erlernen der deutschen Sprache. Die Schiilerinnen und
Schiler sollen in die Lage versetzt werden, an mindlicher und schriftlicher Kommunikation
in Alltagssituationen innerhalb und auBerhalb der Schule teilzunehmen. Systematisch sollen
sie Sprachbewusstsein entwickeln.

Steuerung des Sprachlernprozesses

Die Schilerinnen und Schiiler sollen sprachliche Kompetenz in den Bereichen Hérverstehen,
Sprechen, Lesen und Schreiben erwerben.

In der ersten Phase des Sprachlernprozesses steht der Erwerb des Grundwortschatzes
mittels Bildkarten im Vordergrund. Durch Schreiblibungen wird die Motorik geschult.
AuBerdem werden grammatische Grundstrukturen (z.B. Genus, Artikel, Nominativ, Akku-
sativ und Dativ der Nomen und Konjugation der Verben im Prasens, Perfekt und
anschliefend im Prateritum) vermittelt. Die Kinder trainieren Strukturen und Wortschatz
spielerisch (Chunks, Artikelspiele, kleine Gedichte, Generatives Schreiben u.A.). Wenn mog-
lich, erfolgt vergleichend ein Bezug zur Herkunftssprache.

AuRerdem erlernen die Schilerinnen und Schiler Techniken, mit denen sie ihren Selbst-
lernprozess steuern kdnnen, insbesondere Worterbucharbeit und die Fertigkeit, Probleme zu
analysieren und gezielt Hilfestellungen zu suchen (Grammatiken, Ubersichten, DemeK-
Wand, Wortschatzlisten etc.).

In der zweiten Phase werden Grundlagen wiederholt, der Wortschatz ausgeweitet, ein
Schwerpunkt auf die Syntax gelegt und kurze Texte erstellt.

Die letzten beiden Phasen orientieren sich enger an den Schwerpunkten des schulinternen
Curriculums. Den Schiilerinnen und Schiilern werden Hilfestellungen nicht nur zur Bewal-
tigung des Stoffes im Deutschunterricht, sondern auch in anderen Fachern gegeben, sofern
Probleme auf noch unzureichende Sprachkenntnisse zuriickzuflihren sind.

Vermittlung kultureller Kenntnisse

Die Orientierung am Jahresablauf bietet die Moglichkeit, die Kinder der IVK mit Brauchtum
und Tradition in Deutschland bekannt zu machen.

Dazu gehoren auch die jahreszeitliche Wortschatzarbeit und das Aufgreifen von Festen aus
der Herkunftstradition der Kinder.

Gefiihl des ,Beheimatet-Seins”

Gerade fiur Kinder, die sich in Deutschland noch nicht beheimatet fiihlen kdnnen, die eine
Sprachbarriere zu (iberwinden haben, aus vielen verschiedenen Liandern kommen und z.T.
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Furchtbares erlebt haben, muss die Schule einen Raum bieten, der Sicherheit gibt.

Dazu ist die Gestaltung des Klassenraums ein wichtiger Aspekt. Dieser ist entsprechend dem
Jahresablauf dekoriert und bietet als individueller Lernort alle notwendigen Voraus-
setzungen (z.B. Worterblicher in den Herkunftssprachen, Duden, Grammatiken, Visuali-
sierungen, Lernmaterialien, moglichst individuelle Lernplane, Ablagefacher fiir jedes Kind,
einfache Lektiiren u.A.). Daneben sind klare Bezugspersonen und ein kleines Team wesent-
lich. Lehrerinnen und Lehrer sind Ansprechpersonen fiir die individuellen Bedirfnisse und
Probleme der Kinder.

Methoden, Materialien, Zusammenarbeit

Phasen, in denen im Klassenverband Themenschwerpunkte (z. B. zum Jahreskreis) erarbeitet
werden, wechseln mit Phasen hochst individualisierter Lernprozesse auf der Basis indivi-
dueller Arbeitsplane. Der Deutschunterricht enthdlt im wochentlichen Stundenplan verteilt
die Schwerpunkte: Wortschatzarbeit und Erzdhlen (zunachst Bilderworter, dann themen-
zentriert), Planet-Lehrgang (Grammatikschwerpunkte), Selbstlernphasen (Wiederholungs-
phasen mit dem Arbeitsbuch, erganzendes Material zum Planetlehrgang oder Lik), Recht-
schreiben und Horverstehen (Sommer-Stumpenhorst) bzw. Motorik und rhythmisches
Sprechen bzw. Lieder singen.

Die Materialien von Sommer-Stumpenhorst ermoglichen die Arbeit in klaren Stufen mit indi-
vidueller Diagnostik, Gruppendiagnostik und Verwaltung der Ergebnisse auf einer digitalen
Plattform. Die Abschreibtexte der ersten Stufe sind ausschlieflich aus Wortern zusammen-
gesetzt, deren Schreibweise Uber die Laut-Buchstabenzuordnung erschlossen werden kann,
was den Einsatz in Vorbereitungsklassen beglnstigt. Erganzend gibt es Wortschatzkarten zu
den einzelnen Stufen. Die kleinen Ubungen zum Hérverstehen werden maximal 5 Minuten
zu Stundenbeginn durchgefiihrt. Es handelt sich z.B. um einzelne Worter, deren Silben zu
zahlen sind, oder um Vokalwechsel (z.B. Brine = Birne; Anweisung: 2. und 3. Buchstabe sind
vertauscht). Die Ubungen nehmen in ihrer Komplexitat zu. Es handelt sich aber nicht um
Texte. Da die Materialien auch im allgemeinen Deutsch-Férderunterricht zum Einsatz
kommen, hat die Lise-Meitner-Gesamtschule eine Schullizenz erworben.

Neben Bildkarten und jeweils zum Thema passenden, speziell erarbeiteten Materialien
kommen als Lehrwerke u.a. zum Einsatz

e Planet, Bd. 1, 2” oder
alternativ fir schwachere Schiler und Schilerinnen
e Das Ubungsheft — Deutsch als Zweitsprache I: Willkommen in Deutschland

zum Selbstlernen und Wiederholen

e _Komm, wir lernen Deutsch”

e das ,,Hamburger ABC” Bd. I-llla und Spezial 3
e die Luk-Reihe

fir die Motorikschulung

e Konfetti — Ausgabe 2013: Schreiblehrgang VA.

Darlber hinaus erfolgt Arbeit mit dem Worterbuch, mit Horkassetten/MP3-Player und ande-
ren Selbstlernmaterialien.
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Neben ritualisierten Ubungen (z.B. Chunks) und anderen DemeK-Methoden (wie z.B. dem
Generativen Schreiben) wird die manuelle Schreibfahigkeit geschult.

Die Visualisierung auf der Grammatik-Wand (DemeK) hilft bei der Orientierung und wird
durch die jeweils aktuelle Wortschatzarbeit ausgebaut, die auf einem Flip-Chart festgehalten
wird.

Der schulische Lernprozess erfahrt durch den Besuch aullerschulischer Lernorte eine Erwei-
terung. Eine enge Zusammenarbeit erfolgt zum Wohle der Kinder mit dem Kommunalen
Integrationszentrum, den Regionalen Arbeitsstellen zur Forderung von Kindern und
Jugendlichen aus Zuwandererfamilien, Lesementor KéIn und ConAction.

j i ‘ fragett
Abb. 2: Arbeit mit Metall Abb. 2: Berufsbezogener Wortschatz

Mit letzterer Organisation fiihren wir seit diesem Schuljahr das Projekt ,Handlungs-
orientierter Sprachunterricht mit dem Schwerpunkt Metallbearbeitung" durch, wozu sich
jeden zweiten Dienstag von 14.00 Uhr bis 17.00 Uhr Vater, Briider und altere Schiilerinnen
und Schiiler (Jg. 7 + 8) der Vorbereitungsklasse in unserer Metallwerkstatt treffen. Durch die
Durchflihrung des Projekts sollen die Jugendlichen friihzeitig Fertigkeiten erwerben, die zur
Aufnahme einer dualen Ausbildung in diesem Bereich bendtigt werden. Zusatzlich erwerben
die Schilerinnen und Schiiler berufsbezogene Sprachkenntnisse, die ihnen nach Ablauf ihrer
Schulzeit die Aufnahme einer dualen Ausbil-
dung im Metallbereich ermoglichen sollen.
Ein Deutschlehrer und Tutor der IVK beglei-
tet das Projekt.

Das Angebot richtet sich zusatzlich auch an
die Familienangehorigen der Schiilerinnen
und Schiler, die in ihrer bisherigen Lauf-

bahn im Handwerk/Metallbereich gearbeit-
Abb. 3: Gruppenbild et haben oder sich eine Zukunft in einem
Beruf im Handwerk/Metallbereich erhoffen.
Dazu wird das Projekt durch den Trager mit folgenden Organisationen, Unternehmen und
Verbanden vernetzt: Agentur fir Arbeit, Kreishandwerkerschaft Kéln, Innung fir Metall-
technik, Handwerkskammer zu Kéln, Arbeitgeberverband Metall-Elektro, 1G-Metall, Kélner
Metallbau-Betriebe.
Der WDR dokumentierte dieses Projekt am 4. April 2016 in der Aktuellen Stunde.
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Den Schiilerinnen und Schiilern der IVK wird nachdriicklich nahe gelegt, an Ferienkursen und
an der Ferienschule teilzunehmen.

Einbettung

Die Lise-Meitner-Gesamtschule tragt den Titel ,Schule ohne Rassismus, Schule mit Courage”.
Dazu gehort neben dem Miteinander von Schiilerinnen und Schiilern aus allen Kulturkreisen
zwingend das Eroffnen von Bildungschancen fiir Kinder aus zugewanderten Familien. Hierzu
tragt die Internationale Vorbereitungsklasse in besonderer Weise bei.

Aullerdem hat der padagogische Anspruch, sich um jedes Kind zu kiimmern, an der LMG als
»Brennpunktschule” besondere Tradition.

Andere Bereiche und Werte unserer Schule, an die die Vorbereitungsklasse anknipft, sind
der Inklusionsgedanke und die globale Verantwortlichkeit (etwa in Verbindung mit der lang-
jahrigen Schulpartnerschaft zu Namibia).

Darliber hinaus ist die Vorbereitungsklasse ein Baustein der Deutschforderung, die seit zwei
Jahren mit dem Bereich ,,Deutsch in allen Fachern” eine Ausweitung erfahrt. Seit Mai 2014
sind wir QuisS-Schule.

Probleme

¢ In hohem Malle individualisierte Lernprozesse anzubahnen, zu begleiten und zu steuern ist
bei einer Lerngruppe von uUber 18 Kindern aus vier Altersgruppen mit individuell sehr
unterschiedlichem Sprachstand in Deutsch nur in einer durchgangigen Doppelbesetzung,
mit engagierten Zusatzkraften und in kleinen stabilen Teams zu gewahrleisten. Die Anzahl
der vom Schulamt zugewiesenen Schilerinnen und Schiiler wurde auf 18 heraufgesetzt
und wird durch standige Riickfragen und Neuzuweisungen nach erfolgter Integration eines
Kindes in die Regelklasse stabil gehalten.

Die Teilintegration der Schilerinnen und Schiiler in mind. 16 Regelklassen bringt es mit
sich, dass die Kinder in der IVK nicht kontinuierlich dem Unterricht beiwohnen. So kommt
es z.B. zu Schwankungen von 6 bis 15 Unterrichtsstunden im Fach Deutsch. Auch dies muss
bei den individuellen Lernplanen Berticksichtigung erfahren.

AuBerdem ist ein Uberblick tber die individuelle Arbeitsbelastung der Schiilerin/des
Schiilers nur sehr schwer zu gewinnen.

Durch die unterjahrigen, mehrfachen Neuzuweisungen wird gemeinsames Lernen der
ganzen Gruppe erschwert, zumal Sprachanfangerinnen und -anfanger haufig einer indivi-
duellen Betreuung bedlrfen. Es gilt die Balance zwischen individuellen Lernpldanen und
aspektorientierten Klassenthemen zu finden.

e Es fehlt ein (kommunaler) ,,Pool von Ubersetzerinnen und Ubersetzern®, auf den bei der
Kommunikation mit den Eltern zurlickgegriffen werden kann.

¢ Alphabetisierungsprozesse einzelner Schiilerinnen und Schiiler missten vor der Zuweisung
in die IVK z.B. in kommunalen Gruppen erfolgen, da der Schreiblernprozess individuell von
einer Lehrkraft begleitet werden muss.
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2.2 Sara Irak und Giinther Sonnen: Internationale Klassen am Couven-
Gymnasium

Die Schule fordert die Integration von Schilerinnen und Schiilern, deren Muttersprache
nicht Deutsch ist [...]. Dabei achtet und foérdert sie die ethnische, kulturelle und sprach-
liche Identitat (Muttersprache) dieser Schilerinnen und Schiler. Sie sollen gemeinsam
mit anderen Schilerinnen und Schiilern unterrichtet und zu den gleichen Abschliissen
gefiihrt werden. (Schulgesetz § 2 (10))
Am Couven-Gymnasium in Aachen gibt es Internationale Klassen, in denen begabte junge
Menschen aus verschiedensten Landern auf ein Leben im deutschen Schulsystem und in der
deutschen Gesellschaft vorbereitet werden. Sie sind zwischen 10 und 18 Jahren alt; sie
kommen aus Afghanistan, Agypten, Finnland, Frankreich, Griechenland, dem Iran, Italien,
Kroatien, Pakistan, Polen, Rumanien, Serbien, Syrien, aber auch aus den USA; sie sind Fliicht-
linge, geflohen mit ihrer Familie, teils aber auch alleine und unbegleitet, sie sind Kinder von
Hochschullehrerinnen und -lehrern, leitenden Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern in Wirt-
schaftsunternehmen oder auch von Diplomatinnen und Diplomaten.

Begonnen hat dieses Projekt im Jahre 2012, als der Schulleiter Giinther Sonnen solchen
begabten und talentierten jungen Menschen, die die bis dahin lbliche Unterbringung in der
Hauptschule fiirchteten, eine Chance geben wollte, ihrer Begabung entsprechend im
hoheren Bildungsgang ihre Schullaufbahn fortsetzen zu kénnen. Damit war zum ersten Mal
westlich der Regierungsbezirkshauptstadt Koln eine solche Internationale Klasse in der
Schulform Gymnasium etabliert. So steht diesen leistungsfahigen Kindern und Jugendlichen
der Weg in héhere, akademische Berufswelten offen. Gedacht ist dies auch als Beitrag zur
Losung des demographischen Problems und zur Findung der fir unsere Gesellschaft so
dringend gewilinschten qualifizierten Zuwanderinnen und Zuwanderer. 2015 legten die
ersten Schiilerinnen und Schiiler aus der Internationalen Klasse erfolgreich das Abitur ab. Im
Februar 2015 wurde die zweite Internationale Klasse eingerichtet.

In dieser Integrationsarbeit geht es nicht um identitatsgefahrdende Assimilation, vielmehr ist
das Ziel, in einem intentional gestalteten Prozess der Akkulturation die ethnische, kulturelle
und sprachliche Identitat dieser Schilerinnen und Schiiler zu wahren.

Grundlage dieses Integrationsprozesses ist eine aktive und handlungsorientierte Sprach-
sozialisation. Die Sprachsozialisation der jungen Migrantinnen und Migranten ist zwar not-
wendige, nicht aber hinreichende Grundlage fiir die Integration der zukiinftigen Biirgerinnen
und Blrger der Bundesrepublik. Diese Integration ist zum einen als wechselseitige kulturelle
Anreicherung, zum anderen als staatsblirgerliche Sozialisation zu verstehen.

Konzeptionell folgt daraus, dass sich in diesem Sprachsozialisationsprozess auf der
operativen Ebene die Arbeit an einem Doppelcurriculum von Sprachlernen und Akkul-
turation orientiert.
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Sprachlernen Akkulturation

Profilanlyse nach GrieRhaber als kulturell staatsbirgerlich
Basisorientierung fiir Sprachstands-

diagnose als  Ergdanzung und

Vertiefung der sechs Sprachstufen

des GER

Der Sprachlernprozess ist geleitet von den Konzepten und Erfahrungen der Vermittlung des
Deutschen als Fremd- und Zweitsprache. Besonderer Wert wird gelegt auf Sprach-
standsdiagnosen und Profilanalysen, um einen systematischen Kompetenzaufbau entlang
der Sprachstufen des Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmens zu gewahrleisten.

Im parallel gepflegten Akkulturationsprozess wird ein Kennenlernen und Sich-Einfinden in
die kulturellen Strukturen und Gegebenheiten der deutschen Gesellschaft angestrebt, ohne
die Chance zu verpassen, unsere Kultur durch wertvolle Impulse der Migrantinnen und
Migranten anzureichern.

Neben dieser kulturellen Sozialisation geht es auch um staatsbirgerliches Lernen und Ein-
Uben politisch-sozialen Verhaltens in unserem Verfassungskontext. Die Auseinandersetzung
mit dem Herkunftsland, der neuen Heimat Deutschland, der personlichen Identitat und Aus-
drucksfahigkeit sind Gegenstande des ebenso biographisch orientierten Lernens, in dem es
nicht zuletzt auch um die Aufarbeitung von Briichen im Lebenslauf und (im Falle von Fliicht-
lingen) unverarbeiteter Traumata geht. Hier kooperiert die Fachbereichsleiterin Sara Irak zur
individuellen Hilfe fir die Schilerinnen und Schiiler und zur entsprechenden Qualifizierung
der Lehrkrafte mit einem Traumatherapeuten.

Leitziele und Orientierungen der sprachlichen und sozialen Akkulturation zeigt die folgende
Ubersicht:

Sprachunterricht — Grundsatze Akkulturation — Kernthemen

¢ Praxisbezug durch Alltagssituationen | e Kennenlernen und Beziehungsaufbau

(authentische Sprachanldsse) e Herkunftsland: Erinnerungen und politisch-

¢ Praxisbezug durch Aufsuchen auRerschulischer | kulturelle Information

Lernorte (Supermarkt, Landtag) e Deutschland im  Vergleich mit dem

¢ Praxisbezug durch landeskundliche Lernein- | Herkunftsland (u.a. Glaube)

heiten (sozialwissenschaftlich, geographisch | ¢ |dentitit: Eigenschaften und Fahigkeiten

sowie historisch) e Geflhle: Ausdrucksfédhigkeit in Interaktionen

¢ Praxisbezug durch kulturelles Lernen (Sitten,

¢ Biographie: Umgang mit Traumata
Brauche, Rechtsformen, Symbole) grap gang

¢ soziales Umfeld: Freundschaft und unterstut-
zende Netzwerke

e staatsbiirgerliches Lernen: Verfassung,
Grundrecht, Institution (Stadtrat, Landtag,
Blrgerinnen- und Blrgerinitiativen etc.)

e Sport
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Der Sprachunterricht ist in hochstem Male differenziert und individualisiert und wird mit
erhohtem Personaleinsatz gesichert, z. B. in partieller Doppel- und Mehrfachbesetzung durch
zusatzliche Lehrkraftestunden und durch den Einsatz von ehrenamtlichen Helferinnen und
Helfern in Kooperation mit der Birgerstiftung Lebensraum in Aachen. Diese Vielfalt der
unterrichtenden und férdernden Personen starkt auch die Mehrdimensionalitat von Sprach-
lernen, kultureller und staatsburgerlicher Sozialisation und Integration.

Diesem Ziel dient ebenso die sofortige Teilintegration der Schiilerinnen und Schiiler in Regel-
klassen, wo sie Ublicherweise mit Mathematik, Englisch, Sport und einem musischen Fach in
einem Prozess des informellen Lernens wesentliche Anreicherungen der sprachlichen und
kulturellen Kompetenzen erleben und durch implizite, latente Lernvorgdnge intensiv
gefordert werden. Darlber hinaus werden so Begegnungsmoglichkeiten geschaffen, die
auch den deutschen Schiilerinnen und Schiilern wertvolle multikulturelle Erfahrungen
ermoglichen.

In der Zusammenschau dieser Praxis zeigen sich drei Ebenen des organisierten Lern-
prozesses, die den Lernplan der Integrationsschiilerinnen und -schiiler gliedern:

Sprachlernen

Sprachunterricht Gemeinschaftsstunden in Regelklassen

— | —

individualisiert differenziert akkulturierendes Vorbereitung informelles
soziales Lernen Integration sprachliches
(s. Kernthemen) Lernen

Fiir die konkrete Alltagsarbeit miissen bestimmte Prinzipien und Verfahren zwischen allen
am Prozess Beteiligten klar kommuniziert werden:

Die IK-Schilerinnen und -Schiler sind gemal Erlass (BASS 13-63) bis zu 2 Jahren einzig
Schilerinnen und Schiiler der Internationalen Klasse. Sie werden in der Regel (aber nicht
zwangslaufig) ein Jahr gegeniber ihrem Heimatland zurlickgestuft. Meist erreichen sie vor
dem Ablauf der zwei Jahre den Sprachstand, der eine Eingliederung in eine Regelklasse
inklusive regularem Deutschunterricht moglich macht. Solange sie jedoch nicht voll einge-
gliedert sind, bleiben sie einzig Schilerinnen/Schiiler der Internationalen Klasse.

Im Rahmen der Teilintegration erhalten sie den Status einer Gastschilerinnen bzw. eines
Gastschiilers der Regelklasse.

Der Unterricht in den genannten Fachern der Regelklasse dient vorrangig dem Erlernen der
deutschen Unterrichts- und Fachsprache.

Der Status Gastschilerin/Gastschiler bedeutet:
¢ Es gibt keine Versetzung und kein Sitzenbleiben.

¢ Ein das Schuljahr Gibergreifender Verbleib in einer bestimmten Regelklasse wird nicht in
der Akte als ,,Wiederholung” vermerkt.

22



e Die Klassenlehrkrdfte der IKs entscheiden in Absprache mit den Fachlehrkraften der
Regelklassen, wie die Teilintegration weiter gestaltet wird.

Zeugnisse werden fir die IK-Schilerinnen und -Schiilern von den Klassenlehrkraften der IKs
nach einem besonderen Verfahren auf einem besonderen Zeugnisformular erstellt und den
Schilerinnen und Schiilern von den Klassenlehrkraften der IKs ausgehandigt, wobei der Lern-
stand und Lernerfolg in der Regelklasse in diesem Zeugnis ebenfalls dokumentiert wird.

Die Entscheidung dariiber, in welcher Regelklasse die IK-Schiilerin/der IK-Schiiler teilinte-
griert wird, treffen die IK-Klassenlehrkrafte in Absprache mit der jeweiligen Stufen-
koordinatorin und der Schulleitung.

Die Gastprasenz der IK-Schilerinnen und -Schiiler soll fiir die jeweiligen Fachlehrkrafte mog-
lichst kein zusatzlicher Aufwand sein, es soll keine Sonderbehandlung im Unterricht geben.
Die Gastprasenz dient der schrittweisen Integration, dem impliziten Sprachlernen, im Ideal-
fall auch der teilweisen/sukzessiven Aneignung des Fachwissens als Vorbereitung von
spaterem Lernerfolg in der Zeit der Vollintegration.

Die Verweildauer in der IK betragt in der Regel zwei Jahre, doch auch dariber hinaus ist eine
Forderung moglich und wiinschenswert.

Insbesondere geht es hier um zusatzliche Lerneinheiten zum Erwerb von Fachsprache(n) und
der Kultursprache Deutsch.

Konzeptioneller Baustein zur Férderung und Absicherung der Kompetenz zu vollwertigem
fachlichen Lernen ist ein differenziert angebotenes Training in Fachsprache und Fach-
methodik (Analyse und Produktion wissenschaftlicher und logisch-argumentativer Texte).

Die Teilnahme von IK-Schiilerinnen und -Schiilern an Klassenfahrten wird begriif3t, aufgrund
ihres Gaststatus’ in der Regelklasse konnen sie dazu aber nicht gezwungen werden. Ent-
schieden wird dies in Absprachen zwischen den IK-Klassenlehrkraften, den Regelklassen-
Klassenlehrkraften und den Eltern.

Klassenarbeiten/Klausuren schreiben die IK-Schilerinnen und -Schiler mit, obwohl erlass-
gemal nicht vorgesehen. Die Teilnahme an Klassenarbeiten dient nicht der Bewertung
gemal Versetzungsordnung, sondern der Foérderung von Spracherwerb in besonderen
Anforderungssituationen. Ergebnisse sollen nicht Bewertung, sondern Feedback sein.

Wenn es organisatorisch moglich ist, erhalten sie mehr Bearbeitungszeit. Aufgaben zur
Sprachmediation in den Fremdsprachen kénnen mitgeschrieben werden, allerdings sollte IK-
Schiilerinnen und -Schiilern empfohlen werden, diese Aufgabe zuletzt zu machen, da sie fir
sie nicht immer bewaltigbar ist.

Zur Vermittlung des Feedbacks konnen Noten bis einschlieBlich ausreichend unter die Arbeit
geschrieben werden, ansonsten empfiehlt sich ein aufbauender Kommentar. Textaufgaben
in Mathematik fallen ebenfalls aus der Wertung heraus; fiir IK-Schiilerinnen und -Schiler
sollten diese ebenso wie Mediationsaufgaben in der Arbeit markiert werden (*).

Beispiel flir einen moéglichen Integrationsablauf:
Eine Schilerin/ein Schiiler, die/der in Syrien die 6. Klasse absolviert hat, wird in Deutschland
in einer 6. Klasse teilintegriert. Sukzessive nimmt sie/er an weiteren Fachern des Regel-
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systems teil. Im folgenden Jahr besucht sie/er die 7. Klasse, bis sie/er vollstandig integriert
wird.

Nur in ganz besonderen Ausnahmen nimmt diese Schiilerin/dieser Schiler am Franzésisch-/
Lateinunterricht teil, weil das Erlernen einer weiteren Fremdsprache parallel zum
Deutschlernen nicht zuzumuten ist.

Da sie/er zu dem Zeitpunkt ohnehin IK-Schilerin oder -Schiiler ist, muss sie/er nicht in das
Fremdsprachenangebot der Schule integriert werden (s.o. der Regelunterricht dient vor-
rangig dem Sprachlernen).

In der Jgst. 9 macht die Schilerin/der Schiler die Feststellungsprifung in ihrer/seiner
Muttersprache zur Anerkennung der zweiten Pflichtfremdsprache (vgl. § 7 Abs. 6 APO-GOSt
(BASS 13-32 Nr. 3.1))

Besondere methodische Anforderungen des Unterrichts in den IK-Klassen werden reflektiert
und auf der Basis standiger Fortbildung bewadltigt und gestitzt und vertieft durch den
situativ-flexiblen Einbezug von mobilen IT-Lerngeraten (I-Pads) und die Nutzung der viel-
faltigen Moglichkeiten des Internets.

Zur Forderung der entwicklungs- und qualitatsorientierten Haltung in dieser Arbeit wird in
Zusammenarbeit mit der RWTH Aachen auch wissenschaftliche Begleitung einbezogen.

In diesem Frihjahr (2016) ist eine Staatsexamensarbeit fertiggestellt worden, die sich mit
der Schreibkompetenz in den Internationalen Klassen auseinandersetzt.

Ein besonderes Qualitaitsmoment ist, dass mit der Griindung der zweiten Internationalen
Klasse als neue Fachbereichsleiterin eine Lehrerin mit Migrationshintergrund eingestellt
werden konnte, die aufgrund der Beherrschung von mehr als sieben Sprachen und der
eigenen biographischen Erfahrung von Migration und multipler kultureller Identitdt in der
Entwicklung dieses Fachbereiches weiterflihrende Akzente setzen kann.

Die Prasenz einer Lehrperson mit Migrationsgeschichte bietet den jungen Zuwanderinnen
und Zuwanderern ein Stick direkter sprachlicher Heimat und vertieftes Verstehen ihres
persénlichen Hintergrundes.
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2.3 Christine Heidbreder: Internationale Vorbereitungsklassen — Das Konzept
der Johannes-Rau-Schule

Geschichtliche Entwicklung der Internationalen Vorbereitungsklassen

Seit den 1990er Jahren werden Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger ohne
ausreichende Sprachkenntnisse in Deutsch an der Johannes-Rau-Schule in Internationalen
Vorbereitungsklassen (IK) unterrichtet mit der Zielsetzung, die deutsche Sprache zu erlernen,
um so schnell wie moglich erfolgreich am Unterricht einer Regelklasse teilnehmen zu
kénnen.

Anfangs existierte nur eine Klasse mit bis zu max. 20 Schiilerinnen und Schilern. Aufgrund
der groBen Nachfrage und des steigenden Bedarfs konnte im Rahmen des Modellprojekts
»Selbststandige Schule NRW* eine weitere Klasse eingerichtet werden. Eine Differenzierung
nach Anfangerinnen und Anfangern sowie Fortgeschrittenen war nun moglich. Riickblickend
ist zu sagen, dass beide Klassen stets mehr Schiilerinnen und Schiiler hatten, als vom
Konzept her vorgesehen. Der Bedarf war so grol3, dass zeitweise jeweils tGber 20 Kinder und
Jugendliche diese Klassen besuchten, obwohl das schulische Konzept eine MaximalgréRe von
15 Schiilerinnen und Schiilern beinhaltete.

Ein weiterer Anstieg der neu zugewanderten Kinder und Jugendlichen ermdglichte uns zu
Beginn des Schuljahres 2013/14 die Einrichtung einer dritten und inzwischen sogar einer
vierten Internationalen Vorbereitungsklasse.

Auch die Zusammensetzung der Klassen hat sich im Laufe der Jahre gedandert. In den 1990er
Jahren bildete vielfach das diplomatische Umfeld den familidgren Hintergrund der Schiile-
rinnen und Schuler. Seit Beginn des Schuljahres 2013/14 haben wir vermehrt Schilerinnen
und Schiiler aus EU-Landern wie Polen, Rumanien, Bulgarien, Spanien oder Kroatien
aufgenommen, die mit ihren Familien im Rahmen des EU-Rechts auf Freiziigigkeit nach
Deutschland libergesiedelt sind, weil die Eltern hier einen Arbeitsplatz gefunden haben.
Bereits seit einigen Jahren kommen auRerdem vermehrt Fliichtlingsfamilien und unbeglei-
tete Jugendliche aus den Krisengebieten des Nahen Ostens und Afghanistans. Das bedeutet,
viele Schilerinnen und Schiiler halten sich nicht freiwillig in Deutschland auf und bringen
unterschiedlichste Fluchterfahrungen mit. Zudem sprechen die meisten von ihnen Arabisch,
sodass sie neben Deutsch auch noch neue Schriftzeichen lernen missen.

Um diesen Veranderungen Rechnung zu tragen, differenzierten wir die Vorbereitungsklassen
nach Leistungsniveaus (s. u.). RegelmaRige Teamsitzungen stellen zudem sicher, dass wir den
Bediirfnissen der Kinder und Jugendlichen gerecht werden.

Aktuell (Juni 2016) besuchen 74 Schiilerinnen und Schiiler unsere vier Vorbereitungsklassen.

Anmeldeverfahren und Einschulung

Der Kontakt zu unserer Schule wird in den meisten Fallen durch die Beratungsstelle fiir
ausléndische und spdtausgesiedelte Kinder und Jugendliche beim Schulamt der Stadt Bonn
hergestellt. Vereinzelt melden sich Familien direkt bei der Schule.

In der Regel beschulen wir in den Vorbereitungsklassen Kinder und Jugendliche der
Sekundarstufe I. In Ausnahmefallen nehmen wir auch Schilerinnen und Schiiler auf, die das
10. Schulbesuchsjahr bereits absolviert haben, und zwar besonders dann, wenn kein anderer
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Schulplatz in Bonn zur Verfiigung gestellt werden kann. So haben auch diese Jugendlichen
eine realistische Chance, im Rahmen der 12-jahrigen Verweildauer in der Sekundarstufe |
einen Hauptschulabschluss zu erwerben.

Im Vorfeld der Anmeldung werden Familien, die aus Nicht-EU-Ldndern eingereist sind,
darauf hingewiesen, einen Termin beim Gesundheitsamt zwecks Ausstellung einer Unbe-
denklichkeitsbescheinigung zu vereinbaren. In besonderen Fallen der Verstdandigungspro-
bleme wird ein Termin Uber das Sekretariat der Schule organisiert.

Das Anmeldegesprach wird mit der Schulleitung gefiihrt. In diesem Gespriach werden
folgende Inhalte angesprochen:

e Zielsetzung

e Unterrichtsfacher

¢ Verweildauer in den Vorbereitungsklassen

e Zusammensetzung der Lerngruppen (jahrgangsibergreifend)

¢ Ganztagsbeschulung

e Uberginge in Regelklassen oder Schulformwechsel

¢ Formalitdten (Schilerinnen- und Schiilerticket, Essenbons, Bonn-Ausweis).

Vereinzelt kommen Eltern zum Anmeldegesprach in Begleitung einer Integrationslotsin oder
eines Integrationslotsen. Da in vielen Fallen auch die Eltern nicht in der deutschen Sprache
kommunizieren kénnen, besteht groRer Dolmetsch-Bedarf. Oft werden die Familien durch
Verwandte oder Freunde begleitet, die diese Aufgabe libernehmen. Haufig muss aber auch
von der Schule eine Dolmetscherin/ein Dolmetscher gestellt werden. Aus eigenen perso-
nellen Ressourcen kénnen wir folgende Sprachen abdecken: Englisch, Franzdsisch, Tirkisch,
Arabisch, Polnisch, Russisch und Griechisch.

Nachdem alle Voraussetzungen erfillt sind (Unbedenklichkeitsbescheinigung des Gesund-
heitsamtes, Anmeldegesprach), wird die Schiilerin/der Schiiler in eine der vier IKs aufge-
nommen. Schiilerinnen und Schiiler ohne sprachliche Vorkenntnisse werden zunachst der
Anfangerinnen- und Anfangerklasse zugeordnet. In den ersten Tagen des Schulbesuchs
ermitteln die Klassenlehrkrafte den Sprachstand und gruppieren die neu aufgenommene
Schilerin/den neu aufgenommenen Schiiler leistungsadaquat ein.

Am ersten Schultag wird die neu aufgenommene Schiilerin/der neu aufgenommene Schiler
durch die Schulleitung der Klassenleitung der IK vorgestellt. Diese nimmt sie/ihn dann mit in
die Klasse und fuhrt sie/ihn in die Klassengemeinschaft ein. Es wird darauf geachtet, dass der
erste Schultag ein Wochentag ist, an dem die erste gemeinsame Unterrichtsstunde im
Klassenverband stattfindet (z. B. kein Sportunterricht).

Fir die erste Zeit des Schulbesuchs werden der neuen Schilerin/dem neuen Schiler
Mitschilerinnen oder Mitschiiler vermittelt, die dieselbe Muttersprache sprechen.

Unterrichtsorganisation

Derzeit existieren vier IKs auf unterschiedlichen Leistungsniveaus:

¢ Alphabetisierungsklasse fir lateinisch alphabetisierte Kinder

¢ Anfangerinnen- und Anfangerklasse fiir nicht lateinisch alphabetisierte Kinder
¢ Fortgeschrittenenklasse | fiir die Klassenstufen 5-7

¢ Fortgeschrittenenklasse Il fiir die Klassenstufen ab 7
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Alle IKs werden jahrgangsiibergreifend gefiihrt. Zuordnungskriterium ist vor allem die vor-
handene Sprachkompetenz. Aus padagogischen Grinden kann davon abgewichen werden,
z.B. um Geschwister zu trennen.

Entsprechend der Zielsetzung des Erwerbs von Sprachkompetenz in Deutsch erhalten alle IKs
sehr viel Deutschunterricht. In der Anfangerinnen- und Anfangerklasse sowie in der Alpha-
betisierungsklasse sind es elf Wochenstunden, in der Fortgeschrittenenklasse sieben.
Darliber hinaus werden die meisten Facher des Facherkanons der Sek | unterrichtet:

e Mathematik: 4-5 Wochenstunden

e Sport: 4 Wochenstunden

¢ Gesellschaftslehre: 4 Wochenstunden

¢ Naturwissenschaften: 2 Wochenstunden

e Arbeitslehre (Technik/Hauswirtschaft) : 2-3 Wochenstunden
e Kunst: 2 Wochenstunden

¢ Wochenplan: 3 Wochenstunden

* Englisch: 3 Wochenstunden (nur IK )

Einschrankend ist zu sagen, dass die Unterrichtsinhalte in diesen Fachern im Niveau hinter
denen der Jahrgangsklassen zuriickliegen. Auch in den Sachfachern steht die Sprachvermitt-
lung im Mittelpunkt.

Die IKs werden an drei Tagen pro Woche im Ganztag unterrichtet. An den freien Nach-
mittagen erhalten die Schilerinnen und Schiiler in zwei leistungsdifferenzierten Lerngruppen
je zwei Doppelstunden pro Woche zusatzliche Forderung durch eine auBerschulische Fach-
kraft, die in Kooperation mit der Stabsstelle Integration der Stadt Bonn an unserer Schule
eingesetzt worden ist.

Schiilerinnen und Schiiler aus Nicht-EU-Landern besuchen an freien Nachmittagen Kursange-
bote bei der Organisation Ausbildung statt Abschiebung (AsA) e. V. in Bonn.

Altere Schiilerinnen und Schiiler, fiir die ein Eintritt in das Arbeitsleben eine zeitnahe
Perspektive ist, werden zusatzlich gefordert durch eine unserer Schule zugeteilte Berufsein-
stiegsbegleiterin/einen Berufseinstiegsbegleiter (BerEB?'), die/der selbst einen Migrations-
hintergrund hat. Inhalte der Berufsorientierung stehen hier im Fokus.

Unter dem Aspekt gesellschaftlicher Integration wird fiir den Unterricht in den Internatio-
nalen Vorbereitungsklassen grofles Gewicht gelegt auf das Lernen an auBBerschulischen Lern-
orten. Stadterkundungen (z. B. Bonn, Duisburg), Besuch von Einrichtungen und Institutionen
(z.B. Stadtbiicherei, Jugendtreff K7), kulturelle Veranstaltungen (Theaterbesuche) und
Betriebserkundungen (z.B. bei unserem KURS-Lernpartner’? SGL Carbon) gehéren zum
Programm.

Fremdsprachen und Herkunftssprachlicher Unterricht

Die Schilerinnen und Schiiler der IKs verfliigen meist Uber eine duBerst fundierte Sprachkom-
petenz in ihrer Herkunftssprache, die durch den Schulbesuch in den Heimatlandern in der

1 Zur Berufseinstiegsbegleitung s. URL: http://www.bildungsketten.de/berufseinstiegsbegleitung
2 Zum KURS-Programm s. URL: http://www.kurs-koeln.de/die-initiative-kurs-im-regierungsbezirk-
koln
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Mehrzahl auch im schriftlichen Bereich abgesichert ist.

Obwohl in unserem Hause die Herkunftssprachen Arabisch, Italienisch und Tirkisch als
Ergdanzungsunterricht angeboten werden, beraten wir die Schilerinnen/Schiler und ihre
Eltern dahingehend, sich zunachst auf den Spracherwerb in Deutsch zu konzentrieren, um
Interferenzen zu vermeiden und den Prozess des Deutschlernens zu beschleunigen.

Nur Schilerinnen und Schiilern, fiir die ein Schulabschluss ansteht und die (iber ausreich-
ende Deutschkenntnisse verfligen, wird empfohlen, am herkunftssprachlichen Unterricht
teilzunehmen, ganz besonders unter dem Aspekt, auf diese Weise fehlende Fremdsprachen-
kenntnisse in Englisch ausgleichen zu kénnen. Sollte dieses Modell aus Zeitgriinden nicht
realisierbar sein, wird ihnen die Teilnahme an der Sprachfeststellungsprifung empfohlen,
die auch in unserem Hause durchgefihrt wird.

Alle anderen Schiilerinnen und Schiiler sollten erst am herkunftssprachlichen Unterricht
teilnehmen, wenn sie eine Regelklasse besuchen.

Englisch als Fremdsprache wird nur in den Fortgeschrittenenklassen unterrichtet mit der
Zielsetzung, den Schiilerinnen und Schiilern beim Wechsel in eine Regelklasse den Ubergang
zu erleichtern.

Leistungsmessung und -bewertung

Die Leistungsmessung erfolgt durch Tests, die auf die Lehrwerke ausgerichtet sind und sich
am Unterrichtsinhalt der Einzellektionen orientieren.

Neben der schriftlichen Leistungsiiberpriifung wird auch die mindliche Kommunikations-
fahigkeit in informellen Priifverfahren (Dialoge, situationsadaquate Sprechsituationen) fest-
gestellt.

Der Einsatz von Online-Tests wurde eingestellt, da sich die Testinhalte nur selten auf die
Unterrichtsinhalte der Lehrwerke bezogen haben.

Zeugnisse

Schilerinnen und Schiiler der IKs erhalten am Ende jedes Halbjahres an Stelle eines
regularen Notenzeugnisses eine ,,Bescheinigung lber die Teilnahme am Vorbereitungsunter-
richt flr auslandische Schiler”.

Diese Zeugnisse beinhalten eine Beschreibung des Lernzuwachses und eine Dokumentation
des Ist-Standes beim Spracherwerb. Soweit es mdéglich ist, werden auch Noten in den Einzel-
fachern erteilt, die jedoch nicht im Bewertungsmalstab der Hauptschule liegen.

Konferenzen

Wie in allen Jahrgangsstufen unserer Schule finden auch in den IKs vierteljahrlich Teamkon-
ferenzen statt. Hier werden die personlichen Lernfortschritte der Schilerinnen und Schiiler
besprochen, Problemfille thematisiert, Vereinbarungen {ber Methoden und Inhalte
getroffen und Perspektiven entwickelt.

Elternarbeit

Die Elternarbeit in den IKs bezieht sich vorwiegend auf Beratung und Vermittlung. Beratung
wird an individuell vereinbarten Terminen und an den Elternsprechtagen durchgefihrt.
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Inhalte der Beratung sind schwerpunktmaRig die Lernfortschritte der Schilerinnen und
Schiler, zusatzliche individuelle Fordermoglichkeiten (z.B. Glber AWO und AsA) und die wei-
teren Perspektiven der Schiilerinnen und Schiiler wie der Ubergang in eine Regelklasse an
unserer Schule oder ein Schulformwechsel.

Die Lehrkrafte weisen auf relevante Informationsveranstaltungen und Weiterbildungsmal3-
nahmen hin, wobei auch der Spracherwerb der Eltern hier Berlicksichtigung findet. Intensiv
werden die Eltern unterstiitzt, wenn es um die Bewerbung an einer anderen Schule, z.B.
einer Realschule oder einem Gymnasium, geht. Die Klassenlehrkrafte beraten in diesem Fall
Uber die geeignete Schule fur die jeweilige Jugendliche/den jeweiligen Jugendlichen und
stellen oft den Erstkontakt her.

Praktika

Praktika — im Sinne von Betriebspraktika — werden in den IKs wegen der heterogenen Alters-
struktur und des unterschiedlichen Sprachstandes nur individuell durchgefiihrt. Wichtig flr
die Teilnahme an einem Praktikum sind Alter, Sprachkenntnisse, Interesse und Betreuungs-
moglichkeiten.

AuBerschulische Partner

¢ Arbeiterwohlfahrt (AWO) Bad Godesberg
- Sprachkurse
- Ferienkurse
- Elternkurse
¢ Ausbildung statt Abschiebung (AsA) e.V. Bonn
- Nachhilfe
- Sprachkurse
e Stabsstelle Integration der Stadt Bonn
- Deutschforderung in der Schule, 2 Kurse a 2 Doppelstunden
e SBH West (bis 31.12.2014: InBIT) Berufseinstiegsbegleitung in Kooperation mit der Agentur
fir Arbeit
- Berufsorientierung
- Akquise von Ausbildungsplatzen
- Bewerbungen

Kooperationspartnerinnen und -partner

Arbeiterwohlfahrt Bad Godesberg: URL: http://www.awo-badgodesberg.de/ortsverein-
buergerschaftliches-engagement

Ausbildung statt Abschiebung (AsA) e.V. Bonn: URL: http://asa-bonn.org/

SBH West: URL: http://www.sbh-west.de/1-Startseite/ort:Bonn/488,Berufseinstiegsbeglei
tung.html?neu=neu

SGL Carbon: URL: http://www.sglgroup.com/cms/de/Unternehmen/Produktionsstandorte/
bonn.html?__locale=de

Stabsstelle Integration der Stadt Bonn: URL: http://www.integration-in-bonn.de/stabsstelle-
integration.html
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2.4 Christiane Miiller: Die Deutsch-Forderklasse (DFK) in der Ganztagshaupt-
schule Hiickelhoven Il

Institutioneller Kontext

Zielgruppe

Die Zielgruppe der Deutsch-Férderklasse (im Folgenden mit DFK abgekirzt) sind
Schilerinnen und Schiiler aller Jahrgangsstufen beziehungsweise jeden Alters, die vor nicht
allzu langer Zeit nach Deutschland immigriert sind. Das bedeutet, dass sie im Herkunftsland
bereits eine Schule besucht haben und nun ins deutsche Schulsystem neu aufgenommen
und integriert werden missen. Die Zielgruppe fallt somit unter die Kategorie der Zugewan-
derten der ersten Generation. Besonderheiten, die diese Zielgruppe ausmachen, sind vor
allem die nicht ausreichenden Kenntnisse in der Unterrichts- und Verkehrssprache Deutsch.
Zudem besitzen sie keine oder nur wenige Erfahrungen mit der deutschen (Schul-)Kultur. Die
DFK ist im Gegensatz zu den reguldren Schulklassen sehr heterogen zusammengesetzt (Alter,
Leistungsstand, Ethnizitat, soziale Schichtung). Jede Schiilerin und jeder Schiiler bringt also
spezifische Kompetenzen mit in die Klasse, die es zu entdecken und individuell zu férdern
gilt.

Beschreibung der MaBnahme

Titel der MaRnahme

Der Titel Deutsch-Férderklasse beinhaltet, dass die Zusammensetzung dieser Klasse interna-
tional ist und in ihrem Schwerpunkt die Forderung liegt. DFKs sind bekannter an berufsvor-
bereitenden Schulen, wo sie allerdings (von jeder Schule eigens konzeptioniert) nach dem-
selben grundlegenden Prinzip verlaufen. Dadurch, dass jede Schule ihr eigenes Konzept zur
Integration von immigrierten Schilerinnen und Schiiler der ersten Generation anbieten
kann, gibt es eine Vielzahl verschiedener Titel, hinter denen die gleiche beziehungsweise
eine dhnliche MaBnahme (aber mit der gleichen Zielsetzung) steht.

Funktion der MaBnahme (in der Einrichtung)

Die Aufgabe der DFK bezieht sich vor allem auf die moglichst schnelle Integration immi-
grierter Schiilerinnen und Schiiler der ersten Generation in den Regelunterricht. Sie folgt
dabei dem in Deutschland vorherrschenden Prinzip der Klassenhomogenitdt insoweit, dass
sie versucht, die in ihr vorhandene heterogene Schiilerinnen- und Schiilerschaft auf die
gesetzten Normen und Standards des reguldaren Unterrichtes ihrer Jahrgangsstufe vorzube-
reiten. Die ungewohnten Strukturen, die sich den Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinstei-
gern im deutschen Schulsystem stellen, werden den Schiilerinnen und Schiilern Schritt fir
Schritt erlautert und so begreifbar gemacht. Somit folgt zu der Umstellung auf die Gegeben-
heiten des neuen Landes nicht auch noch eine Uberforderung durch den Schulbesuch, der
Druck auf die Schilerin/den Schiiler und dadurch auch auf ihre/seine Familie verringert sich.
Die Klasse bietet gewissermaBen einen Schonraum, durch den sich die Schilerin/der Schiler
langsam an die verdanderten Bedingungen gewdhnen kann. Fir die Einrichtung an sich stellt
diese Klasse insoweit eine Entlastung dar, da sie dabei hilft, den Lehrprozess in den homo-
genen Regelklassen nicht durch den Mehrférderbedarf von Seiteneinsteigerinnen und
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Seiteneinsteigern zu irritieren. Da eine Hauptaufgabe der Schule darin besteht, ihre
Schilerinnen und Schiiler fiir den weiteren Lebensweg zu qualifizieren und sie auf das
Erlernen eines Berufes vorzubereiten, liegt die Funktion der DFK auf der Metaebene darin,
der Schule zu ermdglichen, ihre Aufgabe auch unter diesen besonderen Bedingungen nicht
vernachldssigen zu missen. Durch eine gut funktionierende Eingliederung in den Schulalltag
wird zusatzlich eine bessere Integration in das Land mit seinen Voraussetzungen (Arbeit,
Wirtschaft, Kultur) erhofft.

Didaktische Umsetzung

Unabhangig vom Alter beziehungsweise der Jahrgangsstufe, die sie im deutschen Schul-
system bestreiten sollten, besuchen die immigrierten Schilerinnen und Schiler der ersten
Generation alle eine DF-Klasse. Die Klassenstarke darf aufgrund ihrer heterogenen Zusam-
mensetzung (bezlglich Alter, Nationalitdit und kognitiven Gegebenheiten) nicht zu grol
angelegt sein (maximal 15 Schiilerinnen und Schiiler), da individuelles Eingehen auf die ver-
schiedenen Personlichkeiten hier an erster Stelle stehen muss.

An der Ganztagshauptschule Hickelhoven Il wird auch herkunftssprachlicher Unterricht
angeboten. Dieser setzt sich zusammen aus Russisch (aufgrund der erhdhten Anzahl von
Aussiedlerinnen und Aussiedlern im Einzugsgebiet), Arabisch und Tirkisch (da der Standort
der Hauptschule in einem Bezirk liegt, in dem zur Zeit des Zechenbetriebes Sophia Jacoba
der Hauptanteil der damals sogenannten Gastarbeiterinnen und Gastarbeiter aus der Tiirkei
stammte). Diese Kurse finden zweimal in der Woche statt. Sie bestehen als Angebot, welches
von den Schiilerinnen und Schiilern freiwillig wahrgenommen werden kann.

Eine Vernetzung der Sprachférderung von Deutsch als Zweitsprache (DaZ) und dem her-
kunftssprachlichen Unterricht ist aufgrund der ethnisch heterogenen Zusammensetzung und
somit der Vielzahl an unterschiedlichen Sprachen in der DFK nicht méglich (auRer im Sinne
der turkischen und russischen Sprache). Der Hauptfokus der DFK liegt demnach auf der deut-
schen Sprachférderung (DaZ). Diese stellt zu Beginn des Schuljahres fiir die Neuankémmlinge
den Hauptanteil im Stundenplan dar. Besondere Unterrichtsmaterialen, die speziell auf das
Forderprogramm DaZ abgestimmt sind, ermoglichen den Lehrkraften eine kompetente For-
derung und den Schiilerinnen und Schiilern einen gelungenen Einstieg. Zudem besitzt jede
Schiilerin/jeder Schiiler der DFK ein Worterbuch in der Muttersprache (dieses befindet sich
auch in der Schule).

