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Vorwort

Dieser Sammelband erscheint zum Abschluss des Berliner Projekts ,,Sprachen -
Bilden - Chancen® Vom Mercator-Institut grofiziigig und aufmerksam geférdert,
zielte das Projekt darauf, die Berliner Lehrkriftebildung in den Bereichen Sprach-
bildung, Sprachforderung und Deutsch als Zweitsprache (DaZ) weiterzuentwi-
ckeln. Beteiligt waren Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler der Berliner
Universitédten, der Freien Universitat Berlin, der Humboldt-Universitit zu Berlin
und der Technischen Universitit Berlin, sowie Expertinnen und Experten der fir
Bildung zustindigen Senatsverwaltung, einbezogen Forscherinnen und Forscher
des Leibniz-Zentrums Allgemeine Sprachwissenschaft und der Universitiat Pots-
dam.

Im Fokus des Projekts standen die 2007 implementierten Studienmodule fiir
Deutsch als Zweitsprache (DaZ), mit denen Berlin zum damaligen Zeitpunkt eine
Vorreiterrolle bei der Herausforderung itbernahm, Lehramtsstudierende fiir den
Unterricht in multilingualen Klassen vorzubereiten. Dass 2007 je ein DaZ-Modul
im Bachelor- und im Masterstudiengang obligatorisch wurde und dass diese Ob-
ligatorik mitnichten nur fiir das Fach Deutsch, sondern fiir alle Unterrichtsficher
galt, war nicht von langer Hand vorbereitet worden. Dass diese Studienanteile
dennoch bald als ,Berliner Modell“ auf iiberregionales Interesse stieflen, hatte
wesentlich mit dem Engagement und der Expertise der unmittelbar Beteiligten zu
tun. Dabei war es zunichst auch inneruniversitar nicht einfach, den Fachern zu
vermitteln, dass auf ihre Kosten Zeit- und Finanzressourcen in die Sprachbildung
investiert werden sollten. Von Beginn an war es zentral, das Interesse und die Ko-
operation aller Fachdidaktiken zu gewinnen. Dass dies gelang, hing unmittelbar
mit dem gemeinsamen Bewusstsein zusammen, dass nicht auf immer die Fami-
liensprache der Kinder und Jugendlichen iiber Bildungschancen und Schulerfolg
entscheiden darf - ein Zusammenhang, der spitestens mit der Publikation der
ersten PISA-Studie nicht mehr zu negieren war.

In den ersten Jahren nach der Implementierung passten die Hochschulen
die DaZ-Module ihren spezifischen Strukturen an und nutzten dabei bestehen-
de Lehr- und Forschungsprofile und Kooperationen. Mit ,,Sprachen - Bilden -
Chancen® bot sich nun die Gelegenheit, die mittlerweile zu Sprachbildung trans-
formierten Module multiperspektivisch und -methodisch zu evaluieren, die Invol-
vierung der Fachdidaktiken zu forcieren und die Interaktion zwischen der ersten
und der zweiten Phase der Lehrkriftebildung zu diesem Thema auszubauen und
strukturell zu sichern. Die Ergebnisse dieser Arbeit sind bereits in diversen Pub-
likationen und auf zahlreichen Konferenzen prisentiert worden. Der vorliegende
Band nutzt die Chance, Sprachbildung multiperspektivisch zu thematisieren, wei-
tere Ergebnisse vorzustellen und zu diskutieren und Handlungsméglichkeiten in
einzelnen Unterrichtsfichern zu sondieren.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



| Vorwort

Verbunden mit einem Dank an alle am Projekt Beteiligten — von der Steuer-
gruppe lber die Standortteams bis zu den Kooperationspartnern - und an das
Mercator-Institut, ein besonderes Dankeschon an die Herausgeberinnen und an
die Beitragerinnen und Beitréger, deren Befunde nun auf die freundlich-kritische
Lektiire interessierter Leserinnen und Leser warten.

Michael Kémper-van den Boogaart

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.
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Einleitung

Der Sammelband ,Sprachen - Bilden - Chancen: Sprachbildung in Didaktik
und Lehrkriftebildung® geht aus dem Projekt ,Sprachen - Bilden - Chancen:
Innovationen fiir das Berliner Lehramt® hervor.! Er biindelt konzeptionelle und
empirische Arbeiten, die in den verschiedenen Projekt-Arbeitsgruppen angeregt
wurden; weiterhin referiert er den Berliner Kontext und eine historische Per-
spektive auf die Themen Sprachbildung und Deutsch als Zweitsprache. Das im
Juli 2017 ausgelaufene Projekt hat als gemeinsame Initiative der Freien Universi-
tat Berlin (FU), der Humboldt-Universitit zu Berlin (HU) und der Technischen
Universitét Berlin (TU) zur Verbesserung der Lehrkriftebildung in den Bereichen
Sprachbildung und Deutsch als Zweitsprache (DaZ) in Berlin beigetragen. In dem
gemeinsamen Projekt der drei Berliner Universititen wurden Schwerpunkte der
Lehrkriftebildung in den Bereichen Sprachbildung und DaZ iiberarbeitet. Ab-
schlieflend wurden Empfehlungen zur Qualititsentwicklung auf der Basis der Er-
gebnisse dreier Teilprojekte formuliert. Das Projekt ist vor dem Hintergrund einer
Reform des Berliner Lehrkraftebildungsgesetzes (LBiG) im Jahr 2014 zu sehen. Im
Rahmen dieser Reform sind Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache in
dem LBiG von 2014 als zentrale Ausbildungsinhalte auf gesetzlicher Ebene ver-
ankert worden; zudem legt die neue Lehramtszugangsverordnung ein Minimum
von zehn Leistungspunkten fest, das Lehramtsabsolventinnen und —absolventen
der Berliner Universititen den Zugang in den Vorbereitungsdienst ermdglicht.
Das Teilprojekt 1 hat die Berliner DaZ-Module, die von 2007 bis 2015 in einem
Umfang von sechs Leistungspunkten an den Berliner Universititen angeboten
wurden, im Sommersemester 2014 quantitativ und qualitativ empirisch unter-
sucht. Das Ziel bestand darin, Kompetenzentwicklungen, Lerngelegenheiten, Zu-
friedenheit und sprachdidaktische Kompetenzen hinsichtlich der Planung eines
sprachsensiblen Fachunterrichts und Uberzeugungen der Studierenden abzubil-
den. Die Ergebnisse dieses Teilprojekts bilden eine Basis fiir die Weiterentwick-
lung der seit dem Wintersemester 2015/16 nach der neuen Studienordnung um-
gesetzten Sprachbildungsmodule mit einem Umfang von zehn Leistungspunkten.
Im Teilprojekt 2 wurden Kooperationen mit universitdren Fachdidaktiken und
DaZ/Sprachbildungs-Dozentinnen und -Dozenten gebildet und neben fachdi-
daktischen fachiibergreifende Materialien fiir die universitire Lehre entwickelt.
Diese Materialien sollen dazu beitragen, Sprachbildung in der fachdidaktischen
Lehre zu verankern und im Fachkontext zu veranschaulichen. Im Rahmen des
dritten Teilprojekts wurde ein Ausbildungskonzept konturiert, das die drei Phasen

1 Zu Projektbeschreibung, Projektteam, Ergebnissen und Produkten siehe www.sprachen-
bilden-chancen.de.
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der Lehrkriftebildung (Universitét, Vorbereitungsdienst und Fort- und Weiterbil-
dung) im Hinblick auf die Inhalte Sprachbildung und Deutsch als Zweitsprache
miteinander verzahnt. Aus allen drei Teilprojekten finden sich Beitrdge im vor-
liegenden Sammelband, wobei verschiedene Akteure — Projektmitarbeiter/-innen,
Kooperationspartner/-innen und mit dem Projekt assoziierte Personen — Beitrdge
beigesteuert haben.

Das Projekt ,,Sprachen - Bilden - Chancen® wurde von 2014 bis 2017 durch
das Mercator-Institut fiir Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache mit
ca. 1,3 Millionen Euro gefordert. Das Mercator-Institut ist ein von der Stiftung
Merecator initiiertes und geférdertes Institut der Universitdt zu Koln. Kooperati-
onspartner des Projekts sind die Berliner Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend
und Familie, das Leibniz-Zentrum Allgemeine Sprachwissenschaft, bzw. der darin
verortete Berliner Interdisziplindre Verbund fiir Mehrsprachigkeit (BIVEM), und
das Arbeitsgebiet Deutsch als Fremdsprache / Deutsch als Zweitsprache (DaF /
DaZ) am Institut fiir Germanistik der Universitdt Potsdam. Dariiber hinaus ha-
ben verschiedene Fachdidaktiken der FU, HU und TU in den Arbeitsgruppen als
universitire Kooperationspartner mitgearbeitet.

Der erste Teil mit dem Titel ,Vielfiltige Perspektiven beginnt mit einer Be-
standsaufnahme in Berlin und Brandenburg. Darin werden die Anfinge und
die Entwicklung von DaZ in der Berliner Schule und Lehrkréftebildung seit den
1970er Jahren (Ulrich Steinmiiller) mit der aktuellen Situation aus Sicht der Se-
natsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie (Gisela Beste, Sabine Reich und
Diemut Severin) sowie der Situation im Fliachenland Brandenburg kontrastiert
(Verena Maar, Christoph Schroeder, Katharina Mayr).

Dass Sprachbildung kein neues, durch Zuwanderung veranlasstes Konzept ist,
sondern wesentliche Elemente bereits seit 200 Jahren auch fir die Lehrkraftebil-
dung bedacht werden, zeigen die Beitrdge zu Johann Friedrich Herbart (Hans-
Joachim Roth) und zur Sprachdidaktik Rudolf Hildebrands (Michael Kémper-van
den Boogart).

Beschlossen wird der erste Teil mit zwei aktuellen Perspektiven: Thorsten
Roelcke plddiert angesichts der zunehmenden Bedeutung von Fachsprachen im
Alltag und im Beruf dafiir, diese als Teil einer durchgingigen Sprachbildung
wahrzunehmen, und Kristina Peuschel und Matthias Sieberkrob beziehen von
ihnen erhobene studentische Sichtweisen zu ,,Sprache im Fach® auf entsprechende
Kategorien des European Core Curriculum for Mainstreamed Second Language-
Teacher Education (EUCIM-TE).

Der zweite Teil widmet sich ,Grundlagen, Konzepten und Merkmalen von
Sprachbildung in der Lehrkriftebildung® Angesichts der je nach Kontext und
Zielsetzung hochst unterschiedlichen Verwendung der zentralen Begriffe ,,Mehr-
sprachigkeit, ,Deutsch als Zweitsprache, ,Sprachbildung® und ,Sprachférde-
rung” liefert der einfithrende Beitrag von Brigitte Jostes eine notwendige begrift-
liche Kldrung.
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Die folgenden beiden Beitridge stellen Ergebnisse aus der empirischen Unter-
suchung der Berliner DaZ-Module vor: Jenny Paetsch, Frinze Sophie Wagner
und Annkathrin Darsow untersuchen zwei Pradiktoren fiir die studentische Zu-
friedenheit mit diesen Modulen und leiten hieraus Verbesserungsvorschlige fiir
die Lehre ab. Annkathrin Darsow zeigt anhand ihrer Befragung von Dozentinnen
und Dozenten des DaZ-Moduls, dass die von der Modulbeschreibung vorgege-
benen Ziele und Inhalte als grundsitzlich relevant eingestuft werden, sie jedoch
teilweise unterschiedlich verstanden und als unterschiedlich bedeutsam bewertet
werden. Sie pladiert daher fiir einen regelméfligen Austausch tiber das implemen-
tierte Curriculum.

Die beiden letzten Beitrdge dieses Teils beziehen ihre Anregungen zur Sprach-
bildung aus zwei anderen Konzepten: Wolfgang Zydatify sieht die Didaktik des
Bilingualen Sachfachunterrichts (Content and Language Integrated Learning,
CLIL) als Vorlaufer fiir eine durchgéngige Sprachbildung im deutschsprachigen
Sachfachunterricht und empfiehlt, die langjéhrigen Erfahrungen aufzugreifen. Als
besonders erfolgversprechend betrachtet er die Férderung des bildungssprachli-
chen Lernens durch fachbezogenes generisches Schreiben. Victoria Shure regt an,
den in den USA entwickelten ressourcenorientierten Ansatz des Culturally Res-
ponsive Teaching (CRT), der Lehrkrifte fiir die Beriicksichtigung der individuellen
Bediirfnisse aller Schiilerinnen und Schiiler sensibilisiert, in die Entwicklung von
Konzepten zur Sprachbildung einzubringen. Dabei hilt sie die Uberlegungen zur
sozialen Gerechtigkeit und zum code-switching fiir zentral.

Der dritte Teil umfasst eine Reihe von Beitragen zur Sprachbildung in einzel-
nen Schulfichern. Allen gemeinsam ist, dass sie nicht von Zielen und Prinzipien
einer allgemeinen Sprachbildung ausgehen und diese auf die einzelnen Ficher
tibertragen. Vielmehr bestimmen sie aus den zentralen Zielsetzungen der Féicher
heraus Orte, Anforderungen und Anregungen fiir eine ficher- bzw. doméanenspe-
zifische Sprachbildung.

Mit der Relevanz von sprachlichen Kompetenzen im Fach Mathematik in der
Primarstufe beschiftigen sich Lena Wessel und Torsten Andreas. Angesichts der
Ergebnisse empirischer Untersuchungen und der Analyse des aktuellen Berliner
Rahmenlehrplans fordern sie, iiber das Feld von Text- und Sachaufgaben und die
Bereitstellung formalbezogener Sprachmittel hinauszugehen und insbesondere
das konzeptuelle Verstindnis durch sprachlich reichhaltige Lerngelegenheiten zu
unterstiitzen.

Fiir den Unterricht in den modernen Fremdsprachen liegen noch so gut wie
keine Ansitze fur ein Konzept durchgingiger Sprachbildung vor. Daniela Cas-
pari unternimmt es daher, die in unterschiedlichen Bereichen der Fremdspra-
chendidaktik entwickelten Anregungen zusammenzutragen und auf dieser Basis
Voriiberlegungen fiir ein Konzept sprachbildenden Fremdsprachenunterrichts
zu formulieren. Zentraler Gedanke ist die explizite und systematische Forderung
transferierbarer sprachlicher Kompetenzen.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.
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Das zentrale Ziel des Geschichtsunterrichts besteht im Erwerb der Fahigkeit
zur Narrativitdt, das heifit eines reflektierten historischen Erzdhlens und Ur-
teilens. Matthias Sieberkrob und Martin Liicke beziehen dieses Paradigma auf
sprachlich bildenden Geschichtsunterricht und plddieren dafiir, die unterschied-
lichen Erzéhltypen und Erzihlformen in historische Genres mit je eigenen Kon-
ventionen zu fassen, und skizzieren eine Genre-Didaktik fiir den Geschichtsun-
terricht. Hiermit schlief3t sich ihr Beitrag an den von Zydatif3 an.

Die im Politikunterricht zentrale Urteils- und Handlungskompetenz ver-
langt die Fihigkeit zum Argumentieren. Sabine Achour, Annemarie Jordan und
Matthias Sieberkrob verstehen das Argumentieren als Ort doménenspezifischer
Sprachbildung und konkretisieren die fiir den Aufbau einer tiberzeugenden Argu-
mentationskette notwendigen inhaltlichen und sprachlichen Unterstiitzungsmaf3-
nahmen. Dadurch erwerben die Schiilerinnen und Schiiler auch die Fahigkeit, die
Giite der Argumentationen anderer einzuschitzen.

Auch in naturwissenschaftlichen Fichern spielt die Sprache eine grofle Rolle.
Hendrik Harting, Nicole Kohnen und Ilka Parchmann entwickeln auf der Basis
der zunehmend abstrakteren sprachlichen Darstellungsformen (Repréisentations-
ebenen) in den Naturwissenschaften und den Charakteristika von Fachsprachen
die fiir den Unterricht in naturwissenschaftlichen Fachern spezifischen Aspekte
eines sprachbildenden Unterrichts. Auf dieser Basis skizzieren sie die zentralen
Inhalte sprachbildender Lehrkriftebildung im Bereich Naturwissenschaften.

Das Fach Wirtschaft-Arbeit-Technik ist in den einzelnen Bundeslindern un-
terschiedlich konzipiert und wird unterschiedlich bezeichnet (z.B. Arbeitslehre).
Simone Knab, Christian Lutsche und Thorsten Roelcke stellen diesen Facherver-
bund, der einen wesentlichen Beitrag zur iiberfachlichen schulischen Bildung und
zur Berufsvorbereitung leistet, dar. Sie stellen das besondere sprachbildende Po-
tenzial dieses komplexen, Theorie und Praxis verkniipfenden Faches heraus und
verweisen auf die Notwendigkeit einer gezielten Kombination unterschiedlicher
methodischer Ansdtze zur Sprachbildung.

Auch fiir die berufliche Bildung liegen bislang kaum schulformspezifische
Uberlegungen zur durchgingigen Sprachbildung vor. Julia Schallenberg und Ca-
rolin Lohse stellen daher auf der Basis der Ziele und Prinzipien berufsschulischen
Lernens innerhalb der dualen Ausbildung die Zielsetzungen einer ganzheitlichen
Sprachbildung vor. In Auseinandersetzung mit anderen Konzepten stellen sie den
von ihnen mit entwickelten Ansatz der Lern- und Arbeitsaufgaben als didaktisch-
methodischen Rahmen fiir gezieltes fachspezifisches Lehren und Lernen vor.

Im Zuge der Neugestaltung des Studiengangs fiir den Master of Education
wurden die Berliner DaZ-Module stirker auf eine fachspezifische Perspektive hin
ausgerichtet. Kristina Peuschel beschreibt in ihrem Beitrag, wie diese Herausfor-
derung mithilfe einer neu konzipierten Veranstaltung unter Einbeziehung von E-
Learning-Elementen auch fiir sehr grofle Gruppen bewiltigt werden konnte und
identifiziert auf der Basis der Lehrveranstaltungsevaluationen weiteren Entwick-
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Einleitung

lungsbedarf. Auch dieser Beitrag zeigt, dass das Projekt eine Reihe von Erkennt-
nissen und Anregungen zur universitiren Lehre erbracht hat, die im Folgenden
konkretisiert und implementiert werden miissen.

Der letzte Teil des Sammelbandes trigt die Uberschrift ,,Herausforderungen
fiir eine durchgéngige Sprachbildung® Hier wird von Brigitte Jostes und Anne-
kathrin Darsow das im Rahmen des Projektes entwickelte theoriebasierte Rah-
menmodell fiir eine phaseniibergreifende Sprachbildung in der Lehrkréftebildung
vorgestellt und erldutert. Dieses unter Beriicksichtigung der Berliner Rahmen-
bedingungen entworfene Modell stellt einen konzeptionellen Rahmen fiir die
Weiterentwicklung und Abstimmung der Ziele und Inhalte der sprachbildenden
Lehr-/Lernangebote in den verschiedenen Phasen der Lehrkriftebildung bereit.
Auflerdem leistet es die Verkniipfung der Projektergebnisse und weist auf die
Notwendigkeit weiterer Grundlagenforschung hin.

Wie diese knappe Ubersicht deutlich macht, sind die im Projekt ,,Sprachen -
Bilden - Chancen® erarbeiteten Ergebnisse auf mehreren Ebenen von Interesse:
Zum einen geben sie vielfiltige Impulse fiir die wissenschaftliche Diskussion im
Bereich Sprachbildung, insbesondere fiir ihre, fiir die meisten Facher noch aus-
stehende, fachspezifische Konkretisierung. Zum anderen enthalten sie vielfiltige
Anregungen fiir die Konzeption und Durchfithrung (universitarer) Lehre. Darii-
ber hinaus verweisen sie nicht nur auf die Notwendigkeit weiterer konzeptioneller
und empirischer Forschung, sondern identifizieren einige konkrete Desiderate,
z.B. die Evaluation anderer als der Berliner Ausbildungsstrukturen fiir Sprach-
bildung/DaZ, die Frage nach unterschiedlichen Schwerpunkten in der Lehre von
Sprachbildung/DaZ fiir die einzelnen Schulstufen und -formen, die Beziehung
zwischen Sprachbildung und Sprachférderung im Regelunterricht sowie die
Beziehung zwischen Sprachforderung und sonderpadagogisch bedingtem Sprach-
forderbedarf. Nicht zuletzt wird deutlich, dass die in diesem Band vertretenen
einzelnen Perspektiven unbedingt in Hinsicht auf ein schulform- und schul-
stufeniibergreifendes Konzept fiir Sprachbildung/DaZ erweitert werden miissen,
damit angesichts der grofien Herausforderung, allen Schiilerinnen und Schiilern
sprachliche Entwicklungschancen zu eréffnen, Synergieeffekte zwischen den ein-
zelnen Schulformen und Schulfichern identifiziert und genutzt werden konnen.
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Die Entwicklung von Deutsch als Zweitsprache in Berlin in
politisch-historischer Perspektive

DaZ in Berlin hat eine Geschichte von fast einem halben Jahrhundert. Es ist kei-
ne Geschichte von systematischer Entwicklung und gewollter Planung, sondern
eine von Spriingen und Briichen, von Erfolgen, Misserfolgen, voll von Wider-
spriichen. DaZ in Berlin zeigt, wie eng gesellschaftliche Entwicklungen, Politik,
Bildung und Wissenschaft zusammenhéngen - oder auch voneinander abgegrenzt
werden kénnen. Daher ist es sinnvoll, die Entwicklung in verschiedenen Doma-
nen darzustellen und die Verbindungen, aber auch die Abschottungen zwischen
ihnen aufzuzeigen. Die wichtigsten Doménen sind Bildungspolitik, Schulwesen
und Wissenschaft, aber auch Gesellschaftspolitik, Stadtplanung und Arbeitsmarkt
haben Auswirkungen auf die Entwicklung von DaZ in Berlin. Zahlreiche Akteure,
Initiativen, Aktivitaten, wissenschaftliche Erkenntnisse und Ideologien haben die
Entwicklung gepragt und ihre Spuren hinterlassen, die zum Teil noch heute zu
spiiren sind. Der Blick zuriick zeigt auch, dass Vieles, das heute als zu ldsendes
Problem in den Blick gerit, schon seit Jahrzehnten da ist, und dass mancher der
heute diskutierten Losungsvorschlige dafiir so neu gar nicht ist. Diese zuriick-
liegenden fast 50 Jahre sind allerdings so detail- und facettenreich, dass es nicht
moglich ist, im hier vorgegebenen Format eine umfassende Darstellung zu liefern.
Ich werde stattdessen versuchen, mit Beispielen einzelner Aktivititen die wich-
tigsten Aspekte herauszuarbeiten, durch die die heutige Situation wie auch die
weitere Entwicklung von DaZ in Berlin geprégt sind. Und ich werde auch darauf
verzichten, einzelne Akteure zu benennen, so wichtig ihre Beitrdge zur Entwick-
lung wie zur Behinderung von DaZ in Berlin auch gewesen sind, um nicht ande-
re, ebenso wichtige zu vergessen.

Projekt , Lernstatt im Wohnbezirk" (1976-1978)

Die erste systematische Beschiftigung mit DaZ in Berlin war trotz des bereits in
den frithen 1970er Jahren des vorigen Jahrhunderts erkennbaren Anteils nicht
deutschsprachiger Schiilerinnen und Schiiler in der (West-)Berliner Schule nicht
auf diese gerichtet, sondern auf Erwachsene. Die Gruppe Cooperative Arbeitsdi-
daktik (CAD) fiihrte in Zusammenarbeit mit dem Institut fiir Zukunftsforschung
Berlin von 1976 bis 1978 das Handlungsforschungsprojekt ,,Lernstatt im Wohnbe-
zirk. Kommunikationsprojekt mit Auslindern in Berlin-Wedding® durch (Institut
fir Zukunftsforschung u.a., 1978). Das Konzept der ,Lernstatt im Wohnbezirk"
bestand in der Vermittlung situations- und themenbezogener kommunikativer
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Fahigkeiten als Bestandteil sozialer Handlungsféhigkeit ohne einen an normativen
Vorstellungen orientierten Sprachunterricht (Steinmiiller, 1979). Die Hinwendung
zu den erwachsenen Migranten geriet dann aber bald in den Hintergrund und
wurde erst in jlingerer Zeit mit den Eingliederungskursen fiir hier bereits ansassi-
ge Migranten und in jiingster Zeit bedingt durch die verstirkte Zuwanderung von
Fliichtlingen und Asylbewerbern wiederbelebt, ohne allerdings auf die Erfahrun-
gen aus den 1970er Jahren Bezug zu nehmen.

DaZ in der Schule in den 1970er und 1980er Jahren

Fir DaZ in der Schule war das Konzept der ,Lernstatt“ nicht geeignet; hier
herrschte in dieser Zeit das ironisch bezeichnete ,,Konzept des Spracherwerbs per
Osmose“ vor: Man setze ein deutschsprachiges und ein nicht deutschsprachiges
Kind nebeneinander, dann wird sich die deutsche Sprache schon irgendwie iiber-
tragen. Inhaltliche und didaktisch-methodische Verinderungen von Schule und
Unterricht erschienen nicht erforderlich. In der Realitdt des Schulalltags bedeutete
das, dass Schulen, Lehrkrifte wie Schiilerinnen und Schiiler bei der Vermittlung
und Foérderung von DaZ sich selbst iiberlassen blieben. Die rechtliche Situation
der Beschulung migrantischer Kinder war auf Grund des Bildungsféderalismus
der Bundesrepublik Deutschland in den Bundesldndern sehr diffus. Daher emp-
fahl die Kultusministerkonferenz im Jahr 1964, um eine gewisse Vereinheitlichung
zu erreichen, ,,den Kindern von Auslindern den Eintritt in die deutsche Schule
zu ermdglichen” (Réhr-Sendelmeier, 1986, S. 52), so dass es in das Ermessen des
jeweiligen Bundeslandes gestellt war, ,auslindische Schiiler” in die staatlichen
Schulen aufzunehmen oder wegen fehlender Deutschkenntnisse abzulehnen. Erst
im Jahr 1984 wird hieraus in Berlin durch die ,,Ausfithrungsvorschriften iiber den
Unterricht fir ausldndische Kinder und Jugendliche (AV auslandische Schiiler)“
die allgemeine Schulpflicht fiir migrantische Kinder: ,,Schulpflichtige ausldndische
Schiiler miissen unverziiglich nach ihrem Zuzug nach Berlin Unterricht erhalten.”
(Senatsverwaltung fiir Schule, Jugend und Sport, 1984, S. 96). Allerdings waren
hiervon Kinder von Asylbewerbern ausgenommen, fiir die erst ca. 10 Jahre spéter
die Schulpflicht eingefithrt wurde.

Insbesondere in den Stadtbezirken mit einem durch die Stadtplanung befor-
derten hohen Anteil migrantischer Familien (billige Mieten in sanierungsbefan-
genen Quartieren) entstand hier ein Problem, das dringend nach einer Losung
verlangte, zumal trotz des Anwerbestopps von sog. Gastarbeitern durch den
Familiennachzug der bereits hier ansdssigen Migranten die Zahl der Kinder und
Jugendlichen stetig anstieg. Die derzeitige Diskussion iiber die Begrenzung des
Familiennachzugs der aktuellen Fliichtlinge bzw. eine Wohnsitzauflage erinnert
sehr stark an die damaligen Versuche, durch ordnungspolitische Mafinahmen wie
z.B. die Verhdngung einer Zuzugssperre fiir Migranten in bestimmte Stadtbezirke
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ihre Anzahl zu begrenzen - mit wenig Erfolg. Zur Verdeutlichung einige Zahlen:
Betrug der Anteil der betroffenen Kinder in den westlichen Berliner Bezirken im
Schuljahr 1970/71 2,9 %, so stieg er bis zum Schuljahr 2000/01 auf 22,1%. In Ge-
samtberlin, bedingt durch den vereinigungsbedingten Einbezug der 6stlichen Be-
zirke in die Statistik und den dortigen geringeren Anteil migrantischer Familien
an der Gesamtbevolkerung, betrug der statistische Prozentsatz 15,1%. Diese Zahl
erhohte sich bis zum Schuljahr 2014/15 in ganz Berlin auf 36,9 %, an Grundschu-
len sogar bereits auf 41,2 %, wobei die Verteilung auf Schularten nach wie vor eine
Unterreprésentierung im Gymnasium zeigt (25,1%) (Engin, 2003; Senatsverwal-
tung fiir Bildung, Jugend und Wissenschaft, 2016). Allerdings sind in der Zahl der
erfolgreichen Schulabschliisse deutliche Verbesserungen zu erkennen: Wiahrend in
den 1970er Jahren des vorigen Jahrhunderts die Zahl der Schulabginger aus mig-
rantischen Familien ohne Schulabschluss auf Grund mangelnder DaZ-Kenntnisse
in den hohen 70er Prozenten lag, sank sie bis zum Jahr 2000 auf 32% und bis
zum Schuljahr 2014/15 auf 14,3 %, lag damit aber noch immer hoher als bei der
Gesamtabgingerzahl mit 9,8 % (Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Wis-
senschaft, 2016).

Die Berliner Politik und die Schule reagierten auf diese Zahlen und die da-
mit verbundenen Probleme bis in die Mitte der 1990er Jahre des vorigen Jahr-
hunderts vornehmlich mit schulorganisatorischen und verwaltungsrechtlichen
Mafinahmen, durch die allerdings inhaltliche Fragen zum Unterricht und ins-
besondere der DaZ-Forderung nicht berithrt wurden. Im konkreten Fall fithrte
das dazu, dass an Schulen mit einem hohen Anteil migrantischer Schiilerinnen
und Schiiler zunehmend sog. ,,besondere® Klassen eingerichtet wurden, in denen
ausschliefSlich migrantische Schiilerinnen und Schiiler zusammengefasst wurden
mit dem Ziel, sie hier besser in DaZ foérdern zu konnen, allerdings ohne dass es
dafiir inhaltliche Rahmenrichtlinien, dafiir ausgebildete Lehrkrifte oder Unter-
richtsmaterialien gab. Erst 1987 wurde der ,Vorldufige Rahmenplan® fiir das ,,Fach
Deutsch fiir ausldndische Kinder in Vorbereitungsklassen ... erlassen. Durch die
Einrichtung dieser besonderen Klassen wurde das bis dahin in Berlin praktizierte
Prinzip des gemeinsamen Unterrichts deutscher und migrantischer Schiilerinnen
und Schiiler aufgegeben. Eine rechtliche Basis fiir dieses Vorgehen erhielten die
Schulen erst durch das Schulgesetz von Berlin in der Fassung vom 29. September
1982 in Verbindung mit den ,,Ausfithrungsvorschriften iiber den Unterricht fiir
ausldndische Kinder und Jugendliche® vom 24. Mai 1984, kurz ,,AV ausldndische
Schiiler” genannt, in der auch die ,Quotenregelung® formuliert wurde, die iiber
viele Jahre die Schullaufbahn migrantischer Kinder bestimmte.

Entsprechend diesem Gesetz waren alle migrantischen Kinder und Jugendli-
chen mit Ausnahme der Kinder von Asylbewerbern schulpflichtig und zwar in
gleichem Umfang wie deutsche Kinder und Jugendliche. Auslindische Kinder
sollten prinzipiell gemeinsam mit deutschen Schiilern unterrichtet werden (Schul-
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gesetz von Berlin, § 35 a). Allerdings sah die AV ausldndische Schiiler Ausnah-
men vor:

»(1) Ausldndische Schiiler, die die deutsche Sprache nicht so beherrschen, daf3
sie dem Unterricht in der Regelklasse (Klasse mit deutschen Schiilern) folgen
kénnen, und deren Aufnahme in die Regelklasse nicht méglich ist, werden in
bis zu zweijahrigen Vorbereitungsklassen zusammengefafit; [...].

(2) In den Vorbereitungsklassen sind die Schiiler auf den Ubergang in eine Re-
gelklasse vorzubereiten. [Anmerkung des Verfassers: In der aktuellen Situation
der neuen Zuwanderungen tauchen auch diese Vorbereitungsklassen wieder
auf, allerdings unter dem Namen ,Willkommensklassen“ oder in der neusten
Formulierung der Senatsbildungsverwaltung ,Lerngruppen fiir Neuzuginge
ohne Deutschkenntnisse® (Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Wissen-
schaft, 2016). Es bleibt abzuwarten, ob und wenn ja, welche Konsequenzen aus
den Erfahrungen mit den damaligen Vorbereitungsklassen gezogen werden.]

(3) Sobald die Schiiler {iber deutsche Sprachkenntnisse verfiigen, um dem Un-
terricht in der Regelklasse hinreichend zu folgen, werden sie [...] in eine
Regelklasse oder, wenn dies nicht méglich ist, in eine Ausldnder Regelklasse
aufgenommen.“ (Senatsverwaltung fiir Schule, Jugend und Sport, 1984).

Hier wurde ein neuer Begriff eingefithrt, der im Zusammenhang mit einer wei-
teren Einschrinkung des Prinzips des gemeinsamen Unterrichts von deutschen
und ausldndischen Schiilerinnen und Schiilern stand: Auslander-Regelklasse. Hie-
runter sind Klassen mit ausschliellich migrantischen Kindern zu verstehen, ohne
einen deutschen Schiiler/eine deutsche Schiilerin, die von deutschen Lehrern in
deutscher Sprache nach den gleichen Stundentafeln und entsprechend den glei-
chen Rahmenplénen fiir Unterricht und Erziehung unterrichtet wurden wie deut-
sche Schiilerinnen und Schiiler (Senatsverwaltung fiir Schule, Jugend und Sport).
Eine explizite DaZ-Forderung war dabei nicht vorgesehen, es galt der Rahmen-
plan fiir das Fach Deutsch.

Die Entstehung der Auslinder-Regelklassen wurde durch die Quotenregelung
noch weiter befordert. Einer Maxime der damaligen Senatorin fiir Schulwesen zu-
folge durfte es nicht dazu kommen, dass sich deutsche Schiilerinnen und Schiiler
in ihrer Klasse ,nicht mehr heimisch fiithlen® Daher legte die 16. Schulgesetzén-
derung fest, dass in der 1. und 7. Klassenstufe, also zu Beginn der Grundschule
und der Sekundarstufe I, der Anteil auslindischer Schiilerinnen und Schiiler 30 %
nicht tbersteigen durfte. Diese Quote konnte bis zu 50 % heraufgesetzt werden,
wenn mehr als die Halfte der in Frage stehenden ausldndischen Kinder dem
Unterricht ohne sprachliche Schwierigkeiten folgen konnten. Bei mehr als 50 %
ausldndischer Kinder bestand offensichtlich die Vermutung, dass sich deutsche
Kinder ,,nicht mehr heimisch fithlen®. Die Quotenregelung und die Einrichtung
der Auslinder-Regelklassen wurden erst mit der 25. Anderung des Schulgesetzes
von Berlin im Jahr 1995 abgeschaftt.
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Diese Quotenregelung war so lange unproblematisch, wie es in einem Schul-
einzugsgebiet mehr deutsche als migrantische Kinder gab. In den Wohngebieten,
in denen der nichtdeutsche Bevolkerungsanteil iiberwog, begannen diese Rege-
lungen dann eine Rolle zu spielen. Die Ausfithrungsvorschrift gab fiir diese Fille
Hinweise in Form ,organisatorischer Mafinahmen“ Wenn eine der Quotenre-
gelung entsprechende Verteilung der auslindischen Schiilerinnen und Schiiler
innerhalb einer Schule nicht méglich war, sollten die Schiilerinnen und Schii-
ler auf andere Schulen im Bezirk aufgeteilt werden, und wenn dies auch nicht
moglich war, erfolgte eine Verteilung auf andere Bezirke, ,wobei unzumutbare
Schulwege zu vermeiden sind“ (Senatsverwaltung fiir Schule, Jugend und Sport
1984). Wenn auch diese Verteilung nicht méglich war oder nicht ausreichte, kam
es zur Einrichtung der bereits angesprochenen Auslinder-Regelklassen. Daher
war es durchaus nicht uniiblich, dass migrantische, speziell tiirkische Kinder
die Berliner Schule durchliefen, ohne jemals mit deutschen Kindern zusammen
unterrichtet worden zu sein: wegen schlechter Deutschkenntnisse eingeschult
in eine Vorbereitungsklasse oder wegen der Quotenregelung bereits von Beginn
in eine Auslander-Regelklasse, war es — vor allem in den Ballungsgebieten wie
Kreuzberg, Neukolln und Tiergarten — fast ausgeschlossen, jemals einen Platz in
einer deutschen Regelklasse zu bekommen. Dies galt umso mehr, wenn Vorbe-
reitungsklassen, deren Bestehen laut AV und Schulgesetz auf maximal zwei Jahre
begrenzt war, nach Ablauf dieser zwei Jahre aus schulorganisatorischen Griinden
zu Auslander-Regelklassen umdefiniert wurden - ein Vorgang, der nicht selten
geschah. In diesen Klassen konnte nicht einmal mehr der ,,Spracherwerb per Os-
mose“ erwartet werden, weil einzig die deutsche Lehrkraft als sprachliches Vor-
bild vorhanden war und das Beispiel des altersgerechten Sprachgebrauchs mut-
tersprachlich deutscher Mitschiilerinnen und Mitschiiler fehlte. Dass dies nicht
die geeigneten Bedingungen fiir eine sinnvolle und erfolgreiche DaZ-Forderung
waren, diirfte wohl deutlich sein. Es bleibt abzuwarten, ob aus den Erfahrungen
mit diesen schulorganisatorischen Mafinahmen Konsequenzen fiir die Beschulung
der jetzt neu ankommenden Kinder gezogen werden.

DaZ in der Lehrkrafteausbildung seit den 1980er Jahren

Flankiert wurden diese schulorganisatorischen Mafinahmen allerdings dadurch,
dass die Staatsexamensordnung fiir Lehrdmter, die im August 1982 in Kraft trat,
dem DaZ-Bedarf migrantischer Schiilerinnen und Schiiler insofern Rechnung
trug, als von allen angehenden Deutschlehrenden fiir die Grund- und Haupt-
schulen (,,Lehrenden mit einem Fach® und ,,Lehrenden mit fachwissenschaftlicher
Ausbildung in zwei Fiachern®), nicht aber fir Gymnasiallehrkrifte, der Besuch
einer Lehrveranstaltung zu DaZ, sowie im fachwissenschaftlichen Priifungsteil,
sofern Linguistik als Priifungsbereich gewihlt wurde, ,Kenntnis der Prozesse
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des Zweitspracherwerbs am Beispiel des Deutschen als Fremdsprache® nachzu-
weisen waren und im fachdidaktischen Priifungsteil , Kenntnis der Didaktik des
Deutschen als Zweitsprache® Bei dem Priifungsbereich Literatur und in allen
anderen Fichern galt diese Forderung allerdings nicht. Die Auswirkungen dieser
im Studierenden-Jargon ,Auslinderschein® genannten Anforderungen blieben
allerdings auf Grund des geringen Umfangs und weil in Berlin immer weniger
der hier ausgebildeten Lehramtsanwiérterinnen und -anwérter in den Schuldienst
tibernommen wurden, sehr bescheiden. Die Forderung nach der Einrichtung
einer Professur fiir DaZ zur wissenschaftlichen Fundierung der Ausbildung von
Lehrkriften fiir DaZ wurde noch zu Beginn der 1980er Jahre von der Senatsver-
waltung fiir Schulwesen mit der Bemerkung zuriickgewiesen, dieses Phédnomen,
DaZ-Unterricht und der Sprachférderbedarf DaZ, werde sich in den kommen-
den zwei bis drei Jahren von allein gelost haben. Erst seit dem Wintersemester
2007/08 wurde im Rahmen der Neuordnung der Lehrkrifteausbildung in Berlin
die Absolvierung der sog. ,DaZ-Module® im BA- und MA-Lehramtsstudium ver-
bindlich in die Ausbildungsordnung aufgenommen. Die Einrichtung einer Pro-
fessur ausschliefllich fiir DaZ an zumindest einer der Berliner Universititen steht
allerdings noch immer aus. Immerhin gibt es seit dem Wintersemester 2016/17 an
der Humboldt-Universitdt die Professur fiir ,,Didaktik der deutschen Sprache und
Deutsch als Zweitsprache mit vier (perspektivisch sechs) unbefristeten Mitarbei-
terinnen und Mitarbeitern.

Weitere Aktivitdten und Initiativen seit den 1980er Jahren

Mit dieser unbefriedigenden Situation und den Defiziten beim Erwerb von DaZ
beginnen sich erst zu Beginn der 1990er Jahre des vorigen Jahrhunderts ein-
zelne Bildungspolitikerinnen und -politiker in Berlin und ab der Mitte dieses
Jahrzehnts vermehrt auch einige Parteien des Berliner Abgeordnetenhauses zu
beschiftigen. Dies zeigt sich u.a. in zahlreichen Antridgen und Anfragen im Abge-
ordnetenhaus von Berlin zum Thema DaZ und DaZ-Forderung und in einer neu-
en Terminologie, nach der die betroffenen Kinder nun ,,Schiiler nicht deutscher
Herkunftssprache - SndH® genannt werden, wodurch deutlich wird, dass nicht
mehr langer der Pass des Vaters, sondern die sprachliche Zugehorigkeit zum Kri-
terium gemacht wird. Seit diesen Jahren ist das Thema DaZ aus der schul- und
bildungspolitischen Diskussion in Berlin nicht mehr wegzudenken, auch wenn es
sehr lange erkennbar an dem politischen Willen mangelte, Mafinahmen zu er-
greifen und Gelder zu investieren, die zu einer grundsitzlichen und nachhaltigen
Verbesserung im Bereich DaZ fiihren kénnten. (vgl. u.a. Engin, 2003, S. 26ft).
Unabhingig von der Ebene der offiziellen Politik sind allerdings bereits seit
Ende der 1970er Jahre des vorigen Jahrhunderts zahlreiche Aktivititen und In-
itiativen zu beobachten, die sich inhaltlich mit Fragen im Kontext von DaZ be-
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schiftigen. Dabei entstand ein Geflecht von Themen und Fragestellungen, die sich
zwar alle mit migrantischen Kindern, nicht aber nur mit DaZ befassten. Dazu
gehorten neben Spracherwerb und -forderung von DaZ dann auch die Themen
muttersprachlicher Unterricht, zweisprachige Alphabetisierung, zweisprachige
Erziehung und interkulturelle Erziehung, die sich zum Teil ergénzten, zum Teil
aber auch in Konkurrenz zueinander diskutiert wurden und sich dadurch nicht
selten gegenseitig behinderten. Auf die Besonderheiten des Unterrichts fiir und
mit der migrantischen Schiilerschaft und insbesondere auf die Notwendigkeit der
Sprachforderung DaZ versuchten seit den spéten 1970er und den 1980er Jahren
des vorigen Jahrhunderts zunehmend mehr einzelne Lehrkrifte und Schulleiter,
aber auch ganze Kollegien, vor allem im Grund- und Hauptschulbereich, durch
die Entwicklung eigener Unterrichtskonzepte und -materialen zu reagieren.
Auch im vorschulischen Bereich wurden zunehmend Aktivititen zur Forderung
von DaZ erkennbar. Unterstiitzt wurden diese Kolleginnen und Kollegen dabei
z.B. durch Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler der Freien Universitit, der
Hochschule der Kiinste (jetzt: Universitat der Kiinste) und seit Beginn der 1980er
Jahre auch der Technischen Universitat. Allerdings basierten diese Bemithungen
auf der individuellen Initiative einzelner Lehrkrafte, Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler und wurden nicht immer seitens der Schulverwaltung unter-
stiitzt. Und auch in den Schulkollegien war die Sensibilitét fiir die Notwendigkeit
einer systematischen und durchgingigen DaZ-Férderung nicht immer sehr ent-
wickelt (vgl. u.a. Steinmiiller, 1986), was die damalige Schulsenatorin veranlasste,
in einem Rundschreiben darauf hinzuweisen, dass ,jede Stunde eine DaZ-Stunde®
sein solle (Senatsverwaltung fiir Schule, Jugend und Sport, 1998).

Institutionelle Unterstiitzung erhielten die Bemiihungen um DaZ in Berlin
allerdings schon vor der Hinwendung der Politik zu diesem Thema durch das
Piadagogische Zentrum, eine vom damaligen Regierenden Biirgermeister Willy
Brandt initiierte Einrichtung zur Weiterqualifizierung West-Berliner Lehrerinnen
und Lehrer, die im Jahr 1994 in das Berliner Institut fur Lehrerfort- und -wei-
terbildung (BIL) iiberfithrt und nach der Fusionierung mit der Landesbildstelle
am 1.1.2007 zum Landesinstitut fir Schule und Medien (LISUM) wurde. In dieser
Einrichtung, seit 2007 mit ihrem Brandenburger Pendant fusioniert, wurden und
werden u.a. Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen zu DaZ organisiert und
durchgefiihrt, Unterrichtsmaterialien gesammelt und entwickelt. Das LISUM ist
daher fiir die Entwicklung von DaZ in Berlin eine der wichtigen Adressen. Als
ein Beispiel sei hier auf die dort herausgegebene Zeitschrift ,,Schilfblatt — Nach-
richten fiir Lehrkrifte von Migranten oder den sog. ,Jahreskurs® verwiesen
(Rosch, 2005), eine Weiterbildungsveranstaltung fiir bereits im Beruf stehende
Lehrerinnen und Lehrer, die gemeinsam von LISUM und der TU Berlin durch-
gefithrt wurde: Mit einer gewissen Stundenreduktion fiir die teilnehmenden
Lehrkrifte wurde ein Jahr lang einmal wochentlich eine ganztigige Veranstal-
tung zu verschiedenen Aspekten von DaZ und Sprachférderung, Didaktik und
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Methodik des DaZ-Unterrichts sowie der Bekanntmachung mit neuen Lehr- und
Unterrichtsmaterialien und der Erstellung von eigenen Materialien durchgefiihrt
und mit einer Priifung abgeschlossen. Trotz grofler Nachfrage aus der Berliner
Lehrerschaft wurde diese Mafinahme allerdings nach einigen Jahren wegen unter-
schiedlicher Auffassungen zwischen LISUM und TU Berlin {iber Aufbau, Struktur
und Zielsetzungen eingestellt. Als ein Produkt dieses ,,Jahreskurses* kann die von
Teilnehmerinnen und Teilnehmern sowie Dozentinnen und Dozenten des Kurses
verfasste Publikation ,,Kinder lernen Deutsch als zweite Sprache® gesehen werden
(vgl. Engin et al., 2004).

Eine weitere wichtige Adresse fiir die DaZ-Forderung an der Berliner Schu-
le war iiber mehrere Jahre hinweg die ,Lehr- und Lernwerkstatt DaZ die auf
Betreiben und mit starkem Engagement einiger Lehrkrifte, zunachst gegen den
Willen der Senatsschulverwaltung bzw. ohne deren Unterstiitzung, als Informa-
tionsstelle und Fortbildungseinrichtung fiir mit DaZ befasste Lehrkrifte und die
Entwicklung von Unterrichtsmaterialien und -vorschldgen etabliert wurde (Noack
& Nové, 2000). Die ,,DaZ-Werkstatt® wurde inzwischen in die ,,Lehr- und Lern-
werkstatt Sprachbildung® tiberfithrt und in das Sprachférderzentrum Berlin Mitte
eingegliedert, eine Einrichtung des Bezirks Mitte von Berlin in Kooperation mit
der Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Wissenschaft (vgl. www.sprach-
foerderzentrum.de).

Der ,Jahreskurs®, und das scheint ein systematischer Bestandteil der Berli-
ner Schul- und Bildungspolitik dieser Jahre mit Bezug zu DaZ zu sein, teilt das
Schicksal zahlreicher Initiativen, Forschungsprojekte, Modellversuche und Unter-
suchungen zum Thema DaZ. Vorschlédge fiir eine Veranderung der Lehrerausbil-
dung, der DaZ-Férderung und des Schulunterrichts, die auf diesen Aktivititen
basieren, liegen in grofler Anzahl vor, ohne dass sie allerdings systematisch in
der Bildungs- oder Gesellschaftspolitik aufgegriffen worden wiren. Im Gegenteil,
wie die oben erwédhnte Untersuchung von Engin gezeigt hat: Nur zu oft wurden
zeitlich befristete Modellversuche und punktuelle Experimente in der Beschulung
von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund und DaZ-Férderung
gestattet und auch finanziert, um nicht grundsitzlich am System der Berliner
Schule und ihren Grundsatzentscheidungen etwas verandern zu miissen (vgl. En-
gin, 2003).

Allerdings ist auch zu konstatieren, dass trotz allen Engagements fiir die
Belange migrantischer Kinder und die Foérderung von DaZ unterschiedliche
Positionen und zum Teil heftige Kontroversen zwischen den Protagonisten die
Verbesserung von DaZ in der Berliner Schule stark behinderten, so z.B. die Kon-
troversen um die Entscheidung fiir oder gegen die explizite oder implizite Ver-
mittlung von Sprache und Grammatik im DaZ-Unterricht, wie sie auch um das
an der TU Berlin entwickelte Modell eines Grammatikunterrichts in DaZ fiir das
»Jacobs Sommercamp“ ausgetragen wurde (Rosch, 2006; vgl. auch z.B. Thimm,
2000). Ein anderes Beispiel sind die jahrelangen Auseinandersetzungen iiber das
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Thema ,Sprachstandsfeststellungen® Auch wenn es einsichtig erscheinen mag,
dass eine gezielte Forderung der DaZ-Kenntnisse differenzierte Informationen
tber die sprachlichen Fihigkeiten und Defizite der betroffenen Kinder und Ju-
gendlichen als Voraussetzung benétigt, fithrte die Frage nach dem Weg zu diesen
Informationen {iiber lange Jahre hinweg zu heftigen Kontroversen. Bereits das im
Jahr 1981 im Auftrag des Pddagogischen Zentrums an der FU Berlin entwickelte
»Soziolinguistische Erhebungsinstrument zur Sprachentwicklung (SES)“ (Portz
& Pfaft, 1981) stiefl in der Lehrerschaft auf heftige Widerstdnde. Es wurde dann
zwar Uber einige Jahre in einem Modellversuch an zwei Gesamtschulen regel-
maflig eingesetzt, die damit gewonnenen Informationen iiber Sprachstand und
Sprachentwicklung im Bereich DaZ der untersuchten Kinder (vgl. Steinmiiller,
1987) wurden zum Teil aber nur widerwillig in den beiden Modellschulen zur
Kenntnis genommen. Um das im Auftrag der Senatsschulverwaltung ebenfalls an
der FU Berlin im Jahr 1983 entwickelte ,,Projektive linguistische Analyseverfahren
(PLAV)“ (Bruche-Schulz et al., 1983/1985) zur Untersuchung der Sprachentwick-
lung im Grundschulter gab es, dhnlich wie um das spiter entwickelte Instrument
»Bérenstark®, sogar bundesweite Kontroversen, weil den Instrumenten unterstellt
wurde, sie sollten einer restriktiven Auslinderpolitik tiber den Sprachstand der
Kinder Argumente fiir die Verweigerung von Aufenthaltsrechten ihrer Eltern lie-
fern. Erst mit den im Gefolge der PISA- und anderen Schulleistungsvergleichsstu-
dien eingefiihrten verbindlichen Untersuchungen des Sprachstands vor der Ein-
schulung, zunéchst im Jahr 1998 im Bezirk Wedding, ist in diesem Bereich eine
Entkrampfung eingekehrt, auch wenn die bereits bei den ersten Sprachstandsun-
tersuchungen erhobenen Forderungen nach einer Verbindung dieser Untersu-
chungen mit gezielten Mafinahmen zur DaZ-Férderung bisher nicht systematisch
erfiillt wurden.

Einen wesentlichen Schritt in Richtung einer konsequenten DaZ-Forderung in
der Berliner Schule stellt die Entwicklung des ,,Rahmenplans DaZ® im Jahr 2002
dar. Mit ihm wurde zum ersten Mal eine Grundlage fiir didaktische Uberlegun-
gen zum Unterricht DaZ geschaffen. Hierdurch wurde es moglich, eine sinnvolle
Progression der DaZ-Forderung zu planen und durchzufiihren, die der jeweiligen
Klassenstufe angemessen war. Erganzt wurde dieser Rahmenplan durch die im
Jahr 2001 an der TU Berlin entwickelte ,,Handreichung Deutsch als Zweitsprache®
fiir die Umsetzung dieser Rahmenplanvorgaben, deren Rezeption in der Lehrer-
schaft aber auch nicht ohne Kontroversen ablief, wobei es insbesondere erneut
und noch immer um die Frage nach einer systematischen Sprach- und Gramma-
tikvermittlung ging.

Mit dem Schuljahr 2016/17 soll dieser Rahmenplan mit der verbindlichen
Einfithrung des neuen Rahmenlehrplans durch den Fachplan Deutsch und den
Fachplan Moderne Fremdsprachen ersetzt werden. Zu deren Umsetzung sollen
weiterhin die ,,Handreichung Deutsch als Zweitsprache® und die ,Fachbriefe
Durchgingige Sprachbildung/Deutsch als Zweitsprache® Hilfestellung leisten (Se-
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natsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Wissenschaft, 2016). Vielversprechend
klingt auch die Ankiindigung der Senatsbildungsverwaltung: ,Fiir Fortbildung
und Schulberatung stehen Beraterinnen und Berater fiir durchgingige Sprach-
bildung bzw. Sprachforderung im Rahmen der regionalen Fortbildung zur Ver-
fiigung. Sie qualifizieren und beraten Grund- und weiterfithrende Schulen in
regionalen Netzwerktreffen und schulinternen Fortbildungen.“ (Senatsverwaltung
fir Bildung, Jugend und Wissenschaft, 2016). Entsprechendes war allerdings be-
reits mit dem o.a. ,Jahreskurs“ angekiindigt worden, dessen Absolventinnen und
Absolventen ebenfalls zur Beratung ihrer Kollegien zur Verfiigung stehen sollten,
insbesondere auch, um regionale, d.h. schul- und bezirksbezogene DaZ-Fachkon-
ferenzen zu veranstalten. Das Ende des ,,Jahreskurses war dann allerdings auch
das Ende dieser Aktivititen. Es bleibt abzuwarten, wie es mit dieser neuen An-
kiindigung weitergeht.

Der Erwerb des Deutschen als Zweitsprache ist allerdings nicht nur von Schul-
organisation, Rahmenplidnen und unterrichtlichem Bemiihen der Lehrkrifte ab-
hingig. Hier sind die soziokonomischen Rahmen- und Lebensbedingungen der
Migrantenfamilien ebenfalls von Bedeutung. Ein gesicherter Aufenthaltsstatus ist
dabei eine der ganz wichtigen Voraussetzungen, denn solange eine Familie iiber
Jahre, wie iiber lange Zeit bei der ,Gastarbeiter-Beschiftigung in Deutschland
die Regel, immer nur mit einer einjéhrigen Aufenthaltserlaubnis ausgestattet ist,
kann eine Integration in die deutsche Gesellschaft und eine sinnvolle Schul- und
Bildungsplanung fiir die Kinder und das Bemiithen um den Erwerb der deutschen
Sprache nicht erwartet werden. Angesichts der derzeitigen Zuwanderungen nach
Deutschland und nach Berlin und der zum Teil extrem lang dauernden Bearbei-
tung von Asylantrdgen wird sich zeigen, ob aus den Erfahrungen mit der dama-
ligen ausldnderrechtlichen Situation und ihrer negativen Auswirkungen auf Inte-
gration und DaZ-Erwerb Konsequenzen gezogen werden. Insofern ist der Erfolg
des DaZ-Erwerbs eben auch von gesellschaftspolitischen wie ausldnderrechtlichen
Fragen abhingig. Das gilt nicht nur, aber auch fiir DaZ in Berlin.
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Sprachbildung aus Sicht der Berliner
Senatsverwaltung fiir Bildung

Berlin ist durch seine Geschichte von Migration geprigt. Zur Verdeutlichung
reicht ein Blick auf die letzten 50 Jahre: Ab den 1960er Jahren kamen viele der
Menschen auf der Suche nach Arbeit aus den Mittelmeerstaaten und dabei vor
allem aus der Tiirkei. Thnen folgten die Spataussiedlerinnen und Spétaussiedler
aus den osteuropdischen Staaten und den asiatischen Sowjetrepubliken. Wahrend
des Krieges in den Staaten des ehemaligen Jugoslawien fliichteten in den 1990er
Jahren Menschen aus den Balkanstaaten nach Berlin. Zu all diesen Entwicklungen
kam die Teilung der Stadt, die erst nach dem Fall der Mauer 1989 wieder aufge-
hoben werden konnte. Als Folge mussten nicht nur zwei deutsche Gesellschaften
und Bildungssysteme auf einen Nenner gebracht, sondern auch unterschiedliche
sprachliche Entwicklungen der deutschen Sprache in zwei unterschiedlichen poli-
tischen Systemen zusammengefiihrt werden.

Die durch den Zuzug entstandene gesellschaftliche Mischung hat diese Stadt
zu einer kosmopolitischen und toleranten Metropole gemacht, die genau wegen
dieser Ausstrahlung heute wieder zum Anziehungspunkt fiir so viele Menschen
aus aller Welt geworden ist. Die neu zugezogenen Gruppen haben die Stadt aber
auch vor anspruchsvolle Aufgaben gestellt, die langfristig gelost werden miissen.
Die Sprachkompetenz im Deutschen hat sich dabei als eines der entscheidenden
Kriterien fiir Integration herauskristallisiert.

In der sich stindig verandernden Gesellschaft ist Sprache eine Schliisselkom-
petenz und ein entscheidendes Kriterium fiir Bildungserfolg und damit auch
Grundlage fiir gesellschaftliche Partizipation und wirtschaftlichen Erfolg. Wenn
schon fiir die erste Generation mit Zuwanderungsgeschichte Deutsch als Fremd-
sprache eine Hiirde beim Erreichen angestrebter Ziele bedeutete, so muss fiir ihre
Kinder und Enkel Sprache als Werkzeug zur Verfiigung stehen, das alle Tiiren
6ffnen kann.

Sprachbildung ist eine gesamtgesellschaftliche Herausforderung. Das bedeutet,
dass, falls eine angemessene Sprachkompetenz in den Jahren der frithkindlichen
Entwicklung nicht erreicht werden kann, es Aufgabe von Kindertageseinrichtun-
gen und Schulen ist, eine umfassende Sprachkompetenz aufzubauen. Deshalb
werden in Berlin bereits zwei Jahre vor Schulbeginn Sprachstandsfeststellungen
durchgefiihrt, um den Bedarf abzukliren. Sprachbildung muss in schulischen und
auflerschulischen Programmen verankert werden, bis sie zum Standard und zur
Routine in allen Bildungssituationen wird. Deshalb findet sie auch im Rahmen
des Basiscurriculums Sprachbildung Eingang in den neuen Rahmenlehrplan fiir
die 1. bis 10. Klasse (SenBJW, 2015). Eine solch umfassende Vorgabe setzt aufler-
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dem eine Implementierung von Sprachbildung in der Ausbildung der Erzieherin-
nen und Erzieher wie auch der Lehrkrifte voraus.

Fir die Lehrkriftebildung werden in den rechtlichen Grundlagen wie dem
Lehrkriftebildungsgesetz (LBiG, 2014), der Verordnung iiber den Vorbereitungs-
dienst und die Staatspriifung fiir Lehrdmter (VSLVO, 2014) und der Verordnung
tiber den Zugang zu Lehramtern (LZVO, 2014) die notwendigen Vorgaben dazu
gemacht. In Zukunft zieht sich die Sprachbildung durch alle drei Phasen der
Lehrkriftebildung in grofierem Umfang als bisher. In der ersten Phase ist Sprach-
bildung mit 10 Leistungspunkten (also einem 250 - 300 Stunden Workload) in
allen Lehramtsausbildungen verankert und wirkt auch in die Fachdidaktiken hi-
nein. Sprachbildung im weiten Sinne umfasst Deutsch als Zweitsprache, Sprach-
forderung und Mafinahmen gegen Analphabetismus.! Ubergreifendes Ziel ist die
Unterstiitzung der Schiilerin oder des Schiilers gemaf ihrem oder seinem indivi-
duellen Bedarf bei der Entwicklung der Sprachkompetenz.

Dariiber hinaus gibt es in Berlin bereits zahlreiche Ansitze, die sich im Laufe
der Zeit entwickelt haben.

Berlin hat ausgehend vom Modellprogramm FoérMig? das Konzept der Durch-
gangigen Sprachbildung entwickelt und umgesetzt. Grundlage dafiir war vor
allem die Berliner Expertise von Ehlich, Liitke & Valtin (2012) ,Erfolgreiche
Sprachférderung unter Beriicksichtigung der besonderen Situation Berlins“ sowie
das Forschungs- und Entwicklungsprogramm BiSS - Bildung durch Sprache und
Schrift’. Berlin nimmt daran seit 2014 mit je zwei Verbiinden im Primar- und
Sekundarbereich und folgenden Schwerpunkten teil: Sprachférderung beim Uber-
gang Kita/Grundschule sowie Leseférderung und fachintegrierte Sprachforderung
in der Sekundarstufe I sowie Sprachférderung in Willkommensklassen der Sekun-
darstufe I.

Berlin hat die Bedeutung von Sprache erkannt und deshalb die Kompetenz-
entwicklung in der deutschen Sprache zum gesamtstadtischen Schwerpunkt
gemacht. Allein in die Schulen flieflen die Ressourcen von anndhernd 1.200
Vollzeitstellen. An den Schulen, die einen Anteil von mindestens 40 % an Schii-
lerinnen und Schiilern haben, deren Herkunftssprache nicht Deutsch ist oder die
von der Zuzahlung fiir Lehrmittel befreit sind, wurden bisher tiber 300 Sprach-

1 Qualifizierungsziele fiir ,Mafinahmen gegen Analphabetismus® im Sinne von Erst- und
Zweitalphabetisierung sind nicht in den Modulbeschreibungen fiir Sprachbildung/DaZ
enthalten.

2 Modellprogramm ,Férderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund FORMIG* der Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungs-
forderung, siehe http://www.foermig-berlin.de.

3 ,Bildung durch Sprache und Schrift“ (BiSS) ist eine gemeinsame Initiative des Bundes-
ministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF), des Bundesministeriums fiir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend (BMFSF]) sowie der Kultusministerkonferenz (KMK) und
der Konferenz der Jugend- und Familienminister (JEMK) der Lander zur Verbesserung
der Sprachforderung, Sprachdiagnostik und Leseforderung, siehe http://www.biss-
sprachbildung.de.
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bildungskoordinatorinnen und Sprachbildungskoordinatoren in einjdhrigen
Weiterbildungsmafinahmen qualifiziert, um die Erstellung und Umsetzung der
Sprachbildungskonzepte in den Schulen zu gewéhrleisten. Laufend werden zudem
Schulberaterinnen und Schulberater fiir Sprachbildung qualifiziert, die die Schu-
len bei der Umsetzung fachlicher Vorgaben, schulischer Entwicklungsvorhaben
und Querschnittsaufgaben beraten. Handreichungen fiir Lehrkrifte zur Steige-
rung der Lesekompetenz (LISUM, 2012), zum Grundwortschatz (SenBJW, 2013a)
und zur Wortschatzarbeit (SenBJW, 2013b) wurden erarbeitet und unterstiitzen
alle Lehrkrifte bei ihrer Arbeit.

Es sind also bereits viele MafSnahmen entwickelt und umgesetzt worden. Was
nun ansteht, ist die praxisorientierte und theoriegeleitete weitere Entwicklung und
Vernetzung der schulischen und auflerschulischen sprachbildenden Mafinahmen.
Fir diese Aufgabe wurde 2015 von der Berliner Senatsverwaltung fiir Bildung das
Zentrum fiir Sprachbildung gegriindet. Dort wird in Fachgruppen konzeptionell
an zentralen Fragestellungen zur Sprachbildung gearbeitet. Dariiber hinaus dient
es der Beratung und Fortbildung des padagogischen Personals der Schulen und
es unterstiitzt mit Materialien. Inzwischen ist es aber auch ein Forum der Zusam-
menarbeit verschiedener Akteure der Sprachbildung in Berlin. So sind z.B. Ver-
treterinnen und Vertreter des Mercator-Projekts ,,Sprachen - Bilden — Chancen®
in die Zusammenarbeit eingebunden und arbeiten vor allem in der ,Fachgruppe
Lehrkraftebildung® mit.

Vernetzung gelingt in einem ersten Schritt vorrangig durch die Personen in
den verschiedenen Institutionen und Projekten, die immer stirker miteinander
kommunizieren und agieren. Dabei ist aber ein Konzept als Unterstiitzung und
Vorgabe der Zielrichtung erforderlich. Die Senatsverwaltung ist dabei, dieses
Konzept mit dem Zentrum fiir Sprachbildung zu erarbeiten. Die am Mercator-
Projekt ,Sprachen - Bilden - Chancen® beteiligten Universititen leisten dies
phasentibergreifend fiir die Lehrkréfteausbildung (vgl. Jostes & Darsow, in diesem
Band). Es ist ein Prozess, der systematisch weitergetrieben und stindig an den
neuen Entwicklungen ausgerichtet werden muss.

Berlin ist eine wachsende Stadt. Die aktuelle Herausforderung, der Berlin
gegeniibersteht, ist der starke Zuzug in die Stadt und damit einhergehend auch
der Zuzug von Kindern und Jugendlichen, die neu in unseren Schulen Aufnah-
me suchen. Viele Menschen kommen, um sich hier niederzulassen, Familien
zu griinden und zu bleiben. Oftmals ist der Grund hierfiir beruflicher Natur, in
letzter Zeit sind es auch verstdrkt Vertreibungsgriinde wie Krieg, Verfolgung und
das Fehlen jeglicher Lebensperspektive besonders auch in Bezug auf die Bildungs-
moglichkeiten im Herkunftsland. Die Menschen, die aus ihrem Heimatland flie-
hen mussten, suchen in Berlin eine neue Lebensgrundlage und Bildung fiir ihre
Kinder. Damit das gelingt, muss ihre Integration in unsere Gesellschaft und in
unsere Stadt unser vorrangigstes Ziel sein.
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Fir die Kinder und Jugendlichen bedeutet dies eine moglichst schnelle und
erfolgreiche Eingliederung in Berliner Schulen. Durch Willkommensklassen, in
denen in kleinen Gruppen von 12 Schiilerinnen und Schiilern schnell die Sprache
vermittelt wird, soll der Anschluss an die Regelklassen hergestellt werden. Dafiir
wurde ein umfangreiches Programm entwickelt.

Auch weiterhin sind die unterschiedlichsten Gruppen zu erwarten, die aus
verschiedenen Griinden in die Stadt zuwandern werden. Diese Gruppen haben
Deutsch nicht als Zweitsprache gelernt, sondern brauchen die Vermittlung von
Deutsch als Fremdsprache. Deshalb muss Sprachbildung und dariiber hinausge-
hend - wegen der neuen Schiilergruppen, die erst neu mit Deutsch in Beriihrung
kommen - die Vermittlung von Deutsch als Fremdsprache (DaF) in der Aus-,
Fort- und Weiterbildung unserer Lehrkrifte ausgebaut werden. Lehrkrifte sollen
befihigt werden, sprachliche Schwierigkeiten von DaF-Lernenden zu erkennen
und zumindest iiber Basisqualifikationen fiir Unterstiitzungsmafinahmen und
Erklarungshilfen verfiigen. Der erste Schritt auf diesem Weg ist, zusammen mit
den Projektpartnerinnen und Projektpartnern in den Universititen, eine solche
zusitzliche DaF-Qualifikation fiir die Lehramtsstudienginge zu planen und in
ihnen zu implementieren.

Angestrebt wird ein Rahmenkonzept, das fiir alle drei Phasen der Lehrkrif-
tebildung einen Orientierungsrahmen bieten kann und Anschliisse unterstiitzt.
Dazu gehort grundsitzlich auch die Weiterentwicklung der Fahigkeiten der Lehr-
krafte im Bereich Differenzierung. Dariiber hinaus gilt es, die sprachliche Qualifi-
zierung situativ einzubinden, um fiir die Lernenden Kompetenzzuwéchse konkret
positiv erfahrbar zu machen. Auch die interkulturelle Bildung sollte darin ein-
geschlossen sein. So kann die Sprache konkret und wirksam zum Gelingen von
Integration beitragen.
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Sprachbildung und Deutsch als Zweitsprache (Daz) -
Perspektiven in Brandenburg

1. Einleitung

In der Diskussion um die Einbettung von Themen der Sprachbildung und des
Deutschen als Zweitsprache (folgend DaZ) als Querschnittsaufgabe in die Leh-
rerbildung stehen in der Regel Konzepte zur Debatte, die in den sogenannten
»alten Bundeslindern vor dem Hintergrund ihrer Migrationsgeschichte und
schul(sprachen)politischen Mafigaben entwickelt wurden. Dieser Hintergrund
unterscheidet sich in relevanten Punkten von denen eines ostdeutschen Fli-
chenstaates mit geringer Migrationserfahrung. Unser Beitrag soll den Fokus auf
Brandenburg als ein solches Land richten und durch die Darlegung der Rahmen-
bedingungen beziiglich Mehrsprachigkeit, Migration, schulpolitischer und institu-
tioneller Vorgaben und universitirer Voraussetzungen einen moglichen Weg fiir
die Einbettung der genannten Themen als Querschnittsaufgabe in die Lehrerbil-
dung in Brandenburg aufzeigen.

2. Migration und Mehrsprachigkeit im Bundesland Brandenburg

Die Diskussion um ein addquates Konzept beziiglich DaZ und Sprachbildung fiir
das Bundesland Brandenburg macht es auch notwendig, sich die Ausgangslage zu
vergegenwirtigen, die fiir Mehrsprachigkeit in diesem Bundesland gilt.

Bedingt durch die Schwierigkeiten der Erhebung existieren keine Zahlen dar-
tiber, wie viele mehrsprachige Menschen in Brandenburg leben. Jedoch kann man
bestimmte Indizien heranziehen, um Aussagen {iber die mehrsprachige Bevolke-
rung zu treffen.

Den neuesten verfiigbaren Statistiken nach leben 5,2% Menschen mit Migrati-
onshintergrund' in Brandenburg (vgl. Land Brandenburg, Ministerium fiir Arbeit,
Soziales, Gesundheit, Frauen und Familie, 2016?), 2,8% sind dabei nichtdeut-
sche Staatsbiirgerinnen und Staatsbiirger. Jedoch sind die Menschen mit Migra-
tionshintergrund nicht gleichmaflig im Land verteilt, vielmehr ist ihr Anteil in

1 Zur Diskussion um den Begriff ,,Migrationshintergrund® und seine Aussagekraft vgl.
Kemper (2010) und aktuell Will (2016).

2 Diese Angaben griinden auf den Zahlen des Mikrozensus 2014. Der Mikrozensus 2014
selbst basiert jedoch auf einer Bevolkerungsfortschreibung des Mikrozensus 2011 und
nicht auf neu erhobenen Daten.
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bestimmten Landkreisen hoher als in anderen. Warum das so ist, mag ein Blick
auf die geografische Lage Brandenburgs erkldren.

Brandenburg umgibt den Stadtstaat Berlin und teilt sich im Osten eine lange
Grenze mit Polen. Zudem gilt Brandenburg als ein Flachenstaat mit vergleichs-
weise wenig Einwohnerinnen und Einwohnern.? In den Landkreisen, die an Ber-
lin grenzen, und in den Landkreisen an der polnischen Grenze, nahe polnischer
Grofistadte wie Stettin/Szczecin, liegen die Migrationszahlen deutlich hoher als in
anderen Landkreisen.* Polnische Staatsbiirgerinnen und Staatsbiirger sind dabei
die grofite Gruppe der nichtdeutschen Staatsangehorigen, die in Brandenburg le-
ben, und die enge Kooperation zwischen Brandenburg und seinem Nachbarland
Polen bezieht sich auch auf den Bildungsbereich.

Neben der geografischen Komponente, die die Besonderheit Brandenburgs
beziiglich seiner Migrationsbevdlkerung kennzeichnet, muss auch eine historische
Komponente betrachtet werden. Das Bundesland ist eines der sogenannten ,,neu-
en“ Bundeslidnder, gehorte vor 1990 also zur DDR. Dies hat noch heute Auswir-
kungen auf die Zusammensetzung der Migrationsbevolkerung im Bundesland. Ei-
nerseits kennzeichnet der Verbleib der ausliandischen Vertragsarbeiterinnen und
Vertragsarbeiter der DDR nach der Wende das brandenburgische Profil,* ande-
rerseits verfiigt Brandenburg tiber eine geringere gesellschaftliche Erfahrung mit
Migration als z.B. der Westteil Berlins. Auch sind Asylbewerber, die zunichst in
Brandenburg aufgenommen wurden, bisher nach Ende der Residenzpflicht haufig
weitergezogen und nicht in Brandenburg sesshaft geworden. Ob dies auch mit der
neuen Generation der Zuwanderung durch Flucht anhélt, wird sich zeigen.

In der Schiilerschaft machen Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshinter-
grund nur einen geringen Prozentsatz aus,” jedoch ist ihr Anteil seit dem Sommer

3 Mit einer Bevolkerungsdichte von 84 Einwohnern pro Quadratkilometer liegt in Bran-
denburg die zweitgeringste Bevolkerungsdichte der Bundesrepublik vor (Quelle: Sta-
tistische Amter des Bundes und der Linder, Zahlen fiir 2015, verfiigbar unter: https://
de.statista.com/statistik/daten/studie/1242/umfrage/bevoelkerungsdichte-in-deutsch-
land-nach-bundeslaendern/ [02.05.2017].

4 Vgl. Regionalmonitoring der Hauptstadtregion Berlin-Brandenburg, verfiigbar unter
https://www.berlin-brandenburg.de/daten-fakten/regionalmonitoring/index_rm.php#
[29.04.2016].

5 Vgl Land Brandenburg, Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport (2017).

6 Das gilt u.A. fir die vietnamesischstimmige Bevolkerung. Zum Vergleich der Zuwande-
rungsgeschichte von Ost- und Westdeutschland siehe z.B. Thranhardt (2007), zur Spezi-
fik der neuen Bundeslinder Weiss (2007).

7 Fir die jahrliche Schuldatenerhebung werden in Brandenburg folgende Kriterien fiir das
Merkmal ,,Migrationshintergrund“ verwendet: 1. Keine deutsche Staatsangehorigkeit 2.
Ein nichtdeutsches Geburtsland 3. Eine nichtdeutsche Verkehrssprache in der Familie
oder im héuslichen Umfeld (vgl. Schuldatenerhebung des Landes Brandenburg, verfiig-
bar unter: http://www.mbjs.brandenburg.de/media_fast/bb2.a.5978.de/migr_15_16.pdf
[29.04.2016].
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2015 deutlich angestiegen,® was der bundesweiten Entwicklung entspricht. Zu Be-
ginn des Schuljahres 2016/2017 betrug die Anzahl einzugliedernder Schiilerinnen
und Schiiler ohne Deutschkenntnisse rund 6000.°

Ein weiteres Merkmal der Mehrsprachigkeitssituation in Brandenburg ist, dass
es eines der wenigen Bundeslander ist, die den Schutz einer autochthonen Min-
derheit in der Verfassung festgeschrieben und in einem Gesetz ausformuliert
haben; Brandenburg gibt mit dem ,Gesetz iiber die Ausgestaltung der Rechte der
Sorben/Wenden im Land Brandenburg (Sorben/Wenden-Gesetz - SWG)“ den
Sorben/Wenden innerhalb ihrer angestammten Siedlungsgebiete ,,das Recht auf
Bewahrung und Forderung der sorbischen/wendischen Sprache und Kultur im
offentlichen Leben und ihre Vermittlung in Schulen und Kindertagesstitten "

3.  Curriculare, schulpolitische und gesetzliche Vorgaben

Eine den gesellschaftlichen Verhéltnissen angepasste Lehrerbildung muss die

Schiilerklientel beschreiben, sie muss aber auch die schulpolitischen Eckpunkte

beriicksichtigen, die einen Rahmen fiir den schulischen Umgang mit der Klien-

tel setzen. Drei Eckpunkte kennzeichnen den schulpolitischen Umgang mit der
sprachlichen Heterogenitét von Schiilerinnen und Schiilern in Brandenburg:

1. In Bezug auf rahmencurriculare Vorgaben hat Brandenburg eine enge Koope-
ration mit seinem Nachbarland Berlin vereinbart; es gibt einen gemeinsamen
Rahmenlehrplan, welcher ab dem Schuljahr 2017/2018 unterrichtswirksam
wird (vgl. Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie Berlin & Minis-
terium fiir Bildung, Jugend und Sport des Landes Brandenburg, 2015). Dieser
hat sich in Bezug auf Fragen der Sprachbildung und Mehrsprachigkeit dem
Prinzip der bildungssprachlichen Orientierung und Férderung in allen Fi-

8 In der Schuldatenerhebung 2014/2015 wurde der Anteil der SuS mit Migrationshinter-
grund mit 2,63 %, in der Erhebung 2015/2016 bereits mit 3,55 % beziffert (Quelle: Schul-
datenerhebung des Landes Brandenburg, verfiigbar unter: http://www.mbjs.branden-
burg.de/media_fast/bb2.a.5978.de/migr_15_16.pdf [29.04.2016].

9 Land Brandenburg, Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport, Pressemitteilung, vom
01.09.2016, online unter http://www.mbjs.brandenburg.de/sixcms/detail.php/bbl.c.45
7464.de [02.05.2017].

10 Artikel 25, Abs. 3 der Verfassung des Landes Brandenburg vom 20. August 1992
(GVBLI/92, S. 298), zuletzt gedndert durch das Gesetz vom 5. Dezember 2013 (GVBLI/13,
[Nr. 42]).

11 Vgl. Wolck (2002) zur sorbisch-deutschen Zweisprachigkeit und den sprachenpoliti-
schen Konsequenzen in der brandenburgischen Stadt Cottbus. Zur Anzahl der Sorbisch-
sprachler existieren widerspriichliche Angaben; laut Bundesinnenministerium sprechen
rund 30.000 Menschen Sorbisch (Bundesministerium des Innern 2014: 47); wie viele von
ihnen in Brandenburg leben und wie viele im Freistaat Sachsen, wie viele Sprecher des
Niedersorbischen (Niederlausitz — Brandenburg) sind und wie viele des Obersorbischen
(Oberlausitz — Sachsen) ist nicht ganz klar, ebenso wie die Generationsverteilung der
Sprecherinnen und Sprecher nicht klar ist.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.

35


http://www.mbjs.brandenburg.de/media_fast/bb2.a.5978.de/migr_15_16.pdf
http://www.mbjs.brandenburg.de/sixcms/detail.php/bb1.c.457464.de

36

Verena Maar, Christoph Schroeder & Katharina Mayr

chern verschrieben. Damit werden zentrale Fragen des Umgangs mit sprach-
licher Heterogenitit im Fachunterricht angesiedelt.

2. Der Umgang mit neuzugewanderten Schiilerinnen und Schiilern ohne ausrei-
chende Deutschkenntnisse ist in Brandenburg durch die ,Eingliederungsver-
ordnung” geregelt.” Sie sieht die zeitlich begrenzte Bildung von Vorbereitungs-
gruppen oder Forderkursen vor, bei gleichzeitiger Beschulung in bestimmten
Fachern in den Regelklassen. Allerdings ist zu bedenken, dass die Bildung
separater Vorbereitungsgruppen oder Kurse in einem geringer bevolkerten
Flachenstaat wie Brandenburg aufgrund der geringen Fallzahlen nicht immer
moglich ist.

3. Das Bundesland Brandenburg hat sich dariiber hinaus der inklusiven ,,Schule
fiir alle” verpflichtet. Ziel ist die Umsetzung der UN-Behindertenrechtskon-
vention, die im Herbst 2009 durch die brandenburgische Landesregierung in
den Koalitionsvertrag aufgenommen wurde. Die inklusive Schule soll voraus-
sichtlich ab dem Schuljahr 2017/2018 in Brandenburg zum Normalfall wer-
den.” Ein Pilotprojekt ,inklusive Grundschule® hat zudem seit dem Schuljahr
2012/2013 Schulen auf dem Weg zur ,,Schule fiir alle® begleitet."*

L. Herausforderungen in der Lehrerbildung fiir Brandenburg

Die bisherigen Abschnitte sollten verdeutlicht haben, dass auch in Brandenburg
ein Bedarf an Lehrkriften besteht, die den schulischen Herausforderungen von
sprachlich heterogenen Lernergruppen und Deutsch als Zweitsprache gewach-
sen und mit den bildungssprachlichen Anforderungen ihres Fachs vertraut sind.
Dieser Bedarf ist nicht punktuell, weder zeitlich, noch raumlich; vielmehr muss
die Lehrerbildung sich auf Dauer darauf einstellen. Der Bedarf ist gleichzeitig
auf zwei Ebenen zu verorten: Auf der einen Seite sind Lehrkrifte aller Ficher,
Schultypen und Klassenstufen darauthin auszubilden, dass sie den Herausforde-
rungen von sprachlich heterogenen Lernergruppen in den Regelklassen gewach-
sen sind. Das Rahmencurriculum, die Eingliederungsverordnung und das Primat
der inklusiven ,,Schule fiir alle“ delegieren Fragen des Umgangs mit sprachlicher
Heterogenitit und mit Sprachforderung zentral an den Regelunterricht, also an

12 Verordnung iiber die Eingliederung von fremdsprachigen Schiilerinnen und Schiilern in
die allgemein bildenden und beruflichen Schulen (Eingliederungsverordnung - EinglV)
vom 25. Februar 2014 (GVBLII/14, [Nr. 14]).

13 Vgl. Meldung des Portals ,,Inklusion — Schule fiir alle®, ein Projekt des brandenburgischen
Ministeriums fiir Bildung, Jugend und Sport, verfiigbar unter: http://www.inklusion-
brandenburg.de/18+M55429762fc3.html [19.04.2016].

14 Der Abschlussbericht zum Projekt wurde im Dezember 2015 veroffentlicht und ist un-
ter folgendem Link verfiigbar: http://www.inklusion-brandenburg.de/fileadmin/daten/
inklusion_im_land_brandenburg/pilotprojekt_inklusive_grundschule/wissenschaftli-
che__begleitung/Abschlussbericht PING.pdf [19.04.2016].
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den Fachunterricht. Umgang mit sprachlicher Heterogenitit aller Schiilerinnen
und Schiiler, seien sie ein- oder mehrsprachig, muss also zur Querschnittsaufgabe
in der Lehrerbildung werden. Auch ist anzunehmen (ohne dass hier eindeutige
Analysen oder gesicherte Vergleichszahlen vorliegen), dass die Asyl- und Fliicht-
lingspolitik des Landes Brandenburg als Flichenstaat, in dem Gefliichtete recht
schnell aus den Erstaufnahmeeinrichtungen in die Gemeinden verteilt werden,
zu spezifischen Konsequenzen fiihrt, was die Beschulung von Neuzugewanderten
angeht: Viele Schulen nehmen wenige neuzugewanderte Kinder ohne oder mit
geringen Deutschkenntnissen auf, und so wird der Umgang mit sprachlicher He-
terogenitdt ein selbstverstdndlicher Bestandteil des Schulalltags vieler Lehrerinnen
und Lehrer im Regelunterricht.

Gleichzeitig besteht natiirlich ein Bedarf an Spezialistinnen und Spezialisten,
die Anfangsunterricht und Forderunterricht in Deutsch als Zweitsprache zu un-
terrichten in der Lage sind und als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren zu
Fragen der Sprachbildung und Sprachférderung an den Schulen titig sein kon-
nen.

Dieser Beitrag konzentriert sich im Folgenden auf Fragen der Implementie-
rung als Querschnittsaufgabe in der Lehrerbildung.

5. Lehrerbildung und Deutsch als Zweitsprache an der Universitat
Potsdam

Die Universitit Potsdam ist die einzige lehrkriftebildende Universitit im Land
Brandenburg. Mit Ausnahme der berufsbildenden Lehrkrifte werden hier Pa-
dagoginnen und Padagogen in der ersten Phase der Lehrerbildung fiir alle in
Brandenburg angebotenen Ficher und Schulstufen ausgebildet. Die Aufgabe
der Koordination der Lehrerbildung obliegt dem im Frithjahr 2015 gegriindeten
»Zentrum fiir Lehrerbildung und Bildungsforschung® (ZeLB). Das ZeLB ist eine
fakultatsiibergreifende Einrichtung, die auch geeignet ist, Querschnittsaufgaben in
der Lehrerbildung zu formulieren und zu gestalten.

Im Zuge der Entscheidung fiir eine inklusive ,,Schule fiir alle wurde in Pots-
dam die Lehrerbildung in den Jahren 2012-2013 grundlegend reformiert und
unter anderem auch ein Primarstufenstudiengang ,Lehramt Primarstufe mit
Schwerpunkt Inklusionspadagogik® aufgebaut. Fragen der Sprachentwicklung
und der Sprachbildung finden in dem inklusionspiddagogischen Schwerpunkt in
einem Modul ,,Férderschwerpunkt Sprache und in dem grundstindigen Lehramt
Primarstufe in der ,,Grundbildung Deutsch” Beriicksichtigung. In diesen Rahmen
ist auch eine Lehrveranstaltung (2 SWS) zu ,,Sprachentwicklung und Sprachfor-
derung von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache® verbindlich vorgesehen. In
enger Zusammenarbeit zwischen dem Arbeitsbereich Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache im Germanistischen Institut der Universitdt sowie der Inklusions-
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padagogik, den Erziehungswissenschaften und dem Zentrum fiir Lehrerbildung
und Bildungsforschung entstand hier ein Konzept fiir eine Lehrveranstaltung,
die Fragen des Erwerbs, der Verwendung und der Vermittlung von Deutsch als
Zweitsprache behandelt sowie Lehramtsanwirter auf die brandenburgischen Be-
dingungen vorbereitet, gleichzeitig aber im Blick zu behalten versucht, dass die
Teilnehmenden gegebenenfalls spéter in anderen Bundesldindern unter anderen
Gegebenheiten beziiglich der Mehrsprachigkeitssituationen agieren werden und
auch hierfiir ausgebildet werden miissen (vgl. Mezger, 2016).

Der Arbeitsbereich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache am Institut fiir Ger-
manistik bedient dariiber hinaus entsprechende Module fiir Lehramtsstudierende
Deutsch in den Sekundarstufen. Deutsch als Zweitsprache kann als Spezialisie-
rungsfach im Bachelor- und als Hauptmodul im Masterstudium belegt werden.
Bis zum Jahr 2009 bestand noch ein ,,Zusatzstudium DaF/DaZ* das Studierenden
aller Facher offen stand. Dieses Angebot wurde (wie andere Zusatzstudiengidnge
auch) eingestellt, da die Universitit Zusatz-Studiengdnge im Zuge der erfolgten
Bachelor-Master-Umstellungen als nicht studierbar einstufte.

Fiir Studierende anderer Ficher als Deutsch in den Sekundarstufen sind der-
zeit keine Seminar- oder gar Modulangebote zur Sprachbildung oder zu Deutsch
als Zweitsprache vorgesehen, von unregelmiflig angebotenen Lehrveranstaltungen
zum Thema ,,Bildungssprache® in den Erziehungswissenschaften abgesehen.

6. Konzepte fiir Sprachbildung und DaZ in der Lehrerbildung

Bei den Konzepten, die die unterschiedlichen Bundeslander zur Etablierung von

Sprachbildung als Querschnittsaufgabe in der Lehrerbildung durchfithren oder

zumindest diskutieren, zeigen sich bundesweit unterschiedliche Herangehenswei-

sen, von denen die folgenden fiir unseren Kontext am relevantesten erscheinen
und hier grob zusammengefasst werden sollen:

o Das ,DaZ-Modul®: Die Bundeslinder Berlin und Nordrhein-Westfalen ha-
ben sich (in unterschiedlichen Ausfithrungsversionen) fiir die Einrichtung
eines Moduls ,Deutsch fiir Schillerinnen und Schiiler mit Zuwanderungs-
geschichte“® entschieden. Dieses Modul ist fiir alle Lehramtsstudierenden in
allen Fichern und allen Schulstufen obligatorischer Bestandteil der Ausbil-
dung'® und verbindet sich mit themengleichen Begleitseminaren im Praxisse-
mester sowie fachdidaktischen Seminaren. In Baden-Wiirttemberg besteht das
verpflichtende Angebot nur fiir die Lehrdmter Grundschule und Sekundarstu-

15 so der Titel des Moduls in NRW.

16 Vgl. Baumann & Becker-Mrotzek (2014) fiir einen Uberblick, ferner Liitke et al. (2016),
Liitke & Borsel (2016) sowie Liitke (2017) zu dem Berliner DaZ-Modul; zum Nordrhein-
Westfilischen Modul und seiner Umsetzung in Essen bzw. in Paderborn siehe Benholz &
Siems (2016) und Doll et al. (2016).
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fe I. In Bayern, Bremen, Hessen und Thiiringen gibt es dies als fakultatives
Angebot fiir die Lehramter Grundschule und Sek I, in Bremen auch fiir die
Sekundarstufe II.

« Umgang mit Heterogenitit als erziehungswissenschaftliches Modul: In Bremen
und Schleswig-Holstein werden Fragen des Umgangs mit sprachlicher Hetero-
genitdt als Querschnittsaufgabe in der Lehrerbildung in einem obligatorischen,
im erziehungswissenschaftlichen Studienanteil verankerten Modul ,Umgang
mit Heterogenitdt in der Schule® behandelt. Hier werden neben dem Themen-
bereich der Sprachbildung und des Deutschen als Zweitsprache auch Fragen
der interkulturellen Bildung und der inklusiven Piddagogik aufgenommen (vgl.
fir Bremen Dogmus & Karakasoglu, 2016).

o Sprachbildung integriert: In diesem dritten Weg werden Themen wie Mehrspra-
chigkeit, Bildungssprache und Methoden eines sprachsensiblen Unterrichts als
Elemente der fachdidaktischen Ausbildung angesehen und entsprechend in die
fachdidaktische Ausbildung integriert (vgl. das Projekt ,Umbriiche gestalten®
in Niedersachsen, siche Neumann & Casper-Hehne, 2016; Goschler & Mon-
tanari, 2016).

7. Ein Weg fiir die Lehrerbildung in Brandenburg?

Die Universitdt Potsdam konnte sich erfolgreich mit ihrem Grof3projekt ,,Profes-
sionalisierung - schulpraktische Studien — Inklusion (PSI - Potsdam)“ bei der
bundesweiten Ausschreibung ,Qualititsoffensive Lehrerbildung® bewerben. Seit
Mitte des Jahres 2015 wird das Projekt vom Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung geférdert. PSI-Potsdam hat sich zum Ziel gesetzt, die Lehrerbildung
an der Universitdt zu evaluieren und weiterzuentwickeln (vgl. ZeLB, 2015). Einer
von drei Schwerpunkten beschaftigt sich mit ,,Heterogenitat und Inklusion® An-
gegliedert an diesen Schwerpunkt ist das Teilprojekt ,,Sprachliche Heterogenitét®
(PSI-Sprache), das sich entsprechend der Bedeutung von Sprachbildung in der
Lehrerbildung (vgl. Vetter, 2013) mit der Frage auseinandersetzt, wie die Lehr-
amtsstudierenden an der Universitdt Potsdam fiir den Umgang mit einer sprach-
lich heterogenen Schiilerschaft befihigt werden konnen. Ubergeordnetes Ziel der
Projektarbeit ist es, im Dialog aller Akteure in der Lehrerbildung der Universitat
ein anwendungsorientiertes und umsetzungsfahiges Konzept zu ,,Sprachbildung
in der Lehrerbildung an der Universitit Potsdam® zu entwickeln und zu imple-
mentieren, welches im Sinne eines weiten, Fragen von Sprachbildung einbezie-
henden Inklusionsgedankens (vgl. Werning, 2014; Grosche & Fleischhauer, 2016;
Riemer, 2016), das Lehramtsstudium als roter Faden durchzieht. In der ersten
Forderphase von PSI-Sprache, also bis Ende 2018, gliedert sich das Projekt in zwei
Arbeitspakete: Im Rahmen des ersten Arbeitspakets wird am ZeLB eine ,,Kompe-
tenzstelle Sprache® aufgebaut, die in Abstimmung und enger Kooperation mit den
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Fachdidaktiken der Universitdt Potsdam Professionswissen zu ,,Sprache im Fach®
direkt in die fachdidaktische Lehrerbildung integriert. In dem eng an die Praxis-
phasen der Lehrkrifteausbildung angekniipften zweiten Arbeitspaket ,, Praktikum
sprachliche Heterogenitit® wird der Umgang mit sprachlicher Heterogenitit und
den sprachlichen Anforderungen des Fachs in der Praktikumserfahrung aufge-
griffen. Derzeit wird hier ein betreutes Praktikumsangebot im Umfeld der soge-
nannten ,Vorbereitungsklassen fiir neuzugewanderte Schiiler/innen® aufgebaut.

Das oben angesprochene Professionswissen umfasst selbstverstandlich auch
Grundlagen zu sprachlichen Gegebenheiten und Anforderungen in der Schule.
Diese sollen allen Lehramtsstudierenden vermittelt werden; daran anschlieflend
soll das Thema in der fachdidaktischen Ausbildung entsprechend der fachlichen
Spezifika vertieft und angewendet werden. So kann eine Verbindung zwischen
facheriibergreifendem und fachbezogenem Input entstehen, der die angehenden
Lehrerinnen und Lehrer auf die aktuellen Gegebenheiten im schulischen Alltag in
Brandenburg wie auch anderen Bundesldndern vorbereitet.

Eine neu gegriindete Arbeitsgruppe ,Sprachbildung® am ZeLB der Univer-
sitdit Potsdam befasst sich nun aufbauend auf die Arbeit der Qualititsoffensive
damit, eine entsprechende ficheriibergreifende Grundlagenveranstaltung zu
entwerfen und in die Studienordnungen zu integrieren. Ausgangspunkt ist dabei
ein Verstdndnis, in dem ,Sprache als Mittel sozialer Interaktion begriffen und
Sprachkompetenz in der jeweiligen kommunikativen Situation betrachtet wird.
Innerhalb des Modells von Maas (2008) zur Registerdifferenzierung werden dann
Bildungssprache und Fachsprache als funktional basierte Varietiten innerhalb des
formalen Registers angesehen.” Ziel von Sprachbildung im schulischen Unterricht
ist daraus folgend, die Schiilerinnen und Schiiler {iber die sichere Beherrschung
von Bildungssprache und Fachsprache zu Teilaspekten sprachlichen Handelns im
Register der formellen Offentlichkeit zu befihigen. Im Rahmen dieses grundle-
genden Sprachkonzepts sollen sich die in der Grundlagenveranstaltung an Lehr-
amtsstudierende zu vermittelnden Kompetenzen unter anderem an zwei Vorarbei-
ten orientieren: dem an der Universitit Bielefeld angesiedelten Projekt ,,DaZKom*
(vgl. Giiltekin-Karakog et al., 2016) sowie den im Hamburger FORMiG-Projekt im
Sinne einer ,durchgehenden Sprachbildung® entwickelten Qualititsmerkmalen
fir den Unterricht (vgl. Gogolin et al.,, 2011). Sowohl in theoretischen fachdidak-
tischen Veranstaltungen als auch in den Praxisphasen sollen die Kriterien bei der
Unterrichtsvorbereitung und -durchfithrung Beriicksichtigung finden. Hierbei
kann von den Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern immer wieder Bezug auf
das in der Grundlagenveranstaltung vermittelte Wissen genommen werden, wel-
ches dann auf den konkreten Fachkontext bezogen wird. Ein Fokus liegt dabei auf
der Diagnostik (fach-)sprachlicher Herausforderungen und der qualitativen Be-
wertung von Unterrichtsmaterialien. Ziel ist es, sowohl bei Fachdidaktikerinnen
und Fachdidaktikern als auch bei Lehramtsstudierenden das Bewusstsein fiir den

17 Zur Diskussion der Begriffe ,,Bildungssprache® und ,,Fachsprache® siehe Feilke (2013).
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sprachlichen Erwartungshorizont unter Beriicksichtigung sowohl der ficheriiber-
greifenden bildungssprachlichen Besonderheiten als auch der (fach-)sprachlichen
Spezifika eines jeden Fachs zu schirfen.

Im Rahmen von PSI-Potsdam wird entsprechend in Workshops mit Professo-
rinnen und Professoren sowie Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern aus den Fach-
didaktiken sowie der Erziehungs- und Bildungswissenschaften iiber das Grundla-
genwissen und dessen Einbindung in die fachdidaktische Ausbildung verhandelt.
In Form gemeinsam gestalteter Lehrveranstaltungssitzungen durch Mitarbeitende
von PSI-Sprache und Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern werden diese
Inhalte in der momentanen Férderphase direkt in fachdidaktischen Seminaren
erprobt und mit den sprachlichen Anforderungen des jeweiligen Fachs praktisch
verkniipft - Sprachbildung in enger Verbindung mit fachlicher Bildung (vgl. Voll-
mer & Thiirmann, 2013; Gantefort, 2013). Parallel wird in der AG Sprachbildung
an der Entwicklung der Grundlagenveranstaltung gearbeitet.

Im zweiten Arbeitspaket von PSI-Sprache, dem ,Praktikum sprachliche He-
terogenitét®, das an das Praktikum in padagogisch-psychologischen Handlungs-
feldern im Bachelorstudium angebunden ist, wird mit interessierten Lehramts-
studierenden der Sekundarstufen praxisnah im Feld ,,Sprache und Inklusion®
gearbeitet, indem die Studierenden dort die Moglichkeit haben mit Kindern und
Jugendlichen zu arbeiten, die den Ubergang in die Regelklassen noch vor sich
haben. So wird fiir die Studierenden auf anschauliche Weise deutlicher, wozu z.B.
die Beschiftigung mit und das Wissen iiber Prinzipien von Sprachbildung fiir ihr
spateres Berufsleben nutzbringend sein kénnen.

Die Nachhaltigkeit des Projekts ,,Sprachliche Heterogenitat“ wird durch die
Etablierung einer im Entstehen befindlichen Online-Lehr-und Lernplattform zum
Thema ,,Sprache und Sprachbildung im Fach® erreicht. Geplant ist, die in der Ko-
operation mit Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern und spéter deren Stu-
dierenden entwickelten Materialien und Daten dauerhaft fiir interne und externe
Interessierte in Lehre und Forschung zuginglich zu machen und einen Pool an
konkreten Anregungen und Umsetzungsméglichkeiten (,Best Practice®-Beispie-
le®) fiir die Gestaltung eines sprachsensiblen Fachunterrichts bereitzustellen.

Der Weg ist eingeschlagen; bis April 2017 konnte ein GrofSteil der Fachdidak-
tiken an der Universitit Potsdam fiir die Zusammenarbeit gewonnen werden.
Gemeinsame Lehrveranstaltungssitzungen wurden bereits erfolgreich gestaltet.
Das Praktikum ,Sprachliche Heterogenitdt® wurde im Sommersemester 2016
erstmals angeboten und von den Studierenden auch im weiteren Verlauf sehr gut
angenommen. Die Zusammenarbeit mit den Fachdidaktiken, die im Rahmen der
Qualititsoffensive Lehrerbildung begonnen hat, wird ausgebaut und intensiviert.

18 Bereitstellung von schulischen Unterrichtsmaterialien fiir spezifische Ficher (wie z.B.
Arbeitsblitter, die vorbildlich sind fiir sprachsensible Unterrichtsgestaltung) und Ideen
fir die Hochschullehre.
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8. Ausblick

Perspektivisch entsteht mit dem oben entworfenen Modell eine ,,Mischung® aus
den in Teil 5 angesprochenen Konzepten, indem in einer Grundlagenveranstal-
tung die hier angedeuteten und in der AG Sprachbildung noch zu prézisierenden
Kompetenzen vermittelt und dann bereits im Bachelor fachbezogen in den fach-
didaktischen Lehrveranstaltungen und Praktika, die nicht spezifisch sprachlich
ausgerichtet sind, aufgenommen, angewandt, vertieft und fachbezogen reflektiert
werden. Dies soll durch eine explizite Aufnahme von ,,Sprache im Fach® als Inhalt
der jeweiligen Modulbeschreibungen der Fachdidaktiken abgesichert werden.

Das entwickelte begleitete Praktikumsangebot wird perspektivisch auf andere
Praktikumsphasen in der Lehrerbildung erweitert und in das allgemeine, durch
das Zentrum fiir Lehrerbildung und Bildungsforschung zentral organisierte Prak-
tikumsangebot implementiert.

So ist dieser Ansatz in seinem Erfolg sehr stark davon abhingig, wie weit es
gelingt, ein Konzept zur Sprachbildung als Querschnittsaufgabe in der Lehrerbil-
dung als gemeinsamen Ansatz von Fachdidaktiken, Erziehungs-, Inklusions- und
Sprachwissenschaften zu entwickeln und zu implementieren. Der integrative An-
satz, wie hier skizziert, erscheint uns den Bedingungen des Landes Brandenburg
angemessen.
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Bildungssprache. Eine historisch-systematische
Perspektive zur Bedeutung der Sprache in der
Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern

1. Bildungssprache — Genese und Systematik

Die Karriere des Begriffs Bildungssprache ist erstaunlich: Vor ca. zehn Jahren neu
gefasst, hat er sich inzwischen als eine Art Leitkonzept im Kontext der sprachli-
chen Bildung erfolgreich etabliert: immer wieder diskutiert und in Konkurrenz
zu anderen Konzepten'. Systematisch wird das Konzept Bildungssprache als ein
sprachliches Register verstanden. Es ldsst sich beobachten, dass dieses sprachliche
Register im Unterricht selten expliziert wird, so dass der Zugang gerade fiir bil-
dungsbenachteiligte Schiilerinnen und Schiiler erschwert ist. Aus diesem Grund
wurde im Rahmen des Modellprogramms ,,Férderung von Kindern und Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund“ (ForMiG) die Uberlegung entwickelt, dass
Bildungssprache Gegenstand eines jeden Unterrichts sein solle, um Schiilerinnen
und Schiilern einen besseren Zugang zu einer starker geformten Sprache, zu den
fachlichen Gegenstanden und damit zum Schulerfolg iiberhaupt zu erméglichen
(vgl. Gogolin et al. 2011). Im Programm ,Bildung durch Sprache und Schrift®
(BiSS) wurde dieser Ansatz aufgegriffen und weitergefithrt (Schneider et al. 2012).

Inzwischen liegen einige informative Uberblicksverdffentlichungen aus unter-
schiedlichen Kontexten vor: eine Praxishandreichung aus den Erfahrungen des
genannten FORMIG-Programms (Gogolin & Lange, 2011), ein schwerpunktmaf3ig
erziehungswissenschaftlicher Sammelband aus demselben Kontext (Gogolin et al.
2013), systematische Uberblicke iiber die Struktur des sprachlichen Konstrukts
aus sprachwissenschaftlicher Sicht (Feilke, 2012) sowie erziehungswissenschaftli-
cher Perspektive (Gogolin & Roth 2007, Gantefort, 2013). Berendes et al. (2012)
zeichnen die Genese des Konzepts auf einem spracherwerbspsychologischen Hin-
tergrund nach; Roth (2015) rekonstruiert die Begriffsgeschichte von Humboldt
bis zur Konzeptualisierung im Programm FORMIG. Im Rahmen des Forschungs-
projekts ,,Bildungssprachliche Kompetenzen: Anforderungen, Sprachverarbeitung
und Diagnostik (BiSpra)“ wurde ein bildungssprachlicher Wortschatzkorpus erar-
beitet (KGhne et al. 2015).

Die empirische Befundlage zur Aneignung von Bildungssprache wie auch
den damit fiir die Lernerinnen und Lerner verbundenen Schwierigkeiten gilt fiir
die deutsche Sprache als noch nicht hinreichend erforscht (Lengyel, 2010). Das

1 Zum Beispiel: ,,alltdgliche Wissenschaftssprache (Ehlich, 1999), ,,Schulsprache® (Feilke,
2012), ,konzeptionelle Schriftlichkeit“ (Koch & Osterreicher, 1985).
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gilt nicht nur fiir die Konzeptualisierung hinsichtlich der konkreten Merkmale,
sondern auch fiir Testverfahren (vgl. Berendes et al. 2013). Fiir die zahlenmaflig
groflen Migrationssprachen gibt es keine entsprechende Forschung. Gut geklart
ist die Abgrenzung von der Alltagssprache, eine trennscharfe Abgrenzung gegen
die Fach- und Wissenschaftssprachen steht noch aus.

2.  Zur Bedeutung der sprachlichen Bildung in der Lehrerbildung -
eine geschichtliche Beobachtung mit Johann Friedrich Herbart

Im Folgenden sollen einige Beobachtungen und Gedanken zur Bedeutung der
sprachlichen Bildung im Kontext der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern
ohne einen Anspruch auf Représentativitit vorgetragen werden. Man konnte dazu
auf die Geschichte des Deutschunterrichts zuriickgreifen (vgl. Frank, 1976/77, Ro-
berg et al. 2010). Als Erziehungswissenschaftler bin ich es allerdings gewohnt, den
Blick darauf zu richten, was fiir angehende Lehrerinnen und Lehrer geboten wird,
die kein sogenanntes Sprachfach studieren. Deshalb betrachte ich im Folgenden
exemplarisch die Allgemeine Didaktik eines ihrer Griinders, denn diese erhebt
immerhin seit ca. 200 Jahren den Anspruch, eine Rahmensetzung fiir jeden Un-
terricht und jedes Fach zur Verfiigung zu stellen. Aus diesem Grund ist es legi-
tim, mit Herbart einen Autor auszuwihlen, der fiir die Entwicklung der allgemei-
nen Didaktik nicht etwa marginal wirksam war, sondern dessen konzeptionelle
Uberlegungen bis heute durch fast alle didaktischen Konstruktionen hindurch
scheinen (vgl. Benner, 1986, S. 223ft., Geifler, 1970, S. 891f., Klattenhoff, 2008).

Ein zweites Argument besteht darin, dass ich aus meinem eigenen Studium
des Lehramts Anfang der 1980er Jahre im Kontext der Allgemeinen Didaktik
keinerlei Erinnerung mitbringe, jemals tiber das Thema Sprache ein Seminar
oder eine Vorlesung besucht zu haben oder eben auch nur an diese Fragestellung
herangefithrt worden zu sein. Die einzige Begegnung in der Erziehungswissen-
schaft war ein Seminar zu Johann Heinrich Pestalozzi und seinen didaktischen
Vorstellungen, in dem dessen Uberlegungen zur Sprache als tragende Siule von
Bildungsprozessen allerdings keine Rolle spielten. Herbart sprach zwar mit Hoch-
achtung von seinen Beobachtungen zu Pestalozzis Methode anliasslich eines Be-
suchs in Burgdorf im Sommer 1799, jedoch ist sein Bericht iiber das ,Gerdusch
des Zugleichsprechens der ganzen Schule® ausgesprochen ambivalent (Herbart,
1982, Bd. 1, S. 65).

Von Kant weif§ man, dass er der Sprache keine sonderliche Aufmerksamkeit
und schon gar keine Bedeutung fiir die Erkenntnis zumafl. Kant spricht in der
»Kritik der praktischen Vernunft® von der ,Einschrankung der Sprache“ und be-
zieht sich hier wie an einer Reihe anderer Stellen auf ihre Uneindeutigkeit (vgl.
Kant, 1788/1968, Bd. 7, S. 176). In der Kritik der Urteilskraft verkiindet er, dass
nur ,ein bestimmter Gedanke, d.i. Begriff addquat sein kann, die folglich keine
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Sprache véllig erreicht und verstdndlich machen kann® (Kant, 1790/1968, Bd. 10,
S. 250): ,,Unsere Sprache ist voll von dergleichen indirekten Darstellungen, nach
einer Analogie, wodurch der Ausdruck nicht das eigentliche Schema fiir den Be-
griff, sondern blof ein Symbol fiir die Reflexion enthélt.“ (ebd., S. 296).

Die Position Kants war {ibrigens zu seiner Zeit bereits umstritten. So kritisier-
te Johann Georg Hamann dessen Position zur Sprache in seiner ,,Metakritik iiber
den Purismum der Vernunft® von 1784 und setzte ein Verstindnis von der Spra-
che als primdrer Quelle der Erkenntnis dagegen, ,das einzige erste u[nd] letzte
Organon und Kriterion der Vernunft“ (Hamann, 1784/1965, S. 211). Auch Johann
Gottfried Herder betrachtete die Sprache als das zentrale Erkenntniswerkzeug,
ausfiihrlich erortert er dies im Traktat ,,Uber den Ursprung der Sprache“ von 1770
(Herder, 1770/1981, S. 10f.).

Herbart war in Konigsberg Nachfolger auf Kants Lehrstuhl; und viele seiner
Uberlegungen beziehen sich auf diesen. Man konnte also vermuten, dass die
Distanz der Didaktik zur Sprache mit dem bei Kant immer wieder deutlich wer-
denden Verdacht gegeniiber der Sprache zusammenhéngt, verdachtigte dieser sie
doch einer gewissen Promiskuitat (Kant, 1786/1968, Bd. 5, S. 281). Die Suchbewe-
gung in den Werken Johann Friedrich Herbarts beginnt also skeptisch. Ich begin-
ne mit einem kursorischen Blick auf Belege aus seinem Werk und komme dann
im Folgenden auf seine didaktischen Schriften zu sprechen.

2.1 Verstreute Beobachtungen: Gesellschaft, Bildung, Register

1905 - 100 Jahre nach einem ersten (abgelehnten) Ruf auf eine Professur nach
Heidelberg — widmete Berlin Herbart eine Strafe, die sinnigerweise als Quer-
strafle zur (neuen) Kantstrale in die Wundtstrafle tibergeht. Damit sind zwei
bedeutende Perspektiven der Arbeiten Herbarts verbunden: die kritische Ausein-
andersetzung mit der Philosophie des deutschen Idealismus und die Begriindung
einer Psychologie als Grundlage von Pddagogik und Didaktik, die theoretische
Deduktion und empirische Beobachtungen zu verbinden suchte. Die Benennung
der Straflen in der genannten geografischen Anordnung ldsst erkennen, dass
bei dieser Entscheidung Menschen am Werk waren, die mit Kant, Herbart und
Wundt nicht nur Namen, sondern wissenschaftsgeschichtliche Ideen mit diszi-
plindren Folgen im Sinn hatten, denn der 1776 in Oldenburg geborene Herbart
erhielt nach 22 Jahren als Professor auf dem Lehrstuhl Kants in Konigsberg und
als einer der renommiertesten Bildungsreformer im Staate Preuflen 1831 nicht wie
erwartet den Lehrstuhl Hegels in Berlin. Herbart bat kurz danach um Entlassung
aus dem preuflischen Staatsdienst und nahm 1833 eine Berufung an seine - als
Hort des Widerstands gegen die spekulative Philosophie bekannte — Herkunfts-
universitdt Gottingen an, wo er 1841 starb.

Seine realistische Orientierung am ,Gegebenen® resultierte aus einer bereits
frithen Orientierung an Johann Heinrich Pestalozzi. Diese realistische Ausrich-
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tung hat iibrigens einen biographischen Hintergrund: Herbart brach das Studium
beim grofien Ich in Jena (Fichte) intellektuell frustriert ab und fand als Hausleh-
rer zuerst zur Padagogik und dariiber wieder zur Philosophie zuriick, um diese
dann immer weiter in eine Psychologie als Grundlage fiir pidagogisches Handeln
zu transformieren. Der Bezug zu Pestalozzi blieb Zeit seines Lebens wichtig. In

einem Text ,,Uber Pestalozzi neueste Schrift Wie Gertrud ihre Kinder lehrt“ von
1802 schreibt Herbart:

»-und was steht der Bildung der Menschen so lange, so allgemein im Wege, als der
Mangel der Sprache! Wer ist von der Wohltat belehrender Unterhaltung gewisser
ausgeschlossen, als wer den Ausdruck nicht zu treffen, den treffenden Ausdruck
nicht zu fassen vermag! Selbst der gebildete Mann, findet er je ein Ende in dem
Studium der Sprache, dieser Schopferin alles Umgangs, aller Gesellschaft?“ (Her-
bart, 1802/1851, Bd. 11, Seite 56; 1982, Bd. 1, S. 72).

Dieses Zitat bringt zum einen die hohe Wertschitzung der Bedeutung von Spra-
che fiir Bildungsprozesse zum Ausdruck. Sprache bzw. eine spezifische Form der
gebildeten Sprache erscheint als konstitutive Voraussetzung fiir Bildung iber-
haupt. Es fillt auf, dass bereits Herbart Sprache und Sprechen als zentrale Mittel
gesellschaftlicher Partizipation, wie wir heute sagen wiirden, formuliert. Wohl
wissend, dass im Ubergang vom 18. zum 19. Jahrhundert der Ausdruck ,Gesell-
schaft® noch nicht das soziologische Konstrukt meint, wie es im 20. Jahrhundert
von Ferdinand Toénnies, Max Weber und anderen theoretisch gefasst wurde, so
lasst sich fiir dieses Zitat bei Herbart durchaus rekonstruieren, dass er genau
das bereits im Blick hatte, denn die Sprache wird an seine zentrale Kategorie des
»,Umgangs“ gekoppelt: ,Umgang“ bei Herbart meint nichts anderes als das soziale
Miteinander der Subjekte im Rahmen sozialer Formationen, seien es Gruppen bis
hin zu grofleren Gebilden, die wir heute als Gesellschaften bezeichnen. Betrachtet
man das Zitat unter der Fragestellung, was fiir ein Verstdndnis von Sprache hier
vorliegt, so ldsst sich unschwer erkennen, dass Herbart zum einen auf der prag-
matischen Ebene die Funktion der sozialen Interaktion (,Unterhaltung®) sieht,
zum anderen auf der Ebene der Literalitit auf ein Register zielt: Es geht um ,,den
treffenden Ausdruck®, der iiber so etwas wie ,Belehrung® erlangt wird. Wenn
man die padagogischen und didaktischen Schriften Herbarts kennt, ist klar, dass
damit nicht der leichte Konversationston eines Salons gemeint ist, sondern die
prézise Formulierung zur sprachlichen Fixierung eines Gegenstandes oder eines
Vorgangs im Bildungsprozess, bei Herbart vorrangig im Unterricht. Heute wiirde
er sicherlich von der Bildungssprache und den Fachsprachen sprechen.

Auch wenn insbesondere der junge Herbart ein Anhinger Pestalozzis war
und viel zu seiner Bekanntheit in Deutschland beigetragen hat, so geht er doch
gerade hinsichtlich der Sprache auch kritisch an Pestalozzis Uberlegungen her-
an. So bleibt er skeptisch gegeniiber der weitgehenden Erwartung Pestalozzis,
dass allein das Herantragen von Sprache an Gegenstinde zu ,Klarheit® fithren
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kann - einem der zentralen Begriffe seiner berithmten didaktischen Konzeption
der sog. Formalstufen: Klarheit, Assoziation, System und Methode. Er relativiert
Pestalozzis Uberzeugung, dass alleine die sprachliche Bezeichnung zu begrifflicher
Klarheit fiihrt:

»Die Sprache macht nicht kldrer, aber sie erleichtert die Verkniipfung. Die Einheit
des Namens verbindet (und hdlt verbunden) die Merkmale sicherer zur Einheit
eines Gegenstandes, und die Uebertragung allgemeiner Begriffe, wie auch die
zusammen-Auffassung und Vergleichung mehrerer Gegenstinde geschehen be-
stimmter® (Herbart, 1802/1851, Bd. 11, S. 454; Hervorhebungen im Original).

Mit Herbart kann man also daraus schliefien, dass Sprache nicht von Natur aus
zur Klarheit driangt, sondern dazu eines Bildungsprozesses bedarf. Der Ort dieser
Bildungsprozesse ist fiir Herbart bekanntlich der Unterricht. Nimmt man nun
diese beiden Aspekte der Notwendigkeit der Bildung von Sprache und Sprechen
und die angedeutete Unterscheidung nach Registern zusammen, so ldsst sich
beobachten, dass Herbart ein Konstrukt wie die heutige Bildungssprache bereits
bedachte, ohne es direkt zu formulieren:

»Scheut man es nicht, die edelste unter den Sprachen vor der recipirten gelehrten
Sprache im Unterricht vorangehen zu lassen: so wird man theils unzdhlige Schief-
heiten und Verdrehungen in allen dem vermeiden, was irgend zur Einsicht in
die Literatur, in die Geschichte der Menschen, der Meinungen, der Kiinste u.s.w.
gehort [...], und von wo aus es {ibergehen kann zu unendlich mannigfaltigen,
eignen Reflexionen iitber Menschheit und Gesellschaft, und tiber die Abhangigkeit
beider von hoherer Macht“ (Herbart, 1804/1851, Bd. 11, S. 229).

Die Diskussion dariiber, ob man mit der Literatursprache als der ,edelsten unter
den Sprachen® im Deutschunterricht beginnen soll oder nicht, sollten Deutsch-
didaktikerinnen und -didaktiker und Lehrplankonstrukteurinnen und -kon-
strukteure entscheiden. Fiir den hier betrachteten Zusammenhang scheint allein
die Unterscheidung einer literarischen Sprache und einer ,recipirten gelehrten
Sprache® von Bedeutung, d.h. eine ungefdhre Vorstellung von dem, was wir heute
Bildungssprache nennen.

2.2 Einbindung in die Didaktik: Individualitat, sprachliche
Sozialisation, Bedeutung

Nun mochte ich auf Herbarts systematische Uberlegungen zur Allgemeinen
Didaktik eingehen, um die Ausgangsthese einer traditionell unterbelichteten
Reflexion iiber Sprache in dieser Disziplin zu belegen oder auch zu widerlegen.
Ich beziehe mich dazu auf sein didaktisches Hauptwerk, die ,Umrisse padago-
gischer Vorlesungen®. Dessen fiinftes Kapitel richtet sich auf den ,Unterricht im
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Deutschen®; es umfasst gerade anderthalb Seiten, diese sind allerdings iiberaus
ergiebig. Wie auch andere Erziehungstheoretiker dieser Zeit wie der bereits ge-
nannte Pestalozzi und auch Schleiermacher stellt er programmatisch die — wie wir
heute sagen wiirden - Lernausgangslage von Schiilerinnen und Schiilern an die
erste Stelle. Diese ist durch zwei Elemente bestimmt: ,,Individualitit und friihere
Umgebung® (Herbart, 1835/1982, Bd. 3, S. 261). Der zweite Ausdruck wiirde heute
mit ,primére Sozialisation iibersetzt werden konnen. Im Weiteren geht er auf den
Spracherwerb und den Input ein, wobei er die Bedeutung der sprachbildenden
Intervention hervorhebt:

»Zuerst wurde Sprache gehort, angenommen, nachgeahmt. Sie war gebildet oder
roh, wurde genau oder obenhin vernommen, mit bessern oder schlechtern Orga-
nen nachgeahmt. Was darin fehlerhaftes lag, das verbessert sich allmahlich, wenn
gebildete Personen téglich das Beispiel geben und auf richtiges Sprechen dringen.
Dieses erfordert jedoch zuweilen eine Reihe von Jahren® (ebd.).

Der sprachliche Input hdngt demnach an den Personen, die mit dem Kind kom-
munizieren — das ist die oben genannte ,frithere Umgebung®. Der Individualitat
schreibt er hingegen den Aspekt der Motivation zu, ,dass grofiere oder geringere
Bediirfnis, sich durch Sprache zu duflern (ebd.).

Geht es dann um die Art und Weise der Intervention hinsichtlich einer Kor-
rektheit des Sprechens, so argumentiert er nicht etwa aus der Sicht der Gramma-
tik, sondern von dem zu Bezeichnenden her: Die ,Verbesserung mufl von den
Gedanken ausgehen, die sie bezeichnet“ (ebd.). Bei aller Abgrenzung gegen den
Gedanken quasi natiirlicher Klarheit durch die Sprache bei Pestalozzi folgt Her-
bart doch dessen grundsitzlicher Uberlegung, dass die Formung des Ausdrucks
nicht vom Sprachsystem her zu denken sei, sondern von dem, was kommuni-
kativ erreicht oder bezeichnet werden soll: der Bedeutung. Was man hier also
erkennen kann, ist eine theoretische Ausrichtung, wie sie zum Beispiel fiir die
systemisch-funktionale Sprachtheorie Michael Alexander K. Hallidays (2004) lei-
tend ist. Fiir Herbart reicht es allerdings nicht aus, dass ,,gebildete Lehrer durch
ihr bloes Beispiel und durch gelegentliches, jedenfalls nétiges Korrigieren ein-
wirken“ oder sich auf die Logik des Spracherwerbs als Bootstrapping zu verlassen.
Er weist darauf hin, dass gerade ,der gebildete Lehrer vom ungebildeten Horer
lange Zeit nur mangelhaft verstanden® wird. Weit wichtiger ist ihm der Aspekt
der Literalitat, sprich die Ausbildung von Lesen und Schreiben: ,,Hierbei wird sie
selbst [die Sprache, HJR] zum stehenden Gegenstande der Betrachtung und setzt
denjenigen, der sie nicht genauer kennt, in Verlegenheit® (Herbart, 1835/1982, Bd.
3, S. 261). Um dorthin zu kommen, braucht es eine analytische Vorgehensweise,
die dem Lerner zum Beispiel zeigt, wie die Verdnderung von Wortern, Zeichen
und Phonemen zu einer Verdnderung des Sinns fithrt. Herbart hilt seine seman-
tische Orientierung an der Herstellung von Bedeutung argumentativ durch; die
Notwendigkeit der sprachlichen Bildung entsteht also aus der genannten ,Verle-
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genheit®. Und genau in dieser lassen sich starke individuelle Unterschiede erken-
nen, es ,treten die grofiten Verschiedenheiten hervor® (ebd., S. 262).

Welche Art sprachlicher Bildung setzt er darauf an? Wie sollen Lehrkrifte im
Unterricht nach Herbart reagieren? Seine Antwort wirkt verbliiffend modern:
~Man wird demnach, wo viele zugleich Unterricht bekommen, das Sprachliche mit
anderem Lehrstoff in Verbindung zu bringen suchen® (ebd.; kursiv HJR). Herbart
verlangt nicht mehr und nicht weniger, als die sprachliche Bildung in das fachli-
che Lernen zu integrieren; er pladiert also fiir etwas, das seit einigen, historisch
betrachtet wenigen Jahren als sprachsensibler Unterricht bezeichnet wird.

Diese Uberlegung wurde bereits zu seinen Lebzeiten stark kritisiert, so in einer
spiteren Ausgabe, von niemand anderem als dem Herausgeber Otto Willmann.
In einer Anmerkung wird von ihm eine Rezension aus der Neuen Leipziger Litera-
turzeitung zitiert, die seiner eigenen Position fiir den Sprachunterricht entspricht.
Auflerdem bemiiht er sich zu beweisen, dass Herbart spiter ,zugegeben habe,
dass das Studium der Sprache die Begriffe vertiefe und deswegen unentbehrlich
sei“ (vgl. Herbart, 1873, S. 411, Anmerkung 59). Diese Anmerkung bezieht sich
tibrigens nicht auf die oben genannte Passage, sondern auf eine Bemerkung Her-
barts in seiner ,, Allgemeinen Piadagogik®, die tatsiachlich radikal formuliert ist:

»Die Zeichen sind fiir den Unterricht eine offenbare Last; welche, wenn sie nicht
durch die Kraft des INTERESSE fiir das BEZEICHNETE gehoben wird, Lehrer und
Lehrling aus dem Gleise der fortschreitenden Bildung herauswalzt. Gleichwohl
nehmen die Sprachstudien einen so betrichtlichen Theil des Unterrichts hinweg!
- Geht hier der Lehrer auf die gewdhnlichen Forderungen des Vorurtheils und
des Herkommens ein: so singt er unvermeidlich vom Erzieher zum Lehrmeister
hinab, - und wenn die Lehrstunden nicht mehr erziehen, so zieht alsbald alles
Gemeine der Umgebung den Knaben zu sich herunter, der innere Tact ver-
schwindet, die Aufsicht wird néthig - und dem Manne wird sein Geschift verlei-
det. - Stemme man sich daher, solange man kann, gegen JEDEN Sprachunterricht
ohne Ausnahme, der nicht gerade auf dem Hauptwege der Bildung des Interesse
liegt! Alte oder neuere Sprachen, das ist einerlei! (Herbart, 1951, Bd. 10, S. 70f,;
Hervorhebungen im Original).

Herbart kimpft gegen eine ideologisch gewendete Vorstellung von der deutschen
Sprache, seine Kritik an der Fetischisierung der Grammatik ist nicht nur Wider-
stand gegen ein strukturalistisches Prinzip ohne Anschauung, sondern auch als
ein Widerstand gegen eine spatromantische ethnische Nationalisierung der Spra-
che zu verstehen. ,,Ob die Grammatiker sich nun gerade als kluge Staatsmanner
oder Feldherren oder sonst auf den groflen Kampfplatzen des Verstandes aus-
zeichnen und ob sie darin die Mathematiker {ibertreffen? Das wollen wir nicht
fragen, da ohnehin der eingebildete Verstand ein Hirngespinst ist. Der Verstand
der Grammatik bleibt in der Grammatik“ (Herbart 1832/1982, Bd. 1, S. 173). Die
gerne als politischer Makel auf Herbarts ansonsten weifler Weste empfundene
Verurteilung der Gottinger Sieben als Dekan der Philosophischen Fakultit, zu de-
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nen auch Jakob und Wilhelm Grimm gehorten, ldsst sich iibrigens in einem ganz
anderen Licht lesen, wenn man nicht eine illiberale, sondern diese antinationale
Haltung Herbarts veranschlagt. Denn die Betonung alles Deutschen als Wider-
stand gegen eine Uberfremdung durch das Franzésische im Nationalismus der
Grimms fiihrte ja nicht nur zum Treppenwitz der angeblichen Volksmirchen, die
in grofien Teilen auf das franzésische Méarchenbuch von Charles Perrault zuriick-
gingen, sondern auch zur Eliminierung aller Fremdworter aus dem ,,Deutschen
Worterbuch®.

Fir ihn geht es in der sprachlichen Bildung um Sinn und Bedeutung - also
das, was der Mensch mit der Sprache tut, nicht was die Sprache dem Menschen
als System vorschreibt:

»Gerade dann, wenn das Kind noch im Zuge ist, sich Sprache zu schaffen, sich
Formen einzuprigen, wenn das Bediirfnis und die Anstrengung in ihm noch dau-
ert, wenn es noch nach Namen [Nomen, HJR] fragt, wenn es in seinem Umbkreise
noch tiglich neue Gegenstinde findet, von denen es gereizt wird, genau hinzu-
schauen, sie von allen Seiten zu sehen, - jetzt, ehe dieser natiirliche Fortgang
stillesteht, jetzt, da er schon langsamer wird, schon zur unbeweglichen Trigheit
sich neigen will: jetzt ist es Zeit, zu Hilfe zu kommen; jetzt mufd fiir Gestalt und
Rede der Sinn vollends gedffnet werden, damit die Natur gesehen und menschliche
Gedanken vernommen werden konnen“ (Herbart, 1802/1982, Bd. 1, S. 72).

Sprachliche Bildung zielt auf die Funktionalitdt der Sprache, ndmlich die Dinge
der Natur zu erkennen und die menschliche Interaktion zu gestalten. Herbart
entwickelt genau genommen ein funktionalpragmatisches Verstandnis sprachli-
cher Bildung. Dieses bildet die Voraussetzung, um zur ,inneren Verstandlichkeit
des Unterrichts“ zu gelangen (ebd., S. 67), und damit die Voraussetzung der Ent-
wicklung des Unterrichts im Sinne einer Allgemeinen Didaktik als ,,Artikulation
des Unterrichts“ (Herbart, 1806/1982, Bd. 2, S. 66) durch die Schritte Klarheit, As-
soziation, System, Methode. Das ist deutlich mehr als der gesunde Menschenver-
stand Paulsens, es handelt sich um ein Verstindnis von einer reichen, Sinn und
Bedeutung tragenden und produzierenden Sprache als konstitutive Bedingung
eines planvollen und strukturierten Unterrichts, der die Gegenstinde ebenso in
den Blick nimmt wie die Interaktion, den Diskurs.

Auf die weiteren didaktischen Uberlegungen wie zum Beispiel die anhaltende
Bedeutung individueller Unterschiede fiir die sprachliche Bildung, die Passung
von Aufgaben und Ubungen an die jeweils erreichte ,,Bildungsstufe” und die War-
nung vor abstrakten, fiir die Schiilerinnen und Schiiler ,fremdartigen® Stile usw.
gehe ich nicht weiter ein, ebenso wenig auf seine Uberlegungen zur griechischen
und zur lateinischen Sprache, die weitaus umfassender sind als die zur deutschen,
némlich finf Seiten, deren Bedeutung als Leitsprachen fiir die Bildung er bei aller
Wertschitzung allerdings deutlich einschréinkt (ebd., S. 262-267).
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3. Zusammenfassung und Ertrag

Was kann man aus dieser Lektiire Herbarts mitnehmen? In seinem Werk fin-
det man einige verstreute Bemerkungen zum Thema Sprache und Sprachen;
der Grof3teil bezieht sich allerdings auf das Verhéltnis der klassischen und der
modernen Sprachen. Grund dafiir sind die historischen Zeitumstinde, da sich
in dieser Zeit die Emanzipation der Nationalsprachen gegeniiber den antiken
Kultursprachen in Richtung auf eine Durchsetzung der Nationalsprachen als un-
angefochtene Unterrichtssprachen in Europa ereignete. Alle weiteren Belege sind
verstreut und zum Teil auch an weniger zentralen Stellen von Texten vorzufinden,
so dass es nicht verwundert, dass Leser diese nicht als bedeutsam wahrnehmen
und sich auf die jeweils im Fokus stehenden Gegenstinde seiner Werke, insbe-
sondere die didaktische Theorie, konzentrieren. Das wiederum ist ein Zeichen fiir
eine durch wissenschaftliche Forschung gelenkte Rezeption, denn die didaktische
Diskussion in den siebziger und achtziger Jahren des 20. Jahrhunderts war eine
mit einer starken Fokussierung der theoretischen Modelle. Einzelne Aspekte wie
die Sprache des Unterrichts fielen dem in gewisser Weise zum Opfer oder wur-
den zur Bearbeitung an die Fachdidaktiken der Sprachen iiberwiesen. Wenn man
allerdings mit dem durch die heutige Diskussion geschdrften Blick gezielt nach
sprachlicher Bildung im Unterricht sucht, findet man auch schon bei Herbart
wesentliche Uberlegungen wie zum Beispiel die Registerunterscheidung, die Not-
wendigkeit von Sprachbildung und die Hochschitzung einer solcherart gebildeten
Sprache als Voraussetzung fiir gesellschaftliche Partizipation. Sprachdidaktisch
steht bei ihm eine funktionale Orientierung an der Herstellung von Bedeutungen
durch Sprechen und Sprache sowie eine sprachsensible Ausrichtung des Unter-
richts im Vordergrund der sprachlichen Bildung.
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Michael Kimper-van den Boogaart

Rudolf Hildebrand: Ein historisches Konzept
von Sprachbildung im Deutschunterricht

1. Reisehinweise

Dieser Beitrag unternimmt eine kleine Exkursion in die Friithgeschichte eines Un-
terrichts, den man heute ganz besonders in der Verantwortung sieht, wenn es um
eine Sprachférderung geht, die auf eine Maximierung der Bildungschancen aller
Schiilerinnen und Schiiler zielt. Wo sonst als im Deutschunterricht erwirbt man,
was dann Bildungssprache oder dhnlich heif3t?

Dass diese naheliegenden Erwartungen fehlen, betrachtet man den sich eta-
blierenden Deutschunterricht in der zweiten Hailfte des 19. Jahrhunderts und sei-
ne Nachgeschichte bis deutlich nach 1945, deuten die folgenden Lektiiren an. Bei
ihrer Wiirdigung gilt es, sich von vorneherein klar zu machen, dass insbesondere
der sprachbetrachtende Deutschunterricht mit der deutschen Sprache einen Lern-
gegenstand traktiert, den die Schiilerinnen und Schiiler schon weitgehend beherr-
schen. Sie produzieren und verkniipfen Sitze und erfahren in der Schule, wie das
heifdt, was sie tun. Dies und die Tatsache, dass dergestalt auf die eigene Sprache
geschaut wird, als sei es die lateinische, haben dem deutschen Sprachunterricht
anhaltend Imageprobleme beschert. Das kann man verstehen. Fiir den, der flie-
Blend spricht — und sei es in seinem Dialekt —, muss eine Konjugationstabelle des
Verbs ,spielen’ als wenig erhellende Reduktion der Sprache auf ihre Form oder
als Verwandlung von etwas ziemlich Lebendigem in ein staubig Totes erscheinen.
Ausnahmen bestitigen nicht nur in der Sprachbetrachtung die Regel. So kann es
vielleicht nicht verwundern, dass auch die Didaktik solcher Reduktion und Ab-
straktion opponiert, dass Hiretiker die vitalen Inhalte gegen die toten Formen
und das Schopferische gegen das Analytische ausspielen. Hiervon handeln meine
Lektiiren.

2.  Der Inspirator

In dem 2016 erschienenen ,,Handbuch Sprache in der Bildung®“ (Kilian, Brouér &
Littenberg, 2016) unternimmt es Ina Karg, ,Die Rolle der Sprache in Bildungs-
theorien und Vermittlungspraxis® zu skizzieren und Programmatiken sprachlicher
Bildung zu kennzeichnen (Karg, 2016). Hat man die gegenwirtigen Diskussionen
um Bildungssprache und Sprachférderung innerhalb und auflerhalb des Deutsch-
unterrichts im Blick, zeigen sich in Kargs konzentrierter Darstellung Verstind-
nisse sprachlicher Bildung oder bildenden Spracherwerbs, die in mancher Hin-
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sicht von den heute geltend gemachten Postulaten abweichen, gleichwohl aber
die Genealogie des muttersprachlichen Deutschunterrichts entscheidend préigen.
Ich mochte aus diesem Panorama einen Ansatz herausgreifen, dessen Anspriiche
mit einem Titel wie ,Geistesbildung durch Sprachbildung®, so eine Monographie
Ernst Lindes aus dem Jahr 1925, treffend gefasst sind (Linde, 1925). Linde hatte
bereits 1890 mit ,Die Muttersprache im Elementarunterricht® an Rudolf Hilde-
brand angekniipft, und auch das ,Testament® eines ,allzeit denkend durchlebten
Deutschlehrerlebens® sieht sich dem Leipziger Germanisten Hildebrand verpflich-
tet (Linde, 1925, S. III). Karg portritiert Hildebrand (1824-1894) als Wegbereiter
der Reformpidagogik, eine Charakterisierung, die sicher zu motivieren ist und
die auch in Adalbert Elschenbroichs Eintrag zu Hildebrand in der Neuen Deut-
schen Biographie zu finden ist (Elschenbroich, 1972). Von Reformpidagogik
ist aus naheliegenden Griinden nicht die Rede, wenn es 1905 in der Allgemei-
nen Deutschen Biographie um Hildebrand geht. Verantwortlich fiir den Eintrag
(Meyer, 1905) ist der unorthodoxe Scherer-Schiiler Richard M. Meyer, seit 1901
auflerordentlicher Professor der deutschen Literaturgeschichte an der Berliner
Universitit (Fiebig & Waldmann, 2010). Meyer fithrt Hildebrand einleitend als
»deutscher Philolog und Volkserzieher® ein und notiert, dass er ,eine durchaus
eigenartige Stellung“ ,unter den Meistern der deutschen Philologie“ (Meyer,
1905, S. 322f.) eingenommen habe. Zu besagter Eigenartigkeit zdhlt sicher, dass
Hildebrand, aus einem Arbeiterhaushalt stammend, zwanzig Jahre lang als Leh-
rer der renommierten Leipziger Thomasschule wirkte, bevor er, Mitarbeiter am
Deutschen Worterbuch der Briidder Grimm, 1874 ordentlicher Professor an der
Universitdt Leipzig wurde, ,,ohne sich der Eigenart des akademischen Lehrvor-
trags naher anzupassen®, wie Meyer (ebd.) im Einklang mit den Zeugnissen der
nicht wenigen Hildebrand-Schiiler, darunter die Germanisten Gustav Roethe und
Konrad Burdach, konstatiert. Nicht nur die mangelnde Anpassung an den rheto-
rischen Habitus des Homo Academicus ist in dieser Konstellation bemerkenswert,
sondern mehr noch die Tatsache, dass Hildebrands wirkungsmachtigstes Werk
eine Didaktik des Muttersprachenunterrichts ist. 1867 erschien der Band ,Vom
deutschen Sprachunterricht in der Schule und von deutscher Erziehung und Bil-
dung iiberhaupt® in der ersten Auflage. Erst nach zwolf Jahren, 1879, erschien die
zweite Auflage, und mit ihr begann ein exorbitanter Rezeptionserfolg. Bis 1959
kamen 26 Auflagen zustande (Bredel, 2013, S. 214), darunter 1947 eine als erster
Band der Padagogischen Bibliothek des Verlags ,Volk und Wissen® in der Sow-
jetischen Besatzungszone (Hildebrand, 1947). Die 14. Auflage erschien 50 Jahre
nach der Erstausgabe als ,,Jubelausgabe“ des Verlags (Hildebrand, 1917). 1897 pub-
lizierte der Hildebrand-Schiiler Otto Lyon und Herausgeber der 1887 gegriindeten
»Zeitschrift fiir den deutschen Unterricht® einen Band, der unter dem bescheide-
nen Titel ,,Beitrage zum deutschen Unterricht® Hildebrands Aufsitze fiir die Zeit-
schrift versammelt (Hildebrand, 1897). Sechs Jahre spiter, 1903, wird in Leipzig
eine Monographie publiziert, die einzig die Wirkungsgeschichte Hildebrands zum
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Thema hat und die Vielzahl seiner wirklichen oder nur vermeintlichen Schiiler
in den Blick nimmt (Laube, 1903). 1907 schlieSlich kommt mit ,Geschichte des
deutschen Unterrichts“ die erste veritable Fachgeschichte auf den Markt. Thr Ver-
fasser, Adolf Matthias, fihrt Hildebrand mit den Worten ein: ,Was Hildebrand
sagt, war ebenso liebenswiirdig wie bedeutend, voll Geist und Leben* (Matthias,
1907, S. 213), um ihn dann im bilanzierenden Riickblick auf das 19. Jahrhundert
seitenlang zustimmend zu zitieren (ebd., S. 422ff.).

3. Hildebrands Sprachdidaktik

Nimmt man heute Hildebrands Erfolgsbuch zur Hand, erschliefit sich seine At-
traktivitdt wahrscheinlich nicht auf den ersten Blick. Zwar formuliert der Verfas-
ser einleitend vier Grundprinzipien des Sprachunterrichts, die die nachfolgenden
Buchkapitel explizieren, doch diese systematische Strenge scheint im Verlauf der
Darstellung zugunsten digressiv anmutender Exkurse aufgegeben. Auf den zwei-
ten Blick wird man indes konzedieren, dass die digressiven Auslassungen der Phi-
losophie des Bandes entsprechen, insofern sie einem Primat des Anschaulichen
und Konkreten folgen. Die vier Grundsitze Hildebrands lauten: (1) der Sprachun-
terricht miisse mit den sprachlichen Formen den Inhalt und den ,Lebensgehalt®
der Sprache erfahrbar werden lassen; (2) der Lehrer diirfe nichts lehren, was die
Schiiler auch selbststindig mit seiner Unterstiitzung herausfinden konnen; (3)
der Hauptakzent solle bei der gesprochenen, nicht bei der geschriebenen Sprache
liegen; (4) der Erwerb des Hochdeutschen sollte an die ,Volkssprache® ankniip-
fen. Mit diesen Prinzipien zielt der Gymnasiallehrer Hildebrand primar auf den
Volksschulunterricht, er lasst aber immer wieder durchblicken, dass dem auch der
gymnasiale Deutschunterricht folgen solle. Mit dem altsprachlichen Unterricht
des neuhumanistischen Gymnasiums ist bei Hildebrands Ausfithrungen jedenfalls
ein Sprachunterricht présent, dem der muttersprachliche Unterricht nicht etwa
folgen diirfe, sondern dem gegeniiber er sich geradezu in einer padagogischen
Opposition entfalten sollte. Was heift das? Wahrend der Latein- und Griechisch-
unterricht mit bildungsbiirgerlichem Impetus das Fremde einer Sprache in Szene
setzt, gelte es fiir den Deutschunterricht, das sprachliche und kulturelle Eigene zu
beobachten und zu gestalten. Grundsitzlich folgt Hildebrand in dieser Perspekti-
ve der Skepsis, die bekanntermafen ausgerechnet Jacob Grimm gegeniiber einem
Unterricht tiber die Muttersprache artikulierte. In der ,Vorrede® zu seiner Deut-
schen Grammatik von 1819 machte Grimm geltend, dass die ,,unségliche Pedante-
rie®, den Kindern ,,ihre eigene Landessprache® zu lehren, dazu fiithre, dass ,,gerade
die freie Entfaltung des Sprachvermégens in den Kindern gestort® werde (Grimm
1819, IX; vgl. hierzu 1855 Raumer 2015, S. 205). Fraglos nimmt Hildebrand auch
vorweg, was in der Deutschkunde nationalpadagogisches Konzept werden sollte
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(vgl. Kopp, 1994, S. 731f. und Kidmper-van den Boogaart 2010, S. 27ft.).! Gleich-
wohl scheint mir wichtig zu sein, iiber das Hochproblematische dieser ideologi-
schen Linie nicht zu iibersehen, dass bei Hildebrand auch bildungstheoretische
oder vielleicht als anthropologisch auszuweisende Pramissen eine Rolle spielen.
So fithren Hildebrand seine im Anhang der eigentlichen Darstellung gelieferten
Verven gegen die Fremdw®orter zu der Frage, wie duflerlich oder fremd Bildungs-
angebote den Lernenden seien. Er stellt fest:

»Darum sind jene Dinge aus dem vollen gegenwirtigen Leben fiir das wahre Bil-
dungsziel eigentlich wichtiger als das andere, und richtig eingestreut als Wiirze
in die iibrige notige Kost dienen sie auch dieser und dem hochsten Schulziele
dadurch, daf} sie auch die notwendig ferneren, fremderen, kélteren oder toten
Stoffe, die auch fiir den Geist wieder zum Leben gebracht werden sollen, mit ih-
rem Leben wiirzen kénnen, dafl sie das Licht und die Warme ihres nahen Lebens
mit iiber das Ferne, Kalte verbreiten - das ist der einzig richtige Weg des Lernens.
Und auch iiber das blole Wissen und seine geisttotende Gefahr fithrt dieser Weg,
ja er allein sicher hinaus“ (Hildebrand, 1917, S. 164).

Nach einem Rekurs auf den subjektiven Modus der Weltaneignung, der der Frei-
heit der Heranwachsenden grofies Gewicht zuspricht, fiihrt er aus:

»Die Bildung kann aber keine vollige Neubildung sein, wie auf einem noch leeren
Boden, daf$ also das, was wahr und recht und gut und schon ist, gleichsam blof3
ins Gedichtnis zu stecken wire, wie leider der meiste Lehrstoff (wie man eine
Gans mit Nudeln stopft, freilich im Vertrauen, dafl sie sie nachher doch selber
verdaut); sie kann nur ein vorsichtiges, beildufiges Lenken der natiirlichen Selbst-
bewegung sein, ein Locken mocht ich sagen, dafl der Geschmack von selber nach
dem Rechten und Echten greife, weil es doch besser schmeckt, und néhrt als das
Unrechte und Unechte. Die gesunde Natur und das Vertrauen auf diese Grund-
macht, die in den Kinderseelen noch am meisten bei sich selbst ist, sind dabei
die Haupthelfer des Lehrers, er wird oft nur gleichsam Schutt hinwegzurdumen
haben, daf8 der natiirliche Keim, das rechte Geschmacks- und Werturteil, Luft be-
komme und Lust und Mut hervorzubrechen - Schutt freilich, von dem jede Zeit
umso voller ist [...], je gelehrter sie ist, und so denn auch unsere“ (Hildebrand,
1917, S. 165).

In zweierlei Hinsicht ist diese (Metaphorik nicht eben scheuende) Einschitzung
fiir Hildebrands Denken charakteristisch: Zum einen zeigt sich das lerntheore-
tische Credo, die Schiiler bei ihrem Bewusstseinsstand abzuholen, mit dem viel-
leicht nativistisch zu nennenden Optimismus verkniipft, dass, auf sich gestellt
und befreit, die Kinder schon zu den fiir sie richtigen Einstellungen finden. Zum
anderen ist die Hildebrand durchgehend kennzeichnende Skepsis gegeniiber Ab-
straktionen und Isolationen zu erkennen, die sich in seinem ersten Prinzip des

1 In dieser Funktion geht er in fachhistoriographischen Darstellungen fast ganz auf.
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Sprachunterrichts wiederfindet, das die Bedeutung des Inhalts gegen die isolie-
rende Betrachtung von Formen und Strukturen der Sprache stark macht. Diese
Skepsis steht selbstverstdndlich in einem diskursiven Kontext, der wesentlich
auch durch die kontroverse Rezeption der sogenannten Junggrammatiker und
ihres Positivismus (Gardt, 1999, S. 278ft.) bestimmt wird, die ihrerseits eine ,,neo-
idealistischen Geistesgeschichte® auf den Plan ruft (Helbig, 1974, S. 22f.). Einen
Eindruck von den Effekten dieser Kontroversen auf den muttersprachlichen Un-
terricht im Gymnasium bzw. dessen Didaktik vermittelt Joseph Seemiillers Band
»Der deutsche Sprachunterricht am Obergymnasium® (Seemdtiller, 1888, fiir den
fremdsprachlichen Unterricht vgl. Viétor, 1902).