Der groBte Teil des Stundenplans ist mit Klassenlehrerinnen- und Klassenlehrerstunden
geflllt. Das Erlangen der deutschen Sprachfahigkeit wird vor allem Uber leistungsunabhan-
gige, informelle Prozesse erreicht. Eine lockere Erzahlatmosphdre — in der lingua franca
Deutsch —, in der jede/jeder etwas zu sagen hat, tragt dazu bei, sich vor den anderen
Klassenmitgliedern nicht bloRgestellt zu fiihlen. Fehler werden zwar korrigiert, aber es wird
vermittelt, dass Fehler gemacht werden dirfen und missen, um das Richtige lernen zu
konnen. Dadurch, dass die DFK sprachlich heterogen zusammengesetzt ist, muss unter den
Teilnehmenden zur Kommunikation die deutsche Sprache verwendet werden.

Unsere Erfahrung beziglich des sprachlichen Umfeldes von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund zeigt, dass, wenn sich die Moglichkeiten verringern, in der eigenen

31



Landessprache zu kommunizieren, der Umgang bzw. die Handhabung mit der Sprache des
Zuwanderungslandes erleichtert wird. Somit tragt die ethnische Vielfalt, die in der DFK vor-
handen ist, zur Forderung des Erlernens der deutschen Sprache bei.

Von Beginn an wird von den Schiilerinnen und Schilern der DFK viel Eigeninitiative erwartet.
Zusatzlich zu den bestehenden Hausaufgaben haben sie die Moglichkeit, Aufgaben aus den
DaZ-Materialien zu erledigen. Die Motivation, dieses zu tun, wird durch eine Art (Fleil3-)
Punktesystem gesteigert.

Ihrem Alter und ihrer individuellen Entwicklung entsprechend, werden die Schiilerinnen und
Schiler der DFK schrittweise in die Regelklassen ihres Jahrganges integriert. Die Eingliede-
rung beginnt mit der Teilnahme an musischen und kiinstlerischen Fachern, um die Schi-
lerinnen und Schiiler an ihre zweite Klassengemeinschaft zu gewdhnen und sie ihren neuen
Mitschilerinnen und Mitschilern nicht vorzuenthalten. Je nach individuellem Vorankommen
(vor allem im Bereich des Lernens der Unterrichtssprache Deutsch), besuchen die Schi-
lerinnen und Schiler der DFK auch weitere Nebenfacher und Hauptfacher (in den Fachern
Mathematik und Englisch werden schon friihzeitig die Jahrgangsklassen besucht, um inhalt-
liche Liicken im Lernprozess zu verringern).

Das Ziel der vollstandigen Integration der DFK-Schilerinnen und Schiiler in die zustandigen
Jahrgangsstufen sollte nach ein bis zwei Jahren erreicht sein. In dieser Zeit wird versucht, die
Schiilerinnen und Schiiler weitestgehend am reguldaren Unterricht teilhaben zu lassen. Dazu
gehort vor allem, dass die zustandigen Fachlehrkrafte nicht beabsichtigen, die Hospitations-
zeit der immigrierten Schilerinnen und Schiler mit gesonderten Aufgaben zu tberbriicken.
Ihre Aufgabe besteht darin, sie am alltaglichen Regelunterricht teilnehmen zu lassen und sie
zu unterstiitzen, wenn besondere Hilfe bei der Bewaltigung der Aufgaben bendtigt wird.

Regelmalige Beratungsstunden mit den Eltern und auch Hausbesuche gehoren zum festen
Bestandteil der DFK. Informationen werden einfach formuliert in Deutsch an die Schiile-
rinnen und Schiiler sowie ihre Eltern weitergegeben. Bestehen Verstandnisschwierigkeiten,
wird so lange erldautert oder gemeinsam mit den Kindern und Jugendlichen (bersetzt, bis
diese alles verstanden haben und eine Kenntnisnahme erfolgen kann. Komplette Textiber-
setzungen von Anfang an werden nur als letzte Moglichkeit herausgegeben. Ist es den
Elternteilen einer Schilerin/eines Schiilers nicht mdoglich, zu Beratungsgesprdachen oder
Klassenveranstaltungen zu kommen, erfolgen bei Zustimmung Hausbesuche. Hausbesuche
finden auch — mindestens einmal bei Eintritt in die DFK — statt, wenn die Elternteile zu allen
gewlinschten Veranstaltungen erscheinen. Die Besuche dienen dazu, sich ein Bild von der
sprachlichen Situation (und auch anderen Gegebenheiten) im Elternhaus zu machen.! Unter-
stitzungsmoglichkeiten in der Familie konnen so gefunden und ausgebaut oder geschaffen
werden. Auf diesem Weg identifizierte Kompetenzen kénnen im DF-Klassenunterricht zur
Forderung des Lernprozesses — von Einzelnen und der gesamten Gruppe — beitragen.

Eine Zusammenarbeit mit der Schulsozialarbeit ist aufgrund folgender Faktoren notwendig.
Die Aufgaben der Schule und somit auch der Lehrkrafte (dafiir werden sie ausgebildet) sind

1 Oft ist es so, dass die Schilerinnen und Schiler nicht nur bilingual, sondern multilingual auf-
wachsen.
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in erster Linie die formelle Bildung, zudem die Vermittlung von Normen und Werten, aufler-
dem eine Hilfe zum Erwerb von allgemeinen Kompetenzen zur Lebensfiihrung und die
Vorbereitung auf das Berufsleben. Ferner Gibernimmt Schule die Aufgabe der Selektion durch
Leistungstests in den vorhandenen Unterrichtsfachern. Diese bilden Moéglichkeiten oder Hin-
dernisse in Bezug auf die Zugangschancen des spateren Berufsweges und somit zur Teil-
nahme am gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Leben.

Die Aufgaben der Schulsozialarbeit hingegen liegen eher auf der nichtformellen Ebene. Sie
zielen nicht auf Leistungen und Ergebnisse, sondern auf Prozesse der Bewaltigung des Schul-
lebens aus der sozialen Perspektive, die sich beim Einzelnen und in der Gruppe ergeben
kénnen. Ein wichtiger Punkt der Schulsozialarbeit ist die Netzwerkarbeit. Die Sozialarbei-
terin/der Sozialarbeiter in der Schule ist eine Vermittlerin/ein Vermittler zwischen
Schiilerinnen und Schiilern, Lehrkraften, Eltern, Jugendhilfeeinrichtungen, manchmal auch
Ordnungshiitern, Arzten etc.

Die fur die zugewanderten Schilerinnen und Schiiler neue Situation erfordert professionelle
Unterstitzung. Das gilt nicht nur in dem Bereich, in dem sie Leistungen erbringen missen
(also auf der formellen Ebene), sondern ebenso im Sinne der informellen Begleitung. Schul-
sozialarbeit kann hier, insbesondere im Vermittlungsprozess, professioneller agieren und
sich mit allen nétigen Institutionen, die zu einer gelingenden schulischen (und auch auller-
schulischen) Integration beitragen konnen, in Verbindung setzen. Dementsprechend sind flr
die DFK nicht nur kompetente Lehrkrafte von Bedeutung, sondern ebenso eine sozialarbei-
terische Betreuung der Schiilerinnen und Schiiler und ihrer Familien.

Dokumentation und Erfolgskontrolle

Auch in der DFK finden Leistungstests statt, und zwar in Form von Diktaten oder schriftlichen
Tests nach Vorlage der DaZ-Materialien. Sie dienen allerdings nicht der Feststellung von ver-
setzungsrelevanten Noten, sondern werden zur Uberpriifung des Entwicklungsstandes der
DFK-Schilerinnen und -Schiiler und somit zur Diagnostik des weiteren Forderbedarfes oder
zur Ausweitung der Hospitationen in den Regelklassen verwendet. Die gesammelten Daten
hinsichtlich der Schnelligkeit der Lernfortschritte dienen ebenfalls dazu, die DFK-MalRnahme
— vor ihrer Ablaufzeit — zu beenden und den Schritt in die reguldre Klasse zu veranlassen
oder die Moglichkeit eines Schulwechsels auf eine andere Schulform anzustreben.

Evaluationsmaoglichkeiten

Die Evaluationsmoglichkeiten bestehen hinsichtlich der Auswertung der erreichten Noten in
den Regelklassen, der Schulwechsel und der spéater erlangten Abschliisse.

Probleme der MaRnahme

Da die Schilerinnen und Schiiler der DFK an der Ganztagshauptschule Hickelhoven Il die
Fahigkeit erst noch erlangen miissen, kompetent mit der Unterrichtssprache Deutsch umzu-
gehen, ist es schwer, kognitive Leistungsiiberprifungen durchfiihren zu kénnen. Somit kann
kaum ersichtlich werden, ob die Schiilerinnen und Schiiler ihren kognitiven Kompetenzen
nach die fiir sie forderlichste Schulform besuchen (vor allem hinsichtlich der Facher, in
denen die Sprache Deutsch nicht von hochster Relevanz ist, wie Mathematik oder den
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Fremdsprachen). Umgekehrt kann auch nur schwer von den Lehrkrdften ersehen werden,
wenn eine Schilerin bzw. ein Schiler aufgrund der kognitiven Gegebenheiten besondere
Unterstitzung benétigt. Herr Erdmann nimmt in besonderen Féllen eine nonverbale Testung
vor. Er fungiert an der GTHS Hickelhoven als Schulpsychologe.

Ein friheres Problem stellte der Aufstieg an eine hohergestellte Schulform dar. Die Erfah-
rung zeigt leider, dass Realschulen und Gymnasien sehr skeptisch gegeniliber der Aufnahme
ehemaliger DFK-Schilerinnen und -Schiller waren. Diese Problematik hat sich verringert, da
in Hickelhoven auch an der Realschule und dem Gymnasium seit kurzem DF-Klassen ent-
standen sind.
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3. Petra Heinrichs und Skadi Jaschke: Aufgaben von Lehrkraften in Vorberei-
tungsklassen und Gelingbedingungen fiir den Unterricht

Flr die Teilnehmenden unseres Zertifizierungskurses haben wir aus den gemeinsamen Erfah-
rungen und Auseinandersetzungen mit dem Unterricht in Vorbereitungsklassen eine erste
stichpunktartige Liste zusammengestellt, die keinen reprasentativen Anspruch vertritt und
jederzeit variiert und erganzt werden kann. Sie stellt ein Zwischenresultat aus den letzten
zwei Jahren unserer Fortbildung dar mit dem Ziel, gerade den Schulen Anregungen zu
liefern, die zunachst noch weniger vertraut mit der Organisation des Unterrichts fiir neu
zugewanderte Kinder und Jugendliche sind. Gesammelt werden deshalb nachfolgend die
vielfdltigen Aufgaben und Tatigkeitsbereiche, denen Lehrkrafte in Vorbereitungsklassen
nachgehen. Daraus werden drei Voraussetzungen fiir den Unterricht selbst formuliert, nam-
lich in schulischer, bildungspolitischer und die einzelne Lehrkraft betreffender Hinsicht.
SchlieBlich folgen erfahrungsbasierte Anregungen zur Ausstattung und Gestaltung des
Klassenraums.

1. Aufgaben der Lehrkraft in Vorbereitungsklassen

e Anfangsdiagnostik und fortlaufende, periodische Diagnostik des individuellen Sprachlern-
stands

e Erstellung individueller Forderplane und Evaluation der Lernfortschritte, zunehmend
zusammen mit Klassen- und Fachlehrkraften

¢ Gestaltung individueller und jahrgangsiibergreifender Lernprozesse von Kindern und
Jugendlichen in Deutsch als Fremdsprache (A1-B2)

e Einfihrung in die deutsche Sprache als Zweitsprache als Mittel des Regelunterrichts und
Ziel des Spracherwerbsprozesses in bildungssprachlichem Deutsch (B2 bis C1/C2)

e Sprachliches Vorbild und Begleiterin/Begleiter im Spracherwerbsprozess, unterstitzt durch
methodisch-didaktische Konzepte aus den Bereichen

- des kooperativen Lernens, der individuellen Lernférderung

- des Scaffolding

- der Language und Culture Awareness

- der an der Bezirksregierung Koln entwickelten Methoden zum Spracherwerb in
sprachheterogenen Lerngruppen — DemeK (Deutschlernen in mehrsprachigen
Klassen)

Ziel dabei ist, Schiilerinnen und Schiilern (selbsttatige) Wege aufzuzeigen
1. zum systematischen Erwerb funktional-kommunikativer Fahigkeiten und Fertig-
keiten im Bereich DaF (Alltag, Schule, soziales Umfeld und Wohnort, Deutschland)

2. zur Entwicklung der Schul- und Fachsprachen

3. bis hin zur Entwicklung von zweit- und mehrsprachigen Kompetenzen im Bereich
der bildungssprachlichen Fahig- und Fertigkeiten (Fachunterricht, Bildung,
Abschluss, Beruf)

¢ Koordination mit dem HSU (Herkunftssprachlicher Unterricht) und den HSU-Lehrkraften

¢ Vermittlung landeskundlicher und kulturspezifischer Kompetenzen

35



e Unterstlitzung der Lernenden bei der Wahl der Reihenfolge der Facher; Kooperation mit
Klassen- und Fachlehrkraften (Sprachstand, Sprachentwicklung, Vereinbarungen uber
Arbeitsteilung bei sprachlicher Férderung). Das Sachsische Staatministerium beispielsweise
unterscheidet explizit die Aufgaben unterschiedlicher Lehrkrafte. So soll ,der Betreuungs-
lehrer” (gemeint ist die Sprachforderkraft oder die Lehrkraft in der Vorbereitungsklasse)
,die Schiler” auf die sprachlichen Anforderungen des Regelunterrichts vorbereiten,
wahrend , der Fachlehrer” sie dort abholt, ,,wo sie sprachlich stehen und [...] im Rahmen
des Fachunterrichts auch die spezifische Unterweisung in der Fachsprache [leistet]“ (Sachs.
Staatsministerium 2000/2009: 8f.).

¢ Gelenkstellenfunktion zwischen Regelklasse und Klassenlehrkraften, Fachkolleginnen und
-kollegen, Eltern, Unterstiitzungsangeboten in der Kommune und Ansprechperson fir die
regelschulischen Belange der einzelnen neu zugewanderten Schiilerinnen und -Schiler
- Welche Starken bringt die Schulerin/der Schiler mit in den Fachunterricht?
- Wo und wie ist sie/er zu fordern/zu unterstitzen?
- Was kdnnen/miussen einzelne Fachlehrkrafte beachten?
=> Begleitung und Lenkung des sozialen Integrationsprozesses

e Ansprechperson fiir auflerunterrichtliche Angebote (etwa Schulsozialarbeit, Angebote im
Ganztag, Vereine, Flichtlingshilfe u.a.)

2. Voraussetzungen fiir den Unterricht

e schulisch: ein klares Bekenntnis der Schule zur ihrer Klientel und ,, angemessene inner-
schulische Arbeitsbedingungen” (Jiitte 2010: 88f.) (Stundenplan, Teamarbeit, Kooperation
im Kollegium usw.)

¢ bildungspolitisch vorgegebene Rahmenbedingungen (Kursgrofle, Entlastung und Unter-
stitzung der Lehrkrafte)

¢ individuell:
o Deutschlehrkrafte mit einem Selbstverstdandnis, sich auch als Lernende zu betrachten

o die Bereitschaft, sich wissenschaftlich und methodisch weiterzubilden, z.B. in:
- Spracherwerbstheorien
- sprachlichen Besonderheiten nicht indogermanischer Herkunftssprachen
- Hintergrundwissen (ber die Herkunftslander der Schiilerinnen und Schiiler
- DaZ und DemeK

o die Fahigkeit, auch nonverbal zu kommunizieren (mit Anfangerinnen und Anfangern,
Eltern pp.; vgl. Jutte 2010: 88f.)

o Interkulturelle Sensibilitat
o Team- und Kooperationsfahigkeit auf schulischer und auRerschulischer Ebene

o Kenntnisse Uber Erlasse (Sprachfeststellungspriifung, Zensurreglung usw. und daraus
resultierende Konsequenzen), um Kolleginnen und Kollegen zu informieren, um
Schiilerinnen und Schiiler und deren Eltern sowie aufnehmende Schulen angemessen
beraten zu konnen

¢ Kooperationen und finanzielle Mittel, um auBerunterrichtliche Projekte zu realisieren (z. B.
Ferienschulen, Lesekonzerte)
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e moglichst wissenschaftliche und administerielle Begleitung in der Anfangsphase (Uni,
ZMI, Bezirksregierung)

3. Ausstattung und Gestaltung des Klassenraums

(Ideale) Ausstattung im Klassenraums der Vorbereitungsklasse

e Einsprachige und zweisprachige Woérterbiicher, Bilderworterblicher

e OHP

o Mehrere CD-Player mit Kopfhérern fiir Ubungen zum individuellen Hérverstehen
e Laptop, WLAN und Beamer, wenn moglich

e Rote, griine, blaue und braune Kreide bzw. Boardmarker (DemeK-Artikelfarben)
e Rote, griine, blaue und braune Kartchen, Papiere, Pappen (DemeK-Artikelfarben)
e Kreppband

e Scheren, Klebestifte, Papier

@eﬂerko[@ﬂdﬁr o

‘Sommer

¢ Individuelle Stundenpldne und Gesamtibersicht haibe  Go0slee

Gestaltung des Klassenraums

e Karten (Welt, Europa, NRW, Koéln) — Wer kommt aus - L m _ ;,

Sore”

welchem Land?
e Wetterkalender (Wochentag, Datum, Wetter)
¢ Alphabet
e DemeK-Artikelplakate

e Wortarten mit Beispielen

e Wimmelbilder Wetterkalender - tégliches Ritual:
,Heute ist Freitag, der 8. Juli
2016. Es ist Sommer und es ist
- Kurzportrats der Herkunftslander bzw. Herkunfts-  sonnig/bewélkt/regnerisch ..."

regionen

¢ Selbstgestaltete Plakate, z.B.:

- Lernplakate gemeinsam gestalten: z.B. lokale Prapositionen, unregelmaRige Verben,
Wortfelder (Familie), Fachvokabular etc.

- Evtl. Geburtstagskalender (was nicht immer unproblematisch ist, weil Geburtstage
nicht in allen Landern so dokumentiert werden wie in Deutschland)

Literatur

Jitte, Monika (2010): , Sprachklassen fiir neu eingereiste Kinder und Jugendliche am Beispiel der
Rosa-Parks-Ganztagsschule”. In: Mit Sprachenvielfalt in die Zukunft. Gelingende Sprachforderung
zweisprachiger Kinder und Jugendlicher. Hg. v. Inger Petersen. In: Schriftenreihe des Interdiszipli-
naren Zentrums fur Bildung und Kommunikation in Migrationsprozessen (IBKM) an der Carl von
Ossietzky Universitat Oldenburg. Nr. 51. Hg. v. Rudolf Leiprecht und Rolf Meinhard, Oldenburg, S. 78-
92.

Sachsisches Staatsministerium fur Kultus (2000/2009): Deutsch als Zweitsprache. Lehrplan fir
Vorbereitungsgruppen, Vorbereitungsklassen, Vorbereitungsklassen mit beruflichen Aspekten.

URL: http://www.km-bw.de/site/pbs-bw-new/get/documents/KULTUS.Dachmandant/KULTUS/
kultusportal-bw/Publikationen%20ab%202015/2015-10-21-Fluechtlingskinder-Screen.pdf
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4. Modelle des Gelingens im Regierungsbezirk KéIn

Im Rahmen der Gemeinsamen Unterstiitzungsangebote fiir Lehrkréifte in Vorbereitungs-
klassen an QuisS-Schulen wurde der Wunsch nach kollegialem Erfahrungsaustausch vielfach
gedullert. Deshalb wurden tber informelle Gesprache hinaus Raume geschaffen, um einer-
seits bewahrte Konzepte fiir die Einrichtung und Durchfiihrung von Vorbereitungsklassen zu
prdsentieren, wie sie auch in der vorliegenden Publikation von vier QuisS-Schulen vorgestellt
werden (Kap. 2). Andererseits fand ein intensiver Austausch dariber statt, was unter manch-
mal suboptimalen Rahmenbedingungen und sich stetig verandernden Anforderungen in
Vorbereitungsklassen an unseren Schulen trotzdem gut gelingt und moglicherweise auch
fruchtbar flir andere Schulen gemacht werden kann. Das Ergebnis dieses letzten Austauschs
im Juni 2016 wird mit dem Einverstandnis der Kolleginnen und Kollegen nachfolgend
dokumentiert — mit dem Ziel der Anregung, der weiteren Vernetzung und des nachhaltigen
Austauschs.

Organisiert wurde der Austausch anhand von Uberbegriffen, die fiir den Unterricht in Vorbe-
reitungsklassen relevant sein kénnen. Das betraf zunachst organisatorische Aspekte wie die
Zusammensetzung der Lerngruppe, Fragen zur Stundenplanung, zu den Moglichkeiten im
Team zu arbeiten oder beziiglich des Ubergangs in die Regelklasse (a-d). In inhaltlicher
Hinsicht von Interesse waren geeignete Methoden und Formen der Differenzierung fiir die
oftmals sehr heterogenen Lerngruppen sowie der Umgang mit interkulturellen und
mehrsprachigen Ressourcen (e-g).

a) Zusammensetzung der Lerngruppe

Was funktioniert gut? An welcher Schule?

Relativ homogene Gruppen Gesamtschule Gummersbach-Derschlag

drei Niveaustufen (nach Klassenstufen aufge-

teilt)

Heterogene Lerngruppe Heinrich-Boll-Gesamtschule KoéIn-Chorweiler

Flexibilitdt, auch bez. Geschlecht und | Reformpadagogische Sekundarschule Aachen
Herkunftsland, ggf. Umstrukturierung

Wechsel zum Quartal (mit Hilfe eines Tests -> | Theodor-Wuppermann-Hauptschule Leverkusen
steht in Entwicklung)

Lernbiiro: VK tbergreifend in M/D/E mit einer | Realschule Am Stadtpark Leverkusen
Lehrkraft zusatzlich -> kleinere Lerngruppen,
Differenzierungsmoglichkeiten

DaZ (Deutsch als Zusatz): Additiver Forder- | Realschule Am Stadtpark Leverkusen
unterricht fur Schilerinnen und Schuler, die | Lise-Meitner-Gesamtschule KéIn-Porz
bereits in der Regelklasse sind

b) Stundenplanung

Was funktioniert gut? An welcher Schule?

Stundenplan der Regelklasse wird so ausge- | Reformpéadagogische Sekundarschule Aachen
richtet, dass Schilerinnen und Schiler in sinn-
vollen Stunden in den Begleitunterricht gehen.
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An einem Nachmittag wird in allen VKs

D/M/F6 parallel unterrichtet.

Reformpadagogische Sekundarschule Aachen

Der Nachmittag ist fiir Schilerinnen und
Schiiler der VK frei, damit sie den Deutsch-
unterricht externer Partnerinnen und Partner
besuchen kdnnen.

Johannes-Rau-Schule Bonn-Bad Godesberg

Vormittagsbereich: VK als ,,geschlossene”
Klasse
Nachmittagsbereich: freie AG-Wahl

GHS TiefentalstraRe Koln

Stundenweise Abstimmung der VK und der
Regelklasse

Lise-Meitner-Gesamtschule Kdln-Porz

Individuelle Stundenplane

Heinrich-Boll-Gesamtschule Kéln-Chorweiler
Couven-Gymnasium Aachen

c) Arbeit im Team mit

Kolleginnen und Kollegen

Was funktioniert gut?

An welcher Schule?

Eigener Raum fiir VK-Team
- kurze Wege fir Absprachen

Willy-Brandt-Gesamtschule KéIn-Héhenhaus
Stadtgymnasium Koln-Porz

Eine gemeinsame Mittags“pause” flir gemein-
same Besprechungen

Willy-Brandt-Gesamtschule KéIn-Héhenhaus

VK-Klassen sind Teil des 5er/6er-Teams

GHS TiefentalstraRe Koln

Mitteilungsheft fir einzelne Schilerinnen und
Schiiler, um den Lernstand zu dokumentieren

Stadtgymnasium Koln-Porz

Fachkonferenzen

Stadtgymnasium Koln-Porz

Dropbox mit allen wichtigen Unterlagen

Stadtgymnasium Koln-Porz

Blockung im Stundenplan fur VK-Treffen

Couven-Gymnasium Aachen

Enge Kooperation mit der Forderschullehrkraft
im Hinblick auf das Erstellen der individuellen
Lehrplane

Realschule Am Stadtpark Leverkusen

d) Ubergang in die Regelklasse

Was funktioniert gut?

An welcher Schule?

Kontinuierliche Einbindung in die Regelklasse

Lise-Meitner-Gesamtschule Kéln-Porz
Heinrich-Boll-Gesamtschule Kéln-Chorweiler

Fachtraining zur Vorbereitung auf den
reguldren Deutschunterricht. Z.B. lernen
Schilerinnen und Schiler, wie man etwas
analysiert.

Couven-Gymnasium Aachen

,Begleithefte” in Vorbereitung

GHS AretzstraRe Aachen

2 VKs, eine Vollzeitklasse und eine teilinte-
grierte, in der der Ubergang allmahlich erfolgt.
Bislang kdnnen alle Schiilerinnen und Schiiler
an der Schule verbleiben.

Willy-Brandt-Gesamtschule KéIn-Héhenhaus

39




e) Methoden

Was funktioniert gut?

An welcher Schule?

Tests: Grammatik, Vokabeln — Intensivtraining

Johann-Bendel-Realschule KéIn-Miilheim
Realschule Am Stadtpark Leverkusen

Wortschatzarbeit mit Karteikasten

Theodor-Wuppermann-Hauptschule Leverkusen

Kleine Vortrage

Realschule am Stadtpark Leverkusen
Heinrich-Boll-Gesamtschule Kéln-Chorweiler
Johannes-Rau-Schule Bonn Bad-Godesberg

,Duda“-Stadtanzeiger (einen Artikel vorbe-
reiten und vorstellen (Kurzreferat))

Stadtgymnasium Koln-Porz

Projekte

Heinrich-Boll-Gesamtschule K6In-Chorweiler

Wochenplanarbeit

Johannes-Rau-Schule Bonn Bad-Godesberg

Kooperative Lernformen (Think — Pair
Share), um verschiedene Unterrichtsformen
einzuliben (Einzelarbeit, Paararbeit, Gruppen-
arbeit, Plenum)

Johannes-Rau-Schule Bonn Bad-Godesberg

Arbeit mit Bildkarten und Bild-Wortkarten

Stadtgymnasium Koln-Porz
Gesamtschule Gummersbach-Derschlag
Johann-Bendel-Realschule Kéln

f) Formen der

Differenzierung

Was funktioniert gut?

An welcher Schule?

AuRere Differenzierung:
Alphabetisierung

10-13 Jahre

14-17 Jahre

Heinrich-Boll-Gesamtschule KéIn-Chorweiler
Johannes-Rau-Schule Bonn Bad-Godesberg
Theodor-Wuppermann-Hauptschule Leverkusen

AuRere Differenzierung nach Niveaustufen

GHS Tiefentalstrale
Theodor-Wuppermann-Hauptschule Leverkusen

Innere Differenzierung (Wochenplan, Satzbau,
Grammatik)

Johannes-Rau-Schule Bonn Bad-Godesberg

Themengleich, aber niveaudifferenziert

Stadtgymnasium Koln-Porz

Lernspiele, Sprachspiele

Gesamtschule Gummersbach-Derschlag
Heinrich-Boll-Gesamtschule Kéln-Chorweiler

Individuelles Arbeiten

Couven-Gymnasium Aachen

Differenziertes, abwechslungsreiches, gut

Gesamtschule Gummersbach-Derschlag

aufbereitetes Material fiir einzelne Lern- | Lise-Meitner-Gesamtschule KéIn-Porz

gruppen Couven-Gymnasium Aachen
Heinrich-Boll-Gesamtschule KéIn-Chorweiler

Lesetraining / Lektire in leichter Sprache | Realschule Am Stadtpark Leverkusen

(teilweise fiir Inklusionsunterricht)

Multimediale Angebote der Deutschen Welle,
,ich-will-deutsch-lernen.de”, des Auslands-
schulwesens und des Goethe-Instituts

Heinrich-Boll-Gesamtschule K6In-Chorweiler
Stadtgymnasium Koln-Porz
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g) Umgang mit interkulturellen und mehrsprachigen Ressourcen

Was funktioniert gut?

An welcher Schule?

Interkulturelles, mehrsprachiges Kollegium

Johannes-Rau-Schule Bonn Bad-Godesberg

Einbeziehung der Eltern ins schulische

Gartenprojekt

Johann-Bendel-Realschule K6In

Madchentreff mit VK und Regelklasse

Johann-Bendel-Realschule K6In

Unterstlitzung durch und Vernetzung mit
Katholischer Kirche vor Ort

Johann-Bendel-Realschule K6In

ZUSALE (zusammen lernen): Initiative vor Ort,
die Ereignisse initiiert, z.B. FuBballspiele,
Feste etc.

Realschule Am Stadtpark Leverkusen
Gesamtschule Gummersbach-Derschlag

ses (Senioren Experten Service): Praktikums-
begleitung, Vermittlung von Praktikums-
platzen

Johannes-Rau-Schule Bonn Bad-Godesberg
Johann-Bendel-Realschule KéIn

ConAction e.V.: Einblick
Berufe mit Sprachbegleitung

in handwerkliche

Lise-Meitner-Gesamtschule Kéln-Porz

Teilnahme am ,Internationalen Vorlesewett
bewerb”

Gesamtschule Gummersbach-Derschlag

Projekt ,Kinder der Welt” (unicef)

Heinrich-Boll-Gesamtschule KéIn-Chorweiler
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Sprachforderung fir den Unterricht mit neu zugewanderten
Kindern und Jugendlichen — theoretische und unterrichtspraktische
Zugange

5. Petra Heinrichs: Einige Grundlagen und Methoden von DemeK -
Deutschlernen in mehrsprachigen Klassen

Dass in mehrsprachigen Lerngruppen Schiilerinnen und Schiiler relativ problemlos grundle-
gende kommunikative Fahigkeiten fir die mindliche Interaktion erwerben, ist unbestritten.
Studien zur Mehrsprachigkeit zeigen allerdings, dass sich Schwierigkeiten beim Erwerb der
Bildungssprache, die an konzeptioneller Schriftlichkeit orientiert ist, ergeben. Wahrend
Zweitsprachenlernende durchschnittlich nur ein bis drei Jahre fiir den Erwerb der Alltags-
sprache, also fiir einen an konzeptioneller Mindlichkeit orientierten Sprachgebrauch (BICS:
Basic Interpersonal Communicative Skills), bendtigen, bedarf der Erwerb einer ausgereiften
bildungssprachlichen Sprachkompetenz (CALP: Cognitive Academic Language Proficiency) bei
Schilerinnen und Schiilern, die in ihrer Erstsprache gut literalisiert sind, durchschnittlich ca.
finf bis sieben Jahre und bei denen, die in ihrer Erstsprache weniger gut literalisiert sind, ca.
sieben bis zehn Jahre (Cummins 1980, Cummins 1991, Gogolin/Saalmann 2008: 196,
Ahrenholz 2010: 72).

Daraus ergibt sich die Notwendigkeit sprachlicher Férderung und sprachlicher Bildung Gber
die gesamte Schulzeit, von der Grundschule bis zum Abitur. Die Basis der Sprachférderung
im Sekundarstufenbereich wird insbesondere in den Klassen 5 und 6 gelegt. Kinder und
Jugendliche bendtigen vielfaltige und gute Beispiele im Bereich der Bildungssprache, um
diese nach und nach selbststiandig zu beherrschen. Diese Vielfalt kann nur gewahrleistet
werden, wenn sie in den Regelunterricht implementiert und nicht allein als die Aufgabe des
Unterrichts in Vorbereitungsklassen oder eines zusatzlichen Forderunterrichts angesehen
wird. DemeK richtet den Fokus auf das systematische, vorrangig implizite, sprachliche Lernen
in den Kompetenzbereichen Lesen, Horen, Sprechen und Schreiben. Einige DemeK-Prinzipien
seien nachfolgend kurz vorgestellt. Sie wurden tiber mehr als 10 Jahre im Team der DemekK-
Trainerinnen und -Trainer entwickelt, gemeinsam formuliert und vermittelt.

Analytischer Blick auf Sprache

Lehrkrafte bendtigen einen analytischen Blick auf Sprache, sowohl auf die Zielsprache
Deutsch als auch auf die Sprache der Schiilerinnen und Schiiler. Hierbei sind Fragen wie die
folgenden von Bedeutung: Uber welche sprachlichen Fahigkeiten und Stirken verfiigt die
Schilerin/der Schuler? Welche Stolpersteine gibt es fir die Schulerin/den Schiler? Wo muss
sie/er als Nachstes geférdert werden? Wie kann die Lehrkraft sie/ihn dabei unterstitzen?
Nur Lehrkrafte, die die Sprache Deutsch nicht nur sicher beherrschen, sondern auch Uber
Regelwissen verfiigen, werden die Spracherwerbsprozesse ihrer Schiilerinnen und Schiiler
angemessen unterstitzen konnen. Denn erst dieser explizite Blick der Lehrkraft auf Sprache
ermoglicht das implizite sprachliche Lernen der Schilerinnen und Schiiler.
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Lernen mit allen Sinnen

Lernen findet nicht ausschlieBlich im Kopf und auch nicht unbedingt am besten aus-
schlieRlich in sitzender Haltung statt, denn es ist immer der ganze Mensch, der lernt. Fiihlen,
Denken, Handeln und Sprechen sind miteinander verknlpft. Lernen hat somit kognitive,
emotionale und praktische Dimensionen und sollte moglichst die gesamte Persénlichkeit der
Lernenden im Unterricht berilicksichtigen. Insbesondere die Sprache wird emotional
erfahren und nicht nur rational gelernt. Das erfordert ein multisensorisches Lernangebot fir
die unterschiedlichen Lerntypen: Bewegung starker einbeziehen, Musik, Rhythmisches,
Diifte und Gerdusche, Reales zum Anfassen, damit Intellekt, Herz und Kérper gleichermalien
aktiviert werden.

Mehrsprachigkeit nutzen

Der alltagssprachlich oft verwendete Begriff der sog. ,Muttersprache” macht deutlich, dass
die Sprache, mit der man wahrend der ersten Lebensjahre aufwachst, eine bedeutende
emotionale Dimension beinhaltet und die Identitatsbildung und Personlichkeitsentwicklung
eines jeden Menschen entscheidend mit pragt (Ahrenholz 2008). Auch der Erwerb weiterer
Sprachen ist ein psycholinguistischer Prozess, der nicht nur von Faktoren wie der kognitiven
Entwicklung und Ausgepragtheit der Sprachlernfahigkeit, sondern in besonderem MafRe
auch von der Motivation und Einstellung der Lernenden abhdngt. Voraussetzung fir eine
erfolgreiche Sprachentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler ist somit, die in der Lern-
gruppe vorhandenen Sprachen wertzuschatzen und gebihrend zu wiirdigen, indem sie in
den Schulalltag sowie in die Konzeption von Unterrichtsreihen mit einbezogen werden.

Sprachrichtige Beispiele fiir Bildungssprache geben

Fir die Entwicklung ihrer Sprachkompetenz brauchen Schiilerinnen und Schiiler gute Sprach-
beispiele in vielfdltiger Form. Oft sind Lehrerinnen und Lehrer das in bildungssprachlicher
Hinsicht einzige sprachrichtige Vorbild fiir ihre Schiilerinnen und Schiiler. Lehrkrafte missen
also auf ihren eigenen Sprachgebrauch im Unterricht besonders achten. Der Sprachanteil der
Lehrperson wahrend des Unterrichts sollte nicht zu gering sein. Diese Haltung bedeutet
keinesfalls eine grundsatzliche Beflirwortung des Frontalunterrichts in allen Phasen des
Unterrichts. DemeK pladiert allerdings dafiir, den sprachlichen Input bewusst auszuwahlen
und so aufzubauen, dass die Schiilerinnen und Schiler gute Beispiele konzeptioneller Schrift-
lichkeit héren, sie oft selber sprechen und dann auch lesen und schreiben. Ein nach DemeK-
Prinzipien konzipierter Unterricht achtet darauf, dass Schilerinnen und Schiler fir ihre
eigenen mindlichen und schriftlichen Sprachprodukte stets sprachliche Beispiele erhalten,
an denen sie sich orientieren kdnnen. Darauf aufbauende Phasen des Unterrichts orientieren
sich dann an einem breiten Repertoire unterschiedlicher Lernformen und Methoden.

Einige dieser Methoden werden nachfolgend vorgestellt. Unterrichtspraktische Beispiele fir
den Unterricht in Vorbereitungsklassen folgen dann in Kapitel 6. Zu beachten ist, dass die
vorliegende Publikation nur einen kleinen Ausschnitt widerspiegeln kann, der sich aus den
sehr viel ausfuhrlicheren thematischen Handreichungen unserer zweijahrigen DemeK-
Qualifikationskurse speist.
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Grammatiksensibilisierung und Artikelplakate

Das deutsche Artikelsystem gilt als ein besonders schwieriges Kapitel der deutschen
Grammatik. In der mindlichen Alltagskommunikation ist der Gebrauch des korrekten
Artikels nicht unbedingt notwendig. Wenn es aber um das Rezipieren und Produzieren von
Texten oder um miindliche Beitrage im Bereich der konzeptionellen Schriftlichkeit geht, ist
die korrekte Verwendung des Genus unerlasslich.

Ein sprachsensibler Unterricht macht es sich deshalb zur Aufgabe, die Schiilerinnen und
Schuler fiir diesen wichtigsten Baustein der deutschen Sprache zu sensibilisieren.

Zur visuellen Unterstltzung arbeitet DemeK mit Farben, die dem jeweiligen Genus
zugeordnet werden: Maskulinum: blau / Neutrum: grin / Femininum: rot / Plural: braun.

Wortschatzkarten, oft auch unterstiitzt durch Bildmaterial, werden nach Genus sortiert auf
die farbigen Artikelplakate, deren Farbgebung verbindlich eingeflihrt wurde, aufgeklebt. Es
gilt, anders als in den gangigen Grammatikdarstellungen ublich, die Reihenfolge mannlich,
sachlich, weiblich:

= Maskulinum: der — blau

= Neutrum: das —griin

= Femininum: die —rot

Hier findet sich ein Beispiel dafiir, wie Artikelplakate angelegt werden und im Laufe eines
Schuljahrs wachsen kénnen.

mannlich

ein

sinen den

dem

Wimmelkarten

Wimmelkarten wurden urspriinglich im Rahmen der Suggestopadie als Frage-Antwort-Kar-
ten entwickelt (Gotzebach 2008), die zur Wiederholung von Lerninhalten, zum Erlernen von
Fachbegriffen und Definitionen eingesetzt werden. Auf der Vorderseite befindet sich der
jeweils zu lernende Begriff (z.B. der Hund, das Schaf, die Katze) und auf der Riickseite das
entsprechende Bild oder, je nach Gegenstand, die entsprechende Definition.

Wimmelkarten konnen unterschiedliche Funktionen haben.

e Sie entlasten Texte und Themen vor.
¢ Sie dienen der Ergebnissicherung einer Unterrichtsreihe.
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¢ Sie stellen die Basis dar, auf der andere Themen (oder Facher) aufbauen kdénnen.

Wimmelkarten kénnen auf unterschiedliche Weise produziert werden:

¢ Sie kdnnen von der Lehrperson als Vorlage und zum Kennenlernen der Begriffe vorab
erstellt werden, z.B. ein Kartensatz fiir den Einsatz in der gesamten Lerngruppe oder als
Gruppenset in einer Gruppenarbeitsphase.

e Jede Schilerin/jeder Schiiler erhalt zwei DIN-A4-Blatter, auf denen sich ungeordnet die
jeweiligen Begriffe und deren Erklarungen/Ubersetzungen/Abbildungen befinden. Die
Kartchen werden ausgeschnitten, als Paar zusammengelegt, ihre Richtigkeit Gberpriift (z. B.
mithilfe einer Vorlage) und schlieBlich geklebt. Dann sind alle Schilerinnen und Schiler im
Besitz ihrer eigenen Wimmelkarten.

e Wimmelkarten kénnen auch selbststandig (in Einzelarbeit, in kooperativen oder arbeits-
teiligen Lernformen) erstellt werden, indem entweder Begriff oder Erklarung auf vorgege-
benen Karten erganzt oder vervollstandigt (z. B. mit Hilfe von Nachschlagewerken) werden.
Wichtig sind Sicherungsphasen, in denen sichergestellt wird, dass Begriff bzw. Erklarung
richtig sind.

Im Folgenden werden exemplarische Schritte fiir Einsatzmoglichkeiten innerhalb einer
Unterrichtsreihe, jeweils wenige Minuten pro Woche, vorgestellt. Sichtbar wird die flieBende
Entwicklung von einer vorbereitend hohen Aktivitat der Lehrkraft hin zu einer in der Durch-
fihrung immer eigenstandigeren Aktivitat der Schilerinnen und Schiiler, die immer weniger
Unterstlitzung durch eine Lehrkraft bedarf. Die einzelnen Schritte verstehen sich als
Angebote, die jederzeit variiert werden kdnnen:

¢ Alle Schiilerinnen und Schiiler erhalten zunachst eine Karte. Sie gehen mit ihrer Karte durch
den Raum und stellen jeweils der entgegenkommenden Schiilerin/dem entgegen-
kommenden Schiiler ihren Begriff und dessen Definition vor. Sie lassen sich umgekehrt die
Wimmelkarte der anderen Person vorstellen. So wird der eigene Begriff memoriert,
wahrend moglichst viele andere Begriffe gehort werden.

e Jede Schiulerin/jeder Schiiler erhdlt Kopien mit allen Begriffen und deren Erklarungen/
Abbildungen. Die Karten werden ausgeschnitten, passend zusammengelegt, Gberprift und
zusammengeklebt.

¢ Die Schiilerinnen und Schiler sollen moglichst viele Begriffe in drei Minuten memorieren
(nicht deren Bedeutung oder Definition).

¢ Gemeinsame Klarung, wie memoriert wurde. Techniken werden an der Tafel festgehalten
(z.B. alphabetisch, systematisch, bekannt — unbekannt, nach Genus etc.).

e Erneute Memorierung, Uberpriifung zu zweit, in Gruppenarbeit und Plenum (Wer kann
mehr als 5 oder 7 oder 11 Begriffe/Vokabeln nennen?).

e Wimmelkarten werden auf den Riicken geklebt. Die Schilerinnen und Schiiler sollen
Hihren” Begriff erraten, indem sie sinnvoll danach fragen. Dies wird ankniipfend an die
Memorierungstechniken gemeinsam vorbereitet (Bin ich ein Haustier/Sdugetier/Vier-
beiner/Vogel etc.?). Es folgt ein mehrfacher Kartentausch. Sowohl die Vor- als auch die
Riickseite kann nach Absprache angeheftet werden.
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¢ Hausaufgabe: Die Schiilerinnen und Schiiler wiederholen und lernen ihre Wimmelkarten
fur einen ,,Vokabeltest”.

¢ ,Vokabeltest”: Die Schilerinnen und Schiiler bereiten einander gegenseitig eine schrift-
liche Abfrage vor, z.B. in Form einer Tabelle, in der mal der Begriff und mal das gemalte
Bild oder die Erldauterung eingetragen werden. Sie sehen dann, wie viele Wimmelkarten sie
bereits aktiv beherrschen. Die Schiilerinnen und Schiler kontrollieren sich gegenseitig mit
Hilfe ihrer Wimmelkarten. Die Begriffe, die noch nicht sitzen, werden herausgesucht und
eigens abgefragt und memoriert (s.0.).

e Ubernahme der Begriffe in ihre Wortschatzlisten/ihr Fachwortschatzglossar/ihre Wort-
schatzkisten etc., die von den Schilerinnen und Schiilern sukzessiv erstellt werden.

Generatives Sprechen und Chunk-Lernen?

»,Chunken” ist eine Lern- und Erinnerungsstrategie, derer sich jedes menschliche Gehirn
standig in mehr oder minder starkem Male bedient, indem sprachliche Phrasen und Rede-
wendungen als Ganzes (als ,,Brocken”: englisch ,,chunks”) abgespeichert werden.

Chunk-Lernen greift dies im Unterricht fir ausgewahlte, zu lernende sprachliche Wendungen
auf. Diese basieren auf konzeptioneller Schriftlichkeit und betreffen primar den miindlichen
Sprachgebrauch. Es geht dabei um implizites sprachliches Lernen durch Verinnerlichung und
Automatisierung fester sprachlicher Wendungen. Indem Schiilerinnen und Schiiler sprach-

liche Strukturen mehrmals wiederholen und aktiv sprechen, bleiben -
diese — wie ein ,Ohrwurm“ - in Erinnerung. So wird das @chﬁr
Abspeichern umfangreicher Sprachdaten im Langzeitgedachtnis

ermoglicht.

Wenn Kinder zum Beispiel das Lied , Auf der Mauer, auf der Lauer liegt 'ne kleine Wanze”
haufig gesungen haben, dann haben sie sich nicht Gberlegt: ,,Mauer ist doch Femininum, also
die Mauer. Auf ist eine Wechselprdposition und wenn ich frage wo?, folgt der Dativ und im
Dativ klingt das Femininum wie Maskulinum, also der.“

In der Kindheit wird die sprachliche Entwicklung, egal in welcher Sprache, oft durch Reime,
Fingerspiele und Lieder implizit unterstiitzt. Diese Sprachspiele bestehen aus Chunks, d.h.
aus sprachlichen Redewendungen, die das Gehirn leichter abspeichert als einzelne Worter.
So lassen sich beim Sprechen und Schreiben Phrasen und Satzteile, die haufig wiederkehren,
auf einmal aus dem Gehirn abrufen.

Sowohl Lernende der Erstsprachen als auch der Fremd- und Zweitsprachen profitieren
davon, feste Wendungen und Satzteile als Ganzes zu erlernen. Zweitsprachenlernenden wird
die Sprache so eingangiger, denn sie muss nicht mehr erst mithsam aus einzelnen Versatz-
sticken und mit Hilfe von Grammatikregeln zusammengesetzt werden. Lernende machen
bei dieser Sprachférdermethode zuerst die Erfahrung, dass sie die zu lernende Sprache
richtig verwenden und danach kann, wenn nétig, die Aufmerksamkeit auf die Grammatik
gelenkt werden. Und auRerdem bereitet das Lernen mit Chunks oftmals groRe Freude!

1 Die Theorie des Chunk-Lernens fiir DemeK wurde maRgeblich von Monika Liith und Barbara Ziebell
formuliert.
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Kriterien fiir Chunk-Ubungen im Unterricht

1. Chunks haben eine einpragsame Wiederholungsstruktur, die ,ins Ohr geht”
= Verinnerlichung und Automatisierung.

2. Chunks sind eindeutig und pragnant.
3. Chunks vermitteln Sprache implizit.

4. Chunks basieren auf konzeptioneller Schriftlichkeit und betreffen primar den miindlichen
Sprachgebrauch.

5. Chunks lassen sich aus fehlerhaften AuRerungen der Schiilerinnen und Schiiler entwickeln.

6. In Chunk-Runden besteht die Lehrkraft darauf, dass dasselbe Sprachmuster wortlich
wiederholt wird.

7. Ineiner Chunk-Ubung wird immer nur ein sprachliches Phdnomen substituiert.

8. Chunk-Ubungen kénnen Kreativitdt und Witz erméglichen (ggf. auch Unsinns-Satze zulassen)
und dadurch die Merk-Wirdigkeit der sprachlichen Struktur erhéhen.

9. Chunks knipfen emotional oder inhaltlich an die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler
an. Aber: Chunks eignen sich nicht fir Situationen, die emotional aufgeladen sind.

10. Moglichst taglich eine Chunkrunde.

Generatives Schreiben

Die Methode des Generativen Schreibens wurde von Gerlind Belke in den 1980er Jahren ent-
wickelt (Belke 2011; Belke 2012), um Kinder im Bereich der fiir den Bildungserfolg notwen-
digen konzeptionellen Schriftlichkeit nachhaltig zu férdern. Unter der Fragestellung, wie der
Regelunterricht flr eine sprachheterogene Schiilerinnen- und Schilerschaft so gestaltet
werden kann, dass er alle Lernenden fordert und fordert, entwickelte Belke eine Methode,
mit der die Produktion eines sprachrichtigen Textes auf der Basis vorgegebener, oftmals
poetischer Ausgangstexte moglich wird.

Poetische Texte sind auf der sprachlichen Ebene in der Regel liberstrukturiert. Gerade diese
Uberstrukturierung hinsichtlich Reim, Rhythmus, Parallelismen, Ahnlichkeits- und Kontrast-
beziehungen u.a. tragt dazu bei, dass sich die darin enthaltenen sprachlichen Strukturen
nachdriicklich einpragen.

Die Texte, die die Schilerinnen und Schiler beim Generativen Schreiben produzieren,
miussen sich aus einem (in der Regel recht kurzen und Uberstrukturierten) Basistext ent-
wickeln und sollten zu einem vertiefenden Textverstandnis hinfiihren. Die sorgfaltige Orien-
tierung am Ausgangstext liegt nicht nur im Interesse der Literaturvermittlung, sondern auch
dem des Sprachenlernens, das ja gerade durch das gezielte Spiel mit den vorgegebenen
Sprachstrukturen systematisch gefordert wird. Dies verlangt nach Material, das gleicher-
malen kognitiv herausfordernd als auch emotional beriihrend ist.

Da das Generative Schreiben eine streng textbezogene Kreativitat erfordert, dabei aber auch
die grammatische Ubung mit der Textanalyse und der kreativen Textproduktion verbindet,
werden hierbei die sprachlichen Bereiche behandelt, die in den Kernlehrplanen fiir das Fach
Deutsch aufgefiihrt werden (Sprechen, Schreiben, Reflexion lber Sprache). Darliber hinaus
ist die Methode des Generativen Schreibens ausdriicklich inklusiv, denn je nach Sprachstand
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und Kreativitat der Schilerinnen und Schiiler werden vielleicht nur ein Wort des Ursprungs-
textes, ganze Textteile oder gar der ganze Text verdandert.

Das freie Schreiben Uberfordert viele Schiilerinnen und Schiiler, wenn eine grofl3e Diskrepanz
zwischen ihrem Mitteilungsbediirfnis und den sprachlichen Mitteln, die ihnen zur Verfligung
stehen, besteht. Freies und generiertes Schreiben schlieRen insofern einander nicht aus. Im
Gegenteil braucht das freie Schreiben eine systematische Unterstiitzung, wenn es sprachlich
richtig und dsthetisch ansprechend gestaltet werden soll. Generatives Schreiben ist deshalb
ein wichtiges Mittel zur Binnendifferenzierung und zur Steigerung der Schreibmotivation.

Checkliste fiir die Unterrichtsplanung

Um die Unterrichtsplanung im Rahmen der Generativen Textproduktion zu erleichtern,
wurde die nachfolgende Checkliste erstellt. Mit ihrer Hilfe kann der Ablauf des Generativen
Schreibens in zehn Schritten vorbereitet werden. Zugleich gibt es fir jede einzelne Sequenz
unterschiedliche Anregungen, von denen auch mehrere innerhalb derselben Unterrichts-
einheit realisiert werden kénnen.

Hinfliihrung: Thematische Einbindung des Textes

Anknipfung an Unterrichtskontext
Erzdhlen einer kleinen Geschichte
Aufgreifen von Alltagssituationen
Prasentieren von Gegenstdnden
Singen oder Vorspielen eines Liedes

Vorstellung des Basistextes

Vorlesen/Vortragen durch Lehrende/n

Vorspielen (Audio ...)

»,Dramatisiertes” Prasentieren (mit Bildern, Gegenstdnden etc.)
Lernende vorlesen lassen

auf Folie/Plakat/Tafel

Einpragen und Einiiben des Basistextes

Chorlesen

Satz fur Satz, Sinneinheiten

(Dialogisches) Vorlesen: (Halfte des Kurses, ...)
Paarweise lesen

Laut, leise, flisternd, langsam, schnell etc. lesen lassen.
Gestaltendes Lesen/in Gruppen (mit verteilten Rollen, Rollenspiele etc.)
Rhythmische Begleitung

Singen/als Rap

Inszenieren des Textes (mit Bewegung)

Nachsprechen, Auswendiglernen

Ggf. Aufmerksambkeit auf das sprachliche Phanomen lenken

durch Markierungen, Unterstreichungen
durch Benennung der RegelmaRigkeit

o000 ® 00000000000 ¥ | JO00O0OOOPN | DOOOCOOCO P
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Sprachliche Vorarbeit fiir die Substitution

durch Wortersammeln

durch Schittelkasten

durch Beispielsatze

im Plenum an der Tafel/OHP/Flipchart

in Paar- oder Gruppenarbeit auf Placemat/Posterkarussell/Plakaten

Grammatisch-poetisches Element entfernen fiir die Substitution

mit Lernenden erarbeiten, was entfernt werden soll (und zusatzlich kann)
durch Abdecken bzw. Loschen der Worter, die ersetzt werden sollen

auf Folie/Tafel

mit einer ersten Text-Variante

oN 0000 |000C0O0O0 ¢

Miindliche Substitution im Plenum

Einzelne Schiilerinnen und Schiiler ersetzen die grammatisch-poetischen Elemente, stellen
einen eigenen miindlichen Text vor und zeigen damit Beispiele fiir die Umsetzung des Arbeits-
auftrags.

Textproduktion — Generatives Schreiben

Lernende schreiben in Einzelarbeit eigene Texte

unter Einbeziehung der erarbeiteten Hilfen

unter Zuhilfenahme von Worterbiichern

mit binnendifferenzierten Hilfen und Aufgabenstellungen

ODO00000® | 00000 ® |0

Kontrollphase

mit Hilfen zur Selbstkorrektur (durch Lehrkraft)

Paar- oder Gruppenkorrekturen
Schreibkonferenz/Autorinnen- und Autorenkonferenz
Korrektur durch die Lehrkraft

Reinschrift anfertigen

o000 000 g

. Prasentation

vorlesen/vortragen

verschiedene Prasentationsformen: z. B. inszeniert vorspielen

in Schonschrift (auf Schmuckblatt) abschreiben und gestalten fiir Ausstellung, Gedichtband,
Schiilerinnen- und Schiilerzeitung, Jahrbuch etc.

fiir die Homepage vorbereiten

Lernende nach Veroffentlichungsideen fragen

Nachbereitung und Festigung

a
a
a
a
a

durch das Reflektieren der sprachlichen Phdanomene

durch das Finden- und Benennen-Lassen einer Regel

durch den Entwurf eines Regelplakates

durch die Weiterarbeit mit neuen Beispielen zum sprachlichen Schwerpunkt
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6. Barbara Ziebell: Neu zugewanderte Kinder und Jugendliche mit DemeK-
Methoden unterstiitzen

Wie viele Schulen im Regierungsbezirk Kéln standen auch wir in der Elly-Heuss-Knapp Real-
schule in Koln-Mulheim zu Beginn des Schuljahres 2013/14 vor der Situation, ad hoc eine
Vorbereitungsklasse fiir neu zugewanderte Kinder und Jugendliche einrichten zu mussen.
Schnell war die Klasse mit 18 Schilerinnen und Schiilern (11 Madchen, 7 Jungen im Alter
zwischen 10 und 16 Jahren) aus 9 Herkunftslandern mit 10 Herkunftssprachen (Albanisch,
Arabisch, Bosnisch, Bulgarisch, Italienisch, Kroatisch, Mazedonisch, Polnisch, Rumanisch und
Griechisch) komplett. Von diesen Schilerinnen und Schiilern verfligten vier Uber erste
Grundkenntnisse der deutschen Sprache, vier kannten einige Worter und zehn waren Null-
anfangerinnen und -anfanger, davon war ein Kind in der lateinischen Schrift nicht alphabeti-
siert. Drei der Schiilerinnen und Schiiler waren 1-3 Jahre gar nicht an einer Schule gewesen.
Recht schiichtern, verunsichert und zuriickhaltend, jedoch offen und neugierig blickten sie
uns an. Was brauchten sie von uns zuerst? Sich bei uns zunachst einmal willkommen, sicher
und wohl zu fihlen, war die erste Aufgabe und der erste Schritt. Die Herstellung einer ver-
trauensvollen Beziehung zwischen uns Lehrkraften und ihnen und der Aufbau einer positiven
sich gegenseitig unterstlitzenden Lernatmosphare innerhalb der Gruppe stellte die Grund-
voraussetzung fir die Bereitschaft und Fahigkeit zum Lernen und fiir die Durchflihrung von
Unterricht dar. Hierfiir konnten fir die Schiler und Schiilerinnen mit ihren unterschiedlichen
Vorgeschichten zum Teil sehr individuelle, personliche Ansprachen gefunden werden. Den
eigenen Namen, Alter, Herkunftsland und -sprache zu nennen, Fragen danach zu beant-
worten und Fragen zu stellen wurde spielerisch und kommunikativ recht schnell vermittelt
und gelbt. Die Herkunftssprachen wurden dabei mit einbezogen und fir die Schiilerinnen
und Schiiler war es lustig und beruhigend zu erleben, wie schwer wir Lehrkrdfte uns beim
Nachsprechen ihrer Sprachen taten. Das erste Eis war gebrochen.

Dann ging es darum, ihnen in 12 Wochenstunden Deutschunterricht mdéglichst schnell die
Sprache zu geben, die sie im Alltag und im Unterricht brauchen: Gegenstande fiir die Schule
und im Klassenraum, Tatigkeiten im Unterricht etc. Und all dies zunachst ganz einfach nach
dem Prinzip: vom Wort zum Satz zum Text.

Als QuisS-Schule konnten wir bei dieser Aufgabe auch auf die bewadhrten DemeK-Methoden
(Deutschlernen in mehrsprachigen Klassen) zuriickgreifen. In diesem Beitrag mochte ich nun
anhand einiger praktischer Beispiele zeigen, wie die dargestellten DemeK-Basis-Elemente die
Schilerinnen und Schiler bei ihrem schulischen Spracherwerb begleiteten und
unterstitzten. Die ausgewahlten Beispiele beziehen sich auf die Artikelsensibilisierung und
das Chunken.

Die Basis: Artikel der Nomen und ihre Vermittlung am Beispiel von Schulgegenstanden

Fiir unsere Schiilerinnen und Schiiler in den Vorbereitungsklassen (und nicht nur fir sie)
stellen die Nomen und ihre zugehorigen Artikel ein sehr groBes Lernproblem dar, denn es
gibt drei Genus-Zuordnungen, die sie aus ihren Herkunftssprachen so nicht kennen. Zudem
stimmt das Genus haufig nicht mit dem natirlichen Geschlecht liberein (Bsp. das Mddchen)
und ist nicht logisch erklarbar: Warum heil3t es der Spitzer, das Lineal, die Uhr? Das Genus
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der Nomen sicher zu kennen, ist sowohl fiir das Textverstindnis als auch fir die
Textproduktion essenziell. Um diese grolRe Herausforderung zu bewaltigen, hat sich die
Artikelsensibilisierung mit Farbgebung bewdhrt: Jedes neue Nomen wird mit dem
zugehorigen Genus eingefihrt und zur visuellen Unterstiitzung einer Artikel-Farbe
zugeordnet: Maskulinum: der — blau, Neutrum: das — griin, Femininum: die — rot, Plural: die
— braun. Alle neuen Nomen kleben die Schiilerinnen und Schiiler als Wortschatz- und
Bildkarten nach Genus sortiert an die in den Klassenrdumen in der Elly-Heuss-Knapp
Realschule fest installierten farbigen Artikelplakate.

Artikelplakate (Beispiel: Schulgegenstinde)

ez 0

Die Artikelplakate und die Farbzuordnungen begleiten als Orientierungshilfe den weiteren
Sprachlernprozess der Schiilerinnen und Schiiler. Auch im Deutsch- und Fachunterricht in
den Regelklassen finden sie diese vertraute Lernhilfe spater wieder.

Artikelsensibilisierung mit Sprachspielen

Um die Artikel im Gedéachtnis zu verankern, wird

Wimmelbild ] | Schulgegenstinde

vielfaltig und mit multisensorischen  Mitteln 00 brauchs einn bouen, einenarnen und inen roten Buisf.
Mole die Gegenstdnde in der Farbe des Artikels ous!™
Der Stift ist blou. Dos Arbeitsblatt ist grin. Die Schere ist rot.

gearbeitet. Zum Beispiel erhalten die Lernenden ein
,2Wimmelbild“ mit den eingeflihrten Nomen und dazu
die folgende Aufgabe:

,Du brauchst einen blauen, einen griinen und einen
roten Buntstift. Male die Gegenstédnde in der Farbe des
Artikels aus! Ein Beispiel: Der Stift ist blau. Das
Arbeitsblatt ist griin. Die Schere ist rot.”

Jede verbale Aufgabe wird immer durch Handlung und
Vormachen veranschaulicht. Hierbei werden erste
feste Satzmuster (Chunks) vorgesprochen, nach-
gesprochen und dabei eingelibt: ,Hast du einen roten
Stift?”“ — ,Ich habe keinen roten Stift.” — ,Wer hat
einen roten Stift?” Schnell lernen die Schiilerinnen und

Schiiler diese Satze zu verstehen, einige sprechen sie bald schon selbstandig; und sie lernen
auch, dass sie nun immer Buntstifte in diesen drei Farben in ihrem Mappchen bereithalten
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missen (bzw. wir Lehrenden haben immer Sitze von Buntstiften in diesen drei Farben
vorratig).

Das individuelle Ausmalen des Wimmelbildes dient als nachhaltiger Erinnerungsanker. Eine
Schiilerin oder ein Schiiler koloriert das Wimmelbild auf einer Folie, die dann zur Uberprii-
fung und (Selbst-)Korrektur fiir alle sichtbar projiziert wird. Nun kann das Genus mit Sprach-
spielen gefestigt werden. Hierbei werden wieder feste Satzmuster (Chunks) vorgesprochen,
nachgesprochen und in immer wieder neuen Varianten gesprochen und dabei eingelbt. Die
folgenden Sprachspielvarianten enthalten progressiv aufgebaute Schwierigkeitsgrade:

1. Spielvariante:

Die Lehrkraft beginnt: ,Ich sehe etwas, was du nicht siehst und das ist blau/griin/rot!”“ Nun
raten die Schilerinnen und Schiler mit folgender vorgegebener Fragestruktur: ,Ist es der
Lehrer?” — ,Ist es das Heft?“ — ,Ist es die Schere?” Hat jemand den richtigen Gegenstand
gefunden, setzt sie oder er das Ratespiel fort. Auch Antworten kdnnen hier schon eingefiihrt
und gelibt werden: ,Nein, der/das/die ist es nicht!“ ,Ja, der/das/die ist es!”

Als sprachliches Phanomen werden hierbei Nomen mit bestimmtem Artikel im Nominativ
benutzt. Es findet ein impliziertes Grammatiklernen statt, denn durch die vielen Wieder-
holungen pragen sich die Artikel ein, ohne dass die Grammatik dabei thematisiert werden
muss.

2. Spielvariante:

Nun wird die folgende Fragestruktur eingefiihrt und gelbt: ,Welche Farbe hat der
Spitzer/das Lineal/die Uhr?“ Die Antworten werden kirzer und authentischer, wenn die
Personalpronomen zur Verfligung gestellt werden: ,Er ist blau.” ,Es ist griin.” ,Sie ist rot.”
Hier werden die Personalpronomen im Nominativ eingefihrt, wiederholt benutzt und

ebenfalls an den Farbplakaten befestigt.

3. Spielvariante:

Dieses Sprachspiel funktioniert wie das bekannte ,Kofferpacken”. Zuerst wird nur mit den
blauen Nomen gespielt, damit sich die Akkusativendung der maskulinen Nomen einpragt:
»Ich sehe einen Bleistift/einen Rucksack/einen ...“

In spateren Unterrichtsstunden folgen die griinen und roten Nomen. Sie sind leichter, denn
die Nominativ- und Akkusativendungen sind gleich:

»Ich sehe ein Mddchen/ein Lineal/ein ...“ -, Ich sehe eine Tafel/eine Schule/eine ...

Spater — oder als Binnendifferenzierungsmoglichkeit — kann mit allen Nomen gleichzeitig
gespielt werden: ,Ich sehe eine Lehrerin/ein Geodreieck/einen Fiiller/ein Heft ...” Auch die
Pluralformen kdnnen hinzugenommen werden: ,Ich sehe drei Scheren, zwei Riicksacke, funf
Fuller, vier Uhren ...“

Auf den Artikelplakaten wird der Akkusativ fortlaufend visualisiert:

Ich sehe ... einen ein eine
Bleistift Heft Uhr drei Scheren
Spitzer Lineal Schere zwei Ricksacke
Rucksack Geodreieck Tafel drei Madchen
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Wie an diesem Beispiel veranschaulicht, ,wachsen” die Artikelplakate mit dem zunehmen-
den Wortschatz sowie den neuen Redemitteln und Satzmustern immer weiter mit. So
werden auf ihnen beispielsweise bald auch viele andere wichtige Verben, die den Akkusativ
erfordern, visualisiert: ,,/ch habe/suche/brauche/kaufe ...

Die Karten bleiben auf den Plakaten hangen,
solange mit ihnen im Unterricht gearbeitet wird,
danach werden sie entsprechend der neuen
Unterrichtsinhalte durch andere ersetzt. Alle
abgenommenen Karten werden fir verschiedene

spatere Aktivitaten in ,Wortschatzkisten” in den
drei Farben gesammelt.

Artikelsensibilisierung mit einer Chunk-Bewegungsiibung als Spiel im Stuhlkreis

Es ist bekannt, dass Lernen insbesondere dann nachhaltiges Behalten gewahrleistet, wenn es
mit multisensorischen Aktivitaten, positiven Geflihlen, Spal® und Freude verbunden ist. Das
folgende Bewegungs- und Sprachspiel beinhaltet diese Prinzipien.

»,Mein rechter, rechter Platz ist frei, ...“ ist eine Chunkibung mit Bewegung, die im Stuhlkreis
gespielt wird. Der Stuhl rechts neben der Lehrkraft ist frei. Die Kinder und Jugendlichen
erhalten farbige Wortkarten mit Nomen, die in der Unterrichtseinheit verwendet werden, in
unserem Beispiel also die Schulgegenstdande. Jede Schilerin zeigt ihre bzw. jeder Schiler
seine Karte und stellt sich zunachst vor: ,Ich bin der Bleistift.“/,Ich bin der Spitzer.“/,Ich bin
der Fiiller.” Bei mehrfach vorkommenden Begriffen: ,Ich bin auch der Spitzer.” Dann beginnt
die Lehrkraft auf ihren rechten Stuhl zu zeigen und rhythmisch vorzusprechen: ,Mein
rechter, rechter Platz ist frei, ich wiinsche mir den Bleistift herbei!”“ Diesen Satz lasst sie
zunachst im Chor, dann in Gruppen und einzeln wiederholt und variiert laut, leise, fllisternd
etc. nachsprechen. Wenn dies klappt, beginnt das Spiel: Die entsprechende Schiilerin/der
entsprechende Schiiler mit der Wortkarte ,,Bleistift” steht auf, lauft zu dem leeren Platz und
setzt sich dort hin. Es ist ein neuer Platz frei geworden und die links davon sitzende Person
spricht nun den Satz und wiinscht sich zum Beispiel den Fuller herbei.

Mehr Spannung und SpalRR entsteht, wenn immer 2-3 Wortkarten identisch sind und alle
»Fuller” auf einmal auf den leeren Platz zustilirzen. Wenn sich die Gruppe gut eingespielt hat,
wird das Spiel noch interessanter, wenn beide Personen, neben denen ein Stuhl frei
geworden ist, sprechen dlrfen: ,,Mein rechter, rechter Platz ...” oder ,,Mein linker, linker Platz
..” Wer ist schneller? Hier wird auch die Links-Rechts-Orientierung trainiert und der
kindsthetische Lerntypus kommt zum Zug.

Sprachlich wird bei dieser Aktivitat der Akkusativ mit bestimmtem Artikel benutzt und
automatisiert, zunachst — wie in dem obigen Beispiel — nur mit blauen Wortkarten, weil
maskuline Nomen die schwierigste Akkusativendung haben. Spater kommen feminine und
neutrale Nomen hinzu, bei denen der Artikel im Akkusativ gleich bleibt.

Der Kernsatz wird zu den Artikelplakaten aufgehdngt und der Akkusativ mit bestimmtem
Artikel visualisiert:
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Ich wiinsche mir ... den das die
Bleistift Geodreieck Schere
Spitzer Lineal Uhr
Fuller Heft Tafel
etc. etc. etc. herbei.

Spatere Erweiterungen des Spiels, beispielsweise mit unbestimmten Artikeln oder mit
Possessivpronomen, werden immer auch auf diesen Plakaten visualisiert. Dieses Chunk-
Bewegungsspiel ist bei jlingeren wie dlteren Lernenden sehr beliebt und eignet sich deshalb
auch gut, um schwierigen neuen Wortschatz, zum Beispiel Begriffe aus dem Biologie- oder
anderen Fachunterricht, einzuliben.

Hierbei findet immer auch implizites (Grammatik-)Lernen mehrerer sprachlicher Phdnomene
statt, wie die folgende sprachliche Analyse zeigt:

Gesprochener Satz

Sprachliche Phanomene

Kommentar

»Mein linker, linker Platz ist
frei.”

Possessivpronomen

»lch  bin  der  Stift/das|Nominativ mit bestimmtem | Die Aussagen in diesem Spiel sind real nicht
Buch/die Schere ...“ Artikel moglich und ernten viel Gelachter.

,Mein rechter, rechter Platz | Adjektivdeklination Masku- |Dieser sich einpragende Satz kann den
ist frei.” linum  Nominativ  nach|Schilerinnen und Schilern spdter als Referenz

dienen und helfen, Phrasen wie ,Mein groRer
Bruder/mein griner Buntstift etc.” richtig
formulieren zu koénnen, ohne die Artikeldekli-
nation ,theoretisch” gelernt haben zu missen.

,lch  wiinsche mir den
Stift/das Buch/die Schere ...
herbei.”

Akkusativ nach bestimmtem
Artikel, Personalpronomen
und Konjugation 1. Person
Prasens, Dativ (sich etwas
winschen)

Es ist sicher hilfreich, schon im frilhen Sprach-
erwerb formulieren zu kdénnen, was man sich
winscht. Auf den Artikelplakaten werden bald
auch viele andere wichtige Verben, die den
Akkusativ erfordern, visualisiert: ,/ch habe/suche/

brauche/kaufe ...

Blick zuriick

Nach den eingangs beschriebenen Unsicherheiten, wie neu zugewanderte Kinder und
Jugendliche mit DemeK-Methoden unterrichtet werden kénnen, gab es am Schuljahresende
2016 ein Auswertungsgesprach. Einige der iber zwei Jahre unterrichteten Schiilerinnen und
Schiler wurden befragt, inwieweit DemeK-Methoden sie beim Spracherwerb der Unter-
richtssprache Deutsch und beim Ubergang in die Regelklassen unterstiitzt hitten. AuRerdem
wollten wir wissen, was sie besonders in Erinnerung behalten hatten.

Sofort begannen einige von ihnen Satze aus den Sprachspielen und Chunkiibungen zu
sprechen und die anderen stimmten schnell mit ein: ,,Mein rechter, rechter Platz ist frei ...”,
»Wer hat den Stift aus meinem Mdppchen genommen?“ , Griin, griin, griin sind alle meine
Kleider ...” und viele mehr. Hier wird deutlich, dass sich ihnen die Chunks tatsdchlich nach-
haltig wie ein ,,Ohrwurm einpragt haben. Sie kénnen diese auch nach langer Zeit sofort
abrufen, benutzen sie in ihrem (Schul-)Alltag und es gelingt ihnen damit schnell, eine fliissige
und authentische miindliche Sprachfahigkeit aufzubauen.

Sie berichteten auch, wie hilfreich sie die Artikelplakate und die farbige Markierung der
Nomen fianden. Diese gaben ihnen eine Riickversicherung und Autonomie, denn hier
konnten sie sich immer wieder orientieren, dass es beispielsweise ,die Katze” ist, sie aber
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,mit der Katze” spielen usw. Mit dem Hinweis ,Das ist doch ein blaues/griines/rotes
Nomen!” hatten sie sich bei auftauchenden Fehlern schon bald selbst und gegenseitig
korrigieren kénnen. Sie seien froh, dass die Artikelplakate auch in ihren Regelklassen im
Unterricht eingesetzt werden, denn das gebe ihnen mehr Sicherheit und helfe ihnen bei dem
neuen Lernstoff.

Auch auf die Frage, was sie neu zugewanderten Schilerinnen und Schiilern empfehlen
wirden, gaben sie viele hilfreiche und wichtige Hinweise: , Viele deutsche Lieder héren und
singen, deutsches Fernsehen gucken, viele deutsche Spriiche nachsprechen, ein ,,Der-das-die-
Woérterbuch” fiihren, Wérter und Séitze richtig aussprechen, sich bei Fehlern nicht auslachen,
deutsche Freundinnen und Freunde suchen, gemeinsam zu Hause lernen ...” Es wurde
deutlich, dass die Schiilerinnen und Schiiler ein Gespur fir hilfreiche Lernstrategien ent-
wickelt haben. Ihre Tipps beinhalteten unsere DemeK-Prinzipien und erganzten diese sinn-
voll im auBerschulischen Bereich.
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7. Lotte Weinrich und Lale Altinay: Erzdhlen (lernen) in der
Vorbereitungsklasse

Einleitung: ,,... und fand einen Klumpen Gold“

Gerne erinnern wir uns an einen Tag in einer Internationalen Vorbereitungsklasse einer
Grundschule in KéIn-Godorf, die wir besucht hatten, um eine Vorstellung von den beson-
deren didaktisch-methodischen Herausforderungen dieser speziellen Lehr-Lern-Situation zu
erhalten. In der Vorbereitungsklasse waren zwdlf Kinder aus 9 Landern versammelt, die ganz
unterschiedliche Biographien und Sprachkompetenzen mitbrachten, wie uns ein sprach-
versiertes Madchen nicht ohne Stolz aufklarte. Zum Auftakt des Vormittags wurden wir
Zeuginnen zahlreicher Rituale. Zum Beispiel wurde der Wochentag samt Datum direkt in
mehreren Sprachen an die Tafel geschrieben, ergdnzt von Hinweisen zur Jahreszeit und
Wetterlage sowie zur aktuell gemessenen AuBentemperatur. Daran schloss sich eine aus-
flhrliche Gesprachsrunde an, in der die Kinder mit Hilfe von Bild-Wortkarten ihr augen-
blickliches Empfinden zum Ausdruck brachten. Jede und jeder schien sich ernst genommen
und in der Klasse heimisch zu fiihlen.

Spater am Vormittag hatten die Kinder Zeit, eigene Geschichten zu schreiben bzw. aufzu-
malen. Im Stuhlkreis wurden dann einzelne Geschichten vorgelesen. Es stellte sich schnell
heraus, dass alle Erzahlungen das gleiche Thema hatten: Marchentypisch ging es immer
darum, dass der Held oder die Heldin etwas Kostbares findet, was die Mangelsituation
beendet. In der ersten Geschichte einer Schiilerin war das Fundstiick ein , Klumpen Gold”“.
Diesen erlesenen Begriff verstanden die meisten Kinder zunachst nicht. Erst als der Lehrer
ihn erklart und mittels Gestik gezeigt hatte, wie groR ein Klumpen Gold ist, ging ein Raunen
durch die Klasse und die Zuhérenden freuten sich Uber das gute Geschichtenende. Das
Gleiche wiederholte sich bei zwei weiteren Erzdahlungen, in denen erst die Entdeckung eines
Koffers voller Diamanten und dann eine Schatztruhe zur Freude der Zuhérenden den gliicks-
bringenden Wendepunkt markierten.

Vieles an diesem Tag war fiir uns ermutigend. Besonders beeindruckt waren wir aber von
der Erzahlrunde, weil sie die anthropologische Bedeutung von (fiktionalen) Erzahlungen ein-
dringlich vor Augen gefiihrt hat: Erzahlungen sind nicht nur konstitutiv fir unsere Welter-
schlieBung und die Tradierung von Wissen, sondern Erzahlperspektiven entflihren die Inter-
aktionspartnerinnen und -partner in phantastische Welten, wo sich auch wundersame Dinge
ereignen konnen, wie die Wunschgeschichten der Kinder gezeigt haben. Als zentrales Ziel
des Sprachunterrichts in der Vorbereitungsklasse soll daher die Forderung des Erzdhlens/
Zuhorens angesehen werden. Mit ihr ist auch eine Foérderung der Vorstellungskraft
verbunden. Sie ist es, die den Menschen als ein Wesen auszeichnet, ,, das sich selbst eine
innere Welt erschaffen kann“ (Spinner 2006: 176), die durch Sprache mitteilbar wird.
Nachfolgend sollen wichtige Meilensteine der Erzahlforschung skizziert werden, die uns fir
unsere fachdidaktischen Uberlegungen grundlegend erscheinen.

Erzihlen verbindet: theoretische Uberlegungen

Das Thema ,Erzdahlen” ist in der Fachwissenschaft und in der Fachdidaktik gut erforscht (vgl.
Becker 2011). Es bietet sehr unterschiedliche Zugriffsweisen, je nachdem ob die Erzahlung
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als Produkt im Vordergrund steht, z. B. die sog. ,,H6hepunkterzéhlung”, die sich in ihre Struk-
turkomponenten (Orientierung, Komplikation, Auflésung) zerlegen ldsst, oder aber der
Erzdhlprozess, bei dem der Fokus auf den Interaktionshandlungen der erzdhlenden und
zuhorenden Person liegt (Quasthoff/Hausendorf 1996). Traditionell interessiert sich die
Literaturwissenschaft eher fir das literarische Erzahlprodukt und damit fir die ,mono-
logische” Sprachhandlung, die Sprachwissenschaft hingegen fiir das alltagliche, prozesshaft
ausgerichtete Erzahlen, das in Gesprache eingebettet ist (vgl. Gilich 2008). Als Verdienst der
Gesprachsforscherin Uta Quasthoff ist anzusehen, dass sie den dialogischen Charakter des
Erzdhlens pointiert erfasst hat. Ebenso wie Sprechen und Hoéren in der face-to-face-
Kommunikation eine Einheit bilden, gehoren auch Erzahlen und Zuhéren unzertrennlich
zusammen.! Anders als beim Sprechen/Hdéren, wo die Interaktionspartnerinnen und -partner
bestdndig ihre Rolle tauschen (turn taking), sind die Rollen bei einer Erzahlung aber komple-
mentar verteilt: Die oder der Erzahlende hat das Detaillierungsrecht und die/der Zuhérende
verharrt in der Zuhorrolle.

Bekanntlich ist das Zuhdren aber keine passive Aufgabe, sondern aktiv und konstruktiv: Als
Ko-Konstrukteurin oder Ko-Konstrukteur der Erzahlung muss die Zuhérerin/der Zuhorer der
oder dem Erzidhlenden bestdndig Riickmeldung (back channell behavior) zollen. Dies
geschieht nicht nur verbal durch Rickmeldepartikeln (hm, mhm) und Kommentare (,,Das
gibt es doch gar nicht, echt?”), sondern auch nonverbal. Kleine Kinder sind in ihrer Erzahl-
freude oft kaum zu bremsen, wenn die oder der erwachsene Zuhérende z.B. durch weit
geoffnete Augen und hochgezogene Brauen demonstrativ ihr bzw. sein Zuhorinteresse signa-
lisiert. Aber auch Sprachanfingerinnen und Sprachanfanger jeglichen Alters, die zum
Erzdhlen ermuntert werden sollen, bemerken den verbalen und nonverbalen Grad der Zuge-
wandtheit ihrer Lehrkrafte sehr genau. Wir kennen eine Grundschule in Koln, in der woch-
entlich die beste Zuhorerin oder der beste Zuhorer ausgelobt wird und einen ,Thron”
besteigen darf. Es ist bemerkenswert zu sehen, wie kompetent die Kinder die Zuhor-
leistungen ihrer Mitschiilerinnen und Mitschiler verhandeln, wenn sie fiir die Kriterien
guten Zuhorens sensibilisiert worden sind (vgl. Schramm 2005). Wenn man bedenkt, dass die
rezeptiven Fahigkeiten den produktiven im Zweitspracherwerb deutlich vorausgehen,
kénnten auch in der internationalen Vorbereitungsklasse Rituale entwickelt werden, um
gute Zuhorleistungen ausdriicklich wertzuschatzen und damit Schiilerinnen und Schilern mit
noch geringen Sprachkenntnissen Profilierungschancen zu ermdoglichen.

Die Erkenntnisse der interaktionistisch ausgerichteten Erzahlforschung haben das Interesse
der Fachdidaktik auf den Erzdhlerwerb gelenkt. Das Augenmerk gilt seitdem z.B. dem beson-
deren Erzahlverhalten der/des ,kompetenten Erwachsenen”. In der Interaktion mit dem
kleinen Kind Gbernimmt die/der Erwachsene zunachst groRe Erzdhlanteile. Diese bilden fur
das erzahlen lernende Kind gleichsam ein Erzdhlgerust, ,Scaffolding” genannt (Hausendorf/
Quasthoff 1996: 295), in das es anfangs nur einzelne Worter einhdangt. Nach und nach
erhohen sich die produktiven Erzahlanteile des Kindes, wahrend die/der Erwachsene sich
reziprok in die Zuhorrolle zuriickzieht (vgl. das Bild der Wippe). Das gemeinsame Flechten

1 Konsequent misste daher nachfolgend von Erzdhlen/Zuhéren gesprochen werden, worauf wir aus
Griinden der Textékonomie aber verzichten.
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einer Erzdhlung von einer oder einem Erwachsenen und Kind (Geflechterzdhlung) scheint
eine notwendige Vorbedingung fir dann selbststandig zu leistende Hohepunkterzahlungen
zu sein (Rank 1995: 105). Ahnlich wie dem Vorlesen kommt dem Erzihlen damit eine
Schlisselfunktion fur die sprachliche Sozialisation zu (vgl. Hurrelmann/Groeben 2004).
Einigkeit besteht in der Sprach- und Literaturdidaktik ferner darin, dass das Erzdhlen eine
Bricke zwischen Mindlichkeit und Schriftlichkeit schlagen kann (ebd.). Wie ist das zu
verstehen?

Mit den Gesetzen der Mindlichkeit teilt das Erzahlen, dass sich die Interaktionspartnerinnen
und -partner wahrend des Erzdhlens zur gleichen Zeit am gleichen Ort befinden. Die
Koprasenz der Interaktantinnen und Interaktanten flhrt dazu, dass sie ihr Interaktionsver-
halten wahrend der Erzahlsituation fortlaufend aufeinander abstimmen. Die Erzahlung kann
z.B. durch Fragen, Kommentare oder Gesprachsinseln durchbrochen werden und beide
Partnerinnen und Partner kdnnen nonverbale und prosodische Mittel benutzen, um ihre
Interaktionsziele zu verwirklichen. Vor allem aber kann die oder der Erzahlende sofort fest-
stellen, ob ihre/seine Erzahlung erzahlwirdig (reportable) ist und wie sie bei der oder dem
Zuhorenden ,ankommt”.

Zugleich verlangt das miindliche Erzahlen aber auch eine Orientierung an den Gesetzen der
Schriftlichkeit. Beim Erzahlen hat die oder der Erzahlende die anspruchsvolle Aufgabe, eine
eigene Textwelt zu schaffen, die zundchst nur in ihrer/seiner eigenen Vorstellung existiert,
die sie oder er aber mit einem anderen Menschen teilen kann, wenn es ihr/ihm gelingt, die
Zuhorenden dorthin zu entfiihren. Diese ausgedachte (fiktionale) Welt ist losgel6st vom Hier
und Jetzt und verlangt den Aufbau einer in sich schliissigen Konstruktion, die nur ein ,Text
am Stick” leisten kann, der im Idealfall konzentriert geplant und sprachlich plastisch
ausgestaltet ist.? In dieser Eigenschaft gleicht der mindliche Erzidhltext dem schriftlichen
Text, der den Anspruch hat, unter den Bedingungen einer ,,zerdehnten Sprechsituation” zeit-
und raumubergreifend verstandlich zu sein (Ehlich 1984: 54).

Oralitat und Literalitat, Wirklichkeit und Fiktion erweisen sich in Bezug auf das Erzahlen also
nicht als Gegensatze, sondern bestehen gleichzeitig (vgl. Glinther 1997). In der Terminologie
von Koch/Oesterreicher (1986) wird diese Hybridform deshalb als medial phonisch und kon-
zeptionell schriftlich bezeichnet. Die verbindende Kraft des Erzdhlens legt sogar den
Gedanken nahe, dass das Erzdhlen als ,Keimzelle” anzusehen ist, aus der alle anderen Text-
sorten (Berichten, Schildern, Argumentieren etc.) paradigmatisch abgleitet werden kdénnen
(vgl. Wolf 2000: 13f.). Das sprache dafiir, dem Erzahlen(lernen) in allen Spracherwerbs-
zusammenhdngen einen prominenten Platz einzurdumen.

In der Fachdidaktik wurde des Weiteren erforscht, ob sich der Erzahlerwerb in beschreib-
baren Entwicklungsschritten vollzieht. Aus Bildergeschichten von Kindergarten- und Grund-
schulkindern leiten Boueke et al. vier aufeinander aufbauende Stufen der Erzahlentwicklung
ab: Auf der ersten Stufe (isolierter Typ) stehen einzelne AuBerungen des Kindes noch unver-
bunden nebeneinander (,da ist ein Hund, da ist eine Wolke"), die dann auf der zweiten Stufe
(linearer Typ) durch additive (,und”) und temporale (,dann“) Konnektoren verbunden

2 In der Forschung wird in diesem Zusammenhang gerne der Begriff ,dekontextualisierte Sprache”
verwendet. Er erscheint uns aber eher unpassend, weil auch konzeptionell schriftliche Texte auf
einen Kontext angewiesen sind. Gemeint ist die Loslésung von der Situation.
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werden. Auf der dritten Stufe (strukturierter Typ) erfasst das Kind den Kern einer Geschichte
und gliedert seine AuRerungen nun makrostrukturell in Anfang, Hauptteil und Ende. Auf der
vierten Stufe (narrativer Typ) kommen affektive Markierungen und Bewertungen hinzu, der
Plot wird globalstrukturell geplant und durch den Gebrauch expressiver sprachlicher Mittel
(direkte Rede, evaluierende Adjektive, Temporaladverbien) narrativ ausgeschmiuckt (vgl.
Boueke et al. 1995).

Die Frage ist nun, wie Kinder und Jugendliche in der Zweitsprache das Erzdhlen lernen. Es ist
anzunehmen, dass sie nicht die gleiche Stufenfolge zu durchlaufen haben wie kleine Kinder
im Erstspracherwerb; schlieflich sind sie keine ,Nullsprachlerinnen und Nullsprachler”. Die
meisten von ihnen haben in ihren Herkunftssprachen bereits Geschichten erzahlt bekommen
und selber welche erzahlt, einige sogar schon schriftlich, so dass sie bereits Uber ein
Geschichtenschema verfligen, das als ,sprach- und kulturiibergreifend angesehen werden
kann“ (Merkel 2005: 215). In der Zweitsprache fehlen ihnen noch die sprachlichen Mittel,
um selbststandig eine aus sich selbst heraus verstandliche Textwelt zu generieren, aber sie
wissen, dass es narrative Mittel gibt, die diesen Zweck erfillen. Wenn also Kinder und
Jugendliche in Erzadhlsituationen zunachst nur einzelne Worter duRern, darf nicht vergessen
werden, dass hinter diesen Wortern mental bereits das Konzept einer ganzen Geschichte
stehen kann. Das Erleben und Wahrnehmen der eigenen Erzahlbegrenzung fiihrt im besten
Fall dazu, dass die Schilerinnen und Schiiler ihre Aufmerksamkeit bei zukiinftigen Gelegen-
heiten auf genau die sprachlichen Mittel richten, die diese ,Sprachliicke” fullen (Schramm
2005: 20). Voraussetzung dafiir ist, dass die Lehrkraft gegenlber den potentiellen
Geschichtenerzahlerinnen und -erzdhlern von Anfang an eine ermutigende und fehler-
freundliche Haltung einnimmt.

Didaktisch-methodisch bedeutsam fiir das Erzdhlenlernen erscheint ferner die Unter-
scheidung verschiedener Erzahlformen. Tabea Becker differenziert zwischen Nacherzdhlung,
Erlebniserzdhlung, Phantasiegeschichte sowie Bildergeschichte und findet heraus, dass die
Erzahlfahigkeiten von ein und demselben Kind je nach Erzahlform qualitativ unterschiedlich
zu bewerten sind. Etwas vereinfacht gesagt, zeigen Grundschulkinder vor allem bei
Phantasieerzdhlungen und Nacherzdhlungen gute Erzahlleistungen. Nacherzahlungen
beruhen auf einer sprachlich ausgearbeiteten und strukturierten Vorlage, was den
Schilerinnen und Schilern hilft, Muster und GesetzmaRigkeiten von Erzdahlungen zu
erkennen und bei der Reproduktion Worter oder ganze Textteile zu Gbernehmen. Phantasie-
erzahlungen zeichnen sich ebenfalls durch Strukturiertheit und Kohasion aus und fordern
vom Kind zusatzlich, eigene Inhalte und Strukturen zu schaffen und neue Formulierungen zu
finden, was vielen Kindern auch gut gelingt. Umso bedauerlicher ist es, dass diese Erzahlform
in Schulen bislang so wenig praktiziert wird (vgl. Becker 2001: 199ff.). Im Gegensatz dazu hat
die Erlebniserzédhlung in Form des Erzahlkreises am ehesten Einzug in die Schule erhalten,
aber gerade diese Erzadhlform ist empirisch am schlechtesten erforscht und ihr sprachdidak-
tischer Wert ist umstritten. Erzahlungen von realen Ereignissen, z. B. vom Wochenende, sind
in besonderer Weise auf lebendige Rickmeldungen der Zuhorenden angewiesen. Aber
gerade das kann in der groBen Runde des Stuhlkreises nicht geleistet werden. Schlechter als
bei allen drei anderen Erzahlformen fallen die Erzahlleistungen in fast allen Bereichen bei der
Bildererzdhlung aus. Das ist ein besonders denkwiirdiges Ergebnis, weil gerade Bilder-

60



geschichten im Sprachunterricht (der Grundschule) am haufigsten fiir erzahldidaktische
Zwecke genutzt werden (vgl. Becker 2001: 199). Das hangt offenbar damit zusammen, dass
ihre Verwendung von Seiten der Lehrkrafte wenig Vorlauf benétigt (vgl. Bartnitzky 2006).
Eine kritische Auseinandersetzung mit Bildergeschichten als Erzadhlanlass findet sich bei
Ursula Bredel, die sogar so weit geht, dass sie dieser Erzahlform den erzahlférderlichen Wert
ganzlich abspricht. Mit Bezug auf Karl Bihlers Deixistheorie (Buhler 1934/1982)
argumentiert sie, dass die selbstredenden Bilderreihen das Kind dazu verleiten, im Hier und
Jetzt zu verbleiben und die Erzahlung minimalistisch im Zeigefeld der Sprache anzusiedeln
und nur beschreibend zu agieren. Entsprechend benutzen Kinder bei der Bildergeschichte
eine ,Zeigefingersprache” (,da ist ...“, ,hier kommt ...“), statt die Geschichte in eine vorge-
stellte Welt zu versetzen (Origoverschiebung), in der eine narrativ ausgestaltete Sprache
produktiv ist (vgl. Bredel 2001). Da Bilder als Sprech- und Erzdhlanldsse im Anfangsunterricht
der Vorbereitungsklasse aber unverzichtbar sind, scheint es besonders wichtig zu Gberlegen,
unter welchen Bedingungen Bilder im Sprachunterricht ihre erzahlférderliche Wirkung ent-
falten kénnen, d. h. wie sie zu ,narrativen Bildern“ (Ehlich 2005: 53) werden kdnnen.

Der kleine Abriss soll genligen, um wichtige Meilensteine der Erzahlforschung aufzuzeigen.
Allerdings soll noch auf Aspekte hingewiesen werden, die in der Erzahlforschung lange
vernachldssigt worden sind.

Erstens wird das Erzdhlen in den meisten fachdidaktischen Studien auf das Erzahlen im
Vorschulalter oder in der Grundschule bezogen. Formen und Methoden der Erzahlférderung
in der Sekundarstufe | wurden bislang stark vernachlassigt.

Zweitens fallt auf, dass die Erzahlforschung lange Zeit tendenziell am einsprachig aufwach-
senden Kind mit guten Lesesozialisationsbedingungen orientiert war. Erst im letzten Jahr-
zehnt wird das Erzahlen unter den Bedingungen von Mehrsprachigkeit und Migration
genauer erforscht (vgl. Roth et al. 2005, Ziesmer 2011, Gantefort 2013). Dabei geht es auch
um die Frage, wie Kinder und Jugendliche, die vorschulisch noch nicht zu habitualisierten
Leserinnen und Lesern geworden sind, beim Erwerb (narrativer) Textmuster in der Schule
unterstitzt werden konnen (vgl. Belke 2012, Kruse 2006). Als Spender fiir narrative Text-
muster werden nicht nur Blicher gesehen, sondern auch andere Medien (Fernsehen,
Computerspiele etc.), aus denen Erzdahlmuster generiert werden kénnen (vgl. Wieler 2015,
Becker-Mrotzek 2012). Insbesondere Bilderblicher scheinen aufgrund ihrer Bild-Text-Kompo-
sition vorzlglich geeignet zu sein, Erzahlkompetenzen zu férdern. Wir méchten stark dafiir
pladieren, ausgewahlte Bilderblicher nicht nur im Kindergarten und in der Grundschule zu
verwenden, sondern auch fiir die Erzahlforderung von alteren Schiilerinnen und Schilern in
der internationalen Vorbereitungsklasse der Sekundarstufe I.

Auf der Basis der theoretischen Voriberlegungen sollen nachfolgend konkrete Vorschlage
zur Diskussion gestellt werden, wie Kinder und Jugendliche in der Sekundarstufe | (10 bis 13
Jahre) in der Vorbereitungsklasse erzdhlen lernen kénnen.

Adjektive als erste Worter in der Vorbereitungsklasse

Viele Lehrkrafte der Vorbereitungsklasse berichten U(bereinstimmend, dass die ersten
Wochen, in denen die neu hinzugekommenen Kinder und Jugendlichen noch gar kein
Deutsch sprechen kénnen, eine besondere Herausforderung darstellen. Zwar befinden sich
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in der Klasse meistens zeitgleich auch immer Schiilerinnen und Schiiler, die bereits weiter in
ihrer Sprachentwicklung sind, so dass das Voneinanderlernen seine Wirkung entfalten kann,
aber zu Recht kommt die Frage auf, wie der Sprachanfang fiir alle Beteiligten gewinnbrin-
gend gestaltet werden kann.

Als erste Worter mochten wir — entgegen der Tradition, pragmatische Chunks (/ch heife ...,
Mein Name ist ...) oder Nomen aus der Alltagswelt in das Zentrum der Aufmerksamkeit zu
stellen — den Erwerb von Adjektiven empfehlen. Wir denken dabei nicht an ,Allerwelts”-
Adjektive wie ,klein”, ,grofs“, ,schén“ oder ,griin“, mit denen Sichtbares in der Wirklichkeit
beschrieben werden kann, sondern an ,bildungs-
sprachliche” Adjektive, mit denen Gefiihle zum Ausdruck
gebracht werden kénnen. Die Idee hierfir findet sich in
dem kunstvollen Bilderbuch , Heute bin ich” von Mies
van Hout, das bereits in 14. Aufl. 2016 im aracari verlag
erschienen ist (Abb. 1). Das Buch besteht aus 20 Doppel-
seiten, auf denen jeweils auf der linken Seite ein bunt
illustrierter Fisch auf schwarzem Grund mit einem

besonderen Gemiitszustand abgebildet ist. Passend zu

Abb. 1: ,Heute bin ich“

dem Bild des Fisches steht auf der rechten Seite immer
ein Adjektiv. Die Fische sind z.B. neugierig, mutig, gelangweilt, neidisch, vergniigt oder
verliebt. Die Fischbilder sind dabei so schillernd und expressiv gezeichnet, dass selbst junge
Kinder ihre Semantik schnell erfassen und neugierig auf die Worter werden, die diesen
besonderen Ausdruck ,festhalten”. Der Verlag hat das bildungstaugliche Potential des
Buches mittlerweile erkannt und viele Sprachférdermaterialien herausgebracht?, die aber
auch selbst erstellt werden kdnnen. Fiir die Verwendung des Buches in Vorbereitungsklassen
haben sich folgende Unterrichtssettings bewahrt, die einen gewinnbringenden Einstieg in die
Erzahlférderung darstellen:

¢ Das Bilderbuch sollte wiederholt gemeinsam im Stuhlkreis betrachtet und die dazuge-
horigen Adjektive langsam und deutlich vorgelesen und chorisch nachgesprochen werden.
Gesprache Uber die Bilder oder die Woérter sind ausdriicklich erwiinscht, da sie die Auf-
merksamkeit steigern.

¢ Bei der erneuten Betrachtung kénnen dann die dazugehoérigen Adjektive tiberklebt und nur
die Fische-Bilder betrachtet werden, so dass die Schiilerinnen und Schiiler selber die pas-
senden Adjektive zuordnen konnen. Einige Kinder nennen vielleicht synonymische
Adjektive. Meistens werden alltagssprachlichere Adjektive genannt, z.B. sauer statt
wiitend, die unbedingt mit Postings auf die Buchseite hinzugeklebt werden sollten. Kinder,
die in ihrer Sprachentwicklung schon weiter sind, bemerken registersensibel, dass betriibt
,feiner” klingt als traurig.

* GroRe Freude bereitet es den Schilerinnen und Schilern erfahrungsgemall, die Gem{its-
verfassung der Fische pantomimisch darzustellen. Aus der Theaterpadagogik kommt die
Empfehlung, auf dem Boden ein Seil auszulegen, das einen Blihnenraum von einem
Zuschauerinnen- und Zuschauerraum trennt. Am besten mimt die Lehrkraft als erste selbst

3 URL: http://www.aracari.ch/page/de/buecher/detail?id=226
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ausdrucksstark ein Gefiihl, dann trauen sich die Schiilerinnen und Schiiler auch, pantomi-
misch zu agieren. Von den gespielten Gefiihlsausdriicken kénnen zudem Fotos gemacht
und mit dem passenden Adjektiv in der Klasse aufgehdangt werden.

¢ Um den Adjektiv-Wortschatz nachhaltig zu sichern, kdnnen die Schiilerinnen und Schiiler
selber ein Memory (mit gemalten Bildern) erstellen, bei dem jeweils ein Fisch mit einem
passenden Adjektiv ein Paar bildet. Das Memory wird zum festen Bestand der Spiele-

sammlung.

e Wem schopferisches Arbeiten liegt, - —=
kann auch fachibergreifend zum Heute bin ich
Kunstunterricht neue Bild-Wort- |

Paare von den Lernenden mit

4 3
Kreidestiften auf schwarze Pappe 1
zeichnen lassen (Abb. 2), die den
bereits  bekannten Bild-Wort-

Bestand ergédnzen. s wiitend |

Abb. 2: Bild-Wort-Paar — Arbeit eines o Ein zentraler weiterer Férderschritt
Schiilers

besteht nun darin, die gelernten
Adjektive in ein Dialogelement einzubinden. Zu diesem Zweck bietet es
sich an, Karten mit den Bild-Wort-Paaren sichtbar untereinander aufzu-
hangen, z.B. neben der Tafel. In den Folgewochen kann die Lehrkraft
sog. Sprachrunden anregen®, mit denen der Sprachunterricht rituell

eroffnet werden kann. Die Lehrkraft fragt das erste Kind: traurig

»Wie geht es dir heute, Rania?” Das Kind klemmt eine Wascheklammer
an eines der Adjektive und antwortet im Wortlaut: ,Heute bin ich
neugierig” (Abb. 3).

Daraufhin fragt es das nichste Kind und nutzt hierfir das gleiche Mg crgs<n 4
Sprachmuster. Bei den Sprachrunden nennen viele Kinder schnell zwei

Adjektive, die sie mit ,und” verbinden (,Heute bin ich neugierig und n
krénklich”). Weiter fortgeschrittene Schilerinnen und Schiiler kénnen glicklich -

Abb. 3: Kunstkarten-

.. . .. Set ,,Heute bin ich“
benutzen dafiir bestenfalls einen Nebensatz (,..., weil ich Schnupfen \on Mies van Hout

ihren Geflihlszustand auch schon mit Weil-Satzen begriinden und

habe“) mit korrekter Verbendstellung.

Aber auch der einfache Hauptsatz , Heute bin ich neugierig”, den die Sprachnovizinnen und
-novizen nachsprechen, enthalt eine strukturelle Besonderheit, die einen grammatischen
Kommentar verdient. Beim Aussagesatz steht das finite Verb normalerweise an zweiter
Position der Satzglieder. Wenn aber in der deutschen Sprache vor dem finiten Verb (hier: vor
der Personalform ,,bin“) eine adverbiale Bestimmung (hier: ,Heute") steht, riickt das Subjekt
hinter das Finitum an die dritte Stelle, denn es heikt nicht ,Heute ich bin neugierig.” Dieses

4 Die Sprachrunde (auch: Generatives Sprechen) ist ein zentrales Element von DemeK
(Deutschlernen in mehrsprachigen Klassen) und bezeichnet das Anregen von Dialogelementen, in
denen ausgewahlte sprachliche Strukturen im Vordergrund stehen, die sich durch haufiges
Wiederholen und Verdandern einschleifen sollen (vgl. Liith 2006).
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Tausch-Phdanomen wird ,/nversion” genannt und kommt besonders haufig in narrativen
Texten vor, die viele Adverbiale im Vorfeld enthalten (Auf einmal, dann, plétzlich, An diesem
Wintertag etc.), mit denen die Erzdhlhandlung strukturiert wird. Die gewahlte Sprachrunde
fiihrt also mit der ersten AuRerungseinheit in die besondere Sprache des Erzihlens ein.