Dass es bei Hildebrands Bedenken auch um ethische Einstellungen zu den
Lernangeboten geht, macht die nachfolgend geschilderte semiotische Anekdo-
te deutlich. Diese handelt in wiederum etwas digressiver Form davon, dass ein
bildungsbiirgerlicher Vater seiner wissbegierigen Tochter die Symbolik der nach
unten gebogenen Daumen der Zuschauer erldutert, die auf einem Gemailde zu
betrachten sind, das einen rémischen Gladiatorenkampf zeigt. Die Erlduterung
des Vaters konzentriert sich auf die Zeichenfunktion im Kontext; er verzichtet auf
eine moralische Perspektive. Hildebrand, von der iibrigen Art des Wissenstrans-
fers durchaus angetan, kommentiert:

»Ein Wort oder eine Miene des natiirlichen abwehrenden Grausens, wenn auch
nur der Lehre beigemischt, hitte ja bei der jungen wifSbegierigen Seele hin-
gereicht, um ihr jenes Gefiihl aufsteigen zu lassen zum Siege tiber den ganzen
Eindruck. So blieb es aber stumm oder fliisterte nur ungehort im Grunde der
Seele und nur das blofle Wissen trug den Sieg davon. Es war eben getreulich der
alte Schulstandpunkt, der auch im Leben und in der Gesellschaft fortwirkt (und
zum Teil in der Wissenschaft), der den Reichtum des Geistes gleich und ganz im
Reichtum des Wissens selber sucht, statt in gleichzeitiger Abschitzung und Ab-
stufung nach seinem verschiedenen Werte oder Unwerte, der iiber dem Aufspei-
chern ohne Ende versdumt, die Dinge zu messen an dem ewigen Wertmaf3stab,
den jeder in sich hat vor allem Wissen, der aber durch dies blofie Massenwissen
stumpf oder verschiittet wird, wahrend er doch wichtiger ist als das Wissen sel-
ber“ (Hildebrand, 1917, S. 166).

Auffallend ist, dass die postulierte ethische Haltung gegeniiber dem vermittelten
Wissen, die jenes erst bildend in die ganze Person des Belehrten integriere, bereits
im Kinde angelegt sein soll und nur durch den Lehrenden aktiviert werden miis-
se. Ebenso verfahrt auch der empfohlene Muttersprachenunterricht. Im Kern sei
die deutsche Sprache den Kindern schon eigen — zwar in einer lokalen und sozia-
len Varietdt und in konzeptueller Miindlichkeit, wie wir heute sagten. Doch gebe
es damit jenes Fundament, auf das die Lehrkraft mit ihren Impulsen aufbauen
konne. So ergibt sich in den Praxisschilderungen Hildebrands das Konzept eines
sprachbetrachtenden Unterrichts, der, avant la lettre, als integrativ oder situativ
zu beschreiben ist (Bredel, 2013, S. 214). Nicht in aufgesetzter Systematik sollen
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etwa grammatische Fragen der bereits gesprochenen Sprache vermittelt werden,
sondern solche miissten anlassbezogen und in forschender Haltung erkundet wer-
den. Ebendiese Fragen interessierten die Kinder durchaus und gédben Anlass fiir
produktiven Streit, in dem Sprachgefithl und Kognition um Sprachregeln ringen,
so Hildebrands kasuistisch aufgebaute Darstellung. Fiir die Lehrkraft ist das be-
reits im Elementarunterricht anspruchsvoll, da sie ad hoc auf ein philologisches
Sprachwissen angewiesen ist, das die Bedingung produktiver Impulse eines ma-
eutisch gefithrten Unterrichts darstellt (vgl. Hildebrand, 1917, S. 14). Dieser Unter-
richt zielt auf die Kompetenz oder, wie Hildebrand sagt, ,,die Kunst des eigenen,
liebevollen Beobachtens der Wirklichkeit, denn an nichts lasse sich diese Kunst
,»50 bequem und von allen lernen, als an der Muttersprache” (ebd., S. 26). Uber
die Beobachtung der Muttersprache gelange man zudem zur hochsten Kunst,
nédmlich zu der der Selbstbeobachtung. Mit dieser Verkettung verbunden ist wohl
die Implikation, dass die Sprachlichkeit des welterschlieBenden Seins mit inhalt-
lichen Mustern verbunden ist, die den Heranwachsenden zunichst noch nicht
bewusst sind. Allerdings findet man, wenn ich recht sehe, bei Hildebrand keine
explizite Reflexion iiber das Verhiltnis von Denken und Sprechen. Gleichwohl
zeigen seine zahlreichen Beispiele, dass es fiir ihn nicht zuletzt um das histo-
risch Gewordene sprachlicher Zeichen als Modi eines Erfassens von Wirklichkeit
und einer sozialen Welterzeugung geht. Am deutlichsten vermag er das zeigen,
wenn er sich des Imaginationsgehalts der deutschen Sprache annimmt, der ihm
als ein Schliissel der Geistesbildung zu sein scheint (ebd., S. 75). Er entfaltet hier
eine Unterrichtslehre, die auf einer charakteristischen Wortkunde und auf einer
historisch ausgerichteten Idiomatik und Metaphernkunde beruht. In besagter
Wortkunde erkennt Meyer aus guten Griinden das Markenzeichen des von ihm
portritierten Gelehrten:

»H. hingegen nimmt die Wortkunde als litterarhistorische, fast als culturhistori-
sche Disciplin. Die Sprache ist ihm vor allem Kunst - eine Kunst allerdings, die
dem Aermsten im Volk mit den vornehmsten Geistern gemein ist, ja an der die
Kleinen auch schaffend mehr Antheil haben als die Groflen und fast soviel wie
die Hochsten. Ja gerade diese Frage: wie der einzelne moderne Deutsche in sei-
nem Denken und Empfinden mit dem Volke zusammenhinge, erklart Burdach
(S. 6) fiir den Mittelpunkt seiner Forschung und Lehre. Das einzelne Wort nun
ist ihm ein greifbares Stiick aus diesem von Jahrhunderten geschmiedeten und
aufgeschmiickten Schatz und es hat ihm Bedeutung vor allem insoweit, als es ein
Kunstwerk ist. Wie ihm der Sprachunterricht wesentlich Denkiibung ist, so ist
ihm auch die Sprache eigentlich nur die Kunst, Gedanken zu formen, und das
Wort ist ihm Concentration eines bestimmten Gedankens oder noch lieber An-
schauungsinhalts. [...] Aber was das Wort erzihlt, bleibt ihm Hauptsache; oder
vielmehr auch dies nicht, sondern was aus dem Inhalt der Wortgeschichte sich
fiir die Geschichte des nationalen Empfindens, der Volksseele ergibt. Ich habe
deshalb H. einmal dahin charakterisirt, er sei im Sinn der gewohnlichen Termi-
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nologie weder ein ,Wortphilolog, noch ein ,Sachphilolog’; ein ,Gemiithsphilolog’
miisse er heiflen (Meyer, 1905, S. 323).

In seinem Geleitwort zur ersten Nummer der ,Zeitschrift fiir den deutschen
Unterricht® bemiiht Hildebrand zur Darstellung seines eigenen Konzepts einer
Volkserziehung durch Sprachbeobachtung einen Satz aus dem vielfach miss-
brauchten Fragment Schillers, das unter dem Titel ,Deutsche Grofie“ posthum
publiziert wurde. Sein Zitat lautet:

»Die Sprache ist der Spiegel einer Nation, wenn wir in diesen Spiegel schauen, so
kommt uns ein grofles treffliches Bild von uns selbst daraus entgegen (Hilde-
brand, 1897, S. 5).

Dass Hildebrand darauf verzichtet, den Kontext des Satzes - die Imagination
Deutschlands als Kultur-, nicht als politische Nation - in gebotener Deutlichkeit
zu explizieren, sei angesichts des nationalen Grundtons der gesamten Zeitschrift
hier nur als Randbemerkung notiert. Fiir Hildebrands Sprachbildungskonzept
wichtiger scheint mir seine Interpretation zu sein, die die Kennzeichnung Meyers
belegt:

»Mit der Sprache ist aber auch der ganze Inhalt von Geist und Gemiith gegeben,
soweit er in Worten zur Erscheinung und Gestaltung kommen kann, beim Ein-
zelnen, wie bei der Nation, und Schiller hat bei jener Auflerung iiber die Sprache
diesen Inhalt gewif$ mit gemeint [...]“ (ebd., S. 6).

Nicht unterschlagen werden soll, dass unter den von Hildebrand avisierten Ge-
miitswerten deutscher Sprache der Humor eine durchaus prominente Rolle spielt,
wie auch sein Konzept der Gemiitserziehung nicht nur auf das zielt, was man
nach 1870 gemeinhin mit dem Deutschen assoziieren mag, sondern die einzel-
ne Person - die Seele — in den Blick nimmt und dass in dieser Perspektive Ge-
schmacksbildung und Humorerziehung eine Verbindung eingehen.

L. Schiiler Laube vermisst die Rezeption des Lehrers

Richard Laubes Werk zur Wirkungsgeschichte Hildebrands von 1903 wird in
ihrem ersten Teil durch den Versuch bestimmt, die Sprachdidaktik Hildebrands
nachzuzeichnen. Dieser Versuch geht mit einigen Fehlzeichnungen und ideolo-
gischen Forcierungen einher, die sich auch im Ton seines ansonsten zutreffenden
Resiimees wiederfinden:

2 InSchillers Manuskript lautet der néachste Satz tibrigens: ,Wir lernen das jugendlich Grie-
chische und das modern Ideelle ausdriicken®. Schiller, 1987, S. 475.
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»Dieses Ziel des deutschen Unterrichts ist das hochste nationale, ndmlich die
Wiedergeburt, Erhaltung und Veredelung und Stirkung des deutschen Volkstums
im einzelnen und ganzen. [...] Der Weg dorthin ist — und das hat man gleich-
falls ehedem nicht erkannt - einerseits eine tiefe, weite historische Auffassung
der deutschen Nationalitdt durch den Schiiler, erarbeitet durch geschichtlich und
anschauend denkende Betrachtung der Entwicklung unserer Sprache; anderseits
die moglichst kriftige, allseitige Entfaltung der Schiilerindividualitdt durch die im
deutschen Sprachunterricht recht gepflegte Selbsttatigkeit. [...] An den Lehrer des
Deutschen aber werden in sprachwissenschaftlicher Beziehung die héchsten An-
forderungen gestellt, wie sie vordem nicht geltend gemacht worden sind und auch
heute noch nicht jedem einleuchten” (Laube, 1903, S. 43).

Wie aber taxiert Laube die Einfliisse, die von Hildebrand ausgingen? Charakte-
ristisch und in praxeologischer Hinsicht interessant ist zunéchst sein Hinweis auf
personale Wirkungen. Hildebrand habe als Hochschullehrer Hunderte von Mén-
nern ausgebildet, die nun in ganz Deutschland als Lehrkrifte an hoheren Schulen
wirkten. Seine vielfach bestatigte Wirkung habe sich aber nicht in ausfiihrlichen
Vorlesungsmitschriften manifestiert, da sein Primat des gesprochenen Wortes und
seine Begabung, dieses zu fiihren, auch in der Rezeption Beachtung fand:

»[...] so konnen nicht die toten Zeilen wohlgeordneter Hefte [...], sondern nur
lebendige Personlichkeiten die Quellen werden, welche das befruchtende Gewis-
ser sinniger Sprachbetrachtung, wie deren Hildebrand pflegte, auf die diirre Hei-
de der Schulpedanterie ergieflen. Das aber gibt dem Einflusse Kraft und Dauer®
(ebd., S. 65).

Lasst diese Metaphorik, die ganz nach Art des Meisters Einfluss in flieflende Stof-
fe zuriickmetaphorisiert, die Idee einer ganz informellen, zwischenmenschlichen
Wirkungsgeschichte aufkommen, so zeigen Laubes Hinweise auf institutionelle
und mediale Wirkungsstatten, dass nicht nur Hunderte von Alumni und ihre
Multiplikatorendienste in die Bilanz aufgenommen werden miissen. Vielmehr ist
Hildebrand selbst fithrendes Mitglied von Organisationen gewesen, die zwischen
Hochschul- und Gymnasialgermanistik vermittelten. Und er nahm erheblichen
Einfluss auf die Zeitschrift seines Schiilers Otto Lyon, aber wohl auch auf die
»Zeitschrift fir deutsche Philologie® und andere Periodika. Nach 1888 hiufen sich
zudem publizistische Beitrdge in deutschsprachigen Schulbléttern, die affirmativ
auf Hildebrands Sprachdidaktik eingehen und seine Arbeiten ausfiihrlich zitieren.
Zum Beleg legt Laube eine in der Tat beachtliche Liste von Beitrdgen vor, die na-
mentlich in den 1890er Jahren erschienen (ebd., S. 79). Es wundert nicht, dass es
neben der Orientierung an Oralitit insbesondere die kulturhistorischen Perspek-
tiven sind, die vielerorts zustimmend aufgegriffen wurden. Dies gilt insbesondere
tir Hildebrands Kerngebiet, die Wortkunde mit ihrer Beachtung der Inhaltsseite.
Fiir den Unterricht wird nicht nur eine Konzentration auf Wortfamilien vorge-
schlagen, sondern bald auch eine Beschiftigung mit Sachgruppen. Damit ver-
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schiebt sich der Fokus: Nicht lexikalische Verwandtschaften, sondern die Inhalte
oder Weltausschnitte selbst bestimmen den Sprachunterricht, der nolens volens
sich immer mehr zum Sachunterricht ausdehnt. Befliigelt wird diese unter dem
Gesichtspunkt fachlicher Wissensdisziplinierung nicht unproblematische Tendenz
durch worterkundliche Handbiicher, die sich in semantische Gebiete gliedern, wie
zum Beispiel ,,Haus und Familie“ oder ,,Heerwesen® (ebd., S. 102). Dazu kommen
Arbeiten tiber den Wortschatz literarischer Werke des Mittelalters, erlduternde
Sammlungen von Sprichwértern und Redensarten. Mit diesem Boom einhergeht
allerdings eine Entwicklung, die Laube mit Recht als ein Konterkarieren der di-
daktischen Ansdtze Hildebrands geifielt: worterkundliche Lehrwerke und Materi-
alien, die keinen Raum mehr fiir das propagierte entdeckende Beobachten selbst-
tatiger Lernender lassen. Und auch die Lehrer, fiigt Laube an, wiirden durch diese
sprachpiadagogischen Fertigprodukte vom selbststindigen Erfassen sprachlicher
Zusammenhinge abgebracht (ebd., S. 110). So fillt die Gesamtbilanz Laubes nicht
ganz so euphorisch aus, wie man es von einem klaren Anhdnger Hildebrands
vielleicht hdtte erwarten kénnen. Zwar habe sein Projekt breiten Widerhall in
deutschsprachigen Landen und gar in Frankreich gefunden, doch gelte dies nicht
fir samtliche Facetten seines Werks und nicht alles sei richtig verstanden worden.
Zudem weif3 Laube als Realist um die Kluft zwischen didaktischer Publizistik und
die Wirklichkeit empirischen Unterrichts. Diese ist natiirlich auch fiir die Rezep-
tionsgeschichte nach 1903 in Anschlag zu bringen: Klaus Doderer zeigt in seiner
kritischen Wiirdigung Hildebrands zudem, welch divergierende Ansitze sich nach
1945 auf den Ahnherrn Hildebrand beriefen und wie divers seine Wirkung mithin
inhaltlich ausfiel (Doderer, 1969).

5. Mit Hildebrand Elementarschulunterricht machen: Ernst Linde

Einer, der Richard Laubes Anerkennung als richtiger Hildebrand-Adept und als
Multiplikator seiner Didaktik auf der Elementarschule findet, ist der hier schon
erwédhnte Ernst Linde. 1925 zeigt er sich nach fast erfiillter Dienstzeit als Lehrer
erstaunt dariiber, wie wenig nach gut einem halben Jahrhundert in der Praxis
seiner Kollegen von Hildebrands Anregungen angekommen sei. Dies solle sich
mit dem Erscheinen seines Bandes ,,Geistesbildung durch Sprachbildung® dndern
(Linde 1925). Tatsachlich ist seine Arbeit gerade wegen des zeitlichen Abstands zu
Hildebrand sehr interessant, insofern sich auch die Frage stellt, wie dessen Pro-
jekt auf zeitgeméfle Art reformuliert werden kann. Linde geht hierbei zunéchst
einmal von einer klaren Unterscheidung aus, die sich leicht als eine Differenzie-
rung von Literacy- und Bildungsaspekten darstellen liefle. Der deutschsprachliche
Unterricht verfolge demnach einerseits einen utilitaristischen Zweck, in dem er
die Schiiler dazu brichte, auf bildungssprachlicher Ebene bzw. im ,gebildeten
Umgangsdeutsch® zu interagieren. Andererseits bestehe der Bildungszweck dar-
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in, dass sich die Schiiler die seelischen und sittlichen Werte, die den ,,Inhalt der
Sprache und der nationalen Schriftwerke bilden, aneignen, um dadurch selbst
tiber ihre rohe Naturanlage hinauszuwachsen ins Hohermenschliche hinein, sich
in ihrem eigenen Personlichkeitswert zu erfassen und zu steigern (ebd., S. 1).
Diese Kultivierungsaufgabe, deren Primissen durch die Oppositionierung von
Natur und Kultur etwas quer zu den Annahmen Hildebrands zu stehen scheinen,
geht in die These auf, dass Sprachbildung ,,im hervorragendsten Sinne des Wortes
Allgemeine Bildung® sei (ebd., S. 3). Inwiefern Spracherwerb und -bewusst-
heit allgemein bilden, erldutert Linde mit Feststellungen, die er selbst auf die ,,iib-
lichen Teile der Psychologie (ebd.) zuriickfithrt. Zunéchst fithrt er den Konnex
von Sprache und Denken an, wobei er einerseits die Sprache als ein lexikalisches
Ordnungssystem mit unterschiedlichen Abstraktionsgraden skizziert, Syntax als
Denkmodus fasst und auf die Rolle bindrer Strukturen etwa in der Morphologie
hinweist. Dass die Sprache gleichwohl nicht logisch konstruiert ist, verunsichert
Linde insofern nicht, als er darin nur den Widerschein der irrationalen Seiten
des Menschen ausmacht. In die Néhe dieser riickt er die Gefiihlswerte der Spra-
che, wenn etwa das Wort ,Gansebraten® sinnliche Lustgefiihle auslose, wahrend
sWahrheit“ hohere als sinnliche Lustempfinden evoziere. Ausfiihrlicher, beispiels-
reicher und zuweilen verrdterischer fallen seine spekulativen Hinweise auf die
Funktion der Sprache ein, Phantasien zu transportieren:

»Die Sprache ist eine Dichterin. Sie beseelt auch die unlebendigen Dinge, sie laf3t
uns Bilder tiber Bilder schauen, sie verfihrt wie die Volker im Kindheitsalter,
durchaus mythologisierend, personifizierend. [...] Wenn ich sage: der Mut, dann
steht der Mut schon beinahe vor mir als ein gewappneter, furchtloser Krieger,
ebenso wenn ich die Demut nenne, dann habe ich die dunkle Vorstellung einer
griseldisfrommen Frauengestalt“ (ebd., S. 7).

Bildungswert habe die Sprache auch, weil sie sich bestindig modifiziere, mithin
lebe und weil sie, modern gesagt, durch ihre Variabilitat dazu in der Lage sei, die
Kultur des Sprechenden auszudriicken und individuelle wie soziale Stilbildungen
ermogliche.

Wie die Sprache dergestalt ,,Abdruck des Seelenlebens® sei, fungiere sie auch
als ,,Ausdruck der verschiedenen Volksseelen und sei mithin das ,,Mittel der Er-
ziehung des Deutschen zum Deutsch sein® (ebd., S. 19). Auch Linde zitiert in
diesem Zusammenhang Schiller (sogar vollstindiger) und leitet davon, gelinde
gesagt, eigenwillig ab:

»Wenn wir unser Deutsch pflegen, so pflegen wir unser Deutschtum. Es handelt
sich dabei um eine nationale Angelegenheit erstens, um ein geistiges und - da
sich der Geist den Kérper baut - auch staatliches Dasein als Volk. Einige Winke,
worauf sich diese Pflege der Muttersprache zu erstrecken hat, diirfen deshalb hier,
wo es sich um die Einstellung des Deutschlehrers auf seinen Unterricht handelt,
nicht fehlen“ (ebd., S. 20f.)
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Hier geht Linde iiber Hildebrand hinaus, dem eine normativ ausgerichtete
Sprachpflege zwar insbesondere dann ein Anliegen ist, wenn es um den Kampf
gegen die Fremdworter oder auch das beriichtigte Journalistendeutsch geht, der
aber daraus nicht explizit eine existentielle Staatsangelegenheit macht. Ebenfalls
nicht zu finden bei Hildebrand ist eine dezidiert kinderpsychologische Betrach-
tung des frithen Spracherwerbs, die Linde vornehmlich auf der Basis der einschla-
gigen Studie von Clara und Wilhelm Stern (1907) vornimmt. War bei Hildebrand
noch oft romantisierend von den kleinen Seelen die Rede, wird bei Linde auf eine
systematische Beobachtung umgestellt, die etwa zeigt, wie sich kindliche Kogniti-
onen erst langsam von konkreten zu abstrakteren Vorstellungen entwickeln und
wie Kinder einer bestimmten Entwicklungsphase padagogisch aussichtsreich zu
adressieren sind.

Seiner Methodik genannten Elementardidaktik legt Linde die schon eingangs
aufgefithrte Distinktion utilitaristischer und bildungsorientierter Zwecke zugrun-
de und spricht erneut von einer Doppelaufgabe des Deutschunterrichts:

»a) eine Bildungsaufgabe: Durch Einfithrung in den Inhalt der Sprache soll der
Geist des Schiilers mit dem Geiste seines deutschen Volkes vermahlt, seine Per-
sonlichkeit im volklich-menschheitlichen Sinne gebildet, geformt werden (die
materielle Aufgabe);

b) eine Fertigkeitsaufgabe: Die Form der Sprache soll dem Schiiler zum Eigentum
gemacht werden, iiber das er praktisch frei verfiigen kann (die formale Aufgabe)®
(Linde, 1925, S. 39).

Beide Aufgaben griffen ineinander und verwiichsen etwa im Leseunterricht. No-
minell figen sich solcher Dualismus (formal/material) und seine Vermittlung in
kurrente Unterscheidungen bildungstheoretischer Diskurse (Klafki, 1964), sind
aber mit den hier verhandelten Problemlagen nicht deckungsgleich.
Entscheidender ist indessen, was tatsdchlich als materiell und formal gefasst
ist, ist doch die Rede vom Inhalt der Sprache zunédchst einmal wenig distinktiv,
um nicht zu sagen: ausgreifend, da ja, wie zuvor nahegelegt, alles menschlich
Denkbare Inhalt sprachlicher Aulerungen werden konne. Was Linde hier darstel-
lend ins Feld fiihrt, knilipft unmittelbar an Postulate Hildebrands an, in denen es
darum geht, sich sprachlichen Phanomenen von der Inhaltsseite zu ndhern und
nicht etwa tiber phonetische oder morphologische Aspekte. Wie in der worter-
kundlichen Erarbeitung von Sachgruppen sollen die Lernenden stattdessen etwa
mit sinnverwandten Ausdriicken konfrontiert werden und dabei zunehmend spe-
zifische Bedeutungsnuancen oder stilistische Eigenschaften erarbeiten. In all den
Finten fiir den Sprachunterricht, die den Anspriichen einer Unterrichtsmethodik
des Faches gerecht werden, geht es aber um eins: Keine sprachliche Form - de
facto handelt es sich zumeist um Worter und Idiome - soll ohne anschauliche Be-
trachtung des Signifikats oder ,,Begriffs“ behandelt werden. Kein Hai schwimmt
durch einen Satz, ohne dass die Lehrkraft die Vorstellungen von der ,Hyane des
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Meeres® abruft (Linde, 1925, S. 40). Wo diese Vorstellungen nicht présent seien,
das mentale Lexikon also versagt, sei es am Lehrer, die bezeichnete Sache zu de-
monstrieren, als Gegenstinde mit in den Unterricht zu bringen oder, wo nicht
moglich, sie in Abbildungen oder qua Mienenspiel zu prisentieren. Bei abstrak-
ten Sachverhalten, wo auch die Skizze versagt, komme die Lehrkraft nicht um
eine Erklirung herum. Doch auch diese sei im kindlichen Umfeld nur wirksam,
wo auf trockene Definitionen verzichtet wird. Statt derer empfiehlt Linde empha-
tisch, durch erzahlte Geschichten zu erkliren, was zum Beispiel mit ,Versuchung’
gemeint sein kann, oder durch die Darbietung einer Sage Eindriicke vom Wesen
einer Sagenerzdhlung und des Sagenhaften zu vermitteln. Wie stark dieser Drift
auf die Wortinhalte gerit, verdeutlicht die Formulierung eines Eingestdndnisses:

»Am schwersten zu verinhaltlichen sind die sogenannten Formworter oder Parti-
keln [...] einfach, weil sie keinen Inhalt haben® (ebd., S. 46).

Sieht Ernst Linde hier nur eine Chance, das Inhaltlose durch den Gebrauch, also
in actu, zu ,wverinhaltlichen®, so ist er sich doch sicher, dass letztlich alles von der
Sprachauffassung der Lehrkraft abhdnge. Er spricht hier von der notwendigen
»Auffassung vom terminologischen Charakter der Sprache® (ebd., S. 46,
Herv. i.0.). Dies klingt weit pedantischer, als es gemeint ist. Im Kern ndmlich
geht es ihm um eine kindgerechte Adressierung, um die Vergewisserung, dass
Worter Termini sind, deswegen Verstehensvoraussetzungen implizieren und nicht
aus sich heraus Anschauungen evozieren. Wie bei Hildebrand zdhlen auch die
Dialekte zu den Unterrichtsinhalten, wobei hier der Ubergang zur historischen
oder etymologischen Betrachtung flieflend ist, wenn etwa Deandl, Deern, Dirndl
betrachtet und mit dem 1925 recht eindeutigen Wort Dirne verglichen werden
(ebd., S. 52). Sprachgeschichtlich bieten sich fiir Linde wie fiir Hildebrand in Ei-
gennamen und idiomatischen Redensraten Gelegenheiten, die Kinder mit Kultur-
geschichtlichem zu konfrontieren.

Die ,,Sprachlehre® soll hingegen nicht zu den Inhalten gerechnet werden. Ter-
minologien werden hier konsequent hintangestellt, die Grammatik ,,im Dienste
des praktischen Gebrauchs der Muttersprache® situiert (ebd., S. 91, Herv.
i.0.), und wesentlich gehe es darum, ,das Sprachgefithl zu bilden® (ebd.,
S. 90, Herv. i.0.) wihrend aus der Perspektive des Praktikers vor einer Uberschit-
zung der Regeln und des Regelwissens gewarnt wird.

Natiirlich muss man konzedieren, dass Lindes Arbeit als Ratgeber fiir den
Elementarschullehrer dienen soll, und an sie nicht Mafistabe wie an einen theore-
tischen Aufriss oder einer umfassenden Sprachdidaktik anlegen. Gleichwohl fallt
auf, dass die Dualitdt von Inhalt und Form ihres Bildungskonzepts in fachlicher
Perspektive stark auf die eher methodische Konsequenz hinauslauft, explikative
Instruktionen zugunsten eines learning by doing zu vermeiden, wenn es um den
Erwerb sprachlicher Fertigkeiten geht, wihrend die sprachvermittelte ,,Geistesbil-
dung® vorrangig auf ein lexikalisch-idiomatisches Wissen zielt, das sich in star-
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kem Mafle als Weltwissen bzw. kulturhistorisches Wissen entpuppt. Dass auch je-
nes Wissen namentlich in der Elementarschule auf Anschauung und kasuistische
Einbettung angewiesen ist, hat, wie gesehen, wiederum unterrichtsmethodische
Konsequenzen.

6. Innere Sprach- und Geistesbildung: Walther Seidemann und
Leo Weisgerber

Von einer derartigen Fixierung auf kulturkundliche Stoffe will sich der Studienrat
Walther Seidemann mit seiner 1927 erschienenen Didaktik ,,Der Deutschunter-
richt als innere Sprachbildung“ dezidiert absetzen (Seidemann, 1927). Zwar beruft
auch er sich auf Rudolf Hildebrand, der ,der gemiitvolle Fithrer zu allem, was
Sprachleben heif3t“ (ebd., S. 28), sei, liest ihn indes gegen den Strich. Seidemanns
Strategie ndmlich ist es, zundchst zwei widerstreitende Vereinseitigungstendenzen
der Sprachdidaktik zu reklamieren, um dann seine eigene Option fiir eine ,,innere
Sprachbildung® als produktive Vermittlung beider Tendenzen herauszustellen. Auf
eine pedantische Fokussierung sprachlicher Formen sei in der jiingeren Vergan-
genheit mit dem reinen Abheben auf sprachliche Inhalte, mit der Verwandlung
von Sprach- in Sachstunden geantwortet worden: ,,Die Uberbewertung des Stoffes
hat die Vernachldssigung der Form zur Folge (ebd., S. 10). Stattdessen miissten
»Sprachgebilde® Gegenstand des Deutschunterrichts sein. Was das sein soll, klart
er bestenfalls ex negativo, riickt aber dann ohnehin den bei Humboldt aufgelese-
nen Begriff der ,,inneren Sprachform” ins Zentrum. Darunter will er die ,,geistig-
sinnlichen Wechselbeziehungen zwischen Inhalt und Form® verstehen, die sich
sowohl in der Wortproduktion wie in der -rezeption vollzogen (ebd., S. 15). Wie
sich diese Verkniipfung in einem ,Erlebnis“ vollziehen soll, deutet Seidemann
in einer Reihe von Beispielen und thetischen Aussagen bestenfalls an, um dann
terminologiegenealogisch bei Humboldt zu landen. Nun fillt der Begriff der
»inneren Sprachform® bei Humboldt zwar frequent, gilt aber schon vor 1927 mit
guten Griinden in der Sprachwissenschaft als vollig undefiniert und unklar. Inso-
fern verwundert es nicht, dass Seidemann einraumt, dass es Humboldt in seinem
»kithnen Drange® und ,Ringen® leider versdumt habe, eine Begriffsbestimmung
vorzunehmen. Deshalb gelte es, die ,,Synthesis zwischen Laut und Gedanke® aus
dem Gesamtwerk Humboldts irgendwie abzuleiten. Dass dies Seidemann gelingt,
wird man wohl nicht behaupten kénnen, will man sich nicht mit Paraphrasen
wie ,,geistig-sinnliches Geprige“ oder ,Vermittlerin zwischen Natur und Geist®
begniigen (ebd., S. 22).

Ahnlich wie mit Humboldt verfihrt Seidemann auch mit Hildebrand, wenn
er bei diesem Indizien dafiir finden will, dass es ,ein neues Drittes gebe. Dies
sei aber, mit Blick ,auf die Verldufe der Schopfungsakte® ,noch zu sehr ins
Unbewuf3te getaucht® (ebd., S. 29). Dass es Seidemann selbst geldnge, Klarheit in
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die Vorginge zu bringen, die er als innere Sprachhandlung oder -form abhandelt,
wird man nach der strapazidsen Lektiire seiner Schrift nicht behaupten kénnen.
Ganz oft wechselt er nur Metaphern, um dem beriihmten Mittelding zwischen
Laut und Gedanke durch eine redundante Suggestion niher zu kommen. Auch in
unterrichtspraktischer Sicht ist in dieser Manier nicht viel zu gewinnen, sieht man
einmal von neuen Leitbegriffen ab. So soll die richtige Sprachlehre erwartungsge-
mafl dem Zergliedern entsagen, stattdessen moge der Schiiler sich ,,sprachbildne-
risch versuchen® (ebd., S. 92), ,,sprachliches Erzeugen® erleben in einem ,sprach-
schopferischen Unterricht® mit einer ,aufbauenden Sprachbehandlung® (ebd.,
S. 93). Der richtige Unterricht suche ,hinter die Formen zu gelangen, oder noch
besser: in ihr eigenstes Innere®. Seine Sprachlehre ,fithlt der Sprache an den Puls
und spiirt sein lebendiges Klopfen® (ebd., S. 95). Was sich in solcher immer wie-
der neu aufgebauten Metaphorik nachhaltig macht, ist die Vorstellung vom Kind,
das mehr und Genaueres sagen will, als die einfachen Satze seiner Sprachkompe-
tenz es ausdriicken lassen, und von einem Unterricht, in dem es dem Kind von
sich heraus gelingt, die Limitationen zu erweitern, zu komplexeren Séitzen und
prazisierenden Préfixen zu gelangen. Wie das aber passieren soll, bleibt bestenfalls
vage oder im Rahmen der bereits von Hildebrand aufgestellten Doktrin, auf der
kindlichen Sprachentwicklung oder der ,Kindessprache“ aufzubauen. Dass die
Umsetzung dieser Doktrin zu einem stofforientierten Unterricht gefiihrt habe, sei
allerdings wieder einmal einer Fehlrezeption geschuldet; {ibersehen worden sei,
dass Hildebrand den richtungsweisenden ,Gedanken des inneren Spracherlebnis-
ses“ immerhin gestreift habe (ebd., S. 98). Auch wenn es Seidemann nicht gelingt,
hinreichend prézise zu explizieren, wie seine Zentralbegriffe in einem Sprachmo-
dell zu lokalisieren sind, kann von einem gelegentlichen Streifen bei ihm keine
Rede sein. Alle Bereiche des Deutschunterrichts werden bei ihm als Schopfungs-
erlebnisse deklariert, was beim ,,sprachschaffenden Aufsatz“ (ebd., S. 110ft.) sicher
noch plausibler ist als bei der ,,Rechtschreibung von innen her® (ebd., S. 103ff).

»Muttersprache und Geistesbildung“ - unter diesem Titel erschien 1929 die
erste Monographie Leo Weisgerbers (Weisgerber, 1929), dessen inhaltsbezogene
Grammatik bzw. energetische Sprachwissenschaft in den Jahren nach 1945 die
Germanistik erheblich prigte und die im Deutschunterricht zum Teil bis heute
noch ihre Spuren hinterlassen hat (Wortfelder). Anders als in spateren Schriften’
bezieht sich Weisgerber 1929 auf den Strukturalismus Saussures, dem er immer-
hin eine relationalistische Erkldrung (,Prinzip der gegenseitigen Abgrenzung®)
fiir die semantische Ausdifferenzierung von Begriffen abgewinnt (ebd., S. 57f.).
Zentral ist aber bereits 1929 sein Versuch, zu bestimmen, wie Muttersprache als
distinkte gesellschaftliche Erkenntnisform fungieren kann. In diesem Zusam-
menhang liefert nun Weisgerber eine an Humboldt anschliefende Definition der
»inneren Sprachform®, die im Vergleich zu Seidemann geradezu schulmeisterlich
niichtern ausfallt:

3 Vgl die Literaturhinweise in: Kdémper-van den Boogaart (2015).
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sWir verstehen unter der inneren Form einer Sprache die Gesamtheit der Inhalte
dieser Sprache, also alles, was in dem begrifflichen Aufbau des Wortschatzes und
dem Inhalt der syntaktischen Formen einer Sprache an gestalteter Erkenntnis nie-
dergelegt ist. [...] Jeder Mensch, der in eine Sprache hineinwéchst, muf3 sich de-
ren Art, die Welt der Erscheinungen und des Geistes zu begreifen, aneignen und
so verarbeiten alle Angehorigen einer Sprachgemeinschaft ihre Erlebnisse gemaf3
der inneren Form ihrer Muttersprache und denken und handeln entsprechend®
(ebd., S. 86).

Motiviert wird dieses Konzept, wonach eine Muttersprache stets auch eine Welt-
anschauung impliziere, durch eine Reihe sprachvergleichender Beispiele Weisger-
bers, die insbesondere auf die bereits zuvor traktierten Differenzen der Farbwor-
ter und der Worter fiir Verwandtschaftsbeziehungen eingehen, aber ebenso ande-
re Aspekte streifen. Auf Hildebrand geht Weisgerber explizit ein, wenn er seine
Schlussfolgerungen fiir den Muttersprachenunterricht formuliert. Auch er rithmt
Hildebrand als den meisterhaften Gelehrten und Erzieher, der fast alle Verbes-
serungen des Deutschunterrichts verantworte (ebd., S. 134) und unterstreicht
Hildebrands Primat des Sprachinhalts, der mit Weisgerbers eigenem Ansatz im
Grundsatz zusammenfalle. Allerdings sei die Wirkung, die von Hildebrand in
dieser Richtung ausgegangen sei, fehlgelaufen, namlich in die Identifikation der
Sprachinhalte mit einer historischen Genealogie der Worter. Von dieser Histori-
sierung, die sich bei Hildebrand selbst ja durchaus finden ldsst, will Weisgerber
sich zugunsten einer préasentischeren Sicht auf sprachliche Begriffe als Determi-
nanten der ,inneren Sprachform® 16sen. Dies geschieht nicht zuletzt aus einem
praktischen Grund: Die stindige kulturgeschichtliche Belehrung sei im Unterricht
nicht zu leisten und treffe auch die kindliche Begriffswelt nicht. Gleichwohl ver-
fiigt Weisgerbers Kritik nicht tiber eine handhabbare Alternative, sondern be-
schreibt eher ein Desiderat sprachwissenschaftlicher und -didaktischer Forschung,
das auch Linde und Seidemann noch nicht ausfiillen kénnten (ebd., S. 136). Von
diesem Desiderat ist letztlich auch die Beziehung zwischen Fremdsprachen- und
Muttersprachunterricht betroffen. Weisgerber namlich deutet die Chancen an, die
aus kontrastiver Sprachbetrachtung erwiichsen, muss aber erneut einrdaumen, dass
die Sprachwissenschaften den Lehrkréften noch nicht genug bieten konnten. Zu-
dem warnt er davor, die Muttersprache nur als Fenster auf die geistige Ordnung
der Sprachgemeinschaft aufzufassen:

»[...] mit der Muttersprache soll nicht bloff ein Weg zu den Geistesschitzen
deutscher Kultur erschlossen werden, sie soll in erster Linie selbst als vornehmste
Kulturschopfung im Menschen lebendig werden, ihm die Grundlage fiir all sein
Handeln und Denken liefern“ (ebd., S. 138).
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7. Schluss

Was im idealistischen Pathos solcher Zuschreibung aufscheint, bestimmte tatséich-
lich wichtige Konturen eines Deutschunterrichts, der sich als muttersprachliche
Bildung auffassen wollte und dabei mehr an Bildung durch Muttersprache als an
Bildung zur Muttersprache denkt. Dass daraus recht umstandslos deutschkundli-
che Postulate wie ,,Deutsch lernen, um deutsch zu denken und zu empfinden® ab-
geleitet werden konnten, ist bekannt. Schon deswegen ist es verstdndlich, dass wir
einen derartigen Rekurs auf die Familiensprache eher meiden. Stimmte allerdings,
was Weisgerber und anderen seit Hildebrand gewiss war, ginge es im deutschen
Sprachunterricht auch heute nicht nur um das Instrumentelle einer Bildungsspra-
che, sondern um die Enkulturation in eine distinkte Sprachgemeinschaft, die in
der Sprache sich und die Welt in gemeinsamen Schemata wahrnimmt (vgl. Ivo
1977, S. 62f.).

Nicht von einer distinkten oder muttersprachlichen Sprachgemeinschaft han-
deln die KMK-Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch auf der Primarstufe, wenn
dessen Bildungsbeitrag taxiert wird:

»Sprache ist Triger von Sinn und Uberlieferung, Schliissel zum Welt- und Selbst-
verstandnis und Mittel zwischenmenschlicher Verstindigung.®

Aus der Sicht der Hildebrand- und Weisgerber-Schule evoziert eine solche For-
mulierung neben Zustimmung Nachfragen: Wessen Sinn? Wessen Uberlieferung?
Wessen Weltverstindnis? Die Autorinnen und Autoren der Standards vermeiden
Antworten auf diese Fragen. Verstindlicherweise betonen sie lieber pragmati-
sche Zwecke gesteigerter Sprachkompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch.
Diese sollten erworben werden, damit die Schiilerinnen und Schiiler ,,in gegen-
wartigen und zukiinftigen Lebenssituationen handlungsfihig sind“ (KMK 2004,
S. 6). Diesem hochgradig konsensuellen und instrumentellen Erwerbsziel werden
kulturelle Aspekte an die Seite gestellt, indem von interkultureller Erziehung ge-
sprochen und der Gedanke nachhaltig gemacht wird, dass Kinder mit anderen
Familiensprachen und ,,anderen sprachlichen Erfahrungen® hier von Nutzen sein
konnten. Im Prinzip scheinen diese allerdings sehr allgemein gehaltenen Pers-
pektiven den Stationen meiner Lektiiren nicht allzu fern zu sein, denkt man nur
an den Konnex von Sprache und kulturellen Schemata. Allerdings sind heutige
Deutschdidaktikerinnen und -didaktiker, — nicht nur, was den Wortlaut angeht
- weit davon entfernt, nationaler Geistesbildung zu huldigen. Abgesehen von
der vertrauten Frage, wie Lehrkrifte das alles wissen sollen, was sich hinter der
wohlfeilen Gleichung, dass Sprache Kultur sei — ndmlich im Vollzug sprachlicher
Handlungen an kulturellen Inhalten - verbirgt, stellt sich gleichwohl die Frage,
wohin kulturell integriert wird, wenn es letztlich doch um die Konzentration auf
die deutsche Sprache als Unterrichtsmedium geht.
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Thorsten Roelcke

Fachsprachliche Pluralitdt als gesellschaftliche
Herausforderung

1. Einfiihrung

Die fachliche Kommunikation wird im Alltag wie im Beruf immer komplexer
und erhoht damit die kommunikativen Anforderungen, die an die sprachlich
handelnden Personen gestellt werden, betrachtlich. Dies gilt nicht allein fiir Per-
sonen, fir die das Deutsche die Erstsprache darstellt, sondern auch und beson-
ders fiir solche, die das Deutsche als eine fremde Fachsprache - sei es nun als
Zweit- oder als Fremdsprache — erwerben. In dem vorliegenden Beitrag werden
zunéchst die Aktualitit von Fachsprachen im Alltag sowie deren Dynamisierung,
Differenzierung und Dezentralisierung im Beruf skizziert, um dann die seit Kur-
zem wieder wachsende Bedeutung des Deutschen als fachlicher Fremdsprache zu
umreiflen. Angesichts dieser fachfremdsprachlichen Pluralitidt im Deutschen wird
im Weiteren ein funktionaler Ansatz prasentiert, der kiinftig die sprachwissen-
schaftliche Erforschung und die sprachdidaktische Vermittlung des Deutschen als
fremder Fachsprache im Sinne einer durchgingigen sprachlichen Bildung unter-
stlitzen soll.

2. Fachsprachen im Alltag

»Die deutsche Sprache zur Jahrtausendwende® (Eichhoff-Cyrus & Hoberg, 2000)
zeichnet sich durch eine ,,zunehmende Verfachlichung’ unseres Alltags und un-
serer Sprache® (Fluck, 2000, S. 89) aus. Diese Tendenz, die bereits seit den 1970er
Jahren zu beobachten ist (vgl. Moser, 1974, S. 534-596), betrifft vor allem die
Bereiche Wissenschaft, Technik und Institutionen (vgl. Steger, 1988) und umfasst
insbesondere den Wortschatz (die folgenden Beispiele sind Kniffka & Roelcke,
2016, S. 14 entnommen):

o Wissenschaft — zum Beispiel Humanmedizin (Antibiotikum, Bypass, Compli-
ance), Atomphysik (Elektron, Halbwertszeit, Kernspaltung) oder Lebensmittel-
chemie (Ascorbinsdure, Konservierungsstoff, Niahrwert);

o Technik - etwa Kraftfahrzeugbau (Antiblockiersystem, Cabriolet, Hybridan-
trieb), Elektrotechnik (Halbleiter, Starkstrom, Widerstand) oder Neue Medien
(E-Mail, Hypertext, Internet);

o Institutionen - wie Banken (Bundeszentralbank, Hedgefonds, Kontokorrent-
kredit), Recht (Jugendschutz, Justizvollzugsanstalt, Strafmafs) und Verwaltung
(Agentur fiir Arbeit, Einkommensteuerjahresausgleich, Schulpflicht).
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Abgesehen von einzelnen Wortern oder Termini, die in der Kommunikation des

Alltags Verwendung finden, treten hier auch zunehmend ganze Fachtexte in Er-

scheinung, die sich nicht allein durch einen eigenen Wortschatz, sondern auch

hinsichtlich der Ausschopfung grammatischer Mittel und ihres strukturellen Auf-

baus von anderen Texten unterscheiden. Um auch hier einige Beispiele zu nennen

(vgl. ebd., S. 14f.):

o Wissenschaft — Arzt-Patienten-Gesprach, Beipackzettel zu einem Medikament,
Meteorologische Prognose (Wetterbericht);

o Technik - Bauzeichnung fir ein Einfamilienhaus, Bedienungsanleitung fiir
eine Feuerungsanlage, Technische Beschreibung eines Kraftfahrzeugs;

+ Institutionen - Bescheid tiber Einkommensteuerjahresausgleich, Biirgerliches
Gesetzbuch, Zeugnis der Allgemeinen Hochschulreife.

Wird die horizontale Gliederung von Fachsprachen nach einzelnen fachlichen
Bereichen dem Modell wirtschaftlicher Sektoren unterstellt (vgl. Roelcke, 2014,
S. 158-160), wird deutlich, dass hier in starkem Mafle Wortschatz und Texte aus
dem sog. Quartiren Sektor betroffen sind, welcher die Verarbeitung von Informa-
tionen — etwa in moderner Kommunikationstechnologie, im Beratungswesen oder
in Erziehung und Bildung - umfasst.

Letztlich zeigen die genannten Beispiele, dass die alltigliche Kommunikation
durch die Verwendung von spezifischem Wortschatz und durch den Einsatz gan-
zer Texte aus Wissenschaft, Technik und Institutionen - auch und besonders in
Bezug auf die Verarbeitung von Informationen - fachsprachlichen Einfliissen un-
terliegt. Diese Tendenz bringt zahlreiche Herausforderungen fiir die Kommunika-
tion im Alltag mit sich, auf die im Sprach- und Sachunterricht von Schiilerinnen
und Schiilern an allgemeinbildenden und beruflichen Schulen zu reagieren ist
und eine entsprechende didaktische wie pddagogische Kompetenz der Lehrkrafte
verlangt.

3. Fachsprachen im Beruf

Im Bereich der beruflichen Kommunikation sind ebenfalls mehrere Entwicklun-
gen zu erkennen, welche den Gebrauch von Fachsprachen unter neuartige Bedin-
gungen stellen, die zu bewiltigen sind. Diese Entwicklungen lassen sich als Dyna-
misierung, Differenzierung und Dezentralisierung charakterisieren (vgl. Roelcke,
2013, S. 321f.; Kniftka & Roelcke, 2016, S. 15-17). Die folgenden Beispiele beziehen
sich auf die Verordnung iiber die Berufsausbildung zum Kraftfahrzeugmechatro-
niker und zur Kraftfahrzeugmechatronikerin (Juni 2013).

Die Dynamisierung fachlicher Kommunikation ist die Konsequenz einer im-
mer rascher fortschreitenden Entwicklung einzelner fachlicher Bereiche und Be-
rufe. Im Falle der Kraftfahrzeugmechatronik schlagt sich diese Dynamisierung in

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



Fachsprachliche Pluralitdt als gesellschaftliche Herausforderung

einer neuen Gliederung und Gestaltung bestehender Ausbildungsverordnungen
nieder, in der neben dem sachlichen und sprachlichen Bereich der Mechanik ins-
besondere auch derjenige der Elektronik zunehmend Beriicksichtigung findet und
zu einem Aufler-Kraft-Treten &lterer Verordnungen fithrt (vgl. ebd., S. 1581).

Eng mit der Dynamisierung der fachlichen Kommunikation ist deren Differen-
zierung verbunden. Sie besteht darin, dass einzelne fachliche Bereiche in mehrere
verschiedene Bereiche aufgeteilt werden, die sowohl sachlich als auch sprachlich
eine stirkere Spezialisierung aufweisen. Im Falle der Kraftfahrzeugmechatronike-
rin bzw. des Kraftfahrzeugmechatronikers handelt es sich hier um einen Ausbil-
dungsberuf, der auf denjenigen des Kraftfahrzeugmechanikers aus dem Jahr 1957
zuriickgeht und derzeit fiinf Ausbildungsschwerpunkte zur Wahl stellt: ,,1. Per-
sonenwagentechnik, 2. Nutzfahrzeugtechnik, 3. Motorradtechnik, 4. System- und
Hochvolttechnik oder 5. Karosserietechnik® (ebd., S. 1578).

Die Dezentralisierung fachlicher Kommunikation schlief3lich ist das Ergebnis
einer Zunahme an Bedeutung, die neben den genuin fachlichen Inhalten auch
weitere berufsbezogene Aspekte einnehmen - zu denken ist hier an solche von
Recht und Verwaltung oder der Elektronischen Datenverarbeitung bzw. der Ver-
arbeitung von Informationen. Solche sach- und sprachbezogenen Kenntnisse und
Kompetenzen finden sich in der derzeit geltenden Ausbildungsverordnung unter
»Integrative Fertigkeiten, Kenntnisse und Fihigkeiten und umfassen: ,1. Berufs-
bildung, Arbeits- und Tarifrecht, 2. Aufbau und Organisation des Ausbildungs-
betriebs, 3. Sicherheit und Gesundheitsschutz bei der Arbeit, 4. Umweltschutz,
5. Planen und Vorbereiten von Arbeitsabldufen sowie Kontrollieren und Bewer-
ten von Arbeitsergebnissen, 6. Betriebliche und technische Kommunikation, 7.
Durchfiihren von qualitétssichernden Mafinahmen® (ebd.).

Dynamisierung, Differenzierung und Dezentralisierung sind Erscheinungen,
die nicht allein in der beruflichen Kommunikation innerhalb des Kraftfahrzeug-
handwerks zu beobachten sind. Sie finden sich ebenso im akademischen Bereich,
etwa in der Kommunikation von Arzten und medizinischem Fachpersonal (vgl.
zur Ubersicht zuletzt etwa Busch & Spranz-Fogasy, 2015): So sind hier zum Teil
rasante Entwicklungen, insbesondere auch im Bereich der Medizintechnik, zu
beobachten, die eine wachsende Dynamik der Kommunikation mit sich bringen
und Arzte wie medizinisches Fachpersonal vor neue Herausforderungen stellen.
Diesen Herausforderungen wird bisweilen mit einer weiteren Spezialisierung
innerhalb des Faches und einer entsprechenden Differenzierung der Kommuni-
kation begegnet, welche oft mit einer Dezentralisierung einhergeht, im Falle der
Medizintechnik vor allem hinsichtlich technischer Kommunikation, aber auch in
Bezug auf Recht und Verwaltung.

Die zunehmende Dynamisierung, Differenzierung und Dezentralisierung
fachlicher Kommunikation bringt erhebliche Herausforderungen fiir die fachliche
Kommunikation in ganz unterschiedlichen beruflichen und fachlichen Bereichen
mit sich. Auf diese spezifischen Herausforderungen kann im fachbezogenen
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Sach- und Sprachunterricht der Sekundarstufe an Schulen sowie in der berufsspe-
zifischen Ausbildung nicht hinreichend vorbereitet werden. Entsprechendes gilt
auch fiir die fachspezifische Ausbildung von Studierenden an Universititen und
anderen Hochschulen. Eine Losung dieses Problems verspricht daher die Ver-
mittlung einer ,allgemeinen einzelsprachlichen Fachkompetenz“ (Roelcke, 2010,
S. 159; zur Diskussion verwandter Konzepte wie Bildungssprache oder Cognitive
Academic Language Proficiency, CALP vgl. Kniftka & Roelcke, 2016, S. 41-58).
Diese Vermittlung verlangt indessen neben einer fachspezifischen Sach- und
Sprachkompetenz der betreffenden Lehrkrifte im Besonderen auch eine entspre-
chende didaktische wie padagogische Kompetenz hinsichtlich einer Vermittlung
von Fachsprachen und deren kommunikativen Bedingungen im Allgemeinen.

L. Deutsch als fremde Fachsprache

»1 need German in my life“ (Fandrych & Sedlaczek, 2012): Nach einigen Jahr-

zehnten, in denen das Deutsche als Fremdsprache insbesondere auch in Wissen-

schaft, Technik und Institutionen an internationaler Bedeutung gegeniiber dem

Englischen verloren hat (vgl. Ammon, 2015), ist nun eine Tendenz zu erkennen,

nach der sich das Deutsche neben bzw. nach dem Englischen erneut als internati-

onale Sprache zu etablieren beginnt. Hierfiir kann eine ganze Reihe an Griinden
angefithrt werden, darunter zum Beispiel die folgenden:

o Der deutsche Sprachraum ist mit einer Gesamteinwohnerzahl von knapp 100
Mio. in Deutschland, Osterreich, Liechtenstein und der Schweiz ein relativ
grofler und starker Wirtschaftsraum inmitten Europas und zum Teil innerhalb
der Europiéischen Union, der auch als Sonderwirtschaftsraum gegeniiber dem
nordatlantischen oder dem pazifischen Raum gefragt ist. Die Bundesrepublik
Deutschland gehort fiir zahlreiche Linder zu den wichtigsten Handelspart-
nern; die grofien Metropolen sind fiir Wissenschaftler und Kulturschaffende
unterschiedlichster Provenienz von hoher Attraktivitit.

o Die breite Akzeptanz und Beherrschung des Englischen als internationaler
Lingua franca im Zeitalter der Globalisierung schafft Raum fiir den Erwerb
weiterer Fremdsprachen: Die nahezu weltweite Verbreitung des Englischen als
erste Fremdsprache oftnet inzwischen einen Raum fiir den Erwerb weiterer
Fremdsprachen, deren Mehrwert nicht allein in Wissenschaft, Technik und In-
stitutionen sowie im wirtschaftlichen Bereich, sondern durchaus auch im kul-
turellen Bereich zu sehen ist. Die weitgehende Globalisierung des Englischen
schafft nunmehr also Raum fiir eine erneute Verbreitung des Deutschen als
Fremd- bzw. als Tertidrsprache.

« Mit diesen beiden Tendenzen ist eine weitere, dritte Tendenz verbunden: Das
Deutsche gilt nach wie vor als eine Sprache, deren Erwerb zum einen eine
vielfltige und wie auch immer bedeutsame Kultur erschliefft und zum ande-
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ren dem Nachweis personlicher Bildung und intellektueller Fahigkeiten dient.
Das noch immer weit verbreitete Urteil, das Deutsche sei eine Sprache, deren
Erwerb zugleich anspruchsvoll wie auch erstrebenswert ist, stiitzt auch den
Erwerb des Deutschen als Fremdsprache im Allgemeinen und als fachlicher
Fremdsprache im Besonderen.

Zu diesen und anderen Griinden, aus denen das Deutsche als eine fachliche
Fremd- bzw. Tertidrsprache mehr oder weniger aus freien Stiicken erlernt wird,
gesellen sich auch weitere, die einen Erwerb des Deutschen als fachlicher Fremd-
sprache nahezu zwingend erforderlich machen und dabei bisweilen an einen
Zweitspracherwerb gekoppelt sind. Hierzu zdhlen insbesondere Einwanderungsbe-
wegungen und Fliichtlingsstrome, von denen wiederum urbane Metropolen wie die
Bundeshauptstadt Berlin in ganz besonderer Weise betroffen sind. Zur Migration
in der Bundesrepublik Deutschland heifit es in einer Pressemitteilung des Statisti-
schen Bundesamtes vom August 2015:

Im Jahr 2014 hatten rund 16,4 Millionen Menschen in Deutschland einen Mi-
grationshintergrund. Wie das Statistische Bundesamt (Destatis) auf Basis des
Mikrozensus 2014 weiter mitteilt, entsprach dies einem Anteil von 20,3% an der
Gesamtbevolkerung und einem Zuwachs gegeniiber dem Vorjahr von 3,0 %. Die
Mehrheit der Personen mit Migrationshintergrund hatte einen deutschen Pass
(56,0 %). Selbst in der Gruppe der Zugewanderten lag der Anteil bei 46,1%. Ge-
geniiber 2011 ist die Zahl der Personen mit Migrationshintergrund um gut 1,5
Millionen Menschen angestiegen (+ 10,3 %). Dies ist vor allem auf die wachsende
Zahl der Zuwanderer zuriickzufithren: 10,9 Millionen Zuwanderer lebten 2014 in
Deutschland. Das sind 1 Million oder 10,6 % mehr als im Jahr 2011 und gleichzei-
tig der hochste Stand seit Beginn der Erhebung im Jahr 2005. Die Bevolkerung
ohne Migrationshintergrund ging dagegen seit 2011 um 885 000 zuriick (- 1,4 %).

Zu den Kompetenzen in der deutschen Sprache heifit es dabei weiter:

Fast die Hilfte der seit 1960 Zugewanderten schatzten ihre Deutschkenntnisse als
flieflend (35,8 %) oder sogar muttersprachlich ein (11,4 %). Dabei schitzten sich
Zuwanderer erwartungsgemifd deutlicher besser ein, je langer sie in Deutschland
lebten. 19,4 % machten keine Angaben zu ihren Sprachkompetenzen.

Nicht in Betracht gezogen werden hierbei fachsprachliche Kenntnisse und Kom-
petenzen, obwohl viele Zuwanderer genau diese bendtigen, um Kommunikation
im Alltag und im Beruf bewiltigen zu konnen. Entsprechendes gilt firr die hohe
Zahl an Gefliichteten, die fiir das 2015 (noch inoffiziell) auf iiber 1 Millionen zu
schétzen ist: Nach Angaben des Bundesamtes fiir Migration und Fliichtlinge wur-
den im Jahr 2014 insgesamt 202.834 Asylantrige (Erst- und Folgeantrige) gestellt;
im Jahr 2015 waren es bereits 476.649.
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Eine aktuelle Studie des Mercator-Instituts (Massumi & von Drewitz et al.,
2015, S. 6) fasst die Zahlen hinsichtlich zugewanderter Kinder und Jugendlicher
im Alter zwischen sechs und 18 Jahren wie folgt zusammen:

Seit 2006 hat sich die Anzahl von 22.207 auf 99.472 im Jahr 2014 mehr als ver-
vierfacht. [...]. Im Verhiltnis zur Gesamtheit der Gleichaltrigen betragt der Anteil
zugezogener ausldndischer Kinder und Jugendlicher bundesweit 1,02 Prozent. In
den einzelnen Bundesldndern liegt der Anteil zwischen 0,56 und 1,79 Prozent
(Stand 2014). Bei der Betrachtung der Altersverteilung fallt auf, dass die Gruppe
der 18-jahrigen vergleichsweise grofier ist als die anderen Altersgruppen. Im Jahr
2014 kam die Mehrheit (59 Prozent) aus europiischen Staaten. Betrachtet man
die Herkunftsldnder im Einzelnen, so fillt insbesondere das vom Biirgerkrieg be-
troffene Syrien ins Auge: Der Anteil syrischer Zugezogener zwischen sechs und
18 Jahren ist deutlich gestiegen (von 1.402 im Jahr 2012 auf 12.723 im Jahr 2014).
Auch insgesamt zeigt sich in der ersten Jahreshélfte 2015 bundesweit mit 33.289
gefliichteten Kindern und Jugendlichen dieses Alters, die einen Asylerstantrag
stellen, ein deutlicher Anstieg. Im Vergleich wurden in der ersten Jahreshilfte
2014 fiir 19.986 Kinder und Jugendliche Asylerstantrige gestellt.

Fiir den Grofiraum Berlin und Brandenburg ist dem Nachrichtendienst von rbb-
online nach von den folgenden Zahlen und Fakten zum Thema ,,Fliichtlinge® aus-
zugehen (Februar 2016):

Im Jahr 2015 sind nach Auskunft der Sozialverwaltung 79.034 Fliichtlinge in Ber-
lin angekommen. 54.325 blieben in Berlin. (Stand: 07.01.2016)

Das Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge (Bamf) entschied 2015 iiber 2 von
5 in Berlin gestellten Asylantrigen positiv: Von 13.814 Fillen wurde 6.034 Men-
schen Schutzstatus gewdhrt. (Stand: 19.01.2016)

Fiir das kommende Jahr wagt die Berliner Verwaltung keine Schitzung. Es gebe
dafiir derzeit keine verldsslichen Prognosen, heifit es dazu aus der Sozialverwal-
tung. (Stand: 07.01.2016)

In Brandenburg kamen 2015 laut Innenministerium rund 47.000 Fliichtlinge an.
Doch nicht alle blieben - 28.128 nahm das Land auf. (Stand: 09.01.2016)

Fiir 2016 rechnet das Innenministerium vorldufig mit 55.000 Neuankommlingen,
von denen rund 40.000 bleiben. (12.01.2016)

Die genannten Tendenzen hinsichtlich eines Erwerbs des Deutschen als einer
fachlichen Fremd- bzw. Tertidrsprache sowie der demographische Befund in Be-
zug auf aktuelle Einwanderungsbewegungen und Fliichtlingsstrome lassen deut-
lich werden, dass es einen stark wachsenden und dabei breit geficherten Bedarf
hinsichtlich des Erwerbs des Deutschen als einer fachlichen Fremdsprache gibt.
Dieser Bedarf ist insbesondere in politischen, wirtschaftlichen und kulturellen
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Ballungszentren offensichtlich und stellt eine erhebliche Herausforderung fiir ur-
bane Metropolen dar.!

5. Aligemeine Fachsprachenkompetenz

Um ein kurzes Zwischenfazit zu ziehen: Fachsprachliche Pluralitit bestimmt die
Kommunikation im Alltag und im Beruf in zunehmendem Maf3e: So finden sich
zum einen in vielen Texten des Alltags Fachworter aus Wissenschaft, Technik und
Institutionen; zum anderen werden auch ganze Texte aus diesen Bereichen mehr
und mebhr rezipiert. Die fachsprachliche Kommunikation im Beruf zeichnet sich
im Weiteren durch eine zunehmende Dynamisierung, Differenzierung und De-
zentralisierung aus; dies gilt fiir Ausbildungsberufe ebenso wie fiir akademische
Tétigkeiten.

Auch die Bereiche Deutsch als Fremd- und Deutsch als Zweitsprache spiegeln
diese wachsende Bedeutung von Fachsprachen wider: Dies zeigt sich unter an-
derem angesichts eines steigenden Interesses am deutschen Wirtschaftsraum im
Ausland, einer erhohten Bereitschaft, die deutsche Sprache nach dem Erwerb des
Englischen als sog. Tertidrsprache zu erwerben, sowie der ungebrochenen Nei-
gung, sich mit der deutschen Sprache und Kultur personlich auseinanderzusetzen.
Im Weiteren erhéhen die Einwanderungsbewegungen und Fliichtlingsstrome den
Bedarf an Kenntnissen und Kompetenzen in der deutschen Sprache im Allgemei-
nen und solchen in deren Fachsprachen im Besonderen.

All diese Tendenzen stellen nun die Kommunikation vor allem in urbanen
Metropolen vor besondere Herausforderungen, da hier das Aufkommen und die
Verflechtung fachlicher Texte im Alltag und im Beruf sowie die kulturelle und
sprachliche Pluralitit besonders hoch erscheinen (was im Einzelnen noch genauer
zu untersuchen wire). Eine Antwort auf die genannten Herausforderungen fach-
und fremdsprachlicher Pluralitét stellen politische Forderungen und didaktische
Ansitze einer sog. durchgiangigen sprachlichen Bildung dar.

Um dem Pluralititsproblem dabei selbst hinreichend begegnen zu konnen,
empfiehlt sich ein Ansatz, der eine mdglichst hohe Flexibilitit der allgemei-
nen wie besonderen fachsprachlichen Kompetenzen ermoglicht. Nach Roelcke
(2015, S. 16; vgl. Abb. 1) ldsst sich das fachsprachliche Pluralitdtsproblem in drei
Dimensionen beschreiben:

1 Die Zahlen, die in diesem Abschnitt angegeben werden, unterliegen starken Anderun-
gen, die sich bereits bis zur Drucklegung des vorliegenden Beitrags ergeben haben. Der
jeweils aktuelle Stand ist indessen iiber die einschlagigen Seiten und Materialien des
Statistischen Bundesamtes oder des Mercator-Instituts leicht zu eruieren (vgl. zuletzt
Briiggemann & Nikolai, 2016; v. Dewitz, Massumi & Griefbach, 2016).
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» Die Fachsprachen des Deutschen differieren horizontal in verschiedenen Fa-
chern bzw. Disziplinen und vertikal auf diversen Kommunikationsebenen;
hinzu treten hier zahlreiche Textsorten und mediale Unterschiede.

o Thre Charakteristika liegen sowohl auf den Ebenen der Lexik und der Gram-
matik als auch auf derjenigen des Textes; im Weiteren bestehen Besonderhei-
ten im Verhiltnis von Text und Bild.

+ Sofern Deutsch nicht Erstsprache ist, steht die Ausgangssprache der Lernen-
den in einem eigenen fachkulturellen Kontext, der sich von demjenigen des
Deutschen (als Fremdsprache) unterscheidet; Entsprechendes gilt schliefilich
fiir das Englische als Fach- bzw. Fachfremdsprache.

Deutsche Fachsprachen:

horizontal und vertikal,
Textsorten und Medien

Fachsprachliche
Charakteristika:

Ausgangssprache
und eigene Kultur,

DaF (und ESP)

Lexik, Grammatik,
Text, Semiose

Abbildung 1:  Deutsch als Fachfremdsprache: Dimensionen des Pluralitatsproblems (nach Roelcke 2015,
S.16)

Ein linguistischer und didaktischer Ansatz, der eine gezielte Beriicksichtigung der
zahlreichen fachsprachlichen Erscheinungen des Deutschen sowie denjenigen an-
derer Sprachen und Kulturen ermdéglicht, besteht in der Fokussierung fachkom-
munikativer Funktionen. Denn diese sind unmittelbar abhingig von einzelnen
fachlichen Kulturen und bilden somit die Voraussetzung fiir die Auswahl und Ge-
wichtung bestimmter sprachlicher Erscheinungen innerhalb einzelner Varietiten
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und Texte. Zu solchen Funktion gehdren unter anderem (in Klammern jeweils

formale Reprisentationen der deutschen Fachsprachen):

« Differenzierung durch Erweiterung des lexikalischen Inventars (zum Beispiel
durch Definitionen, Wortbildungen oder Entlehnungen);

o Erhohung von Anonymitit bzw. Steigerung der Objektivitit (etwa durch No-
minalstil oder Passivformen);

o Erhohung der Deutlichkeit bzw. Exaktheit oder Explizitheit (beispielsweise
durch den Einsatz von Abbildungen, Attributen, Definitionen, Tabellen und
Textgliederungen);

o Steigerung von sprachlicher Okonomie bzw. kommunikativer Effizienz (etwa
mit Hilfe von Abbildungen, Definitionen, Formeln, Tabellen, Textgliederung
und Wortbildungen).

Eine Fachsprachenlinguistik und -didaktik, die an solchen fachkommunikativen

Funktionen ansetzt und aus diesen entsprechende sprachstrukturelle Reprisen-

tationen ableitet, hat letztlich mindestens sechs Fragestellungen zu beantworten

(vgl. Roelcke, 2015, S. 21f.). Drei davon sind allgemeiner Natur:

1. Welche (universellen und spezifischen) fachkommunikativen Funktionen sind
itberhaupt zu unterscheiden?

2. Welche sprachlichen Elemente und Strukturen werden zur Erfiillung dieser
Funktionen eingesetzt?

3. Welche dieser Funktionen sind mit Blick auf die Heterogenitdit fachsprachlicher
Kommunikation fiir einzelne Ficher, Ebenen, Textsorten und Medien jeweils
charakteristisch?

Drei weitere Fragestellungen beziehen sich auf den fachsprachlichen Kontrast:

4. Welche (universellen oder spezifischen) Gemeinsamkeiten und Unterschiede zei-
gen die wissenschaftlichen Kulturen und fachkommunikativen Funktionen ver-
schiedener Einzelsprachen?

5. Wie werden einzelne fachkommunikative Funktionen in den einzelnen Sprachen
jeweils formal reprdsentiert?

6. Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede zeigen die wissenschaftlichen Kultu-
ren und fachkommunikativen Funktionen der diversen Einzelsprachen in ihrer
spezifischen Differenzierung nach Fichern, Ebenen, Textsorten und Medien?

Sprachreflexive und sprachkontrastive Ansitze sind in der Fremdsprachendi-
daktik in den vergangenen Jahren oder Jahrzehnten vor dem Hintergrund hand-
lungs- und interaktionsorientierter Ansitze ein wenig aus der Mode gekommen.
In der Didaktik fachlicher Fremdsprachen haben sie indessen noch eine wichtige
Rolle zu spielen. Hierfiir sind mindestens zwei Griinde anzufithren: Zum einen
stellt der Gebrauch von Fachsprache oft einen Prozess dar, der sowohl von Nutze-
rinnen und Nutzern einer fachlichen Erst- wie auch von solchen einer fachlichen

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.

85



86

Thorsten Roelcke

Fremdsprache sehr bewusst vollzogen wird und somit auch fiir Lernende von ho-
her Relevanz ist. Zum anderen sind solche reflexiven und kontrastiven Gesichts-
punkte fiir Lehrende von grofler Bedeutung, da sie diesen wichtige Riickschliisse
iiber den Kenntnis- und Kompetenzstand der Lernenden und somit einen indivi-
duell gepassten Unterricht erlauben.

6. Fazit

Fachsprachliche Pluralitdt bestimmt die Kommunikation im Alltag und im Beruf
in zunehmendem Mafle: So finden sich zum einen in vielen Texten des Alltags
Fachworter aus Wissenschaft, Technik und Institutionen; zum anderen werden
auch ganze Texte aus diesen Bereichen mehr und mehr rezipiert. Die fachsprach-
liche Kommunikation im Beruf zeichnet sich im Weiteren durch eine zuneh-
mende Dynamisierung, Differenzierung und Dezentralisierung aus; dies gilt fiir
Ausbildungsberufe ebenso wie fiir akademische Tatigkeiten.

Auch die Bereiche Deutsch als Fremd- und Deutsch als Zweitsprache spiegeln
diese wachsende Bedeutung von Fachsprachen wider: Dies zeigt sich unter an-
derem angesichts eines steigenden Interesses am deutschen Wirtschaftsraum im
Ausland, einer erhohten Bereitschaft, die deutsche Sprache nach dem Erwerb des
Englischen als sog. Tertidrsprache zu erwerben, sowie der ungebrochenen Nei-
gung, sich mit der deutschen Sprache und Kultur personlich auseinanderzusetzen.
Im Weiteren erhohen die Einwanderungsbewegungen und Fliichtlingsstrome den
Bedarf an Kenntnissen und Kompetenzen in der deutschen Sprache im Allgemei-
nen und solchen in deren Fachsprachen im Besonderen.

Diese und weitere Tendenzen sind insbesondere auch in urbanen Metropolen
wie der Bundeshauptstadt Berlin zu beobachten. Vor diesem Hintergrund sind
auch die diversen Ansitze und Bestrebungen hinsichtlich einer durchgingigen
sprachlichen Bildung von grofler Bedeutung. Diese zielen neben spezifischen
fachsprachlichen Kompetenzen letztlich auf die Ausbildung und Entwicklung ei-
ner allgemeinen fachsprachlichen Kompetenz ab und miissen daher einen sprach-
sensiblen (und sprachreflexiven) Unterricht in allen Fichern, also den Sprach-
und den Sachfiachern, in samtlichen Schularten und Klassenstufen umfassen.
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Der erweiterte Blick: Studentische Perspektiven
auf fachlich-sprachliches Lernen in den
gesellschaftswissenschaftlichen Fachern

1. Einleitung

Die Umsetzung von Sprachbildung als Querschnittsaufgabe aller Schulfacher ist
seit einigen Jahren ,ein brennendes bildungs- und forschungspolitisches Thema“
(Becker-Mrotzek, Schramm, Thiirmann & Vollmer, 2013, S. 7). Neben fachiiber-
greifenden Aspekten und Fragen nach der Sprachlichkeit des fachlichen Lernens
stehen verstirkt die Kompetenzen von (angehenden) Lehrkriften in Bezug auf
DaZ-Forderung sowie Sprachbildung aller Schiilerinnen und Schiiler im Fokus
(z.B. Koker et al., 2015; Doll, Hagi & Settinieri, 2017). Der folgende Beitrag pra-
sentiert studentische Perspektiven auf Sprache im Fach im Kontext einer Lehrver-
anstaltung Deutsch als Zweitsprache fiir Studierende der gesellschaftswissenschaft-
lichen Ficher fir M.Ed.-Studierende der Freien Universitit Berlin. Die in einem
Gruppeninterview erhobenen und qualitativ ausgewerteten Reflexionen der Stu-
dierenden geben einen Einblick in studentische Denkweisen zum Umgang mit
sprachlicher Heterogenitdt im Fachunterricht, sie werden zusammenfassend mit
ausgewdhlten Aspekten des European Core Curriculum for Mainstreamed Second
Language - Teacher Education (EUCIM-TE, Roth, 2012) in Beziehung gesetzt.