Die Position des Adjektivs im Satz ist ebenfalls kein Zufall. Im Deutschen kénnen Adjektive
attributiv, adverbiell oder pradikativ verwendet werden. Die attributive Adjektiv-Verwen-
dung ist besonders anspruchsvoll, weil das Adjektiv hier als ,,Einfiillwort” (R6ber-Siekmeyer
1999: 60) zwischen den Artikel und das Nomen tritt (z.B. ,das neugierige Kind“) und mit
einer Endung an das Nomen angepasst werden muss. Bei der adverbiellen und pradikativen
Verwendung braucht das Adjektiv nicht flektiert zu werden. Besonders lernfreundlich ist die
pradikative Adjektivverwendung mit dem Verb ,sein“, da das haufige Verb einfach mit einem
endungslosen Adjektiv verbunden werden kann (bin neugierig/betriibt/verliebt).>

Diese hochfrequente Konstruktion haben wir aber nicht nur aus formal-grammatischen
Grinden an den Anfang gestellt. Von groRer Wichtigkeit ist flir uns, dass die Kinder und
Jugendlichen sprachliche Elemente lernen, mit denen sie ausdriicken kdnnen, wie es ihnen
geht und was sie innerlich bewegt. Das kann mit zu ihrer Teilhabe und affektiven Stabili-
sierung beitragen und regt die Vorstellungskraft an. Die sprachlich weiter fortgeschrittenen
Kinder und Jugendlichen lassen es sich wahrend der Sprachrunde normalerweise nicht
nehmen, in epischer Breite zu begriinden, warum sie betriibt oder fréhlich sind. Die Sprach-
anfangerinnen und -anfanger hoéren auf diese Weise ihre ersten Alltagserzahlungen in
deutscher Sprache. Vieles werden sie schon verstehen konnen, weil ihnen die Adjektive als
lexikalische Kerne der Erzahlung bekannt sind.

Erzdhlen lernen mit dem Bilderbuch ,,Superwurm”

Beispiele fiir den Erzahlwortschatz

Fiir die Erzahlforderung in der Vorbereitungsklasse der Sekundarstufe | mochten wir ein
weiteres Bilderbuch empfehlen, namlich den ,Superwurm®, der 2012 in deutscher Uber-
setzung bei Beltz & Gelberg erschienen ist. Hierbei handelt es sich um ein illustriertes Buch
der englischen Autorin Julia Donaldson und des deutschen lllustrators Axel Scheffler, die als
Erfolgsduo zahlreiche Bilderblicher verfasst haben, u.a. auch den ,Griffelo” (1999). Auf den
ersten Blick scheinen Kindergarten- oder Grundschilerinnen und -schiiler die Zielgruppe des
»Superwurm“ zu sein, aber die Erfahrung zeigt, dass dieses Buch auch im Sprachunterricht
der Sekundarstufe | (Schwerpunkt Klasse 5/6) sinnvoll genutzt werden kann, was mit dem
Thema des Buches zusammenhangt: Es handelt von einem Superwurm, der Superkrafte hat
und dabei sehr sozial ist. Er denkt sich nicht nur lustige Spiele flr die gelangweilten Bienen
aus, sondern hilft auch allen anderen Tieren aus der Not: Eine kleine Krote bewahrt er z.B.
vor dem Uberfahrenwerden und einen tibermiitigen Kifer angelt er aus einem Brunnen.
Eines Tages gerat er jedoch selber in die Fange einer bosen Echse, fir die er Schatze aus-
graben soll. Aber seine Tierfreundinnen und -freunde lassen ihn nicht im Stich, sondern
befreien ihn aus der misslichen Lage, so dass es am Ende heift: ,HURRA ... SUPERWURM ist

5 In der Grammatik werden Verben, die pradikativ mit einem Adjektiv verbunden werden kdnnen,
als ,Kopulaverben“ bezeichnet. Die wichtigsten Kopulaverben des Deutschen sind ,,sein“, , bleiben*
und ,,scheinen” (vgl. Granzow-Emden 2014: 29, 71, 93, 133).
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wieder da“. In diesem Buch geht es also um Mut und Freundschaft, Solidaritat und
Helferinnen- und Helfertum, vor allem aber |adt die Geschichte zur Identifikation mit Tier-
figuren (Regenwurm, Kafer, Ameise, Krote) ein, die eher nicht zum klassischen Kuscheltier-
bestand gehoren. Wie auch im Marchen sind dariber hinaus die Rollen von Gut und Bdse
klar verteilt: Am Ende siegt das Gute und das Bose wird hart bestraft.®
Neben inhaltlichen Gesichtspunkten eignet sich der , Superwurm* fir die Sprachbildung vor
allem aber auch wegen seiner sprachlichen Besonderheiten: Der eher sparsame Bilderbuch-
text ist namlich vollstéandig in Reimprosa verfasst, z. B.:

Zwischen Grasern, hinter Hecken

singen Kafer, Bienen, Schnecken

gliicklich wie nie zuvor
mit den Kréten laut im Chor [...] (Superwurm: 8).

Fiir Sprachnovizinnen und -novizen ist es zentral bedeutsam, Reim, Rhythmus und Melodie
der deutschen Sprache zu erfassen. Von daher sollten die Bilderbuchtexte laut vorgelesen,
chorisch mit- oder nachgesprochen, gerapt oder auswendig gelernt werden. Die Aufmerk-
samkeit der Lernenden wird dadurch auf die klanglichen Besonderheiten des Deutschen
gelenkt. Als akzentzahlende Sprache ist die Prosodie des Deutschen durch den Wechsel von
betonten und unbetonten Silben gekennzeichnet. Im gesamten Bilderbuchtext lassen sich
Zweisilber mit diesem Betonungsmuster (sog. Trochden) in hoher Verdichtung finden, die
zusammen mit dem Paarreim spielerisch in die Phonologie des Deutschen einfiihren. Das
Wissen um die feinen Lautlamellen der Sprache unterstitzt nicht nur die korrekte Aus-
sprache, sondern auch den Schriftspracherwerb (vgl. Wildemann 2015). Der Sprach-
unterricht sollte daher —wann immer moglich — zum Klingen gebracht werden.

Der Wortschatzerwerb mit dem Bilderbuch erscheint direkt mehrfach empfehlenswert: Zum
einen sind die neuen Worter gleichsam zwischen zwei Buchdeckeln ,gefangen”. Zum
anderen sind sie in eine erzdhlte Geschichte eingebunden, die sich isotopisch ihr eigenes
Wortfeld (hier: Wiesentiere) einverleibt hat (Abb. 4). Bereits aus der antiken Mnemotechnik
ist bekannt, dass die in Geschichten eingebundenen Worter besonders nachhaltig memoriert
werden (vgl. Kuhn 1993). Eine Hilfe stellt es fir die Lernenden dar, wenn die neuen Nomen
aus dem Bilderbuchwortschatz — wie im DemeK-Konzept festgelegt — mit Farbhilfen nach

Q’\)ac. .s-.-. ‘::::;—v- e Hiwmel
&'!
die Biene
du Blume
die Roupe ¢ g ‘ ‘ ‘ o~ 2 '
die Schnecke - 1
hnecke | " - 7 ol 7
div Nacktachne : PYTr— )/ dﬂ» AlkJ,
der Sten die Amdise = M—
der Kafer e L/
die Erde J.Ll Nf/(t
der Sand
Abb. 4: Mindmap zur Wortschatzerweiterung Abb. 5: Artikelplakat

6 Die Bilderbuchgeschichte bietet auch zahlreiche Ankniipfungspunkte fiir Sachthemen, z. B. Imkern,
Bienensterben, Insekten, Regenwiirmer, Leben auf der Wiese.
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Genus sortiert und stets mit Artikel auf Plakate geschrieben werden.’” Kinder und Jugendliche

erinnern sich dann leichter, dass , die Biene" auf einem roten, , das Gras” hingegen auf einem

griinen Plakat gestanden hat (Abb. 5).

DAs GRAS

DIE SFIMME

Abb. 6: Memory

Der gesamte Buchwortschatz kann auch von
den Lernenden in DemeK-Farben als Memory
erstellt und so spielerisch gesichert werden
(Abb. 6).

Flr das Verstehen der Bilderbuchgeschichte ist
nun wichtig, dass sich die Schiilerinnen und
Schiler mit den Figuren im Bilderbuch
identifizieren, denn diese sind gleichsam der
Tiroffner in die fiktionale Welt. Hierbei ist
auszunutzen, dass die Innenwelt der Figuren in

den gelungenen lllustrationen des ,Superwurm® bildlich dargestellt ist, so dass sich die

Emotionen der Figuren auch ohne Worte mitteilen. Eine gute Idee ist es nun, die bereits

bekannten Geflihlsworter aus dem Fische-Buch , Heute bin ich“ auf die Gefiihlswelt der

Abb. 7: Ausdriicke finden

-, Vs
| AJ L

Buchtiere zu Ubertragen und sie damit affektiv
zu dimensionieren. Nach unserer Erfahrung
gelingt es den Schilerinnen und Schilern in
der Vorbereitungsklasse sehr selbststandig,
einzelne Bilderszenen aus dem Buch genauer
zu betrachten und fir den korpersprachlichen
Ausdruck der Buchtiere passende Adjektive zu
finden und sie aufzuschreiben (Abb. 7). Im
Gesprach Uber die Geflihlsworter kann die Auf-
merksamkeit auf zwei Gruppen von Aus-

driicken gelenkt werden, namlich auf Adjektive, die eine positive Grundstimmung benennen

(zufrieden, gliicklich, neugierig), sowie auf solche, die gegenteilig eine negative Stimmung

bezeichnen (dngstlich, entsetzt, betriibt). Einige Kinder und Jugendliche kénnen die im Bild

dargestellten Geflihlslagen sogar schon erzahltheoretisch aufschlisseln und erkennen, dass

der dramatische Hohepunkt einer Geschichte sichtlich extreme Geflihlslagen (Affekte) her-

vorbringt, vor allem aber, dass des einen Freud’ haufig des anderen Leid ist. Passend dazu

bietet sich folgende Ubung an, bei der die Schiilerinnen und Schiiler gegensatzliche

Gefiihlslagen im Satz nun mit der adversativen Konjunktion ,, aber” kontrastieren:

7 Bitte beachten Sie die flr uns ,der-die-das-Sagende” uniibliche Reihenfolge: Maskulinum (blau),
Neutrum (griin), Femininum (rot), die mit DaF-Traditionen begriindet wird und sicher nicht
unstrittig ist. Da die Reihenfolge fiir DemeK aber so festgelegt wurde, sollten alle Lehrkrafte sie
nun auch beachten und die Plakate stets in der Reihenfolge der, das, die aufhangen.
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Der kleine Kdifer ist neugierig, aber der Superwurm ist besorgt.
Das Krétenkind ist zufrieden, aber die Krétenmutter ist entsetzt.
Die Echse ist miide, aber die Gliihwiirmchen sind hellwach.

Formulierungen dieser Art fungieren bei Erzahlungen als affektive
Markierungen und leiten den Planbruch ein (vgl. Boueke et al.
1995).

In einer Vorbereitungsklasse haben die Schilerinnen und Schiiler
weiterfihrend selbststandig Bild-Wortkarten zum ,Superwurm“
erstellt, die in den Folgewochen die Fische-Karten fiir die

morgendliche Befindlichkeitsrunde abgeldst haben (Abb. 8).

. . Abb. 8: Adjektiv-Bild-Karten
Narrative Bilder

. . . ) In Seminaren an der Universitdt zu Koln
Da war ein Madchen in ein Park und ein Junge.

Das Madchen von denn Freundin war auch dabei.
Die haben sich geschritten weil das Madchen zu | bildungen haben wir nebenstehende
denn Jungen ein Ausdruck gesagt hat. Die haben | schriftliche Erzdhlung einer mehrsprachig
sich gebriigelt diese Madchen hat von den
Jungen denn Haare gesogen. Dann hat diese
Junge von denn Madchen die Haare gesogen. Die
Freundin hatte Angst das seine Freundin was = lassen, welcher Schreibanlass diesem

paziert. Text vorausgegangen sein mag. Eine Teil-
Sie hat ein Lehrer gebracht. Der Lehrer war am

sowie bei Lehrerinnen- und Lehrerfort-

aufwachsenden Schilerin (9,3 Jahre)
gezeigt und die Gruppe spekulieren

nehmerin meinte, die Geschichte kénne

i im Park. D hab ie sich tragt. . . .. . .
spazieren im Fark. Dann haben sie sich vertrag ein Bericht Uiber eine selbst erlebte Streit-

situation in einem Park sein. Aber wenn
das Madchen die Konfliktsituation tatsachlich selbst erlebt hatte, ist die Wahrscheinlichkeit
grof, dass der Text sprachlich anders ausfallen wiirde. Tatsachlich hatte die Schiilerin im
Sprachférderunterricht folgendes Bild als Schreibimpuls vorgelegt bekommen:

Da war ein Mddchen in ein Park und ein
Junge. Das Mddchen von denn Freundin war
. auch dabei. Die haben sich geschritten weil
das Mddchen zu denn Jungen ein Ausdruck
gesagt hat. Die haben sich gebriigelt diese
Mddchen hat von den Jungen denn Haare
gesogen. Dann hat diese Junge von denn
Mddchen die Haare gesogen. Die Freundin
hatte Angst das seine Freundin was paziert.
Sie hat ein Lehrer gebracht. Der Lehrer war
am spazieren im Park. Dann haben sie sich
vertragt.

Abb. 9: Bild als Schreibimpuls (Aus: ,,Stopp — Kinder gehen gewaltfrei mit Konflikten um*, S. 26, K. Hoffmann,
V. Lilienfeld-Toal, K.Metz, K. Kordelle-Elfner. © Persen Verlag, Hamburg - AAP Lehrerfachverlage GmbH)
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Wie die rot im Text markierten Worter zeigen, finden sich in diesem Schiilerinnentext
Deiktika (,Zeigefingerwdrter”) in hoher Anzahl, was unmittelbar auf den Bildimpuls zuriick-
zufiihren ist. Die deiktische Sprache hat ihren angestammten Platz in der Miindlichkeit; hier
verweisen die Zeigeworter auf einen gemeinsamen Wahrnehmungsraum. In unserem Text-
beispiel sieht man férmlich, wie der Zeigefinger beim Schreibakt die Bildvorlage abwandert.
Nur an drei Stellen im Text (griin markiert) verwendet die Schilerin statt deiktischer Artikel
und Demonstrativpronomen einen unbestimmten Artikel (,ein“) sowie zweimal das Perso-
nalpronomen (,sie”). Es fallt auf, dass die Schreiberin an dieser Stelle mittels ihrer eigenen
Vorstellungskraft selbststiandig ein Geschichtenende erfindet, das auf dem Bild nicht zu
sehen ist. Sie verfligt demnach durchaus lber situationsentbundene Ausdriicke, die aber an
einen Vorstellungsraum gebunden sind. Genau dieser wurde durch die Bildvorlage lber-
wiegend blockiert. Die Skepsis gegeniiber Bildern als Erzahlimpuls ist also in hohem MalRe
berechtigt (vgl. 2). Die Frage ist nun, wie Bilderbuchmaterial in der Vorbereitungsklasse so
genutzt werden kann, dass es die Vorstellungskraft anregt und von der ,Zeigefingersprache”
wegflhrt.

Eine wichtige Vorbedingung fiir die Erzahlférderlichkeit von Bildern scheint zu sein, dass das
einzelne Bild als Bestandteil eines Triptychons (Dreierbild) betrachtet wird. ,,Das Bild erzeugt
eine Stillstellung der Zeit. Der Betrachter aber kann — und soll — diese Sistierung mental auf-
[6sen” (Ehlich 2005: 53). Um dies zu erreichen, sollte ein einzelnes Bild aus dem Bilderbuch
ausgewahlt werden, das vergroRert an die Tafel gehangt und links und rechts von zwei freien
Feldern flankiert wird, die etwas tiefer hangen. Wichtig fiir die Auswahl des Bildes ist, dass
es Stoff fir Erzahlungen bietet, weil sich in ihm ein HOohepunkt ankiindigt. Bestenfalls
spiegelt sich der drohende Konflikt auch im nonverbalen Ausdruck der Figuren wider.
Folgendes Bild aus dem ,Superwurm” scheint die Anspriiche an ein ,narratives Bild“

besonders gut zu erfiillen (Abb. 10):

HOHEPUNKT

VORBILD NACHBILD

Abb. 10: Narratives Bild

Lohnenswert ist es nun, sich Zeit zu nehmen, mit den Kindern und Jugendlichen in das Bild
,einzutauchen”. Zu Recht weist Petra Wieler (Wieler 2015) darauf hin, dass auch das
Verstehen von Bildern voraussetzungsreich ist. Das Verstehen der StraRenszene setzt z.B.
Weltwissen (hier: Gefahren im Strallenverkehr) und kognitive Strategien voraus, denn die
Betrachtenden miissen erkennen, dass es sich bei dem nur ausschnitthaft gezeigten Reifen
pars pro toto um ein Gefahrt handelt, das die kleine Kréte tGberfahren kann. Nur durch die
Anschlusskommunikation (iber Bilder erfahren wir, was in den Képfen der Schiilerinnen und

68



Schiiler vorgeht. Ein Schiiler hat in dem Reifenausschnitt beispielsweise eine Rolltreppe
gesehen, was ganz andere Lesarten eroffnet. Auch die Geflihlswelt der dargestellten Tier-
figuren 6ffnet Raum fir Interpretation. Verstanden werden muss z.B., warum das Kréten-
kind selbstvergessen mit geschlossenen Augen vor sich hin lachelt, wohingegen der Super-
wurm und die Ameisen entsetzt ihre Augen aufreiflen und die Kréteneltern, so sie denn als
solche identifiziert werden, erschrocken die Arme tber dem Kopf zusammenschlagen.

Unabhangig vom Sprachvermogen der Lernenden koénnen die Kinder und Jugendlichen
Standbilder fir den jeweiligen Ausdruck finden® und die Emotionen dieses dramatischen
- - Moments mit Adjektiven auf dem

b Kafor —Bonaze Js Bildausschnitt festhalten (Abb.

Bilder lesen | [l sy 11). Als weiterer sprachlicher

Impuls flir die Ausgestaltung des
Hohepunktbildes kénnen mit den
""""" Schiilerinnen  und  Schiilern
gemeinsam Sprechblasen gefiillt
werden, die als direkte Rede oder
Gedankenrede  zum  Setting
passen und ,psychologische
Ndhe“ erzeugen (Boueke et al.
1995: 109). Mit dem Bild der

Abb. 11: Beschriftung Sprechblase kann auch die

direkte Rede eingelibt werden,
die kennzeichnend fiir den Ubergang vom strukturierten zum narrativen Erzihlen ist.
Um das Hohepunktbild nun sukzessive zu einem Erzahltriptychon zu erweitern, hat es sich
bewahrt, ausgehend vom Hohepunktbild zuerst ein Geschichtenende (Nachbild) und dann
erst gemeinsam den Geschichtenanfang (Vorbild) zu erfinden. Beim Geschichtenende mogen
die Schilerinnen und Schiiler selbst entscheiden, ob die Geschichte gut oder schlecht fir die
Krote ausgeht. Fir die Rahmung der Geschichte durch Anfang und Ende nutzen Sprach-
novizinnen und -novizen gerne die marchentypischen Chunks (,,Es war einmal ...“ und ,Wenn
sie nicht gestorben sind, dann leben sie noch heute”), die sie in vergleichbarer Form auch aus
ihren Herkunftssprachen kennen (vgl. Gantefort 2013). Die strukturellen Basiselemente einer
Hohepunkterzahlung — Orientierung (Vorbild), Komplikation (Hauptbild), Auflésung (Nach-
bild) — werden im Gesprach also gemeinsam entwickelt (vgl. Labov/Waletzky 1973), aller-
dings in der Reihenfolge: Hauptbild, Nachbild, Vorbild. Das funktioniert nach unserer
Erfahrung besser. Vielleicht mag eine Schiilerinnen- und Schilergruppe nun die gesamte
Szene nachspielen. Hier kann es auch stumme(re) Rollen geben, die vom kdrpersprachlichen
Ausdruck leben. Erst am Ende dieser Erzahleinheit sollte ein Titel fiir die Erzahlung festgelegt
und Giber das Hohepunktbild geschrieben werden, z.B. , Kréte in Not“.

8 Ein Standbild ist eine theaterpadagogische Methode, die es ermoglicht, die Sichtweise zu einem
Problem oder zu einem Thema einmal anders auszudriicken als mit Worten. Das Standbild gibt in
eingefrorener Form die Geflihle und Beziehungen der handelnden Personen zueinander wieder.
Vgl. z. B. URL: http://www.grips-theater.de/assets/Uploads/.../schatzsuchematerial2011.pdf
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Analyse einer Erzahlung in der Zweitsprache und Abschluss

AbschlieRend soll der Blick auf eine kurze Erzdhlung einer Schilerin (11,2 J.) aus dem Irak
gelenkt werden, die zum Zeitpunkt der Erzahlung acht Monate eine Regelklasse einer Koélner
Schule besuchte und am wochentlichen Sprachférderunterricht in der Kleingruppe teil-
nahm.® Der Inhalt des ,Superwurms” war den drei Schilerinnen der Gruppe bis zu der
Doppelseite (s.u.) bekannt, welche die Sprachférderkraft nun als Hohepunkbild des Erzahl-
triptychons in das Zentrum der Aufmerksamkeit riickte. Eingehend wurde gemeinsam das
semantische Potential der Bilder erschlossen. Dazu gehorte auch, dass die Textstrophen auf
der linken und rechten Seite chorisch gesprochen wurden, um auszuprobieren, welche
Stimme jeweils besonders passend ist: heiser und dunkel fir die Rabenstimme, hell und
energisch fur die Krotengruppe. Dadurch sollte die im Doppelbild ausgedriickte Tag-Nacht-
Metaphorik (die ,Bdsen” und die ,Guten”) nachempfunden werden. SchlieRlich wurde
gemeinsam imaginiert, wie die Rettung des Superwurms gelingen konnte, der in dieser
Sprachférdergemeinschaft bereits als ,Willi“ personalisiert worden war. Tenial® freute sich,
ihre Erzahlung von dem Handy aufnehmen zu lassen. Der Erzdhltext wurde spater von der
Studentin nach einem einfachen Verfahren transkribiert.

Abb. 12: Bildimpuls aus dem uperwurm
Transkript der miindlichen Erzahlung von Tenia, 11,2 J., irakische Zuwanderungsgeschichte,
seit 8 Monaten in Deutschland (Aufnahme: 0,56 Sec. durch Lena Walter am 16.06.2014):

1  [++] Auf einen schonen Sommertag, da schaute die ganze Leute. [++] Sie sind zufrieden.
Plétzlich kommt die bdse Echse mit der [++] b6se Rabe [+]. Es war ganz dunkle Nacht
geworden. [+] Die / der Kéfer erschrockt sich, er hat [+] die bose Echse gefunden mit

der bose Rabe. Er ist dann weggeflogen und dann hat er sein viele Freunde geholt [++].
Es war ganz schon dunkle Nacht. [+] Die Echse ist eingeschlafen [+] und der Rabe auch.
Die sind reingeschlichen. [+] Willi war festgehalten. [++] Dann / da / helfen sie der Willi,
die schleichen ganz weg. [+] Die schleichen weg und [+] dann spielen sie wieder zusammen.

N oo b WN

Legende: Zur einfachen Lesbarkeit wurde das Transkriptionsverfahren stark vereinfacht und die
Rechtschreibung beibehalten. Die Sonderzeichen stehen fir: [+] = kurze Pause; [++] = langere
Pause; / = Selbstkorrektur bzw. AuBerungsabbruch.

9 Der Forderunterricht wurde durch ein Praxisseminar am Deutschinstitut der Universitat zu Kéln
begleitet. Die studentische Forderkraft, Lena Walter, hat freundlicherweise dem Abdruck der von
ihr aufgenommenen Erzdhlung zugestimmt. Besondere Betonungen wurden im Transkript leider
nicht festgehalten.

10 Name gedndert.
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Es zeigt sich, dass die Schiilerin mit Hilfe des Bild-Text-Impulses und der Anschlusskommuni-
kation bereits eine kleine Hohepunkterzahlung in der Zweitsprache entfalten kann, indem
sie mit ihrer interimssprachlichen Formel (,Auf einen schénen Sommertag”) die Phase der
Orientierung einleitet, mit dem Adverb , Pl6tzlich“ zur Komplikation hinfihrt und mit ,,dann/
da” die Auflosung ankiindigt. Zwar fiihrt Tenia ihre Aktanten (die ganzen Leute, die bése
Echse, der Kdfer) stets indefinit ein, was fir Erzahlungen eher untypisch ist und als Riickbe-
zug auf die Bildvorlage gedeutet werden kann, aber sie 16st sich dann immer wieder vom
Wahrnehmungsraum des Bildes und baut eine fiktive Welt auf. Z. B. lasst sie die ,,bése Echse”
auf den Plan treten, die auf dem Bild gar nicht zu sehen ist, oder schildert die Gefangen-
schaft des ebenfalls absenten Superwurms , Willi“. Bemerkenswert ist auch die Verwendung
varianter expressiver Verben!! (sich erschrecken, wegfliegen, reinschleichen), die auch auf
Hinzugedichtetes verweisen und wesentlich zur Dynamisierung und Spannungssteigerung
der Handlung beitragen.

Als Mittel der Textkohdarenz verwendet die Erzdhlerin bereits Formen der Pronominalisie-
rung (er, sein) und verbindet ihre Satze mit ,und“ sowie mit verschiedenen Adverbien
(plétzlich, da, dann), bei deren Nutzung sie die Inversionsregel beachtet und das Subjekt
korrekt hinter das Finitum rickt. Vor allem im Hinblick auf das von der Schiilerin zweifach
genutzte Adverb ,da” ist festzustellen, dass es sich nicht um ein ,Lokalisierungs-da” handelt,
sondern um ein narratives ,da”, das auf zeitlich-lineare Aspekte des Vorstellungsraumes
verweist (Bredel 2001: 15). Beachtung verdient darliber hinaus der in der Erzahlung mehr-
fach vollzogene Wechsel zwischen der boésen (dunklen) Nachtwelt und der (hellen) guten
Tagwelt, der zeigt, dass die Erzahlerin beiden (Buch-)Seiten gerecht werden will. Bemerkens-
wert ist dabei, dass sie den Wechsel auf die ,,dunkle Seite” mit einer besonderen Formulie-
rung ankiindigt, offenbar um eine schaurig-schlimme Aura zu erzeugen. Gemeint ist der Satz:
»ESs war ganz dunkle Nacht geworden®, der bezeichnenderweise nicht aktivisch gebildet ist,
sondern im Plusquamperfekt des Vorgangspassivs steht. Der besondere Verbmodus grenzt
hier die dunkel gewordene Welt, in der das Opfer ,festgehalten war”, wirkungsvoll von der
hellen Welt der hilfsbereiten Freunde ab, deren Handlungen im Aktiv des szenischen Prasens
erzahlt werden. Dazu passt auch, dass die Erzdhlerin nur den feindlichen Figuren (Echse,
Rabe) konsequent das Attribut , bdse” anheftet, im Gegensatz zu den freundlichen ,Leuten”
aus der Tagwelt, die gerne ,zufrieden” in die Welt ,schauen” wiirden. Aufgrund der affek-
tiven Markierungen lasst sich diese Erzahlung nach Boueke/Schiilein durchaus der letzten,
der narrativ-strukturierten Stufe zuordnen. In der Erzahlung der Schiilerin vereinen sich Ele-
mente der Bilderzahlung mit Elementen der Nacherzdahlung und der Phantasieerzdhlung, was
unter Erwerbsgesichtspunkten ein vielversprechender Genremix zu sein scheint.

Diese kleine Erzahltextanalyse sollte verdeutlichen, dass die Schilerin textuell-grammatisch
und lexikalisch, aber auch in Bezug auf Tempus und Modus bereits beachtliche Erzahlkompe-
tenzen in der Zweitsprache entwickelt hat. Die sprachliche Qualitat ihrer Erzdhlung steht
dabei offenbar im Zusammenhang mit der Freude Uber eine Bilderbuchgeschichte, die ima-
ginationsfreundlich zur Identifikation mit dem Helden einladt. Es zeigt sich auch, dass die

11 Man beachte die korrekte Perfektbildung der Partikelverben (weggeflogen, eingeschlafen,
reingeschlichen, festgehalten) sowie die Abtrennung der Partikel dort, wo es notwendig ist
(schleichen weg).
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intensive Betrachtung der ausgewahlten Doppelseite im Verbund mit dem Begleitgesprach
eine erzahlstimulierende Wirkung entfalten kann. Vor allem die Tag-Nacht-Metaphorik ver-
arbeitet die Schiilerin in ihrer Erzahlung konstruktiv und findet fir den semantischen Gehalt
der Bilder starke sprachliche Aquivalente.

Allgemein scheint zu gelten, dass die Qualitat des sprachlichen Ausdrucks mit dem Ausmaf}
der Phantasiebeteiligung anwachst. Zur Stimulation der Vorstellungskraft eignen sich Bild-
impulse in besonderer Weise. Als sprachunabhangige Bedeutungstrager kdnnen sie ihre
erzahlforderliche Kraft aber nur dann entfalten, wenn ihr narratives Potential didaktisch-
methodisch ausgeschopft wird. Auf Bild- und Textangebote lassen sich die Schiilerinnen und
Schiler besonders offenherzig ein, wenn sie emotional beriihrt sind. Emotionen stellen
einen wichtigen Antrieb flr den Spracherwerb dar. Aus diesem Grund haben wir als erste
Worter Geflihlsadjektive an den Anfang der Erzahlférderung gestellt. Vom ersten Schultag in
der Vorbereitungsklasse an kdnnen sich die Sprachnovizinnen und -novizen mit dem Satz
»Heute bin ich ...1” persdnlich in die Erzéhlrunde einbringen und den Zuhdrenden Einblick in
ihr Innenleben gewahren. Mit Neugierde werden die Neuankdémmlinge auch verfolgen,
welche Befindlichkeitsadjektive die anderen Kinder auswahlen und wie sie moglicherweise
ihre Auswahl begriinden (,,..., weil ich ...“). Die in ihrer Semantik erfassten Adjektive kénnen
die Schiilerinnen und Schiiler dann in einem nachsten Schritt zur Beschreibung von Figuren
aus Bilderbuchgeschichten nutzen. Das Gesprach Uber ein ausgewahltes Bild als Teil eines
Triptychons ist wesentlich darauf gerichtet, die Gefiihle der dargestellten Figuren zu erfassen
und treffend zu benennen. Als Tiir6ffner in die fiktionale Welt wird tber die Einfiihlung in die
Figuren der Grundstein flir das Gesamtverstandnis der Bilderbuchgeschichte gelegt. Von hier
aus ist es nicht mehr weit zur Produktion einer ersten kleinen Erzahlung, die bereits affektiv
dimensioniert ist, wie das Erzahlbeispiel der Seiteneinsteigerin belegen sollte.
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8. SkadiJaschke: Neue Schiilerinnen und Schiiler willkommen heiflen —
Die Willkommensmappe

Nutzen einer Willkommensmappe

Die ersten Tage an einer neuen Schule stellen erfahrungsgemaR fiir jede Schilerin/jeden
Schiler eine groRe Herausforderung, verbunden mit vielen Verunsicherungen im Hinblick
auf die neuen Lehrerinnen und Lehrer sowie Mitschilerinnen und Mitschiiler, dar. Neu zuge-
wanderte Kinder beschaftigen dariber hinaus Fragen beziglich der Verstandigung, des
Unterrichtsstils in Deutschland und des Zurechtfindens im Schulgebaude. Einige von ihnen
konnten moglicherweise fiir langere Zeit nicht in die Schule gehen und stehen plétzlich vor
der Aufgabe, ganz eigenstandig, ohne den unmittelbaren Schutz der Familie, eine neue
Situation meistern zu muissen.

Fur Lehrkrafte in Vorbereitungsklassen bedeutet eine neue Schilerin/ein neuer Schiler
ebenfalls eine Herausforderung, gilt es doch, dem Kind seine ganz individuellen Sorgen zu
nehmen, es in die Klasse zu integrieren und schnell eine angstfreie, vertrauensvolle Atmo-
sphare zu schaffen. Die Schiilerin/der Schiiler und ihre/seine Eltern missen moglichst schnell
erfahren, wie der Alltag an der jeweiligen Schule ablduft, wer die Ansprechpartnerinnen und
-partner sind und welchen Erwartungen sie gegentliberstehen.

Eine Moglichkeit, das Kind an seinem ersten Schultag bereits mit Antworten zu versorgen
und den oben genannten Unsicherheiten entgegenzuwirken, ist das Bereitstellen einer Will-
kommensmappe, welche von den in der Vorbereitungsklasse unterrichtenden Lehrkraften
erarbeitet und regelmaRig aktualisiert und erweitert wird.

Um zum einen das Zusammenarbeiten innerhalb der Vorbereitungsklasse zu férdern und
zum anderen die Ressourcen der Schilerinnen und Schiiler zu nutzen und zu wiirdigen, bie-
tet es sich an, die Willkommensmappe zusammen mit der Klasse zu gestalten. So kann jedes
Kind noch einmal reflektieren, welche Sorgen es in den ersten Tagen an der neuen Schule
beschaftigt haben, welche Informationen ihm wichtig waren und an welche positiven Ein-
driicke es sich erinnern kann. Dadurch, dass sie sich noch einmal in die Lage des Neuan-
kommlings hineinversetzen, wird ihre Empathiefahigkeit gesteigert und so die Aufnahme der
neuen Schilerin/des neuen Schilers gefordert.

Schilerinnen und Schiiler kénnen aufgefordert werden, Fotos von fiir sie besonders
wichtigen Orten der Schule zu machen. Die Klasse kdonnte dann gemeinsam auswahlen,
welche der Fotos Teil der Mappe werden sollen. AuBerdem kdnnen Schilerinnen oder
Schiler, die gut zeichnen kdnnen, bei der sprachlichen Entlastung mitwirken und Pikto-
gramme bzw. lllustrationen zeichnen, die das Verstandnis erleichtern. So entsteht ein
gemeinsames Produkt, das sich positiv auf die Klassengemeinschaft auswirken kann.

Die Mappe sollte dem neu ankommenden Kind nicht nur Uberreicht, sondern ihm zusammen
mit den anderen Schiilerinnen und Schiilern oder einem Teil der Klasse, so weit wie moglich,
ndhergebracht werden. Dies kann u. a. durch einen gemeinsamen Erkundungsgang durch die
Schule erfolgen.

Mogliche Bestandteile einer Willkommensmappe

Ein ansprechendes Cover der Willkommensmappe kann ein Foto des Schulgebdudes oder
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des Schulhofes, des Eingangsbereichs etc. zeigen. Es bietet sich an, als Uberschrift Herzlich
Willkommen auf Deutsch sowie in den anderen Herkunftssprachen der Klasse zu schreiben.
Auch der Name der Schule sollte genannt werden. Am unteren Rand kann , Willkommens-
mappe von [Name des Kindes]“ stehen. So halt es bereits am ersten Tag ein ganz individu-
elles Geschenk in seinen Handen.

Es empfiehlt sich, ein oder mehrere Gruppenfotos der Mitschiilerinnen und Mitschiler ein-
zukleben, diese mit Pfeilen zu versehen und ihre Namen und jeweiligen Herkunftslander
oder Herkunftssprachen aufzuschreiben. So weill das Kind sofort, mit welchen
Mitschilerinnen und Mitschilern es in seiner Herkunftssprache kommunizieren kann. Falls
man ein Patinnen- und Patensystem eingefiihrt hat, kann hier ein Hinweis (,Deine
Patin/Dein Pate/Dein Buddy ist: ...“) — ggf. mit einem eigenen Foto — stehen. Idealerweise
benutzt man hier Fotos, die auf gemeinsamen Ausfliigen bzw. Unterrichtsgangen mit der
Klasse entstanden sind. Dadurch erfdhrt die neue Schilerin/der neue Schiler indirekt, dass
der Unterricht nicht nur im Klassenraum stattfindet, sondern auch Unternehmungen mit den
Mitschilerinnen und Mitschiilern zum Lernen gehoren.

Auch Fotos und die Namen der in der Vorbereitungsklasse unterrichtenden Lehrkrafte
sollten in der Willkommensmappe nicht fehlen. Je nach Konzept des Unterrichts in der
Klasse, kdnnen an dieser Stelle auch die Unterrichtsfacher genannt und durch Zeichnungen
(s.u.) verdeutlicht werden.

Die Schulleitung und die Sekretarinnen sollten ebenfalls anhand von Fotos, die sie in ihren
Bliros bzw. im Sekretariat zeigen,
vorgestellt werden. Direkt im Anschluss
kénnen wertvolle Informationen fiir die
Eltern wie die Adresse der Schule, die

Telefonnummer des Sekretariats und die
Wenn du elnmal A Aot I NN

. Internetseite aufgefiihrt werden. Ein Hin-
S e weis auf die Offnungszeiten des Sekre-
5 : tariats ist an dieser Stelle wichtig. Falls
die Schule auf der Internetseite niitzliche

Formulare wie beispielsweise einen Ent-

schuldigungsvordruck (moglichst eine
Ubersetzung in der Herkunftssprache

hinzufligen) bereitstellt, kénnen diese

BmecmicnwzﬂﬂscnwewmearmwveinNs;t:;Q-Ml:awmwamﬂer Schugeseczesfur das Land ebenso Teil der Willkommensmappe sein
Meine Tochter / Mein Sohn und die Kommunikation zwischen den
Konnte am e s taeene Eltern und den Lehrkraften erleichtern.
:e:' . DD'e"Stiin_fi:djcgm (Ea?f:,n:;:fm;,m'tag Ein Lageplan, der die wichtigsten Anlauf-
REIHID Qe e R stellen (Klassenzimmer, Toiletten, Kiosk,
E|r;::§«neit Sekretariat, Lehrerzimmer, Mensa, Sport-
e halle, Bibliothek etc.) deutlich macht, ist
eine wichtige Erganzung. Die darin
o Dbaum  Uneerschrife verzeichneten Orte sollten dem neuen

Kind unbedingt am ersten Tag unter
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Zuhilfenahme des Plans gezeigt werden, sodass es das Schulgebdude kennenlernt und sich
schnell zurechtfindet.

Des Weiteren ist ein Vordruck des Stundenplans (mit Uhrzeiten der jeweiligen Unterrichts-
stunden und Pausen) sinnvoll. Darin lasst sich schnell eintragen, zu welchen Stunden das
Kind in den ersten Wochen anwesend sein soll und von welcher Lehrkraft (und ggf. in wel-
chem Fach) es jeweils unterrichtet wird. Somit liegt sowohl der neuen Schilerin/dem neuen
Schiiler als auch den Eltern eine verbindliche Ubersicht vor, die ihnen die Planung des kiinf-
tigen Alltags erleichtert. Die Unterrichtsfacher kdnnen mit Zeichnungen verdeutlicht werden.
So kann eine Englandflagge fiir das Fach Englisch stehen. Kariertes Papier mit einer Glei-

Was du brauchst: chung steht fiir Mathe, Noten fir Musik
/’7 etc. Hier ist ggf. auch ein Hinweis auf die

V. y' 4 FUNT . . . .
sigdiadindbes /.j oddir1 Eiler /é/'/ Moglichkeit, ein Mittagessen in der
/ i Schule einzunehmen, und auf die Kosten

dafiir sinnvoll.
Unabdingbar ist eine Auflistung der

1Bleistift 4y  3Buntstifee: gi‘; bendtigten Materialien — Stifte, Radier-
d rot gummi, Vokabelheft, Collegeblock etc.

p Vor dem Hintergrund, dass die Will-

1 Radiergummi \@ kommensmappe — neben ihrem informa-
v tiven Charakter — nicht nur den Einstieg

\ in das Lernen in der Vorbereitungsklasse

1 Anspitzer % darstellt, sondern den Lernprozess auch
begleiten wird, sollten hier Piktogramme

& und die Artikelfarben (blau  fur

1Lineal \\- \ mannliche Nomen, grin fiir sachliche
N S Nomen, rot fiir weibliche Nomen) ver-

wendet werden.

Um dem neu ankommenden Kind die
Karteikarten / Moglichkeit zu geben, sich ohne Unter-

stitzung schon etwas mit dem Sprachen-

lernen auseinanderzusetzen, und um ihm
1 5Chnellhefter einen ersten Zugang zur Schrift-sprache
1 Worterbuch (deine Muttersprache — Deutsch) zu ermoglichen, kann man auch eine

Seite einfligen, auf der das deutsche

Alphabet so abgebildet ist, dass das Kind
die Buchstaben ausmalen kann. Diese Seite kann es ganz nach Belieben unter Verwendung

1 Collegeblock

verschiedener Farben und in seinem eigenen Tempo gestalten und erhalt gleichzeitig die
Moglichkeit, sich an seinem ersten Tag zwischendurch etwas zuriickzuziehen, falls
erwiinscht. Auch eine Ubersicht iber die Zahlen von eins bis zehn - inklusive der
Bezeichnung — bietet sich an. Diese konnte das Kind zusammen mit der Lehrkraft oder einem
Horbeispiel auf einer CD lernen.

Es gibt viele weitere Materialien wie eine Karte von Deutschland (der Stadt, dem Stadtteil
bzw. der Umgebung der Schule), die nicht nur einen informativen Charakter haben, sondern
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auch zum Sprachenlernen verwendet werden kdnnen und daher wertvoller Bestandteil einer
Willkommensmappe sein kdnnen.

Ubersicht fiir die Willkommensmappe

Mogliche Bestandteile:

¢ Fotos und Namen der in der VK unterrichtenden Lehrkrafte und der Schulsozialarbeiterin/
des Schulsozialarbeiters (Ort, Sprechzeiten)

* Fotos und Namen der Schulleitung und der Sekretarinnen
¢ Evtl. Foto und Namen der Schilerinnen und Schiler
e Adresse, Telefonnummer und Internetadresse der Schule, Offnungszeiten des Sekretariats

e Lageplan (Klassenzimmer, Toiletten, Kiosk, Sekretariat, Lehrerzimmer, Mensa, Sporthalle,
Bibliothek etc.)

¢ Informationen zum Mittagessen

¢ Entschuldigungsvordruck

e Vordruck Stundenplan

e Liste bendtigter Schulmaterialien (bebildert, Nomen mit Artikeln)
¢ Alphabet

¢ Zahlen bis 10/20

® Bezeichnung der Farben

Weitere Ideen:

¢ Karte der Umgebung der Schule, der Stadt, von Deutschland
¢ Anfahrt und Wegbeschreibung, Bushaltestellen, Fahrplan

¢ Bildliche Darstellung der Unterrichtsfacher

e Schulkalender

e Schulrallye
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9. Interview
Hildegard Licher, Schulpsychologischer Dienst des Kreises Diiren:
Schulalltag als Orientierungshilfe fiir gefliichtete und traumatisierte
Kinder und Jugendliche

Migration ist kein neues Phanomen in Deutschland. Wir kennen die durch den Zweiten
Weltkrieg verursachten Migrationsbewegungen, die Arbeitsmigration der 1960er Jahre
und den Familiennachzug der 1970er Jahre, den Zuzug von sog. Aussiedlern und
Fliichtlingen ab Mitte der 1980er bis in die 1990er Jahre und bekennen uns seit 2007 laut
Nationalem Integrationsplan der Bundesregierung dazu, Einwanderungsland zu sein. In
den 2010er Jahren erleben wir den Zuzug aus EU-Landern Ost- und Siideuropas sowie aus
Kriegs- und Krisengebieten. Die Kinder der jeweils Neuzugewanderten wurden und werden
an unseren Schulen unterrichtet. Immer wieder verandert haben sich dabei die
spezifischen Herausforderungen des Unterrichts in Vorbereitungsklassen.

Arbeitsstelle Migration: Was ist angesichts der aktuellen Zuwanderung aus lhrer Sicht neu,
wenn Sie auf den Unterricht mit neu zugewanderten Kindern und Jugendlichen blicken?

Hildegard Licher: Die aktuelle Situation war natlrlich eine Herausforderung fiir alle. Schon
allein dadurch, dass plotzlich unerwartet groRe Schilerinnen- und Schiilerzahlen da waren.
Die Lehrerinnen und Lehrer konnten sich darauf nicht vorbereiten; Lehrmaterialien fur die
besondere Situation gab es noch nicht. Neu und eine weiter bleibende Herausforderung ist
zudem, dass Teile der hier angekommenen Schiilerinnen und Schiiler immens belastende
Erfahrungen mitbringen: durch die Lage in den Herkunftslandern, die vielfdltigen Flucht-
griinde und Fluchtwege. Das Durchleben womoglich traumatischer Ereignisse hinterlasst
Spuren. Darliber und vor allem Uber unsere Unterstiitzungsmaoglichkeiten fiir diese Kinder
und Jugendlichen wissen wir allerdings heute viel mehr, als dies friiher der Fall war, u.a. aus
der Traumaforschung. Migration ist, wie Sie schon sagten, nicht neu in Deutschland und aus
diesen Erfahrungen ist viel Lernen hervorgegangen, gerade auch an unseren Schulen: Wir
wissen von der groflen Bedeutung, die es hat, dass Kinder und Jugendliche ihre Schule als
sicheren Ort und darin sichere Beziehungen erfahren. Zumal, wenn sie méglicherweise trau-
matische Erlebnisse verarbeiten miissen, bedeutet dies die beste Unterstlitzung fiir Prozesse
der Selbstheilung. Zugleich mit der Schulsprache Deutsch kénnen sie dann auch — bildlich
gesagt — ihre durch das ,unsagbare’ Erlebte tief erschitterte ,Beziehungssprache’ wieder
gewinnen. Man spricht in diesem Zusammenhang auch von einer , doppelten Sprachlosig-
keit".

Arbeitsstelle Migration: Was bedeutet das fiir den Unterricht mit neu zugewanderten
Kindern und Jugendlichen in den sog. Vorbereitungsklassen bzw. Férdergruppen, aber auch
flir den Regelunterricht?

Hildegard Licher: Gegenwartig ist es wohl am wichtigsten, Lehrerinnen und Lehrer zu ermu-
tigen, genau das zu leben, was sie zur Wahl ihres Berufes motiviert hat: Freude am Umgang
mit Kindern und Jugendlichen als Hauptbezugsperson und in starkenden Beziehungen. Den
Lehrerinnen und Lehrern kommt eine Schlisselfunktion zu, das kann man wahrscheinlich
nicht oft genug betonen, durch ihre Professionalitdt. Die neu zugewanderten Kinder und
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Jugendlichen haben betrachtliche Orientierungsaufgaben zu bewadltigen, das heildt: Klare
Strukturen, flr sie durchschaubare Situationen und Vorgange sowie verldssliche Beziehun-
gen unterstitzen sie dabei am besten. Desgleichen, dass ihre Lehrerinnen und Lehrer sich
bemihen, diese Situation der Schiilerinnen und Schiler zu verstehen. Die Kinder und
Jugendlichen haben auf ihren schwierigen Wegen Uberlebenskompetenzen erworben. Diese
wahrzunehmen, ist ein wichtiger Schliissel zu ihrem Verstandnis. Und selbstverstandlich
brauchen sie in ihren vielen Verunsicherungen ganz besonders auch Erlebnisse von Selbst-
wirksamkeit, des Gelingens ihrer Anliegen und Aufgaben. Hier kommt Lehrerinnen und
Lehrern eine entscheidende, aber erfahrungsgemal auch sehr dankbare Rolle zu.

Arbeitsstelle Migration: Woran erkennen Lehrkriifte, ob Kinder oder Jugendliche trauma-
tisiert sind?

Hildegard Licher: Das ist nicht so eindeutig zuzuordnen. Derartige Belastungen kénnen mit
,Allerwelts-Symptomen’ zum Ausdruck kommen wie Muskelverspannungen, Gereiztheit,
Konzentrations- und Stimmungsschwankungen, aber auch Zeichen von sozialem Riickzug,
Schreckhaftigkeit, Angst oder Alptraumen. Fir den Schulalltag ist von besonderer Bedeu-
tung, dass z.B. die Fahigkeiten, strukturiert-regelgeleitet zu handeln, sowie Fahigkeiten zur
emotionalen Selbstregulierung bzw. Impulskontrolle beeintrachtigt sein konnen. Auftreten
konnen auBerdem Verfassungen, in denen die Kinder oder Jugendlichen ganz abwesend
wirken oder aber sehr erregt sind — wie wir das von der Priifungsangst kennen —, dann ist
natirlich Lernen fir sie voriibergehend gar nicht moglich.

Arbeitsstelle Migration: Was bedeutet das fiir den Unterricht? Wie gehen Lehrkréfte am
besten mit Schiilerinnen und Schiilern um, die aus psychisch sehr belastenden Lebenssitua-
tionen in den deutschen Schulalltag kommen?

Hildegard Licher: Die Bedeutung von klaren Strukturen, Verstandnis und Verlasslichkeit ist,
wie ich sagte, zentral. Die erwdhnte Wahrnehmung der Uberlebenskompetenzen der Kinder
und Jugendlichen sowie ihnen Erlebnisse der Selbstwirksamkeit zu ermoglichen unterstitzt
sie dabei, sich wieder mehr ,im Gleichgewicht’ und sicherer zu flihlen. Auf diese Weise
konnen Lehrkrafte die Kinder stabilisieren. Empfehlen lielRe sich eine bewusst offene Hal-
tung, die davon ausgeht, dass das Verhalten der Kinder — entwicklungslogisch — ,gute Grin-
de’ hat, die wir mit unseren bisherigen Deutungsgewohnheiten im Schulalltag verfehlen
konnten. So wurde z.B. beobachtet, dass ein kleiner Junge aus Syrien sich nach dem Schla-
gen der Klassentiir — in Erinnerung an den Bombenhagel in der Heimat — unter den Schul-
tisch verkroch.

Arbeitsstelle Migration: Aufgrund der enormen Heterogenitdt stellen Vorbereitungsklassen
alle Beteiligten oftmals vor enorme Herausforderungen. Unterschiedlich sind ja nicht nur
Alter, Sprachstand, Schul- und Bildungserfahrung und individuelle Lebenslage, sondern auch
die Migrationserfahrung selbst, die unterschiedlich belastend sein kann. Wie kénnen die
Lehrkrdfte diese Herausforderungen bewdiltigen, ohne sich selbst zu verausgaben?

Hildegard Licher: Es ist zweifellos eine groRe Herausforderung, Klassen mit Schiilerinnen und
Schiilern von vielerlei Herkunft und mit sehr unterschiedlichen Bildungsvoraussetzungen zu
unterrichten. Dass es dabei auch den Lehrerinnen und Lehrern gelingt, ihr ,Gleichgewicht’ zu
halten, ist in der Tat von hohem Gewicht, also das, was man mit dem Modewort jetzt
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,Psychohygiene” nennt. Wenn man von den Schicksalen dieser Kinder und Jugendlichen
erfahrt, bleibt es natiirlich nicht aus, dass man sehr mitfiihlt. Als deren Gegenliber mitfiih-
lend den Kontakt zu halten und zugleich — mit einer gewissen Distanz — den Uberblick in der
aktuellen Situation zu bewahren, hilft beiden Seiten am besten. Wenn Lehrerinnen und Leh-
rer wissen, dass sie ihre Arbeit im Schulterschluss mit anderen tun konnen und diese von der
Schulgemeinschaft mitgetragen wird, ist das ebenfalls eine nicht geringe Entlastung.

Arbeitsstelle Migration: Welche Ressourcen hat der Schulpsychologische Dienst, den es ja in
jedem der elf Schulamtsbezirke des Regierungsbezirks KéIn gibt, die Arbeit mit neu zugewan-
derten Kindern und Jugendlichen an unseren Schulen zu unterstiitzen?