2. Sprache im Fach im Berliner Lehramtsstudium

In der Berliner Lehrkriftebildung, in der bereits zwischen 2007 und 2015 der
Besuch zweier DaZ-Module (BA, MA) obligatorisch fir alle Lehramtsstudieren-
den war, ist mit der Perspektive der Sprachbildung in allen Fiachern (Senatsver-
waltung, 2015, S. 4-12) ein weiterer Aspekt in die Lehramtsausbildung integriert
worden. Er wird in Berlin so gestaltet, dass sich Studierende in den jetzt DaZ/
Sprachbildung genannten Modulen und in den Fachdidaktiken der fachdidakti-
schen Lehre aller Ficher mit Sprachbildung auseinandersetzen sollen.! Durch die
Diskussion iiber die Integration von gefliichteten Kindern und Jugendlichen in

1 Im Berliner Lehramtsstudium waren von 2007 bis 2015 zwei DaZ-Module im Umfang
von zusammen sechs Leistungspunkten zu absolvieren, jeweils eines im Bachelor und
im Master. Seit dem Wintersemester 2015/2016 sind DaZ-/Sprachbildungsmodule im
Umfang von zehn Leistungspunkten zu absolvieren, davon jeweils fiinf im Bachelor und
Master. Im Master ist von den fiinf Leistungspunkten jeweils ein Leistungspunkt pro
Fach in die fachdidaktischen Lehrveranstaltungen integriert.
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das deutschsprachige Bildungssystem weiter angeregt, wird die Entwicklung und
Forderung sprachlicher, v.a. bildungssprachlicher Kompetenzen als Aufgabe aller
Lehrkrafte in allen Fichern und damit auch aller Fachdidaktiken verstanden (z.B.
Benholz, Frank & Giirsoy, 2015; Beese et al., 2014; Arias & Faltis, 2013) und curri-
cular verankert (Baumann & Becker-Mrotzek, 2014).

Auf Grundlage der Qualifikationsziele der aktuellen Berliner DaZ/Sprachbil-
dungsmodule (Jostes, 2015) sowie des Basiscurriculums Sprachbildung im ak-
tuellen Berliner Rahmenlehrplan (Senatsverwaltung, 2015, S. 4-12) wird derzeit
eine schulfachspezifische Ausrichtung der Thematik Sprache im Fach gefordert
und entwickelt. Ausgehend von Fragen nach der Verbindung von fachlichem
und sprachlichem Lernen wird in der universitiren Lehre erarbeitet, dass jegli-
che Fachinhalte an Sprache gekniipft sind, Schiilerinnen und Schiiler fachtypi-
sche Textsorten® rezipieren, die DaZ- und sprachbildungsspezifische sprachliche
Herausforderungen stellen. Dabei nimmt die Prasentation und Diskussion von
sprachdidaktischen Methoden fiir die Gestaltung eines sprachsensiblen bzw.
sprachbildenden Fachunterrichts grofien Raum ein. Lehramtsstudierende der Ber-
liner Universititen erhalten die Gelegenheit, sich inmitten dieses Spannungsfeldes
bildungspolitischer Setzungen und konkreter Inhalte der akademischen Lehre zu
positionieren und sich mit Wissensbestinden zur breiten Thematik Sprache im
Fach auseinanderzusetzen. Was genau Lehramtsstudierende jedoch tiber diese fiir
sie neuen Anforderungen und Inhalte denken und wie es ihnen gelingt, a) sie zu
erkennen und b) Ideen dazu zu entwickeln, wie diese in der beruflichen Praxis zu
meistern sind, ist bislang noch nicht untersucht worden. Beiden Aspekten wendet
sich daher die Analyse des durchgefiihrten Gruppeninterviews zu.

3. Studentische Reflexionen im Lehramtsstudium

Fir die vorliegende Studie wurden Studierende interviewt und zur Reflexion
iiber die Inhalte einer fachgruppenspezifischen DaZ-Ubung angeregt. Reflexi-
onen gelten als Bindeglied zwischen Theorie und Praxis und somit als Mittler
zwischen ,Fakten- und Theoriewissen einerseits und autobiografischem Wissen
bzw. erfahrungsbasiertem Wissen andererseits“ (Bocker, 2015, S. 219). Roth (2012,
S. 101) verweist auf die Rolle der Reflexion bei der Ausbildung von Féhigkeiten,
mit denen Wissen in Handlungen und Handlungsmoglichkeiten {ibersetzt werden
kann. Bisher geben nur wenige Studien Einblick in studentische Gedankenwelten,
Reflexionen und Einstellungen zu den hier fokussierten Themenbereichen der
DaZ-Forderung sowie der fachspezifischen Sprachbildung. In Ricart Brede (in
Vorb.) wird deutlich, dass sich Lehramtsstudierende mehrheitlich (eher) weniger
gut auf den Unterricht im sprachlich und kulturell heterogenen Klassenzimmer
vorbereitet fithlen bei gleichzeitig hoher Relevanz, die sowohl den universitiren

2 Hierbei wird ein weiter Textsortenbegriff zugrunde gelegt. Vgl. Ehlich, 2010, S. 531-550.
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Ausbildungsangeboten und Lehrveranstaltungen als auch der schulischen Praxis
als Lernorten zugewiesen wird. Wissensbestinde im Bereich Sprache sowie Mog-
lichkeiten ihrer Forderung werden besonders haufig von den Studierenden ange-
fihrt, um sich auf die Arbeit im sprachlich und kulturell heterogenen Klassen-
zimmer vorbereitet zu fithlen. D6ll, Hagi und Settinieri (2017) haben studentische
Perspektiven im und auf das Modul Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit
Zuwanderungsgeschichte an der Universitit Paderborn erhoben und Einstellungen
zu Mehrsprachigkeit, Mehrkulturalitit und Aspekten der Professionalisierung
erfasst. Die Studie zeigt schulform- und ficherspezifische Unterschiede in Bezug
auf das Interesse der Studierenden an den Inhalten ebenso wie Unterschiede in
der Bewertung der Relevanz des Moduls. Zudem werden in den DaZ-Biographien
der Studierenden Belege fiir die Entwicklung einer ,reflexive(n) Haltung im Sin-
ne des migrationspddagogischen Paradigmas® (ebd., S. 211) gesucht. Allerdings
scheint der monolinguale Habitus auf Studierendenseite zu iiberwiegen und die
~wertschitzende Anerkennung von Mehrsprachigkeit und der Einbezug von
Migrationssprachen in Bildungsprozesse zeichnen sich kaum ab“ (ebd, S. 212).
Zwei Ergebnisse der Auswertung sind fiir unseren Beitrag besonders interessant:
einerseits der Wunsch der Studierenden nach einer stirkeren Verankerung von
DaZ-Themen in den Fachdidaktiken, andererseits der Wunsch nach mehr Pra-
xisorientierung (ebd., S. 211). Beide Studien zeigen auf unterschiedliche Weise,
was Studierende denken und was sie fiir die spétere Unterrichtspraxis glauben
zu brauchen. Die hier vorliegende Untersuchung kann an dieser Stelle anschlie-
Ben und fiir eine gesellschaftswissenschaftliche Fichergruppe mit einer deutlich
kleineren Stichprobe detailliertere Aussagen zu spezifischen Inhalten und metho-
disch-didaktischen Reflexionen machen (vgl. Kapitel 5).

L. Methodisches Vorgehen

Die Datenerhebung erfolgte mittels eines leitfadengestiitzten Gruppeninterviews
mit zwolf Studierenden. Die zugehorige Lehrveranstaltung hatte einen Umfang
von 12 Prisenzeinheiten (Blockveranstaltungen an drei Nachmittag). Die Teil-
nahme an der Gruppendiskussion erfolgte freiwillig. Das Interview fand in der
abschlieflenden Sitzung statt und wurde ausdriicklich nicht als Teil der aktiven
Teilnahme bewertet. Alle Studierenden waren im dritten Semester des Master of
Education und studierten mindestens ein gesellschaftswissenschaftliches Unter-
richtsfach (Politik, Ethik, Geschichte, Religion).

Da studentische Reflexionen bislang eher selten im Fokus empirischer Studien
beziiglich Fragen zum Thema Sprache im Fach standen, wurde fiir die vorliegen-
de Studie ein qualitatives Design gewdhlt, um sich den individuellen wie auch
gruppenbezogenen Reflexionen nédhern zu kénnen. Die zentrale Fragestellung war
dabei: Wie reflektieren Studierende fiir das Lehramt an Sekundarschulen iiber das
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Thema Sprache und Fach? Von genauerem Interesse war dabei einerseits, woriiber
die Studierenden reflektieren (Inhalt) und andererseits, in welcher Form sie tiber
die Inhalte reflektieren. Hierdurch werden Erkenntnisse dariiber gewonnen, was
die Studierenden beziiglich des Themas in der zweiten Halfte ihres Lehramtsmas-
ter-Studiums bewegt. Das Gruppeninterview wurde zu Beginn des Jahres 2015 an
der Freien Universitdt Berlin durchgefithrt und dauerte 55 Minuten.

Das Gruppeninterview ermoglichte, auch spontan auf angesprochene Themen
zu reagieren. Bei der Auswertung und induktiven Kategorienbildung wurden so
auch Aspekte identifiziert, die im Leitfaden nicht antizipiert waren. Es wurde da-
rauf geachtet, die Studierenden méglichst ausgiebig zu Wort kommen und mitei-
nander diskutieren zu lassen, der Interviewer’ hielt sich weitgehend zuriick. Das
Interview wurde in der zweiten Halfte der vierten Sitzung des Seminars durchge-
fithrt. In den dreieinhalb vorangegangenen Seminarsitzungen wurden in Gruppen
und an Stationen folgende Themen behandelt: (1) Unterschiede zwischen while-
reading- Aktivititen und expliziter Spracharbeit, (2) unterschiedliche post-reading-
Aktivitdten fir Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Erst- oder Zweitspra-
che, (3) didaktischer Umgang mit komplexen Texten und (4) Zusammenhinge
zwischen Klassenstufen, unterschiedlichen sprachlichen Herausforderungen und
entsprechenden methodischen Ansitze. Die Studierenden absolvierten dabei je-
weils drei der vier Stationen. Die Leitfragen des Interviews orientierten sich an
diesen Themenbereichen, wobei zunéchst jeweils von der Gruppe, die eine Station
als letzte bearbeitete, nach einer Zusammenfassung der Ergebnisse sowie nach
offen gebliebenen Fragen gefragt wurde. Im Anschluss hieran erginzten die ande-
ren Studierenden ihre Ergebnisse. Hieraus ergaben sich in der Regel Diskussions-
punkte. Im Einzelfall wurden seitens des Interviewers Diskrepanzen zwischen den
Antworten herausgestellt, um so die Diskussion neu zu entfachen.

Mittels qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring, 2015) war es Ziel, aus dem Ma-
terial strukturierte Auswertungsaspekte zu entwickeln (induktive Kategorien-
bildung). Die Analyse des Datenmaterials folgte dem von Mayring (ebd., S. 70)
entwickelten Ablaufmodell einer zusammenfassenden Inhaltsanalyse.

5. Ergebnisse

Es wurden drei Hauptkategorien identifiziert, in denen die Studierenden iiber die

Thematik Sprache im Fach reflektierten:

1. Rolle von Sprache und Fach abwiigen — Auflerungen mit Reflexionen iiber das
Verhiltnis von Sprache und Sprachunterricht zu Fachinhalten und Fachunter-
richt (Ankerbeispiel: ,,Also vor allem finde ich, dass es ja weiterhin Fachunter-

3 Das Interview fithrte Matthias Sieberkrob. Kristina Peuschel leitete das Seminar. Die Vor-
bereitungen auf das Interview (Leitfragen, Organisation) erfolgten gemeinsam.
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richt ist, den man macht und der jetzt nicht den Deutschunterricht ersetzen
soll“).

2. Uberlegungen zu Methodik ,Sprache im Fach® — Auflerungen mit Reflexionen
zur Umsetzung in die Unterrichtspraxis und Kommentaren zu konkreten
sprachlich-fachlichen Themen (Ankerbeispiel: ,,Also ich wiirde finden, dass es
sich da fast angeboten hitte diese Wortfeldarbeit vorher zu machen®).

3. Beziige zur allgemeinen Unterrichtsgestaltung — Auflerungen mit Reflexionen
tber allgemeine Beziige zu grofleren didaktischen, erziehungswissenschaft-
lichen und padagogischen Themen (Ankerbeispiel: ,,dass aber ansonsten diese
Differenzierung, vor allem eben auch durch die traditionelle Binnendifferen-
zierung, durch die verschiedene Leistungen eigentlich auch schon viel mit
abgedeckt wird®).

Die Ergebnisse der Datenanalyse werden in den Kapiteln 5.1 bis 5.3 beschrieben
und interpretiert. Doppelkodierungen waren moglich, weil in der Gruppendis-
kussion héufig allgemeinere Beziige zum Fach mit Beispielen der unterrichtlichen
Praxis verdeutlicht wurden. Wenn beispielsweise diskutiert wird, wie sich an ei-
ner fachspezifischen Aufgabe (z.B. Pro-Kontra-Debatte im Politikunterricht) alle
Schiilerinnen und Schiiler beteiligen konnen, kann die Passage Auflerungen zu
allen drei Kategorien enthalten, die entsprechend kodiert wurden. Daher kommt
es in der Darstellung zum Teil zu inhaltlichen Uberschneidungen, die jedoch gut
die Gruppenreflexion abbilden, in der durch die Bezugnahmen der Studierenden
untereinander Vorstellungen und Erfahrungen verschiedener Personen miteinan-
der verkniipft werden.

5.1 Ergebnisse in der Kategorie Rolle von Sprache und Fach abwagen

In der Hauptkategorie Rolle von Sprache und Fach abwdgen wurden insgesamt 26
Kodierungen vorgenommen, von denen sich 18 auf die Unterkategorien Bezug
zum eigenen Fach herstellen, Positionierung zur Sprache im Fach und Reflexion
iiber Sprachgebrauch im Unterricht verteilen. In der Hauptkategorie stellen die
Studentinnen und Studenten die Bedeutung des fachlichen Lernens heraus: Ziel
sprachlicher Bildung ist es, das fachliche Lernen zu unterstiitzen (,,Fachunter-
richt (...) [soll] jetzt nicht den Deutschunterricht ersetzen®). Zentral ist hierbei,
sprachliche Bildung an fachlichen Lernzielen oder den Spezifika des Unterrichts-
materials auszurichten. Dazu gehort auch, Texte, die als zu kompliziert gelten, zu
vermeiden bzw. die Notwendigkeit, sich als Fachlehrkraft Wissen iiber fachrele-
vante Textsorten anzueignen (,(...) dann muss man (...) sich (...) Textsorten-
wissen (...) aneignen, sonst funktioniert das nicht. Ich glaube, dazu sind wir so
ein bisschen in Politik auch verdonnert®). Beim Abwéagen der Rolle von Sprache
und Fach werden Unsicherheiten bzgl. der konkreten Umsetzung sowie spezifi-
scher Methoden deutlich. Werden Ideen zur methodischen und didaktischen Ge-
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staltung sprachlich bildenden Fachunterrichts benannt, duflern die Studierenden
auch potentielle Uberforderungen: ,Ich habe jetzt immer noch den Eindruck,
oh Gott, ich muss eigentlich alles abdecken und das moglichst inhaltlich.“ Sehr
geringe sprachliche Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern werden als
grofles Problem fiir den Fachunterricht angesehen. Aus Erfahrungen des Hospi-
tationspraktikums berichten die Studierenden von eher weniger sprachbildenden
lehrerseitigen Strategien (Lehrkrifte sagen ,Inhalte“ vor, um den Unterricht am
Laufen zu halten).

In der Unterkategorie Bezug zum eigenen Fach herstellen stellen die Studieren-
den eine Diskrepanz fest zwischen dem vorwiegend miindlichen Unterrichtsge-
schehen in den gesellschaftswissenschaftlichen Schulfichern im Gegensatz zum
Fokus auf Schriftlichkeit im universitdren DaZ-Modul. Miindliches Sprachhan-
deln wird auf Grund der alltagssprachlichen Realisierung als weitgehend unpro-
blematisch erachtet. Allerdings sehen die Studierenden die Herausforderung, bil-
dungssprachlich orientierten miindlichen Sprachgebrauch der Schiilerinnen und
Schiiler zu unterstiitzen, z.B. im Fach Politik/Sozialkunde bei haufig eingesetzten
Formaten wie der Talkshow oder Pro-Kontra-Debatten. Hier wiirden ebenso
wie im Schriftlichen sprachliche Scaffolds benétigt. Der hiufig hohe Redeanteil
der Lehrkrifte in gesellschaftswissenschaftlichen Fichern wiirde den fachlichen
Kompetenzerwerb geradezu verhindern. Um Schiilerinnen und Schiiler zu mehr
Redebeitragen zu ermutigen, konne der Unterricht hierarchiefrei(er) gestaltet
werden:

»Es ist natiirlich (...) extrem schlimm (...), wenn Politikunterricht (...) so funktioniert,
dass der Lehrer eigentlich redet und nicht die Schiilerinnen und Schiiler, weil ja ei-
gentlich gerade im Politikunterricht, der auch handlungs- und urteilsorientiert arbeiten
sollte, genau das nicht der Fall sein soll.“

In den Reflexionen iiber Sprachgebrauch im Unterricht thematisieren die Studie-
renden in der Gruppendiskussion verschiedene Aspekte von Miindlichkeit und
Schriftlichkeit im Fachunterricht der gesellschaftswissenschaftlichen Ficher.
Schriftliches Sprachhandeln wird als schwieriger erachtet, dennoch erfordert
miindliches Sprachhandeln in bestimmten Situationen ,,schon bestimmte sprach-
liche Sachen® Hier wird der Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern, die Deutsch
als Zweitsprache erlernen, spezifisch diskutiert. Es fehlt den Studierenden an Er-
fahrung und guten Praxisbeispielen, was Unsicherheiten zur Folge hat, wie die
speziellen Bediirfnisse der DaZ-Lernenden im Fachunterricht befriedigt werden
konnen und welche bzw. wie viel Unterstiitzung die Fachlehrkrifte geben konnen.
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5.2 Ergebnisse in der Kategorie Uberlegungen zur Methodik ,Sprache
im Fach'

In der Hauptkategorie Uberlegungen zu Methodik ,Sprache im Fach‘ wurden insge-
samt 55 Kodierungen vorgenommen. Reflexionen iiber die Umsetzung sprachlich-
fachlichen Lehrens und Lernens, itber Methoden, Hilfestellungen, Prinzipien und
Prozesse sowie Reflexionen iiber Vor- und Nachteile von Spracharbeit im Fach-
unterricht wurden hier kodiert. Fachlich gebundene Spracharbeit wird von den
Studierenden als wichtig gesetzt (siehe oben). Dementsprechend werden konkrete
Unterrichtsaktivititen dahingehend reflektiert, ob sie fachliches und sprachliches
Potential haben (,,Und wenn ich sage, markiere alle Formulierungen oder Worter
die Begriindungen einleiten (...) und dann kommt danach die Begriindung, und
dass ich das inhaltlich dann auch gleich mit bearbeite, finde ich sinnvoll®). Die
beiden am haufigsten angesprochenen Themenbereiche innerhalb der Kategorie
Uberlegungen zu Methodik ,,Sprache im Fach® sind

1. Reflexionen, die das Lesen fokussieren und

2. Reflexionen, die sich auf die Unterstiitzung miindlicher Interaktion beziehen.

Zu 1) gehoren Maflnahmen zur Unterstiitzung von Textrezeptionsprozessen,
wobei mehrfach vorbereitende und begleitende Wortschatzarbeit benannt wird
(»einfach nur (...) so ‘ne Art Wortfeldanalyse machen (...) dann hat man den Text
eigentlich relativ gut im Grift“). Die Studierenden analysieren und antizipieren
sprachliche Herausforderungen in Texten (,wir haben Genitivattribute als Prob-
lem identifiziert, dann haben wir komplexe Satzstrukturen identifiziert und aber
auch diese Textebene, die (...) mit Begriffen gearbeitet hat, die politisch aufgela-
den waren®). Uber die Art und Weise der prozessorientierten Unterstiitzung von
Textrezeption durch geeignete Aufgabenstellungen herrscht noch Unsicherheit
(»aber es ging ja um Verfahren, es ging um verschiedene Schritte. Man hitte das
irgendwie aufteilen lassen konnen. Weif ich nicht, Uberschriften finden, keine
Ahnung®).

Wie bereits im vorhergehenden Abschnitt deutlich geworden ist, sind 2) die
Reflexionen, die sich auf die Unterstiitzung miindlicher Interaktion beziehen, stark
von Unsicherheiten gepréagt. Trotz des Bewusstseins fiir die Unterschiede der
Unterstiitzung fiir miindliche und schriftliche Aktivititen im Fach werden Ideen
zum Umgang mit miindlichen Aufgabenstellungen stark problematisiert:

»Ahm aber das find ich jetzt relativ schwierig, wenn man so ne, was ja grade im Po-
litikunterricht oft der Fall ist, wenn man dann eine kontroverse Diskussion dariiber
fithren mochte und pro und kontra, entweder sei es jetzt in ‘ner Rollendiskussion oder
‘ner offenen Diskussion. Da find ich, hab ich jetzt zum Beispiel spontan noch keine so
ganz krassen Ideen. Ich mein, selbst da kann man vielleicht mit ‘ner Folie bestimmte
sprachliche Argumentationshilfen anwerfen, aber ich glaube, dass sich da Schiiler, die
sprachlich tberfordert sind, dann einfach komplett eher rausnehmen und habe ich
noch keine wirklich gute Losung, fillt mir jetzt noch nicht ein.“
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Ankniipfend an die Diskussion um die Redezeit von Lehrkriften werden mit
Blick auf das methodische Repertoire fiir die Unterstiitzung miindlicher Interak-
tion verschiedenen Sozialformen benannt, die differenzierte Moglichkeiten der
miindlichen Interaktion bieten (,,Naja vielleicht ist es da auch besser, dass man
das erst so in Kleingruppen macht oder in Partnerarbeit, dass sie gezwungen sind
tatsdchlich zu reden®). Am Beispiel der Talkshow als Pro-Kontra-Debatte werden
in der Gruppendiskussion gemeinsam Ideen zur Unterstiitzung entwickelt. Schii-
lerinnen und Schiilern sollen im Klassenraum Hilfsmittel fiir das Durchfithren
von Diskussionen haben (Ordner mit Redemitteln, Plakate), Lehrkrifte sollen den
sprachlichen Herausforderungen miindlicher fachspezifischer Aufgaben beson-
dere Aufmerksamkeit widmen. Dabei sei es nicht ausreichend, die notwendigen
Redemittel bereitzustellen. Schiilerinnen und Schiiler miissten bei der Erarbeitung
miindlicher Auflerungen begleitet werden, z.B. durch heranfiihrendes Vorlesen
oder das gemeinsame Erarbeiten fachspezifischer und bildungssprachlicher Ele-
mente. Zur miindlichen Unterrichtsbeteiligung aller Schiilerinnen und Schiiler
wurden Beobachtungen aus dem Praktikum herangezogen, die auf andere Facher
tibertragen werden konnten:
»Da habe ich gesehen, dass viele Lehrer an der Schule, wo ich jetzt gerade bin, warten,
bis die Hilfte der Klasse sich meldet. Und erst dann diirfen die reden, alle nacheinander,
die nehmen sich auch gegenseitig dran. Und erst, wenn die alle fertig sind, also auch
mit {iber Kreuz und dann nochmal was sagen, dann sagt der Lehrer was. Das finde

ich ein relativ spannendes Prinzip. Der Schuss kann fiir Neulinge spontan nach hinten
losgehen. Aber es scheint auf Dauer zu funktionieren.“

Auch Methoden des miindlichen Scaffolding werden benannt, um miindlich
sprachlich bildend vorzugehen, so das Reformulieren, Riickfragen sowie Auffor-
dern zur Umformulierung.

Neben dem Fokus Lesen und dem Fokus Unterrichtsinteraktion benennen
die Studierenden Moglichkeiten der Unterstiitzung von Textproduktion, so z.B.
textsortenspezifische Formulierungs-, Sprach- und Strukturierungshilfen. Es wird
abgewogen, ob z.B. explizite Grammatikarbeit bei schwierigen Texten punktuell
sinnvoll sei, auch wenn diese stets an die Inhalte und Materialien des Fachunter-
richts gebunden sein sollte. Individualisierte Unterstiitzung zur Bearbeitung kom-
plexer Aufgaben, die Formulierung von Aufgabenstellungen und insbesondere die
Rolle von Binnendifferenzierung fiir die sprachliche Unterstiitzung und als Mittel
zur individuellen Diagnose werden in die methodische Reflexion eingebracht.
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5.3 Ergebnisse in der Kategorie Beziige zur allgemeinen
Unterrichtsgestaltung

Von den insgesamt 24 Kodierungen in der Kategorie Beziige zur allgemeinen
Unterrichtsgestaltung entfallen 13 Kodierungen auf die Hauptkategorie. Die
weiteren zwolf Kodierungen konnten einer der Subkategorien Reflexion tiber
Zuschreibung(en), Reflexion iiber individuelle Merkmale oder Kooperation im Kol-
legium zugeordnet werden.

Die Studentinnen und Studenten sehen das Potential fiir Sprachbildung in
der Binnendifferenzierung unter Beachtung der sprachlichen Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern. Es werden Moglichkeiten von hierarchiefreien Un-
terrichtsarrangements sowie die Erh6hung des Redeanteils von Schiilerinnen und
Schiilern mit geringen sprachlichen Kompetenzen diskutiert. Die Auflerungen
offenbaren Ausschnitte aus dem Selbst- und Rollenverstindnis der Studierenden
in Bezug auf ihren zukiinftigen Beruf (,ich sehe mich halt dann in der Position
(...) als Debattenanstoflerin, als irgendwie ja bewertende Instanz, ob richtig oder
falsch, wahr oder nicht®). Wechselnde Sozialformen und sprachférderliche Ele-
mente der Unterrichtsgestaltung werden von den Studierenden in der Schulpraxis
wenig beobachtet und somit als unrealistisch wahrgenommen. Dennoch disku-
tieren die Studentinnen und Studenten Vor- und Nachteile beispielsweise von
Sitzkreisen oder der Erarbeitung von Gespriachsregeln durch die Klasse. Ebenso
werden die Diagnosekompetenzen der Lehrkrifte thematisiert (,Nach Klassen-
stufe, das da irgendwie zu trennen, das funktioniert nicht. (...) man muss eine
gute Diagnosefihigkeit haben®). In den Reflexionen iiber Zuschreibung(en) wird
herausgestellt, dass weder das Erlernen von Deutsch als zweiter Sprache gleichzu-
setzen ist mit einem allgemeinen Kompetenzniveau noch die sprachlichen Kom-
petenzen von Schiilerinnen und Schiilern einer Klassenstufe zugeordnet werden
kénnten. Mit Bezug auf aktuelle Migrationsbewegungen wird darauf verwiesen,
dass es im Extremfall ,,auch Leute mit sehr dollen sprachlichen Problemen in ei-
ner sehr hohen Klassenstufe“ geben kann. In den Reflexionen iiber individuelle
Merkmale wird problematisiert, dass den in der Fachergruppe Gesellschaftswis-
senschaften hiufig vorkommenden Diskussionen im Unterricht die Problematik
der sprachlichen Uberforderung einzelner Schiilerinnen und Schiiler inhdrent ist
und diese sich ,dann einfach komplett eher rausnehmen® wiirden. Andererseits
wurde festgestellt, dass nicht alles, was als Stolperstein gilt, auch fiir alle Schiile-
rinnen und Schiiler eine Herausforderung sei. Die Subkategorie Kooperation im
Kollegium benennt einerseits mangelnde Kooperationsbereitschaft und anderer-
seits die nicht zu bewéltigende Herausforderung als einzelne Lehrkraft eine hohe
Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern im Erwerb des Deutschen als Zweitsprache
zu unterstiitzen. Hiervon ausgehend wird die Hoffnung geduflert: ,Wenn jeder ein
bisschen DaZ macht, dann ist das ja auch gut® - und zwar insbesondere, wenn
die Lehrkrifte ihre einzelnen Aktivititen aufeinander abstimmen wiirden. Koope-
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rationen im Kollegium kénnten sich verbessern, wenn mehr Lehrkrifte Deutsch
als Zweitsprache als Bestandteil des Studiums hatten: ,ich vermute, dass das so
mit unserer Generation, die DaZ auch (...) in der Uni hat, das (...) dann auch
wirklich méglich wird.*

6. Zusammenfassung der Ergebnisse und Beziige zu EUCIM-TE

Im folgenden Abschnitt sollen ausgewéhlte Aspekte der Ergebnisse der Grup-
pendiskussion in Bezug zu EUCIM-TE gesetzt werden, das als ein wichtiges
Referenzdokument hdufig zur Beschreibung von Lehrkompetenzen angehender
Schullehrkrifte im Bereich Sprachbildung und Zweitspracherwerbsférderung her-
angezogen wird. Zudem spielen die Reflexionen der Studierenden fiir den Bereich
Sprachbildung hier explizit eine Rolle (Roth, 2012, S. 101; vgl. Kap. 3)*.

Wie in EUCIM-TE gefordert (ebd., S. 104), lassen die Studierenden in der
Gruppendiskussion grundsitzlich ein Zusammendenken fachlichen und sprach-
lichen Lernens erkennen (vgl. Kap. 5.1) sowie auch ein funktionales Verstindnis
von Sprache, eingebettet in soziale Handlungen. Grammatik- und Wortschatzar-
beit waren fiir die Studierenden i.d.R. nur relevant, wenn Fachrelevanz erkannt
wurde, z.B. beim Aufbau von Fachkonzepten im Politikunterricht. Reflexionen
zur Forderung, ,herkunftssprachliche Kompetenzen als Ressourcen im Prozess
des Aufbaus der Bildungssprache anzuerkennen und so weit wie moglich einzu-
beziehen“ (ebd., S. 102), lassen sich in den Daten nicht erkennen. Ihr Blick auf
andere Sprachen im Fachunterricht als Deutsch fokussierte eher hiermit verbun-
dene Probleme, aufgrund derer Verzégerungen im Unterrichtverlauf antizipiert
wurden. Die interviewten Studierenden zeigten in der Kategorie Uberlegungen
zur Methodik ,Sprache im Fach® Ansitze, die in Anlehnung EUCIM-TE im Be-
reich der Didaktik und Methodik des inklusiven bildungssprachlichen Lernens
und Lehrens als ,Einstellung zum sprachlichen Lernen, die sprachliches und
fachliches Lernen als einen gemeinsamen Prozess auffasst® (ebd., S. 104), inter-
pretiert werden konnen. Studierende und Lehrkrifte sollen laut EUCIM-TE ,,iiber
ein fundiertes Wissen von als erfolgreich und effektiv bekannten Methoden und
didaktischen Arrangements in den Bereichen Textproduktion, Lesen, Reflexion
iiber Sprache® verfiigen (ebd., S. 105). Anhand der hier analysierten Daten kann
keine Aussage dariiber getroffen werden, ob das zur Sprache gebrachte Wissen
fundiert ist. Es lasst sich hingegen gut aus den Daten ablesen, dass die Studie-
renden ,,Methoden nicht als insulare Elemente des Unterrichts“ betrachten (ebd.,
S. 105). Sie versuchen sprachsensiblen, sprachbildenden und sprachférderlichen

4 Reflexion als ,eine theoretisch und ethisch fundierte habitualisierte Reflexion wird in
EUCIM-TE mit Einstellung gleichgesetzt. Der Erwerb von Einstellungen gilt dabei als
Produkt der Lehrkriftebildung und muss ,,an jedem einzelnen Gegenstand immer wie-
der reflexiv gepriift und ggf. neu ausgerichtet werden® (Roth, 2012, 101).
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Fachunterricht als Gesamtarrangement zu denken, allerdings fehlen ihnen hier-
fiir sowohl Best-Practice-Beispiele als auch eigene Unterrichtserfahrungen. Diese
wire jedoch die Voraussetzung dafiir, fachliche und sprachliche Ziele und Kom-
petenzen zu verschranken, Lernvoraussetzungen und Lernbediirfnisse in die Pla-
nung einfliefen zu lassen oder sich in der konkreten Unterrichtsorganisation und
Unterrichtsdurchfithrung so zu verhalten, dass fachliche und sprachliche Ziele
erreicht werden konnen (ebd., S. 105).

Die Kategorie Beziige zur Unterrichtsgestaltung kann in Beziehung gesetzt
werden zu den EUCIM-TE-Modulen Didaktik und Methodik des inklusiven bil-
dungssprachlichen Lernens und Lehrens sowie Bildungssprache und Schulorganisa-
tion. So beziehen die Studierenden durchaus ,die Bedeutung des Alters und des
sprachlichen Entwicklungsstands als Kriterien fiir Auswahl und Einsatz von Me-
thoden® (ebd., S. 105) in ihre Uberlegungen mit ein. Dem Anspruch auf eine Me-
thodenauswahl vor dem ,,Hintergrund der Lernvoraussetzungen und -bediirfnisse
von Schiilerinnen und Schiilern® (ebd., S. 105) sowie auf das Geben der nétigen
Lernzeit (ebd., S. 105) werden die Studierenden scheinbar zumindest im Ansatz
gerecht, beachtet man ihre Uberlegungen zu Themen wie Binnendifferenzierung
nach Sprachkompetenzen, hierarchiefreiere Unterrichtsansitze und verstirkt par-
tizipativen Unterrichtsarrangements wie Gruppenarbeiten. Gleichwohl bleiben
diese Gedanken eher unkonkret. Die in EUCIM-TE formulierte Forderung nach
verstarkter Kooperation von Sprach- und Fachlehrkriften (ebd., S. 107) scheint
auch den Studierenden wichtig zu sein. Sie beklagen diesbeziiglich mangelnde
Kooperationsmoglichkeiten an den Praktikumsschulen, hegen aber auch Hoff-
nungen auf Besserung in der Zukunft. Dabei lédsst sich erahnen, dass sie durchaus
in der Lage sind, das sprachliche Curriculum einer Schule ,im Rahmen ihrer
Praktika (...) zu beobachten und zu analysieren® (ebd., S. 107) - wenn auch mit
eher niichternen Einschétzungen.

7. Fazit und Ausblick

Ziel des Beitrags war es, auf empirischer Basis studentische Perspektiven auf die
Thematik Sprache im Fach im Master of Education zu elizitieren, zu analysie-
ren und zu prasentieren. Durch das gewidhlte Vorgehen der Inhaltsanalyse einer
Gruppendiskussion am Ende einer fichergruppenspezifischen DaZ-Ubung wurde
deutlich, dass sich Studierende reflektierend mit Wissenselementen der akademi-
schen Lehre auseinandersetzen, diese mit autobiografischem und erfahrungsba-
siertem Wissen in Beziehung setzen und beginnen, Losungsideen fiir die vermu-
teten Probleme der Zukunft des bildungssprachférderlichen Unterrichts (Petersen
& Tajmel, 2015, S. 96) unter der besonderen Perspektive der DaZ-Férderung zu
entwickeln. Hierbei sind insbesondere das Abwigen der Rolle von Sprache im
jeweiligen Schulfach (Kategorie 1), Methoden und Techniken zur Umsetzung
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sprachlich bildenden Fachunterrichts (Kategorie 2) sowie Beziige zu weiteren
padagogischen, didaktischen und erziehungswissenschaftlichen Wissensbestin-
den (Kategorie 3) von Bedeutung. Inwieweit die hier vorgestellten Reflexionen
Riickschliisse auf Einstellungen zulassen (Ricart Brede, in Vorb.; D6ll, Hiagi-Mead
& Settinieri, 2017) oder diese handlungsleitend fiir die eigene zukiinftige Unter-
richtspraxis werden, muss in weiterfithrenden Untersuchungen ermittelt werden.
Hierfiir kann stirker auf vorhandene bzw. entstehende Kompetenzmodelle ein-
gegangen werden, um die induktiv entwickelten Kategorien zu priifen und zu
erweitern.
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»Mehrsprachigkeit”, ,,Deutsch als Zweitsprache",
nSprachbildung” und ,Sprachforderung":
Begriffliche Klarungen

1. Einleitung!

Diskurse tiber die Zusammenhénge von Migration, Bildung und Mehrsprachig-
keit sind nicht selten affektiv und politisch aufgeladen. Dies stellt eine Herausfor-
derung (nicht nur) fiir die Lehrkriftebildung im Bereich Sprachbildung, Sprach-
forderung und Deutsch als Zweitsprache (DaZ) dar. Eine systematische Reflexion
zentraler Begriffe scheint geeignet, Sachlichkeit zu beférdern, unterschiedliche
Zugange oder auch echte Kontroversen aufzuzeigen.? Im vorliegenden Beitrag
werden die Begriffe ,Mehrsprachigkeit®, ,Deutsch als Zweitsprache®, ,Sprach-
bildung® und ,,Sprachférderung® in ihren aktuellen Verwendungen systematisch
analysiert.

Hierzu ist es notwendig, zundchst den sprachlich-gesellschaftlichen Hinter-
grund zu skizzieren, auf den sich diese bildungsbezogenen Begriffe beziehen.
Im ersten Abschnitt wird hierfir Deutschland als migratorischer Kommuni-
kationsraum modelliert und dabei auf die interne Heterogenitit des Deutschen
fokussiert. Begriffe wie ,,Bildungssprache®, ,,Fachsprache® etc. werden hier nicht
ausfiihrlich problematisiert, es werden jedoch einschldgige Literaturhinweise
gegeben. Vor dem Hintergrund dieser Ausfithrungen werden die Kriterien ver-
standlich, die den unterschiedlichen Verwendungen des Begriffs ,,Mehrsprachig-
keit“ zugrunde liegen. Diese werden im zweiten Abschnitt aufgezeigt und fiir
einen Definitionsvorschlag genutzt, der begriffliche Standardannahmen - die
gerade im interdisziplindren Dialog problematisch werden konnen - explizit
macht. Daran anschlieend werden im dritten Abschnitt die Begriffe ,Deutsch
als Zweitsprache, ,,Sprachbildung® und ,,Sprachférderung® in ihrer gegenwirtigen
Verwendung, die mafigeblich durch die ,Expertise Bildung durch Sprache und
Schrift (BISS)“ (Schneider et al., 2012) gepragt ist, im Hinblick auf implizite Krite-
rien wie Zielgruppe, Art der Umsetzung, Ziele und Zustdndigkeit analysiert. Die-
se Analyse miindet nicht in einen weiteren Definitionsvorschlag, sondern in der
These, dass die bislang in didaktischer Hinsicht noch offenen Beziige zwischen

1 Fir die ausgesprochen hilfreichen Riickmeldungen zu diesem Beitrag danke ich Dani-
ela Caspari und Inger Petersen.

2 So konstatiert Heidi Rosch fiir den Gesamtkomplex der sprachlichen Bildung in der
Migrationsgesellschaft, dass es sich bei den scheinbar gegensitzlichen Zugdngen von
Deutsch als Zweitsprache einerseits und Mehrsprachigkeit andererseits um unter-
schiedliche, aber nicht gegensitzliche Zugénge handele (Rosch, 2016, S. 292).
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»Sprachbildung® und ,Sprachférderung® geeignet sind, disziplineniibergreifen-
de Forschungen - insbesondere zwischen den Fachdidaktiken und Deutsch als
Zweitsprache — anzuregen. Vor dem Hintergrund, dass diese Begriffe eingebettet
sind in aktuelle Diskussionen zur Umsetzung von Inklusion, in denen ein weiter
Heterogenitétsbegriff nicht nur sonderpddagogischen Sprachférderbedarf, son-
dern auch Forderbedarf in Deutsch als Zweitsprache umfassen kann, wird Akteu-
ren der Lehrkriftebildung daher empfohlen, die inhaltlichen Vorstellungen hinter
diesen zentralen Begriffen gemeinsam zu definieren (vgl. Baumann & Becker-
Mrotzek 2014, S. 47f.).2

2. Sprachen und Varietdaten im Kommunikationsraum Deutschland*

Die in der romanistischen Sprachwissenschaft verbreitete Unterscheidung von
konzeptioneller Miindlichkeit (Ndhesprache) und konzeptioneller Schriftlichkeit
(Distanzsprache) von Peter Koch und Wulf Oesterreicher (1985) ist durch ihre
inhaltliche Ndhe zur Unterscheidung von BICS (Basic Interpersonal Communi-
cative Skills) und CALP (Cognitive Academic Language Proficiency) (Cummins
1979; 2008) mittlerweile {iber Romanistik und Sprachwissenschaft hinaus bekannt.
Im Folgenden wird der darauf fuflende Vorschlag von Wulf Oesterreicher (1995)
aufgenommen, das Modell des einzelsprachlichen Varietidtenraums, dem als Pole
die universalistisch modellierten Kommunikationsbedingungen der Néhe einer-
seits und der Distanz andererseits zugrunde liegen, auf einen mehrsprachigen
Kommunikationsraum zu tibertragen.” Fiir Deutschland als migratorischer Kom-
munikationsraum kann hierfiir ein Vorbild aufgegriffen werden, das von Thomas
Krefeld (2004, S. 35) in diesem theoretischen Rahmen entworfen wurde.

3 Auf die Problematik der verschiedenen Abgrenzungen zwischen ,,Sprachbildung® und
»Sprachférderung® wird mittlerweile vielfach verwiesen, hierzu exemplarisch: ,Die
Grenzen der Begrifflichkeiten sind jedoch flielend und oft wenig konturiert: Sie wer-
den synonym verwendet oder auch in Kombination, wie etwa in ,,Sprachbildung und
Sprachférderung® im Unterricht® (Benholz & Mavruk, 2016, S. 217).

4 Die Bezeichnung ,deutscher Kommunikationsraum® wére missverstandlich, da hiermit
auch der gesamte deutschsprachige Raum gemeint sein konnte. Im Folgenden wird
aber nur der sprachlich-gesellschaftliche Hintergrund fiir Fragen der sprachlichen Bil-
dung in Deutschland skizziert, ohne auf Unterschiede und Parallelen zur sprachlichen
Gliederung Osterreichs, der Schweiz etc. einzugehen. Dieser Fokus ist somit funktional
motiviert und steht in keinerlei Widerspruch etwa zum ,,DACH(L)-Prinzip“ der DaZ-
DaF-Didaktik, das fiir die Anerkennung der Diversitat im deutschsprachigen Sprach-
raum steht.

5 ,In allen Fillen kann das Modell - gerade weil es auf dem ,universalistischen’ Nahe/
Distanz-Kontinuum beruht - mit leichten Modifikationen gute Dienste leisten: Es
handelt sich dann aber natiirlich nicht mehr um die Modellierung eines einzelsprach-
lichen Varietdtenraums, sondern um die Modellierung eines Kommunikationsraums
mit den in ihm verwendeten Sprachen und Varietiten (Oesterreicher, 1995, S. 9f.).
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Abbildung 1:  Vereinfachte Darstellung der funktionalen Verteilung von Sprachen und Varietaten des
Deutschen (grau unterlegt) in Deutschland

Generell wird in der Sprachwissenschaft der Begriff ,Domine“ verwendet, um
Bereiche im Leben einer Sprachgemeinschaft zu bezeichnen, in denen sprachlich
gehandelt wird und die von spezifischen Umgebungsbedingungen, Rollenbezie-
hungen und Themenbereichen gekennzeichnet sind. Da die Pole von Nihe und
Distanz in soziolinguistischer Perspektive mit der Unterscheidung von Low-Be-

6 Zum Begrift ,Bildungssprache vgl. Berendes, Dragon, Heppt & Stanat (2013), Gante-
fort (2013), Gogolin (2010), Feilke (2012), Riebling (2013), insbesondere Morek & Hel-
ler (2012). Inwiefern das Konstrukt ,,Bildungssprache tatsichlich als ein Register im
sprachwissenschaftlichen Sinne angesehen werden kann, wird nach wie vor diskutiert.

7 Zum Begriff der ,alltdglichen Wissenschaftssprache® vgl. Ehlich (1999).

8 Zum Begriff ,,Fachsprache® vgl. Fluck (2000), Kniffka & Roelcke (2016). Fachsprachen
im Allgemeinen werden traditionell zu den Gruppensprachen (Soziolekten) gezihlt, s.
Fufinote 11.

9 Zum Begriff ,Berufssprache” vgl. Efing (2014).

10 Zum Begrift ,,Berufsbildungssprache® vgl. Kimmelmann (2010).

11 Die Einordnung von Gruppensprachen (Soziolekten) ist in dieser Darstellung proble-
matisch, da die jeweiligen Kommunikationsbedingungen (wie Grad der Offentlichkeit)
berticksichtigt werden miissten, s. auch Fufinote 13. Die Diskussion um den Status des
Kiezdeutschen (als Dialekt, Soziolekt oder Register) (Wiese, 2012) machte z.B. deut-
lich, dass es sich hier um eine Sprachvarietdt handelt, der man in nihesprachlichen
Verwendungskontexten begegnet.
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reich (fiir Doménen wie z.B. das Familienleben) und High-Bereich (fiir Doménen
wie z.B. die Wissenschaften) korrelieren, hat Krefeld diese traditionelle Unter-
scheidung von Charles Ferguson (1959) gewiéhlt. In dem hier prisentierten Mo-
dell wird zudem die Unterscheidung nach Utz Maas (2010) zwischen den von ihm
unterschiedenen drei Domiénen Intimbereich, informelle Offentlichkeit und for-
meller Offentlichkeit eingefiigt, da diese Unterscheidung in der DaZ-Forschung
weit verbreitet ist (siche beispielhaft Maar, Schroeder & Mayr, in diesem Band).
In Abbildung 1 ist die funktionale Verteilung von Sprachen und Varietéten inklu-
sive Registern (als funktionsspezifische Sprechweisen) des Deutschen in Deutsch-
land so vereinfacht skizziert, wie sie als Hintergrund fiir Begriffe und Fragen der
sprachlichen Bildung, die in den folgenden Abschnitten behandelt werden, von
Bedeutung ist.

Sprachstrukturelle Merkmale der so genannten ,Bildungssprache® (wie syn-
taktische Komplexitat, lexikalische Differenziertheit etc.) sind funktional im Hin-
blick auf die entsprechenden Kommunikationsbedingungen (wie Offentlichkeit,
Fremdheit, keine Emotionalitit, Situations- und Handlungsentbindung, physische
Distanz etc., vgl. Koch & Oesterreicher 2011, S. 13). Diese Zusammenhénge wer-
den insbesondere im Rahmen der systemisch-funktionalen Grammatik nach Mi-
chael Halliday detailliert beschrieben (siehe hierzu Zydatif3, in diesem Band). Die
kognitive (oder auch epistemische) Funktion bildungssprachlicher Kompetenzen
fiir das fachliche Lernen steht hiermit in engem Zusammenhang: Wenn situa-
tions- und handlungsentbundene Kommunikation in sprachstruktureller Hinsicht
lexikalische Differenziertheit fordert, so steht diese mit einer kognitiven Diffe-
renzierung der Begriffe oder Konzepte in Wechselbeziehung. Die Funktionalitat
der jeweiligen Strukturen gilt ebenso fiir alle Varietiten der anderen Sprachen,
deren interne Heterogenitit und funktionale Verteilung im Kommunikations-
raum Deutschland hier nicht genauer abgebildet werden. Deutlich wird aber, dass
Varietiten anderer Sprachen als der deutschen Sprache (mit der Sonderstellung
des Englischen als Lingua franca im offentlichen Raum sowie als Sprache von
Wissenschaft und Wirtschaft) in Deutschland keine implementierten Funktionen
am Pol der Distanz bzw. in der formellen Offentlichkeit zukommen.?

Wie distanzsprachlich verwendete Varietiten sprachstrukturelle Merkmale
aufweisen, die fiir die Kommunikationsbedingungen der Distanz funktional sind,
sind die Merkmale der néhesprachlich verwendeten Varietiten funktional fiir
Kommunikationsbedingungen der Nidhe (wie Privatheit, Vertrautheit, Emotio-

12 In migrationspadagogischer Perspektive formuliert hierzu Inci Dirim: ,Wichtig ist,
festzuhalten, dass auch gemischte Sprachen immer funktional sind und es lediglich
eine politische Entscheidung ist, dass nur der monolinguale Code als ,richtig’ und
legitim gilt. Diese Tatsache sollte jedoch nicht so gedeutet werden, dass es in Program-
men der Sprachférderung nicht wichtig wire, den nationalsprachlichen monolingualen
Sprachcode zu berticksichtigen: Normen und nationalsprachliche Sprachenkategorien
lassen sich nicht einfach tiber Bord werfen und erfiillen wichtige Funktionen (Dirim,
2016, S. 317).
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nalitdt, Situations- und Handlungseinbindung, physische Néhe etc., vgl. Koch &
Oesterreicher 1985; 2011, S. 13). Durch ihre Verkniipfung mit sozial markierten
Doménen der Kommunikationsgemeinschaft kommt allen Sprachen und Varie-
taten iiber die kognitiven und kommunikativen Funktionen hinaus eine sozial-
symbolische Funktion zu, wie sie insbesondere von Bourdieu (1982; 2001) aus
soziologischer Perspektive beschrieben wurde und gegenwirtig zum Beispiel in
Bezug auf den Status des Kiezdeutschen (Wiese 2012) oder auf den Status der Mi-
grantensprachen (Fiirstenau & Niedrig, 2011; Mecheril, 2015) thematisiert wird.
Fiir Fragen der sprachlichen Bildung in Migrationsgesellschaften ist ein Bewusst-
sein von der Unterschiedlichkeit dieser Funktionen von besonderer Bedeutung.
Dies hat bereits die Analyse der historischen soziolinguistischen Debatte um die
so genannten Defizit- und Differenzhypothesen von Basil Bernstein (1964) und
William Labov (1966) durch Peter Koch und Wulf Oesterreicher gezeigt.”

3. ,Mehrsprachigkeit”

Aus den unterschiedlichen sozial-symbolischen Funktionen einzelner Sprachen
und Varietiten resultiert die unterschiedliche gesellschaftliche Bewertung mehr-
sprachiger Kompetenzen, auf die Hans-Jirgen Krumm (2013) pointiert mit den
Begriffen ,,Elitemehrsprachigkeit® einerseits und ,,Armutsmehrsprachigkeit® an-
dererseits verweist. Mit dieser Unterscheidung macht er eine Wertungsdifferenz
sichtbar, die durch die gegenwirtig im Bildungsdiskurs zu beobachtende positive
Konnotierung des Begriffs ,,Mehrsprachigkeit allzu oft iiberdeckt wird." So weist
auch Jiirgen Gerhards (2010) in seiner Studie zur européischen Mehrsprachigkeit,
in welcher er das Konzept des ,transnationalen sprachlichen Kapitals einfiihrt,
dem Englischen aufgrund des grofleren Kommunikationswertes einen hoheren
Kapitalwert als allen anderen Sprachen zu.

Wenn eingangs auf die Empfehlung verwiesen wurde, ,,gemeinsam die inhalt-
lichen Vorstellungen hinter diesen zentralen Begriffen zu definieren® (vgl. Bau-
mann & Becker-Mrotzek 2014, S. 47f.), so ist der Begriff der ,Mehrsprachigkeit®

13 ,Die Soziolinguistik loste in den sechziger und siebziger Jahren erregte Diskussionen
tiber schichtenspezifischen Sprachgebrauch, Sprachbarrieren, Chancengleichheit etc.
aus. Erst im Nachhinein ist deutlich geworden, dass es auch hier vorwiegend um
Probleme konzeptioneller Miindlichkeit und Schriftlichkeit geht. So wird etwa die
von Bernstein entwickelte so genannte Defizithypothese (Gegensatz zwischen einem
restricted code der Unterschichtsprecher und einem elaborated code der Mittelschicht-
sprecher) erst aus der universalen Sicht des Nahesprechens vs. Distanzsprechens
vollig verstandlich. Es ist sinnlos, dagegen die so genannte Differenzhypothese Labovs
auszuspielen (Vollwertigkeit auch niedrig bewerteter Varietiten), da diese auf die
diastratische Variation innerhalb der Einzelsprache zielt“ (Koch & Oesterreicher, 2011,
S. 26).

14 Zum historischen Wandel der Einstellungen zu Ein- und Mehrsprachigkeit siehe Jostes
(2009).
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in besonderer Weise geeignet, Moglichkeiten und Grenzen der Umsetzbarkeit
dieser Empfehlung aufzuzeigen: Unabhingig von den historisch wandelbaren
Konnotierungen ist ,,Mehrsprachigkeit ein mehrfach mehrdeutiger Begriff, mit
dem ganz unterschiedliche Phdnomene bezeichnet werden.

In der Absicht, begrifflich bedingte Verstandigungsschwierigkeiten zu mini-
mieren, werden daher zunichst die Kriterien identifiziert, nach denen verschiede-
ne Bedeutungen oder Verwendungsweisen von ,Mehrsprachigkeit® unterschieden
werden konnen. Zugleich wird dabei eine analytische Hierarchisierung dieser
Kriterien im Hinblick auf Fragen der sprachlichen Bildung erstellt. Zugrunde liegt
dabei der Gedanke, dass es allgemeinere und speziellere Unterscheidungskriterien
gibt, wobei fiir die jeweils allgemeineren hiufig eine Art Standardannahmen gel-
ten, die nicht explizit gemacht werden. Solche Standardannahmen sind in kom-
munikativer Hinsicht 6konomisch: So wire es vollig undkonomisch, in einem
Expertengesprich iiber Transferphdnomene im doppelten Erstspracherwerb bei
Verwendung des Begriffs ,,Mehrsprachigkeit® immer wieder explizit zu machen,
dass damit nicht die sprachliche Vielfalt (gesellschaftliche Mehrsprachigkeit) ge-
meint ist. Problematisch werden diese Standardannahmen indes in der interdis-
ziplindren Kommunikation sowie in der Kommunikation zwischen Wissenschaft,
Politik und Offentlichkeit. »Hierarchisierung der Kriterien“ bezieht sich hier also
nicht auf die Bedeutung fiir Fragen der sprachlichen Bildung, sondern auf den
Grad der Allgemeinheit. So wird das fiir Fragen der Bildung so zentrale Krite-
rium des Erwerbskontextes ganz nach hinten gestellt und hierzu werden keine
Standardannahmen vorgeschlagen. Die ermittelten Kriterien zur Unterscheidung
von Verwendungsweisen des Begriffs ,,Mehrsprachigkeit® werden hier vorange-
stellt, die Erlauterungen hierzu folgen:

Kriterien:

1. individuell vs. gesellschaftlich / territorial / institutionell

2. Formen / Umfang der Sprachkompetenz

3. Zugehdrigkeit der Idiome zu verschiedenen oder einer Einzelsprache
4. Art des Erwerbskontextes

Ein bekannter Ansatz zur Unterscheidung der Verwendungsweisen des Begriffs,
auf den hier zuriickgegriffen wurde, stammt von Claudia Riehl (2014). Sie unter-
scheidet vier ,Typen“ von Mehrsprachigkeit nach den Kriterien: Art des Erwerbs,
gesellschaftliche Bedingungen, Kompetenz, Sprachkonstellationen (vgl. Riehl
2014, S. 11f.). Will man diese Kriterien im Hinblick darauf analytisch hierarchi-
sieren, wie sie fiir Fragen der sprachliche Bildung funktional sind, bietet es sich
an, das Kriterium der , gesellschaftlichen Bedingungen® zu Unterscheidungszwe-
cken an die erste Stelle zu setzen (Kriterium 1). Denn mit Bezug auf Liidi (1996)
fasst Riehl unter diesem Kriterium die Unterscheidungen zwischen ,,individuell,
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»gesellschaftlich® und , institutionell, die tibergeordnet sind. Dies zeigt ihr erstes
Kriterium (Art des Erwerbs), das sich auf individuelle Mehrsprachigkeit bezieht.”

Da hinsichtlich des Kriteriums der Kompetenz (Kriterium 2) nicht nur For-
men (wie z.B. compound, coordinative und subordinative bilingualism nach
Weinreich, 1953) unterschieden werden, sondern insbesondere der Umfang der
Kompetenz ein Kriterium ist, durch das die Verwendung des Begriffs bestimmt
wird, ist es sinnvoll, diesen zu erginzen. Hierbei bezieht sich Umfang erstens
auf die Anzahl der Sprachen im sprachlichen Repertoire des Sprechers. So wird
der Begrift ,Mehrsprachigkeit etwa von Bausch (2003) von ,Zweisprachigkeit®
abgegrenzt und ausschliefllich auf sprachliche Kompetenzen bezogen, iiber die
ein Sprecher in mehr als zwei Sprachen verfiigt."® Hinsichtlich des Umfangs der
Sprachkompetenzen in den jeweiligen Sprachen kann die Verwendung des Be-
griffs zweitens entweder auf voll entwickelte Kompetenzen in mindestens zwei
Sprachen eingeschriankt oder auf lebensweltlich relevante Kompetenzen (z.B. Ok-
saar, 2003; Tracy, 2008)" ausgeweitet oder sogar auf rudimentire Kompetenzen,
die in einer zweiten Sprache vorhanden sind, ausgeweitet verwendet werden, wie
dies Wandruszka (1979) in programmatischer Absicht getan hat. In der hier vor-
gestellten Definition werden als Standardannahme Kompetenzen in mindestens
zwei Sprachen vorgeschlagen, die nicht voll entwickelt (im Sinne des so genann-
ten ,,muttersprachlichen” Niveaus) sein miissen.

Ebenfalls auf Wandruszka geht die Unterscheidung von ,auflerer und ,in-
nerer Mehrsprachigkeit zuriick, die Riehl unter dem Kriterium ,Sprachkons-
tellationen® verhandelt und sich auf den Status der beteiligten Sprachen - oder,

15 Zur Differenzierung der beiden Dimensionen hat der Europarat die begriffliche Un-
terscheidung von ,,Mehrsprachigkeit (engl. plurilingualism, franz. plurilinguisme) fir
die individuelle und ,Vielsprachigkeit (engl.) multilingualism, franz. multilinguisme
fir die gesellschaftliche Dimension eingefithrt (vgl. Trim, North & Coste 2001, S. 17).
Diese Unterscheidung hat sich zwar im Franzsischen, jedoch nicht im deutschen For-
schungskontext durchgesetzt (vgl. Hu, 2016, S. 12). Auch die Europiische Union hat
diesen Vorschlag nicht aufgenommen und verwendet in der Regel ,,Mehrsprachigkeit®
(engl. multilingualism) fir die individuelle und ,sprachliche Vielfalt“ (engl. linguistic
diversity) fir die gesellschaftliche bzw. institutionelle Dimension.

16 ,Hinzu kommt oftmals, dass die Begriffe Zwei- und Mehrsprachigkeit im unterrichts-
methodischen und curricularen sowie vor allem auch im sprachenpolitischen Kontext
noch immer synonym gebraucht werden, obwohl spitestens seit Weinreich (1976)
feststeht, dass sich echte Mehrsprachigkeit mit dem Erwerb einer dritten modernen
Sprache bzw. mit dem Lernen einer zweiten Fremdsprache auszuformen beginnt. Der
Begriff Mehrsprachigkeit meint folglich quantitativ und qualitativ etwas anderes als
Zweisprachigkeit® (Bausch, 2003, S. 439). Dem gegeniiber kann der englische Begrift
bilingualism auch auf Kompetenzen in mehr als zwei Sprachen bezogen werden (vgl.
Oksaar, 2003, S. 26).

17 ,Es handelt sich um eine variable kommunikative Kompetenz in mehr als einer
Sprache® (Oksaar, 2003, S. 31). ,Menschen diirfen als mehrsprachig gelten, wenn
sie zwei (oder mehr) sprachliche Wissenssysteme so weit erworben haben, dass sie
mit monolingualen SprecherInnen in beiden Sprachen problemlos kommunizieren
kénnen® (Tracy, 2008, S. 51).
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neutraler gesagt, der beteiligten Idiome — beziehen. Denn ob ein sprachliches
Idiom als ,Varietit® oder aber als ,,Sprache bezeichnet wird und damit Sprach-
status erhdlt, hangt bekanntlich nur zum Teil von sprachinternen Kriterien und
zum groflen Teil von sprachexternen Kriterien wie gesellschaftlichen und poli-
tischen Entwicklungen und Entscheidungen ab. Insofern erscheint es sinnvoll,
im Hinblick auf die Sprachenkonstellation das Kriterium als ,,Zugehdorigkeit der
Idiome zu verschiedenen oder zu einer Einzelsprache® (Kriterium 3) zu prézisie-
ren. Ebenfalls ist es sinnvoll, dieses Kriterium analytisch tiber das fiir Fragen der
sprachlichen Bildung so zentrale Kriterium der ,, Art des Erwerbskontextes“ (Kri-
terium 4) zu stellen, da ,,Mehrsprachigkeit® in der Regel im Sinne von ,duflerer®
Mehrsprachigkeit verwendet wird. Mit Blick auf Abschnitt 1 bedeutet dies: Fiir die
standardmiflige Verwendung des Begriffs ,,Mehrsprachigkeit® ist es unerheblich,
welchen Status die Varietiten der beteiligten Sprachen besitzen (z.B. maghrebi-
nisches Arabisch und ein regionales Deutsch). Gehoren die Varietdten, die das
sprachliche Repertoire einer Sprechers oder einer Sprecherin bilden, aber zu einer
Einzelsprache (wie Schwibisch und Standarddeutsch), so féllt diese Konstellation
nicht unter die standardmiflige Verwendung des Begriffs ,,Mehrsprachigkeit“ und
wird bei Bedarf explizit gemacht.

Als hdufiger Ursprung fiir Missverstindnisse erweist sich das Kriterium der
Art des Erwerbskontextes (Kriterium 4), da insbesondere in der Offentlichkeit
vielfach lebensweltlich erworbene Sprachkenntnisse die unbewusste Standardan-
nahme fiir die Verwendung des Begrifts darstellen. Im Sinne einer lebensweltlich
erworbenen Zweisprachigkeit, die mit weitreichenden Kompetenzen in zwei Spra-
chen einhergeht, wird auch hiufig das Adjektiv ,,bilingual® in Bezug auf Personen
verwendet. Fiir die Kommunikation iiber Fragen der sprachlichen Bildung ist es
zwar oft sowieso unerlésslich, die Erwerbskontexte zu spezifizieren (z.B. lebens-
weltlich vs. institutionell), wichtig zur Vermeidung von Verstandigungsproblemen
ist aber ein gemeinsames Bewusstsein dartiber, dass hinsichtlich dieses Kriteriums
hier keine Standardannahmen getroffen werden und dass diese bei Bedarf explizit
gemacht werden. Dies gilt auch fiir die weiteren Aspekte der Erwerbskontexte (si-
multaner oder sukzessiver Erwerb, frither oder spater Zweitspracherwerb, Erwerb
als L1, L2 oder L3).

Auf der Grundlage dieser Uberlegungen wird folgender Definitionsvorschlag
firr ,Mehrsprachigkeit® fiir Fragen der sprachlichen Bildung gemacht:
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Mehrsprachigkeit (engl. multilingualism) bezeichnet den Umstand, dass eine
Person (Kriterium 1) iiber Kompetenzen in mindestens zwei Sprachen in ge-
gebenenfalls unterschiedlich weit entwickeltem Umfang (Kriterium 2) verfigt.
Wir sprechen von ,sprachlicher Vielfalt®, ,Vielsprachigkeit® (engl. linguistic
diversity) oder explizit von , gesellschaftlicher®, ,territorialer oder ,institutio-
neller Mehrsprachigkeit, wenn wir nicht von Personen, sondern von Gesell-
schaften, Territorien oder Institutionen sprechen.

Mehrsprachigkeit bezeichnet das Verfiigen iiber sprachliche Idiome, die ver-
schiedenen Einzelsprachen (Kriterium 3) zugeordnet werden (,,spracheniiber-
greifende® oder ,duflere Mehrsprachigkeit®). Das Verfiigen tiber Kompeten-
zen in mehr als einer Varietit einer Einzelsprache bezeichnen wir bei Bedarf
explizit als ,,innere Mehrsprachigkeit®.

Die Erwerbskontexte (Kriterium 4) konnen lebensweltlich oder institutionell
sein; die Sprachen konnen simultan oder sukzessiv, als Kind oder als Erwach-
sener erworben worden sein, wir spezifizieren nach Bedarf.

Die Reflexion der Kriterien sowie die Verwendung der darauf griindenden Ar-
beitsdefinition bei gleichzeitiger Bezugnahme auf die vereinfachte Ubersicht zur
funktionalen Verteilung von Sprachen und deutschen Varietiten aus Abschnitt
1 hat sich in meiner universitdren Lehre bewédhrt und zur schnellen Versachli-
chung der hiufig affektiv aufgeladenen Thematik beigetragen. In Verbindung
mit der Vermittlung zentraler Ergebnisse zur Rolle von soziodkonomisch und
zweitsprachlich bedingten Zusammenhingen zwischen Sprachkompetenzen und
Bildungserfolg (z.B. Stanat, 2006) sowie Einblicke in grundlegende bildungsso-
ziologische Fragestellungen (z.B. Drucks, 2015) konnen vor diesem Hintergrund
bildungsbezogene Konzepte von ,Deutsch als Zweitsprache®, ,Sprachbildung®
und ,,Sprachforderung® verortet und im Gesamtkomplex von Mafinahmen fiir
eine (mehr-)sprachige Bildung verortet werden. Dem Modell der vorgenomme-
nen kriteriengeleiteten Analyse der Verwendungsweisen von ,,Mehrsprachigkeit®
folgend, werden im ndchsten Abschnitt die Begriffe ,,Deutsch als Zweitsprache,
»Sprachbildung® und ,,Sprachférderung® analysiert.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.

| 111



112 |

Brigitte Jostes

L. ,Deutsch als Zweitsprache", ,,Sprachbildung” und
nSprachforderung"

4.1 ,Deutsch als Zweitsprache"

Die Bezeichnung ,Deutsch als Zweitsprache (DaZ)“ kann sich nach Barkowski
(2010, S. 49f) auf drei verschiedene ,, Ausschnitte des fachlichen Kontinuums
Deutsch als Zweitsprache“ beziehen. Erstens die sprachlichen Auflerungen von
Sprechern, die das Deutsche (z.B. ab dem dritten Lebensjahr) nach einer anderen
Erstsprache erworben haben (Ausschnitt 1). In Bezug auf die Lehrkriftebildung
bedeutet dies, dass z.B. eine Kenntnis von typischen lernersprachlichen Struktu-
ren und Erwerbsphasen sowie insgesamt eine wertschitzende Haltung gegeniiber
zweitsprachlichen Auflerungen von Schiilerinnen und Schiilern notwendig ist.
Insbesondere Vertreter/-innen der Migrationspadagogik betonen die Bedeutung
der Haltung gegeniiber zweitsprachlichen Auflerungen (z.B. Dirim & Pokitsch,
2017). Zweitens das Unterrichtsfach (und auch das didaktische Prinzip, vgl. Rosch
2010), das die Forderung des Erwerbs von DaZ betreibt (Ausschnitt 2). Drit-
tens das wissenschaftliche Fach, das traditionell und institutionell eng mit dem
Fach ,Deutsch als Fremdsprache® verbunden ist (Ausschnitt 3).® Im Dreiklang
der Begriffe ,Sprachbildung® und ,Sprachférderung® bezieht sich ,DaZ“ auf das
Handeln der Lehrkrifte (als Fach bzw. didaktisches Prinzip, Ausschnitt 2) sowie
auf die Lehrkriftebildung durch das wissenschaftliche Fach DaZ (Ausschnitt 3) in
Verbindung mit weiteren inhaltlich involvierten wissenschaftlichen Fachern (wie
die Fachdidaktiken).

4.2 ,Sprachliche Bildung", ,Sprachbildung", , Sprachforderung"

Wihrend nun die Verbindung ,sprachliche Bildung® analog zu ,kultureller Bil-
dung® etc. ganz allgemein zur Bezeichnung aller Formen der Bildung im Bereich
der Sprachen und durch Sprachen verwendet wird (hierzu ausfithrlicher Ab-
schnitt 4), verweist der Begriff ,,Sprachbildung® gegenwirtig eindeutig auf seine
Herkunft aus dem Diskurs des Projekts ,,Forderung von Kindern mit Migrations-
hintergrund (ForMig)“® ,,Sprachbildung® fokussiert hier auf die bildungssprach-
lichen Kompetenzen in der deutschen Sprache, wobei zugleich die lebensweltlich
erworbene Mehrsprachigkeit der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshinter-
grund wertgeschitzt und als Ressource fiir Bildungsprozesse genutzt werden soll
(vgl. Gogolin & Lange, 2011).

18 Zur Geschichte des Faches DaZ siehe Oomen-Welke (2017).
19 Dies bedeutet nicht, das der Begriff ,,Sprachbildung® nicht schon frither verwendet

wurde, siehe beispielsweise den Beitrag von Kamper-van den Boogaart (in diesem
Band).
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Zunichst wurde im Projekt ForMig der Ausdruck ,durchgingige Sprach-
forderung® geprigt, der verdeutlichen sollte: Sprachférderung muss planvoll
sowohl iiber die gesamte Bildungsbiographie hinweg (vertikal) als auch durch
die Schulficher und auflerschulischen Lebensbereiche hindurch (horizontal) ge-
staltet sein. Um zu unterstreichen, dass es sich hierbei um eine Aufgabe handelt,
die nicht allein ,additiv® (als zusdtzlicher Férderunterricht) gestaltet sein kann,
wurde ,,Sprachforderung® ab 2007 durch ,,Sprachbildung® ersetzt. ,,Durchgéingige
Sprachbildung® verweist so auf eine Aufgabe, die den Unterricht in allen Fichern
betrifft.?

Losgeldst vom Bezug zum Bildungsdiskurs wiirde das Kompositum ,,Sprach-
bildung® analog zu ,,Lautbildung®, ,Wortbildung", ,,Satzbildung® etc. im Sinne von
»das Bilden, Formen, Schaffen von Sprache® bzw. der ,Gestalt von Sprache® inter-
pretiert. Erst im Kontext des Bildungsdiskurses (mit seinen Komposita wie ,,Men-
schenrechtsbildung® oder ,,Demokratiebildung®) sowie des spezifischen Diskurses
der Sprachférderung wird das Verstindnis umgelenkt auf die Bedeutung ,Bildung
in und durch Sprache(n)‘ Unterstiitzt wird dies Verstindnis durch die gleichzei-
tige Lancierung des Begriffs ,,Bildungssprache® Anlass war erstens die Erkennt-
nis aus den PISA-Studien, dass geringere schulische Leistungen, die sprachlich
bedingt sind, insbesondere soziokulturell begriindet sind. Nicht nur Kinder mit
Deutsch als Zweitsprache sind somit Adressaten von ,,Sprachbildung®. Zweitens
sollte der insbesondere durch Habermas (1981) bekannte Begriff ,,Bildungsspra-
che® in Verbindung mit dem Gegenbegriff ,, Alltagssprache® auf die interne Hete-
rogenitit des Deutschen im Allgemeinen sowie auf die spezifischen sprachlichen
Anforderungen der Bildung im Besonderen verweisen und bildungsbezogene
Forschungen hierzu anregen.

4.3 Unterscheidungen im Projekt ,Bildung durch Sprache und Schrift"
(BISS)

Spétestens seit 2012 verbreitet sich mit dem Projekt ,,Bildung durch Sprache und
Schrift* (BISS) aber eine wirkungsméchtige Unterscheidung, fiir die die Begriffe
»sprachliche Bildung“ und ,Sprachférderung® einander gegeniibergestellt wur-

20 Dass hier tatsachlich ein Austausch vorgenommen wurde, zeigen die folgenden Belege,
in denen die Protagonisten des ForMig-Programms sich selbst zitieren:
(1) »Sprachférderung, wie sie in ForMig-Projekten neu verstanden und erprobt wer-
den soll, konzentriert sich auf schul- und bildungsrelevante sprachliche Fahigkeiten
von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund“ (Programmtrager FérMig
2006:1, Hervorhebung B.].).
(2) »Sprach[bildung], wie sie in FérMig-Projekten neu verstanden und erprobt werden
soll, konzentriert sich auf schul- und bildungsrelevante sprachliche Fihigkeiten von
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund (Programmtréiger F6rMig 2006,
zitiert in Gogolin & Lange 2011, S. 118, Hervorhebung B.].).
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den, wie dies bereits im Rahmen der Weiterbildungsinitiative Frithpadagogische
Fachkrifte WIFF (Deutsches Jugendinstitut e.V., 2011, S 71) getan wurde. Bei der
Verbreitung dieser Unterscheidung - u.a. in dem ab 2017 wirksamen Berliner
Rahmenlehrplan® - wird hiufig der bereits implementierte, von ForMig einge-
fithrte Begriff der ,,Sprachbildung” fiir ,,sprachliche Bildung“ eingesetzt und nun
der ,,Sprachférderung® gegeniibergestellt. Nicht nur aus diesen widerspriichlichen
Importen - einmal ,,Sprachbildung® als Ersatz und einmal in Gegeniiberstellung
zu ,Sprachforderung® - ergeben sich begriffliche Schwierigkeiten. Dem Modell
der kriteriengeleiteten Analyse folgend, wie sie in Abschnitt 2 fir den Begriff
»Mehrsprachigkeit® durchgefithrt wurde, werden im Folgenden die BISS-Defini-
tionen analysiert, um diese Schwierigkeiten aufzuzeigen. Die Definitionen aus der
BISS-Studie lauten:

»Sprachliche Bildung ist Aufgabe der Bildungsinstitutionen fiir alle Kinder
und Jugendliche. Sie erfolgt alltagsintegriert, aber nicht beildufig, sondern gezielt.
Sprachliche Bildung bezeichnet alle durch das Bildungssystem systematisch
angeregten Sprachentwicklungsprozesse und ist allgemeine Aufgabe im Elemen-
tarbereich und des Unterrichts in allen Fichern. Die Erzieherin oder Lehrperson
greift geeignete Situationen auf, plant und gestaltet sprachlich bildende Kon-
texte und integriert sprachliche Forderstrategien in das Sprachangebot fiir alle
Kinder und Jugendlichen.

Sprachforderung bezeichnet in Abgrenzung zur sprachlichen Bildung gezielte
Fordermafinahmen, die sich insbesondere an Kinder und Jugendliche mit beson-
deren Schwierigkeiten oder Entwicklungsverzogerungen richten, die diagnostisch
ermittelt wurden. Die Mafinahmen koénnen in der Schule unterrichtsintegriert
oder additiv erfolgen. Sprachférderung ist haufig ausgerichtet auf bestimmte Ad-
ressatengruppen und basiert auf spezifischen sprachdidaktischen Konzepten und
Ansdtzen, die den besonderen Forderbedarf berticksichtigen, wie z.B. Kinder mit
Deutsch als Zweitsprache. Sprachforderung erfolgt oftmals in der Kleingruppe,
aber nicht zwingend, und hat kompensatorische Ziele. Dabei bezeichnet Sprach-
forderung in Abgrenzung zur Lese- und Schreibférderung die Férderung der
allgemeinen sprachlichen Fihigkeiten, etwa des Wortschatzes oder der Gramma-
tik. Diese Fahigkeiten werden sowohl im Miindlichen als auch im Schriftlichen
benotigt. Lese- und Schreibforderung bezeichnet in Abgrenzung zur Sprach-

21 ,Schulische Sprachbildung bezeichnet systematisch angeregte Sprachentwicklungspro-
zesse aller Schiilerinnen und Schiiler und ist allgemeine Aufgabe des Unterrichts in al-
len Fachern. Sie erfolgt nicht beildufig, sondern gezielt, indem die Lehrkraft geeignete
Situationen aufgreift, sprachlich bildende Kontexte plant und gestaltet. Hierzu gehort
auch die Vermittlung von Strategien, die das Hor- und Leseverstehen sowie das Ver-
fassen von Texten unterstiitzen.

Wihrend Sprachbildung grundsitzlich integrativer Bestandteil jedes Unterrichts sein
soll, meint Sprachfoérderung eine diagnosegestiitzte und gezielte Weiterentwicklung der
Sprachkompetenz einzelner Schiilerinnen und Schiiler (SenBJW, 2015, S. 12).
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férderung die gezielte Férderung der handlungsbezogenen Fahigkeiten des Le-
sens und Schreibens.

Sprachtherapie wird nur bei Vorliegen eines diagnostisch abgesicherten klini-
schen Befundes eingesetzt. Die diagnostische Abkldrung und die Therapie ge-
horen nicht zu den Aufgaben von Erzieherinnen und Lehrkrdiften, sondern sind
Aufgabe von Fachleuten (Kinderdrztinnen, Sprachtherapeuten, Logopadinnen)®
(Schneider et al., 2012, S. 23, Kursivierungen B.J.).

In der Expertise wird kein fester Oberbegriff festgelegt, es wird aber auf die haufi-
ge Verwendung von ,,Sprachférderung® als Uberbegriff fiir ,,sprachliche Bildung*
und ,Sprachfoérderung® im hier definierten Sinne verwiesen (Schneider et al.,
2012, S. 24). Um die Systematik der begrifflichen Unterscheidungen zu veran-
schaulichen, werden in Abbildung 2 die impliziten Kriterien dieser Begriffsunter-
scheidungen nach BISS explizit gemacht:

Oberbegriff:
nicht festgelegt, Hinweis auf Sprachférderung

sprachliche Bildung

Sprachférderung

Sprachtherapie

Zielgruppe

alle Kinder und
Jugendliche

Kinder und Jugendliche mit
besonderen Schwierigkeiten oder
Entwicklungsverzogerungen, die
diagnostisch ermittelt wurden;
bestimmte Adressatengruppen mit
besonderem Forderbedarf, z.B. Kinder
mit Deutsch als Zweitsprache

diagnostisch
abgesicherter
klinischer Befund

Art der
Umsetzung

alltagsintegriert,
gezielt

unterrichtsintegriert oder additiv;
basiert auf spezifischen sprachdidak-
tischen Konzepten und Ansatzen,
die den besonderen Férderbedarf
berticksichtigen;

oftmals in der Kleingruppe

Beschreibung /
Ziele

systematisch
angeregte Sprach-
entwicklungsprozesse

gezielte Fordermalnahmen;
Forderung der allgemeinen
sprachlichen Fahigkeiten;
kompensatorische Ziele

Zustandigkeit

allgemeine Aufgabe im
Elementarbereich und
des Unterrichts in allen
Fachern

nicht Aufgabe von
Erzieherinnen und
Lehrkraften

Abbildung: 2: Analyse der BISS-Definitionen

Als oberstes Kriterium zur Unterscheidung aller drei Begriffe erscheint hier das
Kriterium der Zielgruppe: Wahrend sich ,sprachliche Bildung“ an alle Kinder
und Jugendlichen richtet, stellen die Zielgruppen fiir ,,Sprachférderung® und
»Sprachtherapie® Untergruppen dieser gesamten Zielgruppe von sprachlicher
Bildung dar, die sich durch besondere Schwierigkeiten und einen damit verbun-
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denen Forderbedarf auszeichnen, der ,,diagnostisch® ermittelt wurde. Obgleich in-
haltliche Uberschneidungen zwischen sonderpidagogischer Sprachférderung und
Sprachtherapie vorhanden sind, wird hier wie in der Expertise selbst nicht weiter
auf Sprachtherapie eingegangen: Wie das Kriterium der Zustandigkeit zeigt, ist
Sprachtherapie nicht Aufgabe des padagogischen Personals.

In Abbildung 3 wird diese Beziehung zwischen ,sprachlicher Bildung“ und
»Sprachforderung®, die im Hinblick auf die Zielgruppen ein Verhiltnis vom
Ganzen zu einem Teil darstellt, noch einmal systematisch mit moglichen Unter-
gruppen dargestellt. Dies geschieht erstens in der Absicht, den hohen Stellenwert
des — keineswegs eindeutigen — Kriteriums des ,diagnostizierten Forderbedarfs®,
durch das die Zielgruppen hier unterschieden werden, zu verdeutlichen. Wird
doch der Begriff ,Diagnose® keineswegs ausschliefSlich zur Feststellung eines
»Forderbedarfs“ verwendet, der mit einem offiziellen Status und damit gegebe-
nenfalls verbundenen Nachteilsausgleichen verkniipft ist. So sieht auch das fiir
Sprachbildung wegweisende didaktische Modell des Scaffolding (Gibbons, 2002)
die Diagnose (sowohl der sprachlichen Anforderungen als auch der sprachlichen
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler) vor, auf deren Grundlage angepass-
te Unterstiitzungsangebote (unter dem Stichwort , Forderung® im Rahmen von
Sprachbildung) entwickelt werden. Zweitens wird mit der Abbildung die Absicht
verfolgt, die Frage nach DaZ-spezifischen Kompetenzen im Gesamtkonzept von
Sprachbildung fiir die Lehrkraftebildung genauer situieren zu kénnen.? Da der
Fokus des Projekts ,Sprachen — Bilden — Chancen® auf der Aus- und Weiterbil-
dung von Lehrkréften im Bereich Sprachbildung/DaZ fiir den Unterricht in allen
Fachern liegt (hier: Kriterium Zustdndigkeit), soll die Darstellung drittens die
Heterogenitét der sprachlichen Voraussetzungen deutlich machen, der im inklu-
siven Regelunterricht mit Differenzierung und Unterstiitzungsangeboten begegnet
werden soll.

22 Zu Abgrenzung und Zusammenwirken von sonderpddagogischer Sprachférderung
und Sprachtherapie vgl. Langen-Miiller & Maihack (2007).

23 Auf die Gefahr, dass mit den Bezeichnungen ,durchgingige Sprachbildung® etc., die

sich an alle richten, benachteiligte Gruppen keine Berticksichtigung finden, weist Heidi
Rosch hin: ,Doch wie so oft, wenn von allen die Rede ist, werden unter diesem Label
[Language across the curriculum, sprachsensibler Fachunterricht oder durchgingige
Sprachbildung, B.J.] benachteiligte Gruppen in dem Sinne gleich behandelt, dass ihre
spezifischen Bediirfnisse keine explizite Beriicksichtigung finden und eine Orientierung
an den eher Privilegierten stattfindet. Deshalb plddiere ich dafiir, auch im sprachsensib-
len Fachunterricht DaZ-Aspekte explizit aufzunehmen® (Rosch, 2016, S. 294).
Im Gegensatz zu den BISS-Unterscheidungen und der entsprechenden Formulierungen
im neuen Berliner Rahmenlehrplan verweist die Berliner Lehramtszugangsverordnung
(LZVO) darauf, dass Sprachbildung Deutsch als Zeitsprache umfasst: ,,(1) Der [...] Be-
reich Sprachbildung umfasst die Vermittlung padagogisch-didaktischer Basisqualifika-
tionen, die die angehenden Lehrkrifte befahigt, die Entwicklung von Sprachkompeten-
zen der Schiilerinnen und Schiiler in der deutschen Sprache auf bildungssprachlichem
Niveau zu fordern, sowie Grundlagen der Diagnostik und Beratung. Sprachbildung
beinhaltet Deutsch als Zweitsprache und Mafinahmen gegen Analphabetismus.*
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Adressaten von sprachlicher Bildung

alle Schilerinnen und Schiiler, unabhangig von ihren Erstsprachen und Férderbedarfen

Schilerinnen und Schilerinnen und Schiiler mit, diagnostiziertem” Sprachforderbedarf
Schiiler ohne
»diagnostizierten” — zugleich Adressaten von Sprachférderung
Sprachférderbedarf, (unterrichtsintegriert oder additiv)
mit Deuts'ch als Erst- Sc‘huler/—innen Sc.huler/—innen Schiiler/-innen mit Deutsch als
oder Zweitsprache, mit Deutsch mit Deutsch Zwei
! R weitsprache
mit unterschiedlich als Erstsprache | als Erstsprache
entwickelten (sonderpad. (soziokulturell - - i .
Sprachkompetenzen | Férderbedarf) bedingter Sc.huler/-lnnen Sc.huler/-lnnen
Forderbedarf) mit Deutsch als mit Deutsch als
Zweitsprache Zweitsprache als
(bedingt durch Seiteneinsteiger
mangelnde nach Ubergang in
Erwerbsgelegen- | Regelklassen
heiten)
gdf. zzgl. ggf. zzgl. ggf. zzgl.
sonder- sonder- sonderpad.
pad. FB pad. FB FB

Abbildung 3:  Zuordnung von Zielgruppen zu den BISS-Definitionen

Es wird deutlich, dass sich ausgehend vom Kriterium der Zielgruppe, wie es im
BISS-Projekt ins Zentrum gestellt wurde, differenzierte sprachliche Unterstiit-
zungsangebote als ein Merkmal von ,,Sprachbildung® einerseits und unterrichtsin-
tegrierte ,,Sprachférderung® andererseits kaum voneinander unterscheiden lassen.
Fir die Lehrkriftebildung stellt sich damit die Frage, wie viel Sprachférderkom-
petenz und damit auch DaZ-Kompetenz im Gesamtkomplex von Sprachbildung
(die bei BISS ,,sprachliche Bildung® heifit) enthalten sein kann.

Doch zunichst soll das Kriterium , Art der Umsetzung“ ndher betrachtet
werden. Wenn hier zum Begriff der ,sprachlichen Bildung“ das Stichwort ,all-
tagsintegriert” genannt wird, ist dies dem Umstand geschuldet, dass sich die
BISS-Studie nicht nur auf den schulischen Bereich, sondern auch auf den Ele-
mentarbereich bezieht. Zu erginzen fiir den schulischen Bereich wire sicher
sunterrichtsintegriert, da in Bezug auf Sprachférderung darauf verwiesen wird,
dass diese sowohl unterrichtsintegriert als auch additiv erfolgen kann. Diese Un-
terscheidungen beziehen sich auf die Organisationsform, und tatsichlich wird
»Sprachforderung® im schulischen Bereich héufig zur Bezeichnung additiver
Mafinahmen verwendet.*

24 ,Sprachbildung nimmt im Vergleich zur > Sprachférderung die umfassendere Pers-
pektive ein. Wahrend Sprachférderung oft als additive Interventionsmafinahme ver-
standen wird, bezieht sich Sprachbildung auf die Schaffung eines grundsitzlichen
Bildungszugangs zur Sprache und geht tiber das einzelne Fach und tiber die einzelne
Bildungsinstitution hinaus“ (Beese, u.a. 2014, S. 175).
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4.4 | Sprachforderung" als ,,spezielle Form der Sprachbildung"

Ein Verstindnis von ,Sprachférderung® jedoch, das durch das Kriterium ,ad-
ditiv® im Hinblick auf die Organisationsform charakterisiert wére, wiirde den
Motiven fiir die moderne Begriftsbildung (beginnend mit ForMig) zuwiderlaufen.
So wurde von Morris-Lange; Wagner und Altinay (2016) in einer leicht abge-
wandelten Form der BISS-Unterscheidungen mit ausschliefllichem Bezug auf die
schulische Bildung noch einmal betont, dass ,,Sprachférderung® auch im Regelun-
terricht erfolgen konne, und prézisiert, dass sie ,eine spezielle Form der Sprach-
bildung® darstelle:

Sprachbildung (bzw. sprachliche Bildung) ist als ein Oberbegriff zu verstehen,
der alle Formen von gezielter Sprachentwicklung umfasst. Sprachbildung zielt
darauf ab, die Sprachkompetenz aller Schiilerinnen und Schiiler zu verbessern,
unabhingig davon, ob sie in Deutschland aufgewachsen oder neu zugewandert
sind. Sprachbildung findet im Sprach- und Fachunterricht statt, z.B. indem
die Lehrkraft gezielte Riickfragen stellt, Testaufgaben fiir alle Schulkinder
verstandlich formuliert, bei Formulierungen hilft und geniigend Zeit fiir die
Diskussion einrdumt.

Sprachférderung bezeichnet eine spezielle Form von Sprachbildung. Ziel-
gruppe sind Kinder und Jugendliche mit sprachlichen Schwierigkeiten, z.B.
Gefliichtete, die Deutsch als Zweitsprache erlernen. Sprachférderung erfolgt
sowohl im Regelunterricht als auch in gezielten Forderstunden (Schneider et
al. 2012: 23).

Bildungssprache bzw. die Entwicklung bildungssprachlicher Kompetenzen
ist ein Ziel von Sprachbildung und Sprachférderung. Bei Bildungssprache
handelt es sich um ein formales Sprachrepertoire, das tiber die Alltagssprache
hinausgeht und dessen Beherrschung fiir den schulischen Erfolg essenziell
ist. Hierzu zdhlen u.a. ein grofler Wortschatz mit viel Fachvokabular und
die Beherrschung komplexer sprachlicher Handlungsmuster wie z.B. das
Halten eines Referats. Wihrend Kinder aus deutschsprachigen bildungsnahen
Elternhdusern im familidren Alltag geniigend bildungssprachliche Kom-
petenzen erwerben, sind sozial benachteiligte Gleichaltrige mit und ohne
Migrationshintergrund starker darauf angewiesen, dass Bildungssprache in der
Schule vermittelt wird. Dies ist bislang aber nur teilweise der Fall (vgl. Gogolin
2009: 268-271; Tajmel 2012: 9). (Morris-Lange et al., 2016, S. 9).

Als ,spezielle Form der Sprachbildung® fiir Schiilerinnen und Schiiler mit sprach-
lichen Schwierigkeiten miisste unterrichtsintegrierte Sprachférderung also spezi-
fische didaktische Merkmale oder Prinzipien aufweisen, die sich von Merkmalen
eines sprachbildenden Unterrichts, wie sie in oben stehender Definition genannt
werden (Testaufgaben verstindlich formulieren etc.) oder z.B. bei Gogolin et
al., 2011) als Qualitatsmerkmale eines sprachbildenden Unterrichts zusammen-
gefasst werden, unterscheiden bzw. einzelne von ihnen stirker fokussieren. In
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didaktischer Perspektive ware hier die Frage zentral, inwieweit die ,,Entwicklung
bildungssprachlicher Kompetenzen® - als Ziel sowohl von ,Sprachbildung® und
»Sprachforderung® - in das fachliche Lernen integriert ist — ein Aspekt, der nicht
zwingend mit der Organisationsform verbunden ist. Hierauf hatte bereits Heidi
Rosch in Bezug auf Deutsch als Zweitsprache mit ihrem Begriffspaar ,,Lehrgangs-
prinzip“ vs. ,Integrationsprinzip® verwiesen, wobei sich der Begrift ,Integration®
auf die Verbindung von DaZ-Férderung mit fachlichem Lernen bezieht. Zwar
gibe es eine Affinitat zwischen den Organisationsformen und den von ihr gegen-
ubergestellten Prinzipien (wie DaZ-Kurse nach Lehrgangsprinzip einerseits und
DaZ im Fachunterricht nach Integrationsprinzip andererseits), die Organisati-
onsformen legten ,die konkrete Gestaltung der Sprachférderangebote [...] aber
keinesfalls fest“ (Rdsch, 2010, S. 457f.). In diesem Sinne waren additive fachliche
Forderkurse mit DaZ-Bezug dem Integrationsprinzip zuzuordnen.

Zur Frage nach den Bezligen zwischen sprachlichem und fachlichem Lernen
in ,,Sprachbildung® und ,,Sprachférderung® liele sich mit Bezug auf Gogolin et
al. (2011, S. 10) und das dort formulierte Qualititsmerkmal 5 (,,Die Lehrkrifte
unterstiitzen die Schiilerinnen und Schiiler in ihren individuellen Sprachbil-
dungsprozessen®) folgende These formulieren: Wahrend bei ,,Sprachbildung® als
allgemeinem didaktischen Prinzip die sprachliche Unterstiitzung des fachlichen
Lernens im Zentrum steht, fokussiert ,,Sprachférderung® (als spezielle Form von
»Sprachbildung®) die individuellen sprachlichen Voraussetzungen der Schiilerin-
nen und Schiiler und nimmt fachliches Lernen auch zum Anlass fiir individuell
abgestimmtes sprachliches Lernen bei sprachlichen Schwierigkeiten.”® Eine daran
anschlieflende These (die im Projekt ,,Sprachen - Bilden — Chancen® diskutiert
wurde) konnte lauten, dass ,,Sprachbildung® in der hier verhandelten Abgrenzung
in didaktischer Hinsicht eher dem Prinzip des Focus on Meaning folge, wahrend
»Sprachforderung® (ggf. in Form von nur kurzzeitig in den Unterricht eingebun-
denen Unterstiitzungsmafinahmen) dem Prinzip des Focus on Form zuzuordnen
wire (vgl. Rosch, 2011, S. 74).%

Die mit BISS eingefithrte Unterscheidung von ,Sprachbildung® (bzw. dort
»sprachliche Bildung“) und ,,Sprachférderung® wie auch die daran anschlieflende
Spezifizierung von ,,Sprachférderung® als ,besonderer Form von Sprachbildung®
hat (nicht nur im Projekt ,Sprachen - Bilden - Chancen®) zu zahlreichen Dis-
kussionen iiber deren Sinnhaftigkeit gefiihrt. Im Lichte des aktuellen bildungs-
politischen Diskurses (in dem ein gemeinsamer Unterricht, der die heterogenen
sprachlichen Voraussetzungen der Schiilerschaft beriicksichtigt, ein zentrales Ziel
darstellt, ohne additive Mafinahmen prinzipiell auszuschlieflen) und mit Blick

25 Ahnlich formuliert es auch Martina Rost-Roth (2017, S. 71): ,Wihrend die Sprachfér-
derung davon ausgeht, dass sprachliche Aspekte gezielt und explizit fokussiert werden,
setzt Sprachbildung voraus, dass Fachunterricht und Unterrichtskommunikation selbst
als forderlich fiir sprachliche Entwicklung gestaltet werden®.

26 Diese These wurde von Daniela Caspari formuliert.
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auf die Lehrkriftebildung zeigt sich jedoch der Mehrwert dieses eingefiihrten
Begriffspaars, wenn es um die Entwicklung bildungssprachlicher Kompetenzen
als Aufgabe aller Ficher geht: Ahnlich wie die bildungs- und forschungspolitisch
motivierte Lancierung des Begriffs ,,Bildungssprache® durch ForMig hat dieses
Begriffspaar das Potenzial, die notwendige wissenschaftliche Auseinandersetzung
zwischen den Fachdidaktiken einerseits und den sprachenbezogenen Disziplinen
andererseits (wie DaZ und Linguistik) anzuregen. Diese Notwendigkeit zeigt sich
ganz aktuell, da einerseits mit der Ausweitung von DaZ zu ,,Sprachbildung® (als
Aufgabe aller Fécher fiir alle Schiiler/-innen) in der Lehrkraftebildung eine ver-
stirkte Anbindung von Sprachbildung an die fachdidaktische Ausbildung stattge-
funden hat. Gleichzeitig wird andererseits mit der aktuellen Zuwanderungssitua-
tion gefragt, inwiefern das Konzept der fachintegrierten Sprachbildung iiberhaupt
den Bediirfnissen von Schiilerinnen und Schiilern mit spezifischen sprachlichen
Schwierigkeiten (z.B. der Seiteneinsteiger) gerecht wird. ,,Sprachférderung® als
»spezielle Form der Sprachbildung®, die auch im Regelunterricht stattfindet,
kann die Entwicklung von und Qualifizierung fiir Unterstiitzungsmafinahmen
fiir Schiilerinnen und Schiiler mit sprachlichen Schwierigkeiten anregen, ohne
hinter das Ziel eines gemeinsamen Unterrichts fiir eine heterogene Schiilerschaft
zuriickzufallen, in dem ,Sprachbildung® als didaktisches Prinzip das fachliche
Lernen in allen Fachern unterstiitzt. Offen bleibt gegenwirtig die Frage, inwiefern
in der Lehrkriftebildung zweitsprachlich oder soziokulturell veranlasste ,,Sprach-
forderung® (wie sie hier thematisiert wurde) in ihren Unterschieden zu und
Uberschneidungen mit sonderpidagogisch veranlasster Sprachférderung in Ver-
bindung gebracht werden kann. Diese Reflexion der Zusammenhénge zwischen
den beiden grofien Querschnittsthemen der Lehrkriftebildung - Sprachbildung
und Inklusion - stellt ein klares Desiderat der Forschung dar.

Auch Becker-Mrotzeck und Roth (2017) pladieren dafiir, an der in der BISS-
Studie (Schneider et al., 2012) formulierten Unterscheidung festzuhalten.”” Sie
heben in diesem Zusammenhang hervor, dass eine kompetenzorientierte Grund-
haltung keinen Verzicht darauf bedeute, von ,Riickstinden, Defiziten oder Ent-
wicklungsverzogerungen® zu sprechen:

»Damit verbunden ist, auch von sprachlichen Defiziten und darauf reagierender
Sprachférderung zu sprechen, wenn das empirisch gegeben ist. Eine kompetenz-
orientierte Grundhaltung zeichnet sich nicht etwa dadurch aus, darauf zu ver-
zichten, von Riickstdnden, Defiziten oder Entwicklungsverzogerungen zu spre-
chen, sondern differenziert zu Kompetenzen und Defiziten sowie Ubergangs-
phdnomenen - soweit moglich diagnostisch gestiitzt — Stellung zu nehmen und
davon ausgehend effektive Mafinahmen zur sprachlichen Bildung und Férderung
zu entscheiden: Das ist als durchgingiges Prinzip in den Kita-Alltag bzw. Un-

27 Wie oben gezeigt, wird in BISS-Studie zwar von ,,sprachlicher Bildung® in Gegeniiber-
stellung zu ,,Sprachforderung® gesprochen, wie in Morris-Lange et. al. (2016) und auch
dem Berliner Rahmenlehrplan wird ,,sprachliche Bildung® in diesem Sine aber hdufig
durch ,,Sprachbildung® ersetzt.
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terricht zu integrieren, und bei Bedarf auch spezifischer und in Kleingruppen
(Becker-Mrotzek & Roth, 2017, 18).

5. Fazit

Im Gegensatz zu ,,Sprachférderung kénnen mit dem Begriff ,sprachliche Bil-
dung® Prozesse und Mafinahmen, aber zugleich auch deren Ergebnis bzw. an-
gestrebtes Ziel bezeichnet werden. Mit (individueller) ,Mehrsprachigkeit® wird
ebenfalls das Ergebnis von sprachlichen Aneignungsprozessen bezeichnet. Mo-
delle sprachlicher Bildung (als angestrebtes Ziel) ohne eine (mehr oder wendiger
umfassend entwickelte) Mehrsprachigkeit wiirden gegenwirtig zu Recht weithin
als indiskutabel gelten. Entwickelte bildungssprachliche Kompetenzen in der
Standardvarietit des (bundesdeutschen) Hochdeutschen (mit ihrer Funktion als
Instruktionssprache), die als Ziel von ,,Sprachbildung® und ,,Sprachférderung® im
gegenwirtigen deutschen Bildungsdiskurs im Fokus stehen, sind somit nur ein
Bestandteil einer sprachlichen Bildung im Allgemeinen: Fremdsprachenkennt-
nisse, gegebenenfalls herkunftssprachliche Kenntnisse, Sprachbewusstheit, Regis-
terkompetenz, kommunikative Kompetenzen, interkulturelle Kompetenzen etc.
stellen weitere zentrale Aspekte gegenwiartiger (impliziter oder expliziter) Modelle
einer sprachlichen Bildung dar.*® Diese Kompetenzen stehen im Fokus weiterer
Mafinahmen sprachlicher Bildung (wie Fremdsprachenunterricht, herkunfts-
sprachlicher Unterricht, Mehrsprachigkeitdidaktik, Didaktik der Sprachenvielfalt
etc.). Einen Vorschlag fiir die Einordnung von ,durchgingiger Sprachbildung/
sprachsensiblem Fachunterricht® in ein Gesamtpanorama von Mafinahmen
»sprachlicher Bildung“ mit ihren jeweiligen Zielen macht Heidi Rosch (2016).
Daniela Caspari (in diesem Band) zeigt die Problematik auf, Sprachbildung im
Fremdsprachenunterricht zu verankern, wenn diese auf das Ziel des Erwerbs
bildungssprachlicher Kompetenzen im Deutschen eingegrenzt wird. Dieses Bei-
spiel macht deutlich, wie wichtig die jeweilige Préazisierung der Ziele sprachlicher
Bildungsmafinahmen ist, um deren Ineinanderwirken (auch zusammen mit den
zukiinftigen oder bereits titigen) Lehrkriften reflektieren zu konnen.

Wenn in diesem Beitrag fiir die Begriffe ,,Sprachbildung® und ,,Sprachfér-
derung® nur die Problematik und keine klare Abgrenzung aufgezeigt werden
konnte, so scheint dies durchaus intendiert zu sein: Herausgefordert wird mit
diesem didaktisch noch zu fiillenden Begriffspaar die Diskussion zwischen allen
beteiligten Disziplinen {iber Konzepte einer Sprachbildung im Fach, bei der die
sprachlichen Voraussetzungen aller (auch derer mit sprachlichen Schwierigkeiten)
Beriicksichtigung finden.

28 Die historische Wandelbarkeit sowie die Auseinandersetzung um (meist implizite)
Modelle sprachlicher Bildung zeigt Jirgen Trabant (2001) am Beispiel der Questione
della Lingua im 16. Jahrhundert.
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(S. 165-176). Miinster: Waxmann.
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Pradiktoren der Zufriedenheit von Lehramtsstudierenden
mit den Berliner Deutsch-als-Zweitsprache-Modulen:
Ansatzpunkte fiir VeranderungsmafBnahmen in der
Hochschullehre

1. Einleitung®

In ihrer universitiren Ausbildung werden angehende Lehrkrifte aller Facher in
Berlin auf die sprachliche Heterogenitdt in der Schule vorbereitet (Liitke, Wag-
ner, Darsow, Borsel, Jostes & Paetsch, 2016). Sie sollen im Rahmen ihres Studi-
ums grundlegende Kenntnisse und Fédhigkeiten erwerben, um Sprachférderung
bzw. Sprachbildung im Unterricht umsetzen zu konnen. Der Studienerfolg im
Bereich Sprachforderung bzw. Sprachbildung im Rahmen des Lehramtsstudiums
bestimmt sich dabei nicht nur durch den Wissenserwerb, sondern auch durch
Erfahrungen, die eine positive Einstellung zu diesen Themen begiinstigen (vgl.
Hammer, Fischer & Koch-Priewe, 2016). Bei der Frage, wie das Lehrangebot in
diesem Bereich verbessert werden konnte, ist die Zufriedenheit mit der Lehre
deshalb ein wichtiger Indikator fiir die Hochschulen. Wenn die Studierenden
bereits in ihrer universitiren Ausbildung positive Erfahrungen mit den Themen
sprachliche Vielfalt, Sprachbildung und kulturelle Diversitdt machen und sie sich
auf die Herausforderungen in der Praxis gut vorbereitet fiihlen, steigt voraussicht-
lich die Wahrscheinlichkeit, dass sie sich in diesem Themenfeld in ihrer berufli-
chen Praxis engagieren werden.

Die allgemeine Studienzufriedenheit stellt neben dem Wissens- und Kompe-
tenzerwerb von Studierenden ein wichtiges Erfolgskriterium fiir die Hochschul-
lehre dar. So konnte in empirischen Studien gezeigt werden, dass Studierende,
die mit ihrem Studium zufrieden sind, eine geringere Studienabruchneigung
berichten als Studierende, die mit ihrem Studium weniger zufrieden bzw. unzu-
frieden sind (z.B. Blithmann, Thiel & Wolfgramm, 2011; Meulemann, 1991). Auch
die Wahrscheinlichkeit, das Studium mit einem Abschluss zu beenden, steigt mit
zunehmender Zufriedenheit der Studierenden (z.B. Meulemann, 1991).

Seit der Bologna-Reform hat der Wettbewerb zwischen den Universititen
zunehmend an Bedeutung gewonnen. Universititen stehen vor der Herausforde-
rung, moglichst viele Schulabgianger anzuwerben und einen hohen Prozentsatz an
Studierenden mit erfolgreichem Hochschulabschluss vorzuweisen. Fiir die Uni-
versititen ist die Studienzufriedenheit deshalb ein wichtiger Indikator, mit dem

1 Die Autorinnen danken den Gutachterinnen Prof. Dr. Felicitas Thiel und Dr. Irmela
Bliithmann (Freie Universitat Berlin) fiir ihre wertvollen Hinweise.
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sie sich zukiinftigen Studierenden empfehlen koénnen. Der Studienzufriedenheit
und den ihr zugrundeliegenden bedingenden Faktoren kommt deshalb im Rah-
men der Qualitdtssicherung an Hochschulen eine wichtige Rolle zu.

Untersuchungen zur allgemeinen Studienzufriedenheit, die sich auf das Studi-
um an einer Hochschule (bzw. eines Studienganges) beziehen, zielen darauf ab,
Informationen iiber das Wohlbefinden von Studierenden in einem fiir sie zent-
ralen Lebensbereich tiber einen lingeren Lebensabschnitt zu generieren. Studien,
die die Zufriedenheit der Studierenden mit einzelnen Lehrveranstaltungen zum
Gegenstand haben, erlauben hieriiber keine Aussagen. Vielmehr wird in solchen
Untersuchungen die Zufriedenheit mit einzelnen Veranstaltungen oder Studien-
bereichen als ein wichtiger Evaluationsindikator betrachtet (z.B. Westermann,
Spies, Heise & Wollburg-Claar, 1998), aus dessen Bedingungsfaktoren konkrete
Hinweise fiir die Optimierung der ausgewidhlten Lehrveranstaltungen abgeleitet
werden konnen (Ulrich, 2013).

Der vorliegende Beitrag kniipft hier an und verfolgt das Ziel, die Zufriedenheit
der Studierenden mit den Deutsch-als-Zweitsprache (DaZ)-Modulen im Bachelor
und im Master an den drei Berliner Universitaten, Humboldt-Universitit zu Ber-
lin, Freie Universitiat Berlin und Technische Universitat Berlin, zu untersuchen.
Insbesondere sollen wichtige Priadiktoren der Zufriedenheit identifiziert werden,
um daraus Optimierungsansitze fiir die zukiinftige Gestaltung der Module bzw.
der Lehrveranstaltungen abzuleiten. Dabei werden subjektive Einschitzungen der
Studierenden zu Merkmalen der DaZ-Module (z.B. zur Qualitit der Lehre) sowie
individuelle Merkmale der Studierenden (z.B. Interesse am Thema) als Pradikto-
ren beriicksichtigt. Weiterhin werden Ergebnisse aus einer offenen Befragung und
aus qualitativen Interviews mit Studierenden fiir die Interpretation der Ergebnisse
und zur Ableitung von Handlungsempfehlungen herangezogen.

2.  Theoretischer Hintergrund
2.1 Definition von Studien- und Modulzufriedenheit

Fiir die vorliegende Untersuchung der Zufriedenheit mit den DaZ-Modulen wur-
de an Theorien und empirische Befunde der Studienzufriedenheitsforschung an-
gekniipft, die im Folgenden kurz dargestellt werden. In der Literatur finden sich
verschiedene Definitionen von Studienzufriedenheit. So definieren Westermann,
Heise, Spies und Trautwein (1996) Studienzufriedenheit in Anlehnung an Defi-
nitionen zur Arbeitszufriedenheit (z.B. Kristof, 1996). Demnach ist Zufriedenheit
maf3geblich bestimmt durch die Passung zwischen den Fahigkeiten (oder Be-
diirfnissen) einer Person und den Anforderungen (oder Angeboten) der Umwelt
(Spies, Westermann, Heise & Schiftler, 1996). Westermann et al. (1996) definieren
Studienzufriedenheit dabei als Einstellung einer Person zu ihrem Studium. Dabei
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beruht die Einstellung (d.h. der Grad der positiven oder negativen Bewertung
eines Objektes) auf den Uberzeugungen, die eine Person zu einem Objekt (z.B.
Studium) hat (vgl. Fishbein & Ajzen, 1975). Die Zufriedenheit mit einem Objekt
kann erfasst werden, indem Personen eine globale Bewertung des Objektes abge-
ben. Dariiber hinaus ist es auch mdglich, nach den Bewertungen zu einzelnen Ei-
genschaften des Objektes zu fragen und daraus die Zufriedenheit mit dem Objekt
abzuleiten (vgl. Westermann et al., 1996); Voraussetzung hierfiir ist, dass relevante
Eigenschaften und ihre Bedeutung fiir die Zufriedenheit bekannt sind.

In der Literatur finden sich auch Definitionen von Studienzufriedenheit,
die sich an der Forschung zur Kundenzufriedenheit orientieren (z.B. Appleton-
Knapp, & Krentler, 2006; Athiyaman, 1997; Schwaiger, 2003; Voss, 2007). Anders
als in der Definition als Einstellung setzt die Zufriedenheit in diesen Definitionen
konkrete Erfahrungen mit dem Objekt (hier: Studium) voraus. Das Ausmaf} der
Zufriedenheit bestimmt sich nach diesem theoretischen Ansatz aus den Erfahrun-
gen einer Person, die diese mit dem Studium gemacht und den Erwartungen, die
diese Person an das Studium gestellt hat. Diese Definition von Studienzufrieden-
heit beriicksichtigt jedoch weder, dass es auch negative Erwartungen geben kann
(z.B. ,Diese Klausur werde ich nicht schaffen, Blithmann, 2012, S. 279) noch,
dass viele Studierende vor Beginn des Studiums oder vor Besuch einer Veranstal-
tung noch keine konkreten Vorstellungen ihrer Erwartungen ausgebildet haben.
Zudem konnten Appelton-Knapp und Krentler (2006) in ihrer Untersuchung
zeigen, dass bestehende Erwartungen an die wahrgenommenen Bedingungen
angepasst wurden. Die Autoren fanden eine Diskrepanz zwischen den Erwartun-
gen, die Studierende vor Besuch eines Kurses angaben, und den Erwartungen,
von denen die Studierenden nach dem Kurs angegeben haben, sie vor dem Kurs
gehabt zu haben (,,biased recall®, S. 261). Vor diesem Hintergrund erscheint eine
Definition von Studienzufriedenheit durch den Grad der Ubereinstimmung von
Erwartung und Erfahrung nicht hinreichend (vgl. Blithmann, 2012).

Fiir die vorliegende Untersuchung wird deshalb auf die Definition von Stu-
dienzufriedenheit als Einstellung (vgl. Westermann et al., 1996) zuriickgegriften
und auf die Modulzufriedenheit tibertragen. Die Modulzufriedenheit ist demnach
die Einstellung der Studierenden (d.h. der Grad der positiven oder negativen
Bewertung) zum jeweils besuchten DaZ-Modul. Fiir die Erfassung der Modulzu-
friedenheit erscheint eine globale subjektive Einschitzung (anstatt der Bewertung
wichtiger Einzelmerkmale) als angemessen (vgl. Westermann et al., 1996), da die
Bedeutung verschiedener Moduleigenschaften fiir die Modulzufriedenheit nicht
bekannt ist. Zudem ermoglicht eine globale Erfassung der Zufriedenheit, dass
nicht nur die kognitive Komponente von Einstellungen beriicksichtigt wird, son-
dern vielmehr auch affektive und motivationale Komponenten (vgl. Bliitthmann,
2012).
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2.2 Prddiktoren von Studien- bzw. Modulzufriedenheit

Zur Frage, welche Einflussgroflen fiir die Studienzufriedenheit relevant sein kon-
nen, bietet das theoretische Modell zur Erklirung von Studienerfolg von Thiel,
Blithmann, Lepa und Ficzko (2006) Anhaltspunkte. Studienerfolg wird in diesem
Modell nicht nur durch den Erwerb des Fachwissens bestimmt, sondern darii-
ber hinaus auch durch die Studienzufriedenheit. Entsprechend dazu wird in der
Forschung zur Lehrevaluation der Studienerfolg (dort bezogen auf eine Lehrver-
anstaltung) nicht allein durch den Wissenserwerb bestimmt, sondern auch durch
die Zufriedenheit mit den besuchten Veranstaltungen (vgl. Ulrich, 2013; Schmidt
& Lof3nitzer, 2010).

Als potenzielle Pradiktoren der Studienzufriedenheit werden in dem Modell
von Thiel et al. (2006) verschiedene Prozess- und Strukturmerkmale des Studi-
ums, individuelle Eingangsvoraussetzungen der Studierenden, individuelle Merk-
male des Lernprozesses und des Studierverhaltens, sowie die Lebensbedingungen
der Studierenden angenommen. Viele der in dem theoretischen Modell von Thiel
et al. (2006) postulierten Pradiktoren der allgemeinen Studienzufriedenheit lassen
sich auch auf die Modulzufriedenheit tibertragen. Mogliche Priadiktoren wiéren
hier Struktur- und Prozessmerkmale des spezifischen Moduls (z.B. Aufbau des
Moduls, Qualitit der Lehre in den Veranstaltungen des Moduls), Modul-relevante
Eingangsvoraussetzungen der Studierenden (z.B. Vorwissen in dem entsprechen-
den Themenbereich) und individuelle Merkmale des Lernprozesses und des Stu-
dierverhaltens bezogen auf ein Modul. Die Lebensbedingungen der Studierenden
hingegen sind als allgemeiner Einflussfaktor eher im Hinblick auf das gesamte
Studium von Bedeutung.

Fiir einige der theoretisch postulierten Pradiktoren von Studienzufriedenheit
liegen Ergebnisse aus empirischen Untersuchungen vor. Die Ergebnisse dieser
Studien zeigen, dass verschiedene individuelle Eingangsvoraussetzungen der Stu-
dierenden signifikant mit der Studienzufriedenheit zusammenhangen. Beispiels-
weise wurden Zusammenhinge fiir das Interesse am Studienfach, der Informiert-
heit der Studierenden vor Studienbeginn iiber Studieninhalte, -bedingungen und
-anforderungen nachgewiesen (z.B. Schiefele & Jacob-Ebbinghaus, 2006; Voss,
2007). Weiterhin konnten Wiers-Jenssen, Stensaker und Grogaard (2002) in ihrer
Studie zeigen, dass die subjektive Einschitzung eigener Leistungen positiv mit der
Studienzufriedenheit korreliert. In der Studie von Bliithmann (2012) klirte zudem
die individuelle Lernmotivation und das subjektiv eingeschitzte erworbene Fach-
wissen Varianz in der Zufriedenheit der Studierenden auf.

Dariiber hinaus erwiesen sich in empirischen Studien auch studienbezogene
Merkmale als bedeutsame Pradiktoren von Studienzufriedenheit. So konnten in
verschiedenen Untersuchungen Zusammenhiange zwischen der Zufriedenheit und
der wahrgenommenen Lehrqualitit (z.B. Blithmann, 2012; Elliott & Shin, 2002;
Schwaiger, 2003; Wiers-Jenssen et al., 2002), der wahrgenommenen Qualitit der
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Betreuung durch die Lehrenden (Schwaiger, 2003; Voss, 2007; Wiers-Jenssen et
al., 2002) und die Bewertung des Aufbaus der Module bzw. des Studiengangs
(Bluthmann, 2012; Wiers-Jenssen et al., 2002) nachgewiesen werden. Weiterhin
erwies sich in einer Studie von Heise, Westermann, Spies & Schiftler (1997) neben
dem Interesse auch die praktisch-methodische Orientierung des Studiums als sig-
nifikanter Pradiktor fiir Studienzufriedenheit.

Die dargestellten Befunde beziehen sich auf Untersuchungen von Studienzu-
friedenheit, ein Konstrukt, dass das Wohlbefinden von Studierenden in einem
zentralen Lebensbereich hoher Relevanz und von lingerer Dauer abbildet. Modul-
zufriedenheit betriftt hingegen nur einen kleineren Ausschnitt des Studiums und
erlaubt keine Aussage iiber das allgemeine Wohlbefinden der Studierenden. Es ist
deshalb unklar, inwieweit sich die Befunde auf die Modulzufriedenheit iibertra-
gen lassen. In Studien zur Lehrveranstaltungsevaluation, in denen Bewertungen
einzelner Veranstaltungen im Fokus stehen, erwiesen sich, dhnlich zu den Befun-
den aus der Studienzufriedenheitsforschung, das Interesse, der selbsteingeschitzte
Kompetenzerwerb und die Rahmenbedingungen der Veranstaltungen (z.B. Raum,
Ausstattung) als bedeutsame Pridiktoren fiir die studentischen Bewertungen (z.B.
Berger & Schleufner, 2003; Spiel & Gossler, 2000), wohingegen sich fiir Merkma-
le der Lehrpersonen (z.B. Status, Geschlecht, Alter) keine statistisch bedeutsamen
Effekte nachweisen lieflen (Staufenbiel, Seppelfricke & Rickers, 2015).

Pradiktoren der Studienzufriedenheit bezogen auf das Lehramtsstudium wur-
den bislang nur in sehr wenigen Studien untersucht (z.B. Kiinsting & Lipowsky,
2011; Zaunbauer, Brouér, Schmidt & Moller, 2015). Aus den Ergebnissen dieser
Studien lassen sich in Hinblick auf mogliche Pradiktoren der Zufriedenheit mit
einem DaZ-Modul jedoch keine weiteren Hinweise ableiten.

3.  Forschungsfragen

Fiir die Beurteilung des Studienerfolgs im Bereich Sprachférderung bzw. Sprach-
bildung im Rahmen des Lehramtsstudiums ist nicht nur der Wissenserwerb
der Studierenden in diesem Themenbereich als relevanter Indikator anzusehen.
Vielmehr ist auch die Zufriedenheit mit der entsprechenden Lehre ein wichtiger
Faktor, den es zu beriicksichtigen gilt, mochte man das Lehrangebot verbessern.
Studierende sollen wihrend ihrer universitiren Ausbildung positive Erfahrungen
mit den Themen sprachliche Vielfalt, Sprachbildung und kulturelle Diversitit ma-
chen und sich auf die Herausforderungen in der Praxis gut vorbereitet fithlen.
Im Rahmen der Evaluation der Berliner DaZ-Module im Projekt Sprachen - Bil-
den - Chancen: Innovationen fiir das Berliner Lehramt® (Liitke et al., 2016) wurde

2 Das Projekt wurde gefordert vom Mercator-Institut fiir Sprachférderung und Deutsch als
Zweitsprache der Universitat zu Koln.
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deshalb unter anderem die Zufriedenheit der Studierenden mit den Berliner DaZ-
Modulen untersucht.

Ziel des vorliegenden Beitrages ist es, wichtige Pradiktoren der Modulzu-
friedenheit bezogen auf die Berliner DaZ-Module zu identifizieren und daraus
Verbesserungsansitze fiir die zukiinftige Gestaltung des Moduls bzw. der Lehr-
veranstaltungen abzuleiten. Dabei wurden subjektive Einschitzungen der Studie-
renden zu Merkmalen der DaZ-Module und der besuchten Veranstaltungen (z.B.
Qualitat der Lehre) sowie individuelle Merkmale der Studierenden (z.B. Interesse
am Thema) als Pridiktoren berticksichtigt.

Aufgrund theoretischer Uberlegungen und bisheriger Befunde aus der For-
schung zur Studienzufriedenheit und zur Lehrevaluation wurde erwartet, dass
eine hohere Zufriedenheit mit den DaZ-Modulen im Bachelor und im Master
mit einer positiveren subjektiven Beurteilung der studienbezogenen Merkmale
Qualitit der Lehre in den DaZ-Modulen, strukturelle Ausgestaltung der Module,
Praxisbezug der Module einhergeht.

Weiterhin wurde fiir individuelle Merkmale der Studierenden erwartet, dass
die Zufriedenheit mit den DaZ-Modulen (Bachelor und Master) positiv mit der
selbst wahrgenommenen Angemessenheit des Anforderungsniveaus, mit dem Fachin-
teresse, mit der Motivation und mit dem selbst wahrgenommenen erworbenen
Fachwissen zusammenhingt. Das selbst berichtete Vorwissen zum Thema Sprach-
bildung/DaZ wurde in den Analysen zusitzlich als Kontrollvariable beriicksich-
tigt.

Um weitere Pradiktoren fiir die Zufriedenheit mit den DaZ-Modulen zu iden-
tifizieren und konkrete Hinweise fiir Verbesserungsvorschlige zu erhalten, wurde
zusitzlich eine offene schriftliche Befragung der Studierenden durchgefiihrt sowie
Studierende im Rahmen von Interviews nach ihrer Zufriedenheit und Verbesse-
rungsvorschligen gefragt.

L. Methode
4.1 Untersuchungsdesign

Die Daten wurden im Rahmen des Projektes Sprachen — Bilden — Chancen: Inno-
vationen fiir das Berliner Lehramt (Liitke et al, 2016) erhoben und sind Teil einer
umfassenderen Evaluation der Berliner DaZ-Module (fiir das Evaluationskonzept
siehe Darsow, Wagner & Paetsch, 2017). Die Datenerhebung fand nach dem Be-
such des Bachelor- bzw. Mastermoduls im Bereich Deutsch als Zweitsprache am
Ende des Sommersemesters im Juli 2015 statt.

Die Berliner DaZ-Module, die Gegenstand der vorliegenden Untersuchung
sind, setzten sich im Erhebungszeitraum aus je einem Modul im Bachelor und
im Master zusammen, die aus je zwei Lehrveranstaltungen bestanden und je 3
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ECTS umfassten’. Die Qualifikationsziele der Modulbeschreibungen an den drei
Standorten (Humboldt Universitat zu Berlin, Freie Universitit Berlin, Technische
Universitdt Berlin) stimmten iiberein. Die Umsetzung der Module unterschied
sich an den drei Standorten bspw. beziiglich der angebotenen Lehrveranstaltungs-
formen (Darsow & Wagner, 2015). Die Bachelorstudierenden besuchten an der
Freien Universitit eine Vorlesung und eine Ubung, wihrend die Studierenden an
der Humboldt Universitdt und der Technischen Universitat ein Seminar und eine
Ubung besuchten. An allen drei Standorten wurden im Master-Modul ein Semi-
nar und eine fachspezifische Ubung angeboten (vgl. ebd., S. 2f).

4.2 Stichprobe

Der Fragebogen zur Bewertung der besuchten Veranstaltung (in der die Erhebung
stattfand) und zur Bewertung des gesamten DaZ-Moduls wurde im Rahmen der
Posterhebung der Evaluation (d.h. in der letzten Sitzung des Semesters) gemein-
sam mit den DaZ-spezifischen Kompetenzen erfasst. An der Befragung haben
insgesamt 268 Lehramtsstudierende aus unterschiedlichen Fachrichtungen der
drei Berliner Universititen teilgenommen. Es handelt sich um keine reprasenta-
tive Stichprobe; die Teilnahme an der Untersuchung war freiwillig. In Drop-Out-
Analysen hat sich gezeigt, dass sich Studierende, die am Pritest* teilgenommen
haben (n = 439) in Bezug auf Vorwissen, Fachsemester und Studienfach nicht
systematisch von der Gruppe der Studierenden des Posttestes (n = 268) unter-
schieden. Der Anteil weiblicher Teilnehmerinnen betrug 72%. Der Anteil an
Bachelorstudierenden lag bei 67 %. Da der Grof3teil der Studierenden beide Lehr-
veranstaltungen des jeweiligen Moduls in einem Semester belegt, ist davon aus-
zugehen, dass die meisten Studierenden aus dem Bachelor das Bachelor-Modul
zum Zeitpunkt der Befragung bis auf die Erbringung der Modulabschlusspriifung
(MAP) abgeschlossen haben. Die restlichen 33 % sind Studierende im Master, bei
denen davon auszugehen ist, dass die meisten die Veranstaltungen des DaZ-Mo-
duls sowohl im Bachelor als auch im Master bis auf die Erbringung der MAP (im
Master) absolviert haben. Von den Studierenden gaben 83 % an, ihre Erstsprache
sei nur Deutsch, 6% gaben an, Deutsch und eine andere Erstsprache zu haben,
11% gaben an, eine andere Erstsprache als Deutsch zu haben.

3 Seit dem Wintersemester 2015/16 umfassen die DaZ-Module insgesamt 10 ECTS und
tragen den Namen Sprachbildungsmodule.

4 Die Daten des Pritestes, der zu Beginn des Semesters stattfand, sind nicht Gegenstand
der vorliegenden Untersuchung.
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4.3 Instrumente

Eingesetzt wurde ein Fragebogen, fiir dessen Konstruktion sich vor allem an
dem von Thiel und Blitthmann (2009) entwickelten Fragebogen orientiert wurde.
Dieser Fragebogen beruht auf dem bereits skizzierten theoretischen Modell und
wurde zur Beurteilung von Studienbedingungen in Bachelorstudiengdngen entwi-
ckelt. Fiir die vorliegende Untersuchung wurde der Fragebogen adaptiert, sodass
er die Zufriedenheit mit den DaZ-Modulen bzw. den besuchten Veranstaltungen
in den Modulen erfasst. Hierzu wurden geeignete Skalen bzw. einzelne Fragen aus
dem von Thiel und Bliitthmann (2009) entwickelten Instrument entnommen und
durch Umformulierung auf den Untersuchungsgegenstand Berliner DaZ-Module
angepasst. Die Zufriedenheit mit dem DaZ-Modul wurde mit einem Item als Glo-
balbewertung erfasst. Die eingesetzten Skalen und die zugehorigen Fragebogen-
items sind Tabelle 1 zu entnehmen. Die Reliabilititen der gebildeten Skalen wur-
den getrennt fiir Bachelor- und Masterstudierende berechnet (vgl. Tabelle 1). Mit
Ausnahme der Skala Praxisbezug/Nutzbarkeit im Bachelor (a, , , = 0,48) zeigen
die Skalen eine zufriedenstellende bis sehr gute Reliabilitit (a=0,66 bis a=0,86).

Tabelle 1
Wortlaut des Items Bachelor Master Vergleich
a M SD a M SD t p
Skala Zufriedenheit mit dem Modul - 2,01 0,68 - 1,87 074 155 0,12

(Antwortskala: 1=Trifft voll und ganz zu bis
4=Trifft (iberhaupt nicht zu)

Im Allgemeinen bin ich mit dem DazZ-
Modul zufrieden.

Skala Lehrqualitdt der Veranstaltung 08 1,78 054 080 1,49 039 498 <0,01
(Antwortskala: 1=Trifft voll und ganz zu bis
4=Trifft Giberhaupt nicht zu)

Die Lernziele der Veranstaltung wurden
deutlich.

Der Seminaraufbau hatte einen klar
erkennbaren und nachvollziehbaren roten
Faden.

Die Vermittlung der Inhalte erfolgte
systematisch und gut verstandlich.

Die Lehrveranstaltung tragt dazu bei,
dass ich grundlegende Sachverhalte zum
behandelten Thema wiedergeben kann.

Der Praxisbezug der Lehrveranstaltung
wurde deutlich gemacht.

Die/der Lehrende...

... fordert eine aktive Mitarbeit der
Studierenden.
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Wortlaut des Items Bachelor Master

Vergleich

a M SD a M

SD

t P

... sorgt fiir eine gute und konstruktive
Arbeitsatmosphare.

... geht auf Fragen und Anmerkungen der
Studierenden angemessen ein.

Skala Anforderungsniveau - 1,95 0,77 - 1,69
(Antwortskala: 1=Trifft voll und ganz zu bis
4=Trifft Giberhaupt nicht zu)

Diesem Anforderungsniveau konnte ich
personlich gut gerecht werden.

0,79

251 0,01

Skala Lernmotivation Veranstaltung 0,78 240 058 0,76 2,27
(Antwortskala: 1=Trifft voll und ganz zu bis
4=Trifft Giberhaupt nicht zu)

Ich habe mich in den Sitzungen aktiv
eingebracht.

Ich habe mich auf die Seminarsitzungen
gut vorbereitet.

Ich habe die Inhalte der Sitzungen
nachgearbeitet.

Ich habe die Angebote der Lehrperson
(Texte, Materialien, Sprechstunde, etc.)
genutzt.

Ich bin mit meinem Engagement im
Seminar zufrieden.

0,57

1.84 0,07

Skala Strukturelle Ausgestaltung des Moduls 0,75 2,21 066 0,84 224
(Antwortskala: 1=Sehr gut zu bis 5=Sehr
schlecht)

Aufbau und Struktur des gesamten
Moduls

Inhaltliche Breite des Lehrangebots

0,80

-0,34 0,73

Skala Fachinteresse - 230 0,75 - 1,95
(Antwortskala: 1=Sehr stark bis
4=0Uberhaupt nicht)

Wie stark ist [hr Interesse an dem
Themengebiet des DaZ-Moduls
ausgepragt?

0,76

344 <0,01

Skala Vorwissen - 299 0,72 - 2,76
(Antwortskala: 1=Trifft voll und ganz zu bis
4=Trifft Giberhaupt nicht zu)

Ich verfugte bereits vor dem Lehrver-
anstaltungsbesuch Gber umfangreiches
Wissen zu den behandelten Themen-
gebieten.

0,74

249 0,01

Skala Erwerb von Fachwissen 073 211 048 0,76 2,18
(Antwortskala: 1=Trifft voll und ganz zu bis
4=Trifft Giberhaupt nicht zu)
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Wortlaut des Items Bachelor Master Vergleich

a M SD a M SD t p

Ich habe gut strukturiertes Wissen zu
grundlegenden Konzepten und Theorien
im Bereich DaZ erworben.

Ich habe einen breiten Uberblick Giber
wesentliche Fragestellungen und
Themengebiete im Bereich DaZ erworben.

Ich kenne ausgewabhlte aktuelle
Forschungsbefunde im Bereich DaZ.

Ich kenne Verfahren zur Uberpriifung von
sprachlichen Kompetenzen.

Skala Praxisbezug/Nutzbarkeit 048 215 067 066 187 082 278 0,01
(Antwortskala: 1= Sehr gut/Trifft voll zu bis
5=Sehr schlecht/Trifft liberhaupt nicht zu)

Ich werde das erworbene Wissen gut
fur meine Tatigkeit als Lehrkraft nutzen

kénnen.

Verkniipfung von Theorie und Praxis

Anmerkungen. a = Reliabilitat (Cronbach’s alpha); M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; t = Prifwert
des T-Tests; p = probability.

Erginzend wurden die Studierenden in zwei offenen Fragen gebeten anzugeben,
was ihnen besonders gut gefallen hat bzw. was aus ihrer Sicht am DaZ-Modul
verbessert werden konnte. Im Rahmen der Interviews wurden sie gebeten, Aspek-
te, die ihnen in den DaZ-Modulen gefehlt haben oder die sie positiv in Erinne-
rung haben, zu beschreiben und daran ankniipfend Verbesserungsvorschlage zu
formulieren.

5. Ergebnisse der quantitativen Befragung

In Tabelle 1 sind die Mittelwerte und Standardabweichungen der verwendeten
Skalen getrennt fiir Bachelor- und Masterstudierende dargestellt. Fiir jede Skala
wurden Mittelwert-Indizes® berechnet, die in die Analysen eingingen. Die Zufrie-
denheit mit dem DaZ-Modul wurde als Globalurteil mit folgendem Item erfasst:
Im Allgemeinen bin ich mit dem DaZ-Modul zufrieden (M, s = 208D, =
0,68 M, .. = 187 SD, . = 0,74). Die Beurteilung durch die Studierenden er-
folgte anhand einer 4-stufigen Antwortskala (1=Trifft voll und ganz zu bis 4=Trifft

iiberhaupt nicht zu). Es lasst sich feststellen, dass die Studierenden durchschnitt-

5 Die Mittelwert-Indizes wurden aus den Mittelwerten der jeweiligen Skalenitems berech-
net.
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lich mit dem DaZ-Modul zufrieden waren.® Die Antworthéufigkeiten zeigen zu-
dem, dass 80 % der Studierenden angaben, dass sie zufrieden bzw. eher zufrieden
waren. Die Mittelwerte der Bachelor- und Master-Studierenden unterschieden
sich nicht signifikant voneinander (vgl. Tabelle 1).

Die Uberpriifung der Fragestellungen erfolgte anhand einer multiplen linearen
Regression, die es ermdglicht, das Kriterium Modulzufriedenheit durch mehrere
Pradiktoren vorherzusagen. Die Analysen wurden nicht fiir Bachelor- und Mas-
terstudierende getrennt durchgefithrt, da keine Unterschiede in den Zusammen-
héngen fiir die beiden Gruppen erwartet wurden; die Modulzugehorigkeit (Ba-
chelor vs. Master) wurde jedoch zur Kontrolle als Pradiktor beriicksichtigt.” In
einem ersten Schritt wurden die bivariaten Korrelationen der Variablen berech-
net. Diese sind Tabelle 2 zu entnehmen. Aufler dem Vorwissen (Kontrollvariable)
korrelieren alle Skalen erwartungsgemif’ signifikant mit der Zufriedenheit im
DaZ-Modul. Zudem lésst sich feststellen, dass auch die Skalen fast alle signifikant
miteinander zusammenhéngen.

Tabelle2:  Inter-Korrelationen der Variablen

1 2 3 4 5. 6 7 8
1. Zufriedenheit Modul
2. Lehrqualitdt Veranstaltung 0,65
3. Anforderungsniveau 043 0,38
4, Lernmotivation Veranstaltung 039 043 0,17
5. Strukturelle Ausgestaltung Modul 061 058 037 0,35
6. Fachinteresse 037 029 007 040 0,28
7. Vorwissen 006 009 -0,02 006 001 0,10
8. Erwerb von Fachwissen 047 051 028 039 047 031 -002
9. Praxisbezug Modul 065 057 032 039 052 038 0,11 0,51

Anmerkungen. Alle Korrelationen, die fett gedruckt sind, sind auf dem 0.01-Niveau signifikant.

6 Dies lasst sich aus den Mittelwerten des Globalurteils ableiten, denn diese entsprechen
der Antwortkategorie ,,trifft zu®

7 Da die untersuchten Studierenden das DaZ-Modul an verschiedenen Berliner Universi-
taten absolviert haben, wurden alle Analysen auch unter Einbezug der Universititszuge-
horigkeit als (dummy-codierte) Kontrollvariablen durchgefiihrt. Es zeigten sich keinerlei
Effekte.
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Aufgrund der Multikollinearititen® wurden die Pradiktoren in 5 Schritten in das
finale Regressionsmodell aufgenommen. Die standardisierten Kennwerte aller 5
Modelle sind in Tabelle 3 abgebildet. In Modell 1 wurde die Modulzugehdirigkeit
(Bachelor vs. Master), die Bewertung der Lehrqualitit der Veranstaltung und die
Bewertung der strukturellen Ausgestaltung des Moduls als Priadiktoren der Zufrie-
denheit mit dem DaZ-Modul aufgenommen. Die Ergebnisse zeigen, dass sich die
Bachelor- und Masterstudierenden in ihrer Zufriedenheitseinschatzung auch nach
Einbezug der subjektiven Einschitzungen der Lehrqualitdt und der Struktur des
Moduls nicht signifikant voneinander unterscheiden. Erwartungsgemifd zeigten
sich signifikante Zusammenhénge zwischen der Einschitzung der Lehrqualitit
und der strukturellen Ausgestaltung des Moduls mit der Zufriedenheit der Stu-
dierenden. In Modell 2 wurde die Einschitzung des Praxisbezugs/der Nutzbarkeit
als weiterer Pradiktor in das Modell aufgenommen. Erwartungsgemifd ist die
Einschitzung des Praxisbezuges/Nutzbarkeit ein weiterer signifikanter Pradiktor
der Zufriedenheit der Studierenden. In Modell 3 bis 5 wurden individuelle Merk-
male der Studierenden in das Modell aufgenommen. Die Ergebnisse des Modells
3 zeigen, dass die subjektive Angemessenheit des Anforderungsniveaus ein signi-
fikanter Pradiktor der Zufriedenheit ist. Erwartungsgemafl ist auch das Fachin-
teresse (siche Modell 4) ein relevanter Pradiktor. Fur die Lernmotivation in der
besuchten Veranstaltung, den selbst eingeschitzten Erwerb von Fachwissen und
das angegebene Vorwissen konnten hingegen keine signifikanten Zusammenhéange
mit der Zufriedenheit der Studierenden festgestellt werden (Modell 5). Fir diese
Variablen lasst sich demzufolge kein zusdtzlicher Effekt, der iiber die anderen im
Modell bereits beriicksichtigen Variablen hinausgeht, feststellen.
Zusammenfassend ldsst sich anhand des finalen Modells 5 sagen, dass die er-
warteten Zusammenhénge zwischen der Zufriedenheit des DaZ-Moduls und den
studienbezogenen Merkmalen fiir alle beriicksichtigten Variablen bestétigt werden
konnten: Qualitit der Lehre im DaZ-Modul (p =0,27), strukturelle Ausgestaltung
des Moduls (B =0,21) und Praxisbezug/Nutzbarkeit (f =0,31). Fiir die individuel-
len Merkmale der Studierenden lielen sich zudem signifikante Zusammenhénge
fiir die Angemessenheit des Anforderungsniveaus ( =0,16) und das Fachinteresse
(B =0,12) feststellen. Fiir die Motivation und das selbst wahrgenommene erwor-
bene Fachwissen konnten hingegen keine zusétzlichen Effekte nachgewiesen wer-
den. Anhand des Vergleichs der Varianzaufklirung® von Modell 2, in dem nur
studienbezogene Merkmale als Priadiktoren aufgenommen wurden (R*> = 0,58)
und der Varianzaufkldrung von Modell 5, in dem zusitzlich individuelle Merk-

8 Unter Multikollinearitdt versteht man die wechselseitige Abhangigkeit der beriick-
sichtigten Variablen (Bortz, 2005). Multikollinearitit erschwert die Interpretation der
b-Gewichte der multiplen Regression, weshalb im Folgenden die Pradiktoren schrittwei-
se in das Modell aufgenommen werden.

9 Der prozentuale Anteil aufgekldrter Varianz gibt Auskunft dariiber, wie gut die einbezo-
genen unabhdngigen Variablen insgesamt geeignet sind, die abhéngige Variable vorher-
zusagen.
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male der Studierenden als Pradiktoren enthalten sind (R?> = 0,62), lasst sich fest-
stellen, dass die Beriicksichtigung individueller Merkmale der Studierenden nur
wenig zusétzliche Varianz in der Zufriedenheit mit dem DaZ-Modul aufklért.
Gleichzeitig reduzieren sich die Regressionskoeflizienten der studienbezogenen
Merkmale nach Einbezug der individuellen Merkmale kaum (vgl. Modell 2 und
Modell 5 in Tabelle 3).

Tabelle3:  Ergebnisse der Regressionsanalysen flr die Zufriedenheit mit dem DaZ-Modul

| 139

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5

Pradikator ¢ p B p ¢ p B p B p

Artder Lehrveranstaltung 0,02 0,69 0,04 0,34 0,06 0,20 0,08 0,09 0,08 0,09
(BA oder MA)

Lehrqualitdt der 045 <001 033 <001 029 <001 0,27 <001 0,27 <0,01
Veranstaltung

Strukturelle Ausge- 0,35 <001 0,24 <001 021 <001 0,20 <001 0,21 <0,01
staltung des Moduls

Praxisbezug/Nutzbarkeit 0,34 <001 10,33 <001 031 <001 031 <001
Anforderungsniveau 0,15 <001 0,15 <001 0,16 <0,01
Fachinteresse 0,12 0,02 0,12 0,02
Lernmotivation 0,01 0,78 0,01 0,80
Veranstaltung

Erwerb von Fachwissen -0,01 0,88
Vorwissen -0,01 0,78
R? 0,50 0,58 0,60 0,62 0,62

Anmerkungen. fett: signifikante Partialregressionskoeffizienten (p < 0,5); Modell 2 enthélt nur studien-
bezogene Pradiktoren, individuelle Merkmale der Studierenden werden in den Modellen 3-5 zusatzlich
aufgenommen.

6. Ergebnisse aus offenen Fragen und Interviews

Im Folgenden werden die Ergebnisse einer offenen Befragung zusammenfassend
dargestellt. Ziel ist es zu beurteilen, inwieweit sich die Befunde der dargestellten
Analysen anhand der Angaben der Studierenden bestitigen lassen und ob sich
weitere Pradiktoren fiir die Zufriedenheit der Studierenden finden. Dariiber hin-
aus werden Ergebnisse aus qualitativen Interviews, die im Rahmen der Gesamt-
evaluation durchgefiihrt wurden, ausschnitthaft dargestellt und zur Illustration
der relevanten Pradiktoren herangezogen. Die Ergebnisse sollen dazu beitragen,
Handlungsempfehlungen zur Steigerung der Zufriedenheit mit den DaZ-Modulen
aus der Untersuchung abzuleiten.
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6.1 Offene Befragung: Positive Aspekte und Verbesserungsvorschldge

Die Studierenden wurden in dem eingesetzten Fragebogen anhand zweier offe-
ner Fragen gebeten anzugeben, was ihnen besonders gut gefallen hat und was
aus ihrer Sicht an den DaZ-Modulen verbessert werden konnte. Die Angaben der
Studierenden wurden zu Kategorien zusammengefasst. In den Tabellen 4 und 5
sind die Kategorien mit den jeweiligen absoluten Haufigkeiten der Nennung dar-
gestellt. Besonders héufig haben die Studierenden den Praxisbezug der Module
sowie die Atmosphire im Seminar positiv hervorgehoben (Tabelle 4). Auflerdem
wurden aktive und abwechslungsreiche Lernformen sowie der Methoden- und
Materialeinsatz als positive Punkte genannt. Dariiber hinaus wurden Aspekte
der Themenwahl (z.B. Breite, Inhalt, Sinnhaftigkeit) sowie die Struktur der Mo-
dule genannt. Nur sehr wenige Studierende gaben den Bezug zum eigenen Fach
als positiven Aspekt an. Das Muster in der Haufigkeit der Nennungen positiver
Aspekte der DaZ-Module unterscheidet sich dabei nur geringfiigig zwischen Ba-
chelor- und Masterstudierenden: Von den Masterstudierenden wurde besonders
héufig der Praxisbezug genannt, gefolgt von der Atmosphére im Seminar. Von
den Bachelorstudierenden wurde besonders hédufig die Atmosphére im Seminar
genannt, der Praxisbezug hingegen etwas weniger haufig.

Tabelle 4 Was hat Ihnen am DaZ-Modul besonders gut gefallen?

Von den Studierenden genannte Aspekte Haufigkeit
Praxisbezug, Fallbeispiele, Texte von Lernenden analysieren 62
Atmosphare im Seminar, freundliche/r bzw. engagierter, gut vorbereiteter, kompetenter 42
Dozent/in

Aktivierung, verschiedene Lehrformen, z.B. Diskussionen, Prasentationen, Gruppenarbeit 23
Methoden und Materialien kennen lernen/entwickeln 10
Vermittlung von theoretischem Wissen (z.B. zum Spracherwerb), Bezug zu Wissenschaft 10
und Forschung

Inhalte bzw. Themen waren gut/interessant/spannend/wichtig 9
Breite des Themas 8
Vermittlung von Wissen Uber die deutsche Sprache 7
Strukturiertheit, Aufbau des Moduls 7
Sensibilisierung fur das Thema 6
Wissen Uber Erstsprachen der Lernenden 3
Bezug zum Fach 3
Betonung der Sinnhaftigkeit: Warum DaZ/Sprachbildung? 2
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Bei den Verbesserungsvorschldgen gaben die Studierenden hiufig einen noch
starkeren Praxisbezug an (Tabelle 5). Die Verbesserung der Strukturierung ein-
zelner Veranstaltungen sowie der Organisation der Module wurde ebenso hiu-
fig genannt wie die Verbesserung der Lehre (insbesondere durch andere Lehr-/
Lernformen). Anderungen an den behandelten Inhalten wurden nur von wenigen
Studierenden vorgeschlagen (z.B. weniger Grammatik, stirkerer Bezug zum eige-
nen Fach oder spezielle Ausrichtung auf Lernende mit Deutsch als Zweitsprache).
Das Muster in der Haufigkeit der Nennungen verbesserungswiirdiger Aspekte der
DaZ-Module unterscheidet sich dabei zwischen Bachelor- und Masterstudieren-
den: Von den Bachelorstudierenden wird mit Abstand am haufigsten der Wunsch
nach mehr Praxisbezug genannt, gefolgt von der Gewichtung und der Struktur
des Moduls. Von den Masterstudierenden wird hingegen eine bessere Didaktik

genauso hédufig genannt wie der Praxisbezug, gefolgt von der Struktur des Mo-
duls.

Tabelle5:  Was kdnnte am DaZ-Modul/an den DaZ-Modulen verbessert werden?

Von den Studierenden genannte Aspekte Haufigkeit
Starkerer Bezug zur Praxis, Beispiele, Unterrichtsmaterialien, allg. anwendungsorientierter 39
Bessere bzw. andere Strukturierung der Veranstaltung (betrifft auch die allg. Organisation 21
des Moduls)

Bessere Didaktik des/der Dozenten/in, andere Lehrformen (betrifft die allg. Gestaltung 21
der Lehrveranstaltung)

Starkere bzw. andere Gewichtung des Moduls (z.B. mehr Zeit oder mehr Credits) 15
Rahmenbedingungen glinstiger gestalten (RaumgrofBe, Uhrzeit, Anzahl der 10
Studierenden)

Mehr Bezug zum Fach 10
Mehr Input, Fachliteratur, Theorie, eventuell Niveau anheben 6
Weniger Grammatik, weniger mit Besonderheiten der deutschen Sprache beschéftigen 5
Mehr deutsche Grammatik (wiederholen) 4
Starkerer DaZ-Bezug 3
Themen/Inhalte sollten interessanter aufbereitet werden 2
Sinnhaftigkeit sollte deutlicher gemacht werden 2
Kritischerer Umgang mit den Inhalten/Themen 2
Thema ausweiten (z.B. allg. Sprachférderung) 2

Die Ergebnisse der offenen Befragungen stimmen insgesamt gut mit den dar-
gestellten quantitativen Befunden iiberein, in denen vor allem die Qualitdt der
Lehre, die strukturelle Ausgestaltung des Moduls und der Praxisbezug Varianz
in der Zufriedenheit der Studierenden aufklarte. Unterschiede in den Angaben
der Bachelor- und Masterstudierenden lassen vermuten, dass der Praxisbezug im
Mastermodul von den Studierenden stirker wahrgenommen wird als im Bache-

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.

| 141



142 |

Jennifer Paetsch, Franze Sophie Wagner & Annkathrin Darsow

lormodul und dass die eingesetzten didaktischen Methoden im Bachelormodul
besser bewertet werden als im Mastermodul.