Hildegard Licher: Erst einmal stellte uns die aktuelle Situation vor zusatzliche Aufgaben,
ohne dass zunachst besondere Ressourcen zur Verfligung standen. Selbstverstandlich haben
wir uns als Schulpsychologische Dienste nach besten Kraften der Herausforderung gestellt.
Es gab und gibt Supervisionsangebote fiir Lehrkrafte und Einzelfallberatung. Es wurden Fort-
bildungen zum Thema , Trauma“ angeboten. Fiir unseren Dienst habe ich vergangenes Jahr
zusammen mit dem Kommunalen Integrationszentrum (KI) eine Fortbildungsreihe ,Trauma-
kinder” durchgefiihrt mit Lehrerinnen und Lehrern, die in den sog. IVK-Klassen unterrichten
(Seiteneinstiegsklassen). Die Lehrpersonen stehen als zentrale Bezugspersonen mit den Neu-
ankdmmlingen einer grofRen Vielfalt von Lebensrealitdten und -wegen gegeniiber, die auRer-
dem ,Traumaspuren’ hinterlassen haben kénnen. Es versteht sich, dass der Schulpsycho-
logische Dienst bestmoglich unterstiitzt. Zudem besteht hier im Kreis Diren eine duflerst
konstruktive Zusammenarbeit mit dem Kommunalen Integrationszentrum und dem Schul-
amt. Das ist naturlich sehr wertvoll.

Arbeitsstelle Migration: Falls die Zahl der Neuzuwanderung weiterhin hoch bleibt, was
bendtigen die Schulen insgesamt und die Lehrkriifte im Besonderen, um die Aufgabe einer
gelingenden Beschulung bewdltigen zu kénnen?

Hildegard Licher: Die grolRe Herausforderung der nahen Zukunft wird sein, die neu hier
angekommenen Schilerinnen und Schiiler in das Regelschulsystem zu integrieren. Dazu
bedarf es ausreichend personeller Ressourcen an unseren Schulen wie auch in den aulSer-
schulischen Helferinnen- und Helfersystemen. Die Bildungsstande, die diese Schilerinnen
und Schiiler aus ihren Herkunftslandern mitbringen, weisen eine grofRe Variationsbreite auf.
Und dies gilt auch fir das jeweils individuell moégliche Lerntempo in der Schulsprache
Deutsch. So kann beispielsweise ein Kind von seiner mathematischen Kompetenz her
gymnasiales Niveau zeigen, wahrend sein Sprachstand im Deutschen jedoch den dortigen
Erwartungen noch nicht entspricht. In der Konsequenz bedeutet dies schwierige Abwagungs-
prozesse fir jedes Kind und seinen Weg in die schulische Integration, die im Prozess immer
wieder aktualisiert werden miissen. Keine leichte Aufgabe. Erleben Kinder und Jugendliche
sich jedoch als gesichert in einer wohlwollenden Beziehung zu ihren Lehrerinnen und
Lehrern, mobilisieren sie erfahrungsgemaR alle ihre Krafte und Fahigkeiten fiir einen guten
Weg in das neue Leben. Kinder haben erstaunliche Potentiale. Das Beste, was unsere Gesell-
schaft auch in nachhaltiger Perspektive tun kann, ist darum, ihre Lehrerinnen und Lehrer zu
bestarken und dabei zu unterstitzen, allen Kindern und Jugendlichen die Erfahrung des
Willkommens im Zusammenleben hier zu ermdoglichen.
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10. Silvia Dahmen: Schriftspracherwerb und Aussprache

Beim Erwerb der deutschen Aussprache und Orthografie bestehen Wechselbeziehungen
zwischen der Laut- und der Schriftebene, die in einigen Fallen zu Fehlern in der Sprach- und
Schriftproduktion von Deutschlernenden fiihren. Haufig entsprechen die Phonem-Graphem-
Beziehungen im Deutschen nicht denen in den Sprachen der Lernenden. Dies kann einerseits
dazu fuhren, dass die Lernenden Lautbilder im Deutschen auf Basis ihrer muttersprachlichen
(im Folgenden: L1) Orthografiekonventionen aus der Schrift ableiten, wodurch es zu Aus-
sprachefehlern kommt (Schriftinterferenz). Andererseits konnen fehlerhafte Schreibungen
auftreten, wenn die Lernenden Phonemkontraste im Deutschen nicht wahrnehmen und die
entsprechenden Grapheme nicht zuordnen kénnen oder die eigene, durch muttersprach-
liche Muster gepragte Aussprache in die Schrift Gbertragen (Phonologische Interferenz).

Schriftinterferenz — wenn die Schrift die Aussprache beeinflusst

1. Unterschiede in der Graphem-Phonem-Korrespondenz: Entspricht einem Graphem im L1-
Schriftsystem der Lernenden ein anderes Phonem als im Deutschen, realisieren die Lernen-
den haufig diesen Laut anstelle des passenden deutschen Lautes. Beispielsweise steht das
Graphem <v> im Deutschen haufig fur /v/ wie in ,Vase“, im Spanischen hingegen entspricht
es am Wortanfang einem /b/ wie in ,,Ball”“. Spanische Deutschlernende sprechen Worter mit
<v-> aufgrund der spanischen Graphem-Phonem-Korrespondenz haufig mit /b/ aus, bei-
spielsweise klingt ,Vase” dann wie ,Base” (weitere Graphem-Phonem-Korrespondenzen
siehe Kasten).

2. Funktion von Doppelkonsonanten: Im Deutschen bedeutet ein doppeltes Konsonanten-
graphem, dass der vorausgehende Vokal kurz ausgesprochen wird, z.B. in einem Wort wie
»,Kanne”. In Sprachen wie Italienisch oder Schwedisch zeigt die Konsonantenverdopplung
hingegen an, dass der Konsonant lang gesprochen wird; dies wird z.B. deutlich an dem
italienischen Wortpaar <fato> /fato/ (Schicksal) versus <fatto> /fatto/ (Tatsache), bei dem
die Konsonantenlange bedeutungsunterscheidend ist. Entsprechend wird das Beispielwort
»,Kanne” von diesen Lernenden mit Langkonsonant ausgesprochen.

3. Aussprache von Phonemen ist abhdngig von der Silbenstruktur: Die Grapheme <b, d, g, s,
v> stehen im Deutschen nur am Silbenanfang fir die stimmhaften Phoneme /b, d, g, z, v/
(vgl. Ball, Dach, Gurt, Sohn, Vase), im Silbenauslaut werden sie durch die Auslautverhartung
stimmlos: Leib [p], Rad [t], Zug [k], Bus [s], Motiv [f]. Das Phdanomen der Auslautverhartung
ist in anderen Sprachen aber eher selten, daher tritt in der Lernendenaussprache haufig eine
stimmhafte Realisierung der betreffenden Phoneme am Silbenende auf, z.B. <Tag> [ta:g],
wodurch bei deutschen Horerinnen und Hoérern der Eindruck einer zusatzlichen Silbe ent-
stehen kann und <Tag> wie ,, Tage“ klingt.

Phonologische Interferenz — wenn das lautsprachliche System die Schrift beeinflusst

1. Unterschiede in der Phonem-Graphem-Korrespondenz: Entsprechen einem Phonem im L1-
Schriftsystem andere Grapheme als im Deutschen, kann es zu einer Ubertragung dieser Gra-
pheme in die deutsche Schrift kommen, sei es in Form von fremden Symbolen (z.B. tirkisch
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<s> flir /f/ wie in ,Schuh”) oder in Form von Graphemfolgen, die in der L1 einer dhnlichen
Phonemfolge wie im Deutschen entsprechen, wie z.B. die Schreibweise <tsite> statt <Zeit>,
die bei englischen Lernenden anzutreffen ist (weitere Phonem-Graphem-Korrespondenzen
siehe Kasten).

2. Mangelnde Diskriminierung deutscher Phoneme: Konnen die Lernenden Kontraste zwi-
schen deutschen Phonemen nicht wahrnehmen, weil diese in ihrer L1 nicht vorkommen, fallt
es schwer, den Phonemen die passenden Grapheme zuzuordnen. In den Schriftproduktionen
arabischer Lernender treten beispielsweise oft Verwechslungen der Grapheme <i> und <e>
auf, z.B. <kirze> statt <Kerze>, <est> statt <ist> (vgl. Dahmen 2012), was darauf zuriick-
zufihren ist, dass im Hocharabischen die Laute [i] und [e] keine bedeutungsunterscheidende
Funktion besitzen und daher von den Lernenden nicht als unterschiedlich klingend wahrge-
nommen werden. Die Zuordnung der Grapheme erfolgt dann nach dem Zufallsprinzip. Ahn-
liches gilt fir die Markierung von Vokallangen bei Sprecherinnen und Sprechern, deren L1
keine Langendistinktion bei Vokalen kennt wie Polnisch oder Tirkisch. Solange diese
Sprecherinnen und Sprecher keinen Unterschied zwischen Lang- und Kurzvokalen wahr-
nehmen, wird die Vermittlung der Dehnungs- und Scharfungsschreiberegeln schwierig.

3. Ubertragung von Ausspracheabweichungen in die Schrift: Beim Erwerb der deutschen
Orthografie durchlaufen alle Lernenden irgendwann eine Phase, in der sie schreiben, wie sie
sprechen. Bei Nicht-Muttersprachlerinnen und -Muttersprachlern kann dies in der Ubertra-
gung abweichender Aussprachegewohnheiten in die Schrift resultieren. Ein Beispiel ist das
Auftreten von Schreibungen wie <Fereund, Kereis> statt <Freund, Kreis> bei Lernenden,
deren L1 keine Konsonantenverbindungen im Silbenrand zulasst (Turkisch, Arabisch etc.). In
der Aussprache flgen sie haufig Sprossvokale zwischen den Konsonanten ein, um die Silben-
struktur zu vereinfachen, und diese Sprossvokale kénnen mit verschriftlicht werden.

Forderansatze fiir den Unterricht

Die deutsche Orthografie enthalt viele Informationen Uber die Aussprache von Woértern
sowie Uber die Intonation von Satzen (durch Satzzeichen). Gerade bei Graphemen, deren
Aussprache von der Position in der Silbe abhangt (Beispiele: Auslautverhartung) oder von
den umgebenden Lauten (Beispiel: Aussprachevarianten des Graphems <ch>) kann die Ver-
mittlung orthografischer Regeln den Ausspracheerwerb unterstitzen. Ausspracheprobleme,
die durch Unterschiede in der Graphem-Phonem-Korrespondenz entstehen, sind durch expli-
zites Vergleichen der Korrespondenzen im Deutschen und den L1-Schriftsystemen behan-
delbar.

Sprachkontrastives Arbeiten ist auch im umgekehrten Fall, bei Unterschieden in der
Phonem-Graphem-Korrespondenz, das Mittel der Wahl. Allerdings funktioniert dies nur bei
Phonemen, die in beiden Sprachen vorliegen. Bei Unterschieden in der Verteilung der Pho-
nemkontraste muss zuerst die Wahrnehmung der Lernenden trainiert werden, am besten in
Form von Diskriminationsiibungen. Erst wenn ein Unterschied zwischen zwei Phonemen
wahrgenommen wird, kann eine Zuordnung von Graphemen erfolgen. Ebenso lohnen sich
Ubungen zur Dehnungs- und Scharfungsschreibung erst, wenn die Lernenden den Unter-
schied zwischen Lang- und Kurzvokalen horen. SchlieBlich sind Schreibprobleme, die durch
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die Ubertragung muttersprachlich gepréagter Aussprachephinomene in die Schrift entstehen,
durch explizites Aussprachetraining (im o.g. Beispiel mit den Sprossvokalen durch Ubungen

zur deutschen Silbenstruktur) zu behandeln.

Zudem ist noch darauf hinzuweisen, dass auch bei Lernenden mit einem nicht-alphabe-
tischen L1-Schriftsystem (z.B. Russisch, Koreanisch) Schriftinterferenzen auftreten kénnen,
die moglicherweise einer zuvor erlernten Fremdsprache mit einer Alphabetschrift ent-

stammen.

Einige Graphem-Phonem-Korrespondenzen (ausgewahlte Beispiele)

Graphem | Phoneme Deutsch Phoneme andere Sprachen
<b, d, g> | [b, d, g] nur am Silbenanfang, | [b, d, g] in allen Positionen
sonst [p, t, k] z.B. Englisch, Franzdsisch
<c-> [ts], z. B. Caesar [s] im Englischen und Spanischen,
z.B. center, cero
[4] im Italienischen, z. B. certo
<ch> [c], z.B. ich [4] im Englischen und Spanischen,
[k] im Italienischen, z. B. chiaro
<h-> [h], z.B. Haus stumm in vielen Sprachen,
z.B. Franzosisch, Spanisch
<j> [j1, z.B. Juli [x] im Spanischen, z.B. Julio
<oo0> [o:], z.B. Boot [u:] im Englischen
<sch> [1, z.B. Schule [sk] im Englischen und Italienischen,
z.B. school, schema
<v> [v], z.B. Vase [b] im Spanischen, z. B. vamos
<z> [ts], z. B. Zeit [z] in Englisch, Bulgarisch, Niederlandisch,
z.B. zero
Einige Phonem-Graphem-Korrespondenzen (ausgewahlte Beispiele)
Phonem | Grapheme Deutsch Grapheme andere Sprachen
Joe/ <6>, z.B. Holle <eu> in Franzosisch, z. B. beurre
Yayi <sch>, z.B. in Schal <s$>im Tlrkischen, z. B. sablon
<sh> im Englischen, z.B. shine
<ch>im Franzo6sischen, z.B. vache
Ubungen

Ubungstypologie fiir Phonetikiibungen (nach Dieling/Hirschfeld 2000)

Horen

(Aus)sprechen

Vorbereitende Hériibungen
e Eintauchiibungen

e Diskriminationsiibungen
e |dentifikationsiibungen

Angewandte Horlibungen

Vorbereitende Sprechiibungen

e Einfache Nachsprechibungen

e Kaschierte Nachsprechiibungen
e Produktive Ubungen

Angewandte Sprechiibungen
Vortragen/Lesen (eigener bzw. fremder Texte)
frei sprechen
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Vorbereitende Hériibungen
Eintauchiibungen

¢ Schiilerinnen und Schiiler sollen in den Klang der Sprache eintauchen, ohne unbedingt ver-
stehen zu missen.

* Gesprochene Texte vorspielen oder vorlesen

» Geleitete Eintauchibung: z.B. bei Lang- und Kurzvokalen Woérter mit langen und kurzen
Vokalen vorsprechen ohne speziellen Horauftrag

Diskriminationsiibungen

e Schilerinnen und Schiiler sollen lernen, deutsche Laute, Intonations- und Akzentmuster
voneinander unterscheiden zu kénnen.

e Hier auf die Schwierigkeiten eingehen, die sich aus dem muttersprachlichen System
ergeben,

e z.B. bei Arabisch als L1: Ubungen zur Unterscheidung von /i/-/e/ und /u/-/o/
¢ Lautsegmente: mit Minimalpaaren arbeiten

e Satzakzent: kontrastierende Satzbetonungsmuster (Das ist ein Mann — Das IST ein Mann —
das ist EIN Mann)

Aufbau der Ubungen:
e erst horen lassen (Minimalpaare vorsprechen)
¢ Diskriminationsfahigkeit durch Hortests Gberprifen

* Moglichkeiten: Nur ein Wort eines Minimalpaares vorsprechen, Schiilerinnen und Schiiler

sollen signalisieren, welches von beiden es ist (z.B. ankreuzen, Arm heben, Schritt nach
vorne machen).

e Uberpriifung durch Markierung von Bildern (,Kreise das Bild ein, wenn du einen langen
Vokal horst, streiche es durch, wenn du einen kurzen Vokal horst).

Identifikationsliibungen

¢ Schilerinnen und Schiler sollen lernen, Laute auch ohne Kontrast mit nur einem anderen
Laut zu identifizieren.

¢ Nun werden nicht mehr Minimalpaare, sondern vielfdltige Woérter genommen, in denen
die zu diskriminierenden Laute vorkommen.

¢ Es werden dann noch weitere Laute (also mehr als zwei) hinzugenommen.
¢ Durchfiihrung wie oben

Angewandte Horiibungen

e Leiten zum Horverstehen Uber

¢ 7. B. Satze anhoOren und paraphrasieren

Vorbereitende Aussprechiibungen

Einfache Nachsprechiibung

¢ Lohnt sich erst nach Diskriminationsiibung

¢ Hilfsmittel: Gesten (z.B. Arme ausbreiten bei langen Vokalen; Handkantenschlag bei

kurzen; Wortakzentmuster durch Klopfen unterstiitzen; Satzmelodie in der Luft nachzeich-
nen; Rhythmusiibung durch Gehen)

¢ In Gruppen nachsprechen lassen (senkt Sprechhemmung)
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e ,Mitmurmeln® lassen (Schilerinnen und Schiler horen Aussprache der Lehrkraft und
konnen die eigene Aussprache damit vergleichen).

Kaschierte Nachsprechiibung

¢ Schulerinnen und Schiler sollen Laute/Akzentmuster etc. im Kontext anwenden.

¢ In ein bestimmtes Muster werden z.B. verschiedene Woérter (die die zu (ibenden Laute
enthalten) eingesetzt,

¢ z.B.: Magst du Riilben? — Ja, ich mag Riiben. Magst du Mdhren? —Ja, ich mag Mdohren.

Produktive Sprechiibungen

e Es wird nicht mehr alles von der Lehrkraft vorgegeben, sondern die Schiilerinnen und
Schiiler sollen selbst einen Teil ergdanzen.

¢ Z.B. konsonantisches und vokalisches R: Es werden entweder nur Singular- oder nur Plural-

formen vorgegeben: Das Tier — oder : Die Uhren —
¢ 7.B. Umlaut: Das Haus — ; die Blische —
¢ 7.B. Ich- und Ach-Laut: das Buch — ; die Locher —
¢ Z.B. Auslautverhartung: der Hund — ; die Berge —

e Lasst sich hier gut mit Grammatik verbinden (Singular — Plural, Genus).

Angewandte Sprechiibungen
Vortragen/Lesen

¢ Texte konnen vorbereitet werden durch Markieren von Vokallangen, Wortakzentmustern,
Intonationsmustern.

e Unvorbereitetes Vorlesen muss auch gelibt werden (Einschleifen/Automatisieren von
Laut-Buchstabenverbindungen etc.).

¢ Vortragen/freies Sprechen: Korrektur erst im Nachhinein!

Haufige Fehler, deren Ursache und Vorschlage fiir ihre Behebung

Deutsch andere Sprachen resultierende Fehler

1 Verwendung von Tonhéhen

Intonationssprache: Tonsprache: keine Satzintonation,
verwenden Tonhdhenver- | verwenden Tonhohe als | wilde Intonationsspringe
laufe v.a. zur Markierung | Bestandteil der Wortbe- | innerhalb von Wdrtern
von Satzmodus : deutung, aber nicht zur | (oft wird die Wortbeto-
Paul ist da. — Paul ist da? | Markierung von Satzmo- | nung mit einem zu hohen
dus, z.B. Chinesisch, Viet- | Ton markiert)

namesisch, viele afrika-
nische Sprachen

Bewusstmachung der Funktion von Tonh6henverlaufen im Deutschen

e Sitze mit unterschiedlicher Intonation vorsprechen: ,Das ist eine Tafel” — ,Das ist
eine Tafel?”

Einiiben von Intonationsmustern (Angewandte Sprechiibungen)

e Visualisierung z.B. durch Zeigen der Intonationskurve mit der Hand oder aufge-
malt an der Tafel: fallend bei Aussagen; tief startend und am Satzende steil anstei-
gend bei Fragen
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e Kommunikative Funktion einliben: Schiilerinnen und Schiler hoéren vorge-
sprochene Aussagen und Fragen und antworten darauf: ,Das ist ein Stuhl.” —
,Ahal“;  Das ist ein Stuhl?“ — ,Ja natirlich!“

* Fragespiele z.B. zur gleichzeitigen Einlibung von Satzbetonung: Die Lehrkraft teilt
Karten mit Fragen und Antworten aus, die zueinander passen (z.B.: ,,Haben Hunde
drei Beine?“ — Antwort: ,Nein, Hunde haben VIER Beine!“) — die Schiilerinnen und
Schiiler suchen jeweils die richtige Antwort zu ihrer Frage, indem sie die Frage
ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern stellen.

e Oder: Memorykarten werden unter den Kindern verteilt und sie missen Paare
finden, indem sie sich gegenseitig fragen ,Hast du die Kleebladtter? Hast du den
Kafer?“

Rhythmus

akzentzahlend:  zeitliche | silbenzdahlend: Silben sind | keine Silbenreduktion,
Intervalle zwischen zwei | immer etwa gleich lang; | Fehler bei der Vokallange,
Satzbetonungen sind ca. | Satzakzentuierung ist auf | keine  Assimilation in
gleich lang, aber die | bestimmte Positionen | unbetonten Silben, haufig
Anzahl der dazwischen lie- | (z.B. am Phrasenende) | Uberldngung des unbe-
genden Silben variiert. | festgelegt; keine Reduk- | tonten E-Lauts in Wortern
Folge: Reduktion und Aus- | tion von Silben, z.B. roma- | wie ,haben”

lassung von Silben nische Sprachen, Chine-
sisch

Eintauchiibung: Hore den Vers an. Was fillt dir auf?

Gro- Re Uhren machen Tick - Tack. -
Die Uhren machen immer Tick Tack Tick Tack.
kleinen

Und die | kleinen Uhren machen TickeTacke TickeTacke | TickeTacke | Tick.
winzig immer

Nachsprechiibung: Sprich den Vers mit und klatsche dabei den Takt.

Identifikationsiibung: Hore die Satze und zeichne die Betonungen ein!

Tim sieht ein Pferd.
Peter erspaht eine Ente.
Erika erblickte einen Schmetterling.

Kaschierte Nachsprechiibung: Rhythmuslokomotive:

Die Schiilerinnen und Schiiler stellen sich in einer Reihe hinter der Lehrkraft auf. Die
Reihe bewegt sich wie ein Zug durch das Klassenzimmer; im Rhythmus der Schritte
werden z.B. die Satze oben gesprochen; nach einer Weile wird das Tempo variiert:
mal fahrt der Zug langsamer, mal schneller.

Wortbetonung

stammbetont: nicht stammbetont: Betonung grammatischer
Die Silbe, die die Wortbe- | Die Wortbetonung liegt | Endungen; Probleme bei
deutung tragt, wird meist | auf einer festgelegten | der  Anwendung von
betont; die Betonung | Silbe (z.B. Endbetonung) | Rhythmusregeln

bleibt auf dieser Silbe, | und ist daher aus der
auch wenn Affixe hinzu- | Wortstruktur ableitbar,
kommen; kann aber auch | z.B. Franzosisch, Italie-
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auf Préafixen (un-, ur-) oder | nisch, Arabisch.
Suffixen (-gie, -ei) liegen.

Bewusstmachung der Stammbetonung

e Z.B. durch Verlangerung eines Wortes durch Affixe bei gleichbleibender Betonung:
Lehr-er-in-nen

Wortakzentmuster erkennen (z. B. Zuordnung von Wértern zu Mustern)

Identifikationsiibung:
* Hore die Worter an. Markiere fir jedes Wort das richtige Betonungsmuster.

Laden
Klavier
Backer
Backerei
genau
ungenau

e Andere Variante: Bilder von Gegenstanden oder Tieren auf dem Boden ausbreiten;
ein Betonungsmuster vorgeben (z.B. DAMda) und die Schilerinnen und Schiiler
sammeln schnell alle Gegenstande ein, die zu dem Muster passen (z.B. Tasse,
Teller, Puppe ...).

e Oder: ,Ich packe meinen Koffer” und es dirfen nur Gegenstande mit einem vorge-
gebenen Akzentmuster eingepackt werden.
Artikulationsiibung: Einiiben der richtigen Akzentuierung (Druckakzent):

e Die Schilerinnen und Schiler klopfen bei der Akzentsilbe feste auf den Tisch oder
klatschen in die Hande.

Satzakzentuierung und Fokus

Nuklearakzentverschie- keine  Nuklearakzentver- | mangelnde Markierung
bung bei besonderer Her- | schiebung (meist syntak- | von Fokus; keine Deakzen-
vorhebung (Fokus); alle | tische Fokusmarkierung), | tuierung, Beeintrachtigung
Silben nach dem NA sind | z.B. romanische Sprachen, | der Verstandlichkeit von

deakzentuiert Chinesisch, Arabisch Information, da alle
Worter akzentuiert
werden

Bewusstmachung der Regeln

* Die Lehrkraft spricht einen Satz vor, der sich langsam aufbaut. Die Kinder sollen
jeweils sagen, welches Wort am starksten betont ist, z.B.: Lisa — Lisa isst Kuchen —
Lisa isst Kuchen mit Sahne (das letzte Wort ist immer betont) und dann: Lisa hat
Kuchen mit Sahne gegessen (der Akzent bleibt auf ,,.Sahne”).

e Nachsprechiibung: Ein Satz wird von hinten aufgebaut, z.B.: Sahne — mit Sahne —
Kuchen mit Sahne — isst Kuchen mit Sahne — Lisa isst Kuchen mit Sahne.

e Artikulationslibung: Beim Satzakzent hauen die Kinder fest auf den Tisch, als
wirden sie eine Fliege erschlagen. Alle Silben vor dem Satzakzent kdnnen mit zwei
Fingern auf dem Tisch ,gekrabbelt” werden, um die Fliege darzustellen, die dann
vom Satzakzent , erwischt” wird.
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Ubungen zu kontrastiver Betonung/Fokus

e Z.B. durch Widersprechen gegen falsche Aussagen mit Hervorhebung des berich-
tigten Aussageteils

e Ist das ein roter Ball? — Nein, das ist ein BLAUER Ball.“/,,Konnen Fische fliegen?" —
,Nein, Fische kdnnen SCHWIMMEN!“ Bzw. ,,Nein, VOGEL kénnen fliegen.“

Silbenstruktur

komplexe Silben

bis zu 3 Konsonanten im
Anlaut, bis zu 5 im Aus-
laut

simple Silben

keine Konsonantenan-
haufungen erlaubt,

z.B. Arabisch, Turkisch,
Chinesisch

Vereinfachung der Silbenstruk-
tur durch Einfligen von Spross-
vokalen oder Auslassung von
Konsonanten

Komplexe Silben héren und unterscheiden lernen
a. Hore die folgenden Woérter (Eintauchlibung).
b. Du horst nur zwei der drei Worter. Welches Wort horst du nicht? (Identifikation)

A B C
1 Eis eins einst
2 |ehrt erst ernst
3 Ischreist [schreibt |schreibst
4 fallt Fels fallst
5 |reicht reist reichst
6 |herb Herz Herbst

Sprechiibung: in der Aussprache Laut fiir Laut aufbauen

e Z.B. ,Strumpf” einmal von vorne (beginnend mit dem Sch-Laut) und einmal von
hinten (beginnend mit dem F-Laut) aufbauen.

Vokallange

distinktiv:

z.B. Staat — Stadt

Vokale sind in lang-kurz-
Paaren vorhanden

nicht distinktiv:

Es gibt keine Langvokale
(z.B. Spanisch), oder die
Linge der Vokale ist von
der Silbenstruktur oder
Betonung allein abhangig
(Italienisch).

Fehler bei der Realisierung
von Langenunterschieden;
z.B. Staat — Stadt werden
gleich ausgesprochen.

Horiibungen mit Minimalpaaren (Wortpaare, die sich nur durch den Vokal
unterscheiden)

b.Du horst beim zweiten Mal nur noch jeweils eins von den Wortern. Kreuze das

richtige Wort an. (Diskriminationsiibung)

lang kurz
1 |Miete Mitte
2 [Beet Bett

e Einliben durch Visualisierung von Vokallange (z.B. Ausbreiten der Arme) bei Lang-
vokalen und Klatschen bei Kurzvokalen): Dies macht die Lehrkraft schon bei der
Eintauchlibung vor, bei der Nachsprechiibung machen die Schiilerinnen und
Schiiler die Gesten mit.

e Lasst sich gut mit Dehnungs- und Scharfungsschreibregeln kombinieren.
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Vokalkontraste

viele Vokale

16 Vokale mit bedeu-
tungsunterscheidender
Funktion

wenig Vokale
z.B. Arabisch (nur /i-u-a/)

Probleme bei der
Wahrnehmung und Reali-
sierung von Vokalunter-
schieden;

z.B. /i-e/, Ju-o/, Ju-y/

Diskriminationsiibungen mit Minimalpaaren
e Z.B. liegen — legen, Mutter — Mitter, Uhr — Ohr ...

Auslautverhadrtung

stimmhafte Obstruenten
(b, d, g, s, v) werden am
Silbenende stimmlos aus-
gesprochen.

keine Auslautverhartung:
Es gibt die Laute /b, d, g, z,
v/ am Silbenende in fast
allen Sprachen.

Obstruenten werden am
Silbenende stimmhaft aus-
gesprochen, wenn das
Schriftbild die entsprech-
enden Buchstaben zeigt

Bewusstmachung der Regeln

e |dentifizieren von Buchstaben, die stimmlos ausgesprochen werden (auch inner-

halb von Wértern):

Hore die Satze an. Welche <b, d, g> klingen wie /p, t, k/?
Sabine ist sehr hiibsch und lieb.

Der Hund nahm in der Badewanne ein Bad.

Den ganzen Tag lag Mia auf der gemiitlichen Liege.

Produktive Sprechiibung
® Erginze die fehlenden Formen! Wie verandert sich die Aussprache von <b, d, g, s>?
Singular Plural
1 |dasBad
2 die Zlige
3 (der Hund
4 die Korbe
5 |das Haus
6 die Walder

e Einlben der ALV durch Vorlesen von Wortern und Satzen (Angewandte

Sprechiibung)

Vokaliibergange und Vokalneueinsatz

Knacklaut:

In betonten Silben, die mit
einem Vokal beginnen,
wird ein glottaler Knack-
laut eingefligt. Dieser
trennt auch Vokalhiaten
(‘eine Insel).

Liaison:

Silben konnen mit einem
Vokal beginnen; bei Vokal-
hiaten wird ein Konsonant
hinzugefiigt (oder von
einer Silbe in die nachste
ibernommen),

z.B. Englisch, Franzosisch.

Beeintrachtigung der Ver-
standlichkeit durch Ver-
schleifung von Wortgren-
zen (beim Essen — beim
Messen); oft auch
Verwechslung von Knack-
laut und /h/, sowohl beim
Horen als auch beim
Sprechen (Hanna — Anna).

Bewusstmachung der Existenz des Knacklautes

e Die Lehrkraft liest einen Satz vor mit vielen Knacklauten; z.B.: ,Ich esse oft Apfel”;
dann liest sie den Satz noch einmal ohne Knacklaute vor (Achtung, das muss man
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Uben!!).

e Etwas einfacher: Worter wie ,Beamter, Theater” einmal mit und einmal ohne
Knacklaut lesen.

Unterscheidung von /h/ und Knacklaut:

a) Hore die Worter an.

b)Du horst nun nur jeweils eines der beiden Worter. Kreuze das Wort an, das du
horst.

/h/ Knacklaut
1 |heil Eis
2 |hart Art
3 |hoffen offen
4 |hier ihr

Identifikationsiibungen

e 7.B. Satze vorlesen und die Kinder klatschen in die Hinde, wenn sie den Knacklaut
horen.

A B
1 von Nina von Ina
2 |mit Hanne mit Anne
3 |[im Mai im Ei
4 |[beim Messen beim Essen

5 |Himbeer-Reis Himbeereis

e Artikulationslibung

e Sprich die folgenden Woérter aus. Der Knacklaut ist markiert.
Tipp: Der Knacklaut ist ein bisschen so, wie wenn man hustet. Versuche zuerst, den
Knacklaut zu ,husten”.

'Auto "essen Be’achten Be’amter — Ge’'6ffnet

10

Gerundete Vorderzungenvokale: O- und U-Laute

Vorhanden Nicht vorhanden, O- und U-Laute werden
z.B. Englisch, Arabisch wie E- und I-Laute oder
wie O- und U-Laute ausge-
sprochen.
Wahrnehmungsiibungen mit Minimalpaaren
A B
1 schon schon
2 [fuhren fihren
3  |Mutter Miutter
4 |Ohr Ohr
5 [rote Rote
6 [Bruder Brider

Artikulationsiibungen
e /i/ mit Lippenrundung ergibt /i/
e /e/ mit Lippenrundung ergibt /6/
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Produktive Ubungen

e Singular- oder Pluralformen ergdnzen lassen, z.B.: Buch — Biicher, Loch — Lécher,
Mutter — Mutter, Koch — Koche ...

11

R-Vokalisierung

Der Buchstabe <r, R> wird
nur als Konsonant ausge-
sprochen, wenn er im Sil-
benanlaut steht; sonst
wird er als Vokal realisiert,
der ahnlich wie /a/ klingt,
z.B. Uhr, Mutter.

In vielen Sprachen wird

<R> (wenn vorhanden)
immer als Konsonant reali-
siert,

z.B. Italienisch, Arabisch,
Spanisch, Franzosisch,
Russisch, Turkisch.

Konsonantische Ausspra-
che des <R> in allen Sil-
benpositionen

Bewusstmachung, dass es zwei R-Varianten im Deutschen gibt

e Im Deutschen steht der Buchstabe <r> manchmal fir einen Konsonanten und
manchmal fiir einen Vokal, der ein bisschen wie /a/ klingt.

e Hore die Worter und markiere die <r>, die wie ein Konsonant klingen.

Reise Uhr vor Rauch (frih
Mutter [sehr runter [fur Vater
Lehrer [Reiter [Fahrer |ihr grau

Erarbeiten der Regeln

e Silbentrennung (evtl. mit Klatschen), Markieren der Silbengrenzen in den geschrie-
benen Wortern: Nun missen die Schiilerinnen und Schiler nur noch sehen, ob das
<r>vor oder nach dem Vokal kommt.

Artikulationsiibungen

e Konsonantisches R: mit Wasser gurgeln oder: Wenn die Schiilerinnen und Schiler
den Ach-Laut kénnen, sollen sie ihn mit Stimme produzieren, dhnlich wie bei <f>
und <w> (wo auch der erste Laut stimmlos, der zweite stimmbhaft ist).

* Vokalisches R: klingt ungefahr wie ein kurzes /a/

Produktive Ubungen

e Erganze die fehlenden Formen.

Singular Plural
1 |(dasTier
2 die Uhren
3 |das Ohr
4 die Baren

12

Aspiration von /p, t, k/

Kommen /p,t,k/ vor einem
Vokal (ohne, dass ihnen
noch ein Konsonant in der
gleichen Silbe vorangeht
oder nachfolgt), werden
sie ,behaucht”, d.h. es
folgt ihnen ein horbarer
LuftstoR.

Sprachen ohne Aspiration:
Italienisch, Spanisch, Fran-
z0sisch, Portugiesisch

Fehlende Aspiration: fihrt
bei deutschen Horerinnen
und Horern zu Problemen
bei der Wahrnehmung
und Unterscheidung von
/p,t,k/ und /b,d,g/
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Aspiration im Deutschen bewusst machen
e Worter, die in allen Sprachen vorhanden sind, anschreiben, z. B. Taxi, Pizza.

e Kinder diese Worter sagen lassen und dann die deutsche Aussprache zum Ver-
gleich bieten.

e Ein Blatt Papier vor den Mund halten und zeigen, dass das Blatt sich nur bewegt,
wenn aspiriert wird.

e Auf Horproblematik bei fehlender Aspiration hinweisen (Deutsche kénnen dann
nur schwer unterscheiden, ob vom Pass oder vom Bass die Rede ist).

Artikulationsiibung

e Schilerinnen und Schiler halten sich ein Blatt vor den Mund und sprechen Wérter
mit richtiger Aspiration aus; die Lehrkraft kontrolliert, ob sich die Blatter bewegen.

Tipps und Tricks zur einfachen Erzeugung schwieriger Laute und Strukturen

,Der Schlag auf den Tisch” — Wortakzent

e Um die unterschiedliche Starke der deutschen Betonung zu unterstreichen, hauen die
Schilerinnen und Schiiler bei der Hauptakzentsilbe fest auf den Tisch.

* Dadurch wird einerseits der notige Druck fur den Akzent erzeugt, andererseits fehlt dann
die Kraft, die unbetonten Silben noch (zu sehr) zu betonen.

»Eine Fliege erschlagen” — Satzakzent

e Wahrend ein Satz gesprochen wird, krabbeln die Kinder mit zwei Fingern (wie eine kleine
Fliege) Uber den Tisch, bis der Hauptakzent des Satzes kommt: dann wird die Fliege
erschlagen durch einen Faustschlag auf den Tisch.

¢ Alles, was nach dem Faustschlag (Hauptakzent) kommt, krabbelt nur noch mide vor sich
hin.
,Die Rhythmuslokomotive” — Rhythmus

¢ Die Lehrkraft und die Schiilerinnen und Schiiler stellen sich hintereinander auf. Die Lehr-
kraft ist die Lokomotive eines Zuges, die Schiilerinnen und Schiiler sind die Waggons.

¢ Alle sprechen einen Satz (oder eine Folge von Satzen), deren Betonungen vorher an der
Tafel im Satz eingezeichnet wurden, im Rhythmus, den die Lehrkraft vorgibt.

e Zuerst wandert der Zug eine Runde, damit alle im gleichen Rhythmus gehen.

e Dann fangt die Lehrkraft an, den Satz in dem Rhythmus zu sprechen; die Schiilerinnen und
Schiiler fangen an mitzusprechen.

¢ Wenn alle sich an den Rhythmus gew6hnt haben, wird das Tempo variiert: mal fahrt der
Zug schneller, mal langsamer.

e Ziel: Durch das Gehen sind die Schilerinnen und Schiiler abgelenkt von den Schwierig-
keiten des Rhythmus: die Rhythmisierung geschieht automatisch und wird so einge-
schliffen.

» Resultat: Verbesserung der Sprechfliissigkeit und -geschwindigkeit

Konsonanten am Wortende

¢ Die Schiilerinnen und Schiiler sprechen Wérter mit schwerem Auslaut (z.B. Herbst, einst)
aus und legen direkt nach dem letzten Konsonanten eine Hand auf den Mund, um den [3]-
Vokal ,abzufangen®”.
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Plosive (Aspiration)

¢ Die Behauchung wird sichtbar gemacht, indem die Lehrkraft sich ein Blatt vor den Mund
hélt und z.B. ,pa, ta, ka“ (oder Worter wie ,,Pass, Tank, Kuss“) sagt. Die Aspiration ldsst das
Blatt wehen. Alternativ kann man sich einen Papierschnipsel oder eine Feder auf die Hand
legen und diese fliegen lassen

e Dann wird (zum Vergleich) ,ba, da, ga“ (oder ,Bass, Dank, Guss“) gesagt: das Blatt/die
Feder bewegt sich nicht.

e Aufgabe der Schulerinnen und Schiuler ist nun nur, das Blatt/die Feder zum Fliegen zu brin-
gen durch eine ordentliche Aspiration.
Der Knacklaut

* Die Schiilerinnen und Schiler sollen sich vorstellen, der Knacklaut ware wie ein kleiner
Husten vor Wortern.

¢ oder: Sie sollen sich vorstellen, ein Wort wie ,Apfel” wolle unbedingt aus ihnen heraus-
kommen, es wiirde aber im Hals stecken und sie missten es quasi ,,ausspeien”.

,Der Fernflisterer”

* besonders gut geeignet zum Einliben der Plosivaspiration und der Unterscheidung zwi-
schen /h/ und dem Knacklaut, da man beim Flistern nicht auf Stimme zurtickgreifen kann.

e Die Lehrkraft schreibt Minimalpaare (z.B.: ,Pass — Bass, Karten — Garten, Tank — Dank” fiir
Plosive, ,heil — Eis, Hanna — Anna, Haus — aus” fur /h/ und Knacklaut) auf kleine Kartei-
karten und schreibt die Wortpaare auch an die Tafel.

¢ Jeweils nur eins der Worter pro Wortpaar wird an die Schiilerinnen und Schiiler gegeben.

e Jede Schilerin/jeder Schiiler muss einer anderen Person nun quer durch den Raum zuflis-
tern, welches Wort auf der Karte steht: Diese Schilerin/dieser Schiiler unterstreicht das
Wort, das sie/er gehort hat, an der Tafel — ist es das richtige?

Das konsonantische R

e wenn man mit Wasser gurgelt, befindet sich der Zungenriicken automatisch in der richti-
gen Position.

e Erst mit einem Schluck Wasser, dann ohne gurgeln.

Das vokalische R

e klingt fast wie ein kurzes /a/, die Zunge ist aber ein bisschen hoher.

e Die Schiilerinnen und Schiiler sollen zuerst ein /a/ (wie in bitte), dann ein kurzes /a/ pro-
duzieren und spiren, dass zwischen den Lauten noch Platz ist: genau dort ist das voka-
lische R.

Der Ich-Laut

¢ kann sehr einfach erzeugt werden, da sich die Zunge bei diesem Laut in der gleichen Positi-
on wie beim langen /i:/ befindet und sich nur durch die fehlende Stimme von ihm unter-
scheidet.

e Die Schulerinnen und Schiiler sollen erst ein langes /i:/ sprechen, dann sollen sie das lange
/i:/ flistern: Man hort dann den Ich-Laut.
Der Ach-Laut

e Wenn das konsonantische R gelernt wurde, ist es sehr einfach: Der Ach-Laut wird an der
gleichen Stelle produziert, aber ohne Stimme.
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e Die Schilerinnen und Schiler konnen ein R flistern: Es entsteht der Ach-Laut.

Vokallange

¢ Bei langen Vokalen werden die Arme ausgebreitet und der Vokal muss so lange dauern,
wie die Arme zum Ausbreiten brauchen.

¢ Bei kurzen Vokalen machen die Schiilerinnen und Schiiler einen Handkantenschlag in die
Luft (der Vokal dauert auch nur so lang).

Vokalqualitat

¢ Bei gespannten Vokalen wird eine angespannte Kérperhaltung eingenommen und auch die
Mimik muss gespannt sein.

¢ Die ungespannten Vokale sollen mit schlaffer Kérperhaltung und Mimik ausgesprochen
werden.

¢ Die Schilerinnen und Schiiler sollen sich bei den ungespannten Vokalen vorstellen, sie
wirden mit , Null-Bock-Haltung” sprechen. Dabei entsteht die richtige Sprechschlaffheit
von selber.

U- und O-Laute
e Die U-Laute (lang und kurz, z.B. Hiite — Hiitte) werden an genau der gleichen Stelle gebil-
det wie die I-Laute (Miete — Mitte) — sie unterscheiden sich nur in der Lippenrundung.

e Die Schiilerinnen und Schiiler sollen ein /i/ aussprechen, dann die Zunge in der Position
»einfrieren”, die Lippen runden und das U artikulieren. Manchmal hilft es auch, die Zunge
in der Position zu lassen und die Lippen abwechselnd zu runden und zu spreizen
LHaiaiaiaia”.

e Fiir die O- und E-Laute gilt das Gleiche wie fiir die U- und I-Laute.

Didaktische Empfehlungen

¢ Phonetikibungen in den Unterricht integrieren (z.B. Wortschatzarbeit/Wortakzent, Satz-
baulibungen/Satzakzent, Satzarten und Interpunktion/Intonationstibungen, Gedichte und
Musik/Rhythmusiibungen ...)

* Phonetiksequenzen als fester Bestandteil des Unterrichts (z.B. als Aufwarmiibungen zu
Unterrichtsbeginn), jedoch nie langer als 20 Minuten

¢ Schiilerinnen und Schiiler motivieren: Phonetikiibbungen sollten immer einen Bezug haben
zum Lernstoff (s.0.) oder zu einem Interessengebiet der Schiilerinnen und Schiiler (z.B. die
Namen von Sportvereinen als Basis fur eine Wortakzentlibung nehmen)

e Lernen mit allen Sinnen: Einsatz von Tontrdgern, Filmen, Musik (z.B. deutschsprachiger
Rap), Bildern, Gesten/Bewegungen, Spielen, Rhythmusinstrumenten etc.
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11. Alexandra L. Zepter: Zweitspracherwerb — Verlaufe und diagnostische
Aspekte

Dieser Beitrag fokussiert auf die Grundlagen des Phanomens ,Zweitspracherwerb’, indem er
einen einfiihrenden Uberblick (iber zentrale theoretische Aspekte, empirisch erfasste Ver-
laufstendenzen und darauf aufbauende Diagnosemdglichkeiten schafft. Dabei ist nach einer
begrifflichen Ein- und Abgrenzung (Kap. 1) vorrangig zu zeigen, dass sich der Zweitspracher-
werb durch eine substanzielle Komplexitdt und Divergenz auszeichnet. Einerseits gibt es
wesentliche generelle Tendenzen, wie wir uns Zweitsprachen aneignen; das bedeutet, es
lasst sich durchaus Grundsatzliches lber die Verlaufe modellieren und fir die Diagnostik von
Lernstanden und darauf aufbauend fiir die Forderung nutzen (Kap. 2). Anderseits werden
diese Progressionstendenzen von einer starken Heterogenitat bzw. Individualitat tGberlagert,
die wir gleichfalls als ein grundlegendes Prinzip des Zweitspracherwerbs ausmachen kénnen
und die bei der Férderung zu berlcksichtigen ist (Kap. 3).

1. Einfiihrung: Zweitspracherwerb - Ein- und Abgrenzung

Wenn wir iber Progressionstendenzen und Heterogenitat von Zweitspracherwerb sprechen
mochten, sollten wir zuallererst wissen, was ,Zweitsprache’ und ,Zweitspracherwerb’ an sich
bedeuten. Die Begriffe klar zu umreifen und abzugrenzen ist jedoch bei naherer Betrachtung
nicht trivial und der betreffende Diskurs wird in der Forschung bis heute kontrovers gefiihrt.
In der Regel sucht man den Terminus ,Zweitspracherwerb’ gegen einen monolingualen oder
bilingualen ,Erstspracherwerb’ auf der einen Seite und den Erwerb von Fremdsprachen auf
der anderen Seite abzugrenzen — und zwar vorrangig mittels der Kategorien (i) Erwerbsbe-
ginn (auch Erwerbs-Onset), (ii) Lernort bzw. Situierung und (iii) Aneignungsweise. Dabei
nimmt der Zweitspracherwerb begriffsbezogen eine Art Mittelstellung zwischen Erst- und
Fremdspracherwerb ein, indem Letztere einen vergleichsweise klaren Kontrast bilden, der
Zweitspracherwerb dagegen Aspekte mit beiden Erwerbstypen teilt. Wir werfen im Folgen-
den zuerst einen Blick auf den Erstspracherwerb, dann auf den Fremdspracherwerb, um auf
dieser Basis die Mittelstellung des Zweitspracherwerbs und die Komplexitat, die er aufwirft,
besser nachvollziehen zu kénnen.!

Den Erstspracherwerb bezieht man generell auf die Sprache(n), deren Erwerb mit der Geburt
einsetzt. Welche dies ist oder sind, hdangt davon ab, was im unmittelbaren Umfeld des Kindes
und zu ihm in dessen ersten Lebensjahren gesprochen wird. Sprechen die Eltern, allgemeiner

1 In gleicher Verwendung spricht man beim Erstspracherwerb auch von L1-Erwerb. Im Ubrigen
werden die Erstsprachen auch gerne als Muttersprachen bezeichnet, obgleich dieser Begriff in der
Forschung nicht unumstritten ist. Insbesondere mag er falschlicherweise suggerieren, die Erst-
sprache kénne nur von der jeweiligen (biologischen) Mutter erlernt werden (vgl. Ahrenholz 2010a:
3). De facto ist dagegen entscheidend, wer sich federfiihrend um den Sdugling bzw. das Kleinkind
kiimmert, wer also in diesem Sinne die ,Caretaker’ sind. Nichtsdestotrotz ist im deutschsprachigen
Diskurs, wenn das Deutsche als Erstsprache thematisiert wird, die Rede von ,Deutsch-als-Mutter-
sprache’ (DaM) weit verbreitet. Analog zu den auf die Erstsprache bezogenen Begriffen wird der
Zweitspracherwerb auch als L2-Erwerb gefasst, der Erwerb von Fremdsprachen auch als Erwerb
von Tertidrsprachen oder L3-Erwerb. Firs Deutsche ergeben sich entsprechend ,Deutsch-als-
Zweitsprache’ (DaZ) und ,Deutsch-als-Fremdsprache’ (DaF).

96



die ,Caretaker’, nur eine Sprache, entfaltet sich ein monolingualer Erstspracherwerb. Wird
das Kind dagegen von Beginn an systematisch mit zwei Sprachen konfrontiert (z.B. weil
Mutter und Vater selbst jeweils verschiedene Erstsprachen sprechen), entwickelt es auch
zwei Erstsprachen und man spricht von einem bilingualen Erwerb. Situiert ist der Erstsprach-
erwerb derart grundsatzlich in einem privaten, familidgren Kontext und die Aneignungsweise
ist vorzliglich ungesteuert: Letzteres bedeutet, es findet keine explizite, systematisch gestal-
tete Instruktion statt.

Das heilt keineswegs, dass die Art und Weise, wie sich Eltern ihren Kindern sprachlich und
emotional zuwenden, irrelevant fir den Erwerbsprozess ware; interaktionistische Erst-
spracherwerbstheorien haben dies in besonderem Malle herausgearbeitet (vgl. u.a.
Papousek 1994, Bruner 2002). Zentral ist hierbei ein Grundprinzip, das urspringlich
Wygotsky (1964) bei der Beobachtung spontaner Interaktionen zwischen Caretaker und Kind
analysierte: Kinder erreichen aus der Zone ihrer aktuellen Entwicklung die Zone ihrer
proximalen Entwicklung auch auf der Basis einer ,Stlitzfunktion’, insofern die Caretaker
unbewusst in der Zone der nachsten Entwicklung kommunizieren. Der Punkt ist jedoch, dass
das sprachliche Vorbild, das den an sich konstruktiven Aneignungsprozess der Lernenden
unterstltzt, unbewusst gegeben und auch unbewusst, d. h. implizit verarbeitet wird. Die Vor-
stellung, Eltern hielten einen geplanten und in bestimmten Lektionen geordneten Sprach-
unterricht fir ihre Sauglinge und Kleinkinder ab, ist geradezu absurd. Eltern sprechen
,einfach’ situiert in diversen Handlungssituationen zu oder auch vor dem Kind und dieses
eignet sich auf dieser Basis aktiv und konstruktiv, jedoch auch vorziglich implizit das
grammatische System der betreffenden Sprache(n) an.

In der Forschung gibt es fiir das Phdanomen des ungesteuert gelingenden Erstspracherwerbs
neben der interaktionistischen Perspektive zahlreiche weitere, auch konkurrierende Erkla-
rungsansatze. Der Disput ist ausgreifend und ich beschranke mich daher auf die Heraus-
stellung einer der prominenteren aktuellen Theorien: Dies ist die epigenetische Position, der
zufolge sich sprachliches Verhalten — ebenso wie jegliches menschliches Verhalten — aus
einer Interaktion von genetischen Faktoren und Umwelteinflissen bedingt, und zwar so,
dass sich das Kind, sobald es auf die Welt kommt, Sprache als ein ,speziestypisches Ver-
halten’ in Prozessen aneignet, die auf kognitiver Ebene implizit und zugleich konstruktiv
ablaufen.?