6.2 Interviews

Ziel der Interviews war es, vertiefende und ergidnzende Hinweise dariiber zu
erhalten, welche Aspekte aus Sicht der Studierenden zu einer Verbesserung der
DaZ-Module beitragen kénnten und welche Aspekte positiv bzw. negativ bewertet
werden. Interviews haben im Gegensatz zur offenen Befragung der Studierenden
im Rahmen des Fragebogens den Vorteil einer grofieren Befragungstiefe, sodass
die teilweise vagen Antworten der offenen Befragung durch die Ergebnisse aus
den Interviews veranschaulicht werden konnen. Die in den Interviews generier-
ten kontextgebundenen Riickmeldungen zur Zufriedenheit sind insbesondere zur
Ableitung von Empfehlungen fiir die zukiinftige Gestaltung der Module hilfreich.
Befragt wurde eine Teilstichprobe (n=20) der oben beschriebenen Gesamtstich-
probe. Elf der Befragten befanden sich zum Zeitpunkt der Befragung im Ba-
chelor-Studium, neun im Master-Studium. Die Befragten studierten an den drei
beteiligten Universititen, ihre Ficherkombinationen decken eine breite Palette an
Fachrichtungen ab.

Die Interviews wurden vollstindig transkribiert, dabei wurden in Anlehnung
an Dresing & Pehl (2015) einfache Transkriptionsregeln verwendet. Anschlie-
Bend wurden sie nach dem Vorgehen der Qualitativen Inhaltsanalyse (inhaltliche
Strukturierung) (Mayring, 2010) mit Hilfe des Programms MAXQDA ausgewer-
tet. Im Folgenden werden die Ergebnisse dieser Auswertung ausschnitthaft auf-
gegriffen, indem gezielt diejenigen Bereiche aus der qualitativen Auswertung he-
rausgegriffen werden, die in der vorliegenden Untersuchung als Pradiktoren der
Modulzufriedenheit bestitigt werden konnten. Ziel ist es dabei, Informationen zu
den studienbezogenen Pradiktoren zu generieren und Verbesserungsvorschlige
aus den Aussagen der Studierenden abzuleiten.

Quualitiit der Lehre

Als positive Aspekte der Lehrqualitit von Lehrveranstaltungen der DaZ-Module
wurden von den Interviewten eine ausreichende Strukturierung, eine persénli-
che Ansprache der Studierenden, eine angenehme Atmosphire, die freundliche
Einbindung in die Lehrveranstaltung und eine eigenaktive Rolle der Studieren-
den beschrieben. Lehrende wurden fiir ihr Engagement, ausreichende Wie-
derholungen, reichhaltige Wissensvermittlung, abwechslungsreiche und gute
Beispiele, die Einbindung von Videos und Anekdoten in die Lehrveranstaltung
sowie die Herstellung von Praxisbeziigen auf der Basis eigener Erfahrungen als
Lehrkraft gelobt. Als positiv und aktivierend wurden bspw. Lehr-Lernformen
wie Gruppenarbeit, Mini-Referate und Stationenlernen beschrieben sowie eine
Perspektivwechsel-Ubung, bei der ein Teil einer Sitzung in einer Sprache, die die
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meisten Anwesenden nicht beherrschen, abgehalten wird. Es wurde jedoch auch
angemerkt, dass der Einsatz von didaktischen Methoden in den Veranstaltungen
gezielt und begriindet erfolgen sollte. Auflerdem wurden zur Verfiigung gestellte
Materialien wie Zusammenfassungen zentraler Inhalte, Literatur und Hinweise
auf Internetquellen als hilfreich hervorgehoben.

Empfehlungen der Studierenden zur Verbesserung der Qualitdt der Lehre be-
zogen sich bspw. auf Lehrveranstaltungen, die nach Wahrnehmung der Interview-
ten zu dicht mit Inhalten gefillt waren oder die fast ausschliellich aus Referaten
von Studierenden bestanden. Hier wurde der Wunsch nach mehr (fachlicher und
strukturierender) Prasenz der Lehrperson geduflert, bspw. durch die fachliche Er-
ganzung und Zusammenfassung von Referaten sowie durch klare Vorgaben zum
Vortragsstil bei Referaten.

Strukturelle Ausgestaltung der Module'

Mehrere interviewte Studierende wiinschten sich eine Vergréflerung des Umfangs
und eine starkere Gewichtung der DaZ-Module in der Lehrkrifteausbildung, um
Inhalte vertiefen zu kénnen und die Liicke zwischen Bachelor- und Master-Mo-
dul zu verkleinern, bspw. durch ein grofieres Lehrangebot, mehr Leistungspunkte
oder einen eigenen Lehrstuhl fir DaZ. Eine Person schlug vor, DaZ als eigene
Fachrichtung anzubieten, sodass angehende Lehrkrifte sich in diesem Bereich
spezialisieren konnen.

Die Abstimmung der Inhalte der Lehrveranstaltungen innerhalb der Module
sowie der beiden Module aufeinander wurde teils positiv, teils negativ bewertet.
Fach- und themenspezifische Lehrveranstaltungsangebote (z.B. zum Umgang mit
Lehrbuchtexten) wurden meist positiv hervorgehoben. Mehrere der interview-
ten Studierenden wiinschten sich eine noch stirker fachspezifische Struktur der
Module, durch die aus ihrer Sicht bspw. die heterogenen Vorwissensbestinde der
Studierenden besser beriicksichtigt werden koénnten und eine stirkere Verkniip-
fung mit den Fachdidaktiken méglich wire.

Es gab jedoch auch Interviewte, die sich fiir eine gemeinsame, fachiibergrei-
fende Auseinandersetzung mit der Thematik aussprachen oder eine Vereinheit-
lichung der Lehrveranstaltungen im Master anregten, um Liicken bzw. Nachteile
bei einzelnen Studierenden durch eingeschrinkte Wahlmoglichkeiten aufgrund
des eigenen Stundenplans zu verhindern.

Weitere kritische Riickmeldungen bezogen sich bspw. auf eine zu grofle Se-
minargruppe, eine nicht ausreichende Vielfalt im Angebot der fachspezifischen
Lehrveranstaltungen und die Form der Klausur als Modulabschlusspriifung im
Bachelor-Modul. Als Alternative wurde hier von einer Person die Erstellung eines
Beobachtungsprotokolls im Rahmen des Praktikums und die anschliefende wis-
senschaftliche Auswertung dieses Protokolls vorgeschlagen.

10 Zur Struktur der Module siehe Abschnitt 4.1 sowie Darsow & Wagner (2015).
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Praxisbezug/Nutzbarkeit

Am Praxisbezug des Master-Moduls wurden konkret die Vermittlung und das
Einiiben von Verfahren und Mafinahmen der Unterrichtsvorbereitung und -ge-
staltung gelobt, wie bspw. die sprachliche Entlastung von Texten, die sprachsen-
sible Gestaltung von Arbeitsblittern und Aufgabenstellungen, das Erstellen von
Paralleltexten und das ressourcenorientierte Korrigieren. Auch die Arbeit mit
authentischen Texten von Schiilerinnen und Schiilern wurde von einzelnen Stu-
dierenden des Bachelor- und Master-Moduls positiv hervorgehoben.

Wenn sich Bachelor- oder Masterstudierende im Rahmen der Interviews mehr
Praxisbezug in den Lehrveranstaltungen wiinschten, wurde v.a. das Aufzeigen
von Beispiel-Wegen zur Umsetzung der gelernten Theorien in der Praxis bzw. im
Fachunterricht sowie mehr Fallbeispiele, Hospitationen und Praxiserfahrungen an
Schulen vorgeschlagen. Eine Person sprach sich allerdings auch dagegen aus, im
Studium hypothetische Situationen bezogen auf die bald anstehende Zukunft (als
Lehrkraft) durchzuspielen, sondern wiinschte sich praxisbezogene Hilfestellungen
im Referendariat.

Die dargestellten Ausziige der Ergebnisse der Interviewstudie stimmen mit
den Ergebnissen aus der Fragebogenerhebung weitgehend iiberein und kénnen
diese sinnvoll um Riickmeldungen und Vorschldge aus Sicht der Studierenden
erganzen.

Uber die dargestellten Ergebnisse hinaus spielten in den Interviews in Bezug
auf die Zufriedenheit der Studierenden die fachlichen Inhalte der Module eine
hervorgehobene Rolle, die oft als positive Aspekte der Module genannt wurden
und fiir die teils Erweiterungsvorschlidge gemacht wurden. Als verbesserungswiir-
dig wurden diesbeziiglich eher als unnétig wahrgenommene Wiederholungen als
konkrete Inhalte benannt.

7. Diskussion und Ableitung von Empfehlungen

Im vorliegenden Beitrag wurde die Zufriedenheit der Studierenden mit den DaZ-
Modulen untersucht. Auf der Grundlage des theoretischen Modells zum Studie-
nerfolg von Thiel et al. (2006) und bisheriger empirischer Befunde aus der Stu-
dienzufriedenheits- und Lehrveranstaltungsevaluationsforschung wurde erwartet,
dass subjektive Einschédtzungen der Studierenden zu Merkmalen der DaZ-Module
bzw. der besuchten Veranstaltungen sowie individuelle Merkmale der Studieren-
den signifikante Pradiktoren der Modulzufriedenheit sind. Ergebnisse aus einer
offenen Befragung und aus Interviews mit Studierenden wurden zusédtzlich heran-
gezogen, um konkrete Hinweise fiir Handlungsempfehlungen ableiten zu konnen.

Insgesamt gab die tiberwiegende Mehrheit der Studierenden an, mit dem
DaZ-Modul zufrieden zu sein. Wie die Ergebnisse der linearen multiplen Regres-
sion zeigen, hingen die studienbezogenen Merkmale (Qualitit der Lehre im DaZ-

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



Pradiktoren der Zufriedenheit von Lehramtsstudierenden

Modul, strukturelle Ausgestaltung des Moduls, Praxisbezug) erwartungsgemafd
signifikant mit der Zufriedenheit der Studierenden im DaZ-Modul zusammen.
Hingegen hatten von den individuellen Merkmalen nur die Einschitzung der
Angemessenheit des Anforderungsniveaus und das Fachinteresse, nicht jedoch
die Motivation und das selbst wahrgenommene erworbene Fachwissen einen zu-
satzlichen signifikanten Effekt auf die Zufriedenheit mit den DaZ-Modulen. Die
Ergebnisse der Studie von Blithmann (2012), in der die individuelle Lernmoti-
vation und das subjektiv eingeschitzte erworbene Fachwissen signifikant Varianz
in der Studienzufriedenheit der Studierenden aufkldrten, lassen sich demzufolge
nicht fiir die Zufriedenheit mit dem DaZ-Modul bestdtigen. Dies konnte auf Un-
terschiede in den untersuchten Konstrukten (Studien- vs. Modulzufriedenheit)
zuriickzufithren sein.

Die Varianzaufkldrung der multiplen Regression durch die studienbezogenen
Merkmale betrug R? = 0,58 und erhdhte sich durch die zusitzliche Aufnahme in-
dividueller Merkmale der Studierenden nur wenig (R* = 0,62). Insgesamt scheinen
die in der vorliegenden Untersuchung beriicksichtigten individuellen Merkmale
der Studierenden also eher eine geringe (zusitzliche) Bedeutung fiir die Zufrie-
denheit mit dem DaZ-Modul zu haben.

Durch die Ergebnisse der offenen schriftlichen Befragung konnte die hohe
Bedeutung eines starken Praxisbezugs, einer guten Strukturierung einzelner Ver-
anstaltungen (bzw. der Organisation des gesamten Moduls) und der Qualitdt der
Lehre fiir die Modulzufriedenheit der Studierenden bestitigt werden. Dariiber
hinaus konnten mit den Ergebnissen aus den qualitativen Interviews beispielhaft
Ansatzpunkte fiir die Verbesserung der Qualitdt der Lehre, der strukturellen Aus-
gestaltung der Module und die Erhohung des Praxisbezugs/der Nutzbarkeit aus
Sicht der Studierenden aufgezeigt werden.

Einschrankend ist zu beriicksichtigen, dass es sich bei dem Untersuchungs-
design um eine Querschnittsstudie handelt. Die dargestellten Zusammenhinge
sind aus theoretischer Sicht in der angenommenen Wirkrichtung zwar plausibel,
dennoch wiren lingsschnittliche Interventionsstudien notwendig, um belastbare
Aussagen iiber Wirksamkeit der Pradiktoren zu generieren. Durch die qualita-
tiven Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung konnten wichtige Aspekte der
Befunde jedoch bekraftigt werden.

Aus den Ergebnissen der vorliegenden Untersuchung lassen sich einige Hand-
lungsempfehlungen zur Steigerung der Modulzufriedenheit der Studierenden und
zur Verbesserung der DaZ-Module an den drei untersuchten Berliner Universita-
ten ableiten, die im Folgenden anhand der sich als relevant erwiesenen Pridikto-
ren ausgefithrt werden.

Verbesserung der Qualitit der Lehre im DaZ-Modul. Von den Studieren-
den wurde in den qualitativen Befragungen angegeben, dass die Veranstaltungen
durch den Einbezug abwechslungsreicherer Lehr-/Lernformen profitieren konnen.
Die Dozentinnen und Dozenten der jeweiligen Universititen konnten daher prii-
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fen, welche Lehr-/Lernformen bereits hiaufig, und welche eher seltener eingesetzt
werden, um Veranderungspotenziale aufzudecken.

Struktur der Veranstaltungen und der Module iiberpriifen. Fiir den Auf-
bau und die Struktur der DaZ-Module konnte eine Optimierung sowohl in Hin-
blick auf die Struktur einzelner Lehrveranstaltungen als auch in Hinblick auf die
Struktur der gesamten Module positive Auswirkungen auf die Zufriedenheit der
Studierenden haben. Auflerdem ist zu priifen, inwieweit es tatsichlich gelingt,
den Studierenden die Modulstruktur und die Struktur einzelner Veranstaltungen
deutlich zu machen. Hier kénnten auch Methoden zur Herstellung des Zusam-
menhangs zwischen den Inhalten der Veranstaltungen bzw. einzelner Sitzungen
eingesetzt werden (z.B. Advanced Organizer, vgl. Schneider & Mustafic, 2015).
Eine enge Kooperation der Dozentinnen und Dozenten bei der Planung und
Gestaltung ihrer Lehrveranstaltungen wire eine Voraussetzung fiir strukturelle
Anpassungen und die Herstellung von Kohérenz.

Praxisbezug fiir die Studierenden explizit sichtbar machen. Ein wichtiger
Pradiktor fiir die Zufriedenheit der Studierenden stellt der von ihnen wahrge-
nommene Praxisbezug dar. In den qualitativen Befragungen gaben die Studie-
renden an, dass die Veranstaltungen durch den Einsatz von authentischen Ma-
terialien (z.B. Transkripte, Videos), durch Hospitationen, durch eigene Projekte,
durch Exkursionen, durch konkrete Tipps und Verhaltensweisen fiir den Unter-
richt in sprachlich heterogenen Klassen sowie durch mehr anwendungsorientierte
Ubungsaufgaben und Fallbeispiele verbessert werden kénnten. Insbesondere im
Mastermodul wird der Praxisbezug von den Studierenden bereits positiv hervor-
gehoben. Potential fiir einen noch stirkeren Praxisbezug bietet die Einfithrung
des Praxissemesters in der Berliner Lehrkriftebildung.

Individuelle Merkmale der Studierenden beriicksichtigen. Als relevante Pra-
diktoren der Zufriedenheit konnten die eingeschitzte Passung des Anforderungs-
niveaus zu den eigenen Fihigkeiten und das Interesse am Thema identifiziert wer-
den. Eine Moglichkeit, das Anforderungsniveau an die Studierenden anzupassen,
bestiinde im Angebot von mehr fachspezifischen oder stirker binnendifferenzie-
renden Lehrveranstaltungen, da Studierende, die Deutsch, Grundschulpadagogik
oder eine Fremdsprache studieren, wesentlich mehr DaZ-relevante Lerngelegen-
heiten in ihrem Studium berichten als Studierende anderer Ficher (Wagner, Pa-
etsch & Darsow, 2016). Auch die systematische Erfassung des Vorwissens in den
einzelnen Veranstaltungen konnte hilfreich sein, um die Inhalte ggf. anzupassen.

Die in diesem Beitrag aufgefiihrten Vorschlige, die aus den Ergebnissen der
Evaluation der Berliner Module abgeleitet wurden, konnen nicht nur Anbhalts-
punkte fir mogliche Optimierungsmafinahmen zur Steigerung der Zufriedenheit
mit den Berliner DaZ- bzw. Sprachbildungsmodulen liefern, sondern als Anre-
gung auch von anderen Standorten genutzt werden. Die Ergebnisse sind zwar
nicht ohne weiteres auf andere Standorte tibertragbar, in Anlehnung an Befunde
zur Studienzufriedenheit ist jedoch davon auszugehen, dass die Priadiktoren der
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Zufriedenheit mit den Berliner Modulen auch fiir andere Standorte Giiltigkeit
besitzen. Insgesamt war die Zufriedenheit der Studierenden mit dem DaZ-Modul
in Berlin bereits sehr hoch. Inwieweit Veranderungsmafinahmen tatsdchlich zu
einer Steigerung der Zufriedenheit beitragen konnen, miisste in weiteren Studien
tiberpriift werden. Eine wichtige Voraussetzung fiir die Umsetzung von Optimie-
rungsmafinahmen ist die Kooperation und Kommunikation der Modulverant-
wortlichen und der Dozentinnen und Dozenten an den jeweiligen Universititen.
Die vorgeschlagenen Mafinahmen konnen nur erfolgreich umgesetzt werden,
wenn alle Beteiligten gemeinsame Ziele verfolgen.
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Annkathrin Darsow

Behandelte Themen in den Berliner Deutsch-als-
Zweitsprache-Modulen: Befragung der Lehrenden
zum implementierten Curriculum

1. Einleitung

In Berlin ist der Besuch der Deutsch-als-Zweitsprache-Module (DaZ-Module) seit
2007 fiir alle Lehramtsstudierenden der Freien Universitat (FU), der Humboldt-
Universitdt zu Berlin (HU) und der Technischen Universitat (TU) verpflichtend.
Mit Inkrafttreten der neuen Studien- und Priifungsordnungen der Berliner
Lehramtsstudiengdnge im Wintersemester 2015/16 wurden die DaZ-Module von
den Sprachbildungsmodulen abgeldst. Hierdurch erhoht sich die Anzahl der zu
erwerbenden Leistungspunkte (LP) von sechs LP auf zehn LP, erweitern sich die
Inhalte und Zielgruppen der Schiilerschaft von mehrsprachigen Schiilerinnen und
Schiilern auf alle Schiilerinnen und Schiiler und wird im Master-Modul ein Teil
der Lehre in die verschiedenen Fachdidaktiken integriert (Liitke & Borsel, 2017).
Die neuen Sprachbildungsmodule werden aktuell inhaltlich ausgestaltet. Im vor-
liegenden Beitrag wird nidher auf die ehemaligen DaZ-Module eingegangen, die
die Ausgangsbasis fiir die Sprachbildungsmodule darstellen.

Die ehemaligen Bachelor- und Master-Module im Bereich DaZ (néhere Infor-
mationen bei Darsow & Wagner, 2015; Jostes, 2015) bauten aufeinander auf und
zielten darauf ab, grundlegende Kompetenzen im Bereich Sprachférderung und
Sprachbildung im (Fach-)Unterricht zu vermitteln. Die zu vermittelnden Inhalte
und Qualifikationsziele, das ,intendierte Curriculum® (Travers, 1993: 4; McDon-
nell, 1995: 306), waren in den Modulbeschreibungen festgelegt. Sie stimmten an
den drei Universititen {iberein. Im Bachelor-Modul sollte Grundlagenwissen in
zentralen Bereichen vermittelt werden (v.a. Theorien zum Erwerb des Deutschen
als Zweitsprache; Prinzipien der Sprachaneignung und des Sprachgebrauchs;
strukturelle Besonderheiten der deutschen Sprache und ausgewihlter Minder-
heitensprachen; Grundlagen der Sprachstandsdiagnostik; DaZ als didaktisches
Prinzip in allen Unterrichtsfichern vs. DaZ in der Lehrgangsvariante; kritische
Betrachtung von DaZ- und Fachunterrichtsmaterialien; Verfahren der Textentlas-
tung und Lesestrategien, Korrektur- und Feedbackverfahren). Im Master-Modul
sollten die Kenntnisse erweitert werden (z.B. Beurteilung und Anwendung von
Diagnoseverfahren in ausgewéhlten Sprachaneignungsphasen; Beriicksichtigung
von Mehrsprachigkeit im Unterricht; Verkniipfung von sprachlichem und fachli-
chem Lernen; Analyse von Lehr-Lernmaterialien des Fachunterrichts und sprach-
didaktische Aufbereitung; Realisierung und Reflexion von Lehr- und Lernprozes-
sen flir sprachlich heterogene Lerngruppen unter besonderer Beriicksichtigung
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von Binnendifferenzierung, Sprachlernprogression und Entfaltung von Sprachbe-
wusstheit).

Im Rahmen des Projektes Sprachen - Bilden - Chancen: Innovationen fiir das
Berliner Lehramt wurden die ehemaligen DaZ-Module evaluiert, um Anhalts-
punkte zu gewinnen, in welchen Bereichen die Vermittlung von Kenntnissen und
Fahigkeiten bereits gut gelungen ist und in welchen Bereichen Verbesserungen
vorgenommen werden konnten (vgl. Liitke, Wagner, Darsow, Borsel, Jostes &
Paetsch, 2016). Hieraus sollten Hinweise fiir die Weiterentwicklung der neuen
Sprachbildungsmodule abgeleitet werden (vgl. Darsow, Wagner & Paetsch, 2017).

Die Evaluation war so angelegt, dass verschiedene curriculare Ebenen abge-
deckt und miteinander in Beziehung gesetzt wurden. Im Vordergrund stand die
Untersuchung des erreichten Curriculums, also inwiefern die Vermittlung von
Wissen und Kompetenzen im Rahmen der Lehre gelungen ist. Erstens wurde
mit Hilfe einer Kurzversion des Kompetenztests ,DaZKom* (Koker, Rosenbrock-
Agyei, Ohm, Carlson, Ehmke, Hammer, Koch-Priewe & Schulze, 2015) in einem
Pra-Post-Test-Design bei 180 Studierenden aus dem Bachelor- und Master-Modul
der Wissenszuwachs gemessen. Die curriculare Validitat, also die Passung zwi-
schen dem Test und den Modulbeschreibungen sowie der umgesetzten Lehre,
wurde gepriift (Wagner & Paetsch, eingereicht). Zweitens wurde anhand von 49
Modulabschlusspriifungen von 60 Studierenden untersucht, inwiefern die Stu-
dierenden im Rahmen der Lehre dazu befihigt wurden, die sprachlichen An-
forderungen von Unterrichtsmaterialien zu analysieren und diese sprachsensibel
aufzubereiten (Darsow & Liitke, eingereicht). Drittens wurden die professionellen
Uberzeugungen von Studierenden im Bereich DaZ im Hinblick auf die Bedeu-
tung von Sprache im Fach anhand von 30 qualitativen Interviews herausgearbeitet
(Wagner, 2016). Um weitere Anhaltspunkte fiir die Weiterentwicklung zu gewin-
nen, wurden die Studierenden zur Zufriedenheit mit den DaZ-Modulen befragt.
Einerseits wurde ein Fragebogen eingesetzt, den 268 Studierende ausfiillten, an-
dererseits wurden 20 Studierende im Rahmen der qualitativen Interviews befragt
(Paetsch, Wagner & Darsow, 2017). Des Weiteren wurden die Dozentinnen und
Dozenten zu den in den Lehrveranstaltungen behandelten Themen und Inhalten
befragt.

Mit der zuletzt genannten Untersuchung, der Befragung der Dozentinnen und
Dozenten zur umgesetzten Lehre (dem implementierten Curriculum), wurden
drei Zielsetzungen verfolgt: Erstens sollte die Befragung einen ndheren Einblick
in die beiden DaZ-Module geben, um die Evaluationsergebnisse besser inter-
pretieren zu konnen. Da das intendierte und implementierte Curriculum nicht
zwangsldufig deckungsgleich sind, sollte erhoben werden, welche Themen die
Dozentinnen und Dozenten tatsdchlich behandelt haben und welche Aspekte
konkret behandelt worden sind. Im Gegensatz zu Gesprachen iiber die Module,
die mit ausgewdhlten Dozentinnen und Dozenten im Projektverlauf eher infor-
mell gefithrt worden sind, erlaubt eine systematische Befragung einen Einblick in
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die Lehre vieler Dozentinnen und Dozenten. Zweitens sollten aus der Befragung
Empfehlungen fiir die Weiterentwicklung der Module abgeleitet werden, bspw.
wie mit uneinheitlichen Relevanzsetzungen seitens der Lehrenden innerhalb eines
Moduls umgegangen werden soll. Drittens ist die Befragung zur eingeschitzten
Relevanz der Themen und ihrer Behandlung in den Lehrveranstaltungen von all-
gemeinem Interesse. Durch die Befragung kénnen Einschédtzungen und Erfahrun-
gen der Lehrenden in der Vermittlung einzelner Themen erfasst werden. Diese
kénnen in die Diskussion um ein mégliches Curriculum im Bereich Sprachbil-
dung/DaZ einflieflen.

Im vorliegenden Beitrag wird die Befragung der Dozentinnen und Dozenten
zu den behandelten Themen in den Lehrveranstaltungen in den Berliner Bache-
lor- und Master-Modulen vorgestellt.

2. Die Lehrenden in den Berliner Daz-Modulen

Die Lehre in den ehemaligen DaZ-Modulen wurde von Lehrkriften fiir beson-
dere Aufgaben (LfbAs), wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern
und Lehrbeauftragten durchgefiihrt. LtbAs und wissenschaftliche Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter sind an der Universitit angestellt und fithren die Lehre im
Rahmen ihres Arbeitsverhiltnisses durch. Lehrbeauftragte stehen nicht in einem
Beschiftigungsverhaltnis mit der Universitit, sondern sind freiberuflich titig. Im
Wintersemester 2015/16 und dem vorausgehenden Sommersemester 2015 waren
an den drei Berliner Universititen FU, HU und TU insgesamt 27 Dozentinnen
und Dozenten titig. Bei der Anzahl an Dozentinnen und Dozenten zeigten sich
Universitatsspezifika. An der HU war die Anzahl an Lehrenden deutlich hoher
als an den beiden anderen Standorten. An der HU lehrten in den beiden Semes-
tern insgesamt 19 verschiedene Dozentinnen und Dozenten. An der FU waren
sieben Dozentinnen und Dozenten in die Lehre eingebunden, an der TU gab es
drei Dozentinnen. Zehn der 27 Dozentinnen und Dozenten waren als LfBAs oder
wissenschaftliche Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter tatig, die anderen hatten min-
destens an einem der drei Standorte einen Lehrauftrag.

3.  Durchfiihrung der Befragung

Die Befragung zu den behandelten Themen in den DaZ-Modulen und zur Ein-
schitzung ihrer Relevanz erfolgte mittels eines selbst erstellten Fragebogens. Eine
erste Fassung des Fragebogens wurde im Wintersemester 2014/15 entwickelt und
pilotiert. Von den Befragten wurde zuriickgemeldet, dass die in der ersten Fas-
sung sehr umfangreiche Liste an moglichen Themen, die hitte behandelt werden
kénnen, den Dozentinnen und Dozenten suggeriere, dass im Idealfall all diese
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Themen in der Lehre vermittelt werden miissten. Dies war als Botschaft nicht
intendiert und bei einem Umfang der Lehre von drei bis vier Semesterwochen-
stunden (SWS) pro Modul auch nicht moéglich. Aus diesem Grund wurde der
Fragebogen in der Haupterhebung offener gestaltet. AufSerdem erhielten die Leh-
renden die Moglichkeit, einerseits die Umsetzung in der Lehre zu beschreiben
und andererseits die Wichtigkeit des Themas einzuschétzen. Hierdurch konnten
die Dozentinnen und Dozenten ausdriicken, dass sie zwar durchaus die Wichtig-
keit einiger Themen sehen, diese jedoch aus verschiedenen Griinden in der Lehre
evtl. nicht aufgreifen konnten.

Die Themenbereiche wurden aus den alten sowie neuen Modulbeschreibungen
(gtltig seit Wintersemester 2015/16) abgeleitet. Die Befragung erfolgte im Win-
tersemester 2015/16 in schriftlicher und anonymisierter Form, die Teilnahme war
freiwillig. Die Moglichkeit, Veranstaltungspldne einzureichen, wurde nur von zwei
Lehrenden wahrgenommen. Die Pline wurden verwendet, um die Angaben im
Fragenbogen zu vervollstindigen bzw. um die Vollstandigkeit zu {iberpriifen.

An der Befragung nahmen 18 Dozentinnen und Dozenten teil (weiblich n=9,
mannlich n=8, keine Angabe n=1)". Die Riicklaufquote betrigt damit 66,66 %.
Von den 18 Befragten arbeiteten 13 Personen als Lehrbeauftragte und vier Per-
sonen als LfbA bzw. wissenschaftliche/-r Mitarbeiter/-in (fehlende Werte n=I).
Zehn Dozentinnen und Dozenten lehrten seit bis zu zwei Jahren in den DaZ-
Modulen, zwei Personen arbeiteten seit drei bis vier Jahren in den Modulen, die
sechs tibrigen Dozentinnen und Dozenten seit der Einfithrung der Module, d.h.
seit sieben bis acht Jahren. Die befragten Dozentinnen und Dozenten haben bis
auf eine Person Deutsch als Erstsprache erworben. 13 Personen haben keinen Mi-
grationshintergrund, d.h. sie selbst und auch ihre Eltern sind in Deutschland ge-
boren. Bei zwei Personen ist mindestens ein Elternteil im Ausland geboren (zwei-
te Generation), drei weitere Dozentinnen und Dozenten sind selbst im Ausland
geboren (erste Generation; das Geburtsland wurde nicht erfasst). 14 Dozentinnen
und Dozenten haben ein Lehramt bzw. Ficher mit Lehramtsoption studiert,
wobei viele Deutsch studierten (n=9). Zehn Dozentinnen und Dozenten haben
das Referendariat mit dem 2. Staatsexamen abgeschlossen. Diese zehn Personen
haben anschlieffend unterschiedlich lange an einer Schule gearbeitet (2 Lehrende
1-2 Jahre, 3 Lehrende 5-6 Jahre, 3 Lehrende 15-35 Jahre; fehlende Werte n=2).
Einige Lehrende sind noch heute hauptberuflich im Schuldienst titig, sie arbeiten
nebenberuflich als Lehrbeauftragte. Von den vier anderen Dozentinnen und Do-
zenten, die kein Lehramtsstudium abgeschlossen haben, haben drei Personen u.a.
Deutsch als Fremdsprache studiert, zwei Personen nannten auflerdem das Fach
Linguistik.

Die Lehrenden wurden gebeten, im Fragebogen Angaben zu den Inhalten ih-
rer Lehrveranstaltungen zu machen und sich hierbei am Sommersemester 2015 zu

1 Wir danken allen Dozentinnen und Dozenten, die an der Befragung teilgenommen ha-
ben!
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orientieren, da in diesem Semester die Daten fiir die Evaluation erhoben worden
sind. Sie hatten die Moglichkeit, sich in Abhéngigkeit von ihrer Lehrerfahrung
entweder auf eine oder zwei Lehrveranstaltungsformen des Bachelor- oder Mas-
ter-Moduls zu beziehen. Von den 18 Dozentinnen und Dozenten machten sechs
Personen Angaben zu den Inhalten des Bachelor-Moduls. Alle sechs Personen
gingen auf die Inhalte des Seminars (bzw. an einem Standort auf die Inhalte der
Vorlesung) ein, zwei Personen haben zusitzlich die Inhalte der Ubung beschrie-
ben. Die anderen zwoélf Personen haben Angaben zu den Inhalten der Master-
Veranstaltungen gemacht. Hier beschrieben alle zw6lf Personen die Inhalte der
Ubung, drei Personen gingen iiberdies auf die Inhalte des Seminars ein. Bei der
Interpretation der Ergebnisse muss folglich beriicksichtigt werden, dass die Ba-
chelor-Ubung und das Master-Seminar nur unzureichend abgebildet sind.

Der Fragebogen enthielt zunichst zwei offene Fragen. Die Dozentinnen und
Dozenten wurden zum einen gefragt, welche die fiir sie fiinf wichtigsten Inhalts-
bereiche und/oder Kompetenzbereiche sind, die sie den Studierenden im DaZ-
Modul vermitteln mochten. Zum anderen wurde erfragt, welche Inhaltsbereiche
und/oder Kompetenzbereiche, die sie im DaZ-Modul vermitteln oder in der
Vergangenheit behandelt haben, sie zukiinftig gerne nicht mehr thematisieren
wiirden. Der zweite Teil des Fragebogens deckte 16 Themenbereiche ab: Bildungs-
erfolg und Sprachkompetenz, Sprache im jeweiligen Fachunterricht, sprachliche
Vielfalt/Variation, grammatische Besonderheiten der deutschen Sprache, Theo-
rien und Hypothesen zum Zweitspracherwerb, Prinzipien der Sprachaneignung,
Unterscheidung von Sprachaneignungskontexten (DaM - DaZ - DaF), Verlaufs-
formen des Spracherwerbs, Diagnostik, Sprachférderung und Sprachbildung,
Schriftspracherwerb, Unterrichtsinteraktion, Feedbackverfahren zur Korrektur
von Fehlern, grammatische Besonderheiten von Herkunfts-/Minderheitenspra-
chen, Umgang mit sprachlicher Heterogenitit der Schiilerinnen und Schiiler und
Kommunikation in der Familie und auflerhalb der Schule. Die Dozentinnen und
Dozenten wurden bei jedem Themenblock in zwei geschlossenen Fragen danach
gefragt, wie intensiv sie das jeweilige Thema behandelt haben und wie wichtig ih-
nen die Behandlung des Themas im DaZ-Modul war. Die Beantwortung erfolgte
jeweils auf einer vierstufigen Antwortskala (von ,,gar nicht“ bis ,,in mehreren Sit-
zungen“ und von ,,itberhaupt nicht wichtig“ bis ,,sehr wichtig“). Die Dozentinnen
und Dozenten, die das jeweilige Thema in mindestens einem Teil einer Sitzung
behandelt hatten, wurden gebeten, ndhere Angaben zu machen. Bei einigen The-
menbereichen wurden weitere Fragen ergidnzt. Die Dozentinnen und Dozenten
hatten auflerdem die Moglichkeit, nicht aufgefiihrte Themenbereiche zu erganzen.
Im Folgenden werden ausgewihlte Ergebnisse der Befragung zu den vermittelten
Inhalten présentiert.
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L. Ergebnisse

Bei der Auswertung der beiden offenen Items zu den wichtigsten Inhaltsbereichen
und den Bereichen, die die Dozentinnen und Dozenten zukiinftig gerne nicht
mehr thematisieren wiirden, zeigten sich keine durchgingigen Muster. Die Do-
zentinnen und Dozenten gaben bei den fiir sie wichtigsten Inhaltsbereichen The-
men an, die sich grofitenteils in den alten Modulbeschreibungen wiederfinden.
Dariiber hinaus wurden vermehrt fachdidaktische Aspekte genannt (z.B. sprach-
liche Anforderungen verschiedener Ficher und Klassenstufen; Fachsprache), die
sich in den neuen Modulbeschreibungen wiederfinden. Weiterhin wurde mehr-
fach genannt, dass der Sensibilisierung der Bachelor-Studierenden fiir das Thema
DaZ Raum gegeben werden sollte. Die zweite Frage nach den Themen, die die
Lehrenden gerne nicht mehr behandeln wiirden, wurde lediglich von der Hailfte
der Dozentinnen und Dozenten beantwortet. Einige Dozentinnen und Dozenten
aus dem Bachelor-Modul wiirden gerne Spracherwerbstheorien und Erwerbsse-
quenzen in geringerem Mafle behandeln. Ebenfalls wurden die PISA-Ergebnisse
und allgemein bildungspolitische Punkte genannt. Einige weitere Themenbereiche
wurden von nur jeweils einer Person genannt. Insgesamt deuten die Antworten
nicht darauf hin, dass sich eine deutliche Mehrheit der Lehrenden fiir einen The-
menbereich besonders stark macht oder ihn klar ablehnt. Die Antworten verdeut-
lichen eher die Vielfalt der Meinungen unter den Lehrenden.

Bei der folgenden Darstellung der Ergebnisse zu den 16 verschiedenen The-
menblocken werden ausgewidhlte Ergebnisse berichtet. Alle befragten Dozentin-
nen und Dozenten gaben an, dass es ziemlich oder sehr wichtig sei, die sprach-
liche Vielfalt/Variation zu behandeln. Zehn der Lehrenden haben das Thema in
mehreren Sitzungen behandelt, sechs in einer ganzen Sitzung und zwei in einem
Teil einer Sitzung. Unterschiede zwischen den Lehrenden des Bachelor- und
Master-Moduls zeigen sich nicht. Lehrende beider Module gaben an, sich mit
den Themen Miindlichkeit vs. Schriftlichkeit, Alltagssprache vs. Bildungssprache/
Fachsprache und dem Konzept des Registers beschiftigt zu haben. Dartiber hin-
aus haben jeweils zwei Dozentinnen und Dozenten des Bachelor-Moduls in der
Lehrveranstaltung sogenanntes ,Kiez-Deutsch® und die Themen Codeswitching
und Codemixing thematisiert. Eine Lehrkraft im Master-Modul hat sich allge-
mein mit Ethnolekten und Soziolekten befasst.

Weiterhin schétzten 16 der befragten Lehrenden es als ziemlich oder sehr
wichtig ein, auf grammatische Besonderheiten der deutschen Sprache einzugehen,
nur zwei Lehrende fanden dies weniger wichtig. 17 Dozentinnen und Dozenten
gaben an, das Thema in der Lehre aufgegriffen zu haben, von ihnen haben es
sechs in mehreren Sitzungen thematisiert, sieben in einer ganzen Sitzung und
vier in einem Teil einer Sitzung. Dabei zeigen sich erneut keine Unterschiede zwi-
schen den Lehrenden des Bachelor- und Master-Moduls. Behandelt wurden ver-
schiedene grammatische Bereiche. Mehrfach genannt wurden die Bereiche Syntax
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(Verbstellung, trennbare Verben, Verbklammer) und Satzgefiige, Passiv, Kompo-
sita, Nominalisierungen und die Nominalflexion. Zahlreiche andere Phanomene
wurden von jeweils einer Person genannt.

Die Lehrenden schitzten die Bedeutung der Thematisierung von Theorien
und Hypothesen zum Zweitspracherwerb unterschiedlich ein. Drei Lehrende aus
dem Bachelor-Modul und acht Lehrende aus dem Master-Modul finden das
Thema ziemlich oder sehr wichtig, zwei Lehrende aus dem Bachelor-Modul
und vier Lehrende aus dem Master-Modul halten es fiir weniger oder tiberhaupt
nicht wichtig (fehlende Werte n=1). Im Bachelor-Modul thematisierten alle Do-
zentinnen und Dozenten Theorien und Hypothesen des Zweitspracherwerbs in
einer oder mehreren Sitzungen, was u.a. darauf zuriickzufithren ist, dass deren
Kenntnis in der Modulabschlusspriifung tiberpriift wurde und die Lehrenden
die Studierenden entsprechend vorbereiteten. Im Master-Modul grift die Halfte
der Lehrenden das Thema erneut auf, die anderen Lehrenden gingen nicht mehr
darauf ein. Wahrend sich einige Lehrende auf ausgewéhlte Theorien und Hypo-
thesen konzentrierten, thematisierten andere eine hohe Anzahl. Die Befragten
gaben als vermittelte Theorien und Hypothesen die Interlanguage-Hypothese, die
Kontrastivhypothese, die Identititshypothese, den Interaktionismus, den Nativis-
mus, den Kognitivismus, die Monitorhypothese und die Interdependenzhypothe-
se an. Weitere sieben Theorien und Hypothesen wurden jeweils einmal genannt.
Fiinf Lehrende gaben an, bei allen behandelten Theorien und Hypothesen mit
den Studierenden diskutiert und reflektiert zu haben, was sich aus ihnen fur die
Sprachforderung bzw. Sprachbildung ableiten ldsst. Weitere acht Lehrende haben
dies bei einem Teil der Theorien und Hypothesen gemacht, vier jedoch gar nicht
(fehlende Werte n=1).

Die Wichtigkeit der Behandlung von Prinzipien der Sprachaneignung schitz-
ten die Lehrenden unterschiedlich ein. Von den 18 Befragten hielten es finf fiir
sehr wichtig, sechs fiir ziemlich wichtig, finf fir weniger wichtig und eine/r
fiir iberhaupt nicht wichtig (fehlende Werte n=1). Die Hilfte der Dozentinnen
und Dozenten aus dem Bachelor-Modul ist in einem Teil einer Sitzung hierauf
eingegangen, die anderen in mehreren Sitzungen. Allerdings hat auch mehr als
die Hilfte der Lehrenden im Master-Modul das Thema wieder aufgegriffen. Drei
Dozentinnen und Dozenten thematisierten Prinzipien der Sprachaneignung
in einem Teil einer Sitzung, zwei in einer ganzen Sitzung und zwei in mehre-
ren Sitzungen. Behandelt wurden die Bereiche Hypothesenbildung, Monitoring,
Transfer, Ubergeneralisierung, Fossilierung sowie die Bedeutung von Strategien
(Sprachlernstrategien, Lesestrategien).

Dariiber hinaus wurden die Dozentinnen und Dozenten gefragt, wie wichtig
es ihnen ist, die sprachlichen Handlungen oder andere sprachliche Aspekte eines
Faches bzw. einer Fachgruppe in der Lehre zu thematisieren. Dies schitzten 16
Personen als ziemlich oder sehr wichtig ein, eine Lehrkraft aus dem Bachelor-
Modul fand dies weniger wichtig (fehlende Werte n=1). Zwei Lehrende sind im
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Master-Modul in einer ganzen Sitzung auf die sprachlichen Spezifika eines Faches
bzw. einer Fachergruppe eingegangen, die anderen zehn Dozentinnen und Dozen-
ten in mehreren Sitzungen. Auch die Dozentinnen und Dozenten aus dem Bache-
lor-Modul gaben an, sprachliche Aspekte bestimmter Ficher in der Lehre vermit-
telt zu haben. Von ihnen sind ebenfalls drei Lehrende in mehreren Sitzungen auf
fachsprachliche Register eingegangen, die anderen drei Lehrenden in einem Teil
einer Sitzung oder in einer ganzen Sitzung. Lehrende aus dem Bachelor-Modul
fithrten bspw. an, bildungssprachliche Merkmale und sprachliche Schwierigkeiten
von Lehrbuchtexten und Aufgaben oder fach- und bildungssprachliche Merkmale
behandelt zu haben. Auch einige Lehrende des Master-Moduls nannten solche fi-
cheriibergreifenden Aspekte, andere gaben jedoch auch fachspezifische Punkte an
(z.B. fiir ein Fach typische Sprachhandlungen).

16 Dozentinnen und Dozenten schitzten es als ziemlich oder sehr wichtig
ein, das Thema der Sprachstandsdiagnostik zu behandeln. Eine Lehrkraft aus
dem Bachelor-Modul wertete dies als weniger wichtig (fehlende Werte n=1). Im
Bachelor-Modul behandelten alle befragten Lehrenden Verfahren der Sprach-
standsdiagnostik, wobei die Intensitit variiert. Zwei Lehrende sind hierauf in
mehreren Sitzungen eingegangen, drei in einer ganzen Sitzung und eine Lehrkraft
in einem Teil einer Sitzung. Im Master-Modul haben sieben der zwolf befragten
Dozentinnen und Dozenten das Thema erneut aufgegriffen. Jeweils drei Lehrende
haben Diagnoseverfahren in einem Teil oder in einer ganzen Sitzung behandelt,
eine Lehrkraft sogar in mehreren Sitzungen. Behandelt wurden vor allem die Pro-
filanalyse und der C-Test. Dies kann u.a. darauf zuriickgefiihrt werden, dass diese
beiden Verfahren im Bachelor-Modul an mindestens einem der drei Standorte im
Rahmen der Modulabschlusspriifung abgefragt wurden und die Studierenden von
den Lehrenden auf die Priifung vorbereitet wurden. Dariiber hinaus erklarten die
Dozentinnen und Dozenten in spiteren Gesprichen, dass sich die Profilanalyse
eigne, um die Entwicklungsstufen im Bereich der Syntax zu thematisieren bzw.
um linguistisches Wissen zu vermitteln. Weiterhin wurden Verfahren aus dem
Elementarbereich (Havas, LiSe-DaZ) oder aus dem Schuleingangsbereich (z.B.
LauBe) genannt, was u.a. in spiteren Gespriachen durch die interessante Anlage
der Verfahren (z.B. wegen der Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit) erklart
wurde. Ferner wurden keine konkreten Verfahren, sondern Unterarten von Di-
agnoseverfahren genannt (z.B. Sprachproben/Fehleranalysen, Beobachtungen).
In etwa der Hilfte der Fille wurden die Diagnoseverfahren in der Lehrveranstal-
tung lediglich vorgestellt, die Umsetzung oder Auswertung jedoch nicht veran-
schaulicht oder geiibt. Auflerdem wurde die Eignung der Diagnoseverfahren zur
Sprachstandsdiagnostik auch nur in etwa der Hilfte der Félle mit den Studieren-
den diskutiert.

Erwartungsgemaf3 schitzte der Grofdteil der Dozentinnen und Dozenten die
Behandlung methodisch-didaktischer Ansdtze der Sprachférderung und Sprach-
bildung als ziemlich (n=1) oder sehr wichtig (n=14) ein. Allerdings gaben auch

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



Behandelte Themen in den Berliner DaZz-Modulen | 159

drei Lehrende an, dieses Thema weniger wichtig zu finden (Master n=2, Bachelor
n=1). Von 13 Lehrenden wurde der Themenbereich in mehreren Sitzungen behan-
delt, von drei weiteren in einer ganzen Sitzung. Zwei Lehrende im Master-Modul
sind nicht hierauf eingegangen. Die Lehrenden gaben an, verschiedene metho-
disch-didaktische Ansitze und Konzepte der Sprachférderung/Sprachbildung be-
handelt zu haben. Mehrfach genannt wurden der Ansatz des Scaffoldings bzw. das
SIOP-Konzept, aber auch das Drei-Phasen-Modell der Textarbeit (mit pre-, while-
und post-reading activities) und der Language- Awareness-Ansatz. Dariiber hinaus
wurde der Lernszenarien-Ansatz einmal angegeben. Ebenfalls wurde mehrfach
auf bestimmte Autorinnen und Autoren bzw. Publikationen verwiesen, z.B. auf
Heidi Rosch oder auf Josef Leisen. Andere Lehrende gaben an, welche sprachli-
chen Fertigkeiten sie in den Fokus genommen haben (z.B. Wortschatzarbeit, Ar-
beit mit Operatoren, Texterschliefungsverfahren, Lesestrategien). Andere fithrten
an, dass sie den Studierenden den Ansatz und die Leitlinien des sprachsensiblen
Fachunterrichts oder die Qualitdtsmerkmale nach ForMig vermittelt haben.

Die Lehrenden wurden ferner gefragt, inwiefern sie im Rahmen der Lehrver-
anstaltungen mit den Studierenden geiibt haben, die sprachlichen Anforderungen
von Unterrichtsmaterialien/-themen systematisch zu analysieren. Drei Lehrende
aus dem Master-Modul gaben an, dies in bis zu drei Sitzungen gemacht zu ha-
ben, fiinf Lehrende haben es in bis zu sechs Sitzungen thematisiert, drei Lehrende
sogar in mehr als sechs Sitzungen (fehlende Werte n=1). Von den sechs befrag-
ten Lehrenden aus dem Bachelor-Modul gab lediglich eine Person an, dies nicht
gemacht zu haben, vier Lehrende haben die sprachlichen Anforderungen in bis
zu drei Sitzungen analysiert, eine Dozentin bzw. ein Dozent sogar in bis zu sechs
Sitzungen.

Ein dhnliches Bild ergibt sich bei der Frage, wie intensiv die Dozentinnen
und Dozenten mit den Studierenden getibt haben, Unterrichtsmaterialien sprach-
sensibel aufzubereiten. Im Master-Modul haben vier Lehrende dies in bis zu drei
Sitzungen getibt, fiinf Lehrende in bis zu sechs Sitzungen und die restlichen drei
befragten Lehrenden in mehr als sechs Sitzungen. Im Bachelor-Modul gaben
zwei Lehrende an, dies in bis zu drei Sitzungen geiibt zu haben. Drei sind hierauf
nicht eingegangen (fehlende Werte n=1). Etwa die Halfte der Dozentinnen und
Dozenten gab an, bei allen thematisierten Konzepten und Ansétzen mit den Stu-
dierenden reflektiert zu haben, inwiefern sich die Konzepte und Ansitze fiir die
verschiedenen Schulstufen oder Zielgruppen eignen. Die meisten anderen mach-
ten dies bei einem Teil der Konzepte und Ansitze.

Die Mehrheit der befragten Lehrenden fand es auflerdem wichtig, in den
Lehrveranstaltungen die Gestaltung von Unterrichtsinteraktionen zu behandeln.
Zehn Lehrende gaben an, dies sehr wichtig zu finden, fiinf ziemlich wichtig und
drei weniger wichtig. Acht Dozentinnen und Dozenten sind hierauf in mehreren
Sitzungen eingegangen, drei in einer ganzen Sitzung, sechs in einem Teil einer
Sitzung und nur eine/r gar nicht. Auch hier zeigt sich, dass das Thema sowohl im
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Bachelor- als auch im Master-Modul von den Dozentinnen und Dozenten behan-
delt wurde. Sowohl die Lehrenden aus dem Bachelor- als auch aus dem Master-
Modul nannten u.a. den Ansatz des Micro-Scaffoldings und Vorgehensweisen der
Lehrkraft (z.B. Sprechanlisse schaffen, genug Antwortzeit geben, Sprechtempo an-
passen). Weiterhin wurden von Lehrenden aus dem Bachelor- und dem Master-
Modul die Formulierung von Arbeitsauftrigen und der Bereich der Fehlerkorrek-
tur genannt.

Die Behandlung von Feedbackverfahren zur Korrektur von Fehlern wurde auch
separat erfasst. 15 Lehrende gaben an, es ziemlich oder sehr wichtig zu finden,
dass Feedbackverfahren behandelt werden, zwei Lehrende aus dem Master-Modul
fanden es weniger wichtig (fehlende Werte n=1). Die Dozentinnen und Dozenten
gaben an, hierauf unterschiedlich intensiv einzugehen. Zwei Lehrende aus dem
Master-Modul behandelten Feedbackverfahren in mehreren Sitzungen, sieben
Lehrende in einer ganzen Sitzung (Master n=3, Bachelor n=4), acht Lehrende in
einem Teil einer Sitzung (Master n=6, Bachelor n=2) und eine Lehrkraft aus dem
Master-Modul gar nicht. Auch hier fillt auf, dass das Thema sowohl im Bachelor-
als auch im Master-Modul aufgegriffen wurde. Teilweise nannten die Dozentin-
nen und Dozenten aus dem Bachelor- und dem Master-Modul dieselben Aspekte,
die sie behandelt haben (z.B. miindliche vs. schriftliche Verfahren, Zeitpunkt der
Korrektur, Korrekturverfahren/-zeichen, Selbst-/Fremdkorrektur). Dariiber hin-
aus gaben Lehrende beider Module an, Korrekturhinweise von Josef Leisen in der
Lehrveranstaltung zu behandeln. Einzelne Dozentinnen und Dozenten aus dem
Bachelor- und Master-Modul nannten verschiedene Korrekturarten (z.B. impli-
zit vs. explizit, Reformulierungen) oder gaben an, mit den Studierenden tiber die
Wirkung von Fehlerkorrektur diskutiert zu haben. Einige Lehrende fithrten aus,
mit den Studierenden reflektiert zu haben, inwiefern Fehler auf den Sprachstand
schliefSen lassen bzw. zum Spracherwerb dazugehoren.

Ebenfalls empfand die deutliche Mehrheit der Lehrenden es als wichtig, die
sprachliche Heterogenitit der Schiilerinnen und Schiiler zu thematisieren. 14 Do-
zentinnen und Dozenten schitzten dies als ziemlich oder sehr wichtig ein, drei
Lehrende als weniger wichtig (fehlende Werte n=1). Drei Lehrende aus dem
Master-Modul gaben an, hierauf in mehreren Sitzungen einzugehen, jeweils drei
Lehrende aus dem Bachelor- und Master-Modul thematisierten dies in einer gan-
zen Sitzung, sieben Lehrende in einem Teil einer Sitzung (Master n=4, Bachelor
n=3), zwei Lehrende aus dem Master-Modul gar nicht. Die Lehrenden beschrie-
ben u.a., dass sie in der Lehre thematisiert haben, wie die Herkunftssprachen von
Schiilerinnen und Schiilern nichtdeutscher Familiensprache in den Unterricht
einbezogen werden konnen und welche Rolle Herkunftssprachen im auflerunter-
richtlichen Bereich der Schule zukommen sollte. Ferner wurde angefiihrt, dass
das Potenzial von Mehrsprachigen gesehen werden miisste. Eine Lehrkraft gab an,
auf die unterschiedliche Reputation verschiedener Herkunftssprachen eingegan-
gen zu sein.
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5. Empfehlungen

Die schriftliche Befragung mittels Fragebogen gibt einen ndheren Einblick in die
tatsdchlich umgesetzte Lehre in den Berliner DaZ-Modulen. Leider haben nicht
alle Dozentinnen und Dozenten an der Befragung teilgenommen, wodurch zwei
Lehrveranstaltungen nur unzureichend abgebildet werden konnten. Bei den of-
fenen Items zur Umsetzung der behandelten Themen wire es hilfreich gewesen,
genauere Angaben als Stichpunkte zu haben, um klarer ersehen zu kénnen, was
die Befragten mit bestimmten Begriffen meinen. Dies hitte jedoch eher im Rah-
men von Interviews, deren Auswertung sehr viel aufwéndiger ist, erfasst werden
kénnen.

Die Befragung zeigt, dass die Lehrenden in den Lehrveranstaltungen, die je
nach Standort drei bis vier SWS pro Modul umfassten, eine Vielzahl an Themen
behandelt haben. Die Befragung verdeutlicht ebenfalls, dass die Lehrenden die
in den alten und neuen Modulbeschreibungen festgelegten Inhalte und Ziele im
Groflen und Ganzen als relevant einschitzen und die in ihren Augen wichtigen
Inhalte auch durch die Qualifikationsziele abgedeckt werden. Bei der Auswertung
der offenen Fragen wurde deutlich, dass die Lehrenden die Themenbereiche teil-
weise unterschiedlich interpretiert haben, bspw. welche Aspekte unter die The-
menfelder Diagnostik, sprachliche Variation oder Unterrichtsinteraktion fallen.
Da die Fragen aus den Modulbeschreibungen abgeleitet worden sind, kann ange-
nommen werden, dass einige Aspekte der Modulbeschreibungen von den Dozen-
tinnen und Dozenten ebenfalls unterschiedlich verstanden werden. Die Bestim-
mung der wichtigsten sowie unwichtigsten Themen zeigt, dass die Lehrenden hier
nicht tbereinstimmen, sondern unterschiedliche Themenbereiche als besonders
relevant einschitzen. Dies zeigte sich auch bei der Auswertung der Fragen zu 16
den Themenbereichen, bspw. bei den Theorien und Hypothesen zum Zweitspra-
cherwerb. Des Weiteren macht die Befragung deutlich, dass viele Themen sowohl
im Bachelor- als auch im Master-Modul behandelt wurden, bspw. die Analyse
und sprachsensible Aufbereitung von Unterrichtsmaterialien oder Feedbackver-
fahren. Die stichpunktartigen Erlduterungen belegen, dass bei einigen Themen
die Inhalte aus dem Bachelor-Modul wiederholt, bei anderen Themenfeldern die
Inhalte vertieft und erweitert wurden, also neue Aspekte hinzukamen.

Im Projekt Sprachen - Bilden - Chancen (SBC) wurden mehrere Workshops
mit Dozentinnen und Dozenten durchgefiihrt, bei denen die Ergebnisse der
Evaluation der DaZ-Module prisentiert und diskutiert worden sind. Diese Tref-
fen boten auch eine Gelegenheit fiir die Lehrenden, tiber die Inhalte und Quali-
fikationsziele der Module zu diskutieren. Ein regelmafliger Austausch unter den
Dozentinnen und Dozenten an den einzelnen Standorten und tiber die Standorte
hinweg sollte beibehalten werden, da er es ermoglichen wiirde, tiber die konkrete
inhaltliche Ausgestaltung der Module zu diskutieren. Aufgegriffen werden kénn-
ten Themen, bei denen die Dozentinnen und Dozenten die Relevanz unterschied-

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.

| 161



162 |

Annkathrin Darsow

lich einschétzen oder die Themen unterschiedlich umgesetzt werden (z.B. im Be-
reich der Verfahren der Sprachstandsdiagnostik). Der unterschiedliche fachliche
Hintergrund der Lehrenden diirfte bei den Diskussionen iiber die Inhalte der
Lehre gewinnbringend sein. Eine Grundlage fiir die Diskussion konnte tiberdies
das im Projekt SBC entwickelte phaseniibergreifende Ausbildungskonzept fiir
Sprachbildung/Deutsch als Zweitsprache in der Berliner Lehrkriftebildung sein,
das einen Vorschlag fiir ein Rahmenmodell enthilt. In dem Modell sind Kategori-
en angelegt und z.T. ausgefiillt, in welcher Phase der Lehrkrifteausbildung welche
Inhalte in der Lehre aufgegriffen werden konnten (Jostes & Darsow, 2017). Um
unnotige Wiederholungen zu vermeiden, sollten die behandelten Themen genauer
abgesprochen werden. Die Lehrenden im Master-Modul sollten wissen, worauf sie
aufbauen konnen und die Lehrenden im Bachelor-Modul sollten wissen, welche
Inhalte erst spiter vermittelt werden. Von einer zu strengen Abstimmung sollte
jedoch abgesehen werden, hierfiir gehen die Einschitzungen der Dozentinnen
und Dozenten zu sehr auseinander. Des Weiteren gelten natiirlich die Freiheit der
Lehre sowie die Eigenstandigkeit der Institutionen. Ebenfalls muss beriicksichtigt
werden, dass Fachspezifka in einigen Lehrveranstaltungen durchaus gewollt sind.
Ein regelmafliger Austausch unter den Dozentinnen und Dozenten konnte ferner
genutzt werden um zu diskutieren, ob in Zukunft bestimmte Schwerpunkte stér-
ker gesetzt werden sollten. Dadurch kénnten Themen intensiver behandelt wer-
den, sodass die Studierenden in diesen Bereichen fundierteres Wissen erlangen.
Dies wiirde jedoch bedeuten, dass aktuell vermittelte Themen gekiirzt werden
miissten. Die Befragung zeigt Bereiche auf, die nach Erfahrung mehrerer Dozen-
tinnen und Dozenten weniger relevant sind.
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Wolfgang Zydatifs

Der Beitrag des fremdsprachigen Sachfachunterrichts
(CLIL): Eine funktional-linguistische Begriindung fiir eine
gezielte sprachliche Forderung auch im deutschsprachigen
Fachunterricht

Die auf Bildungssprache und durchgingige Sprachbildung fokussierte Diskussion
kann viel von der bisherigen Entwicklung einer integrierten bilingualen Didaktik
profitieren, wie sie sich in den vergangenen Jahren im Hinblick auf den fremd-
sprachigen Sachfachunterricht vollzogen hat. Im Sekundarbereich reprisentieren
die bilingualen Ziige, in denen mindestens zwei sogenannte Sachficher in einer
Fremdsprache unterrichtet werden, ein stark nachgefragtes curriculares Konzept.
Die Grundidee ist im europdischen Kontext unter dem Begrift content and lan-
guage integrated learning (= CLIL) iibernommen worden; das heifit, es wird eine
gezielte Verkniipfung des inhaltlichen und des sprachlichen Lernens angestrebt,
die sowohl der jeweiligen Jahrgangsstufe des Fachunterrichts angemessen ist als
auch der kumulativen Entwicklung der bildungssprachlichen Sprachverwendung
in den verschiedenen curricularen Dominen gerecht wird. Die integrierte bi-
linguale Didaktik kann also als Vorlaufer fiir eine durchgéngige Sprachbildung
im deutschsprachigen Sachfachunterricht gesehen werden - vorausgesetzt, ihre
Vertreter gehen von einer funktional-linguistischen Fundierung der Beschreibung
und didaktischen Modellierung des jeweils addquaten akademischen Sprachge-
brauchs aus. Die dafiir konstitutiven Zusammenhinge werden im folgenden Bei-
trag erldutert.

1. Die padagogisch-didaktische Herausforderung einer Integration
des inhaltlichen und des sprachlichen Lernens

Bildung ist im deutschsprachigen padagogisch-didaktischen Raum ein politméach-
tiges Konzept (vgl. die Begriffe ,,Bildungssprache® bei Gogolin, 2006 und ,,durch-
gangige Sprachbildung® bei Gogolin & Lange, 2010); zumal sich andauernde
sprachbezogene Probleme im schulisch-unterrichtlichen Kontext als uniibersehbar
herausgestellt haben. Mit Pierre Bourdieu (1974) gesprochen stellt Bildungsspra-
che (als diskursive, fach- oder domanenorientierte Literalitit) zurzeit ein kultu-
relles Kapital dar, das — wie andere Giiter auch - in sozialer Hinsicht unausgewo-
gen verteilt ist. Unter den obwaltenden Umstidnden werden bildungssprachliche
Kompetenzen zuallererst {iber familidre Sozialisationsbedingungen weitergegeben
(quasi vererbt), statt didaktisch-methodisch reflektiert in institutionellen Kontex-
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ten qua Unterricht entwickelt zu werden. Hierfiir sind zwei didaktisch-linguisti-
sche Uberlegungen anzustellen: Zum einen ist die fachbezogene Bildungssprache
(im Englischen als academic literacy oder language of schooling bezeichnet) nicht
gleichzusetzen mit der umgangssprachlichen Sprachverwendung (im Englischen
werden dafiir die Begriffe, colloquial, vernacular bzw. commonsense benutzt). Zum
anderen muss das bildungssprachliche Lernen (parallel zum inhaltlichen Lernen)
als zentrale didaktische Aufgabe einer jeden Lehrkraft gesehen werden, da es kein
curriculares Lernen ohne sprachliches Lernen gibt (vgl. Halliday 1993). Nicht
zuletzt aufgrund einer immer heterogener werdenden Schiilerschaft ist der bil-
dungssprachliche Sprachgebrauch lehrerseitig gezielt zu férdern (doméneniiber-
greifend in einer systematisch-horizontalen wie in einer kumulativ-longitudinalen
Perspektive iiber die verschiedenen Schulstufen und -formen). Insofern ist es an
der Zeit, den Aspekt eines progressiven bildungssprachlich-fachbezogenen Ler-
nens mit dem Blick auf die heutigen soziopolitischen Konstellationen und pada-
gogisch-didaktischen Herausforderungen zu implementieren, unabhédngig davon,
ob diese Lehr- und Lernprozesse in der Erst- oder Zweitsprache der Lernenden
(also auf Deutsch) oder in einer Fremdsprache ablaufen. Berlin ist firr diese Im-
plementierung ein gutes Beispiel: Ab 2015 ist in der Lehrerbildung der ersten und
zweiten Phase ein Modul DaZ / Bildungssprache verpflichtend.

Der Einsatz einer Fremdsprache fiir ein inhaltliches, fachbezogenes Lernen ist
im deutschen Bildungswesen nicht selten. Der fremdsprachige Sachfachunterricht
(fiir den seit dem Ende der 1960er Jahre die Bezeichnung ,bilingualer Unterricht’
gelaufig ist) hat sich an deutschen Schulen als Erfolgsmodell herausgestellt (vgl.
KMK, 2013, S. 30f).

Ein spezifisches Merkmal des bilingualen Unterrichts ist die Leitvorstellung,
dass die gleichen curricular-fachlichen Lernziele wie fiir den deutschsprachigen
Fachunterricht zugrunde gelegt werden. Der fremdsprachige Sachfachunterricht
sollte dabei nicht fiir fremdsprachliche Kompetenzziele instrumentalisiert werden.
Bilinguale Lerner, die mit dem Eintritt in die Orientierungs- oder Sekundarstu-
fe in ausgewdhlten Fachern in einer Fremdsprache unterrichtet werden, miissen
hinsichtlich ihrer inhaltsbezogenen Sprachrezeption und -produktion unterstiitzt
werden, damit Einbuflen beim Sachfachlernen vermieden werden. Von daher hat
sich insbesondere in den letzten 15 Jahren in Deutschland so etwas wie eine ,in-
tegrierte bilinguale Didaktik® entwickelt (vgl. dazu u.a. Wildhage & Otten, 2003;
Zydatif3, 2007, S. 379-480, 2010; Hallet & Konigs, 2013). Im europdischen Kon-
text formiert sich seit einigen Jahren mit dhnlichen Zielen der sogenannte CLIL-
Ansatz. Eine gute, neuere Synopse dafiir bieten Ana Llinares, Tom Morton und
Rachel Whittaker (2012), die einen dezidiert funktional-linguistischen Ansatz auf
der Basis von Michael A. K. Hallidays funktionaler Sprachtheorie und -beschrei-
bung vertreten. Im Folgenden sollen die basalen Komponenten einer derartigen
Fundierung zusammen mit einer passenden didaktischen Modellierung (die das
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inhaltliche und das sprachliche Lernen miteinander verbindet) présentiert wer-
den.

2. Distinktive Merkmale akademischer Sprache am Beispiel eines

englischen Textes fiir den Biologieunterricht

Das nachfolgende Textbeispiel (Abb. 1) zur scientific literacy steht fiir viele ver-
gleichbare bildungssprachliche Realisierungen der Sekundarstufe 1.

The biochemical processes in living cells always take place in a solution. A solution is
made up of a solvent (the dissolving fluid) and a solute (the particles dissolved in the
solvent). In living organisms, the solvent is water and the solution is called an
aqueous solution. Living cells are separated from their surroundings by the partially
permeable cell surface membrane. The contents of the cell, the cytoplasm, is one
aqueous solution and the surroundings of the cell (eg. pond water) is another
aqueous solution. If the two solutions do not have the same concentrations of
various substances, molecules may move from one to the other by diffusion, if the
membrane is permeable to these substances. — A partially permeable membrane will
allow the diffusion of water molecules but not of glucose (the solute) molecules, if
there is (for example) a weak glucose solution on the right and a strong glucose
solution on the left. As a result water can move from the right, where there is a high
concentration of water molecules, to the left, where there is a lower concentration
of water molecules, by the process of diffusion. This diffusion of water is called

osmosis, and will continue until a water equilibrium has been reached.

[W. R. Pickering (2001). Complete Biology. Oxford. Oxford University Press, S. 25.]

Abbildung 1:  Textprobe zur scientific literacy im Fach Biologie (Thema:,Osmose”)

Bildungssprachliches Lernen basiert iiber weite Strecken auf dem Input von Lehr-
biichern (als Leitmedium des Unterrichts), die aus einer Mischung von darstel-
lenden Texten und Quellentexten bestehen, in die kontinuierliche Flieftexte wie
diskontinuierliche Texte eingehen (Karten, Graphiken, Statistiken, Diagramme,
Karikaturen und dergleichen). Der Text der Abbildung 1 représentiert eine sci-
entific explanation, also die Diskursform (bzw. das Genre) der naturwissenschaft-
lichen Erkliarung. Die Sprachgebung dieser Textpassage ist definitiv anders als
der Sprachgebrauch in der alltagssprachlichen Wechselrede zu primir personlich
relevanten und inhaltlich weniger anspruchsvollen Themen. Aber auch die miind-
liche Interaktion im Klassenzimmer hat einen starker formalen und abstrakten
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Charakter, denn dabei wird die Verarbeitung fachlicher Inhalte auf verschiedenen
kognitiven Anforderungsebenen eingefordert und eingeiibt. Die besonders auf-
fallenden Merkmale, die gleichermaflen lexikalische und grammatische Spezifika
wie objektsprachlich transportierte Denkhandlungen darstellen (was Vorlat 1989
als salience bezeichnet), sind in Abbildung 2 erfasst.

A. Lexikogrammatik

e Fachbegriffe (= technical terms) wie diffusion, cytoplasm, molecule, membrane,
osmosis

e Wortfamilien wie solution / solvent / solute / dissolve und Wortbildung wie in
partially, permeable

e Antonyme wie weak / strong, right / left, high / low

e semantische Konnektoren (= Konjunktionen und Satzadverbien) wie if, where,
until, but bzw. for example, as a result

e verbale Strukturen wie das timeless present, das agentless passive oder
Modalverben

e abstrakte Oberbegriffe (= disziplinenlibergreifende sog. ‘academic words’) wie
process, particle, organism, contents, substance

e vielfach erweiterte Nominalgruppen (= extended NPs: Uber pre- bzw. post-
modification): z.B. the dissolving fluid, an aqueous solution, the partially

permeable cell surface membrane vs. the particles dissolved in the solvent

B. Sprachlich transportierte Denkoperationen

e viele ineinander greifende Definitionen (= interlocking definitions): u.a. realisiert
Uber is called (= identifying expression) und Erweiterungen in der Nominalgruppe

o Klassifikationen: z.B. als Beziehung von Teilen zum Ganzen (= meronymy) wie bei
solvent + solute = solution oder als Uber- bzw. Unterordnung (= taxonomies) wie
bei molecules (water, glucose etc.)

e Ausdruck von Ursache und Wirkung (= cause and effect): eingeleitet durch die
Konjunktion if; ferner tiber die Verbindung eines Satzadverbs (wie as a result) mit
den Konsequenzen eines anderen Vorgangs bzw. (iber nominalisierte Prozesse,
die Uber ein implizit kausatives Verb verknlpft werden (etwa: allow = ,cause to

happen’)

Abbildung 2:  Eine funktional-stilistische Sachanalyse des,Osmose”-Textes
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Ausdifferenziert lassen sich die bildungssprachlichen Charakteristika des Genres
auf das texttypologisch distinktive Zusammenspiel von Hiufigkeit (= frequen-
cy), struktureller Wiederholung (= recurrence) und funktionaler Auffilligkeit (=
conspicuousness) der jeweiligen Redemittel zuriickfithren. Diese konzeptuell-aka-
demische Sprachverwendung (= academic language use) ist nicht nur eine Frage
des addquaten Gebrauchs von Fachbegriffen, wie in Lehr-Lernkontexten nicht
selten angenommen; sie geht dariiber hinaus mit der Realisierung eines komple-
xen Sprachbaus von zunehmender syntaktischer Elaboriertheit und der Selektion
eines lexikalisch dichten, abstrakten Vokabulars einher. Daneben bringt dieser
Sprachgebrauch kognitive Operationen zum Ausdruck, die lexikogrammatisch re-
alisiert werden. Die Spezies Mensch verfiigt schlief3lich {iber das Instrumentarium
des verbalen Denkens; und dieses kulturell-kognitive Werkzeug (Vygotsky, 1962,
1978) wird in sprachlich (d.h. generisch-diskursiv) vermittelter Form in sozio-
historisch eingebetteten Situationen fiir inhaltliche Aussagen eingesetzt — sei es,
dass etwas aus Texten gelernt wird (= die ,heuristische’ Teilfunktion der Sprache),
oder dass iiber das textproduktive Schreiben subjektiv neue Einsichten gewonnen
werden (= die ,epistemische® Dimension der kognitiv-referentiellen Funktion von
Sprache).

3. Basale Annahmen in Hallidays funktionaler Sprachtheorie
und -beschreibung (Systemic Functional Linguistics: Register
€Meaning-Making- Genre)

Da das menschliche Gehirn iiber eine Netzwerkstruktur verfiigt, kann die kom-
munikative Sprachverwendung (ebenso wie das Wissensreservoir von Disziplinen
und Individuen) nicht tiber lineare Algorithmen sowie rein formal-syntaktische
(= ,generative®) Theorieentwiirfe modelliert werden. Sprache-in-Gebrauch muss
funktional angegangen werden. Nach meiner Einschitzung bietet hierfiir die
Systemic Functional Linguistics (= SFL) von Michael Halliday (1978, 1985 sowie
Halliday & Matthiessen, 1999; Bloor & Bloor, 2013) die sachlich addquateste und
didaktisch ergiebigste Beschreibung natiirlicher Sprachen, nicht zuletzt fiir das
bildungssprachliche Lernen. Die linguistische Deskription der SFL macht trans-
parent, was ein Sprecher bzw. Schreiber in semantischer Hinsicht auszudriicken
vermag. Sprache wird als ein soziosemantisches System verstanden, dessen rezep-
tive oder produktive diskursive Anwendung zu Bedeutungskonstruktionen fithrt
(= construal of meanings), die sich auf der sprachlichen Produktebene in Texten
manifestieren. Kommunikativer Sprachgebrauch ist also ein soziokulturell einge-
betteter diskursiver Prozess, der auf einen Zweck und bestimmte Adressaten hin
ausgerichtet ist. Diskursives Handeln représentiert eine komplexe symbolisch-ob-

jektsprachliche Konfiguration, in die drei Metafunktionen von Sprache eingehen
(Abb. 3 oben):
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Textuelle Funktion

(textual meaning)

/ [mode] \

Kognitiv-referentielle Funktion Zwischenmenschliche Funktion
(ideational meaning) < > (interpersonal meaning)
[field] [tenor]

a) field: die Reprasentation von Erfahrungen (experiences) und/oder die Wiedergabe
von Wissen (= ideational meaning),

b) tenor: die Konstellation sozialer Rollen und/oder das Einnehmen einer bestimmten
Perspektive bzw. Position(= interpersonal meaning) sowie

c) mode: die Modalitat des Sprachgebrauchs (z.B. gesprochen / geschrieben, subjektiv
/ objektiv u.a.), inkl. der rhetorisch-kohdsiven Struktur des Diskurses (= textual

meaning).

Abbildung 3:  Metafunktionen der Sprache (nach Halliday, 1985) — gespiegelt auf der generisch-diskursi-
ven Ebene des situativen Sprachgebrauchs

Menschliche Erfahrungen werden einem bestimmten Handlungsfeld zugeordnet
(= field), wobei sowohl die alltagssprachlichen als auch die wissenschaftlichen
Konzepte ein Wissensrepertoire darstellen (= knowledge): z.B. ,Fufiballspielen’,
»Gartenarbeit® vs. ,Sportwissenschaft“ oder ,Physische Geographie® Hierbei
kann das Wissen iiber Fuflball ein Allgemein- oder ein Spezialwissen sein (z.B.
beim Fernsehzuschauer bzw. beim aktiven Sportler oder Trainer). Der Sportwis-
senschaftler wiederum hat noch einen anderen Zugrift auf das Handlungsfeld.
Die Alltags- und die Wissenschaftssprache (folglich auch die Bildungssprache
eines Schulfaches) beinhalten verschiedene Arten des ,Sehens und Denkens
(sprich, der konzeptuellen Strukturierung und damit des Fachwissens). Die be-
griffliche Strukturierung ldsst uns Menschen die ,Dinge der Welt besser verstehen'.
Da Schulficher Lernende in eine Fachkultur einfithren, hat das fachbezogene
bildungssprachliche Lernen eine Doppelfunktion: die Vermittlung des didaktisch
rekontextualisierten inhaltlichen Spezialwissens und die Ausbildung sprachlich-
diskursiv transportierter Denkoperationen, mit denen ein Fach (bzw. die zugrun-
de liegende Disziplin) Ordnung, Bedeutungen und Wissen konstruiert. Von daher
ist es wenig hilfreich, wenn im Falle der sogenannten Sachficher weiterhin von
nicht-sprachlichen Fachern geredet wird.
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Komplexe sprachliche Konfigurationen (Abb. 3 oben) fiihren in einem diszi-
plindr definierten Handlungsfeld zu einem bestimmten Register, wie etwa dem
der Naturwissenschaften, der Anthropogeographie oder der Philosophie/Ethik.
Auf der Ebene der kommunikativen Interaktionen des situativen Sprachgebrauchs
kommt es dann zu diskursiv-funktionalen Spracheinheiten, die (als Prozess ge-
sehen) generische Typen fiir spezifische, soziokulturell eingebundene Sprachver-
wendungskontexte bilden (= genres: job interview, sermon, talk show, scientific
explanation, historical challenge etc.). Was deren interne Struktur (= schematic
structure bzw. Textbauplan) und objektsprachliche Realisierung betrifft, so sind
diese kohidrent-kohdsiven Einheiten in einem gewissen Mafle konventionalisiert
(= conventions). Aus der Sicht einer spezifischen Diskursgemeinschaft (in Abb. 1
die der Biologen) entspricht dieser Sachverhalt gewissen sozialen Erwartungen an
den Aufbau und den Stil des generischen Sprechens oder Schreibens (= expecta-
tions). Ein Register ist somit ein Netzwerk sprachlicher Ressourcen, die Bedeu-
tungen konstruieren. In der konkreten Kommunikationssituation der Produktion
eines Genres laufen die damit verbundenen Selektionsprozesse auf Wahlmdoglich-
keiten (= Optionen) in den objektsprachlichen Untersystemen (also den phono-
logischen, lexikalischen und grammatischen Teilsystemen, deshalb von Halliday
systemic genannt) hinaus: im Textbeispiel der Biologen in Abbildung 1 z.B. Passiv
vs. Aktiv, timeless present vs. present progressive, an aequeous solution vs. a solu-
tion produced by water usw. Ein kompetenter Sprecher oder Schreiber sollte die
diesbeziiglichen Optionen, aber auch die sozialen Konventionen und Erwartun-
gen an ,die Sprache’ eines Genres kennen. Sprache (als semantisch-symbolisches
System) ist im Kern keine inhaltsleere Struktur (= an empty container), in die
nach Belieben irgendein Inhalt gegossen werden kann (= the conduit metaphor of
structural linguistics). Konsequenterweise kann folglich auch inhaltlich-fachliches
Lernen nicht vom sprachlichen Lernen getrennt konzeptualisiert werden (Halli-
day, 1993). Sprache-in-Gebrauch ist keine rein formale Hiille (sprich, kein linearer
Algorithmus abstrakter Regeln). In funktional-linguistischer Hinsicht werden
menschliche Erfahrung und menschliches Wissen in doppelter Weise enkodiert:
Sie werden auf einer semantisch-inhaltlichen Ebene (= stratum) realisiert, das
heifit, der Linguist konstruiert sie (= construal) als Participants, Processes, Circum-
stances & Logical Relations (fiir semantische Kategorien benutzt die SFL die Grof3-
schreibung). Beschridnken wir uns auf die Schriftsprache, dann kommt es auf der
Ausdrucksebene zur Reprisentation lexikogrammatischer Kategorien: nominals,
verbs, prepositional phrases, adverbial adjuncts & connectors. Natiirliche Sprachen
verfiigen iiber ein auflergewShnlich hohes Potential, die ,Dinge dieser Welt® (=
field) iiber nominale Kategorien zu ordnen. Das fiithrt in bildungssprachlichen Re-
gistern zur Expandierung von Nominalphrasen {iber vor- bzw. nachgestellte Ad-
jektive, Adverbien, Partizipien und/oder Prépositionalgruppen. Von daher ist der
kontextgerechte Gebrauch von Substantiven, Nominalisierungen und erweiterten
Nominalgruppen ein distinktives Merkmal bildungssprachlicher Kompetenzen
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(siche die Punkte 1, 6 und 7 unter A in Abb. 2). Aus der Sicht einer Lehrkraft liegt
hier allerdings auch ein nicht zu unterschitzendes Lernproblem fiir nicht wenige
Schiilerinnen und Schiiler bei der Interpretation und Produktion eines fachbe-
zogenen Genres vor, denn derartige Konstruktionen bilden hiufig grammatische
Metaphern (Halliday, 1985): Satzwertige Prozesse werden in quasi dinghafte No-
minalisierungen iiberfithrt, was diese Ausdrucksweise kompakter und abstrakter,
also semantisch weniger transparent macht (non-congruent); zumal wenn die No-
minalgruppen tiber relationale oder (implizit) kausal verstandene Verben verbun-
den sind (allow = ,let s.th. be done or happen’ / ,make s.th. possible®):

1. A partially permeable membrane will allow the diffusion of water molecules
[but not of glucose molecules].

Wie bei der lexikalischen Metapher (z.B. a fat salary / ein dickes Gehalt) wird ein
konkreter Ausdruck auf einen abstrakten Geltungsbereich iibertragen. Da gram-
matische Metaphern in den Lehrbiichern aller Fiacher (und aller Arbeitssprachen)
mit der ausgehenden Sekundarstufe I zunehmen, muss das Phinomen zum einen
bewusst gemacht werden, und zum anderen miissen die Lernenden Gelegenhei-
ten bekommen, starker transparente Paraphrasen zu produzieren, damit das Ver-
staindnis des Fachinhalts gesichert wird (indem z.B. die logischen Beziehungen
zwischen den Prozessen explizit realisiert werden):

1'. When a cell has a surface membrane which lets molecules of a certain size
pass, water (but not glucose) can spread into the surroundings of the cell.

Umgekehrt wird eine sprachlich sensible Lehrkraft (= T) eher alltagssprachliche
Schiilerduflerungen im Unterrichtsgesprich in eine bildungssprachlich addquatere
Form iiberfithren und diese damit fiir den textproduktiven Gebrauch durch die
Schiiler (= §) in der Schriftsprache modellieren; etwa wenn im Geschichtsunter-
richt (Thema: Industrialisierung) eine generalisierende Schlussfolgerung - reali-
siert iiber eine erweiterte Nominalgruppe — ansteht (was Mohan & Beckett, 2003
als functional recasts bezeichnen):

2. §: Yes, because there was a lot of people in the countryside working, and
they have no place for everybody, so they went to the cities and they went
there.

T: so that is, ehm, the reason for the rebirth of the cities.

Das Satzbeispiel 1 ist ferner unter dem Aspekt der textuellen Funktion von dis-
kursiver Sprache interessant. Natiirliche Sprachen verfiigen iiber semantische Sys-
teme, mit deren Hilfe ein Diskursgenre auf der Inhaltsebene organisiert werden
kann. Halliday nennt hier die ,thematische Progression’ eines Textes (= thematic
progression): Sitze werden auf einer Thema/Rhema-Basis strukturiert (= theme /
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rheme). Jeder Satz hat somit einerseits einen Ausgangspunkt, mit syntaktischen
Konsequenzen fiir die Wahl der Konstruktion, die in der jeweiligen Sprache nun-
mehr moglich ist. Andererseits miissen Sprecher (aber vor allem Schreiber) den
Diskurs nach gegebener und nach neuer Information strukturieren (= given / new
information), um Kohérenz zu erreichen (Abb. 4). Die neutrale (nichtmarkierte)
Verteilung des Informationsgehalts einer satzbasierten Mitteilung ist die, dass die
gegebene Information (also das, was beim Sprecher / Schreiber als dem Adressa-
ten bekannt vorausgesetzt werden kann) der neuen Information vorausgeht (was
fir den Horer bzw. Leser als neu bzw. besonders interessant gelten kann): given
information precedes new information.

- Living cells are separated from their by the partially permeable
surroundings cell surface membrane
[given information] [new information] N
J & & grammatical metaphor & & <& &
A permeable membrane will allow the diffusion of water molecules -
(but not of ...) NE
[given information] [new information] N
N2 & & grammatical metaphor & & < <&
The diffusion of water is called osmosis.
[given information] [new information]

Abbildung 4:  Informationsstruktur des,Osmose“-Textes

Die Didaktiken der Schulficher (nicht zuletzt die Autoren der Lehrbuchtexte)
verwenden normalerweise viel Sorgfalt auf die inhaltliche Progression, denn sie
wollen die Lernenden in die themenspezifische, wissenschaftsfundierte Ordnung
ihres Feldes einfithren. Am Schluss der inhaltlichen Explikation steht ein Fach-
begriff (hier: Osmose), der die Zusammenhinge synoptisch integriert. Wenn die
fachlichen Relationen verstanden worden sind, kann das Phinomen (als nominale
Kategorie ,auf den Begriff gebracht‘) im Langzeitgedachtnis des Gehirns abgespei-
chert werden (psycholinguistisch: deklaratives Wissen = frame), um bei Bedarf
fir lebensweltliche Transferleistungen oder Argumentationen aktiviert werden
zu konnen. Weiter oben wurde die gezielte Férderung des bildungssprachlichen
Lernens nach einer horizontalen und einer vertikalen Perspektive differenziert
(iber die Begriffe ,systematisch’ und ,kumulativ‘). Dies ist in der Tat firr die
Unterrichtspraxis hoch relevant; denn die Bildungssprache unterliegt (iiber die
diversen Schuljahre gesehen) einer Entwicklung, die sowohl fiir rezeptive als auch
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fiir produktive Sprachverarbeitungsprozesse didaktisch-methodisch aufzugreifen
ist.

L. Bildungssprachliche Kompetenzen entwickeln sich im Laufe
der Schulzeit

Im Sinne einer durchgéngigen Sprachbildung ist zu berticksichtigen, dass die on-
togenetische (= die individuelle) Entwicklung bildungssprachlicher Kompetenzen
im Wesentlichen dem longitudinalen Dreischritt folgt, der deutschen Lehrkriften
nicht zuletzt durch die drei Anforderungsbereiche der Oberstufenklausur bekannt
ist: die deskriptive, explikative und evaluierende Darstellung eines inhaltlich-fach-
lichen Gegenstands. Wihrend der vorfachliche Unterricht der Primarstufe und
der Fachunterricht der Orientierungsstufe primir von der deskriptiven Makro-
funktion der Texte und Aufgaben bestimmt werden (mit kognitiven Operationen
wie ,Beobachten, Sequenzieren und Beschreiben, ,Gruppieren, Vergleichen und
Klassifizieren’), steht in der Sekundarstufe I die Makrofunktion der Erklarung
im Vordergrund (mit sprachlich vermittelten Denkoperationen wie ,Generieren
und Testen von Hypothesen, ,Aufzeigen von Kausal- und Wirkungsketten bzw.
von ,Mittel/Zweck-Relationen® sowie ,Begriindungen & Generalisierungen’. In der
Sekundarstufe II erweitert sich das funktional-diskursive Spektrum zur Argumen-
tation und personlichen Evaluierung; indem Denkhandlungen der ,evidenzba-
sierten Meinungsauflerung’, der ,faktoriell gewichteten Bewertung® sowie der ,be-
griilndeten Entscheidung bei Konflikten oder alternativen Sichtweisen fachlicher
Sachverhalte® in engagierter und sprachlich {iberzeugender Form zu verbalisieren
sind. Parallel zum curricularen knowledge path sind von den Lernern andere Aus-
druckspotentiale zu de- und zu enkodieren. Uber die Schuljahre hinweg werden
die neuen Wissensgebiete in kognitiv-diskursiver wie lexikogrammatisch unter-
schiedlicher Weise realisiert: Halliday nennt das logogenesis (= the unfolding of
the text itself). Fiir derartige Leistungen brauchen die Schiilerinnen und Schiiler
visuelle wie verbale Lerngeriiste (input & output scaffolding, vgl. Zydatif3, 2007,
2010) sowie Unterstiitzung iiber gruppenbasierte Interaktionen (= social scaffol-
ding). Dabei handelt es sich um Einsichten, die bereits Lev s. Vygotsky (1978) in
seiner Zone of Proximal Development (= ZPD) verarbeitet hatte.

Ausgehend von Australien hat sich in der anglophonen Welt auf der Basis der
funktionalen Sprachtheorie Hallidays eine educational linguistics entwickelt, die
insbesondere von einem spezifischen Ansatz der fachbezogenen Schreiberziehung
gepragt ist, dem genre approach to writing (vgl. bereits Cope & Kalantzis, 1993).
Gerade in den klassischen Einwanderungsldndern mit Englisch als Verkehrs- und
Schulsprache hat man relativ frith erkannt, dass bildungssprachliche Kompeten-
zen einerseits einer onto- bzw. logogenetischen Entwicklung unterworfen sind,
und dass diese Fihigkeiten andererseits vor allem schriftsprachlicher (= literal-
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diskursiver) Natur sind, die explizit und durchgingig nicht zuletzt {iber das ge-
nerische Schreiben im Unterricht zu fordern sind (vgl. hierzu Hallet 2016, der
gleichermaflen den fremdsprachlichen und den bilingualen Unterricht fokussiert).
Die Schriftsprache ist laut Halliday eine Abstraktion zweiten Grades, deren bil-
dungssprachliche Ausprigungen gerade in einer Wissensgesellschaft und -6ko-
nomie gezielt zu entwickeln sind. Die Basiseinheiten des funktional-diskursiven
Sprachgebrauchs sind die Genres - und nicht ein wie auch immer definierter
abstrakter Satzbegriff.

Von daher ist es meines Erachtens auch fiir deutsche Schulen dringend noétig,
das bildungssprachliche Lernen iiber das fachbezogene ,generische Schreiben’ im
allgemein- und berufsbildenden Schulsystem durchgingig zu foérdern. ,Instruc-
tion leads development®, wie Vygotsky (1978, passim) aus lern- und entwick-
lungspsychologischer Sicht wiederholt betont. Im Vergleich der Schulficher (bzw.
der zugrunde liegenden Disziplinen und gesellschaftlichen Handlungsfelder) stellt
sich der dominenspezifische Sprachgebrauch als variabel dar; eine Variabilitit,
die sich mit dem konkreten Situations- und Adressatenbezug in der generischen
Realisierung noch erhoht. Das lasst hinsichtlich der schiilerseitigen Produktion
von fachbezogenen Genres Raum fiir individuell-kreative Sprachverarbeitungs-
prozesse. Es ist also nicht zu befiirchten, dass eine generische Schreiberziehung
einen formelhaften, praskriptionsgeleiteten Fachunterricht nach sich zieht. Die re-
sultierenden Textprodukte konnen unterschiedlich sein, aber die Grundprinzipien
des Aufbaus, der Kohidrenzstiftung, des Adressatenbezugs und der objektsprachli-
chen Realisierung eines bestimmten Genres sollten den Lernenden bewusst sein
und Teil ihrer funktionalen bildungssprachlichen Kompetenzen werden. Es muss
meiner Ansicht nach eine Komponente einer unterrichtlich zu vermittelnden
Allgemeinen Bildung werden, die konzeptuell-diskursive Schriftlichkeit von Ler-
nenden in einer generisch-akademischen Auspriagung gezielt (d.h. systematisch in
allen Domdnen sowie durchgingig-kumulativ auf allen Schulstufen und in allen
Schulformen) zu férdern. Die Schule darf sich nicht linger auf das schiilersei-
tige, gegebenenfalls im Elternhaus angelegte kulturelle Kapital (Bourdieu 1974)
bildungssprachlicher Ausrichtung verlassen. Fiir die fachorientierte Logogenese
dieser Fahigkeiten sind didaktisch-methodische Unterstiitzungssysteme notwen-
dig, die sich jedoch nicht allein auf lexikalische Hilfen beschrinken diirfen. Die
grammatischen, generischen, kognitiven und sozialen Dimensionen derartiger
Lerngeriiste (= scaffolding) sind ebenfalls zu beriicksichtigen. Hallidays funktiona-
le Sprachtheorie bietet dafiir einen linguistisch fundierten, zusammenhangenden
und didaktisch tragfahigen Beschreibungsrahmen, der im Genreansatz einer fach-
bezogenen Schreiberziehung und dem dafir geltenden Teaching / Learning Cycle
eine methodische Umsetzung erfahren hat. Vygotskys soziokulturelle Theorie
liefert zusétzliche lern- und entwicklungspsychologische Argumente: Die Synthe-
se aus beiden Theoriegebduden diirfte die Implementation einer Durchgingigen
Sprachbildung begiinstigen.
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Eine internationale Perspektive: Culturally Responsive
Teaching (CRT) in den USA

1. Einfiihrung in Culturally Responsive Teaching (CRT)

In dem kulturell und sprachlich diversen' Bildungskontext der Vereinigten Staaten
entstanden auf Grundlage der Culturally Responsive Pedagogy (CRP) (Ladson-Bil-
lings, 1995a; 1995b) die theoretischen Rahmenbedingungen des Culturally Respon-
sive Teaching (CRT) (Gay, 2000; 2010; Villegas & Lucas, 2002; 2007). Das Ziel von
CRT ist es, auf die Bediirfnisse aller Schiilerinnen und Schiiler einzugehen. Die-
sem pidagogischen Ansatz liegt kein defizitbasiertes, sondern ein stirkebasiertes
Denken zugrunde (Howard & Terry, 2013): ,Much intellectual ability and many
other kinds of intelligences are lying untapped in ethnically diverse students. If
these are recognized and used in the instructional process, school achievement
will improve radically. Culturally responsive teaching is a means for unleashing
the higher learning potentials of ethnically diverse students ... (Gay, 2010, S. 21).
Zu der von Gay angesprochenen Gruppe ethnisch diverser Schiilerinnen und
Schiiler gehoren in den USA unter anderem alle Schiilerinnen und Schiiler, die
Englisch nicht als Erstsprache gelernt haben. CRT ist eine oftmals herangezoge-
ne Perspektive in der bildungspolitischen Diskussion zum Thema Sprachbildung
(Academic Language Development) und Spracherwerb (Second Language Acquisiti-
on) als eine von vielen Strategien, um allen Schiilerinnen und Schiilern, unabhén-
gig von ihren jeweiligen Sprachfihigkeiten, gleiche Bildungschancen zu erdffnen.

Obwohl sich das Konzept von CRT aus dem US-amerikanischen Bildungs-
kontext heraus entwickelt hat, konnen die bisherigen, in den Vereinigten Staaten
gewonnenen padagogischen Erkenntnisse auch in Deutschland fiir die Sprachbil-
dung von Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ) von
Interesse sein. In dieser Absicht werden in diesem Beitrag die US-amerikanischen
Entwicklungen und deren Relevanz fiir den deutschen Bildungskontext unter-
sucht.

Zu diesem Zweck werden zunichst die einzelnen Elemente von CRT und ihre
Bedeutung fiir Schiilerinnen und Schiiler, die Englisch nicht als Erstsprache (Eng-

1 Die englischen Begriffe ,diverse” bzw. ,diversity“ konnen im Deutschen mit ,vielfaltig*
bzw. ,Vielfalt” ibersetzen werden. Im U.S.-amerikanischen Kontext werden diese Begrif-
fe in einem weiten Sinne verstanden und umfassen ,Vielfalt“ im Hinblick auf Kultur,
Ethnizitét, Sprache, sexuelle Orientierung und soziookonomischen Status. Das Adjektiv
wvielfiltig® bzw. das Nomen ,Vielfalt“ zur Bezeichnung der verschiedenen Hintergriinde
der Schiilerinnen und Schiiler werden im Folgenden in einem solchen weiten Sinne ver-
wendet.
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lish Language Learner (ELL) bzw. Emergent Bilingual (Garcia, Kleifgen, & Falchi,
2008) erworben haben, vorgestellt. Anschlieflend wird das Konzept des Culturally
and Linguistically Responsive Teaching (CLR)? erortert, bei dem die sprachliche di-
versity der Schiilerinnen und Schiiler im Vordergrund steht. Abschliefiend werden
Ideen zur Ubertragbarkeit von CRT auf den deutschen Bildungskontext disku-
tiert.

2. Die Entwicklung des Culturally Responsive Teaching (CRT)

Die Struktur und Ziele des Culturally Responsive Teaching (CRT) sind auf die Ein-
beziehung der Bediirfnisse aller Schiilerinnen und Schiiler im schulischen Umfeld
ausgerichtet. Dem CRT liegt die Idee eines kulturellen Briickenschlags zwischen
dem auflerschulischen und dem schulischen Leben zugrunde (Ladson-Billings,
1995b, S. 467). Eine Lehrperson handelt responsive im vorgenannten Sinne, wenn
sie auf die jeweiligen kontextualen Besonderheiten, das heifSt auf die soziokultu-
rellen Charakteristika des Unterrichtssettings und der Schiilerinnen und Schiiler
reagiert (Gay, 2013, S. 63). Dabei lassen sich zwei grundlegende Ansitze identifi-
zieren: Wihrend einige Vertreter und Vertreterinnen des CRT ihren Fokus auf die
Sensibilitdt der Lehrpersonen in Bezug auf die kulturelle und ethnische diversity
der Schiilerinnen und Schiiler legen, sehen andere den Schwerpunkt auf dem
soziokulturellen Bewusstsein der Lehrpersonen (Curtis, 2013; Gay, 2002; 2010;
Villegas & Lucas, 2002). Nach Gay (2010, S. 31-38) soll CRT (1) wertschitzend,
(2) umfassend, (3) multidimensional, (4) befdhigend, (5) transformativ und (6)
emanzipatorisch sein. Damit versucht Gay, alle Schiilerinnen und Schiiler, ins-
besondere diejenigen mit einem diversen Hintergrund, miteinzubeziehen sowie
das Wissen, das Verstehen und die Représentation aller ethnischen und kultu-
rellen Gruppen als Bestandteile des akademischen Inhalts sowie des schulischen
Lernprozesses in den Vordergrund zu riicken. Ein Unterricht, der die kulturelle
und ethnische diversity in den Mittelpunkt riickt, gibt allen Schiilerinnen und
Schiilern das Gefiihl, ein gleichberechtigter Teil der Gesellschaft zu sein. Zudem
kntipft jedes dieser Charakteristika an die Ressourcen bzw. Hintergriinde der je-
weiligen Schiilerinnen und Schiiler, deren Familien und deren communities an. In
der Schule sollen diese Hintergriinde nicht als Defizite, sondern als entscheidende
Aspekte fiir den Erfolg der jeweiligen Schiilerinnen und Schiiler gesehen werden.
Nach Villegas und Lucas (2002, S. 22) muss insbesondere Folgendes beriick-

2 Im Deutschen konnte man Culturally and Linguistically Responsive Teaching etwa mit
»kultur- und sprachsensible Padagogik® iibersetzen. Insgesamt zeigt sich, dass die Ver-
wendung des Begriffs culture bzw. culturally hier, wie auch in den nachfolgend bespro-
chenen Ansitzen, nicht eindeutig bzw. bisweilen problematisch ist. Hierauf wird im
Folgenden nicht jeweils wieder verwiesen.
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sichtigt werden: ,,[P]eople’s ways of thinking, behaving, and being are deeply in-
fluenced by such factors as race/ethnicity, social class, and language”

2.1 Culturally Responsive Pedagogy (CRP) als Grundlage von CRT

Beide Stromungen des CRT bauen auf der sog. Culturally Responsive Pedago-
gy (CRP) auf. Ladson-Billings (1995b, S. 469) beschreibt das Konzept mit den
Worten ,,[CRP] addresses student achievement but also helps students to accept
and affirm their cultural identity while developing critical perspectives that chal-
lenge inequities that schools (and other institutions) perpetuate” Damit ist die
CRP nicht nur eine Pddagogik, der bestimmte Vorstellungen vom Lehren und
Lernen zugrunde liegen, sondern auch ein eigenes belief system mit professionel-
len, politischen, kulturellen, ethischen und ideologischen Aspekten (Gay, 2010;
Howard & Terry, 2013). In diesem belief system besteht die Aufgabe der Lehrper-
son darin, eine Verbindung zwischen der auflerschulischen und schulischen Welt
der Schiilerinnen und Schiiler zu schaffen. Der Unterricht soll das ,in-school
learning® mit dem ,out-of-school living“ zusammenbringen (Gay, 2013). Dazu
ist es wichtig, relevante und fiir das Subjekt bedeutungsvolle Verbindungen bzw.
Briicken (,,meaningfulness bridges“) zu bauen, die es den Schiilerinnen und Schii-
lern erméglichen, den Unterrichtsinhalt (,academic abstractions®) mit ihren eige-
nen Erfahrungen (,experiential realities“) zu verbinden (Gay, 2010, 2013).

Das bedeutet, dass die Lehrpersonen versuchen miissen, den Unterricht rel-
evant und befihigend (,empowering®) fiir alle Schiilerinnen und Schiiler zu ge-
stalten (Gay, 2000, 2010; Howard & Terry, 2013): ,,Culturally responsive pedagogy
is situated in a framework that recognizes the rich and varied cultural wealth,
knowledge, and skills that diverse students bring to schools, and seeks to develop
dynamic teaching practices, multicultural content, multiple means of assessment,
and a philosophical view of teaching that is dedicated to nurturing student ac-
ademic, social, emotional, cultural, psychological, and physiological well being”
(Howard & Terry, 2013, S. 2-3)°. Zu diesem Zweck greift die CRP auf kulturelles
Wissen, kulturelle Vorerfahrungen und kulturelle Bezugsrahmen zuriick (Gay,
2010, S. 31). Um fiir alle Schiilerinnen und Schiiler die Effektivitait beim Lernen
und ihr Wohlbefinden zu steigern, hat Ladson-Billings (1995a) fiir die Umsetzung
von CRP urspriinglich drei Kriterien aufgestellt. Danach miissen Schiilerinnen
und Schiiler (1) akademischen Erfolg erfahren, (2) kulturelle Kompetenz entwi-
ckeln und/oder aufrechthalten sowie (3) ein kritisches Bewusstsein entwickeln,

3 Hier zeigen sich zahlreiche Parallelen zur diversity education und deren Fokus auf For-
derung, Unterstiitzung und Bestitigung der Identitdten von Schiilerinnen und Schiilern
aus marginalisierten kulturellen, ethnischen und sprachlichen Gruppen (Banks, 2004;
Prengel, 2007). Siehe hierzu auch den Index fiir Inklusion, mit dem der Vielfalt der Schii-
lerinnen und Schiiler in Schulen Rechnung getragen werden soll (Boban & Hinz, 2003).
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mit dem sie den Status quo der aktuellen Gesellschaftsordnung herausfordern
kénnen.

Zur Erfillung des ersten Kriteriums miissen die Lehrpersonen ihre Schii-
lerinnen und Schiiler genau kennenlernen, um deren individuelle Fahigkeiten
einzuschitzen. Dies ist insbesondere bei denjenigen Schiilerinnen und Schiilern
wichtig, deren kulturelle und sprachliche diversity ibersehen werden kann (Gay,
2010; Sleeter, 2012). Der Fokus des zweiten Kriteriums der CRP liegt auf den
spezifischen kulturellen Hintergriinden der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler
und riickt die Wertschitzung von diversity in den Vordergrund. Ladson-Billings
(1995a, S. 161) fithrt hierzu aus: ,Culturally relevant teachers utilize students’
culture as a vehicle for learning”. Damit zielt dieses Kriterium insbesondere auf
diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, die eine andere Kultur* mit in die Schule
bringen und/oder eine andere Sprache im auflerschulischen Kontext sprechen.
Die Lehrpersonen sollen die Wertschitzung der verschiedenen Kulturen ihrer
Schiilerinnen und Schiiler in ihren Unterricht einbringen, um diese zu motivie-
ren und den Unterrichtsinhalt auch fiir sie relevant zu gestalten. Zum dritten
und letzten Kriterium der CRP fithrt Ladson-Billings (1995a, S. 162) aus: “[I]n
the classrooms of culturally relevant teachers, students are expected to ‘engage the
world and others critically”. Dieses kritische Bewusstsein und die Auseinander-
setzung mit ihrer Umwelt und anderen Menschen soll es den Schiilerinnen und
Schiilern ermdglichen, ein soziopolitisches Bewusstsein zu entwickeln, und ih-
nen die notwendigen Werkzeuge an die Hand geben, um kulturelle Normen und
Werte sowie soziale Ungleichheit fundiert kritisieren zu kénnen (Ladson-Billings,
1995a, S. 162). Dieses kritische Bewusstsein ist insbesondere fiir Schiilerinnen und
Schiiler aus sprachlich und kulturell diversen Kontexten von Bedeutung, deren
Darstellung in den Medien und der Politik oftmals undifferenziert und einseitig
erfolgt.

2.2 Weitere Kriterien der CRP

Im Laufe der Jahre wurde die CRP um weitere Kriterien und Merkmale ergénzt.
Schwerpunktverschiebungen in der allgemeinen bildungspolitischen Debatte mit
ihrer Ausrichtung auf die Lehre spiegeln sich dabei in der CRP wider: ,,[T]he axis
of emphasis [of CRP] also has shifted over time. Earlier, instruction or teaching
was the subtext to curriculum. Now the central focus is teaching, with curriculum
content as one of its components” (Gay, 2013, S. 51). Der Aspekt der Lehre und
konkret die Frage, wie die Lehrpersonen den Unterricht fiir eine Gruppe diverser
Schiilerinnen und Schiiler gestalten sollen, ist in den Vordergrund geriickt. Einige
der erginzenden Kriterien fiir die Entwicklung von CRP, die Lehrpersonen im

4 Beim CRP werden unter ,,anderen® Kulturen Minderheitenkulturen verstanden. Zum
Begriff der culture siche Fufinote zwei.
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Rahmen ihrer Lehrtatigkeit beriicksichtigen sollen, sind nach Gay (2010) sowie

Villegas und Lucas (2007):

o fundierte Kenntnis der Lebensumstdnde der Schiilerinnen und Schiiler,

o Entwicklung einer positiven Einstellung zu allen méglichen Hintergriinden
von Schillerinnen und Schiilern,

o Ausdruck einer kulturellen Empathie,

« Etablierung einer Lerngemeinschatft,

 Schaffung von interkultureller Kommunikation in der Schule,

« Forderung von Gerechtigkeit und Inklusion fiir alle Schiilerinnen und Schiiler,

o Forderung der Entwicklung einer aktiven Haltung und eigener Mafinahmen
zum Erwerb von Wissen bei den Schiilerinnen und Schiilern und

o Gestaltung eines Unterrichts, der auf den Vorkenntnissen der Schiilerinnen
und Schiiler aufbaut und sie dazu motiviert, iber den Tellerrand zu schauen.

In einer spiteren Verdffentlichung nennen Villegas und Lucas weitere Aspekte
des Unterrichts sowie der Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen, mit de-
ren Hilfe die Lehrpersonen die individuellen Bediirfnisse der Schiilerinnen und
Schiiler, insbesondere derer mit anderen Erstsprachen als Englisch, unterstiitzen
kénnen. Dazu gehoren die Identifizierung sprachlicher Herausforderungen in den
Schulfichern, das heifit das Bewusstsein fiir eine angemessene Syntax und Se-
mantik im jeweiligen Kontext, insbesondere fiir die Sprache, die zur Bewiltigung
der jeweiligen Aufgaben gefordert wird. Weitere Aspekte sind die Unterstiitzung
der Verwendung der Erstsprache (L1) und die Minimierung der Angst vor einer
sprachlichen Teilnahme am Unterricht (Lucas, Villegas & Freedson-Gonzalez,
2008).

3. Hintergriinde des Culturally and Linguistically Responsive
Teaching (CLR)

Die Grundannahme des Culturally Responsive Teaching (CRT), nach der das Ler-
nen auch fiir Schilerinnen und Schiiler mit diversen Hintergriinden und Sozi-
alisierungen relevant und effektiv gestaltet werden miisse, wird von siamtlichen
Vertretern und Vertreterinnen dieser padagogischen Theorie geteilt. Wie eingangs
bereits erwdhnt, haben sich die zwei Stromungen des CRT im Laufe der Jahre
auf jeweils unterschiedliche Zielgruppen fokussiert: ,,[Some] may focus on gen-
der, sexual orientation, social class, or linguistic diversity as specific contexts for
actualizing general principles of culturally responsive teaching...My priorities are
race, culture, and ethnicity” (Gay, 2013, S. 52). Wahrend auch Villegas und Lucas
ihren Fokus zum Teil auf die Sprache gelegt haben (Lucas, Villegas & Freedson-
Gonzalez, 2008), hat sich in den letzten Jahren mit dem Culturally and Linguis-
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tically Responsive Teaching (CLR) ein weiterer Zweig des CRT herausgebildet, der
schwerpunktmaflig sprachliche Aspekte des Lernens beriicksichtigt.

3.1 Die Entwicklung des CLR

Das Konzept des CLR wurde von Hollie entwickelt. Dieser erkldart CLR als eine
Erginzung des CRT um das Element der Sprache: ,[CRT] is culturally valida-
ting and affirming [...] CLR validates and affirms the home language and cul-
ture of students through the use of responsive instructional strategies, which are
bridges or enablers to acceptance, achievement, and empowerment in academic
settings and mainstream culture at large” (Hollie, 2009). Fiir Hollie ist Sprache
ein wichtiger Teil der Kultur und eine Représentation unserer Tradition/Herkunft,
einschlieffllich unserer Familie, unserer Gemeinschaft und unserer Geschichte
(Hollie, 2012).

Vom CLR werden nicht nur English Language Learners, sondern auch Stan-
dard English Learners erfasst, das heifSt Schiilerinnen und Schiiler, deren Erstspra-
che ein Englisch ist, das nicht dem sogenannten Standard English bzw. Academic
English entspricht.® Diese Standard English Learners sprechen haufig nur dem ers-
ten Anschein nach Standard English. Tatsachlich sind ihre Kenntnisse oftmals nur
oberflichlich und erméglichen es ihnen weder Lese- oder Schreibfihigkeiten zu
entwickeln noch die fiir das Verstehen aller Facher erforderliche Cognitive Aca-
demic Language Proficiency (CALP) (Cummins, 2000) zu erreichen (Hollie, 2009;
Lucas, Villegas & Freedson-Gonzalez, 2008).

3.2 Teilbereiche des CLR

Das CLR umfasst fiinf padagogische Teilbereiche: (1) Responsive classroom ma-
nagement, (2) responsive academic literacy or the use of text, (3) responsive aca-
demic vocabulary, (4) responsive academic language or situational appropriateness
und (5) responsive learning environment (Hollie, 2009; 2012).

Der Fokus des responsive classroom management als erster Teilbereich liegt auf
der Art und Weise des Diskutierens und Reagierens, auf der Wertschitzung diver-
ser Verhaltensweisen sowie auf der Diskussion verschiedener Verhaltensweisen,
die in unterschiedlichen Situationen angemessen sind (Hollie, 2012). Das responsi-
ve classroom management basiert auf der Idee des Culturally Responsive Classroom
Management, bei dem die Lehrperson auf die Bediirfnisse der Schiilerinnen und
Schiiler eingeht und ein schulisches Lernumfeld schaftt, in dem sich die Schii-

5 Z.B. African American Vernacular, Chicano English, Hawaiian Pidgin English oder Native
American dialects (Hollie, 2009).
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lerinnen und Schiiler in Eigenverantwortung in angemessener Weise verhalten
konnen. (Weinstein, Tomlinson-Clarke, & Curran, 2004).

Der zweite padagogische Teilbereich umfasst die responsive academic literacy
und damit den Umgang mit Texten. Ziel ist es, die Schiilerinnen und Schiiler mit
Texten zu konfrontieren, die fiir sie relevant sind, sowie durch lautes Vorlesen
(sog. Read-Alouds) die miindliche Erzihltradition von Geschichten zu unterstiit-
zen (Hollie, 2012, S. 84). Andere Stimmen berufen sich in diesem Zusammenhang
auf die Critical Literacy Theory von Freire und Macedo (Freire & Macedo, 1987),
nach der sowohl die Botschaft eines Textes als auch dessen Kontext bei der Aus-
wahl und beim Lesen eine mafigebliche Rolle spielen. Denn ,[critical literacy] en-
tails reading both the word and the world to signify the inherent social, political,
and cultural ideology that all text conveys” (Kesler, 2011, S. 420). Dabei miissen
die Lehrpersonen ein gewisses Feingefiihl entwickeln und das Curriculum um-
gestalten oder feinfiihlig reagieren, wenn Texte einige Schiilerinnen und Schiiler
unerwartet marginalisieren (Kesler, 2011).

Im Rahmen des dritten Teilbereichs des CLR sollen die Lehrpersonen unter
Verwendung von responsive academic vocabulary einen Fokus auf die Vergrofie-
rung des Vokabulars der Schiilerinnen und Schiiler legen. Die dabei verwendeten
Strategien sind unter anderen die Kontextualisierung und Konzeptualisierung von
Wortern, die Identifizierung unterschiedlicher Wortteile (z.B. Prifixe, Suffixe oder
Wortstdimme) und die Verwendung von Synonymen (Hollie, 2012, S. 98). Ergin-
zend konnen die Lehrpersonen auf die Umgangssprache der Schiilerinnen und
Schiiler zuriickgreifen, um die Bildungssprache mit der Alltagssprache zu verbin-
den (Hollie, 2012, S. 100).

Der vierte Bereich responsive academic language or situational appropriateness
soll Schiilerinnen und Schiiler beim code switching unterstiitzen, damit sie ver-
stehen und wissen, wann von ihnen erwartet wird Standard Academic English zu
benutzen und wann sie die Sprache bzw. Varietdt des Englischen ihrer Wahl ver-
wenden konnen. Nach Hollie ist das code switching ein bewusster Prozess, der ex-
plizit gelehrt werden muss und bei dem alle Sprachen und Varietiten gleichwertig
sind. Beim code switching steht das Umschalten von alltagssprachlichen Formen
des Englischen oder auch anderer Sprachen zum Standard Academic English bei
kontrastiver Analyse im Vordergrund. Dabei kommt es nicht darauf an, ob etwas
,richtig® oder ,falsch® ist. Vielmehr sollen Schiilerinnen und Schiiler aus den Un-
terschieden und Gemeinsamkeiten der Sprachen lernen (Hollie, 2012, S. 39).

Der letzte Bereich betrifft das Umfeld, in dem das Lernen erfolgt, das res-
ponsive learning environment. In einem solchen Unterrichtsumfeld kommen der
Bereitstellung von vielseitigen sprachlichen Materialien sowie dem Raum fiir kor-
perliche Bewegung eine grofle Bedeutung zu. Dabei soll es zu einer umfassenden,
insbesondere sprachlichen Auseinandersetzung der Schiilerinnen und Schiiler mit
ihrer Umwelt kommen (Hollie, 2012).
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Auf den ersten Blick erscheinen diese Bereiche des CLR als naheliegende, dem
gesunden Menschenverstand entspringende Merkmale eines hochwertigen Unter-
richts. CLR ist jedoch viel mehr als das, ndmlich ein bewusstes Vorgehen, das in
sprachlicher und kultureller Hinsicht auf die jeweiligen Schiilerinnen und Schiiler
zugeschnitten ist. In diesem Verstindnis ist CLR kein ,Friss-oder-Stirb-Ansatz,
sondern ein zielgerichtetes unterstiitzendes Vorgehen: “The validation and affir-
mation of the home (indigenous) culture and home language for the purposes
of building and bridging the student to success in the culture of academia and
mainstream society” (Hollie, 2012, S. 23). CLR ermoglicht es Lehrpersonen, eine
groflere Wertschétzung fiir die verschiedenen Sprachen und Kulturen der diversen
Schiilerinnen und Schiiler zu entwickeln bzw. zu duflern und unterstiitzt diver-
se Schiilerinnen und Schiiler dabei, ihre eigenen Kulturen, Traditionen und ihre
Herkunft als Stirken zu verstehen. Das letzte Kapitel wird die Relevanz dieser pa-
dagogischen Ansitze fiir den deutschen Bildungskontext diskutieren.

L. Relevanz fiir den deutschen Bildungskontext

Ahnlich den Vereinigten Staaten ist auch das deutsche Bildungssystem von einer
sich zunehmend wandelnden Bevolkerung mit Schiilerinnen und Schiilern ge-
pragt, die eine grof3e sprachliche diversity aufweisen. Gerade in den letzten drei
Jahren ist die Zuwanderung von schutz- und asylsuchenden Menschen vergleich-
bar hoch wie in den 1990er-Jahren (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2016, S. 10) und die jungen Zuwandererinnen und Zuwanderer werden sprach-
bildende Unterstiitzung fiir den schulischen und spdteren beruflichen Erfolg
brauchen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016, S. 16). Einige Stimmen
fordern einen erneuten Blick auf und eine gréfiere Akzeptanz von Mehrsprachig-
keit und Multikulturalismus® und sprechen sich fiir eine kritische Reflektion der
Wahrnehmung von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund in
deutschen Schulen aus (Luchtenberg, 2005, S. 35-37). In einer aktuellen Studie
aus dem Jahr 2016 wurde erortert, inwieweit sich die Lernziele und die Haltung
der Lehrpersonen gegeniiber diversen Schillergruppen weiterentwickeln miissen:
,Um Lernende gemif ihren individuellen Voraussetzungen zu foérdern, sollten
Lehrkrifte allerdings die sprachlichen und kulturellen Unterschiede in der Schii-
lerschaft als Normalitat anerkennen und ihr Handeln daran ausrichten® (Morris-
Lange, Wagner, & Altinay, 2016, S. 8). Vor diesem Hintergrund sind die Er-
kenntnisse des CRT und CLR, welche die Bediirfnisse von diversen Schiilerinnen
und Schiilern zum Gegenstand haben, auch fiir den deutschen Bildungskontext
grundsitzlich von Interesse. Angesichts der in den vergangenen Jahren zu beob-
achtenden Versuche der einzelnen Bundeslander, durchgingige Sprachbildung in

6 Der Multikulturalismus ist vor allem im deutschsprachigen Raum ein Konzept, das un-
terschiedlich interpretiert wird und nicht unumstritten ist.
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den Fichern weiterzuentwickeln (Gogolin, 2008), kénnen diese padagogischen
Perspektiven sowohl fiir die Lehrkriftebildung als auch fiir Fort- und Weiterbil-
dungsméglichkeiten relevant sein.

Fiir den deutschen Bildungskontext ist ferner das von Hollie im Rahmen des
CLR angesprochene Konzept des code switching von Relevanz. Eine Vielzahl von
Studien legt nahe, dass code switching den Schiilerinnen und Schiilern Vorteile
beim Erwerb von Lese- und Schreibfahigkeiten sowie beim Erlernen der Recht-
schreibung bringt (Charity, Scarborough, & Griffin, 2004; Connor & Craig, 2006;
Craig, Zhang, Hensel, & Quinn, 2009; Kohler, Bahr, Siliman, Bryant, Apel, &
Wilkinson, 2007). So belegen einige Studien aus dem Bereich der Mathematik,
dass ein sowohl von den Lehrpersonen als auch von den Schiilerinnen und Schii-
lern praktiziertes code switching gleichzeitig das Lernen von Sprachen (sowohl
bei der Erstsprache als auch bei der Zweitsprache) und das Lernen mathemati-
scher Fahigkeiten unterstiitzt (Barwell, 2005; Bose & Choudhury, 2010; Prediger,
Clarkson, & Bose, 2016). Ausgehend von diesem Befund schlidgt Prediger fiir den
deutschen Bildungskontext vor, code switching an den Schulen zu erlauben und
Lehrstrategien zu entwickeln und zu fordern, die einen sinnvollen Einsatz von
code switching und sonstigen Verbindungen zwischen Erst- und Zweitsprache ge-
wihrleisten (Prediger et al., 2016). Auch vor dem Hintergrund dieser Diskussion
bietet sich eine vertiefte Auseinandersetzung mit dem CLR, insbesondere den
dort behandelten Einsatzgebieten des code switching an.

Von besonderem Interesse ist ferner, in welchem Verhiltnis der Aspekt der
sozialen Gerechtigkeit zur Akzeptanz der Erstsprache (L1) bei dem Prozess der
Vermittlung eines Selbstwertgefiihls (empowerment) bei diversen Schiilerinnen
und Schiilern steht. Zahlreiche Studien aus den USA zeigen, dass Schiilerinnen
und Schiiler, die Stolz auf ihre Erstsprache empfinden und sich im schulischen
Lernumfeld sicher fithlen, beim Erlernen und Uben neuer Sprachfihigkeiten frei-
er sind (Artiles, Trent, & Palmer, 2004; Banks, 2002; Ladson-Billings, 1994; Nieto,
1999; Padrén, Waxman, & Rivera, 2002; Sleeter & Grant, 1987; Stroder, 2008). Die
Ansitze des CRT und CLR fordern eine positive Einstellung zur Erstsprache und
den verschiedenen Hintergriinden. Auf der soziokulturellen Ebene hat eine Studie
gezeigt, dass Schiilerinnen und Schiiler mit einer culturally responsive Lehrper-
son statistisch signifikant mehr Freundschaften iiber die Grenzen von Geschlecht,
Ethnizitit und soziodkonomischem Status hinaus entwickelt haben (Thompson,
2010, S. 70). Deshalb sollten diese Ansatze als kontinuierliche und anhaltende Be-
standteile in das Unterrichtsumfeld integriert werden (Nieto, 1999; Stroder, 2008).

Wihrend die Diskussion in Deutschland vergleichsweise jung ist, sind in
den USA bereits mehrere Studien zu verzeichnen, die Aspekte der diversity mit
Sprachbildung verbinden. Die noch junge Diskussion um eine kultursensible
Sprachbildung in Deutschland wiirde davon profitieren, wenn die entsprechenden
Entwicklungen und Erkenntnisse aus den USA néher untersucht wiirden. Insge-
samt ist festzuhalten, dass die deutsche Gesellschaft und die deutschen Schulen
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immer multikultureller werden und es deshalb von Bedeutung ist, andere Pers-
pektiven und Ansitze wie CRT und CLR bei der Unterstiitzung aller Schiilerin-
nen und Schiiler, insbesondere derjenigen mit diversen Hintergriinden, heranzu-
ziehen.
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Lena Wessel & Torsten Andreas

Sprachliche Anforderungen in den curricularen Vorgaben
fiir den Mathematikunterricht in der Primarstufe:

eine problemorientierte Analyse aus empirischer und
fachdidaktischer Perspektive

1. Einfiihrung

Ziel des vorliegenden Beitrages ist es, die in Forschung und Praxis immer be-
wusster wahrgenommene Relevanz der Sprachkompetenz im Deutschen fiir fach-
liches Lernen mit den curricularen Anforderungen im Mathematikunterricht der
Grundschule in Beziehung zu setzen. Dazu wird zundchst kurz die Relevanz von
Sprache im Mathematikunterricht vor dem Hintergrund aktueller Studien heraus-
gestellt (Abschnitt 2.1). Im Anschluss erfolgt eine Analyse sprachlicher Anforde-
rungen der Bildungsstandards und des Berliner Lehrplans fiir Mathematik in der
Grundschule (Abschnitt 2.2) und darin enthaltener theoretischer Prinzipien von
fach- und sprachintegrierten Lernprozessen (Kapitel 3). Erfahrungen zur Einbin-
dung von sprachbildenden Anteilen in die Grundschullehramtsausbildung Mathe-
matik aus dem Projekt Sprachen - Bilden — Chancen sind in Kapitel 4 zu finden.

2.  Zur Bedeutung von Sprache im Mathematikunterricht

Im Folgenden wird die Bedeutung von Sprache fiir das Lernen von Mathematik
anhand der in den curricularen Vorgaben formulierten sprachlichen Anforde-
rungen dargelegt. Den Ausgangspunkt bildet eine kurze Darlegung der empirisch
gezeigten Zusammenhinge von Sprachkompetenz und Mathematiklernen.

2.1 Der Zusammenhang von Sprachkompetenz und Leistungen
im schulischen Mathematikunterricht als Ausgangspunkt fiir
curriculare Analysen

Insbesondere vor dem Hintergrund der Ergebnisse von PISA 2003 und anderen
internationalen Vergleichsstudien ist in den vergangenen Jahren zunehmend
deutlich geworden, dass Sprachkompetenz eine elementare Bedingung fiir den
Erfolg im deutschen Mathematikunterricht darstellt.

So zeigt beispielsweise die Analyse des Zusammenhangs zwischen verschie-
denen Hintergrundfaktoren und den Leistungen in den zentralen Priifungen
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Mathematik in Nordrhein-Westfalen, dass Sprachkompetenz im Deutschen den
starksten Zusammenhang zu mathematischen Leistungen aufweist. Lesekompe-
tenz erweist sich als ebenfalls signifikanter Faktor. Die Faktoren Alter, soziodko-
nomischer Hintergrund, Migrationshintergrund und Lebensalter zu Beginn des
Deutscherwerbs stellten sich hingegen als deutlich weniger relevante Einfluss-
faktoren heraus (Prediger, Wilhelm, Biichter, Giirsoy & Benholz, 2015; dhnliche
Befunde auch bei Ufer, Reiss & Mehringer, 2013 und international Secada, 1992;
fiir einen Uberblick vgl. Prediger & Ozdil, 2011).

Paetsch & Felbrich (2016) lieferten Evidenzen fiir den Einfluss von Lesekom-
petenzen sowie grammatischer Kompetenzen auf die Modellierungskompetenzen
von Grundschulkindern mit Deutsch als Zweitsprache in einer lingsschnittlich
angelegten Untersuchung (vgl. ebd., 2016, S. 29f.).! Uber einen Zeitraum von
einem Schuljahr (dritte Jahrgangsstufe) wurden Kinder mit Deutsch als Zweit-
sprache im Rahmen einer Interventionsstudie untersucht. Die Studie zeigt unter
Kontrolle allgemeiner kognitiver und arithmetischer Fahigkeiten sowohl fiir die
Lese- als auch fiir die Grammatikkompetenz querschnittliche Zusammenhinge
mit mathematischer Modellierungskompetenz.

Vor diesem Hintergrund soll aus normativer Perspektive der Frage nachgegan-
gen werden, vor welche sprachlichen Anforderungen Lernende im Mathematik-
unterricht der Grundschule konkret gestellt werden.

2.2 Sprachliche Anforderungen in curricularen Vorgaben fiir den
Mathematikunterricht in der Primarstufe

Ein Auszug aus den allgemeinen mathematischen Kompetenzen, iiber die Ler-
nende entsprechend der Formulierungen in den Bildungsstandards am Ende der
Jahrgangsstufe 4 verfiigen sollen, zeigt die Rolle von Sprache als Lernziel des heu-
tigen Mathematikunterrichts erwartungsgemifl in den Bereichen ,, Kommunizie-
ren“ und ,, Argumentieren deutlich auf.” Konkret sollen Lernende entsprechend
den Kompetenzerwartungen

»Kommunizieren

+ cigene Vorgehensweisen beschreiben, Losungswege anderer verstehen und ge-
meinsam dariiber reflektieren,

« mathematische Fachbegriffe und Zeichen sachgerecht verwenden,

o Aufgaben gemeinsam bearbeiten, dabei Verabredungen treffen und einhalten.

1 ,Modellierungskompetenzen® beziehen sich auf die prozessbezogene Kompetenz des
»Modellierens® der Bildungsstandards Mathematik (vgl. KMK, 2005), zu den damit ver-
bundenen Herausforderungen vgl. auch Paetsch & Felbrich, 2016, S. 20f).

2 Mit dieser Jahrgangsstufe endet die Grundschule in den meisten Bundesldndern. Berlin
weicht hier mit insgesamt sechs Grundschuljahren ab.
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Argumentieren

o mathematische Aussagen hinterfragen und auf Korrektheit priifen,

o mathematische Zusammenhénge erkennen und Vermutungen entwickeln,
o Begriindungen suchen und nachvollziehen.“ (KMK 2005, S. 8)

Ausgehend davon werden im Berliner Rahmenlehrplan von 2015 (im Folgenden:
SenBJS) die prozessbezogenen mathematischen Kompetenzen ,Mathematisch
argumentieren (K1) und ,Mathematisch kommunizieren® (K6) formuliert, die
jeweils fiir die verschiedenen Niveaustufen der entsprechenden Jahrgénge ausdif-
ferenziert werden (SenBJS, 2015, S. 19f.). Zur Verdeutlichung der vielschichtigen
sprachlichen Anforderungen an Lernende sowie der Funktionen von Sprache soll
vor dem Hintergrund des neuen Berliner Rahmenlehrplans an dieser Stelle die
Kompetenz ,,Mathematisch kommunizieren (K6) dienen:

»Die Kommunikation {iber mathematische Zusammenhénge bzw. mit mathematischen

Mitteln umfasst u.a. das verstehende Zuhoren sowie das verstindige Lesen mathema-

tikhaltiger Texte. Die Sprache ist das zentrale Verstindigungsmittel, um beim Arbeiten

an mathematischen Problemen die Gedanken zu strukturieren und darzulegen. Dieses
erfolgt in miindlicher und schriftlicher Form.“ (SenB]JS, 2015, S. 7).

Dieser Auszug unterstreicht die Relevanz von sprachproduktiven und -rezepti-
ven miindlichen und schriftlichen Handlungen im Mathematikunterricht, die als
ein allgemeines Lernziel ein wichtiges Element bei der Entwicklung allgemeiner
mathematischer Fahigkeiten darstellen. Mit der Charakterisierung von Sprache
als ,zentrales Verstindigungsmittel® sowie der Betonung der , Kommunikation
uber mathematische Zusammenhinge“ wird dabei die kommunikative Funktion
von Sprache in den Vordergrund gestellt. Andererseits dient Sprache als Mittel
zur Strukturierung der Gedanken bei der Arbeit an mathematischen Problemen
auch in ihrer kognitiven Funktion dem Lernen von Mathematik (zur kommu-
nikativen und kognitiven Funktion vgl. Maier & Schweiger, 1999, S. 17f.). Die
kognitive Funktion von Sprache wird in den curricularen Vorgaben erneut beson-
ders deutlich, wenn die Kompetenzen ,,Kommunizieren“ und ,,Argumentieren®
der Bildungsstandards als ,eigene Vorgehensweisen beschreiben, Losungswege
anderer verstehen und gemeinsam dariiber reflektieren® sowie ,,mathematische
Zusammenhinge erkennen und Vermutungen entwickeln“ (KMK, 2005, S. 8)
operationalisiert werden. Diese sprachlich realisierten Aktivititen konnen sich auf
alle Inhaltsbereiche des Mathematikunterrichts beziehen und stellen einen Kern
fiir mathematische Lehr-Lernprozesse und beim Aufbau von konzeptuellem Ver-
standnis dar. Prediger (2013a, S. 169) ordnet entsprechende Aktivititen, die fiir
den Verstindnisaufbau mathematischer Konzepte von entscheidender Bedeutung
sind, vor allem dem sprachlichen Handlungsfeld Aufbau konzeptuellen Verstind-
nisses zu. Neben den oben genannten Aktivititen zdhlen hierzu beispielsweise
auch das kritische Reflektieren von Ergebnissen und eigenen Vorgehensweisen
oder das Strukturieren des eigenen Wissens. Die Autorin bezieht sich damit auf
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die von Vollmer & Thiirmann (2010, S. 113) kategorisierten Felder sprachlichen
Handelns im Modell sprachlicher Anforderungen im Fachunterricht. Vor dem
Hintergrund empirischer Hinweise darauf, dass gerade auch der Bereich des kon-
zeptuellen Verstdndnisses von Mathematik in engem Zusammenhang zu Sprach-
kompetenz steht (Prediger et al., 2015; Ufer, Reiss & Mehringer, 2013), muss fiir
die Bedeutung von Sprache im Handlungsfeld Aufbau konzeptuellen Verstindnis-
ses in besonderem Mafle sensibilisiert werden, damit sprachliche Anforderungen
nicht ausschliefSlich und vorschnell lediglich mit der Bearbeitung und Rezeption
von Textaufgaben assoziiert werden.

Dass sich fiir die Bearbeitung von Text-, Sach- und Modellierungsaufgaben
weitere Anforderungen an Lernende, u.a. auf der Ebene von Lesekompetenzen,
ergeben, darf damit natiirlich nicht ausgeblendet werden. Die wichtige Rolle, die
auch das Lesen im Mathematikunterricht spielt, wird insbesondere in der pro-
zessbezogenen Kompetenz ,Modellieren“ deutlich, denn dies stellt Lernende vor
sprachliche Anforderungen beim Erschlieflen von Sachverhalten bzw. beim Be-
arbeiten von Sachtexten und -problemen. Dementsprechend formuliert der neue
Berliner Rahmenlehrplan als eine zu erwerbende Kompetenz in den Jahrgangs-
stufen 5, 6, 7 oder 8, dass die Schiilerinnen und Schiiler , relevante Informationen
aus Sachtexten und anderen Darstellungen entnehmen [kénnen und] Sachsitua-
tionen in die Sprache der Mathematik iibersetzen und entsprechende Aufgaben
innermathematisch 16sen“ (SenB]JS, 2015, S. 20).

Expliziter bzw. integraler Bestandteil verschiedener in den vorherigen Ab-
schnitten dargestellter sprachlicher Anforderungen ist zudem die adaquate Ver-
wendung der Sprache der Mathematik bzw. mathematischer Fachsprache. Eine
differenzierte Auseinandersetzung mit diesem Lerngegenstand ist nicht nur auf-
grund unterschiedlicher theoretischer Systematisierungen mathematischer Fach-
sprache wichtig (fiir einen traditionellen Uberblick vgl. z.B. Maier & Schweiger,
1999), sondern auch vor dem Hintergrund empirischer Erkenntnisse. Diese lie-
fern Hinweise darauf, dass Mathematiklehrerinnen und -lehrer unterschiedliche
fachsprachliche Anforderungen an Lernende stellen und unterschiedliche Lern-
gelegenheiten zur Entwicklung fachsprachlicher Fahigkeiten anbieten. Letzteres
zeigen im Mathematikunterricht der Grundschule rekonstruierte interaktionale
Normierungen mathematischer Fachsprache von Mathematiklehrkriften, wobei
in unterschiedlichen Lerngruppen unterschiedliche Lerngelegenheiten geschaffen
werden (vgl. Tiedemann, 2014). Eine mathematikdidaktische Positionierung zur
Fachsprache im Mathematikunterricht wird vor diesem Hintergrund in Abschnitt
3.2 erfolgen.

Empfehlungen fiir die sprachliche Gestaltung von Mathematikunterricht mit
Vorschldgen zur Etablierung entsprechender Lerngelegenheiten sind im alten
Berliner Lehrplan von 2004 als Handlungsanweisungen formuliert. Sie werden im
néchsten Abschnitt mit theoretisch fundierten Konzepten zur Sprachbildung im
Fachunterricht sowie Empfehlungen des neuen Berliner Lehrplans in Beziehung
gesetzt.
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3. Theoretische Prinzipien zu Sprache in mathematischen Lehr-
Lernprozessen in curricularen Vorgaben am Beispiel Berlins

In Bezug auf die Beriicksichtigung sprachunterstiitzender Elemente zur Umset-
zung der Anforderungen bzw. zum Aufbau sprachlicher Kompetenzen entspre-
chend des Berliner Rahmenlehrplans fiir den Primarstufenmathematikunterricht
fallen bei einer genaueren Analyse verschiedene theoretische Prinzipien auf, die
im Folgenden kritisch reflektiert sowie mit Moglichkeiten zur praktischen Umset-
zung in Beziehung gesetzt werden.

3.1 Auf dem Weg von der Alltags- zur Bildungs- und Fachsprache:
Verankerungen im Berliner Rahmenlehrplan unter
Beriicksichtigung verschiedener Darstellungsebenen

Im Berliner Rahmenlehrplan von 2004 wird die Verfiigbarkeit der sprachlichen
Ebenen der Umgangs- und Fachsprache ebenso wie die symbolische Darstel-
lungsform mathematischer Begriffe als Handlungsanweisung fiir Kommunika-
tionssituationen empfohlen: ,[D]ie Lehrerinnen und Lehrer geben ausreichend
Gelegenheit zur Kommunikation zwischen den Schiilerinnen und Schiilern und
lassen es zu, dass diese sowohl in der Umgangssprache als auch in der Fachspra-
che, in Wort- und Symbolsprache gefithrt wird“ (SenBJS, 2004, S. 24). Theoretisch
kann diese Positionierung dem Prinzip des Pushed Outputs zugeordnet werden,
nach dem Sprachlernprozesse durch Forcierung der miindlichen und schriftlichen
Sprachproduktion angeregt werden konnen (vgl. Swain, 1985, 1995; zur Unter-
scheidung von ,Allgemein-, Bildungs- und Fachsprache® vgl. Ahrenholz, 2010,
S. 15fF. sowie zur Diskussion des Registerbegriffes und terminologischer Alternati-
ven Ehlich, Valtin & Liitke, 2012, S. 25ff.). In den Ausfiihrungen des neuen Berli-
ner Rahmenlehrplans zur prozessbezogenen Kompetenz ,,Mathematisch kommu-
nizieren“ (K6) werden die Anforderungen an Lehrkrifte bei der Gestaltung eines
sprachsensiblen Mathematikunterrichts pointierter dahingehend gerichtet, dass
bei einer auf Sprachproduktion ausgerichteten Unterrichtsgestaltung die verschie-
denen Voraussetzungen der Lernenden zu beriicksichtigen sind:
»Mathematisches Kommunizieren bietet wichtige Ansatzpunkte, den Unterricht
sprachsensibel zu gestalten. Die dazu notwendigen sprachlichen Fahigkeiten sollen im
Mathematikunterricht ausgehend von der Alltagssprache gezielt angebahnt und auch
vertieft werden. Dafiir miissen im Unterricht Aufgabenstellungen genutzt werden, die
eine gemeinsame Bearbeitung durch alle Schiilerinnen und Schiiler erméglichen und
damit Sprechanlésse bieten (SenBJS, 2015, S. 7, Hervorhebung durch die Autoren).

Dass die Kommunikation der Lernenden generell in den verschiedenen Registern

der Umgangs- und Fachsprache zugelassen bzw. ermdglicht werden soll, steht im
Einklang mit einer sukzessiven Sequenzierung von Lehr-Lernprozessen im Sinne
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des Makro Scaffoldings, das die Sequenzierung von Alltagssprache zu Bildungs-
und Fachsprache mit systematischer Wortschatzarbeit und der Konstruktion von
Bedeutungen kombiniert (Hammond & Gibbons, 2005). Hier setzen auch die
Handlungsempfehlungen zur Unterrichtsgestaltung des neuen Berliner Rahmen-
lehrplans an:
»In der Auseinandersetzung mit den mathematischen Inhalten und durch die Kom-
munikation dariiber entwickeln die Schiilerinnen und Schiiler schrittweise individuelle
Vorstellungen von mathematischen Begriffen und Zusammenhingen. In dem Mafle,
wie diese Vorstellungen praziser und komplexer werden, ergibt sich die Notwendigkeit,

mathematische Fachbegriffe zu verwenden und iibliche Konventionen einzuhalten®
(SenB]JS, 2015, S. 33).

Dass die sprachliche Strukturierung entlang der mitunter unscharfen Ubergin-
ge zwischen Alltags-, Bildungs- und Fachsprache auch fiir mathematische Lehr-
Lernprozesse im Rahmen fach- und sprachintegrierter Forderungen sinnvoll
erscheint und sich gut mit mathematikdidaktischen Prinzipien vereinbaren ldsst,
zeigen z.B. die Analysen von Wessel (2015) oder Prediger & Pé6hler (2015). Zudem
ermoglicht die Kommunikation in der Alltagssprache das Aufgreifen der indivi-
duellen Sprache der Lernenden (im Sinne Wagenscheins als Sprache des Verste-
hens, vgl. Wagenschein, 1989, S. 122) als wichtige Ressource fiir mathematische
Konzeptentwicklung und Begriffsbildung. Konsequent sollte dabei im Sinne des
Prinzips der Darstellungsvernetzung darauf geachtet werden, das Potential der
verschiedenen Darstellungsebenen (enaktiv, bildlich, verbal, symbolisch-nume-
risch, symbolisch-algebraisch) zu nutzen und Beziige zwischen den verschiedenen
Darstellungsebenen und sprachlichen Registern herzustellen (Prediger & Wessel,
2013).

3.2 Bedeutungsbezogene sprachliche Mittel als Bindeglied zwischen
formalbezogener Sprache und inhaltlichem Denken

Neben dem im vorangegangenen Absatz dargestellten Verhiltnis von natiirlicher
Sprache und mathematischer Fachsprache im neuen Berliner Rahmenlehrplan
findet sich zur Einfithrung mathematischer Fachsprache im Rahmenlehrplan von
2004 die folgende Handlungsanweisung: ,Im Einklang mit dem immer aktiver
und bewusster werdenden Gebrauch der Fachsprache und dem zunehmenden
mathematischen Sachverstand der Schiilerinnen und Schiiler schreitet die Ent-
wicklung ihres mathematischen Denkens voran. Zu einem geeigneten Zeitpunkt
(...) macht sie die Lehrerin bzw. der Lehrer mit Konventionen hinsichtlich mathe-
matischer Begriffe, Verfahren und der Symbolsprache vertraut. Trotzdem bleibt
das Arbeiten auf der Ebene des inhaltlichen Verstehens fiir den Unterricht be-
deutsam“ (SenBJS, 2004, S. 24).
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Hier ergibt sich vor dem Hintergrund aktueller mathematikdidaktischer Er-
kenntnisse folgende Diskrepanz: Die vorgenommene Konzeptualisierung von
Fachsprache fokussiert mit Bezug auf mathematische Verfahren und Symbolspra-
che eine formale Ebene von Fachsprache. Andererseits soll inhaltliches Denken
fir die Entwicklung mathematischer Konzepte und Verstehensprozesse im Vor-
dergrund stehen. Dazu sind themenspezifische sprachliche Mittel auf einer weite-
ren bedeutungsbezogenen Ebene notwendig, die im Folgenden genauer expliziert
werden soll. Bedeutungsbezogene Sprachmittel beziehen sich auf die Bedeutung
mathematischer Konzepte und besitzen im Unterschied zu formalen Sprachmit-
teln eine inhaltlich-anschauliche Anbindung (vgl. Wessel, 2015, S. 198f.; Prediger,
2013b; Prediger, 2017).

Beide Ebenen sind Teil der Bildungs- und Fachsprache im Mathematikunter-
richt, wenn dieser konsequent auch die inhaltlich-anschauliche Ebene im Sinne
einer Vorstellungsorientierung und des didaktischen Prinzips Inhaltliches Denken
vor Kalkiil (Prediger, 2009) beriicksichtigt (fiir die Einordnung des relevanten
Sprachschatzes im Mathematikunterricht vgl. Prediger & Pohler, 2015; Prediger,
2017).

Das nachfolgende Beispiel stellt exemplarisch fir den Bereich Erweitern und
Kiirzen von Briichen formal- und bedeutungsbezogene Sprachmittel anhand eines
Beispieltextes aus einem Berliner Schulbuch gegeniiber:

Formalbezogene Sprachmittel im Merksatz zum  Verkniipfung formalbezogener Fachbegriffe
Erweitern und Kiirzen: »Erweitern und ,Kiirzen“ mit bedeutungs-

bezogenem Denkwortschatz am Bruch-streifen:

,Man erweitert einen Bruch, indem man Zdhler Beim Brliche Erweitern wird der Streifen feiner
und Nenner mit derselben Zahl multipliziert. eingeteilt. Beim Briiche Kirzen wird der Streifen

Man kiirzt einen Bruch, indem man Zahler grober eingeteilt. Der Anteil bleibt gleich.

und Nenner durch dieselbe Zahl dividiert.

uu

Der Wert des Bruches andert sich dabei nicht.

(Sekundo 6, S. 130)

Formalbezogene Sprachmittel: Bedeutungsbezogene Sprachmittel:
e der Zahler, der Nenner e der Anteil
e der Bruch, der Wert e feiner einteilen
e erweitern, kurzen e grober einteilen

e multiplizieren, dividieren

Abbildung 1:  Exemplarische Gegenuberstellung formal- und bedeutungsbezogener Sprache
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Viele bedeutungsbezogene Sprachmittel ergeben sich aus alltagsnahen situativen
Kontexten zum Aufbau mathematischer Konzepte, sodass sie auch Sprachmittel
der Alltagssprache sein konnen, die allerdings aufgrund ihrer zentralen Rolle
fir das Verstindnis zu notwendiger themenspezifischer Fachsprache werden
(vgl. Wessel, 2015, S. 199). Fallanalysen sprachlich schwacher Lernender deuten
an, dass trotz der Niahe zur Alltagssprache dieser Sprachschatz nicht zwingend
vorausgesetzt werden kann (vgl. ebd., S. 287) und somit Mathematiklehrerinnen
und -lehrer ebenso wie Lehramtsstudierende insbesondere fiir diese Ebene des
Sprachschatzes sensibilisiert werden miissen (vgl. auch Prediger, 2017).

Wessel (2015, S. 287f.) und Prediger (2017) schlagen zum Umgang mit den
Sprachebenen in Anlehnung an Wagenschein (1989) die Sequenzierung von be-
deutungs- zu formalbezogener Fachsprache vor. Dieser Ansatz ldsst sich hervor-
ragend mit dem mathematikdidaktischen Prinzip Inhaltliches Denken vor Kalkiil
(Prediger, 2009), dem Makro-Scaffolding-Gedanken der Sequenzierung von All-
tags- zu Fachsprache und dem graduellen Ubergang von (konzeptioneller) Miind-
lichkeit zu (konzeptioneller) Schriftlichkeit (Hammond & Gibbons, 2005; Koch &
Qesterreicher, 1985) vereinbaren.

Hierin wird bereits sehr deutlich, dass die curricularen Anforderungen und
Prinzipien fiir fach- und sprachintegriertes Lernen auch Anforderungen an die
Ausbildung von Mathematiklehrkriften stellen. Inwiefern Studierende auf diese
Anforderungen tatsichlich vorbereitet werden, wird im folgenden Abschnitt am
Beispiel Berlins diskutiert.