Nehmen wir an, der Umwelteinfluss auf den Fotus, den Saugling bzw. das Kleinkind bleibt
innerhalb variabler Grenzen stabil und weder das zentrale Nervensystem noch eines der
Sinnessysteme ist geschadigt. Dies vorausgesetzt, lernen Menschen nach der Epigenese-
Theorie aus sich heraus spontan und unbewusst zu sprechen (vgl. Szagun 2008: 275f.).
Grundlegend ist hierbei, dass alle Kinder ein mehr oder minder gleiches Ziel erreichen: Sie
erwerben eine Grammatik, mit der sie miindlich mit den Menschen ihrer Sprachgemein-
schaft — ihrer ,Sprachspezies’ — kommunizieren kénnen. Genauso wichtig ist jedoch, dass sich
die Spracherfahrung in einer noch immer begrenzt variablen Umwelt heterogen gestaltet
und sich somit bereits der Erstspracherwerb durchaus individuell entfaltet. Dabei gilt nicht

2 Fir einen Uberblick iiber die verschiedenen Erstspracherwerbstheorien und ihre Differenzen vgl.
einfiihrend z.B. Klann-Delius 2008. Zur epigenetischen Position findet sich eine sehr ausfiihrliche
Darstellung in Szagun 2008.
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nur, dass wir, je nachdem welche Sprachen in unserem unmittelbaren Umfeld gesprochen
werden, unterschiedliche Erstsprachen erwerben kénnen. Auch die Wege zum gleichen Ziel
kénnen sich unterscheiden und es kénnen sich eventuell verschiedene Erwerbsstile ent-
wickeln, die auch liber den Erstspracherwerb hinaus noch relevant bleiben.

Kurz gefasst ist aus epigenetischer Sicht wesentlich, dass der Erstspracherwerb einerseits
notwendig eine Entwicklung mit diversen qualitativen Stufen darstellt (der Gleichheits-
aspekt), dass er dabei aber immer auch individuelle Aspekte aufweist (der Differenzaspekt).
Genauso entscheidend ist flir die Epigenese-Theorie, dass der Erwerb von Sprache mit dem
Erwerb anderer kognitiver, sozialer und sensomotorischer Fahigkeiten interagiert. So
beginnt der Erstspracherwerb grundsatzlich in unserem unmittelbaren Wahrnehmungsraum,
im Hier und Jetzt unserer Anschauung. Diesen Wahrnehmungsraum erschliefen wir uns Gber
Bewegung und Uber unsere Sinne; es ist ein Raum, in dem sich uns die Menschen, die sich
um uns kiimmern, nicht nur stimmlich, sondern auch mimisch und gestisch zuwenden und
mit uns in wechselseitigen Kontakt treten (vgl. u.a. auch Papousek 1994, Leimbrink 2010).
Unabhangig davon, wie wir den Erstspracherwerb theoretisch modellieren und zu erklaren
suchen, der Aspekt der ungesteuerten Aneignung, also dass die Eltern zuerst einmal keine
bewusste Instruktionsanstrengung leisten missen, damit ihre Kinder zu sprechen beginnen,
bleibt ein Faszinosum fir sich. Es ist jedoch inzwischen empirisch gut belegt, dass in den
frihen Phasen, von der vorsprachlichen Entwicklung bis in die erste Ausbildung lautlicher,
morphologischer und syntaktischer Strukturen einer Zielsprache — dass in dieser sog.
sensiblen Phase der Saugling und das Kleinkind sich scheinbar miihelos und aus eigenem
Antrieb heraus sprachlichen Interaktionen zuwenden und sprechen lernen. In diesen ersten
Jahren héren Kinder insbesondere sprachlichen AuBerungen spontan aufmerksam zu, ja, sie
scheinen sogar ,von Geburt an menschliche Stimmen und sprachliche Laute gegeniiber
anderen Gerauschen [zu bevorzugen]” (vgl. Szagun 2008: 43). Szagun (2008: 42) hat das
Baby in diesem Zusammenhang auch als ,Neuigkeitssucher” bezeichnet, das vorzugsweise
fir neue Umweltreize Aufmerksamkeit entwickelt, fir bekannte dagegen schnell das Interes-
se verliert. Saugling und Kleinkind ,wollen‘ (ohne dass dies in ihr Bewusstsein dringt) Sprache
lernen und sie scheinen ihre Aufmerksamkeit spontan und unbewusst genau dort zu konzen-
trieren, wo sie ,passende’, ,relevante’ Reize fiir ihren aktuellen sprachlichen Lernprozess
erwarten dirfen, in welchem Neues bereits Bekanntem zugefiihrt und alle Komponenten
letztlich zu einer Sprache organisiert werden sollen.

Lernt man nun dagegen im klassischen Verstandnis eine Fremdsprache, so verhalt es sich bei
diesem Prozess in allen drei definitionsrelevanten Kategorien (Erwerbsbeginn, Lernort/
Situierung und Aneignungsweise) komplementar zum Erstspracherwerb. Manche differen-
zieren derart auch begrifflich noch weiterfiihrend und sprechen davon, dass eine Erstsprache
erworben wird, eine Fremdsprache jedoch erlernt. Der Lernprozess der Fremdsprache
beginnt in der Regel friihestens in der Schulzeit (Onset-Kontrast). Er ist zu Gberwiegenden
Anteilen nicht im Land der Zielsprache verortet und auch nicht in familidr privaten, sondern
in institutionellen Kontexten situiert (Lernort-Kontrast): Kinder, die in Deutschland aufwach-
sen, lernen z.B. in der Schule sehr haufig als erste Fremdsprache Englisch, in ihrem Alltags-
umfeld aullerhalb der Schule wird aber kaum vorziiglich (muttersprachliches) Englisch
gesprochen; der Erwerb findet fokussiert im Rahmen der schulischen Institution und dem
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Unterrichtkontext statt. Der Unterrichtskontext impliziert im Ubrigen, dass ein Fremd-
sprachenerwerb vorrangig gesteuert verlauft (Kontrast der Aneignungsweise): Auch wenn je
nach Unterrichtsmethode heute sehr oft die Anregung eines impliziten (unbewussten) Ler-
nens im Vordergrund stehen kann, planen Lehrende ihren Fremdsprachunterricht in der
Regel auf der Basis geordneter Lektionen.

So eingangig die Unterscheidung von Erst- und Fremdspracherwerb auf den ersten Blick
scheint, das Phanomen des Zweitspracherwerbs bringt die Dichotomie ins Wanken. Hinsicht-
lich der ersten Kategorie unterscheidet er sich genau wie der Fremd- vom Erstspracherwerb:
Man spricht von einem (friihen) Zweitspracherwerb, wenn dieser deutlich zeitlich verzogert,
zirka ab dem dritten bzw. vierten Lebensjahr einsetzt. Dann zeigt sich, dass ,aufgrund der
bereits erworbenen Sprachkenntnisse und der neuronalen und kognitiven Entwicklung fur
die Aneignung einer neuen Sprache eine veranderte Erwerbssituation besteht” (Ahrenholz
2010a: 5). Aber auch wenn der Beginn noch spéter datiert ist, decken sich Zweit- und Fremd-
spracherwerb nicht hinsichtlich Situierung und Aneignungsweise (vgl. Ahrenholz 2010a: 6f.;
auch Kniffka/Siebert-Ott 2007: 15ff.): Eine Zweit- wird im Gegensatz zu einer Fremdsprache
(auch oder vorrangig) in Lebenskontexten erworben, in denen die Zweitsprache und nicht
die jeweilige Erstsprache der Lernenden das vorrangige Kommunikationsmittel darstellt und
derart kommunikativ bedeutsam(er), ja gar fiir die ldentitdatsentwicklung von wesentlicher
Relevanz ist. Den prototypischen Fall stellt eine Lebenssituation in einem migrierten Land
dar, insofern dort eine andere Sprache als die eigene Erstsprache gesprochen wird. Die tiir-
kische Muttersprachlerin Nesrin kann z.B. in der Tirkei in der Schule Deutsch als Fremd-
sprache lernen, immigriert sie jedoch als Kind mit ihrer Familie oder spater alleine nach
Deutschland oder nimmt sie dort einen langeren Auslandsaufenthalt, wird Nesrin — nun
innerhalb der urspriinglich fur sie fremden ,Zielkultur’ — voraussichtlich Deutsch als Zweit-
sprache erwerben. Selbst wenn ein Kind in der Zielkultur geboren wird, konnte es die
Landessprache als Zweitsprache erwerben, wenn die im familidaren Kontext gesprochene
Erstsprache der Eltern abweicht.

Wesentlich fir solche Mustererwerbszenarien ist nicht nur, dass das Erlernen der Ziel-
sprache zum unmittelbaren Desiderat wird, um damit diverse lebensweltlich ,reale‘, mehr
oder minder alltdgliche Kommunikationen, die tber einen schulischen Unterrichtskontext
hinausreichen, zu bewaltigen; die Zweitsprachlernenden eignen sich die Zielsprache auch in
und liber ebendiese nichtschulischen Kommunikationssituationen an. Das bedeutet, dass wir
hinsichtlich der Aneignungsweise bis zu einem gewissen Grad auch von einem ungesteu-
erten Erwerb sprechen kénnen. Die partielle Deckung mit dem Erstspracherwerb ist gleich-
wohl insofern triigerisch, als dass reale Zweitspracherwerbsbiographien in den meisten
Fallen eine Mischung aus Steuerung und Nicht-Steuerung vereinen; sie sind also in dieser
Hinsicht weder mit einem Erst- noch einem Fremdsprachenerwerb zu vergleichen. Man
betrachte das Beispiel der 7-jahrigen kroatischen Lucija, die nach Migration in Deutschland
in einer Zielkultur lebt, in der sie im schulischen Deutschunterricht und/oder eventuell auch
in einer Forderklasse einen gelenkten Lese- und Schreibunterricht genieBt und gleichzeitig in
allen anderen Fachern sowie vor und nach der Schule das Deutsche ungesteuert erwirbt.

Die Aneignungsdifferenz zwischen Zweit- und Fremdspracherwerb wird im Zuge der jlingst
rapide steigenden fluchtbedingten Zuwanderungsraten in Europa zusatzlich aufgeweicht und
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in komplexer Weise aufgefachert: Menschen mit den unterschiedlichsten schulischen und
sprachlichen Vorerfahrungen sehen sich mit der Herausforderung konfrontiert, in moglichst
kurzer Zeit die jeweilige Sprache des aufnehmenden Landes auf mdglichst hohem Niveau zu
beherrschen. Manche mogen die Zielsprache oder andere Sprachen u.U. in ihrem Heimat-
land bereits bis zu einem gewissen Kompetenzgrad als Fremdsprache gelernt haben, manche
haben keinerlei entsprechenden Beschulung genielRen dirfen. In der neuen Zielkultur erhal-
ten dann viele betreffende Kinder und Jugendliche in Vorbereitungsklassen oder dhnlichen
Settings zunachst einen Unterricht, der eher einem Fremdsprachunterricht gleicht, und doch
lernen alle zeitgleich auBerhalb dieser Settings die Zielsprache wie eine Zweitsprache auch
ungesteuert (siehe dazu auch Kap. 3).

Die Abgrenzung von Zweit- und Fremdspracherwerb in Bezug auf Situierung und Aneig-
nungsweise ist also im konkreten Fall nicht unbedingt so einfach zu ziehen, wie es theore-
tisch desiderabel ware. Aber auch die Differenzierung von Zweit- und Erstspracherwerb ist in
dieser Hinsicht noch komplexer, als bereits nahelegt. Auf der einen Seite zeigen empirische
Untersuchungen, dass die kognitiven Aneignungsstrategien von jugendlichen und erwach-
senen Zweitsprachlernenden trotz (partieller) Nicht-Steuerung nicht einem durchschnitt-
lichen Erstspracherwerbsverlauf entsprechen (vgl. Kniffka/Siebert-Ott 2007: 38; mit Verweis
u.a. auf Siebert-Ott 2001). Auf der anderen Seite lasst sich ein friiher Zweitspracherwerb mit
einem vorschulischen Onset empirisch nur sehr schwer von einem bilingualen Erstspracher-
werb abgrenzen und in Frage steht, ob sich bilingualer Erstspracherwerb und friiher Zweit-
spracherwerb nicht im Verhaltnis mehr dhneln als friiher und spater Zweitspracherwerb (vgl.
Tracy 2008: 134ff., 154). Tracy setzt vor diesem Hintergrund die Grenze, da sich Erst- und
Zweitspracherwerb qualitativ zu differenzieren beginnen, erst im Grundschulalter an.
Erschwerend fir die Abgrenzung kommt dariber hinaus hinzu, dass wir auch in unserer Erst-
sprache keineswegs aufhoren dazuzulernen, wenn wir die Kerngrammatik spontan und
implizit erschlossen haben und die sensible Erwerbsphase ungefahr im Alter von sieben
Jahren langsam ausklingt. Betrachten wir die prototypische Sprachbiographie der deutschen
Muttersprachlerin Lotte, die in Deutschland aufwachst: Nicht nur, dass Lotte in der Grund-
schule auf basaler Ebene lesen und schreiben lernt und der Schriftspracherwerb in ihrer
vermeintlichen Erstsprache fir sie eine Herausforderung darstellt, die man auch mit dem
Erlernen einer Fremdsprache vergleichen kann (vgl. u.a. Bredel et al. 2011: 71ff.).
Grundsatzlich wird Lotte auch wahrend ihrer gesamten Kindheit, Jugend und noch dariiber
hinaus neue deutsche Worter, neue Bedeutungen und Begriffssysteme lernen und sowohl
ihre schriftlichen als auch ihre mindlichen Fahigkeiten werden sich, wenn alles gut lauft,
stetig weiterentwickeln und ausbauen.

Letzteres betrifft z. B. auch ihre pragmatischen bzw. ihre Sprachhandlungskompetenzen: Wir
alle missen u.a. die Fahigkeit erwerben, ,situationsangemessen und in geordneter Abstim-
mung mit anderen zu kommunizieren” (Quasthoff 2003: 108). Eine entsprechende Entwick-
lung beginnt zwar sogar noch vor dem produktiven Eintritt in den eigentlichen Erstspracher-
werb im friihen Kleinkindalter. Dennoch braucht es in der Regel bis zur Jugendzeit, bis Kinder
pragmatisch vollstandig angemessen lber Sachverhalte reden und sie verstehen kénnen,
wenn diese nicht Teil der Sprechsituation sind. Kinder unter zehn Jahren sind z. B. normaler-
weise ,,noch nicht in der Lage, die Form des Futurs als Hinweis auf ein Versprechen zu inter-
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pretieren” (Grimm/Weinert 2002: 536; nach Hickmann 2000) — also etwa ,Ich werde morgen
wirklich ganz fest an dich denken” zu verstehen als: , Hiermit verspreche ich dir, dass ich
morgen ganz fest an dich denken werde”.

Die Vielschichtigkeit einer Erwerbsbiographie in der Erstsprache und die daraus resultie-
rende Nahe zu Erwerbsbiographien in einer Zweisprache zeigen sich auch noch in einer
anderen Perspektive, die unser Verstandnis von Mehrsprachigkeit betrifft: Unser erstsprach-
liches Konnen bedingt sich nicht aus einer in sich homogenen Sprachkompetenz. Stattdessen
stellt es ein heterogenes Vermogen dar, das sich aus diversen Sprachvarietaten, Dialekten
und Registern speist. Eine deutsche Muttersprachlerin/ein deutscher Muttersprachler
konnte z.B. sowohl sachsischen Dialekt als auch ,Standarddeutsch’ sprechen und sie/er
konnte sich in einer Unterhaltung mit Freundinnen und Freunden eines anderen Sprachregis-
ters bedienen als in einem Vorstellungsgesprach. Jede Varietdt kann dabei als ein eigenes
Sprachsystem mit spezifischen Regeln und Mustern gefasst werden. Eine deutsche Mutter-
sprachlerin/ein deutscher Muttersprachler, die/der de facto verschiedene Varietdten des
Deutschen beherrscht, vereint also unter dem Dach ihrer/seiner ,Deutschkompetenz’ einen
Facher unterschiedlicher, sich zum Teil (iberlappender Sprachsysteme. Labov (1978) hat in
diesem Zusammenhang auch von einer Mehrsprachigkeit in der Muttersprache gesprochen
— was nichts anderes bedeutet, als dass jeder, auch der vordergriindig monolinguale
Mensch, letztlich mehrsprachig ist. Im bildungspolitischen Kontext findet sich diesbeziiglich
auch die Bezeichnung einer inneren Mehrsprachigkeit, im Gegensatz zur duReren Mehr-
sprachigkeit als Mehrsprachigkeit im klassischen Verstdandnis. Fir den Zugang zu einer
bestimmten sozialen Gruppe, insbesondere aber auch fiir das erfolgreiche Meistern einer
Kommunikationssituation kann es entscheidend sein, ob man die jeweils verlangte Varietat,
das passende Register beherrscht und angemessen anzuwenden weiR.

Wesentlich im gegebenen Zusammenhang ist, dass flr unseren gesamten Schulerfolg und
dariber hinaus ,fir den Zugang zu wichtigen gesellschaftlichen Domanen” (Schmolzer-
Eibinger et al. 2013: 14) vorrangig die Fahigkeit zahlt, bildungssprachliche, schul- und fach-
sprachliche Register zu erlernen und funktional addaquat zu verwenden — das heiRt Register,
die ihrerseits stark von schriftsprachlichen Registern dominiert werden bzw. von Literalitat
und Textualitat gepragt sind. Bildungssprachliche Kenntnis kann quasi als ein , kulturelles
Kapital” gefasst werden, dessen Verfligbarkeit unsere Schullaufbahn und gesellschaftliche
Teilhabe in entscheidender Weise beeinflusst (vgl. Feilke 2013: 119; Bourdieu 1974: 192ff.).
Eine solche Kenntnis wird nun aber nicht zwingend als Teil des Erstspracherwerbs ange-
bahnt: Vorzugsweise dienen die betreffenden Register Funktionen der Wissensaneignung
und Wissensbewahrung. Dabei kommen in hohem MaRe eine Sprache, die vom unmittel-
baren Wahrnehmungsraum abstrahiert und situationsentbunden ist, und ein verstandiger
Umgang mit Texten zum Tragen (vgl. Feilke 2012). Das bedeutet, in familidgren und privaten
Kontexten werden die Register nicht notwendig aufgerufen. Auch eine vorschulische Prili-
teralisierung, die eine Briicke in den Vorstellungsraum baut und derart die notige Entwick-
lung von Abstraktionsvermogen unterfiittert, stellt sich nicht spontan und von alleine ein; sie
erfordert einen gesattigten Umgang mit Bilderblichern, Vorlese- und Erzahlsituationen,
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Sprachspielen u.A., welcher nicht in allen Familien ohne Weiteres vorausgesetzt werden
kann.?

Was bedeutet dies fiir den Vergleich von Erst- und Zweitspracherwerb? Cummins hat die fir
bildungssprachliche Register erforderlichen Kompetenzen auch als Cognitive Academic Lan-
guage Proficiency (CALP), also als kognitiv-akademisches Sprachkdnnen gefasst und dies mit
Basic Interpersonal Communication Skills (BICS) kontrastiert: Auch Letztere, die basalen
interpersonalen Kommunikationsfahigkeiten in einer Zielsprache zu entwickeln, ist mitnich-
ten eine triviale Angelegenheit. Sowohl Erst- als auch Zweitsprachlernende haben aber dazu
in ihrer privaten und alltaglichen Lebenswelt im Kinder- und Jugendalter weit mehr Gelegen-
heiten, als sie im Durchschnitt auBerhalb von schulischen Settings Zugang zu bildungs- und
fachsprachlichen Registern hatten (vgl. Cummins 1979, 2000). Und insofern kognitiv-akade-
misches Sprachkdnnen auch nicht ohne ein entwickeltes Abstraktionsvermogen zu haben ist,
erfordert es in der Regel auch ein Mehr an systematischer Instruktion und damit lernunter-
stitzender Steuerung von aufllen. Stehen also bildungs- und fachsprachliche Register im
Fokus, dann riicken Erst- und Zweitsprachlernende noch naher zusammen. Die Herausforde-
rung ist im schulischen Kontext fiir beide Gruppen tendenziell gleich grof3, wenn vor und
aullerhalb der Schule ,bildungsferne’ Kontexte liberwiegen.

Alles in allem ist nichtsdestotrotz festzuhalten, dass dulRere Mehrsprachigkeit in deutschen
Schulen heute fast den Regelfall markiert und dass gleichzeitig Kinder und Jugendliche mit
Migrationshintergrund am haufigsten eine Gruppe mit erhohtem Sprachforderbedarf dar-
stellen (vgl. Reich 2008: 163). Auch bleibt bei aller Kategorienliberlappung Deutsch als Zweit-
sprache ein anderer Gegenstand als Deutsch als Erstsprache. Reich macht dies nicht nur an
der kategorischen Differenz des Erwerbsbeginns fest, sondern auch an der noch dispara-
teren Quantitdt und Qualitat der Sprachkontakte. Grundsatzlich muss man sich auch klar
machen, dass selbst zwei Aneignungsprozesse, die beide komplett ungesteuert ablaufen,
prinzipiell keineswegs in ihrem Verlauf gleichgestaltet sein missen. Reich bringt dazu wie
folgt auf den Punkt:

Deutsch als Zweitsprache ist [...] ein anderer Gegenstand als Deutsch als Erstsprache. Es
beginnt damit, dass die Normalitatserwartung nicht am Lebensalter festgemacht werden
kann. Die Aneignung des Deutschen als Zweitsprache setzt in unterschiedlichen Lebens-
altern ein — dies hat Auswirkungen auf den Aneignungsverlauf. Sie wird von quantitativ
und qualitativ hochst unterschiedlichen Deutschkontakten in Gang gehalten und dies hat
Auswirkungen auf das erreichbare Kompetenzniveau. Theoretisch liefe sich aus den
denkbaren Kombinationen von Erwerbsbeginn, Quantitdt und Qualitdt der Kontakte ein
ganzes Blndel unterschiedlicher Normalitdatserwartungen ableiten. (Reich 2008: 164)

Andersherum gewendet muss die Vielschichtigkeit des Zweitspracherwerbs gleichwohl auch

3 Man beachte, dass in solchen spielerischen, nicht bewusst gesteuerten Enkulturationsprozessen
Kinder stets Uber die Briicke des Wahrnehmungsraums und einer sinnlich reichen Interaktion in
den Vorstellungsraum gefiihrt werden. Vorlesen ist letztlich nur dann fruchtbar, wenn mit dem
Kind Uber die Geschichten und Bilder gesprochen wird, wenn also das Vorlesen durch ldangere
Gesprachsinseln mit viel lautsprachlicher und auch gestischer und mimischer Interaktion ange-
reichert wird. Kinderreime geleiten oft vom Hier und Jetzt der kérperlich erfahrbaren Anschauung
in die Vorstellung — man vergleiche etwa Abzahlreime wie den Daumenreim, der den Vorstellungs-
raum gestisch andeutet (,Das ist der Daumen, der schittelt die Pflaumen. Der hebt sie auf, der
tragt sie nach Haus. Und der Kleine isst sie alle wieder auf.”).
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nicht zwingend implizieren, dass sich nichts Generelles an den Verldufen beobachten |3sst.
Aus didaktischer Perspektive sind dabei im Besonderen die Aspekte von Interesse, die Impli-
kationen fiir Entwicklungsstande, Diagnose und Forderung bereithalten. Das folgende Kapi-
tel widmet sich diesen Gbergreifenden Zusammenhangen.

2. Progressionstendenzen und Diagnosemoglichkeiten

Fokussiert man auf die Frage der Generalitdt von Verlaufen, so ist dafiir eine erwerbstheore-
tische Modellierung hilfreich, die den Forschungsdiskurs der letzten Jahre auch empirisch
saturiert dominiert: Die Interlanguage-Hypothese geht davon aus, dass jeder Zweitspracher-
werb, unabhangig davon, ob er in einer jungen oder hoheren Altersstufe beginnt, dynamisch
und Uber lernerinnen- und lernerspezifische Kompetenzstufen — sog. ,Interimssprachen’ —
verlauft (vgl. u.a. Ahrenholz 2010a: 8, 2010b: 73; Kniffka/Siebert-Ott 2007: 44).%

Insofern die zu erlernende Zielsprache als ein Sprachsystem aus spezifischen Regeln und
Mustern zu fassen ist, nahern sich die Lernenden der Kenntnis dieses Systems, ahnlich wie
dies auch im Erstspracherwerb geschieht, tiber implizite Mustererkennung und Hypothesen-
bildung an. Dieser konstruktive Entwicklungsprozess kann als ein stetiger System-Aufbau,
Aus- und Umbau modelliert werden; das bedeutet, die Lernenden gelangen liber diverse
Etappen (= lernerinnen- und lernerspezifische Kompetenzstufen) zum zielsprachlichen Sys-
tem. Jede dieser Etappen stellt flir sich ein eigenes Sprachsystem aus spezifischen Regeln
und Mustern — eine in sich systematische Interimssprache — dar. Je nach Interimssprache
werden sich einige Muster bereits mit den Mustern der Zielsprache decken, andere noch
nicht. Denn die Hypothesenbildung kann u.a. sowohl (a) einen positiven oder negativen
Transfer aus der Erstsprache der Lernerin/des Lerners oder aus einer anderen Zweit- oder
Fremdsprache, die sie/er bereits gelernt hat, oder auch (b) Ubergeneralisierungsphinomene
involvieren. Beides zusammengenommen fihrt dazu, dass eine Interimssprache neben
Merkmalen aus der Zielsprache potenziell auch Merkmale aus der Erstsprache oder aus
einer anderen Fremdsprache enthalt; und ebenso sind Merkmale maglich, die keinem der
betreffenden Sprachsysteme zuzuordnen sind.

Ubergeneralisierungsphianomene beobachtet man generell auch in Erstsprachverldufen. Sie
bieten einen guten Beleg dafiir, dass auch der Zweitspracherwerb Prozesse impliziter Mus-
tererkennung und Hypothesenbildung umgreift, die von den Lernenden selbst konstruktiv
vorangetrieben werden. Vordergriindig sind Ubergeneralisierungen Fehler: Die Lernenden
Ubertragen ein Muster der Zielsprache auf Ausnahmefalle, in denen das Muster nicht gilt; sie
wenden z.B. im Deutschen eine regelmaRige Bildung des Prateritums mit ,t wie in ,(er)
sagte’ auf ein starkes Verb an und bilden fiir ,geben’ ,(er) gebte’ oder auch ,(er) gabte’ statt

4 Wahlweise werden die Interimssprachen, im Englischen ,Interlanguages’, u. a. auch als ,Zwischen-
sprachen’ bezeichnet. Fiir eine umfassendere Einflihrung in die zuerst von Selinker 1972 entfaltete
Hypothese vgl. z. B. Kniffka/Siebert-Ott 2007, Boysen 2012, D6ll 2012. Die Quellen erldutern auch
weitere L2-Erwerbshypothesen und zeigen auf, wie sich die Interlanguage-Hypothese letztlich
zwischen Kontrastiv- und Identitatshypothese positioniert: In der Kontrastivhypothese nimmt man
an, dass die Erstsprache einer Lernerin/eines Lerners ihren/seinen Zweitspracherwerb als vorzig-
liche ,Fehlerquelle’ stark beeinflusst. Die ldentitdtshypothese bringt dagegen die Modellierung von
Erst- und Zweitspracherwerb fast zur Deckung und negiert damit zugleich fiir den Zweitsprach-
erwerb die Moglichkeit eines Einflusses der jeweiligen Erstsprache.
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dem unregelmiRigen (aber angemessenen) ,(er) gab‘. Derart sind Ubergeneralisierungen
aber keineswegs Fehler, die nur deutlich machen, dass die Lernenden etwas noch nicht
richtig beherrschen. Im Gegenteil zeigen sie auf, dass bereits Wesentliches Uber die Ziel-
sprache erkannt wurde; im Beispiel das Muster der regelmaligen Prateritumbildung. Nur die
Falle, in denen das Muster ,ausnahmsweise’ nicht zutrifft, sind noch unerkannt oder kénnen
noch nicht zielsprachenkonform gebildet werden. Fehler dieser Art sind also letztlich ,ent-
wicklungsfortschrittliche’ Fehler: Sie belegen einerseits, dass die Lernenden sich auf einem
produktiven Weg befinden, das zielsprachliche System zu erfassen; und sie fundieren
andererseits die These einer konstruktiven Aneignung. Denn die Hypothese, dass das erkan-
nte Muster auf alle moglichen Falle zutrifft, entspricht keiner Regel, die die Lernenden sich in
ihrem duBeren Umfeld ,abgeschaut’ oder die sie gar durch Instruktion erlernt haben
konnten. Darliber hinaus haben wir es hier mit Fehlern zu tun, die wichtige Ansatzpunkte fir
die Forderung bereithalten: Hat die oder der Lernende ein zielsprachliches Muster bereits
ergriffen und fehlen ihr/ihm nur noch Musterbegrenzung und Ausnahmen, so liegt es nahe,
sie/ihn in ihrem/seinem Lernprozess genau an dieser Zone ihrer/seiner voraussichtlich nach-
sten Entwicklung zu unterstiitzen.”

Die hypothesenbildende Konstruktivitdt des Zweitspracherwerbs zeigt sich auch gut an den
Fillen positiven oder negativen Transfers. Wahrend die Ubergeneralisierungen Parallelen
zwischen Zweit- und Erstspracherwerb aufscheinen lassen und in der Interimssprache zu
Merkmalen flhren, die keiner existierenden Sprache zuzuordnen sind, implizieren Transfer-
phanomene den potenziellen Einfluss der Erstsprache der Lernenden oder anderer, zuvor
oder zeitgleich erlernter Sprachen (weshalb sie auch im bilingualen Erstspracherwerb beob-
achtbar sind). Bei einem solchen Transfer libertragen die Lernenden systematisch ein Muster
oder eine Regel von einer Sprache in die andere. Wenn die transferierte Struktur in beiden
Sprachsystemen funktioniert, spricht man von einem positiven, andernfalls von einem nega-
tiven Transfer. Kniffka/Siebert-Ott (2007: 35f.) differenzieren tberdies zwischen ,Transfer’
und ,Interferenz‘: Nur im ersten Fall taucht das tibertragene Muster in den AuRerungen der
Lernenden systematisch auf und ist Teil ihrer derzeitigen Interimssprache. ,Interferenzen’
kommen dagegen eher punktuellen Versprechern und damit Performanz-, nicht Kompetenz-
fehlern gleich (vgl. allerdings auch z.B. Bredel et al. 2011: 190, die allein den Terminus ,Inte-
ferenz’ einfiihren und dies in der Bedeutung von ,Transfer’).

Auch Transferfehler bieten gute Ansatzpunkte fir die Sprachforderung: Lehrende kdénnen
Lernende in ihrer impliziten Hypothesenbildung unterstitzen, indem sie den Umgang mit

5 Im (zweit-)sprachdidaktischen Diskurs wird das urspriinglich fiir den L1-Erwerb entwickelte Modell
der Zone der nachsten Entwicklung (vgl. Kap. 1 oben) inzwischen an zahlreichen Stellen aufge-
griffen. Grundlegend ist hierbei das Konzept des Scaffolding, das die Lernenden auf dem Weg in
die Zone ihrer nachsten Entwicklung durch ein temporéares ,Gerlist’ entlastet (vgl. Gibbons 2002).
Kurz gefasst wird der Unterricht entlang einer spezifischen ,Treppe‘ aufgebaut: Man setzt bei dem
an, was die Lernenden schon kénnen. Man unterfittert ihre ndchsten Entwicklungsschritte durch
strukturiertes sprachliches Input und konstruktives Feedback. Und man baut dann das Hilfsgerust
wieder ab und lasst die Lernenden die neuen Erfahrungen und Erkenntnisse noch einmal selbst-
standig auf entsprechende Aufgaben applizieren. Voraussetzung fir jegliche Formen des Scaffol-
ding sind Analysen des sprachlichen Lernstands, die ihrerseits den Lehrkraften eine fundierte
Kenntnis iber (zweit-)sprachliche Entwicklungsverlaufe abverlangen.

104



der origindren zielsprachlichen Struktur starken und so zu einem (impliziten oder expliziten)
Erkennen und entsprechender Hypothesenmodifizierung anregen. Transfer ist allerdings
auch anspruchsvoller zu ermitteln: Fiir die Analyse von Ubergeneralisierungen benétigt die
Lehrkraft ,nur explizites Strukturwissen Uber die (deutsche) Zielsprache, will sie Transfer-
fehler diagnostizieren, muss sie dartiber hinaus tber Strukturkenntnis der jeweiligen Erst-
sprache und diverser Fremdsprachen verfiigen.

Ein diagnostisches Instrument, das sich explizit auf die Interlanguage-Hypothese stiitzt, ist
die Fehleranalyse nach Corder (vgl. u.a. Corder 1981). Methodisch wird sie in drei Schritten
vollzogen: Den Analyseauftakt bildet die Fehlerermittlung vor dem Hintergrund dessen, was
die Lernerin/der Lerner sagen oder aufschreiben wollte (ein Fehler ist nur ein Fehler, wenn
die gewahlte Form nicht der Redeabsicht entspricht). Daflir wird die/der Lernende direkt
befragt (= autoritative Interpretation) oder die intendierte Form wird indirekt und relativ zu
einem kontextangemessenen Sprachregister geschatzt (= plausible Interpretation). Die auf
dieser Basis rekonstruierten Fehler werden im zweiten Schritt innerhalb der Kategorien
phonologisch/orthographisch, grammatisch und lexikalisch beschrieben. AbzuschlieRen ist
die Analyse mit einer Fehlererklarung und Klassifizierung als Ubergeneralisierung, positiver
oder negativer Transfer oder durch Unterricht hervorgerufener Fehler (siehe fiir eine Einflh-
rung auch Kniffka 2006).

Hinsichtlich der konstruktiven Dynamik des Zweitspracherwerbs ist Gber das Ausgefiihrte
hinaus mit Ehlich (2009: 18) herauszustreichen, dass sie Aneignungsprozesse bedingt, bei
denen es im Zuge neuer Regel- und Mustererkenntnis stets auch zu scheinbaren ,Rick-
schritten kommen kann. Bereits erworbene Formen und Qualifikationen stehen dann zeit-
weilig nicht mehr zur Verfiigung. Ehlich spricht in diesem Rahmen von einer ,u-kurven-
formigen Charakteristik”, das heildt, einem charakteristischen Verlauf von ,Verfligung —
Nicht-Verfligung — erneuter Verfligung lGber die im Deutschen angemessene Form“. Dabei
unterscheidet sich ,die dritte Phase vom systematischen Stellenwert entscheidend gegen-
Uber der ersten” (Ehlich ebd.). Um beim Modell der Interimssprache zu bleiben, deckt sich
die Interimssprache hinsichtlich der zu erkennenden Form erst in der dritten Phase vollstan-
dig und nachhaltig mit der Zielsprache und die Interimsphase der Nicht-Verfligung entspricht
nicht einer Phase der kompletten Unkenntnis liber die angemessene Form.

Ehlich (2005, 2009) macht auch die grundsatzliche inhaltliche Komplexitat der Verlaufe deut-
lich, wenn er insgesamt sieben Basisqualifikationen unterscheidet, die sich Lernende aneig-
nen, wenn sie in einer Sprache sprechen, verstehen und sprachlich kompetent zu handeln
lernen. Die Basisqualifikationen bilden derart den ,Facher” dessen, ,,was Sprachaneignung
heiRt“: Dies sind die phonische Qualifikation, die pragmatische Qualifikation I, die seman-
tische Qualifikation, die morphologisch-syntaktische Qualifikation, die diskursive Qualifika-
tion, die pragmatische Qualifikation 1l und die literale Qualifikation (Ehlich 2009: 19).6

Auf die Modellierung der Basisqualifikationen baut u.a. auch der ,Referenzrahmen zur
altersspezifischen Sprachaneignung’ auf (Ehlich et al. 2008a, b). Er ist im gegebenen Zusam-

6 Die Differenzierung in eine pragmatische Qualifikation | und Il mag u.a. darauf zurickzufiihren
sein, dass sich einige pragmatische Fahigkeiten sehr schnell und frith entwickeln, andere dagegen
eine weiterreichende kognitive Entwicklung voraussetzen und daher erst spater auftauchen (vgl.
Kap. 1 oben).
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menhang von Interesse, da er — gespeist aus diversen empirischen Studien — auch fiir den
Zweitspracherwerb Erkenntnisse Uber generelle Progressionstendenzen zusammenfihrt (vgl.
Landua et al. 2008). Hierzu ist zu beachten, dass die Theorie der Interlanguages allgemeine,
d. h. bei allen Zweitsprachlernenden anzutreffende Progressionen nur sehr lokal im Rahmen
von Ubergeneralisierung und Transfer impliziert. Auch wenn die Interimssprachen Etappen
hin zur Zielsprache bilden, sagt die Hypothese an sich ja noch nichts tber eine fir alle Lern-
enden glltige Reihenfolge dieser Etappen. Fir die Diagnostik noch furchtbarer sind in
diesem Sinne Beobachtungen, die weiter ausgreifende, chronologisch geordnete natirliche
Erwerbssequenzen postulieren und z.B. vorgeben, in welcher Reihenfolge Zweitsprach-
lernende generell verschiedene Aspekte der Syntax oder in welchen Stufen sie das Kasus-
system einer Zielsprache erwerben. Bei einer entsprechenden Modellierung spricht man
auch von Processability-Hypothese; Pienemann war einer der Ersten, der die Interlanguage-
Hypothese um diese Dimension erweiterte (vgl. Pienemann 1998; einfiihrend z.B. Boysen
2012: 37). Fur die Sprachférderung impliziert das Wissen um solche Erwerbssequenzen,
sofern sie denn tatsachlich robust sind, einen groRen Gewinn: Diagnostiziert man eine
Lernende oder einen Lernenden auf einer bestimmten Etappe, kann und sollte die Unter-
stltzung stets vorziglich auf das Erreichen der folgenden Etappe fokussieren. Unterrichts-
reihen, die die natiirliche Sequenz missachten, sind dagegen zu vermeiden.

Soweit die Theorie: Ihre praktische Nutzbarkeit steht und fallt mit seriésen empirischen Stu-
dien, die die Generalitat spezifischer Erwerbssequenzen auf breiter Basis fundieren kénnen.
Hier ist allerdings Ubermut nicht geboten: Landua et al. (2008) fassen zwar sehr umfassend
zentrale Ergebnisse der Forschungen zusammen, die fiir einige sprachliche Teilfahigkeiten
Erkenntnisse Uber eine (mehr oder weniger) feste Reihenfolge der Aneignung zielsprach-
licher Phanomene sammeln konnten (D6ll 2012: 30 und 30ff.). Grundsatzlich ist jedoch mit
Doll zu betonen:

Die Analyse der Aneignung der verschiedenen Teilfahigkeiten des Deutschen als Zweit-
sprache ist in sehr unterschiedlichem AusmaR vorangeschritten. Als ein deutlicher Unter-
suchungsschwerpunkt ist der Bereich der Morphosyntax auszumachen, zur Aneignung der
Schriftsprache und diskursiver Fahigkeiten in der Zweitsprache Deutsch liegen im Ver-
gleich kaum Ergebnisse vor. Die Mehrzahl der Studien zur Zweitsprachaneignung sind
Uberwiegend qualitativer Natur, die Ergebnisse (z. B. Aneignungsfolgen) basieren dement-
sprechend in aller Regel auf kleinen Stichproben, in einigen Falle wird nur auf einzelne
Fallbeispiele rekurriert. Die Ergebnisse verschiedener Untersuchungen sind im Einzelnen
nicht selten widerspriichlich. Eine Generalisierbarkeit der Ergebnisse ist bei aller Plausibi-
litat und Deckungsgleichheit mit Alltagswahrnehmungen im Detail nicht mdglich, im
Groben zeigen sich jedoch klare Evidenzen v.a. in den Bereichen Verbstellung, Kasus und
Tempus. (D6l 2012: 52)

Die empirisch am ehesten gesicherten Erwerbssequenzen betreffen die grammatischen
Bereiche Verbstellung, Satzsyntax, Kasus und Tempus: Einen Uberblick verschaffen z.B. die
Arbeiten von Diehl et al. (2000), Landua et al. (2008), GrieRhaber (2008, 2010), Jeuk (2010).
Hervorzuheben ist dazu, dass die Aneignung der nominalen Morphologie im Deutschen
grundsatzlich eine grolle, vielleicht die groRte Herausforderung darstellt, da das System der
Nominalphrase (= Nominalgruppe) aufgrund der Konfundierung von Numerus-, Genus- und
Kasusflexion wenig durchsichtig ist. Es liberrascht derart nicht, dass auch DaZ-Lernende, die
alle Aspekte der Satzsyntax und Verbalflexion bereits sicher erworben haben, oftmals mit
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der Flexion in der Nominalphrase noch kimpfen. Sprachfordernde Unterstiitzung ist in die-

sem Sinne gerade im Nominalbereich eine stetige Aufgabe; gleichzeitig ist Lehrkraften eine

eher entspannte Haltung gegeniiber noch verfehlten Formen anzuraten.”

Diehl et al. (2000), deren Ergebnisse sich im Bereich Kasus und Verbalflexion weitgehend mit

anderen Studien decken, differenzieren fiir die Kasusaneignung vier chronologisch geord-

nete Sequenzen:

1. Ein-Kasus-System: Verwendung von Nominativformen in allen Positionen

2. Ein-Kasus-System: Experimentieren mit anderen Kasus; beliebig verteilter Nominativ,

Akkusativ, Dativ

. Zwei-Kasus-System: Nominativ- und Objektkasus - Akkusativ- und Dativformen in der Objekt-

position beliebig verteilt; eventuell Praferenz Akkusativ vor Dativ

. Drei-Kasus-System: Nominativ, Akkusativ, Dativ; systematische Markierung, sporadische

Formfehler

Im Bereich der Verbalflexion machen Diehl et al. insgesamt sechs Sequenzen aus, die sich

wie folgt skizzieren lassen:

1.

Vorphase: (a) Verben in der Infinitivform; (b) Verwendung von Chunks, d.h. von als Ganzes
gelernten, unanalysierten Einheiten (haufig in der 1. Person; haufig sein, haben, machen)

. Konjugation regelmiBiger Verben im Prisens; zu Beginn hiufige Ubergeneralisierung der

Flexionsform -t der 3. Person Singular (z. B. du fragt; spater auch z. B. er lest)

. Aneignung (a) der unregelmaRigen Verbalflexion im Prasens (z.B. er liest) und (b) zwei-

gliedriger Pradikate (zuerst finites Modalverb plus Infinitiv; z.B. du musst fragen)

. Bearbeitung des Perfekts - Aneignung (a) und (b) leichter; (c) und (d) schwieriger: (a) Wabhl

des Hilfsverbs (sein, haben); (b) Flexion des Hilfsverbs im Pradsens; (c) Partizip Perfekt-Bildung
des Vollverbs; (d) korrekte Bildung des Partizips - Differenzierung regelmaRiger und unregel-
maRiger Verben (z.B. gemacht vs. gesungen); abtrennbare vs. nicht-abtrennbare Prafixe (ange-
rufen vs. beantwortet)

. Aneignung des Prateritums: regelmaRige vor unregelmaRiger Flexion (Ubergeneralisierung

regelmaRiger Formen); Erwerb der unregelmaRigen Flexion erweist sich als groRe Hiirde
(,erwerbsresistent unter jedweden Bedingungen’)

. Ausbau und Konsolidierung; Erwerb aller weiteren Formen: Futur (beachte die niedrige

Haufigkeit im deutschsprachigen Input; Verweis auf Zukunft haufig nur durch Zeitadverbiale);
Plusquamperfekt; Konjunktiv | und Il; Passiv

Hinsichtlich der Verbstellung und Satzsyntax hat GrieBhaber (2010) ein Aneignungsmodell

vorgestellt, das als erwerbstheoretische Basis das diagnostische Instrument einer Profil-

analyse (nach GrieBhaber) fundiert. Es umgreift iber einer Stufe Null ebenfalls sechs Stufen:

7 Wesentlich ist im Ubrigen, stets zwischen der Aneignung einer Kategorie bzw. Funktion und der
Formaneignung zu unterscheiden. Dies wird am leichtesten an einem Beispiel deutlich: Die katego-
riale Differenzierung zwischen Singular und Plural ist unabhangig von zweit- und erstsprachlichem
Wissen relativ einfach, da sie in den meisten Sprachen der Welt gegeben ist (zu erwarten ist also
diesbezliglich ein positiver Transfer). Die L2-Aneignung der Pluralformen im Deutschen ist dagegen
vergleichsweise schwierig, weil die Wahl zwischen insgesamt acht Formklassen (z. B. Wale, Kinder,
Blumen, Ergebnisse, Autos, Miitter, Schliissel, Kommata, Ferien) kaum systematisch organisiert ist
(vgl. Landua et al. 2008: 181).
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. Fragmentarische AuRerungen; ohne finites Verb (z. B. ,anziehn‘)
. Finites Verb in einfachen AuRerungen (z.B. ,Ich versteh.’)

. Separation finiter und infiniter Verben (z. B. ,Sirin hat dann den ganzen Abend geweint.’)

w N O

. Inversion nach vorangestellten Adverbialen (= Verbzweit-Muster; z.B. ,[Dann] singt sie ganz
laut.’)

4. Nebensatze mit finitem Verb in Endstellung (z.B. ,Ich verstehe dich nicht, [weil Lotte so laut
lacht]./)

5. Eingeschobene Nebensatze im Satzgefiige (z. B. ,Ebru, [die sich gewundert hat], hort nicht mehr
zu.’)

6. Erweiterte Partizipialattribute (z. B. ,Das [bei Emma gekaufte] Gemise schmeckt immer gut.’)

GrieBhabers Profilanalyse, die auf der Stufung aufsetzt, ist vergleichsweise einfach zu hand-
haben: Man benoétigt dafiir ,nur’ frei verfasste Texte der Lernenden, die in minimale syntak-
tische Einheiten zerlegt werden. Fir jede Einheit wird dann die Profilstufe ermittelt, und
wenn mindestens drei Einheiten einer Stufe aufzufinden sind, ist nach GrieRhaber davon
auszugehen, dass die oder der Lernende die betreffende Stufe erreicht hat. Attraktiv ist das
Instrument u.U. auch im Kontext der Entwicklung bildungssprachlicher Kompetenzen,
insofern die oberen Stufen in bildungssprachlichen Registern relativ haufig vorkommen.
Kritisch anzumerken ist jedoch, dass die Analyse allein auf die Syntax und hier noch einmal
auf die Verbstellung fokussiert. Uberdies bleibt bei der Stufenmodellierung ungeklart, auf
welcher Datengrundlage sie entwickelt wurde (Doll 2012: 44). Der Vergleich mit anderen
(empirisch basierten) Modellen zur Aneignung der Verbstellung unterfiittert zwar die Plausi-
bilitdat GrieBhabers Stufung, es lassen sich aber auch moderate Differenzen ausmachen; so
wird z.B. im Modell von Diehl et al. die Inversion erst nach der Nebensatzbildung erreicht
(vgl. Diehl et al. 2000: 364; siehe D6ll 2012: 45 fiir die Gegenliberstellung weiterer Modelle).
Eine verlaufsdiagnostische Alternative, die sehr viel ausgreifender, dafiir gleichwohl zeitauf-
wandiger ist, aber immer noch im Schulalltag praktikabel sein méchte, bieten die Niveaube-
schreibungen DaZ fir die Grundschule und die Sekundarstufe | (vgl. DOll 2009; fir eine
Einfuhrung auch Zepter/Schindler i.D.). Erarbeitet u.a. auf der Basis des oben ange-
sprochenen Referenzrahmens fir den Zweitspracherwerb (Landua et al. 2008) stellen die
Niveaubeschreibungen ein Verfahren dar, bei dem das sprachliche Niveau der Lernenden zu
einem bestimmten Zeitpunkt Gber Fremdbeobachtung ermittelt wird — und zwar mithilfe
von Beobachtungsbdgen, die eine zielgerichtete und systematisch dokumentierte Beobach-
tung in Hinblick auf verschiedene Kompetenzbereiche ermdoglichen sollen. Die Orientierung
fokussiert auf die schulischen Bildungsstandards und entsprechend bildungssprachliche
Register. Insofern die Bildungsstandards jedoch allein Endziele des Sprachlernens formu-
lieren und keine Auskunft dariiber geben, welche sprachlichen Interimsfahigkeiten zu diesen
Endzielen flhren, versuchen die Niveaubeschreibungen diese Liicke gerade auch mit Blick
auf die Entwicklungsverldaufe von Daz-Lernenden zu schlieRen. Daflir werden fir die einzel-
nen Kompetenzbereiche Schritte der Sprachaneignung in Form von diagnostizierbaren
Niveaus aufgezeigt, an denen dann auch Férderung im Konkreten ansetzen kann.®

8 In den Niveaubeschreibungen fir die Primarstufe werden insgesamt sechs Kompetenzbereiche
unterschieden: (i) Weite der sprachlichen Handlungs- und Verstehensfahigkeit, (ii) Wortschatz,
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Resimierend ist noch einmal hervorzuheben, dass die fiir die Zweitsprache Deutsch
erforschten Erwerbssequenzen, auf denen die Verlaufsdiagnostiken aufsetzen, zwar an
einigen Stellen Parallelen zum Erstspracherwerb zeigen, dass beim Zweitspracherwerb aber
insbesondere die Zeitspannen variieren, die fiir das Durchschreiten einzelner Sequenzen
bendtigt werden. Dabei kénnen Erwerbssequenzen in verschiedenen grammatischen Berei-
chen in einigen Fallen miteinander korrelieren, haufiger werden sie jedoch unabhangig
voneinander durchlaufen. Eine interessante ibergreifende Tendenz lasst sich generell in Hin-
sicht auf die Beziehung von AuRerungsmenge und Fehlerhiufigkeit beobachten: So scheint
sich bei einer Steigerung der AuRerungsmenge grundsatzlich die Entwicklung zu beschleu-
nigen. Fir den Unterrichtskontext impliziert dies ein klares Desiderat, allen Lernenden mog-
lichst viel Rede- und Schreibzeit einzuraumen (vgl. GrieRhaber 2008, Jeuk 2010).

Dariber hinaus gilt es insgesamt zu betonen, dass bei allen, zum Teil durchaus erfolgreichen
Bestrebungen, flr den Zweitspracherwerb chronologisch geordnete, robuste Sequenzen aus-
zumachen, letztlich doch die Heterogenitdt bzw. Individualitdat der Entwicklungsverlaufe
Uberwiegt. Dies ist vorrangig auf die Vielzahl der sprachlichen und auch nichtsprachlichen
Einflussfaktoren und deren Varianz zurickzufihren. Das folgende Kapitel gibt dazu
abschlieRend einen kurzen, zusammenfassenden Uberblick.

3. Heterogenitat und Individualitat

Alle Progressionstendenzen werden grundsatzlich von einer starken Heterogenitdt und
Individualitat Gberlagert, die wir derart gleichfalls als ein grundlegendes Prinzip des Zweit-
spracherwerbs ausmachen kénnen. Um den breiten Facher der verschiedenen Einfluss-
faktoren zu ordnen, grenzt u.a. Ahrenholz (2010b: 65) sprachliche und nichtsprachliche
Faktoren voneinander ab (vgl. auch Zepter 2015).°

Die sprachlichen Einflussfaktoren umgreifen vor allem die Quantitdt und Qualitat des Sprach-
gebrauchs ebenso wie das bereits vorhandene (implizite oder explizite) Wissen Uber den
spezifischen Sprachbau der beteiligten Sprachen. Es spielt also eine Rolle, wie oft und auf
welche Weise die Lernenden mit der Zielsprache in Kontakt kommen und zu welchen Varie-
taten und Registern sie Zugang haben. Auch wie die Bedeutungssicherung jeweils gewahr-
leistet wird und welcher Art die ReparaturmalBnahmen sind, ist in diesem Zusammenhang
relevant. Ebenso zdhlen das Ausmal} und die Qualitat der zum Lernzeitpunkt bereits gege-
benen erst-, zweit- und fremdsprachlichen Kompetenzen. Nicht zuletzt kann dann in diesem
Rahmen auch der Grad der sprachtypologischen Varianz zwischen den beteiligten Sprachen
(wie sehr oder wie wenig sie sich voneinander unterscheiden) von Bedeutung sein. All diese
EinflussgroBen wurden bereits deutlich und ihre komplexe Variationsmoglichkeit potenziert
bereits betrachtlich die Heterogenitat der Verlaufe. Der Punkt ist nun jedoch, dass die

(iii) Aussprache, (iv) Lesen, (v) Schreiben und (vi) Grammatik (miindlich und schriftlich); fir die
Sekundarstufe | finden sich dieselben Bereiche plus (vii) Personlichkeitsmerkmale.

9 Die nichtsprachlichen Faktoren werden mitunter auch als individuelle Lernendenvariablen klassifi-
ziert (vgl. z.B. Edmondson/House 2000). Dies unterschldgt jedoch, dass auch die sprachlichen Fak-
toren einem betrachtlichen Mal8 an individueller Variation unterliegen. Die Gegeniberstellung von
,sprachlich’ und ,nichtsprachlich’ ist in diesem Sinne eventuell begrifflich weniger irrefiihrend und
neutraler als ,sprachlich’ vs. ,individuell* (sie reduziert aber ihrerseits das distinkte Merkmal
,sprachlich’ auf einen sehr eng gefassten Begriff).
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sprachlichen Faktoren nicht die einzigen sind, sondern dass nichtsprachliche Faktoren die
Varianz der Verlaufe noch zusatzlich in entscheidendem Male steigern. Subklassifizierend
kénnen diese noch einmal in interne und externe Faktoren aufgeteilt werden.

Unter den internen Faktoren werden zum einen alle motivationalen, emotionalen und
volitionalen Komponenten subsumiert. Das Komponentengeflecht, in dem vorrangig auch
das Interesse, variable Emotionen und die verschiedenen Ebenen des Selbstkonzepts figurie-
ren, ist an sich komplex und darf in seinem Gesamteinfluss keineswegs unterschatzt werden
(vgl. ausfihrlicher Zepter 2015). Gleichfalls relevant sind aber zum anderen auch alle nicht
spezifisch sprachlichen kognitiven Aspekte — wie etwa die kognitiven und metakognitiven
Lernstrategien — und das Alter der Lernenden. Dabei steht im Besonderen das Alter in je
unmittelbarer Interdependenz zu den lbrigen internen Einflussgrofen, insofern die Inter-
aktion von Motivation, Kognition und Emotion letztlich als ein dynamisches, sich Uber die
Zeit hinweg stetig dnderndes System begriffen werden kann (vgl. Dornyei 2009: Kap. 5;
Dornyei/Ushioda 2011: 88ff.). Bereits die grobe Differenzierung zwischen Kindesalter,
Jugend und Erwachsenenzeit lasst die Wandelbarkeit der individuellen Sprachlernmotiva-
tionen und die Variabilitat konkurrierender Interessen deutlich hervortreten.

Externe Faktoren, die aullerhalb der Psyche und Physis der lernenden Person liegen,
umfassen u.a. die Handlungsoptionen in der Gesellschaft der Zielsprache; also z.B. ob die
Aufenthaltsdauer begrenzt ist oder nicht, welche schulformbezogenen, akademischen und/
oder beruflichen Chancen sich im Rahmen der Lebenssituation ergeben und auch welches
soziale Prestige die Erst- und Zweitsprache(n) haben. Auch die Bildungserfahrung der Eltern
und der Menschen im nahen Umfeld der Lernenden zahlt als externe EinflussgroRe und
ebenso die Wohnsituation, aus der sich diverse Einflussvarianzen z.B. hinsichtlich der
Sprachkontaktmoglichkeiten und der hauslichen Lernumgebung ergeben. Nicht zuletzt
kénnen natirlich auch Art und Umfang sprachlicher Férderung durch andere, also u.a. schu-
lische Instruktion und das damit verbundene (Instruktions-)Verhalten der Lehrkrifte externe
Einflussfaktoren bilden.

Der Uberblick tber die enorme Vielfalt der Einflussfaktoren macht verstindlicher, auf
welcher Komplexitdat die Individualitat konkreter Zweitspracherwerbsprozesse aufsetzt.
Wesentlich fiir die gesamte Aufficherung ist im Ubrigen, dass die aus dem komplexen
Spracherwerbsprozess auf theoretischer Ebene separierten Faktoren letztlich in einem
wechselseitigen Zusammenhang gesehen werden miissen.

AbschlieBend lasst sich damit festhalten, dass Voraussagen Uber zukiinftige sprachliche Ent-
wicklungsschritte einer oder eines Lernenden einerseits nur auf der Basis einer differenzier-
ten Sprachstandsfeststellung und moglichst gesicherter Studien Uber generelle Verlaufe
moglich sind; dass darliber hinaus aber immer auch die Variablen der nichtsprachlichen Ein-
flussgroBen mit in den Blick genommen werden missen, dass die/der Sprachlernende also
stets als ,ganze Person’ zu betrachten und zu wirdigen ist.

Fazit

Intention dieses Beitrags war es, einen einfiihrenden Einblick in die Zweitspracherwerbs-
forschung und die betreffenden Erkenntnisse Uber diagnostisch relevante Verlaufe zu
verschaffen. Auf dieser Basis sollte deutlich geworden sein, dass fundiertes Wissen lber den
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Zweitspracherwerb eine zentrale Voraussetzung fir eine bedarfsgerechte Sprachférderung
darstellen. Lehrkraften wird in diesem Rahmen eine ausgreifende Kenntnis tber sprachliche
Lernprozesse, eine umfassende Strukturkenntnis Uber das Deutsche und auch ein struk-
turelles Verstandnis flir andere Sprachen abverlangt. Eine differenzierte und zugleich kon-
struktive, entwicklungsorientierte Analyse des Sprachstands der Lernenden ist dabei ebenso
von Relevanz wie eine entspannte Haltung gegeniiber vermeintlich hartnackigen Herausfor-
derungen. Hilfreich ist daflir nicht zuletzt, stets mit im Blick zu halten: Sprachliches Lernen
braucht Zeit, Raum und Mul3e — ebenso wie Vertrauen, dass fir alle Entwicklung moglich ist.
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12. Christoph Gantefort: Sprachdiagnostik und Sprachbeobachtung

Einleitung

Der vorliegende Text stellt eine Kurzzusammenfassung eines Workshops zum Thema
,Sprachdiagnostik und Sprachbeobachtung’ dar, welcher im Rahmen der ,Gemeinsamen
Unterstitzungsangebote fur Lehrkrdfte der Sekundarstufe | in Vorbereitungsklassen/Inter-
nationalen Klassen/Seiteneinstiegsklassen’ im Jahr 2015 an der Universitat zu Kéln durchge-
fihrt wurde. Mit diesem Text kann der umfangliche Bereich der Diagnostik sprachlicher
Fahigkeiten nur knapp umrissen werden. Lehrkrafte kdnnen daraus Impulse fir lhre prak-
tische Tatigkeit ableiten — eine umfassende Einarbeitung in diagnostische Instrumente und
Verfahrensweisen kann durch die Lektire dieses Textes allerdings nicht ersetzt werden.

Warum lberhaupt Sprachdiagnostik und Sprachbeobachtung? Unterricht stellt grundsatzlich
ein sprachliches Ereignis dar. Schiilerinnen und Schiiler eignen sich fachliche Fahigkeiten
groRtenteils im Medium der Sprache an. Sie verfligen jedoch, gerade in Kontexten, in denen
sie mehrsprachig aufwachsen bzw. neu zugewandert sind, Gber sehr heterogene sprachliche
Fahigkeiten. Dies betrifft nicht nur Kinder und Jugendliche, die Deutsch als zweite Sprache
lernen, sondern auch einsprachig deutsch aufgewachsene Schiilerinnen und Schiiler. Wah-
rend die erste Gruppe vor der doppelten Herausforderung steht, mit der Sprache sowohl das
Medium des Lernens als auch die fachlichen Fahigkeiten zu erwerben, gilt fiir die zweite
Gruppe, dass auch fiir sie das an Konventionen der Schriftlichkeit orientierte Register der
Bildungs- und Fachsprache haufig eine Art Fremdsprache darstellt.

Eine Auseinandersetzung mit den sprachlichen Fahigkeiten der Lernenden ist daher ein
wesentlicher Schritt in der Gestaltung eines sprachsensiblen Fachunterrichts und in der Ver-
mittlung des Deutschen als Zweitsprache fiir neu zugewanderte Schilerinnen und Schiiler.
Sprachsensibler Unterricht zeichnet sich dadurch aus, dass die sprachlichen Mittel, die fir
die Aneignung fachlicher Fahigkeiten erforderlich sind, bei Bedarf explizit vermittelt werden.
Solche sprachlichen Hilfen, wie etwa Methoden der grammatischen Textentlastung oder die
Vermittlung von Lesestrategien, werden auch als ,Scaffolds’ (sprachliche Geriiste) bezeich-
net. Damit solche Scaffolds nicht ins Leere laufen, ist es erforderlich, die aktuelle und nach-
ste Zone in der Sprachentwicklung einschatzen zu konnen. Wird der aktuelle Sprachstand
der Kinder mit den sprachlichen Anforderungen der Unterrichtsinhalte in Beziehung gesetzt,
konnen sprachliche Hilfen passgenau in den Unterricht integriert werden. In den folgenden
Abschnitten werden daher einige Orientierungspunkte fiir die Einschatzung der sprachlichen
Fahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler formuliert.

Mehrsprachigkeit und bilinguale Sprachkompetenz

Das Verstandnis von Mehrsprachigkeit und auch die Vorstellungen dariber, wie man in der
Schule mit Mehrsprachigkeit umgehen sollte, haben sich in den letzten Jahren grundsatzlich
gewandelt. Wahrend man friiher davon ausging, dass mehrsprachige Menschen Uber so
viele Repertoires sprachlicher Mittel verfligen, wie sie Sprachen beherrschten (mehrsprach-
ige als ,zwei Personen in einer‘), geht man heute davon aus, dass Mehrsprachige tber ein
sprachliches Gesamtrepertoire verfligen. Deutlich wird dies daran, dass mehrsprachige Men-
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schen in Kommunikationssituationen, in denen sich die verfligbaren sprachlichen Mittel der
Kommunikationspartnerinnen und -partner tGberschneiden (z.B. Mittel aus dem Deutschen
und dem Tirkischen), diese Mittel gemischt verwenden, um effektiv und zielflihrend mitein-
ander zu kommunizieren. Dieses ,Code-Switching’, ,Code-Mixing’ oder ,Translanguaging’ ist
damit nicht Ausdruck mangelnder Sprachkompetenz, da es eher von der Kommunikations-
situation abhangt als von dem grundséatzlichen Niveau der Sprachbeherrschung. In der
Schule stellt sich die Situation jedoch haufig so dar, dass mehrsprachige Schiilerinnen und
Schiler, die Deutsch als Zweitsprache erwerben, nur den Anteil der ihnen verfligbaren
sprachlichen Mittel flir das fachliche Lernen und fir die Entwicklung von Kommunika-
tionsstrategien wie dem Erklaren, Argumentieren oder Erzahlen nutzen kénnen, der in der
Institution ,legitim’ ist (vgl. Garcia 2009). In einem auf Einsprachigkeit in der ,offiziellen’ Lan-
dessprache ausgerichteten Bildungssystem bedeutet dies, dass diese Schilerinnen und
Schiiler gegentiber einsprachig deutsch aufgewachsenen Schiilerinnen und Schiilern benach-
teiligt sind, da letztere alle ihnen verfligbaren sprachlichen Mittel nutzen kénnen. Dieser
Widerspruch zwischen einsprachiger Schule und sprachlich heterogenen Schiilerinnen und
Schilern wurde von Ingrid Gogolin als ,monolingualer Habitus der multilingualen Schule’
(Gogolin 1994) bezeichnet. Mit Blick auf Sprachdiagnostik und Sprachbeobachtung bedeutet
dies, dass wir nur einen Ausschnitt der kommunikativen Fahigkeiten mehrsprachiger Kinder
und Jugendlicher betrachten, wenn diese in solchen Situationen nur sprachliche Mittel des
Deutschen verwenden kénnen. Dies wird deutlich, wenn man ,Sprachkompetenz’ aus zwei
verschiedenen Blickwinkeln betrachtet: einerseits in Bezug auf die verfligbaren Mittel, die
einer bestimmten Sprache wie dem Deutschen, Tirkischen oder Arabischen zugeschrieben
werden (,einzelsprachliche Kompetenz’, im Wesentlichen Wortschatz und Grammatik als
,Werkzeuge’ zur Kommunikation), und zum anderen in Bezug auf Kommunikationsstrategien
und Begriffsbildung (,Textkompetenz’, z. B. Textsortenmuster oder Lesestrategien als Wissen
dariiber, wie man die Werkzeuge anwendet). Dieser Unterschied zwischen verfiigbaren lexi-
kalischen und grammatischen sprachlichen Mitteln und den Strategien zur Anwendung
dieser Mittel kann auch mit dem Gegensatz ,hierarchieniedrige’ und ,hierarchiehohe’ sprach-
liche Fahigkeiten gefasst werden. Sie als Leserin oder Leser haben z.B. mit dem ,Werkzeug’
der sprachlichen Mittel des Deutschen die ,strategische’ Fahigkeit erworben, ein Verkaufsge-
sprach aus der Perspektive der Kundin/des Kunden zu fihren. Fiir diese im Alltag immer wie-
derkehrende kommunikative Anforderung hat sich eine gesellschaftliche Standardlésung
entwickelt, durch welche das ,Problem’ nicht immer wieder neu gel6st werden muss. Das
heiRt, sie verfligen Uber ein entsprechendes Diskursmuster, indem Sie mit einer bestimmten
Erwartung (iber Rollen und die Ubernahme von Gesprichsziigen in ein solches Gesprich
gehen. Wenn Sie nun lhren Lebensmittelpunkt in ein anderes Land verlagern, so kénnen Sie
auf dieses Diskursmuster auch in lhrer Zweitsprache zugreifen, sofern Sie tiber hinreichend
Wortschatz und Grammatik in der Zweitsprache verfligen. Sie miissen also, sofern keine
Unterschiede zwischen Ausgangs- und Zielkultur mit Blick auf die Struktur der Standard-
I6sung bestehen, nicht neu lernen, wie man ein Verkaufsgesprach fuhrt (,Textkompetenz’),
sondern missen sich ,lediglich’ die sprachlichen Mittel in Ihrer neuen Zweitsprache aneignen
(,einzelsprachliche Kompetenz‘). Was bedeutet dies fiir die Diagnostik sprachlicher Fahig-
keiten bei ein- und mehrsprachigen Schilerinnen und Schiilern? Hier sind zum einen
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,verdeckte Sprachschwierigkeiten’ denkbar. Diese manifestieren sich darin, dass Schile-
rinnen und Schiiler ,an der sprachlichen Oberflache’ und in alltdglichen Kommunikations-
situationen insofern ,unauffallig’ sind, als sie Gber die wesentlichen sprachlichen Mittel des
Deutschen verfiigen und keine grammatischen Abweichungen realisieren. Wenn es jedoch
darum geht, mit den Mitteln der ,Bildungssprache’, komplexe Sachverhalte zu kommuni-
zieren, fehlen haufig die dafiir erforderlichen sprachlichen Mittel (z. B. Passivkonstruktionen
oder komplexe Attributkonstruktionen) und Strategien (z.B. liber eine Standardldsung fir
die Textsorte ,Versuchsprotokoll’ verfiigen). Dieses Phanomen trifft nicht nur auf mehr-
sprachige, Deutsch als Zweitsprache erwerbende, sondern oft auch auf einsprachig Deutsch
aufwachsende Lernende zu. Demgegeniber kann aber mit ,verdeckten Sprachkompetenzen’
das gegenteilige Phanomen zutreffen. In diesem Fall haben vor allem neu zugewanderte
Kinder und Jugendliche Textkompetenz und fachliche Fahigkeiten bereits in ihrer Erstsprache
erworben, die einzelsprachlichen Mittel in der Zweitsprache reichen aber noch nicht aus, um
diese Fahigkeiten in der Zweitsprache zur realisieren, wenn sie auch grundsatzlich verfligbar
sind. Wenn also die verfligbaren einzelsprachlichen Mittel im Deutschen diagnostiziert
werden sollen, kann dies auf valide Art und Weise geschehen, wenn Schiilerinnen und
Schiler nur diesen Anteil ihres Gesamtrepertoires nutzen. Fahigkeiten im Bereich ,Text-
kompetenz’, fachliche Fahigkeiten und die Begriffsbildung werden jedoch nur dann ,mess-
fehlerfrei’ zuganglich, wenn beide Sprachen fiir die Bewaltigung der jeweiligen Aufgabe
genutzt werden kénnen. Dies konnte z.B. in einer Studie gezeigt werden, in der russisch-
sprachige Jugendliche in Israel mathematische Textaufgaben unter zwei Bedingungen I6sten
(vgl. Shohamy 2011): In der einen Bedingung lag den Lernenden nur die hebrdischsprachige
Variante der Aufgaben vor, in der anderen zusatzlich die russischsprachige. Wahrend die
Schilerinnen und Schiiler in der ersten Bedingung wesentlich schlechter abschnitten als ein-
sprachig hebraisch aufgewachsene Jugendliche, zeigte sich in der zweiten Bedingung kein
Unterschied.

Die in diesem Text vorgestellten Verfahrensweisen zur Einschatzung sprachlicher Fahigkeiten
beziehen sich sowohl auf die Diagnostik einzelsprachlicher Fahigkeiten im Deutschen
(Sprachbeobachtung anhand von Erwerbssequenzen und Niveaubeschreibungen Deutsch als
Zweitsprache) als auch auf die Einschatzungen von Fahigkeiten im Bereich Textkompetenz
(Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache).

Sprachdiagnostik und Sprachbeobachtung: Allgemeines

In einer groben Gegenlberstellung kénnen mit ,Zuweisungsdiagnostik’ und ,Férderdiagnos-
tik’ zwei wesentliche Zwecke unterschieden werden. Das Ziel von ,Zuweisungsdiagnostik’
besteht darin, Kinder und Jugendliche entsprechend ihres Kompetenzniveaus einem Bil-
dungsgang oder einer FordermafRnahme zuzuweisen. Im Bereich Sprache sind dies meist
additive Sprachférderkonzepte, in denen Schiilerinnen und Schiiler zum Zweck der Sprach-
forderung aus ihrem sozialen Bezugsrahmen in der Bildungsinstitution herausgel6st werden.
Zuweisungsdiagnostik findet darliber hinaus im Rahmen von sonderpadagogischen Gut-
achten statt, wenn Lernenden ggfs. ein sonderpadagogischer Forderbedarf zugeschrieben
wird. Aus wissenschaftlichen Evaluationsstudien ist jedoch bekannt, dass solche additiven,
zeitlich begrenzten SprachférdermalRinahmen, insbesondere bei hier geborenen Kindern und
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Jugendlichen, haufig ihr Ziel verfehlen. Erfolgversprechender stellt sich eine durchgangig und
facheribergreifend konzipierte Sprachforderung dar. Fir die Zuweisungsdiagnostik werden
haufig standardisierte und normierte Testverfahren verwendet, die an einer der statistischen
Bezugsnorm orientiert sind. Das heildt, die Verfahren wurden an einer reprasentativen Nor-
mierungsstichprobe ,geeicht’. Da sich viele physische und psychische Merkmale in der
Bevolkerung glockenformig entsprechend der Gaullschen Normalverteilung darstellen,
konnen so aus den Testrohwerten (meist eine Punktsumme) mit Hilfe einer Tabelle Norm-
werte abgeleitet werden, mit denen die Leistung einer Schiilerin oder eines Schiilers mit
jener der Alterskohorte in Beziehung gesetzt werden kann. Somit kbnnen Aussagen wie etwa
,ist eine Standardabweichung besser als der Altersdurchschnitt’ oder ,nur 20% der Alters-
kohorte schneiden im Mittel noch schlechter ab‘ generiert werden. Mit solchen Verfahren
lasst sich z.B. gut das Leistungsniveau in einer Schulklasse im Leseverstehen oder der Lese-
flussigkeit bestimmen, jedoch geben die festgestellten T-IQ- oder Prozentrangwerte wenig
Unterstltzung bei der Frage, wie eine Sprachférderung konzipiert werden kann. Problema-
tisch ist dartber hinaus, dass standardisierte und normierte Verfahren meist an
einsprachigen Stichproben geeicht sind — weshalb sich die Bildung von Normwerten fir
mehrsprachige Lernenden eigentlich verbietet.

Hilfreicher fir die individuelle Forderplanung sind Verfahrensweisen, die nicht an einer
statistischen, sondern an einer kriterialen Norm, also einem sachlichen BezugsmaRstab
orientiert sind. Das Ziel einer solchen ,Forderdiagnostik’ ist nicht der Vergleich mit der statis-
tischen Norm, sondern etwas darliber zu erfahren, welche kommunikativen Anforderungen
ein Kind ohne Hilfe (,Zone der aktuellen Entwicklung’), mit Hilfe (Zone der nachsten Entwick-
lung) oder auch mit Hilfe nicht bewaltigen kann (Zone der libernachsten Entwicklung). Auf
dieser Basis lassen sich entsprechende sprachliche Hilfen in den Unterricht integrieren, die
sich an der Zone der nachsten Entwicklung orientieren. Doch wie kann dies gelingen? Dazu
sind weniger aufwandige (und teure) Testverfahren als vielmehr ein Wissen tber Entwick-
lungsprozesse im Bereich Sprache hilfreich. Die eigene Beobachtung des sprachlichen
Handelns der Schilerinnen und Schiler kann so auf ,informelle’ Weise oder mit Hilfe struk-
turierender Beobachtungsbégen mit empirisch abgesicherten Modellen zur Entwicklung
sprachlicher Fahigkeiten in Beziehung gesetzt werden. So weiR man z.B. aus wissenschaft-
lichen Studien, dass sich die Aneignung grammatischer Mittel des Deutschen im Zweit-
spracherwerb in bestimmten Stufen vollzieht. Somit werden Aussagen moglich wie:
,Beherrscht das Prinzip der Satzklammer sicher, realisiert aber die Verbletztstellung in
Nebensatzen nur in Ansatzen’. Von den 5 Phasen der entsprechenden Erwerbssequenz
(siehe unten) befindet sich diese Schilerin/dieser Schiiler zwischen den Phasen 3 und 4, so
dass Lerngelegenheiten geschaffen werden kdnnen, die den Sprung auf die nachste Stufe
erleichtern. Die beiden im Folgenden vorgestellten Moglichkeiten zur Diagnostik sprachlicher
Fahigkeiten verfiigen beide liber eine kriteriale Bezugsnorm.

Sprachbeobachtung anhand von Erwerbssequenzen

Unter einer Erwerbssequenz wird eine vergleichsweise feste Phasenabfolge der Entwicklung
in bestimmten grammatischen Teilbereichen verstanden. Diese Phasen werden von nahezu
allen Zweitsprachlernenden in chronologischer Reihenfolge durchlaufen, wobei Phasen nor-
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malerweise nicht UGbersprungen werden. In Studien der Spracherwerbsforschung konnten
solche Abfolgen von Entwicklungsstufen z. B. fiir die Bereiche Satzstellung, Objektkasus, Ver-
balmorphologie oder die Negation herausgearbeitet werden (vgl. Kniffka/Siebert-Ott 2009).
Im Rahmen gezielter Sprachproben oder durch die allgemeine Beobachtung des sprachlichen
Handelns von Schilerinnen und Schiilern, die Deutsch als Zweitsprache lernen, kénnen
Erwerbssequenzen als kriteriale Bezugsnorm einer an Forderung orientierten Diagnostik
einzelsprachlicher Fahigkeiten im Deutschen dienen. An dieser Stelle soll die Entwicklung der
Syntax im Deutschen betrachtet werden, mit der die Entwicklungslinie beschrieben wird, auf
der die wesentlichen Prinzipien der Satzstellung im Deutschen erworben wird (vgl. Diehl et.
al. 2000). Zunéchst sollen jedoch 3 zentrale grammatische Prinzipien des Deutschen themati-
siert werden. So steht im Deutschen das Verb bzw. das Pradikat in Aussagesatzen immer an
der zweiten Position im Satz. Wahrend z.B. im Englischen das Prinzip ,Subjekt > Pradikat >
Objekt’ gilt und daher nur an der Satzstellung festzumachen ist, welches Satzglied Subjekt
und welches Objekt ist, ist es im Deutschen aufgrund seiner Kasusmarkierungen durch
Artikel (der, des, dem, den etc.) moglich, die Positionen im Satz zu tauschen, wobei das Verb
immer an der zweiten Stelle verbleibt. Betrachten Sie dazu die folgenden Beispiele.

Ich (Subjekt) lerne (Pradikat) ndchstes Jahr (Erganzung) Deutsch (Objekt).

Deutsch (Objekt) lerne (Pradikat) ich (Subjekt) ndchstes Jahr (Erganzung).

Ndchstes Jahr (Erganzung) lerne (Pradikat) ich (Subjekt) Deutsch (Objekt).

Alle drei AuRerungen entsprechen den gegenwirtig fiir die deutsche Sprache geltenden
Regeln. Nicht jedoch das folgende Beispiel, in welchem das Prinzip der Verbzweitstellung
verletzt wird:

Ndichstes Jahr ich lerne Deutsch.

Vielleicht ist es Ihnen noch nie aufgefallen, aber in abhangigen Nebensatzen steht das Verb
bzw. Pradikat bemerkenswerterweise nicht an der zweiten, sondern an letzter Position im
Satz. Nebensdtze werden immer mit einer ,subordinierenden’ Konjunktion als satzverbin-
dendes Mittel (als, wo, bis, weil etc.) eingeleitet:

Ich (Subjekt) lerne (Pradikat) ndchstes Jahr (Ergdnzung) Deutsch (Objekt), obwohl
(nebensatzeinleitende Konjunktion) es (Subjekt) keine einfache Sprache (Objekt) ist
(Pradikat).

In der folgenden AuRerung wird das Prinzip der Verbletztstellung im Nebensatz verletzt:
Ich lerne néichstes Jahr Deutsch, obwohl es ist keine einfache Sprache.

Ein weiteres wichtiges typologisches Merkmal der deutschen Grammatik, welches durch
Zweitsprachlernende angeeignet werden muss, ist das Prinzip der Satzklammer. Dieses Prin-
zip greift bei zweiteiligen Pradikaten, also dann, wenn eine AuRerung bzw. ein Teilsatz iber
zwei verbale Komponenten verfiigt. Konkret sind dies die grammatischen Konstruktionen
,Modalverb! mit Infinitiv’, ,Trennbares Verb‘? und ,Hilfsverb und Vollverb3. Betrachten Sie

1 Modalverben: kdnnen, sollen, missen, wollen, méchten.

2 Bei einigen Verben im Deutschen wird das Prafix im Satz abgetrennt, wie etwa bei anrufen,
absagen, umschalten. Aber nicht bei allen Verben mit Prafix wird dieses abgetrennt: ermitteln,
beschreiben, entscheiden.
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dazu die folgenden Beispiele, in denen die verbalen Bestandteile der AuRerung jeweils das
Objekt und/oder Subjekt und/oder eine adverbiale Bestimmung ,einrahmen’.

Modalverb mit Infinitiv: Ich will néichstes Jahr Deutsch lernen. Und nicht: Ich will lernen
ndchstes Jahr Deutsch.

Trennbares Verb: Ich reise morgen ab. Und nicht: Ich abreise morgen.

Hilfsverb und Vollverb: Ich werde ndichstes Jahr Deutsch lernen. Und nicht: Ich werde lernen
ndchstes Jahr Deutsch.

Die hier vorgestellten Prinzipien werden von Zweitsprachlernenden in der folgenden Reihen-
folge erworben:

Phase 1: Subjekt + Verb (+ Objekt/Erganzung)
In dieser Phase werden von Zweitsprachlernenden einfache AuRerungen realisiert, die aus
der Verknilpfung eines Subjekts mit einem Verb/Pradikat besteht sowie moglicherweise
zusatzlich einem Objekt bzw. einer Erganzung.

e Ich (Subjekt) arbeite (Verb).

e |ch (Subjekt) arbeite (Verb) nachts (Ergdnzung).

Phase 2: W-Fragen und Entscheidungsfragen
In dieser Phase gelingt es Zweitsprachlernenden, das Satzbaumuster fir Fragen zu
realisieren. Bei Entscheidungsfragen, die nur mit ,ja’ oder ,nein‘ beantwortet werden
konnen, steht das Verb im Deutschen an der ersten Position im Satz.

¢ Arbeitest (Verb) Du (Subjekt)?

Bei W-Fragen steht dagegen das Fragepronomen an der ersten Stelle und das Verb wie im
Aussagesatz an der zweiten.
e Wo (Fragepronomen) arbeitest (Verb) Du (Subjekt)?

Phase 3: Satzklammer
In dieser Phase wird das oben erlduterte Prinzip der Satzklammer entsprechend der
Konvention realisiert.

e Trennbares Verb: Ich gehe heute Abend aus.

e Modalverb mit Infinitiv: Ich méchte heute Abend ausgehen.

e Hilfsverb + Vollverb: Ich werde heute Abend ausgehen.

Phase 4: Verbletztstellung im Nebensatz
In dieser Phase finden sich zusatzlich zu den schon besprochenen Phanomenen sprachliche
Formen, in denen das Verb in abhangigen Nebensdtzen an der letzten Position realisiert
wird:

 /ch gehe heute Abend aus, weil es ein gutes Konzert gibt.

Phase 5: Inversion

In dieser letzten Phase der Erwerbssequenz zum Satzbau des Deutschen wird das Prinzip der
Verbzweitstellung durchgehend realisiert, also auch dann, wenn das Subjekt nicht an der
ersten Position steht. An der ersten Position finden sich dann ,freie’ Ergdnzungen oder

3 Hilfsverben sind z.B. ,haben’ und ,sein’ bei der Bildung des Perfekt oder ,werden’ bei der Bildung
des Futur I.
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Akkusativ- oder Dativobjekte, die vom Verb abhdngen.
* Freie Ergdnzung: Heute (freie Erganzung) erledige (Verb) ich (Subjekt) meine
Steuererkldrung (Objekt).
o Akkusativ-Objekt: Meine Steuererkldrung (Objekt) erledige (Verb) ich (Subjekt) heute
(freie Ergdnzung).
¢ Dativ-Objekt: /hm (Dativ-Objekt) schenke (Verb) ich (Subjekt) ein Buch (Akkusativ-
Objekt).

Nun ein kleines Beispiel zur Anwendung der Erwerbssequenz als Hilfsmittel zur systema-
tischen Sprachbeobachtung. Im naturwissenschaftlichen Unterricht einer siebten Klasse an
einer Gesamtschule schreibt ein Schiler den folgenden Text zum Thema ,Treibhauseffekt’,
die erwartete Sprachhandlung ist das ,Erklaren’. Als Grundlage fiir die schriftliche Textpro-
duktion wurde eine grafische Abbildung zum Wirkprinzip des Treibhauseffekts zur Verfligung
gestellt.
Es macht viel dampf und es wird in der Erde drin bleiben, kénnte auch sein das des
Temperatur von der Erde steig weil, die Strahlen und die Wdrme von der Sonne ins Erde
rein geht und nicht mehr raus kann. Es wird viele Co2 an der Ozonschicht bleiben, so lange
bist das Temperatur steigt. Und des gleiche ist es bei Firmen. Es schadet glaub ich auch die
Luft und die Natur und andere Lebewesen.
Wenn wir die satzférmigen AuBerungen dieses Textes den oben beschriebenen Entwick-
lungsstufen zuordnen, ergibt sich das folgende Bild:

Phase 1: Subjekt + Verb (+ Objekt/Erganzung)
e Es macht viel dampf; des gleiche ist es bei Firmen; Es schadet [...] auch die Luft und die
Natur und andere Lebewesen.

Phase 2: W-Fragen und Entscheidungsfragen
o/
Phase 3: Satzklammer
e es wird in der Erde drin bleiben; [Es] kénnte auch sein; Es wird viele Co2 an der
Ozonschicht bleiben
Phase 4: Verbletztstellung im Nebensatz
 das des Temperatur von der Erde steig; weil, die Strahlen und die Wdrme von der Sonne
ins Erde rein geht und nicht mehr raus kann.; bist das Temperatur steigt

Phase 5: Inversion
o/

Somit ergibt sich das folgende Bild: Der Schiiler erreicht die zweithéchste Stufe, indem gleich
mehrfach die Verbletztstellung im Nebensatz korrekt realisiert wird. Auch wenn in anderen
grammatischen Teilbereichen Abweichungen vorliegen (z.B. Genusfehler bei korrektem
Kasus: ,ins Erde rein geht‘), wird deutlich, dass die Kerngrammatik des Deutschen auf einem
fortgeschrittenen Niveau beherrscht wird. In diesem Text finden sich keine Hinweise auf die
Phase 5 (Inversion). Wenn sich dies anhand anderer schriftlicher Texte und mundlicher
AuBerungen bestitigt, stellt die Fahigkeit, die Inversion korrekt zu realisieren, die Zone der
nachsten Entwicklung dar. Fir die Sprachférderung bedeutet dies, dass nun in alltaglichen
Unterrichtskontexten systematisch sprachliche Hilfen bereitgestellt werden sollten, die es
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dem Schiiler ermdglichen, sich das grammatische Prinzip der Inversion anzueignen. Mit
dieser punktuellen Beobachtung ist jedoch nur ein kleiner Ausschnitt der sprachlichen Fahig-
keiten des Schiilers auf Satzebene erfasst. Vertiefende Beobachtungen, die hier allerdings
nicht ausgefihrt werden kénnen, betreffen die Wortebene (Wortwahl und morphologische
Formen) und die Textebene (Referenzfortsetzung und Erzeugung globaler Koharenz). Diese
Ebenen werden zumindest teilweise mit dem im Folgenden vorgestellten Beobach-
tungsbogen erfasst.

Sprachbeobachtung anhand der Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache

Bei den , Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache” handelt es sich um ein frei ver-
figbares Beobachtungsverfahren, welches von Marion D6ll und Hans H. Reich fiir das
Sachsische Bildungsinstitut entwickelt wurde. ,Beobachtungsverfahren’ heilst, dass Sie |hre
alltaglichen Beobachtungen zum sprachlichen Handeln der Schilerinnen und Schiler mit
diesen Verfahren differenzieren und systematisieren kénnen. Konkret geschieht dies zu 27
unterschiedlichen Aneignungsprozessen aus 7 Kompetenzbereichen, so dass sich ein wesent-
liches differenzierteres Gesamtbild ergibt, als es mit einer Einzelbeobachtung zum Satzbau,
wie oben geschehen, moglich ist. Die mit den Aneignungsprozessen verbundenen Skalen, auf
denen Sie lhre Einschatzung vornehmen, umfassen sowohl einzelsprachliche Fahigkeiten im
Deutschen als auch die ,allgemeinere’ Textkompetenz. Es liegt jeweils eine Version fiir die
Primarstufe und die Sekundarstufe vor. Zunachst werden die den Skalen lbergeordneten
Sprachbereiche, jeweils mit einem Aneignungsprozess als Beispiel, aufgefiihrt:

¢ Weite der sprachlichen Handlungs- und Verstehensfahigkeit
z.B. Skala ,Strategien zur Uberwindung von Ausdrucksnot und Verstehensproblemen’

¢ Wortschatz
z.B. Skala ,Fachwortschatz’

¢ Aussprache
z.B. Skala ,Deutlichkeit’

® Lesen
z.B. Skala ,Techniken und Strategien der TexterschlieBung’

e Schreiben
z.B. Skala ,Textproduktion’

e Grammatik — mindlich und schriftlich
z.B. Skala ,Prapositionen’

¢ Personlichkeitsmerkmale
z.B. Skala ,Freude und Interesse am Lesen — deutsche und herkunftssprachliche Texte’

Die vierstufigen Skalen sind dabei derart konstruiert, dass sie einen Entwicklungsverlauf
abbilden, wobei die vierte Stufe dem am Ende der vierten/neunten Jahrgangstufe zu erwar-
tenden Kompetenzen entsprechen. Somit handelt es sich auch hier um eine kriteriale
Bezugsnorm, mit welcher sich die aktuelle und nachste Zone der Entwicklung mit Blick auf
Forderansatze ermitteln |dsst. Eine Besonderheit des Verfahrens sind die ,Zwischenstufen’.
Sofern sich das beobachtete sprachliche Handeln nicht eindeutig einer Stufe zuordnen l&sst,

121



kann die jeweilige Zwischenstufe gewahlt werden. Gerade diese Information ist als wertvoll
zu erachten, da sich ,zwischen den Stufen’ besonders entwicklungsdynamische Bereiche
bemerkbar machen. Zusammengefasst kann Ihnen dieses Verfahren dabei helfen, Forde-
rungsansatze zu identifizieren, Entwicklungsverldaufe zu dokumentieren und sich fallbezogen
mit Kolleginnen und Kollegen, auch aullerhalb lhrer Bildungsinstitution, zu verstandigen.
Eine ausfihrliche Darstellung samtlicher Skalen wiirde den Rahmen dieses Beitrages spren-
gen, daher soll exemplarisch ein Aneignungsprozess betrachtet und auf obiges Textbeispiel
bezogen werden.
Im Sprachbereich ,Schreiben’ lauten die Deskriptoren der Stufen I-IV im Aneignungsprozess
,Textproduktion’ wie folgt (Sdchsisches Bildungsinstitut: 26):

Stufe I: Der Schiiler kann einfache Texte geringen Umfangs verfassen bzw. reproduzieren

(z.B. Nacherzahlungen).

Stufe II: Der Schiiler kann einfache verstandliche Texte zu einem Thema verfassen.

Stufe IIl: Der Schiler kann verstandliche, strukturierte Texte verfassen, die die Darlegung

von Zusammenhadngen oder zeitlichen Abldaufen verlangen.

Stufe IV: Der Schiiler kann verstandliche schwierige Texte verfassen, die die Darlegung

komplexer Zusammenhdnge verlangen. Er kann z.B. Instruktionen schreiben, in

Schriftform Stellung nehmen oder Schliisse ziehen.
Wenn wir diese Stufen auf den Text zum Treibhauseffekt beziehen, lasst sich das schrift-
sprachliche Handeln des Schiilers auf den Ubergang von Stufe Il zu Stufe Ill verorten. Der
Text ist zwar nicht durchgehend, aber in Ansatzen strukturiert. Fir eine durchgehende Ver-
standlichkeit fehlt vor allem das strukturierende Merkmal eines einfihrenden Abschnittes,
jedoch werden auf der lokalen Ebene (d.h. zwischen benachbarten Satzen) (komplexe)
Zusammenhadnge sprachlich codiert. Dies wird an der Verwendung von Konnektoren deut-
lich. So werden mit den Konnektoren ,weil’ und ,solange bis’ kausale und temporale
Zusammenhange zum Ausdruck gebracht. Dieser Schiiler wiirde also von sprachlichen Hilfen
bzw. Scaffolds profitieren, die sich auf die globalstrukturelle Gliederung des Textes beziehen.
Dazu missen sich Lehrerinnen und Lehrer zundchst einmal darliber im Klaren sein, was sie
von Schilerinnen und Schilern erwarten, wenn diese im Medium des Schriftlichen erklaren.
Dies kann z.B. die Gliederung des Textes entlang der folgenden drei Punkte sein:
¢ Allgemeine Einflihrung des zu erklarenden Phdanomens (Dieser Punkt fehlt im vorliegenden

Text.)

¢ Sequenzielle Verbalisierung von Ursache-Wirkungs-Zusammenhangen (Dies wird im vorlie-
genden Text in Ansatzen geleistet.)

¢ Abschlielende und zusammenfassende Bemerkung (Wird im vorliegenden Text in Ansat-
zen und aus subjektiver, nicht objektiver Perspektive geleistet.)

Eine solche ,Standardl6sung’ sollte also im Unterricht explizit vermittelt werden. Das betrifft
die Globalstruktur, die z. B. gut mit Lernplakaten fiir alle und immer sichtbar im Klassenraum
platziert werden kann, und die erforderlichen einzelsprachlichen Mittel. Letztere bestehen
beim Erklaren unter anderem in Konnektoren, die Ursache-Wirkungszusammenhange mar-
kieren. Je nach Bedarf konnen diese Mittel fir Schiilerinnen und Schiiler, die sie bendtigen,
z.B. in der Aufgabenstellung zur Verfligung gestellt werden.
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Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag hat den Zweck, Lehrerinnen und Lehrer fir die Sprachbeobachtung
und Sprachdiagnostik bei einsprachigen und mehrsprachigen Schilerinnen und Schiilern zu
sensibilisieren. Dabei wurde herausgearbeitet, dass fiir eine individuelle Férderung im
Rahmen des sprachsensiblen Fachunterrichts und des Unterrichts Deutsch als Zweitsprache
in Lerngruppen fir neu zugewanderte Kinder und Jugendliche diagnostische Verfahrens-
weisen mit einer kriterialen Bezugsnorm zielfiihrend sind. Von solchen Verfahrensweisen
wurden exemplarisch zwei anhand eines Schilertextes aus einer siebten Klasse vorgestellt.
Weitere Informationen zu Erwerbssequenzen des Deutschen als Zweitsprache finden Sie in
der folgenden Einfiihrung:

Kniffka, G., & Siebert-Ott, G. (2009). Deutsch als Zweitsprache: Lehren und Lernen (2. Aufl.).
Paderborn: Schéningh.

Die Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache sind kostenfrei beziehbar iber den
folgenden Link: https://publikationen.sachsen.de/bdb/artikel/14477
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13. Eva Gahl: Leistungsbewertung und Individualisierung im Unterricht mit
heterogenen BAF-Klassen?

Der jeweils letzte DemeK-Ganztag der Gemeinsamen Unterstiitzungsangebote fiir Lehr-
krafte in Vorbereitungsklassen an QuisS-Schulen ist der Frage nach Mdéglichkeiten des
individuellen und differenzierten Lernens gewidmet. Dabei erproben die Teilnehmenden
selbst eine recht komplexe Methode des Kooperativen Lernens, die Lerntheke, von der
unter anderem in nachfolgendem Text die Rede sein wird, um vielfdltige methodische wie
inhaltliche Anregungen zunachst selbst auszuprobieren und dann fiir den eigenen
Unterricht fruchtbar zu machen. Die Idee, Lerntheken in Vorbereitungsklassen ein-
zusetzen, verdanken wir Eva Gahl, die in Bayern neu zugewanderte Jugendliche an einer
Berufsschule mit Ziel einer gleichzeitigen sprachlichen wie berufsvorbereitenden
Qualifizierung unterrichtet.

Die starke Zunahme von sog. Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern ins deutsche Bil-
dungssystem stellt die gesamte Bildungslandschaft vor neue Anforderungen, die von den
einzelnen Bundeslandern in unterschiedlichem Malle angenommen werden. Unabhangig
davon, durch welche MaRnahmen versucht wird, neu zugewanderte Schilerinnen und
Schiler ins Bildungssystem zu integrieren, sehen sich Lehrkrafte in der Praxis jedoch stets
mit ahnlichen Schwierigkeiten konfrontiert:

¢ Die extreme Heterogenitat in den Klassen macht eine herkdmmliche Leistungsbeurteilung
durch normierte Testverfahren oder Klassenarbeiten duf3erst schwierig.

¢ Die unterschiedlichen Lernbiographien sowie auch die verschiedenen Erwartungen an die
Schule seitens der Schilerinnen und Schiiler bzw. deren Familien fordern den Einsatz von
Unterrichtsformen, die es erlauben, unterschiedlichen Bediirfnissen gerecht zu werden.

¢ Die Schiilerinnen und Schiler sollen innerhalb kiirzester Zeit in die Regelschule integriert
bzw. zur Ausbildungsreife gebracht werden und bendtigen dafiir ein gefestigtes Repertoire
an schulischen Kompetenzen, das sie haufig aber nicht von zu Hause mitbringen.

Der vorliegende Text beschaftigt sich mit dem Einsatz kompetenzorientierter, sowohl koope-
rativer als auch individualisierender Beurteilungs- und Unterrichtsformen, die eine differen-
zierende padagogische Diagnostik erlauben. Er basiert auf Erfahrungen, die bei der Arbeit
mit jungen Flichtlingen an der Berufsschule zur Berufsvorbereitung in Miinchen gemacht
wurden.

Leistungsbewertung bei extremer Heterogenitat

Obwohl derzeit damit begonnen wird, Klassen fiir Seiteneinsteigerinnen und Seitenein-
steiger an verschiedenen Schultypen zu etablieren, werden — zumindest in Bayern — die
meisten jugendlichen Neuzuwanderinnen und Neuzuwanderer in Ubergangsklassen an
Mittelschulen bzw. in Berufsvorbereitungsklassen an Berufsschulen vermittelt. Normaler-

1 BAF-Klassen sind Klassen fiir berufsschulpflichtige Asylbewerberinnen und Asylbewerber sowie
Flichtlinge. In Bayern unterliegen junge Fliichtlinge ohne anerkannten Schulabschluss der Berufs-
schulpflicht, wenn sie zwischen 16 und 21 Jahre alt sind und damit aus Altersgriinden nicht mehr
in die Ubergangsklassen der Mittelschulen eingestuft werden kénnen. In Ausnahmefillen werden
in diese Klassen Schiilerinnen und Schiiler bis 25 Jahre aufgenommen.
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weise erfolgt die Einstufung in eine Klasse nach den vorliegenden Deutschkenntnissen.
Dadurch soll eine moglichst geringe Heterogenitat hergestellt werden. Aufgrund mangelnder
Differenzierungsmoglichkeiten durch die meist kleine Anzahl der zur Verfliigung stehenden
Klassen kann diesem Wunsch allerdings nur selten entsprochen werden. Wir haben es also
mit Klassen zu tun, in denen Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlichen Alters, unter-
schiedlicher nationaler und sozialer Herkunft, unterschiedlicher Lern- und Lebensbiogra-
phien und auch unterschiedlicher Zielsetzungen unterrichtet werden. Im Klartext heif3t das,
dass Schilerinnen und Schiiler, die noch nie eine Schule besucht haben, die gleiche Klasse
besuchen wie Schilerinnen und Schiler, die bereits Uber vielfaltige schulische Lernerfah-
rungen verfligen, aber erst seit kurzem in Deutschland sind.

Es liegt auf der Hand, dass die jeweils erzielten Lernfortschritte eng mit der Lernbiographie
der Schilerin/des Schiilers zusammenhadngen. Wenn man sich diese Tatsache vor Augen
fahrt, gelangt man schnell zu der Einsicht, dass die Leistungsbeurteilung in solchen Klassen
wesentlich differenzierter erfolgen muss, als in weitgehend ,homogenen” Klassen.? Den
Lernfortschritt funktionaler Analphabetinnen und Analphabeten mit dem Lernfortschritt
schulerfahrener Schiilerinnen und Schiiler zu vergleichen, scheint weder aussagekraftig noch
gerecht, wenn fir alle mit gleichen Tests gearbeitet wird. Die Gutekriterien der Objektivitat,
Reliabilitat und Validitat verlieren also in extrem heterogenen Klassen in gewisser Weise an
Bedeutung, sobald die Beurteilung nicht der Einstufung und damit der Lernstandsfest-
stellung, sondern der Bewertung der Lernentwicklung dienen soll. Wenn wir uns daran
erinnern, dass eine Forderung der Beschulung von Seiteneinsteigerinnen und Seitenein-
steigern die schnellstmogliche Integration in unser Bildungssystem bzw. in den Arbeitsmarkt
ist, missen wir diese Form der Schilerinnen- und Schiilerbewertung allerdings in den Vor-
dergrund stellen. Denn die Grundvoraussetzung fiir gelingende Integration ist die Fahigkeit,
das eigene Lernen zu reflektieren und zu steuern. Nur eine selbststdndige Lernerin/ein
selbststandiger Lerner wird innerhalb kurzer Zeit den Sprung schaffen, der von ihr/ihm
erwartet wird. Aus diesem Grunde und auch der Tatsache Rechnung tragend, dass bislang
keine passgenauen Testverfahren fiir jugendliche Seiteneinsteigende nichtdeutscher Mutter-
sprache vorliegen3, bietet es sich an, verstirkt auf Beobachtungsverfahren und Profil-
analysen*” zuriickzugreifen, die eine individualisierte, prozessorientierte Leistungsbewer-

2 Von wirklich homogenen Klassen kann heutzutage wohl nirgends mehr ausgegangen werden.
Trotzdem erscheint eine Klasse mit Schilerinnen und Schiilern, die ihre Schulzeit in Regelklassen
des deutschen Schulsystems durchlaufen haben, aus Sicht von Lehrkraften, die Seitenein-
steigerinnen und Seiteneinsteiger unterrichten, mehr oder weniger homogen.

3 Trotz verstarkter Bemihungen um Testverfahren zur Sprachstandserfassung von mehrsprachigen
Schiilerinnen und Schiilern, liegen m.W. derzeit keine geeigneten Formate fir jugendliche
Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger vor. Die existierenden Tests richten sich groRRtenteils
an Bildungsinlanderinnen und Bildungsinlander mit Migrationshintergrund oder an Kinder im Vor-
und Grundschulalter und beriicksichtigen die besonderen Lebensumstande und Lernvoraus-
setzungen von Seiteneinsteigenden nur ungeniigend. Interessant ist in diesem Zusammenhang das
Projekt FISA um Stefan Jeuk, das sich aber auch nur an Schilerinnen und Schiiler der
Sekundarstufe | richtet; vgl. hierzu Jeuk (Hg.) 2015.

4 Vgl. hierzu die Spracherwerbsstufen nach GrieRhaber (2010: 119ff.), GrieBhaber/Heilmann (2012)
oder Diehl et. al. (2000), die eine Aussage dariiber erméglichen, auf welcher Spracherwerbsstufe
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tung ermoglichen, um daraus das weitere padagogische Vorgehen zu planen. Die Forderung
nach individueller Férderplanung sowie wiederholter padagogischer Diagnose der Lernvor-
aussetzungen und Lernfortschritte schldgt sich auch zunehmend in den Bildungsplanen der
Lander nieder.® Durch eine wertschitzende Beobachtung der Qualititen und eingehende
Fehleranalyse erhdlt man Hinweise darauf, auf welcher Erwerbsstufe die einzelnen Schiile-
rinnen und Schiiler sich gerade befinden und welche Forderung sie benétigen, um die
nachste Stufe zu erreichen.” Beurteilungsmodelle, die sich mehr an der Reformp&ddagogik
orientieren und die Lernentwicklung und Lernendenautonomie in den Vordergrund stellen,
scheinen hierfur besonders geeignet:®

¢ Sowohl die Prozessorientierung als auch die Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler an
der Bewertung der entstandenen Produkte flihren zu groRerer Lernendenautonomie,
hoherer Frustrationstoleranz und mehr Verantwortung fir den eigenen Lernprozess.

e Die Prozessbegleitung durch die Lehrkraft ermdéglicht immer wieder kleinere, zeitnahe
Feedbackgesprache, bei denen nachste Schritte geplant und realistische Ziele gesetzt
werden kdnnen.

e Die regelmalliige Auseinandersetzung mit dem eigenen Tun im Gesprach ermoglicht
auBerdem das In-den-Vordergrund-Stellen der sozialen Komponente des Lernens. Im
Gesprach mit Schilerinnen und Schiilern kann die Lehrkraft deren Anerkennungsbediirf-
nissen entgegenkommen. Eine Stresssituation, wie sie fiir gewdhnlich wahrend Klassen-
tests entsteht, kommt erst gar nicht auf.

¢ Die Auseinandersetzung mit komplexen Aufgaben erfordert hohe Methodenkompetenz,
wie sie auch spater im Berufsleben erforderlich ist. Schilerinnen und Schiiler kénnen hier-
bei oft gut an vorhandene biografische Ressourcen anknipfen.

e Schilerinnen und Schilern mit erhdhtem Forderbedarf kénnen auch kleine Lernfort-
schritte aufgezeigt werden. Bei der Bewertung kann der Fokus leichter auf Qualitaten
gelegt werden, indem man zum Beispiel miindliche Arbeitsergebnisse starker gewichtet.
Durch die fehleranalytische Bewertung lassen sich gut nachste Lernziele herausarbeiten.

Lernen lernen

Nur wenige Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger verfligen anfangs Gber Techniken des
selbststandigen oder selbstorganisierten schulischen Lernens. Schiilerinnen und Schiler
ohne oder mit sehr wenig schulischer Erfahrung haben sich im seltensten Fall Gedanken

eine Schilerin/ein Schiiler sich gerade befindet und wie man sie/ihn weiterhin am effektivsten
fordert.

5 Zur Bedeutung von regelmaRigen Sprachstandsanalysen auch fir die Einschdtzung der Schi-
lerinnen und Schiler im Fachunterricht vgl. Lengyel/Roth 2012: 123f,

6 Vgl. hierzu beispielsweise den Bildungsplan fiir die Haupt- und Werkrealschule des Landes Baden-
Wirttemberg (2012), den Lehrplan Deutsch als Zweitsprache des Landes Bayern (2001) oder die
Leitvorstellungen zu einer Lernkultur individuelle Férderung des Landes Nordrhein-Westfalen.

7 GrieBhaber schlagt zur ldentifizierung der Zone der nachsten Entwicklung konkrete Forder-
horizonte vor (GrieRhaber/Heilmann 2012: 57).

8 Fir eine Gegeniberstellung traditioneller und reformorientierter Bewertungsmodelle vgl. Winter
2014: 31.
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dariber gemacht, wie sie bisher gelernt haben. Man sollte sie gerade deshalb immer wieder
dazu anregen, Uber ihr eigenes Lernen nachzudenken. Haufig werden Techniken wie Beob-
achtung, Imitation, Versuch und Irrtum, Uben und Wiederholen genannt werden — Techni-
ken, die natlrlich auch im schulischen Lernen von groRem Nutzen sind. Schiilerinnen und
Schiiler mit wenig schulischer Lernerfahrung lassen sich in der Regel gern auf eher selbstge-
steuerte Lernmethoden ein. Sie sind es gewohnt, selbststandig zu lernen, wenn auch in
anderem Kontext. Probleme gibt es haufiger bei Schilerinnen und Schiilern, die aus rigiden
Schulsystemen kommen, bei denen Auswendiglernen im Vordergrund stand. Sie erwarten
eine strenge Lehrkraft, die genaueste Vorgaben macht. Problemlésendes Denken, Lernen
durch Fehler oder in einem Team sind fir sie neu und werden deshalb schnell sehr kritisch
hinterfragt. Offene Lernformen wie Lernzirkel, Stationentraining oder Lernateliers als Vor-
aussetzung fur prozessorientierte Schilerinnen- und Schilerbeurteilung miissen deshalb
zunachst behutsam eingefiihrt werden. In keinem Fall sollte aber mit dem Hinweis, dass
Schilerinnen und Schiiler diese Methoden ablehnen, darauf verzichtet werden. Gerade im
Hinblick auf die Umsetzung eines moglichst binnendifferenzierten Unterrichts, der den
Anforderungen der heterogenen Schiilerinnen- und Schilerschaft gerecht wird, sind sie
unverzichtbar.®

Pressley et al. (1989) haben in einer Studie Kriterien effektiven Lernverhaltens erfolgreicher
Lernerinnen und Lerner identifiziert. Dabei werden folgende Merkmale genannt:

e Sie sind reflexiv.

¢ Sie verfligen Uber ein planvolles Lernverhalten.

¢ Sie setzen effiziente Lernstrategien richtig ein.

¢ Sie wenden Lernstrategien zunehmend automatisch an.

¢ Sie Uiberwachen ihre Lern- und Leistungsfortschritte permanent.

¢ |hr Arbeitsgedachtnis hat eine hohe funktionale Arbeitskapazitat.

¢ Sie verfligen Uber umfangreiches Weltwissen.

¢ Sie sind davon Uberzeugt, dass sie sich laufend weiter verbessern konnen, und vertrauen
ihrer Lernfahigkeit.

e Sie setzen sich stets neue Ziele.

Die genannten Kriterien zeigen, wie sehr kognitive und motivationale Faktoren im Lernpro-
zess miteinander verschrankt sind. Es lohnt sich also, den Schiilerinnen und Schilern zu
verdeutlichen, warum bestimmte Arbeitsformen von ihnen verlangt werden und wie erfolg-
reiches Lernen funktioniert — namlich, wenn wir die Liste oben Ubersetzen, aus freiem
Antrieb, angstfrei, mit einer gehdrigen Portion Neugier und Durchhaltevermégen, mit Uber-
prifung der Fortschritte sowie Techniken der Informationsverarbeitung und Informations-
speicherung. Das Lernen soll sowohl in der Klasse als auch wahrend Vieraugengesprachen,
wie zum Beispiel den Lern-Entwicklungsgesprachen, thematisiert werden. Wenn die Schiile-
rinnen und Schiiler verstanden haben, dass erfolgreiches Lernen sich dadurch auszeichnet,
dass die Lernenden langfristig in die Lage versetzt werden, nach dem Lernprozess selbststan-
dig und angemessen zu agieren, und dass Lernerfolg nicht bedeutet, dass man statische

9 Zur Bedeutung des Methodentrainings s. a. Klippert 2012: 191f.
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Wiederholungen der immer selben Aufgaben vornehmen kann, werden sie mehrheitlich
daran interessiert sein, an ihrem Lernverhalten zu arbeiten.

Die wohl eher hdufige Annahme der Schiilerinnen und Schiiler, dass in der Schule immer alle
zum gleichen Zeitpunkt genau das Gleiche lernen missen, sollte moglichst friihzeitig aus
dem Weg geraumt werden. Die Heterogenitadt der Schiilerinnen- und Schiilerschaft in Vorbe-
reitungsklassen erfordert — wie bereits erwdahnt — eine starke Binnendifferenzierung. Das
heillt aber auch, dass die Schiilerinnen und Schiler sich zeitweise mit unterschiedlichen Auf-
gabenstellungen beschaftigen werden. Damit nicht die eine Halfte der Schiilerinnen und
Schiler sich langweilt, wahrend die andere Halfte bereits verlorengegangen ist, ist es unab-
dingbar, dass alle sich moglichst schnell an differenzierte Arbeitsweisen gewdhnen. Legen
Sie mit lhren Schiilerinnen und Schiilern gemeinsam Ziele fest, auf die sie in einem festgeleg-
ten Zeitraum hinarbeiten kdnnen. Zeigen Sie ihnen Techniken, wie sie selbst lernen und den
Lernerfolg Uberprifen kdnnen, und erkldren Sie ihnen die Bedeutung verschiedener Lern-
strategien. Lerntechniken, die uns selbstverstandlich erscheinen, miissen haufig noch
erklart, eingelibt und wiederholt werden. Einfache Techniken des Vokabellernens, des Arbei-
tens mit Texten durch Visualisierung wichtiger Inhalte oder auch des hauslichen Lernens
inklusive Priifungsvorbereitung kénnen nicht selbstverstandlich vorausgesetzt werden.

Fir den Unterricht bedeutet das konkret, dass die Schiilerinnen und Schiiler zunachst auch
wihrend der Schulstunden viel Zeit zum Wiederholen, Uben und Lernen benétigen. Kiindi-
gen Sie zum Beispiel einen Test fir die nachste Woche an und geben Sie lhren Schilerinnen
und Schiilern im Unterricht Zeit, sich darauf vorzubereiten. Beobachten Sie, wie gelernt wird,
und geben Sie Tipps zu Lernstrategien. Erweitern Sie auf diese Weise behutsam das Reper-
toire an Lerntechniken in der Klasse.

Eine weitere Moglichkeit ist es, nach einer Einheit Material zur Wiederholung und Festigung
bereitzustellen, das verschiedene Lernstrategien vorstellt. Die Schiilerinnen und Schiler
bearbeiten das vorbereitete Material am besten in Teamarbeit oder Kleingruppen. Sie
kénnen dabei auch ihre Mehrsprachigkeit als Ressource nutzen, indem sie sich gegenseitig
unterstitzen und dabei das Prinzip , Unterrichtssprache Deutsch® durchbrechen. Danach
kann darlber gesprochen werden, was gut oder weniger gut geklappt hat, welche Methode
SpaR gemacht hat, welche effektiv erschien usw. Es wird sich schnell die Erkenntnis
einstellen, dass es verschiedene Lerntypen, aber auch verschiedene Anforderungen an das
Lernen gibt. Je mehr die Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler auf ihrem eigenen
Lernprozess liegt, desto haufiger kann man sie dazu anleiten, selbstorganisiert zu arbeiten
und sich selbst Lernziele zu setzen.

Um ,Lernen lernen" erfolgreich zu vermitteln und damit die Voraussetzung fiir eine
padagogische Diagnostik zu schaffen, sollte man sich im Vorfeld selbst mit den
verschiedenen Klassen von Lernstrategien vertraut gemacht haben. Friedrich und Mandl
(1997) unterscheiden zwischen:

¢ Informationsverarbeitungsstrategien
e Kontrollstrategien und
e Stltzstrategien.
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Zu den Informationsverarbeitungsstrategien zahlen alle Techniken des Auswendiglernens,
der Herstellung von Verknipfungen mit bereits vorhandenem Wissen, des Reorganisierens
von Wissen oder des kritischen Hinterfragens von Lerninhalten.

Die Kontrollstrategien oder auch metakognitiven Strategien sind diejenigen Strategien, die
man bendtigt, um sein Lernen selbst zu organisieren. Es geht hier darum, Lernschritte festzu-
legen, den Lernprozess selbststandig zu lGberwachen, zu bewerten und gegebenenfalls zu
korrigieren.

Die Stltzstrategien sind alle Strategien, die den Lernenden helfen, sich bewusst auf das
Lernen zu konzentrieren. Genannt werden muss hier die Aufmerksamkeitssteuerung, die
Gestaltung des Arbeitsplatzes, das Zeitmanagement oder das Bereitstellen entsprechender
Arbeitsmittel. Vor allem fiir Schiilerinnen und Schiler mit besonderem Forderbedarf, zum
Beispiel aufgrund einer Legasthenie, sind diese Strategien von grofRer Bedeutung. Die Ver-
besserung der Aufmerksamkeitssteuerung tragt gerade bei ihnen erheblich zur Fehler-
minimierung bei.

Der effektive Einsatz von Lernstrategien ist sowohl Voraussetzung als auch Ergebnis schuli-
schen Lernens. Wahrend viele der genannten Strategien innerhalb der Regelbeschulung
haufig unbewusst erworben werden, missen sie wahrend der nur zweijahrigen Fllchtlings-
beschulung mit Nachdruck eingelibt werden, um eine groRtmaogliche Lernendenautonomie
zu gewahrleisten. In dem Male, in dem selbstgesteuertes Lernen als Ziel der Ausbildung
angesehen wird, kommt Lehrkraften die Rolle zu, Lernstrategien aktiv zu vermitteln und so
lange einzuliben, bis sie in die Routine der Schiilerinnen und Schiler lbergegangen sind.
Denn wenn Lernstrategien nur deklarativ vermittelt werden, nimmt ihre Anwendung zu viel
kognitive Kapazitat ein. Die Qualitat des eigentlichen Lernens wird also zunachst durch die
Konzentration auf die Strategie verringert. Erst wenn der Strategieeinsatz prozeduralisiert
wird und dadurch mehr oder weniger automatisch ablduft, erleichtert er die eigentlichen
Lern- und Verstehensprozesse (vgl. den Elzen-Rump et al. 2008: 113).

Da sich neue Unterrichts- und Beurteilungsformen, die viel Raum zum Einliben von Lernstra-
tegien bieten, fir gewohnlich nicht durchgehend im Schulalltag durchsetzen lassen, weil die
Schulordnung zum Beispiel bestimmte Priifungsformate verlangt, lohnt es sich, zumindest
einen Teil der vorgeschriebenen Inhalte und Priifungen prozessorientiert zu gestalten. Zumal
auch an den Berufsschulen verstarkt handlungsorientierter Unterricht zum Beispiel anhand
von Leittexten oder von Lernszenarien durchgefiihrt wird, sollte nichts dagegen sprechen,
auch Prifungen an diese Methoden anzupassen.

Individualisierung in der Praxis

Im Folgenden soll darauf eingegangen werden, wie sich oben skizzierte Annahmen im Unter-
richt von extrem heterogenen Klassen umsetzen lassen. Vorgestellt wird eine Klasse von
jungen, unbegleiteten Fliichtlingen mit geringen Deutschkenntnissen im ersten Jahr. Die
Klasse wird von 19 Schiilerinnen und Schiilern aus neun verschiedenen Landern besucht. Die
jungste Schilerin ist 16, der dlteste Schiiler 25 Jahre alt. Die Lernbiografien sind sehr unter-
schiedlich und reichen von Schiilerinnen und Schiilern, die keinen vorangehenden Schulbe-
such vorweisen konnen, bis hin zu einem Schiiler, der in seinem Heimatland eine Hochschul-
zugangsberechtigung erworben hat. Alle Schiilerinnen und Schiiler verfiigten urspriinglich
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Uber sehr geringe Deutschkenntnisse, nur sechs Schiiler stammen aus Landern, in denen das
lateinische Schriftsystem verwendet wird. vier Schiilerinnen und Schiler wurden erstmals in
Deutschland alphabetisiert. Alle Schilerinnen und Schiiler teilen neben Deutsch mindestens
eine weitere Sprache (nicht zwingend die Muttersprache) mit anderen Mitschiilerinnen und
Mitschiilern und verfligen (iber vielfaltige Ressourcen, die sie in ihrer Heimat bzw. auf der
Flucht erworben haben.

Der Unterricht in dieser Klasse findet in Vollzeit statt, d.h. die Schilerinnen und Schiiler
haben wochentlich 32 Unterrichtsstunden. Davon entfallen 10 UE auf Deutsch, 6 UE auf
Mathematik, 4 UE auf Praxisunterricht und je 2 UE auf Ethik, GSE, Sport, DV, Berufsorientie-
rung und ein Wabhlpflichtfach, das jedes Halbjahr neu gewahlt werden kann. Deutsch ist in
jedem Fach Unterrichtsprinzip, das hei3t, dass in jedem Fach groRer Wert auf eine sprach-
sensible Unterrichtsgestaltung gelegt wird.

Individualisierung und Differenzierung finden auf verschiedenen Ebenen statt — zunachst
durch die Klasseneinteilung nach Sprachstand und eine weitere Differenzierung in Mathema-
tik, die nicht im Klassenverband unterrichtet wird. AuRerdem wird durch die Einfiihrung der
Wahlpflichtfacher individualisiert. Hier konnen alle Schiilerinnen und Schiiler aus derzeit
zehn Angeboten je nach Neigung und Zielsetzung entscheiden, womit sie sich beschaftigen
wollen. Das Angebot reicht von einer gezielten Schreib- und Leseférderung tber kiinstleri-
sche Facher bis hin zu Fachern, die die spatere Ausbildungsaufnahme durch eine bereits
fachsprachliche Forderung zum Beispiel in den Bereichen Medizin und Gastronomie erleich-
tern sollen. Des Weiteren nutzt die Schule externe Angebote, die zur individuellen Férderung
der Schilerinnen und Schiiler beitragen. Zu nennen waren ein schulinternes Nachhilfe-Ange-
bot durch Ehrenamtliche, Mentorinnen- und Mentorenprogramme fir Schilerinnen und
Schiler, die aulRerhalb der Schule keine Betreuung haben, oder die Teilnahme am Projekt
»SPRACHEN — KULTUREN — LEBEN — LERNEN“, einem Nachfolgeprojekt von ,Schule fiir alle”,
bei dem Studierende sog. Sprachbegleitkurse fiir je vier Schiilerinnen und Schiiler einer
Klasse anbieten und diese dabei individuell férdern. Die Individualisierung im Unterricht wird
ebenfalls dadurch erleichtert, dass die Schule lber die Moéglichkeit verfiigt, Lehrerinnen- und
Lehrerteamstunden reguldar im Stundenplan zu verankern. Die Nennung obiger Faktoren
erscheint an dieser Stelle wichtig, da sie erheblich dazu beitragen, das Unterrichtsgeschehen
moglichst passgenau zu gestalten und Freiraume zu schaffen, in denen Schiilerinnen und
Schiiler intensiv gefordert, beobachtet und in ihrem Lernverhalten gestiitzt werden kénnen.

Die Klasse B1.1, von der im Folgenden die Rede sein wird, profitiert wochentlich von vier
Lehrerinnen- und Lehrerteamstunden und zwei Stunden, in denen zuséatzlich zwei
Studierende Teile der Klasse libernehmen. In diesen beiden Stunden arbeitet die Klasse
intensiv an der Lerntheke. Dabei werden unterschiedliche Materialien zur Verfigung
gestellt, die von den Lernenden individuell oder in Kleingruppen bearbeitet werden. Das
Angebot umfasst aktuelle Unterrichtsthemen, Einheiten zur Wiederholung, aber auch
Angebote fir Schilerinnen und Schiler, die dem Unterrichtsgeschehen vorgreifen mochten.
Wahrend dieser Stunden stehen den Lernenden sechs Computer zur Verfligung, an denen
sie recherchieren oder computergestitzt Gben kénnen. Erganzt wird das Angebot durch
verschiedene Sprachspiele, mathematische Spiele und ein Leseangebot. Obwohl die
Lerntheke im Deutschunterricht angesiedelt ist, kbnnen die Schiilerinnen und Schiiler sich
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auch mit anderen Inhalten beschaftigen, z.B. wenn sie sich auf Priifungen vorbereiten
wollen oder Stoff aus anderen Fachern vertiefen mochten. Alle Schiilerinnen und Schiler
kénnen jederzeit Hilfe in Anspruch nehmen. Sie kénnen selbst wahlen, ob sie allein oder mit
anderen zusammen lernen moéchten, und sie diirfen alle Sprachen verwenden, die ihnen zur
Verfliigung stehen. Am Ende jeder Einheit muss die eigene Arbeit kurz dokumentiert und
bewertet werden. Die Dokumentationsbdgen kdnnen spater fiir Lernentwicklungsgesprache
herangezogen werden. Sie helfen den Schiilerinnen und Schiilern dabei, den eigenen
Lernfortschritt zu erkennen, nachzuzeichnen und zu sehen, wie sie selbst gern und effektiv
lernen.

Arbeltan der Lerntheke MNamae:

Datum | PC | AB [ Spiel | Karted | Lesen | Schreiben | Andores | Beschrelbung

| |
| 1
| I ! ! !
Abb. 1: Dokumentationsbogen fiir die Arbeit an der Lerntheke

& [ S | nochmat |

Die Lehrkrafte haben wahrend der Arbeit an der Lerntheke die Aufgabe des Beratens und
Beobachtens. Sie geben Hilfestellung bei der Bearbeitung von Aufgaben, sprechen Empfeh-
lungen aus und geben direktes Feedback zum Lernverhalten der Schilerinnen und Schiiler.
Sie kénnen auch einzelne Arbeitsergebnisse mit Noten bewerten, wenn es von den Schiile-
rinnen und Schiilern individuell gewilinscht wird. Voraussetzung dafiir ist aber, dass die
Arbeitsergebnisse weitgehend selbststandig erzielt wurden. Im Verlauf des Schuljahres wird
die Lerntheke regelmaRig um den neu bearbeiteten Lernstoff ergdnzt. Die Schilerinnen und
Schiler kénnen also jederzeit auch wiederholen, was sie am Anfang des Jahres gelernt
haben.

Die Arbeit an der Lerntheke erlaubt es den Schiilerinnen und Schiilern, in ihrem eigenen
Tempo zu arbeiten und dabei zum Beispiel durch den Einsatz von Mehrsprachigkeit ihre
Ressourcen zu nutzen. Sie gibt den Lernenden die Moglichkeit, verschiedene Lernmethoden
auszuprobieren und zu bestimmen, was sie lernen wollen. Sie erleben, dass sie selbst
Verantwortung fiir das eigene Lernen ibernehmen kénnen, bekommen aber gleichzeitig die
Unterstitzung, die sie dafiir anfanglich noch benoétigen. Man wird feststellen, dass einige
Schilerinnen und Schiiler zuerst eher irritiert von dieser Form des Unterrichts sind. Sie
erwarten, dass eine Lehrkraft flr sie bestimmt, was sie lernen sollen. Moglicherweise
werden auch Schiilerinnen und Schiler in der Klasse sein, die es zunachst ablehnen, an der
Lerntheke zu arbeiten. Flr gewohnlich stellt sich aber schnell ein angenehmes Arbeitsklima
ein, sobald ein GroRteil der Gruppe beginnt, selbststandig zu arbeiten.

Insgesamt sollte man darauf achten, dass gerade am Anfang wenig komplexe Aufgaben
gegeben werden, die in einem Uberschaubaren Zeitrahmen gel6st werden konnen und die
auch jeweils klar einem Aufgabentyp zugeordnet werden konnen. Mit komplexen
Lernszenarien, die hohe Methodenkompetenz erfordern, sind die Klassen anfanglich
Uberfordert.’® Fir die Klasse B1.1 heiRt das, dass im ersten Halbjahr Aufgaben zu den

10 Die Uberforderung der Schiilerinnen und Schiiler durch die Aufgabenstellung fithrt erwartungs-
gemal nicht zur Prozeduralisierung der Strategien, wie sie von den Elzen-Rump zur Erleichterung
der Lern- und Verstehensprozesse angestrebt wird (vgl. den Elzen Rump et al. 2008: 113).
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Kompetenzen Lesen, Schreiben, Sprechen, Grammatik und Wortschatz mehrheitlich
getrennt bearbeitet werden oder ein anderes Fach gewahlt wird.

Methodisch kann zwischen Computerarbeit, Bearbeitung von Arbeitsblattern, Lektire, Spiel,
Arbeit mit der Worterkartei und freiem Schreiben gewdhlt werden. Die Komplexitat und
Verzahnung der Aufgaben nimmt im Verlauf des Schuljahres zu und sollte nach Maéglichkeit
auch regelmaBig mit den Schilerinnen und Schiilern thematisiert werden, um das

Augenmerk auf die eigene Lernentwicklung zu lenken.

Wenn man mit einer Lerntheke im Unterricht mit lernungewohnten Schilerinnen und
Schiilern arbeitet, wird man haufig feststellen, dass viele Schiilerinnen und Schiiler am
Anfang sehr unrealistische Einschatzungen der eigenen Lernleistung vornehmen. Die kriti-
sche Reflexion und Bewertung der eigenen
Arbeit ist ein Prozess, der ebenfalls erst erwor-

. . . 4.2
ben werden muss. Manche Schiilerinnen und  Wechevom: —.=.
. . . So fiihle ich mich:
Schiler wollen ausschlieRlich von der Lehrkraft

. . . . Stimmung
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geben sich durchgehend ,Bestnoten”. Von der b e :
| Mo Di Mi Do Fr Safso
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Gebrauch gemacht. Um zu einer realistischen D o ich stols Siome Ll Lulial
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kurze Lehrkraft-Schilerin-/-Schiler-Gesprache e hat mich motiviert: Coun? schein :

mit regelmaBigem Feedback, das sich auf
Teilleistungen bezieht und schnell von den

Schilerinnen und Schiilern umgesetzt werden
kann Das nehme ich mir fiir ndchste Woche vor:

/ W 1 )
+ria s-nlalen

. & | ) [
Das war besonders wichtig: (¢ ic = [0cel]

Das habe ich leider nicht geschafft: Vi, Lo Hoycar be

In diesem Kontext auBerdem hilfreich ist die

[P . .. Das sind meine wichtigsten Wérter fiir diese Woche:
regelmafige Bearbeitung von Lerntagebilichern el ,‘9 Sl e Gl

durch die Schiilerinnen und Schiiler. Sie setzen

s o] 2R Al B LSS
YelhibKal @ClYXYUC AUNG
T

sich dabei rickblickend liber einen bestimm- Einegute Idee:
ten Zeitraum hinweg mit ihren Lernerfolgen Abb. 3: Lerntagebuch
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allgemein, aber auch ihrem Wohlbefinden an der Schule auseinander. Zur Bearbeitung der
Lerntagebilicher kann zum Beispiel am Ende der Woche ein kleines Zeitfenster zur Verfliigung
gestellt werden. Die Schiilerinnen und Schiler rekapitulieren, was in der gesamten Woche
gut oder schlecht gelaufen ist, was sie gelernt haben, wie ihre Stimmung war, wo es
Probleme, aber auch Erfolgserlebnisse gegeben hat. Je nach Leistungsniveau kdonnen die
Fragen dabei mehr oder weniger vorgegeben werden. Das Lerntagebuch kann in
verschiedenen Sprachen gefiihrt werden. Inhalte, die die Lehrkraft nicht verstehen soll, oder
Geflhle, die in einer anderen Sprache besser ausgedriickt werden kdnnen, diirfen jederzeit
in dieser Sprache notiert werden. Das Lerntagebuch dient nicht der Notengebung, sondern
wird allenfalls zur Besprechung des Lernfortschritts im Lernentwicklungsgesprach zu Rate
gezogen. Den Schilerinnen und Schilern muss aber klar sein, dass die Lehrkraft manchmal
Einsicht in das Lerntagebuch nehmen kann.

Ein Medium des individualisierten Unterrichts, das sehr wohl der Leistungsbewertung dient,
ist die Arbeit an Portfolios. Portfolios sind Sammelmappen, in denen aussagekraftige
Unterlagen gelagert werden, mit denen sich eine Person in einem bestimmten Kontext
prasentieren kann.!?

Die Klasse B1.1 arbeitet mit zwei unterschiedlichen Formen des Portfolios. Zum einen ist das
ein facherubergreifendes, ungesteuertes Portfolio. Es handelt sich hierbei um eine
Sammelmappe, die im Klassenraum untergebracht ist. Die Schilerinnen und Schiiler fillen
sie eigenverantwortlich mit Dokumenten, die sie selbst auswdhlen, und zwar unabhangig
vom Unterrichtsfach. Es sollen Unterlagen sein, von denen sie selbst denken, dass sie etwas
Uber ihren Lernfortschritt aussagen. Dabei kann es sich um selbstgeschriebene Texte,
Leistungsnachweise, Arbeitsblatter, die fiir sie von besonderer Bedeutung sind, aber auch
Bilder, Eintrittskarten, Fotos, Bastelarbeiten etc. handeln. Das facheribergreifende Portfolio
stellt so etwas wie die Schatzkiste jeder Schiilerin/jedes Schilers dar. Pro Halbjahr sollen
mindestens zehn Dokumente abgelegt werden, zu denen auch etwas gesagt werden kann. Es
geht also um eine bewusste Auswahl, flir die man sich mit den Lerninhalten, den eigenen
Interessen, Methoden und Fortschritten auseinandersetzen muss. Bewertet werden nicht
die einzelnen Dokumente in der Mappe, sondern die Auswahl der Schilerinnen und Schiiler.
Die Benotung folgt Fragen wie: Hat sich die Schulerin/der Schiler mit der Auswahl
auseinandergesetzt? Kann sie/er begriinden, warum die Auswahl getroffen wurde? Kann
man an der Auswahl erkennen, dass ein Lernfortschritt stattgefunden hat? Dabei ist es
wichtig, die Schiilerinnen und Schiiler zu horen. Sie sollen aktiv am Bewertungsprozess
teilhaben und letztendlich eine Bewertung erhalten, zu deren Zustandekommen sie aktiv
beigetragen haben und die sie selbst mittragen kénnen. Die Bewertung ist fiir sie also nicht
nur eine Ziffer, sondern sie beruht auf Wertschatzung, gegenseitigem Erkldren und Planen
der nachsten Schritte. Fir die Schilerinnen und Schiiler ist sie verstandlicher und somit
aussagekraftiger und wertvoller.t?

11 Einen guten Uberblick iiber die Arbeit mit Portfolios liefert Brunner et al. (Hg.) 2011.
12 Zur Bedeutung einer prozessorientierten, fortlaufenden Leistungsbewertung, die die Schiilerinnen
und Schiiler mit einbezieht, vgl. Haas 2015: 225.
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Das zweite Portfolio ist ein fachgebundenes Portfolio. Es wird von allen Schiilerinnen und
Schiillern im Fach Berufsorientierung bearbeitet. Dieses Portfolio ist eng gesteuert. Es
beinhaltet Materialien, die den Schiilerinnen und Schiilern helfen sollen, ihre eigenen Star-
ken, Fahigkeiten und Ressourcen im Hinblick auf die Berufswahl zu erkennen, einen Prakti-
kumsplatz zu suchen und ein Praktikum erfolgreich durchzufiihren. Die Materialien sind so
gehalten, dass sie auf einem relativ niedrigen Sprachniveau bearbeitet werden kénnen, aber
immer genug Raum fiir eine komplexere Bearbeitung bieten.

Bei der Auseinandersetzung werden alle Schilerinnen und Schiler anfangs von der Lehrkraft
unterstitzt, sie werden aber auch explizit aufgefordert, sich auBerschulisch Hilfe zu holen. In
Frage kommen hier fir die Schule zustandige Jobvermittlerinnen und -vermittler von der
Agentur fir Arbeit, die Berufsschulsozialarbeit, Betreuerinnen und Betreuer der Jugendhilfe
oder auch Praktikumsbetreuerinnen und -betreuer. Dabei soll die Unterstiitzung nicht im
bloRBen Ausfiillen von Fragebogen fiir die Schiilerinnen und Schiiler stehenbleiben.

Jedes Portfolio wird am Ende der Bearbeitungszeit (ca. drei Monate inklusive Praktikum) von
den Schilerinnen und Schiilern prasentiert und im Anschluss mittels eines Gesprachs wie
eine Klassenarbeit bewertet. Als Leitfaden fiir das Gesprach dienen Fragebdgen am Ende des
Portfolios, mit deren Hilfe die Arbeit bereits selbst und durch Mitschilerinnen und
Mitschiler reflektiert wurde. Thematisiert werden aullerdem die Prasentation und die
Gestaltung des Portfolios sowie die Hilfestellungen, die bei dessen Bearbeitung in Anspruch
genommen wurden.

In meinem Praktikum mdchte ich ... P .
1 S . . - ' . ; 2 % o
: Levnens Wie nan Hakre soneitg || Portfolio zur Berufsorientierung : F@U
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Die Schiilerinnen und Schiiler der B1.1 bereiten sich zwei bis dreimal jahrlich auf ein groRes
Lernentwicklungsgesprach vor, zu dem sie auch eine Vertrauensperson oder eine Uberset-
zerin bzw. einen Ubersetzer mitbringen kénnen. Mit jeder Schiilerin und jedem Schiiler
werden dabei Lernziele fur die nachsten drei Monate festgelegt. Jede/jeder erhilt die
Gelegenheit zu erzdhlen, was sie oder ihn bewegt, welche Fortschritte selbst erkannt werden
und welche personlichen Ziele demnachst erreicht werden sollen. Erstes Ziel dieses
Gesprachs ist es jedoch, dass jede und jeder Einzelne die gebiihrende Wertschatzung fir ihre
und seine Leistungen und Anstrengungen erfahrt. Die im Unterricht entstandenen Produkte
wie die Portfolios, das Lerntagebuch, aber auch die Dokumentation der Arbeit an der
Lerntheke bieten eine gute Basis dafiir, da sie eine Moéglichkeit darstellen, Schiilerinnen- und
Schiilerleistungen anders als durch die defizitare Brille zu beurteilen.

Fazit

Die hier vorgestellten Methoden sind nur einige Moglichkeiten, die das Arbeiten in extrem
heterogenen Gruppen erleichtern. Sie kénnen mannigfach erganzt werden und sollten in
keinem Fall allein stehen. Egal, fiir welche Methoden man sich entscheidet und wie haufig
man sie in den reguldren Unterricht einbaut, sie stellen ein wichtiges Handwerkszeug dar,
auf das nicht verzichtet werden kann. Gerade im Hinblick auf eine lernféordernde Umgebung,
in der auf spezifische Bedirfnisse der Schilerinnen und Schiiler eingegangen werden muss,
und eine gerechte Leistungsmessung, die sich den Schilerinnen und Schilern auch
erschliel3t, wenn sie aus anderen Schulsystemen kommen, ist die Betrachtung des Lernfort-
schritts der ausschlielRlichen Messung eines momentanen Leistungsstands vorzuziehen.
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14. Interview
Dr. Ulrich Dronske, Zentralstelle fiir das Auslandsschulwesen: Das
Deutsche Sprachdiplom fiir neu zugewanderte Kinder und Jugendliche

Das Deutsche Sprachdiplom wurde fiir den Auslandsschuldienst entwickelt und wird seit
2012 in der Stufe | (DSD 1) auch im innerdeutschen Schulwesen eingesetzt, um neu
zugewanderte Schiilerinnen und Schiiler auf eine sprachliche Feststellungspriifung
vorzubereiten. Mit Beginn des Schuljahrs 2016/17 ist Nordrhein-Westfalen das zehnte
Bundesland, das sich an dem Programm beteiligt. Dabei geht es sowohl um eine
Zertifizierung, die sich am Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen
orientiert, als auch darum, Spracherwerbsprozesse bis zum Niveau Bl systematisch
anzuleiten und zu begleiten.

Arbeitsstelle Migration: Das DSD | orientiert sich am Gemeinsamen Europdischen Referenz-
rahmen fiir Sprachen, den viele Lehrkriifte auch aus dem Fremdsprachen-Unterricht kennen.
Welchen Vorteil hat es, das Sprachdiplom nun fiir neu zugewanderte Kinder und Jugendliche
an nordrhein-westfélischen Schulen einzufiihren?

Dr. Ulrich Dronske: Also, ich wiirde da gleich den Plural benutzen, denn es gibt eine ganze
Reihe von Vorteilen, die mit dem DSD verbunden sind: zu allererst natdirlich fir die Schiile-
rinnen und Schiiler. Alle Lehrkrafte berichten, dass das DSD wirklich motivierend wirkt. Das
ist zumeist die erste Prifung, die die Jugendlichen in Deutschland absolvieren, das erste
Diplom, das sie in ihrem Leben in den Handen halten, die erste feierliche Diplomverleihung,
an der sie teilnehmen kénnen und auf der sie ihr Diplom vielleicht von der Schulministerin
oder dem Kultusminister personlich ausgehandigt bekommen. Natlrlich kann das Diplom
dann auch bei Bewerbungen helfen, weil es ja Deutschkenntnisse auf dem B1- oder dem A2-
Niveau attestiert — und zwar in den vier zentralen Kompetenzbereichen Leseverstehen, Hor-
verstehen, Miindliche Kommunikation und Schriftliche Kommunikation.

Das DSD | konkretisiert die in vielen Landern curricular fiir Vorbereitungsklassen vorgege-
bene Zielvorstellung B1(-). Die Lehrkrafte konnen sich so ganz konkret orientieren, welche
Leistungen im Horen, Lesen, Sprechen oder Schreiben gefordert werden, wenn man von B1
spricht. Denn der Unterricht muss alle vier Kompetenzen férdern, also auch das Schreiben,
und die haufig beklagte Grammtiklastigkeit des DaF/DaZ-Unterrichts flihrt zu gar nichts,
wenn der angestrebte Test Grammatik immer nur implizit in den jeweiligen Verwendungs-
zusammenhangen mit abpriift.

Und schliellich — der Test hat insbesondere in der schriftlichen und mundlichen Kommuni-
kation eine klar bildungssprachliche Orientierung. Es geht um die als FremdauRerungen mar-
kierte Wiedergabe von Aussagen anderer, es geht um Beschreiben und Darstellen, es geht
schlieflich um Argumentieren. Und die miindliche Kommunikation verlangt das prasen-
tationsgestiitzte Halten von Vortragen und die Entfaltung der Thematiken und der eigenen
Meinung im Prifungsgesprach. Damit verlangt der Test die Entwicklung von Sprach- und
Handlungskompetenzen, die zentral fiir die erfolgreiche Teilnahme im Regelunterricht sind.
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Arbeitsstelle Migration: Neu zugewanderte Kinder und Jugendliche sollen laut Erlasslage
schnellstmdglich in Regelklassen integriert werden. Was bedeutet das fiir einen systema-
tischen Erwerb der deutschen Sprache und die Priifungsvorbereitung aufs Deutsche Sprach-
diplom, fiir das Sie ca. 600-800 Unterrichtsstunden voraussetzen?

Dr. Ulrich Dronske: Wir haben bundesweit sehr unterschiedliche Integrationsmodelle, die
sich zwischen vollstandiger — befristeter — Segregation bis zu vollstéandiger Integration bewe-
gen. Interessant ware, diese Optionen zu evaluieren, was meines Wissens leider noch nicht
geschehen ist. Aber daran sehen Sie schon, dass wir keine einheitlichen Vorgaben machen
kénnen, was die unterrichtliche Vorbereitung auf die Priifung angeht. Die Angabe von 600-
800 Unterrichtsstunden ist ohnehin nur eine RichtgrofRe, zudem eine fiir den DaF-Unterricht.
Diese wird aus unterschiedlichen Griinden in vielen Landern unter- oder iberschritten. Dazu
kommen die vollig unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler
in den Vorbereitungsklassen. Es gibt Traumatisierung, es gibt Analphabetismus, es gibt z.T.
massiv unterbrochene oder nur schwach ausgepragte Bildungsbiographien. Da sind Stunden-
vorgaben wenig hilfreich und das Wort schnellstmdglich misste ja auch heiflen: so schnell,
wie es der/dem jeweiligen Lernenden maglich ist. Faktisch heilt das, wir haben Priflinge,
die sind gerade mal ein halbes Jahr in der Vorbereitungsklasse, und Priiflinge, die lernen
schon seit zwei Jahren in dieser Klasse. In manchen Landern legen die Schiilerinnen und
Schiiler das DSD | auch erst nach ihrem Ubergang in die Regelklasse aus besonderen schuli-
schen SprachféordermaRnahmen heraus ab. Hier liegt die besondere Verantwortung vor Ort
herauszuarbeiten, wie man dieses Instrument am besten nutzen kann.

Arbeitsstelle Migration: Wie unterstiitzt das Bundesverwaltungsamt Lehrkrdfte, deren
Schulen sich am DSD |-Programm beteiligen?

Dr. Ulrich Dronske: Man muss sich bei dieser Frage immer deutlich machen: Wir haben fiir
unser DSD-Inlandsprojekt erst seit einem halben Jahr zwei Referentinnen sowie eine weitere
Mitarbeiterin fiir den Bereich der Prifungsabwicklung. Und mit diesen personellen Ressour-
cen bieten wir doch einiges an: Wir flihren zu Beginn eines Landerprojekts immer eine Basis-
schulung mit den neu im DSD-Programm startenden Lehrkraften zum Testformat und der
damit verbundenen Kompetenzentwicklung durch. Wir organisieren fir alle, die als Bewer-
tende fiir das DSD | arbeiten wollen, entsprechende Schulungen. Dabei geht es insbesondere
um die Probleme der kriterienbasierten Bewertung von Schiilerinnen- und Schiilertexten auf
der Folie der Vorgaben des GER (Gemeinsamer Europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen).
Und natirlich stehen unsere Modellsatze auf www.auslandsschulwesen.de sowie alle
anderen dort eingestellten Materialien allen zur Verfliigung. Wichtig sind meiner Meinung
nach vor allem die Initiativen, die von der Zentralstelle fiir das Auslandsschulwesen und den
DSD-Programmleitenden zusammen ergriffen werden. So haben wir eine Initiative fir die
Entwicklung eines Lehrwerks fir die Vorbereitungsklassen gegeniiber den Schulbuchver-
lagen gestartet, und die mittlerweile sich abzeichnenden Lehrwerke haben die von uns
definierten Standards wenigstens teilweise (ibernommen. Zudem haben wir in Berlin die
Durchflihrung von Jugend debattiert in Vorbereitungsklassen gerade aufgrund unserer positi-
ven internationalen Erfahrungen mit diesem Projekt unterstiitzt. Wir hoffen, diesen Ansatz
bald in allen DSD-Landerprojekten anbieten zu konnen. Wir haben ein Zeitungsprojekt fir
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Schilerinnen und Schiiler fiir Vorbereitungsklassen in Hamburg angeregt und in Bayern
werden schuliibergreifende Sprachcamps fir Schiilerinnen und Schiler mit DSD-Ziel analog
zu unseren Sprachcamps im Ausland angeboten. Wir wiirden natirlich gerne mehr tun, und
das gilt vor allem auch fiir die Starkung des sprachsensiblen bzw. deutschsprachigen Fach-
unterrichts. In diesem Bereich haben wir ja wirklich viele Erfahrungen vor allem an den
Deutschen Auslandsschulen sammeln kdnnen, Erfahrungen, die man unbedingt im Inland
nutzen sollte.

Arbeitsstelle Migration: Die Auslandsschulen haben ja oftmals andere Adressatinnen und
Adressaten als unsere Vorbereitungsklassen. Welche Konsequenzen hat das fiir Unterrichts-
und Arbeitsmaterialien, aber auch fiir die konkrete Priifungsvorbereitung?

Dr. Ulrich Dronske: Das Allerwichtigste am Anfang: Die erfolgreiche Teilnahme am DSD |
muss ein Nebenprodukt eines kompetenzorientierten Unterrichts sein. Wenn das teaching
to the test in den Vordergrund riickt, dann sollte man lieber auf das DSD | verzichten. Das gilt
Ubrigens fiir das Inland wie fir das Ausland. Allerdings wiirde ich entschieden bestreiten,
dass der Unterricht im In- und Ausland dhnlich oder gar gleich sei. Dass dem nicht so ist, hat
wenig mit der Differenz zwischen DaF und DaZ zu tun und nichts mit der Unterschiedlichkeit
der Lernenden. Im Ausland geht es im DaF-Unterricht primar um die Erzielung einer Kommu-
nikationskompetenz, die es erlaubt, sich im deutschen Alltag kommunikativ zu orientieren.
In Vorbereitungsklassen soll die sprachliche Integration in die Regelklasse erreicht werden,
also eine kommunikative Kompetenz ausgebildet werden, mit der man sich erfolgreich am
Regelunterricht beteiligen kann. Dies erfordert eine stark subjekt- und zugleich team-
zentrierte Methodik und Didaktik (Projektarbeit, aufgabenbasiertes, handlungsorientiertes
Lernen) und man muss auerdem den DaF/DaZ-Unterricht von Anbeginn an bildungs-
sprachlich ausrichten, also konzeptionelle Schriftlichkeit anbahnen, diskursive Kompetenzen
kommunikativ anlegen und einer fachsprachlichen Ausdrucksweise zuarbeiten. Wie funktio-
nal hier der GER (iberhaupt noch sein kann, ist fraglich. Die Hierarchisierungen des GER, die
sich Uber die Pole nah —fern, einfach — komplex, konkret — abstrakt strukturieren, sind wenig
fungibel flr bildungssprachlich fokussierte Sprachlernprozesse mit dem Ziel Regelschulunter-
richt. Denn hier geht es ja um kommunikative Leistungen, die sich haufig jenseits der
eigenen Erfahrungswelt bewegen, und dabei zumeist gleichermallen komplex wie abstrakt
ausfallen. Dies erfordert, auch komplexe sprachliche Muster von vornherein als Chunks in
den Sprachlernprozess einzubringen, als Chunks, die spater reflektiert und flexibel eingesetzt
werden konnen. Die Unterrichts- und Arbeitsmaterialien liegen hierflir von Verlagsseite
(noch) nicht vor, die traditionellen DaF-Lehrwerke sind nicht wirklich geeignet. Aber wie
immer: Es gibt Hoffnung.

Arbeitsstelle Migration: Welchen langfristigen Nutzen vom DSD haben die beteiligten
Schulen lhrer Erfahrung nach?

Dr. Ulrich Dronske: Unsere Erfahrungen zeigen: Das DSD-Programm wertet die ganze Arbeit
in den Vorbereitungsklassen deutlich auf, weil die Programmleitenden die Lehrkrafte unter-
stlitzen, weil die Schulaufsicht sich um die Klassen kiimmert, weil die Kultusministerien das
Programm begleiten und unterstiitzen, weil die Diplomvergabe einen neuen feierlichen
Mittelpunkt im Schulleben bildet. Wir unterstiitzen natiirlich alle Vernetzungsaktivitaten
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unter den Lehrkradften, aber auch unter den Schiilerinnen und Schilern durch schuliibergrei-
fende Aktivitaten. Und wir vermitteln nach MaRgabe unserer Moglichkeiten neue Impulse
far den Unterricht durch die oben bereits angesprochenen Projekte wie Jugend debattiert
usw. Und das alles mit einem entscheidenden Ziel: in den Schulen eine wirkliche Will-
kommenskultur zu etablieren, die fordern und fordern miteinander verbindet, die die aus
dem Ausland zu uns gekommenen Lernenden wertschdtzt und ihnen eine echte Chance
eroffnet.

Arbeitsstelle Migration: Wie werden Schulen aktiv, die Interesse am DSD | haben?

Dr. Ulrich Dronske: In NRW wurde der Kreis der Schulen im ersten Projektjahr von der Schul-
aufsicht der jeweiligen Bezirksregierung in Absprache mit dem Ministerium und dem DSD-
Programmleiter Herrn Dr. Willaredt festgelegt. Schulen, die sich beteiligen wollen, kénnen
sich gerne an Herrn Willaredt (rolf.willaredt@bra.nrw.de) wenden.
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Links und Adressen (Abruf: 30.08.2016)

Unterricht fiir neu zugewanderte Kinder und Jugendliche in NRW

Erlass vom 28. Juni 2016: 1. Unterricht fiir neu zugewanderte Kinder und Jugendliche / 2. Her-
kunftssprachlicher Unterricht:
https://www.schulministerium.nrw.de/docs/Schulsystem/Integration/Gefluechtete/Kontext/RS-
Erlass-13-63-Nr_3.pdf

Allgemeine Informationen und Grundlagen:
https://www.schulministerium.nrw.de/docs/Schulsystem/Integration/Gefluechtete/index.html
https://www.schulministerium.nrw.de/docs/Schulsystem/Integration/Gefluechtete/Massnahme
n/Uebersicht-Massnahmen-Integration-durch-Bildung.pdf
http://www.schulentwicklung.nrw.de/cms/angebote/foerderung-in-der-deutschen-sprache/
angebot-home/startseite.html
http://www.zfsl-hagen.nrw.de/Seminar_GyGe/Seminarmaterialien/Materialien/Foerderung-in-
der-deutschen-Sprache-als-Aufgabe-des-Unterrichts-in-allen-Faechern.pdf

Informationen des Schulministeriums fiir Lehrkrafte und Schulen:
https://www.schulministerium.nrw.de/docs/bp/Lehrer/Schulleben/Fluechtlinge/index.html

Weiterfiihrende Informationen der Landesweiten Koordinierungsstelle der Kommunalen
Integrationszentren:
http://www.kommunale-integrationszentren-nrw.de/weiterfuehrende-informationen-0

AK Seiteneinsteiger der Kommunalen Integrationszentren NRW (Hg.): Kleiner Wegweiser fir
Lehrkrifte, die neu zugewanderte Kinder und Jugendliche unterrichten. Tipps und Material-
sammlung.
http://www.kommunale-integrationszentren-nrw.de/sites/default/files/public/system/
downloads/kleiner_wegweiser_website.pdf

Angebote der Universitat Duisburg-Essen:
https://www.uni-due.de/prodaz/seiteneinsteiger.php

Bundesweit

Bayern: Deutsch als Zweitsprache
https://www.isb.bayern.de/schulartspezifisches/lehrplan/deutsch-als-zweitsprache/

Berlin: Deutsch als Zweitsprache fiir Schiller und Schiilerinnen im Alter von 6 bis 15 Jahren
unter-schiedlicher Niveaustufen aller Schularten
http://www.berlin.de/imperia/md/content/sen-bildung/schulorganisation/lehrplaene/rlp__
daz.pdf?start&ts=1394618125&file=rlp_daz.pdf

Hamburg: Deutsch als Zweitsprache in Vorbereitungsklassen
http://www.hamburg.de/contentblob/2536314/data/daz-vorbereitungsklassen-gy8-sek-i.pdf
(Sek. 1)http://www.hamburg.de/contentblob/2372472/data/daz-sts.pdf (Stadtteilschule)
http://www.hamburg.de/contentblob/2373202/data/daz-gym-seki.pdf (Gymnasium)

Niedersachsen: Rahmenrichtlinien Deutsch als Zweitsprache
http://www.nibis.de/nlil/fid/pdf/RriDaZ.pdf

Sachsen: Lehrplan Deutsch als Zweitsprache
http://www.bildungsserver.de/db/mlesen.html?1d=28847
http://www.schule.sachsen.de/lpdb/web/downloads/deutsch_als_zweitsprache_2009.pdf?v2
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Schleswig-Holstein: DaZ-Zentren
http://faecher.lernnetz.de/faecherportal/index.php?key=2&wahl=1091&auswahl=99
http://daz.lernnetz.de/content/index.php

Thiiringen: Lehrplan Deutsch als Zweitsprache
https://www.schulportal-thueringen.de/web/guest/media/detail ?tspi=2458

Weiteres

Alphabetisierung

http://www.kommunale-integrationszentren-
nrw.de/sites/default/files/public/system/downloads/2_vortrag_alexis_feldmeier_alphabetisieru
ng.pdf

http://www.kommunale-integrationszentren-nrw.de/sites/default/files/public/system/
downloads/4_workshop_1_alphabetisierung.pdf

Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge: Konzept fiir einen bundesweiten Jugendintegrations-
kurs
http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/Infothek/Integrationskurse/Kurstrae
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