L. Sprachforderung und Sprachbildung in der Lehramtsausbildung
fiir das Grundschulfach Mathematik an Berliner Hochschulen

Mit der Erweiterung der bisherigen DaZ-Module zu Sprachbildungsmodulen und
der obligatorischen Einbettung von sprachbildenden Inhalten in die Fachdidakti-
ken (vgl. Liitke et al., 2016) ist auch in der Fachdidaktik Mathematik der Primar-
stufe mit dem Sommersemester 2016/17 die Vermittlung sprachbildender Prinzi-
pien und Methoden stirker als bisher an den mathematikdidaktischen Themen
ausgerichtet. Unterstiitzt wird die Neugestaltung der sprachbildenden Lehre durch
das vom Mercator-Institut geforderte universitétsiibergreifende Projekt Sprachen -
Bilden - Chancen: Innovationen fiir das Berliner Lehramt. Der folgende Abschnitt
prasentiert daraus entstandene Vorschlage zur Einbindung von sprachbildenden
Anteilen in die Grundschullehramtsausbildung Mathematik.

Die im Mercator-Projekt entstandenen Aufgaben fiir die universitdre Lehre
fokussieren fachlich und fachdidaktisch zentrale Themen und Formate des Un-
terrichts. Die sprachbildende Gestaltung setzte ausschlieflich an den fachlichen
Anforderungen der konkreten Aufgabe oder Unterrichtssituation an. Mit dieser
Auffassung von Sprachbildung ist die Doppelstrategie verbunden, méglichst mehr
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Schiilerinnen und Schiiler zu einer erfolgreichen Bearbeitung der Aufgaben zu
leiten und ihre sprachlichen Kompetenzen gleichzeitig durch die Aufgabenbear-
beitung auszubauen. Dieser Ansatz steht in Abgrenzung zu Konzepten, bei de-
nen fachliche Fragestellungen lediglich als Anlass zu sprachlicher Bildung oder
Forderung herangezogen werden und genief3t eine grof3ere Akzeptanz unter Leh-
renden und Studierenden. Die Aufgaben decken exemplarisch unterschiedliche
sprachliche Anforderungen der verschiedenen Klassenstufen ab und dienen dazu,
Studierende fiir die diversen sprachlichen Anforderungen zu sensibilisieren. Eine
Erprobung und Evaluation erfolgte i.d.R. in der schulischen und fachdidaktischen
Lehre.

Inhaltlich bildete das mathematische Kommunizieren und Argumentieren
(siehe Abschnitt 2.2) mittels bearbeiteter Lehrbuchaufgaben im Zusammenhang
mit mathematischem Modellieren einen Schwerpunkt. Bereits fiir die unteren
Klassenstufen erfolgt die Anbahnung von Bildungs- und Fachsprache bei mog-
lichst allen Schiilerinnen und Schiilern durch eingearbeitete Sprechanlisse, ent-
sprechende Sprachschatzarbeit und das Anbieten von geeigneten Redemitteln mit
der Alltagssprache als Ausgangspunkt mathematischen Kommunizierens. Fiir ho-
here Klassenstufen (vier bis sechs) wurden v.a. offene Aufgabenformate, bei denen
beispielsweise der Einsatz bzw. die Erarbeitung diskursiver Redemittel relevant ist,
bearbeitet, um neben dem Ausbau bildungs- und fachsprachlichen Wortschatzes
mathematiktypische argumentative Strukturen zu etablieren. Weiterhin dienen
im Projekt entwickelte Analyseraster der Ermittlung sprachlicher und fachlicher
Anforderungen, auf deren Basis z.B. Erlauterungen, Ergidnzungen und sprachliche
Alternativen zu den gerade in den unteren Klassenstufen oft verkiirzt formulier-
ten Aufgabenstellungen und fachspezifischen Operatoren konzipiert wurden. Ein
weiterer Bestandteil der Materialien sind Unterrichtstranskripte, mit deren Hilfe
ressourcenorientierte Feedbacktechniken in der universitiren Lehre entwickelt
werden konnen (im Projekt entwickelte sprachbildende Instrumente und exemp-
larische Aufgaben erscheinen in Caspari, 2017; zu Feedbacktechniken vgl. Mackey,
2012).

5. Fazit

Aus der empirisch gestiitzten und im Rahmenlehrplan fiir die Grundschule for-
mulierten Relevanz von sprachlichen Kompetenzen fiir den schulischen Mathe-
matikunterricht ergeben sich zahlreiche sprachliche Anforderungen, die Ausbil-
dungsinhalt von zukiinftigen Mathematiklehrkraften sein sollten.

Ebenso wie alle Lehramtsstudierenden sollten auch Mathematiklehrerinnen
und -lehrer fiir die Rolle von Sprache als eine wichtige Lernvoraussetzung sensi-
bilisiert werden und Theorien und Prinzipien zur Umsetzung fach- und sprachin-
tegrierten Mathematikunterrichts kennen und anwenden lernen.
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Fiir das Fach Mathematik ist dabei die Entwicklung und Unterstiitzung des
konzeptuellen Verstindnisses auch durch sprachlich reichhaltige Lerngelegenhei-
ten, die tiber das Feld von Text- und Sachaufgaben sowie von formalbezogenen
Sprachmitteln hinausgehen, von auflerordentlichem Interesse. Die Sensibilisie-
rung fiir die Relevanz bedeutungsbezogener Sprachmittel ist insbesondere auch
deshalb so zentral, weil Schulbiicher iiblicherweise Worter und Satzbausteine auf
formalbezogener Ebene explizit thematisieren, wéihrend andere Sprachebenen
héaufig implizit bleiben.
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Durchgdngige Sprachbildung -
Der Beitrag des Fremdsprachenunterrichts

1. Einleitung

Was bedeutet die Forderung nach durchgéngiger Sprachbildung fiir den Unter-
richt in den modernen Fremdsprachen? Wihrend fiir viele Schulficher, allen
voran fiir das Fach Deutsch sowie fiir Mathematik und naturwissenschaftliche
Ficher, inzwischen eine Reihe von Konzepten und Methoden zum Erwerb der
Bildungssprache Deutsch im Fachunterricht vorliegen, hat die Diskussion in der
Fremdsprachendidaktik gerade erst begonnen (vgl. Hohwiller, 2017, S. 5; Loh-
se, 2017, S. 185-186). Dies verwundert nicht, besteht doch das zentrale Ziel des
Fremdsprachenunterrichts im Erwerb der Zielsprache. Anders als in den nicht-
sprachlichen Schulfichern ist die Zielsprache im Fremdsprachenunterricht gleich-
zeitig Unterrichtsgegenstand und Kommunikationsmittel. Um den Schiilerinnen
und Schiilern in der begrenzten Unterrichtszeit moglichst vielfaltige Gelegenhei-
ten zum Erwerb der Fremdsprache zu geben, gilt deswegen das Prinzip des weit-
gehend einsprachigen Unterrichts, die sogenannte ,,aufgeklarte Einsprachigkeit®
(vgl. Abschnitt 2.1), in welchem dem Deutschen eine eng umrissene ,dienende
Funktion® zukommt.

Sucht man nach Diskussionsbeitrigen, die sich auf den Fremdsprachenunter-
richt beziehen, so erbringt eine Suche zu den Schlagworten ,,Sprachbildung“ und
»Sprachforderung® in den einschlagigen Datenbanken nur sehr wenige Treffer;
diese beschrinken sich im Wesentlichen auf die Themen ,,Mehrsprachigkeit“ und
~CLIL® (Content and Language Integrated Learning, das heifit Sachfachunterricht
in der Fremdsprache). In diesem Beitrag werde ich daher zunichst der Frage
nachgehen, warum sich die Fremdsprachendidaktik bislang scheinbar nicht an
dieser Diskussion beteiligt hat (Abschnitt 2). Danach werde ich knapp die wich-
tigsten, in der Fremdsprachendidaktik vorhandenen Bereiche und Ansitze nen-
nen, aus denen ein Beitrag zur durchgéngigen Sprachbildung abgeleitet werden
kann (Abschnitt 3). Im Ausblick gebe ich Anregungen fiir ein Konzept eines zur
durchgingigen Sprachbildung beitragenden Fremdsprachenunterrichts, fir des-
sen Umsetzung die innerhalb der in Abschnitt 3 genannten Ansitze entwickelten
Prinzipien und methodischen Verfahren genutzt werden kénnen (Abschnitt 4).
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2.  Ausgangssituation: Deutsch im Fremdsprachenunterricht
2.1 Zur Bedeutung des Deutschen im Fremdsprachenunterricht

Lange Zeit orientierte sich der Unterricht in den modernen Fremdsprachen am
Lateinunterricht. Bis in die 1960er Jahre hinein galt das Primat der sogenannten
Grammatik-Ubersetzungs-Methode, bei der die Ubersetzung vom Deutschen in
die Fremdsprache bzw. umgekehrt als Mittel und Ziel des Fremdsprachenunter-
richts angesehen wurde. Dies dnderte sich spétestens mit der sogenannten Kom-
munikativen Didaktik der 1970er Jahre, mit der zumindest in der Sekundarstufe
I die Beherrschung der sogenannten vier Fertigkeiten (skills) Horverstehen, Spre-
chen, Leseverstehen und Schreiben ins Zentrum riickte. Nachdem dies in einer
ersten Phase ohne Riickgriff auf die (damalige) Regel-Muttersprache Deutsch
geschehen sollte (,strikte Einsprachigkeit®), setzte sich in der Schulpraxis nicht
zuletzt aufgrund der von Butzkamm propagierten ,aufgeklarten Einsprachigkeit®
der Gebrauch des Deutschen zu Hilfszwecken durch. Wahrend Butzkamm (z.B.
1990) darunter jedoch ein strenges Verfahren versteht, bei dem das Deutsche als
Verstehenshilfe in der Phase der Einfithrung von neuem Wortschatz gebraucht
wird (sogenannte Sandwich-Technik), fithrt(e) dieses zumeist nur als Schlagwort
rezipierte Unterrichtsprinzip in der Unterrichtspraxis zumeist dazu, dass aus
unterrichtsékonomischen Griinden nicht nur fiir bestimmte Elemente des Unter-
richts systematisch das Deutsche verwendet wurde bzw. wird (insbesondere fiir
die Einfithrung von neuen grammatischen Strukturen), sondern unsystematisch
immer dann, wenn die padagogische Situation dies zu erfordern scheint. Dabei
kommt dem Deutschen in aller Regel eine Hilfsfunktion zu, die von der Motiva-
tion Uber punktuelle Verstindnissicherung bis hin zur allgemeinen Unterrichts-
sprache mit eingebetteten fremdsprachigen Teilen reicht.

In der Fremdsprachendidaktik wurde der Gebrauch des Deutschen dagegen
kaum thematisiert. Ausnahmen bildeten lediglich Uberlegungen zu den Bereichen
des Unterrichts, in denen nicht allein der Spracherwerb im Fokus steht, insbeson-
dere im Bereich des interkulturellen Lernens oder in der Behandlung literarischer
Texte. Aber auch hier wurde das Deutsche fast ausschliefllich als Hilfe im Fall
von noch nicht ausreichend weit entwickelten fremdsprachigen Kompetenzen
betrachtet. Selbst angesichts des von den Bildungsstandards fiir die 1. Fremd-
sprache (KMK, 2003) eingefithrten neuen Kompetenzbereichs ,,Sprachmittlung®
(der inhalts-, situations- und adressatengerechten Mittlung von Inhalten aus der
Zielsprache ins Deutsche und umgekehrt) wurde so gut wie gar nicht {iber die
Funktion des Deutschen nachgedacht (vgl. u.a. Caspari & Schinschke, 2017). Und
auch die durch die KMK-Bildungsstandards 2012 neu eingefiihrten Kompetenzbe-
reiche ,,Sprachbewusstheit® und ,,Sprachlernkompetenz®, bei denen systematisch
auf das Deutsche und andere vorgelernte Sprachen zuriickgegriffen werden soll,
wurden fast ausschlieflich auf ihren Beitrag zum Erwerb der Zielsprache hin
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wahrgenommen. Erst in jiingster Zeit beginnt eine Diskussion, in der versucht
wird, den Stellenwert des Deutschen im Fremdsprachenunterricht systematischer
zu betrachten und neu zu bestimmen (z.B. Konigs, 2015).

2.2 Forschungsergebnisse zum Fremdsprachenerwerb von Schiilerinnen
und Schiilern mit anderen Erstsprachen als Deutsch

Dass eine systematische Forderung der Bildungssprache Deutsch fiir den Fremd-
sprachenunterricht bislang nicht diskutiert wird, diirfte auch darauf zuriickzufiih-
ren sein, dass Schiilerinnen und Schiiler mit anderen Erstsprachen als Deutsch
beim schulischen Erwerb einer Fremdsprache offensichtlich nicht oder zumindest
langst nicht in gleichem Mafle benachteiligt sind wie in anderen Schulfichern.

Die Forschungsergebnisse sind jedoch nicht einheitlich: Die drei groflen
Schulleistungsstudien am Ende der 9. Klasse DESI (Hesse, Gobel & Hartig, 2008)
und Landervergleich (Kéller, Knigge & Tesch, 2010; Stanat, B6hme, Schipolow-
ski & Haag, 2016), stellen fiir Schiilerinnen und Schiiler in der 9. Klasse nicht
durchgingig schlechtere Leistungen fest. Insbesondere in der DESI-Studie, die
die erreichten Kompetenzen bislang am umfassendsten untersucht hat, werden
sogar deutliche Vorteile sichtbar: ,Das Aufwachsen in einer mehrsprachigen
Familie ist unter sonst gleichen Lernbedingungen (sozialer Hintergrund, kogni-
tive Grundfihigkeiten, Geschlecht, Bildungsgang) im Englischen mit einem Leis-
tungsvorsprung verbunden, der den Gewinn mindestens eines halben Schuljahres
ausmacht. Auch Schiilerinnen und Schiiler, die aus Migrationsfamilien mit aus-
schlieflich nichtdeutschem Sprachhintergrund stammen, zeigen im Englischun-
terricht vergleichsweise gute Leistungen® (Klieme, 2006, S. 5).

Allerdings zeichnen andere Untersuchungen sowie detailliertere Analysen
der Daten aus den beiden genannten Studien ein differenzierteres Bild (vgl. im
Folgenden auch Elsner, 2010, S. 10-13): Zum einen koénnen im Englischen durch-
aus Kompetenzunterschiede zwischen ein- und mehrsprachig aufgewachsenen
Kindern sowie zwischen Sprechern unterschiedlicher Erstsprachen ausgemacht
werden, zum anderen scheint auch die sprachliche Kompetenz in der Erstsprache
einen Einfluss auf das Kompetenzniveau im Englischen zu haben. Ob und inwie-
weit die erreichte Kompetenz im Deutschen, insbesondere im Leseverstehen, das
Kompetenzniveau im Englischen beeinflusst, wird ebenfalls diskutiert (vgl. z.B.
Maluch, Kempert, Neumann & Stanat, 2015).

Es kann jedoch nicht von einem einheitlichen Gesamtbild gesprochen wer-
den, zumal sich die genannten Befunde bis auf die DESI-Studie lediglich auf
die rezeptiven Kompetenzen beziehen. Aufgrund der Spracherwerbsbiografien
von Schiilerinnen und Schiilern mit anderen Erstsprachen als Deutsch steht zu
vermuten, dass sie in anderen, fiir den schulischen Fremdsprachenunterricht
ebenfalls relevanten Kompetenzbereichen wie Strategiengebrauch, Sprachbewusst-
heit, Sprachmittlung oder interkulturellen Kompetenzen einen Vorteil gegeniiber
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monolingual aufgewachsenen Kindern aufweisen. Es wire daher wiinschenswert,
wenn der Fremdsprachenunterricht diese vorhandenen Kompetenzen noch deut-
licher sichtbar machen und gezielt férdern wiirde.

2.3 ,Durchgdngige Sprachbildung" am Beispiel des Berliner
Basiscurriculum

In dem ab dem Schuljahr 2017/18 fiir alle Schulficher verbindlichen ,Basiscur-
riculum Sprachbildung® (Senatsverwaltung, 2015) wird schulische Sprachbildung
als ,allgemeine Aufgabe des Unterrichts in allen Fichern® bestimmt und als ,,sys-
tematisch angeregte Sprachentwicklungsprozesse aller Schiilerinnen und Schiiler®
definiert, die ,nicht beildufig, sondern gezielt“ erfolgt (ebd. S. 12). Dies gesche-
he in der Form, dass ,die Lehrkraft geeignete Situationen aufgreift, sprachlich
bildende Kontexte plant und gestaltet. Hierzu gehort auch die Vermittlung von
Strategien, die das Hor- und Leseverstehen sowie das Verfassen von Texten un-
terstiitzen® (ebd.). Die im Basiscurriculum Sprachbildung aufgefiihrten Standards
zu Rezeption/Horverstehen, Rezeption/Leseverstehen, Produktion/Sprechen,
Produktion/Schreiben, Interaktion und Sprachbewusstheit dhneln stark den ent-
sprechenden Standards in den Fremdsprachen. Da im Basiscurriculum zudem an
keiner relevanten Stelle das Wort ,,deutsch® auftaucht', kdnnte man auf den ersten
Blick annehmen, dass der Fremdsprachenunterricht entweder gar nicht angespro-
chen, oder dass er durch seine eigenen Zielsetzungen bereits inhérenter Teil der
angestrebten ,durchgingigen Sprachbildung® sei. Die Begrifflichkeit ,Bildungs-
sprache® und ,, Alltagssprache® (ebd. S. 4), der Hinweis, dass die fachiibergrei-
fenden und die fachspezifischen sprachlichen Kompetenzen einander ergdnzen
(ebd.) sowie die gesamte Implementierung machen jedoch deutlich, dass sich die-
ses Basiscurriculum auf die deutsche Sprache, insbesondere auf die Bildungsspra-
che Deutsch bezieht. Der Lehrplan fiir die modernen Fremdsprachen der Linder
Berlin und Brandenburg ist jedoch weder auf das Deutsche noch auf den Erwerb
von Bildungssprache ausgerichtet, weist er fiir die Fremdsprachen doch als Ziel
den Standard Bl (in Teilen B2) des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens
fiir Sprachen (GeR) aus, bei dem das Konzept von Bildungssprache keine Rolle
spielt. Es stellt sich somit die Frage, welchen Beitrag der Fremdsprachenunterricht
der Sekundarstufe I zur durchgingigen Sprachbildung leisten kann und soll.

1 Lediglich im Erklédrtext zu den Operatoren wird darauf hingewiesen, dass die Liste von
Operatoren unter anderem aus dem Fach Deutsch stammt.
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3. Ansadtze zur Sprachbildung in der Fremdsprachendidaktik

3.1 Forderung der Bildungssprache Deutsch im
Fremdsprachenunterricht

Bislang wurden nur ganz vereinzelte Uberlegungen zur Foérderung des Deutschen
im Fremdsprachenunterricht angestellt. Grundsitzlich dazu geeignet konnten
solche Bereiche sein, in denen dem Deutschen eine eigenstindige Funktion im
Unterricht, also nicht nur eine Hilfsfunktion im Fall (noch) nicht ausreichen-
der fremdsprachiger Kompetenzen zukommt. Dies betrifft in erster Linie die
Forderung von Sprachbewusstheit (vgl. Abschnitt 3.4) sowie die Sprachmittlung
ins Deutsche (schriftlich und miindlich, vgl. Abschnitt 3.5). Fiir letzteres hat A.
Meissner (2017) einen Aufgabenvorschlag vorgelegt, in dem auf der Basis von In-
formationen aus einem englischen Text in einem mehrstufigen Verfahren ein offi-
zieller Brief auf Deutsch verfasst werden soll. Auch Ubersetzungen ins Deutsche,
bei deren Erstellung etwa angemessene Formulierungen im Deutschen verglichen
werden, konnten — wie im Lateinunterricht — einen Beitrag zum Erwerb bildungs-
sprachlicher Kompetenzen im Deutschen leisten. Es stellt sich jedoch die Frage,
ob dies im Sinne durchgingiger Sprachbildung tatsdchlich ein eigenes Lernziel
innerhalb des Fremdsprachenunterrichts darstellen sollte, oder ob das Deutsche
nicht auch bei solchen Aufgaben sinnvollerweise priméar als Kontrastsprache zur
jeweiligen Fremdsprache eingesetzt werden sollte.

3.2 Bilingualer Sachfachunterricht (BiLi) / Content and Language
Integrated Learning (CLIL)

Mit diesen Begriffen werden unterschiedliche, seit den 1970er Jahren in deutschen
Schulen verbreitete Formen des Sachfachlernens in einer Schulfremdsprache (zu-
meist Englisch und Franzosisch) bezeichnet. Stiarker noch als der deutsche Begrift
betont die englischsprachige Bezeichnung die enge Verbindung von Sachlernen
und Sprachlernen.

Sowohl das allgemeine Konzept eines integrierten Sprach- und Sachlernens
als auch einzelne BiLi- bzw. CLIL-Methoden stellten wirkmichtige Anregungen
fir die Gestaltung von sprachsensiblem Fachunterricht auf Deutsch dar (vgl. z.B.
Leisen, 2010, Sudhoff, 2011). Besonders einflussreich wurde dabei der Gedanke,
dass Sprache im Sinne eines focus on language fiir Ziele des Sachfachlernens zum
Thema gemacht werden kann bzw. muss. Auflerdem wurden spezifische Lern-
techniken und Strategien, spezifische UnterstiitzungsmafSnahmen (Scaffolding-
Techniken) sowie die dem BiLi- bzw. CLIL-Unterricht innewohnenden Potenziale
zur Forderung von interkulturellen Kompetenzen und language awareness aufge-
griffen.
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Uber diese ,, Anregungsfunktion® fiir einen sprachsensiblen deutschsprachigen
Fachunterricht hinaus konnen der BiLi- bzw. CLIL-Unterricht und seine
Didaktik auf verschiedenen Ebenen weitere sprachbildende Impulse geben (vgl.
auch Vatter, 2016). Es handelt sich zum einen um konzeptuelle Impulse fiir die
Entwicklung eines iiberfachlichen sprachlichen Curriculums, z.B. durch die
Identifikation ,generalisierbarer sprachlich-diskursiver Kompetenzen® (Zydatifs,
2013) oder durch eine genauere Funktionsbestimmung der am Lernprozess be-
teiligten Sprachen. Zum anderen handelt es sich um Beitrdge zu spracheniiber-
greifenden sprachlichen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler, das heif3t
um Kompetenzen, die prinzipiell auf den Erwerb oder den Umgang mit anderen
Sprachen {iibertragen werden kénnen. Hierzu zédhlen insbesondere die oben ge-
nannten Lerntechniken und Strategien, der Erwerb von ficherspezifischen Dis-
kursfunktionen sowie von ficherspezifischer Textsorten- bzw. Genrekompetenz
(vgl. Abschnitt 3.6).

3.3 Mehrsprachigkeitsdidaktik

Uberlegungen aus mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansitzen stellen eine weitere
wichtige Quelle fiir die durchgéngige Sprachbildung dar. Dabei handelt es sich um
Ansitze zum Fremdsprachenlernen, die systematisch zwei oder mehr Sprachen
einbeziehen (vgl. Hallet & Konigs, 2010). Neben dem Bili- bzw. CLIL-Unterricht
zdhlen dazu vor allem Ansdtze zum Einbezug anderer Schulfremdsprachen und
des Deutschen (z.B. Behr, 2007), Ansitze zum Einbezug von Sprachen aus der
gleichen Sprachfamilie wie die gelernte Fremdsprache (Interkomprehension,
z.B. E-J. MeifSner, 2010) sowie Ansdtze zum Einbezug der Herkunftssprachen
der Schiilerinnen und Schiiler (z.B. Bermejo Muiioz, 2014; Fernandez Amman,
Kropp & Miiller-Lancé, 2015). Dabei werden die anderen Sprachen in erster
Linie entweder im Sinne der Kontrastivititshypothese zum Erwerb der Ziel-
sprache genutzt oder sie werden in erster Linie als Reflexionsanlass {iber
Sprache(n) und Sprachenlernen und damit zum Erwerb von Sprachbewusstheit
und Sprachlernkompetenz (vgl. Abschnitt 3.4) genutzt.

Die bekanntesten Verfahren sind kontrastive Wortschatzarbeit, kontrastive
Grammatikarbeit, zwei- oder mehrsprachige Sprachmittlung (vgl. Abschnitt 3.5)
sowie das Erschlieflen von Texten, Wortern, Wortbildungsregeln und grammati-
schen Regeln einer unbekannten Sprache aufgrund linguistischer Ahnlichkeiten
zu bekannten Sprachen (Interkomprehension).

Hallet & Konigs (2010, S. 205-306) fordern, die vorliegenden mehrspra-
chigkeitsdidaktischen Ansitze und Elemente ,in einem kohérenten Konzept zu
integrieren. Sie entwerfen ,Elemente einer integrativen Mehrsprachigkeitsdi-
daktik®, die auf die ,Integration aller verfligbaren sprachlichen Kenntnisse und
Fahigkeiten nicht nur in Sprachlernprozesse, sondern auch in mehrsprachige
Kommunikationsprozesse zielt“ (ebd., S. 305). Krumm & Reich (2016) gehen in
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ihren Ansdtzen zu einem Mehrsprachigkeitsunterricht dariiber hinaus, indem
sie ,,die individuelle Mehrsprachigkeit der Lernenden sowie die gesellschaftliche
Vielsprachigkeit ihrer Lebenswelt (ebd., S. 231) als Ausgangspunkt nehmen. Als
Grundlage fiir ein solches kohirentes Konzept konnte der bislang nur wenig re-
zipierte Referenzrahmen fiir Plurale Ansétze zu Sprachen und Kulturen (RePa)
dienen (Candelier et al., 2009).

3.4 Sprachbewusstheit und Sprachlernkompetenz

Die Grundlagen dieser in den KMK-Bildungsstandards von 2012 ausgewiesenen
Kompetenzbereiche stammen vor allem aus dem seit den 1970er Jahren entwi-
ckelten britischen language-awareness-Ansatz und den seit den 1990er Jahren er-
forschten Ansétzen zur Autonomieférderung. Die beiden Bereiche sind ,,untrenn-
bar miteinander verbunden® (Behr, 2015, S. 12), weisen jedoch unterschiedliche
Schwerpunktsetzungen auf.

Sprachbewusstheit (im Folgenden KMK, 2012, S. 21), die ,,Sensibilitat fiir und
Nachdenken iiber Sprache und sprachlich vermittelte Kommunikation®, zielt auf
den Erwerb von ,Einsichten in Struktur und Gebrauch der Zielsprache und an-
derer Sprachen®. Dies schliefit ein Nachdenken iiber ,die Rolle und Verwendung
von Sprachen in der Welt, z.B. im Kontext kultureller und politischer Einfliisse®
ein. Sprachbewusstheit soll dazu fiihren, ,,die Ausdrucksmittel und Varianten ei-
ner Sprache bewusst zu nutzen“ und ,,miindliche und schriftliche Kommunikati-
onsprozesse sicher zu bewiltigen".

Sprachlernkompetenz (im Folgenden KMK, 2012, S. 22), ,die Fahigkeit und
Bereitschaft, das eigene Sprachenlernen selbstindig zu analysieren und bewusst
zu gestalten®, zeigt sich zum einen im ,Verfiigen iiber sprachbezogene Lernmetho-
den und Strategien, zum anderen in der Fahigkeit zur Beobachtung und Evalua-
tion des eigenen Sprachenlernens. Aulerdem beinhaltet es die ,,Bereitschaft und
Fahigkeit, begriindete Konsequenzen [fiir das eigene Sprachenlernen] daraus zu
ziehen®. Fiir die Entwicklung von Sprachlernkompetenz greifen die Schiilerinnen
und Schiiler auf ,ihre sprachlichen Kompetenzen und ihre vorhandene Mehr-
sprachigkeit® zurtick, durch Sprachlernkompetenz konnen sie diese ,,selbststandig
und reflektiert erweitern“ (KMK, 2012, S. 22).

Wie Behr (2015, S. 11) ausfiihrt, ist mit dieser Konzeption ein ,veranderter
unterrichtlicher Zugang zu Sprache als System und als Medium verbunden, der
fiir jeglichen Sprachunterricht auf allen Niveaustufen von Bedeutung ist“ Ein we-
sentlicher Aspekt ist, dass ,,der Unterricht in jeder der angebotenen Schulfremd-
sprachen iiber die jeweils zu lernende Sprache hinausreichen muss® (ebd.). Daher
pladiert sie fiir die Bezeichnung Sprach(en)bewusstheit. Sie weist ebenfalls darauf
hin, dass Sprach(en)bewusstheit neben Wissen und Konnen eine ,personlich-
keitsbezogene Komponente (z.B. Aufmerksambkeit, Sensibilitit, Neugier, Akzep-
tanz)“ (ebd.) enthalt.
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Die Férderung von Spach(en)bewusstheit und Sprachlernkompetenz (vgl. auch
die Beitrage in Burwitz-Melzer, Kénigs & Krumm, 2012) stellen den meines Er-
achtens bedeutendsten Beitrag des Fremdsprachenunterrichts zur durchgéngigen
Sprachbildung dar. Die Bedeutung fiir das Fremdsprachenlernen ergibt sich aus
der Relevanz der beiden Kompetenzbereiche, die als laterale Kompetenzbereiche
mit allen anderen Kompetenzbereichen interagieren. Auf fremdsprachendidakti-
scher Ebene ergibt sich die Bedeutung aus der integrativen Funktion der beiden
Kompetenzbereiche, in die sich Vorstellungen aus anderen fremdsprachendidakti-
schen Bereichen wie dem Mehrsprachigkeitscurriculum, der Mehrsprachigkeitsdi-
daktik und BiLi/CLIL gut integrieren lassen. Auf praktischer Ebene ergibt sich die
Bedeutung aus der Tatsache, dass fiir die Forderung der beiden Kompetenzberei-
che bereits eine Reihe von Unterrichtsvorschlagen existieren, die sich zudem oft
vergleichsweise unaufwandig umsetzten lassen.

An dieser Stelle mochte ich fir den Bereich der Sprachlernkompetenz le-
diglich auf die erprobten, hiufig aber nur punktuell eingesetzten Verfahren zur
(Selbst-)Evaluation und zum lernforderlichen Umgang mit sprachlichen Feh-
lern hinweisen. Fiir die Forderung von Sprachbewusstheit gilt der Hinweis von
Schmelter (2012), dass sie ,,mehr als Grammatik“ und daher keinesfalls eine Le-
gitimation fiir traditionellen expliziten Grammatikunterricht ist. Stattdessen wiir-
de es sich neben den anderen, bereits vorgeschlagenen Unterrichtsgegenstinden
und -verfahren meines Erachtens lohnen, das Potenzial der im Kontext kreativen
Fremdsprachenunterrichts entwickelten ,,Spiele mit Sprache® (wieder) zu ent-
decken.

3.5 Sprachmittlung

Dieser durch die KMK-Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss von
2003 eingefithrte Kompetenzbereich zielt auf die inhalts-, situations- und adres-
satengerechte Mittlung von miindlichen oder schriftlichen Auflerungen von einer
in eine andere Sprache. Es handelt sich um eine auflerordentlich komplexe Kom-
petenz, die Wissen und Konnen aus nahezu allen anderen Kompetenzbereichen
erfordert: je nach Realisierungsform Lese- oder Horverstehen bzw. Horsehverste-
hen, Sprechen oder Schreiben, dazu kommen interkulturelle Kompetenz, Text-
und Medienkompetenz, Sprachbewusstheit und oft auch Sprachlernkompetenz
(vgl. Caspari & Schinschke, 2012, zur Sprachmittlung allgemein vgl. Caspari &
Schinschke, 2017.).

Sprachmittlung kann auf mehrfache Weise sprachbildend wirken: Entspre-
chend der sprachbildenden Verfahren in anderen Schulfichern bieten die Mitt-
lung ins Deutsche und der Vergleich zwischen der Zielsprache und dem Deut-
schen Gelegenheiten, gezielt lexikalische, pragmatische oder stilistische Phanome-
ne des Deutschen zu thematisieren. Aufgaben zur Mittlung aus der bzw. in die
Herkunftssprachen (vgl. Reimann & Siems, 2015) stellen wie in anderen Schul-
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fichern eine Moglichkeit zum Einbezug und zur Wertschitzung dieser Sprachen
und zum gezielten Sprachvergleich dar.

Mit Fokus auf die Zielsprache verlangen Aufgaben zur Sprachmittlung die in-
halts-, situations- und adressatengerechte Auswahl von Textsorte(n), Register(n)
und sprachlichen Mitteln und bieten daher sowohl bei der Planung als auch bei
der Analyse von gemittelten Texten zahlreiche Anldsse zur Sensibilisierung fiir
und zur Reflexion iiber sprachliche und textlinguistische Fragen. Dabei wirkt der
Vergleich zwischen Ausgangs- und Zielsprache als quasi natiirlicher Anlass zur
Sprachreflexion. Zudem gilt es, (inter-)kulturelle Spezifika beziiglich der Inhalte,
der Textsortenkonventionen und der sprachlichen Realisierung zu erkennen und
bei der Mittlung zu beachten - ein weiteres wichtiges Feld sprachbildender Refle-
xion.

Das gezielte Training von Strategien, die fiir die Mittlung notwendig sind (un-
ter anderem Vorbereitung auf die Mittlungssituation, Umgang mit Hilfsmitteln,
Strategien zur Auswahl der zu mittelnden Inhalte, Sensibilitdt fiir die Wirkung
des gemittelten Textes auf den Adressaten oder Kompensationsstrategien), fordert
ein anderes wichtiges Element der individuellen Sprachkompetenz, das auf den
Umgang mit anderen Sprachen iibertragen werden kann.

Besonders komplexe und somit fiir Schiilerinnen und Schiiler besonders an-
forderungsreiche Formen der Mittlung stellen mehrsprachige Kontexte dar, so wie
sie auch in der Lebenswelt vorkommen. Dabei konnen mehrere Schulfremdspra-
chen, aber auch Herkunftssprachen Verwendung finden. Solche Aufgaben kénnen
mit der Notwendigkeit von Interkomprehension (vgl. Abschnitt 3.3) verbunden
werden wie im Vorschlag von Jeske (2013) fiir den Spanischunterricht, bei dem
auf einer imagindren Reise von Deutschland iiber Italien und Spanien nach Por-
tugal eine Reihe sprachmittelnder Situationen zwischen Italienisch, Englisch,
Deutsch, Katalanisch und Portugiesisch zu bewiltigen sind.

3.6 Textsortengerechtes bzw. genrebasiertes Schreiben

Wie im sogenannten muttersprachlichen Deutschunterricht stellt auch im Fremd-
sprachenunterricht das Schreiben von Texten in bestimmten Genres bzw. unter
Beriicksichtigung der entsprechenden textsortenspezifischen Charakteristika
ein wichtiges Ziel bereits in der Sekundarstufe I dar (vgl. u.a. Hallet, 2015). Die
Herausforderung im Fremdsprachenunterricht besteht zum einen im Erkennen
und Berticksichtigen der zielsprachenspezifischen Charakteristika der aus ande-
ren Sprachen bereits bekannten Textsorten, zum anderen in der Vermeidung der
beim fremdsprachigen Schreiben generell besonders wirkméachtigen Muster aus
der Muttersprache (vgl. Krings, 2016, S. 109).

Ein wichtiges Hilfsmittel fiir das fremdsprachige genrebasierte Schreiben
sind daher Methodenblitter, auf denen die Charakteristika der zu verwendenden
Textsorte zusammen mit den fir die Fremdsprache typischen Formulierungen
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aufgefiihrt sind. In dem meines Wissens ersten Beispiel fiir solche Methoden-
blatter (fiches décriture) von Deharde & Liick-Hildebrandt (2006a), sind fiir das
résumé, den monologue intérieur, den tract (Flugblatt) und den commentaire in
einer Tabelle jeweils in der linken Spalte Regeln zum Verfassen der Textsorte
formuliert und in der rechten Spalte entsprechende sprachliche Formulierungs-
moglichkeiten aufgelistet. Solche Methodenblitter konnen in abgewandelter Form
ebenfalls zur Selbst- bzw. Partnerkorrektur sowie zur Bewertung verwendet wer-
den (Deharde & Liick-Hildebrandt, 2006b). Wild (2017) hat dieses Prinzip in eine
Vorlage zum mehrschrittigen textsortenspezifischen Schreiben und Uberarbeiten
von Schiilertexten iiberfithrt. Durch das Analysieren der eigenen Texte bzw. der
Texte von Klassenkameradinnen und Klassenkameraden sowie das Uberarbeiten
von bereits durchgesehenen Texten wird ein Reflexionsprozess hinsichtlich der
Erfillung sprachlicher und textsortenspezifischer Kriterien in Gang gesetzt, der
fundamental fiir textsortenspezifisches Schreiben ist.

Textsortenspezifisches Schreiben betrifft jedoch nicht nur funktionale, sondern
gleichfalls literarische bzw. literarisierende Textsorten. Viele der sogenannten
kreativen oder produktionsorientierten Verfahren betreffen das Verfassen sowie
das Um- oder Weiterschreiben von Texten in bestimmten, vorgegebenen Genres.
Auch hier konnen sprachliche und strukturelle Vorgaben eine grofle Hilfe darstel-
len, ohne die Kreativitit der Schiilerinnen und Schiiler einzuschrinken. Gerade
das spielerische Erproben unterschiedlicher Varianten kann die Sensibilitat fiir
sprachliche Gestaltungsmoglichkeiten erhéhen.

L. Der spezifische Beitrag des Fremdsprachenunterrichts:
Forderung der gesamtsprachlichen Entwicklung von
Schiilerinnen und Schiilern

Auch wenn innerhalb der Fremdsprachendidaktik bislang nur wenige Beitrage
auszumachen sind, die sich ausdriicklich mit durchgingiger Sprachbildung be-
schiftigen, so zeigt der vorliegende Beitrag, dass sich eine Reihe von Bereichen
und Ansdtzen innerhalb der Fremdsprachendidaktik mit sprachbildenden Fra-
gen bzw. mit Themen und Fragen auseinandersetzen, die fiir die Sprachbildung
fruchtbar gemacht werden konnen. Allerdings gibt es bislang noch kein Gesamt-
konzept, das die unterschiedlichen Ansitze und Uberlegungen zusammenfiihrt.
Ein solches Konzept konnte von dem Grundgedanken einer ,mehrsprachigen
und plurikulturellen Kompetenz“ im Sinne des Gemeinsamen europdischen Re-
ferenzrahmens (Europarat, 2001, S. 163) ausgehen, die ,,nicht als Schichtung oder
als ein Nebeneinander von getrennten Kompetenzen verstanden [wird], sondern
vielmehr als eine komplexe oder sogar gemischte Kompetenz, auf die der Be-
nutzer zuriickgreifen kann® Die Vorstellung einer solch komplexen Kompetenz
beinhaltet mehr als die Addition der einzelsprachlichen Kompetenzen, es ist also

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



Durchgadngige Sprachbildung

zu fragen, was dieses ,Mehr® sein koénnte und wie es erworben werden kann. Die
Vorstellung impliziert aber auch, dass die einzelsprachlichen Kompetenzen zum
Aufbau dieser komplexen Kompetenz beitragen.

Bislang gibt es noch kein Modell fiir eine mehrsprachige und mehrkulturelle
Kompetenz. Zentral — im Folgenden abgeleitet aus Vorstellungen der Mehrspra-
chigkeitsdidaktik (insbesondere Hallet & Konigs, 2010) und der unterschiedlichen
Ansitze eines Gesamtsprachencurriculums (vgl. Hufeisen, 2016) - ist jedenfalls
die Vorstellung, dass die sprachliche Kompetenz jedes Individuums seine Kom-
petenzen in allen Sprachen und sprachlichen Varietiten umfasst und dass durch
das Zusammenwirken der Sprachen spezifische Einstellungen, Fdhigkeiten und
Fertigkeiten ausgebildet werden, die beim konkreten Gebrauch von Sprache(n)
sowie beim Lernen von (weiteren) Sprachen angewendet werden konnen. Diese
spezifischen Elemente umfassen vor allem das Wissen iiber Sprache im Allge-
meinen und {iber Einzelsprachen im Vergleich sowie iibertragbare Strategien des
Spracherwerbs bzw. Sprachenlernens und des Sprach(en)gebrauchs. Allerdings
scheinen das getrennte Lernen und Unterrichten von Sprachen und das unter-
schiedliche Prestige der Sprachen eines Individuums tendenziell die Ausbildung
des Bewusstseins einer mehrsprachigen und mehrkulturellen Kompetenz zu be-
hindern.

Ausgehend von diesen Uberlegungen lautet meine These, dass der spezifische
Beitrag des Fremdsprachenunterrichts zur durchgingigen Sprachbildung nicht in
der Forderung der Bildungssprache Deutsch besteht, sondern in der Forderung
der gesamtsprachlichen Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler im Hinblick
auf eine solche mehrsprachige und mehrkulturelle Kompetenz. Die Fahigkeit zum
Erwerb von (Fremd-)Sprachen iiber die Einzelsprache hinaus entspricht nicht
nur dem Auftrag jedes schulischen Fremdsprachenunterrichts, sondern stellt
zugleich einen Beitrag zur durchgingigen Sprachbildung dar, den kein anderes
Unterrichtsfach tibernehmen kann. Insbesondere das explizite Aufgreifen und
Wiirdigen der ,gesamten Sprachlichkeit® von Lernenden - einschliefSlich der
Herkunftssprachen — mit dem Ziel, dies fiir weiteres Sprachenlernen zu nutzen,
kann eigentlich nur der Fremdsprachenunterricht organisch leisten.

Erste Uberlegungen zu einem entsprechenden Modell und Hinweise zu didak-
tisch-methodischen Realisierungsmdéglichkeiten sind in Caspari 2017a und 2017b
zu finden. Basis eines solchermaflen verstandenen sprachbildenden Fremdspra-
chenunterrichts sind drei Prinzipien, die in jedem Bereich des Fremdsprachen-
unterrichts zum Tragen kommen konnen: 1. auf vorgelernte (Fremd-)Sprachen
zurlickgreifen, 2. an Sprachlernerfahrungen ankniipfen und 3. Nachdenken iiber
eigenes Sprachenlernen anregen. Dariiber hinaus kénnen 4. Sprache(n) punktuell
zum Gegenstand des Fremdsprachenunterrichts werden, z.B. durch die Bewusst-
machung unterschiedlicher Register, den Vergleich unterschiedlicher Varietiten
oder durch die Behandlung gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit in den Landern
der Zielsprachen. Wichtiger als das explizite Thematisieren von ,,Sprache“ scheint
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mir jedoch die reflektierte, systematische und durchgéngige Realisierung der drei
ersten Prinzipien zu sein. Ausgangspunkt fiir die inhaltliche Modellierung eines
solchermaflen verstandenen sprachbildenden Fremdsprachenunterrichts kénnten
die Kompetenzbereiche Sprach(en)bewusstheit und Sprachlernkompetenz sein,
da es sich hierbei um weit gefasste und gut in unterrichtspraktisches Handeln
umsetzbare Konzepte handelt. Aber auch die anderen Kompetenzbereiche des
Fremdsprachenunterrichts (insbesondere Sprachmittlung, Leseverstehen und
Schreiben) sowie seine alltdglichen Tétigkeitsfelder (insbesondere Wortschatz-
arbeit, Grammatikarbeit und Umgang mit Fehlern/sprachliches Feedback) ver-
sprechen ein grof3es, bislang noch kaum entdecktes Potenzial fiir einen sprachbil-
denden Fremdsprachenunterricht.

Aus den vorstehenden Uberlegungen wird deutlich, dass durchgingige Sprach-
bildung keinesfalls eine zusitzliche, sondern vielmehr eine im Fremdsprachen-
unterricht bereits angelegte und somit genuine Aufgabe des Fremdsprachenun-
terrichts ist. Die Aufgabe der Fremdsprachendidaktik besteht jetzt darin, diese
im Fremdsprachenunterricht bereits angelegten sprachbildenden Moglichkeiten
systematisch ,herauszuarbeiten und sie in unterrichtlichen Empfehlungen und
Materialien zu konkretisieren.
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Narrativitat und sprachlich bildender Geschichtsunterricht
- Wege zum generischen Geschichtslernen

1. Einleitung

In weiten Teilen der Geschichtsdidaktik wird die Tatigkeit des historischen Er-
zéhlens als konstitutiv nicht nur fiir das Schulfach Geschichte, sondern fiir den
Gegenstand Geschichte schlechthin angesehen. Daher soll im Geschichtsunter-
richt eine solche Narrativitit bewusst und erfahrbar gemacht werden (Barricelli,
2012, S. 255). Sowohl im neuen, ab dem Schuljahr 2017/2018 in Kraft tretenden,
als auch im aktuell giiltigen Berliner Rahmenlehrplan fiir Geschichte findet sich
dieses Paradigma der Narrativitit wieder. Demnach erwerben Schiilerinnen und
Schiiler die untereinander gleichwertigen Teilkompetenzen Deutungs- und Analy-
sekompetenz, Methodenkompetenz sowie Urteils- und Orientierungskompetenz,
wodurch ,sie die zentrale Kompetenz eines reflektierten, historischen Erzidhlens
und Urteilens, d.h. die Fahigkeit zur Narrativitat® (Senatsverwaltung, 2006, S. 12)
entwickeln.

Fiir Geschichtsunterricht ist historisches Erzahlen also von zentraler Bedeu-
tung, Narrativitdt kann als der doméanenspezifische Kern des Faches Geschichte
angesehen werden. Erzdhlen riickt als Sprachhandlung damit auch die Sprache
der Geschichte in den Fokus der Forschung, wobei die Beschreibung des Zusam-
menhangs von Sprache und Geschichte nicht neu ist. Eine Uberblicksdarstellung
zur Hinwendung der Geschichtsdidaktik zur Sprache findet sich zum Beispiel bei
Giinther-Arndt (2010). Schon Pandel (1987, S. 131) stellte heraus, dass Geschichts-
bewusstsein im Kern eine narrative Kompetenz ist. Trotz der zentralen Bedeutung
von Narrativitdt fiir den Geschichtsunterricht wird der Konnex zu sprachlicher
Bildung eher selten hergestellt. Ausnahmen sind beispielsweise bei Barricelli
(2015, S. 25), Handro (2013, S. 323) sowie Bernhardt und Wickner (2015, S. 288)
zu finden. So betont Barricelli (2015, S. 25), ,dass Sprachbildung im Zuge histori-
schen Lernens durchaus facheigen verlduft®. Handro (2015, S. 5) stellt heraus, dass
»das Changieren zwischen den Sprache(n) der Vergangenheit und Gegenwart
und damit verbunden die Analyse und Konstruktion historischer Erzahlungen
das Fundament historischen Lernens und didaktischen Handelns darstelle und
fordert vor diesem Hintergrund eine , integrale [...] Betrachtung von sprachlicher
und fachlicher Bildung“ (ebd., S. 7).

Der Beitrag greift die Ideen der ,,Facheigenheit® von sprachlicher Bildung im
Geschichtsunterricht sowie einer integralen Betrachtung von sprachlicher und
fachlicher Bildung auf und gibt daher zunichst einen knappen Uberblick iiber
die narrativistisch orientierte Geschichtstheorie. Anschlielend wird der Versuch
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unternommen, hieraus abgeleitete typische historische Erzahlvarianten (Barricel-
li, 2008) mit linguistischen Untersuchungen zur Sprache der Geschichte (Coffin,
2006a) zusammenzufithren. Auf diese Weise wird ein Uberblick iiber historisches
Erzahlen gegeben, mittels dessen sprachliche Bildung im Geschichtsunterricht am
Paradigma der Narrativitdt ausgerichtet werden kann. Da ,historisches Verstehen
und historisches Denken als mentale Operationen (...) priméar sprachliche Leis-
tungen (sind), bei denen sprachliche Kompetenzen vorausgesetzt und entwickelt
werden® (Handro, 2015, S. 5), wird es durch diese theoretische Verkniipfung mog-
lich, sprachlich bildenden Geschichtsunterricht im Sinne der Narrativititstheorie
didaktisch zu operationalisieren. Hierzu werden Wege zum generischen Lernen
(Hallet, 2013) im Fach Geschichte aufgezeigt. Im genrebewussten Geschichtsun-
terricht wird dabei das Potenzial gesehen, historisches Erzdhlen weniger intuitiv,
sondern gezielt zu lernen, denn zum historischen Erzahlen benétigen Schiilerin-
nen und Schiiler nicht nur Inhaltswissen, sondern die Féhigkeit, sprachliche Mit-
tel und Muster zu identifizieren und anzuwenden. Hierzu ist neben lexikalischem
auch das Wissen tiber Genres von Bedeutung (Hartung, 2015, S. 47).

2. Narrativitat in Geschichte und Geschichtsunterricht

Narrativitit bezeichnet in der Geschichtstheorie historiographisches Erzahlen,
was sich von anderen Erziahlformen, etwa novellistischen oder belletristischen,
unterscheidet. Erzdhlen als Sprachhandlung ist deshalb im Geschichtsunterricht
auch anders zu konzipieren als etwa im Deutsch- oder Literaturunterricht, und
gleichzeitig grenzt die Erzahlform des historischen Erzihlens die Geschichtswis-
senschaft von anderen Sozial-, Kultur- und Geisteswissenschaften (und damit
gleichzeitig auch den Geschichts- vom Politik- oder Sozialkundeunterricht) ab:
Sie erzahlt, statt zu beschreiben (Pandel, 2010, S. 39-41). Diese Besonderheit von
Geschichte stellte der Geschichtsphilosoph Danto (1974) heraus. Er beschrieb die
Tatigkeit von Historikerinnen und Historikern als die Auswahl von zwei zeit- und
zustandsdifferenten Zeitpunkten, die auf eine nicht beliebige Art und Weise er-
zdhlend miteinander in Verbindung gebracht werden. Was heif8t das?

Geschichte ist die Beschiftigung mit dem, was nicht mehr da ist. Aus der
Vergangenheit sind nur Ausschnitte erhalten, von den meisten Geschehnissen ist
aber wohl nichts iiberliefert oder die Uberlieferung hat nicht iiberdauert (Barri-
celli, 2005, S. 19-20). Geschichte als Wissenschaft, aber auch als Unterrichtsfach,
bringt diese Vergangenheitsausschnitte in einen Sinnzusammenhang - und zwar
in Form einer historischen Narration. Solche Narrationen charakterisieren sich
nicht lediglich durch rationale Reihungen der Vergangenheitsausschnitte, viel-
mehr werden in eine Narration bestimmte Sachverhalte aufgenommen, andere
hingegen weggelassen. Sie werden aufeinander wie auch auf ein erzéhlerisches
Zentrum bezogen. Diese Struktur der Narration ist dabei nicht den Vergangen-
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heitsausschnitten als solchen inhdrent, sondern wird von der Historikerin bzw.
dem Historiker tiberhaupt erst angelegt (Barricelli, 2012, S. 257). Geschichtsun-
terricht zeichnet sich daher nicht durch ,eine intensive und ausgedehnte Ereig-
nisbeschreibung und Ereigniserorterung® (Pandel, 2010, S. 9) aus, sondern sollte
»Erzdhlzusammenhinge (...) vermitteln und Schiiler (wie auch Schiilerinnen, d.
Vert.) in die Lage (...) versetzen, Geschichte zu erzdhlen und erzéhlte Geschichte
zu verstehen“ (ebd., S. 10).

Wenngleich Erzdhlen zunichst als wissenschaftsferne Tatigkeit erscheint,
verdeutlicht der narrative Charakter historischen Wissens das Spezifikum histori-
schen Denkens. ,,Erzdhlen ist eine Sprachhandlung, durch die tiber Zeiterfahrung
Sinn gebildet wird. Man kénnte auch sagen: Erzdhlen macht aus Zeit Sinn“ (Ri-
sen, 2012, S. 152). Hierin ist auch die Begriindung zu finden, warum fortwahrend
neue Geschichten iiber historische Ereignisse erzihlt werden, auch wenn sich die
Ereignisse (natiirlich) nicht dndern: Die Geschichten wandeln sich durch neue
Sinnbildungen (Pandel, 2010, S. 92).

Geschichtstheoretisch hat vor allem Jérn Riisen die Grundlagen fiir das nar-
rative Paradigma gelegt. Riisen (1997, S. 61) unterscheidet vier Typen historischer
Erzahlungen (vgl. Tab. 1). Alle Erzahltypen unterliegen dabei Wahrheitsansprii-
chen, das heifit sie miissen nach Maf3staben von Triftigkeit begriindet werden
koénnen. Unterschieden werden hierbei 1) die empirische Triftigkeit, nach der in
Geschichten behauptete ,Tatsachen durch Erfahrungen gesichert sind“ (Riisen,
2012, S. 90), 2) die normative Triftigkeit, nach der in Geschichten behauptete ,,Be-
deutungen durch geltende Normen gesichert sind“ (ebd., S. 91) und 3) die narra-
tive Triftigkeit, nach der in Geschichten behauptete ,Tatsachen und Bedeutungen
zur Einheit eines zeitlich erstreckten Sinnzusammenhangs vermittelt werden und
wenn dieser Sinnzusammenhang durch den common sense der lebensweltlichen
Orientierung von Handlungssubjekten in der Zeit gesichert ist“ (ebd., S. 92). Die
auf diese Weise erzdhlten Geschichten miissen also einen Anspruch auf Wahrheit
durch Quellenabsicherung (empirische Triftigkeit) aufweisen, sie miissen sich an
den Wertmaf3stiben unserer Gegenwart messen lassen (ohne ihnen entsprechen
zu miissen) (normative Triftigkeit), und die Erzahlweise muss denjenigen Regeln
der Erzdhlkunst geniigen, mit denen wir gewohnt sind, uns in unserer Lebenswelt
Wahrheiten zu erzihlen (narrative Triftigkeit).

Diese umfassende Typologie Jorn Riisens gehort zum Kernbestand geschichts-
didaktischer Theoriebildung. Grundidee ist dabei, dass die Sprachhandlung des
historischen (also empirisch, normativ und narrativ triftigen) Erzdhlens auf
inhaltlich ganz unterschiedliche Weise in unserer Gegenwart zu historischer
Orientierung fithren kann. Wer in unserer Gegenwart zum Beispiel behauptet,
Migration habe schon immer zur deutschen Geschichte gehort oder ,der Islam’
gehore nicht zu Deutschland (beide Positionen werden im aktuellen Diskurs ja
momentan gleichzeitig vorgetragen), der/die erinnert sich an vermeintliche Ur-
spriinge von Ordnungen, versucht Einverstdndnis iiber ein Erzdhlen von Dauer
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Tabelle 1: Erzahltypen nach Risen (1997, S. 61).
Erinnerung Kontinuitat Form der Identitat Sinn von Zeit
Kommunikation
traditionales | an Urspriinge als Dauer im Einverstdndnis durch Uber- Zeit wird als
Erzdhlen von Weltord- Wandel nahme vor- Sinn verewigt
nungen und gegebener
Lebensform Weltordnungen
und Lebens-
formen (Nach-
ahmung)
exemplari- | an Fdlle, die als Uberzeitliche | Argumentation | durch Regel- Zeit wird
sches allgemeine Geltung von mit Urteilskraft kompetenzin als Sinn ver-
Erzéhlen Handlungs-und | Handlungs-und Handlungs- raumlicht
Geschehens- Geschehens- situationen
regeln demon- | regeln (Klugheit)
strieren
kritisches an Abweichun- | als Bruch in Abgrenzung von | durch Negation | Zeit wird
Erzdhlen gen, die gegen- | Zeitverlaufen Standpunkten angesonnener | als Sinn
wartige histo- Lebensform beurteilbar
rische Orien- (Eigensinn)
tierungen
infrage stellen
genetisches |an Verdnde- als Entwicklung, | reflexive Be- durch Individua- | Zeit wird
Erzdhlen rungen, die in der sich ziehung von lisierung als Sinn
Lebenschancen | Lebensformen | Standpunkten (Bildung) verzeitlicht
eréffnen verandern,um | und Perspek-
sich dynamisch | tiven
auf Dauer zu
stellen

im Wandel herzustellen und bietet Identitétsstiftung an, indem an eine vorge-
gebene Ordnung appelliert wird. In einem solchen Fall wird also traditional er-
zahlt. Wer seit der Banken- und Staatsfinanzkrise seit 2008 auf Lehren aus der
Weltwirtschaftskrise der spéaten 1920er und frithen 1930er Jahre verweist oder die
gegenwirtige Null-Zins-Politik der Européischen Zentralbank mit Wissen iiber
die deutsche Inflation des Jahres 1923 kommentiert, erzahlt historisch exempla-
risch, indem Handlungs- und Geschehensregeln eine iiberzeitliche Geltung verlie-
hen wird. Dass die Frauengeschichte der 1960er und 1970er Jahre Geschichte als
his-story entlarvte und ihr den Gegenentwurf einer her-story entgegenstellt, lasst
sich kommunikativ als eine Abgrenzung von Standpunkten beschreiben, durch
die eine eigensinnige weibliche historische Identitit generiert werden konnte,
mithin also eine Form von kritischem Erzdhlen. Auf die Betonung von Dauer im
Wandel und dem nicht selten verzwickten Verhiltnis von Kontinuitit und Wandel
verweist genetisches Erzahlen. So ldsst sich die européische Geschichte des 19. und
20. Jahrhunderts etwa auch als ein Einigungsprozess erzdhlen, aus dem zunichst
Nationen, spéter iiber mehrere Stationen hinweg der supranationale Staatenver-
bund der Européischen Union entstanden ist.!

1 Vgl weiterfithrend und vertiefend bspw. Korber (2016).
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3. Historische Narrativitdt und sprachlich bildender
Geschichtsunterricht

Die Erzdhltypen von Riisen systematisieren historische Narrativitit und helfen
zwar dabei, die inhaltliche Dimension historischer Erzdhlungen zu systematisie-
ren, ermoglichen aber noch keine Betrachtung, die eine didaktische Operationa-
lisierung im Sinne von Erzdhlhandeln und einer Aneignung von solchen Erzéh-
lungen durch Schiilerinnen und Schiiler zuldsst. Der rezeptive und produktive
Umgang mit Varianten historischer Narrativitit bedarf daher einer detaillierteren
Aufschliisselung. Ziel der folgenden Uberlegungen soll deshalb sein, die Charak-
teristika, Funktionen und sprachlichen Mittel von historischen Erzéhlvarianten
soweit moglich zusammenzustellen und an die Narrativititstheorie anschlussfihig
zu machen. Auf dieser Grundlage kann sprachlich bildender Geschichtsunterricht
die fiir Geschichte konstitutiven Genres fokussieren und ihre Beschreibungen als
Ausgangspunkte didaktischer Entscheidungen wiahlen, um so einen gezielten Bei-
trag zum historischen Lernen zu leisten.

Aus Perspektive der systemisch-funktionalen Linguistik (Halliday, 2004) wur-
de der Versuch unternommen, die Sprache der Geschichte und des Geschichtsun-
terrichts zu beschreiben (Coffin, 2004, 2006a, 2006b; de Oliveira, 2010, 2011). Ins-
besondere Coffins Beschreibungen (2006a, 2006b) strukturieren die vielfiltigen
Sprachhandlungen dessen, was wir als Geschichte bezeichnen. Sie unterscheidet
drei genre families: recording genres, explaining genres und arguing genres, die im
Grad ihrer sprachlichen Komplexitdt zunehmen: ,,school history represents a wide
range of genres beginning with a variety that appears relatively close to ordinary,
everyday language use (the ,recording’ genres) and extending through to a vari-
ety that is far removed from the everyday (the ,arguing‘ genres)“ (Coffin, 2006a,
S. 47). Recording genres umfassen autobiographical und biographical recounts sow-
ie historical recounts und accounts. Explaining genres gliedern sich in factorial und
consequential explanations. Arguing genres werden in expositions, discussions und
challenges unterschieden (Coffin, 2006a, S. 44-94; vgl. Tab. 2).

Die genre families konnen den nach Barricelli (2008, S. 10) hdufigsten Varian-
ten historischer Narrativitit im Geschichtsunterricht (Tab. 3) zugeordnet werden.
Nacherzdhlen, Umerzéhlen, urspriingliches Erzéhlen, narrative Dekonstruktion
und identifizierendes Erzahlen sind recording genres. IThnen gemeinsam ist, dass
sie primér aus Sachaussagen und -urteilen bestehen. Exemplarisches Erzdhlen
kann dagegen auch Werturteile beinhalten, denn der Vergleich mit anderen Si-
tuationen kann zwar auch hauptsichlich auf einer Sachebene stattfinden, aber
wird wohl meistens auch Werturteile provozieren. Ebenso kénnen genetische
Erzahlungen auch Werturteile beinhalten. Beide Erzahlvarianten erkldren - ver-
gleichend oder legitimierend - Situationen und Zustinde. In Coffins Termino-
logie sind sie also explaining genres. Kritisches und rezensierendes Erzédhlen sind
arguing genres. Natiirlich enthalten auch sie Sachurteile, aber in der Regel auch in
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Tabelle3:  Haufigste Erzéhlvarianten nach Barricelli (2008, S. 10).

Nacherzahlen Zusammenfassen einer Geschichte unter Beibehaltung des
urspriinglichen Sinns

Umerzahlen Nacherzahlen einer Geschichte aus einer neuen Perspektive, d.h. in der
Regel unter Verdanderung des urspriinglichen Sinns

narrative Konstruktion oder Neuerzédhlung einer Geschichte auf der Basis zuvor
urspriingliches Erzahlen zusammenhangloser Quellen

narrative Dekonstruktion Riickfihrung einer erzahlten Geschichte auf die Quellen und die
Darstellungsabsichten des Autors

identifizierendes Erzéhlen Rickfuhrung einer erzahlten Geschichte aus einer empathisch
empfundenen Perspektive

exemplarisches Erzéhlen Erzahlung einer Geschichte mit allg. Verhaltensregeln aus der
Vergangenheit zum Zwecke des Vergleichs mit anderen (spateren,
heutigen) Situationen

genetisches Erzéhlen Erzdhlung einer Geschichte, deren Fluchtpunkt in der Gegenwart liegt
und die gegenwartigen Zustande erklart bzw. legitimiert

opponierendes oder Entwurf einer Gegenerzdhlung zu einer bereits bestehenden
kritisches Erzahlen Geschichte, in der Regel auf (annahrend) gleicher Quellenbasis
rezensierendes Erzahlen Argumentation, die die narrativen Strukturen in Erzéhlungen (z.B. von

Klassenkameraden) aufdeckt und bewertet

erhéhtem Mafle Werturteile. Sie sind die Folgerung oder stehen am Anfang eines
Gegenentwurfs zu einer bestehenden Geschichte bzw. bewerten Argumentationen
in narrativen Strukturen.

Es wird an dieser Stelle begriindet behauptet — eine empirische Priifung fiir
den Sprachgebrauch in der deutschsprachigen Geschichtsschreibung wire wiin-
schenswert -, dass die von Coffin genannten Merkmale der einzelnen Erzahlvari-
anten auf die deutsche Sprache tibertragen werden konnen. So ist es naheliegend
eine Autobiographie als Ich-Erzihler/-in zu erzdhlen. Nominalisierungen und No-
minalstil als bildungssprachliche Herausforderungen wurden schon des Ofteren
herausgestellt (z.B. Ortner, 2009, S. 2234). Das gilt gerade auch fiir Geschichte.
Im Bereich der arguing genres, also nach Barricelli kritischen und rezensierenden
Erzahlungen, sind vor allem diskursive sprachliche Mittel gebrduchlich. Insbeson-
dere der strukturelle Aufbau von sich auf Zeitabldufe beziehenden historischen
Argumenten (These — Argument - Gegenargument — ...) scheint allerdings be-
sonders wichtig zu sein, sowohl im produktiven Sprachhandeln als auch rezeptiv,
um bestehende Narrationen besser zu verstehen. Hierdurch wird es méglich, eine
Gegenerzihlung zu entwerfen oder Argumentationen in narrativen Strukturen
aufzudecken und zu bewerten (Barricelli, 2008, S. 10; vgl. Tab. 3).

Coffins sprachliche Merkmale der einzelnen Genres scheinen insbesondere
in der letzten Spalte einer Erlduterung zu bediirfen. Auffillig ist vor allem der
Wechsel von der Unterscheidung von key language und features bei den recording
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genres, wihrend bei den explaining genres key language features angegeben wer-
den und bei den arguing genres noch strategies hinzukommen. Grund hierfiir ist,
dass zunidchst die recording genres im Unterschied zu den anderen beiden genre
families chronologisch strukturiert sind (language of time). Explaining und ar-
guing genres strukturieren sich hingegen eher so, dass sie ihre Erklirungen oder
Argumente an passenden Stellen einbringen. Beispielsweise konnten Ursachen
fir den Aufstieg der Nationalsozialisten in einer Aufzdhlung strukturiert wer-
den, unabhingig von ihrer chronologischen Reihenfolge. Hierdurch greifen key
language und features stirker ineinander und lassen sich analytisch nicht mehr
trennen. Vielmehr werden Zahlen und Konnektoren eingesetzt, wodurch in der
,text® time und nicht mehr der chronologischen Reihenfolge der Ereignisse erzéhlt
wird. Werden nun Griinde fiir den Aufstieg der Nationalsozialisten bspw. vom
schwichsten zum stirksten Argument strukturiert, werden strategies angewendet.

Die Erkenntnisse iiber den social purpose, die stages und die key language (fea-
tures and strategies) als Charakterisierungen historischer Erzahlungen kénnen im
Geschichtsunterricht im Sinne sprachlicher Bildung sowohl zum Erkennen und
Nachvollziehen als auch als Erwartungshorizont didaktisch operationalisiert wei-
terverwendet und fruchtbar gemacht werden, worauf im Folgenden ndher einge-
gangen wird.

L. Didaktische Operationalisierung: Narrativitat und generisches
Geschichtslernen

Insgesamt scheint es wichtig zu sein, im Geschichtsunterricht zunichst die ver-
schiedenen Varianten historischer Narrationen offenzulegen und die mit ihnen
verbundenen Anforderungen zu explizieren. Die Anregung historischen Lernens
durch Sprach- und Erzdhlhandlungen mit dem konkreten Operator ,erzéhlen
in Abgrenzung zum unkonkreten ,schreiben oder ,verfassen“ (Barricelli, 2015,
S. 29) kann dabei noch verbunden werden mit einer Spezifizierung der méglichen
oder erwarteten Erzdhlvariante: ,erzdhle nach® ,erzdhle um ,erzdhle kritisch,
wobei den Schiilerinnen und Schiilern dann offengelegt werden miisste, was von
ihnen hinsichtlich des Zwecks, der Struktur und sprachlicher Merkmale erwartet
wird. Hierbei konnen die Ubersichten von Coffin und Barricelli (Tab. 2 und 3)
helfen. Allerdings bietet eine didaktische Orientierung an historischen Narratio-
nen als Genres weit mehr Mdglichkeiten, wozu im Folgenden Anregungen gege-
ben werden.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



Narrativitdat und sprachlich bildender Geschichtsunterricht
L.1 Eine Genredidaktik fiir den Geschichtsunterricht?

Die auf der systemisch-funktionalen Linguistik (Halliday, 2004) aufbauende
Genredidaktik nahm jhren Anfang in Australien in den 1980er Jahren (Sydney
School). In dieser Perspektive lassen sich Genres nach Martin und Rose (2008,
S. 6) beschreiben als ,,staged, goal oriented and social processes. Staged, because it
usually takes us more than one step to reach our goals; goal oriented because we
feel frustrated if we don’t accomplish the final steps (...); social because writers
shape their texts for readers of particular kinds.“ Potenzial bietet die Genredidak-
tik, da sie Schiilerinnen und Schiilern zu erkennen hilft, wie verschiedene sprach-
liche Merkmale ein Genre bilden und da sie lernen konnen, wie sie verschiedene
Texte strukturieren konnen (de Oliveira & Iddings, 2014, S. 1). Hallet (2013, S. 59)
misst Genres eine {iberragende Bedeutung ,fiir die Erzeugung von Weltwissen,
fir das Lernen und fiir jede schulische Bildung weit tiber das Sprachlernen im
engeren Sinne hinaus® bei. Das sogenannte generische Lernen umfasst dabei die
Fahigkeit, ,das dem jeweiligen Kontext und Interaktionszweck entsprechende
Genre verstehen und selbst verwenden zu kénnen und aufgrund der Kenntnis der
Genremerkmale entsprechend strukturierte Texte und Auflerungen (in medialen
Formen aller Art) selbst produzieren zu konnen® (ebd., S. 61). Diesem Gedanken
folgend birgt generisches Lernen fiir Geschichtsunterricht daher zumindest das
Potenzial, narrative Kompetenz und Geschichtsbewusstsein zu férdern (vgl. auch
Hartung, 2015, S. 59-62). Es stellt sich also die Frage der Umsetzung generischen
Lernens im Geschichtsunterricht.

L.2 Genres im Geschichtsunterricht: Historisch Erzahlen mit dem
teaching-learning cycle

Zur Unterstiitzung von Lehrkriften, die ein Genre im Unterricht einfithren oder
seine Verwendung schulen wollen, bietet der sogenannte teaching-learning cycle
(z.B. Feez, 2002 S. 65-68; Coflin, 2006a, S. 172-176; Gibbons, 2015, S. 109-121)
ein vielversprechendes Vorgehen. Coffin (20064, S. 173) betont: ,,(...) the Teach-
ing-Learning cycle (...) aims to teach control of, and critical orientation towards,
both historical discourse and historical content.“ Deutlich wird also, dass fachli-
ches und sprachliches Lernen ineinandergreifend betrachtet werden.

Der teaching-learning cycle (vgl. Abb. 1) umfasst drei Phasen:* In Phase 1
(deconstruction) werden die Schiilerinnen und Schiler in das betreffende Genre
mittels der Analyse eines Modelltexts eingefiihrt. Dieser Text dient dabei auch
dazu, relevantes historisches Wissen zum betreffenden Thema zur Verfiigung zu

2 An anderer Stelle wird ein vier- oder fiinfphasiges Vorgehen beschrieben, bei dem meist
noch die Phasen building the field/context und/oder linking related texts vor- bzw. nachge-
schaltet werden (z.B. Feez, 2002, S. 65; Gibbons, 2015, S. 110).
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Abbildung 1:  Teaching-learning cycle (Coffin, 20064, S. 173).

stellen. Form und Funktion des von den Schiilerinnen und Schiilern zu verwen-
denden Genres stehen im Mittelpunkt. Ziel ist es, die Schiilerinnen und Schiiler
mit der Absicht, der generellen Struktur und linguistischen Merkmalen des Gen-
res vertraut zu machen. In Phase 2 (joint construction) setzen sich die Schiilerin-
nen und Schiiler weiter mit historischem Wissen durch verschiedene Lese- und
Suchauftrage auseinander. Im Anschluss schreiben Lehrkraft sowie Schiilerinnen
und Schiiler gemeinsam einen Text. Im Plenum und fiir alle sichtbar wird beim
Schreiben miteinander ausgehandelt, was und wie geschrieben wird. Der Pro-
zesscharakter des Schreibens wird hierbei erfahrbar, sprachliche Merkmale des
Genres und des Themas konnen diskutiert werden. Anschlieflend schreiben die
Schiilerinnen und Schiiler in Phase 3 (independent construction) einen eigenen
Text, wofiir sie zunéchst wieder Informationen sammeln, die sie dann selbststin-
dig weiterverarbeiten. Dieser Hinweis scheint im Sinne einer eigenen Sinnbildung
fiir den Geschichtsunterricht besonders wichtig zu sein, damit bereits bestehende
Narrationen nicht nur nacherzéhlt werden. Dennoch kénnen auch schreibdidak-
tisch sinnvoll erscheinende Methoden wie Schreibkonferenzen eingesetzt werden
(Coftin, 20064, S. 173-174; Gibbons, 2015, S. 110-111).

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



Narrativitdat und sprachlich bildender Geschichtsunterricht

Fazit

Der Zusammenhang von Sprache und historischem Lernen wurde im vorlie-
genden Beitrag expliziert, indem Varianten historischer Narrationen sprachlich
betrachtet und im Sinne der Genredidaktik fiir sprachlich bildenden Geschichts-
unterricht zugéinglich gemacht wurden. Handro (2013, S. 327) kritisiert zwar
Coffins Beschreibung historischer Narrationen, da Geschichte ,als individuelle
und gesellschaftliche Sinnbildungs- und Orientierungsleistung an Bedeutung“
verliert, weil sich die ,affektive Dimension des Geschichtsbewusstseins, die sich
im individuellen Sprachhandeln als Orientierungs- und Sinnstiftungsprozess nie-
derschlagt, einer linguistischen Beschreibung entziehe. Durch den Anschluss an
die Erzahlvarianten historischer Narrationen nach Barricelli (2008, S. 10) wurde
jedoch der Konnex zu sinnbildenden Erzahlungen hergestellt.

Die Genredidaktik scheint weiterhin einen Weg zu zeigen, wie mit histori-
schen Narrationen im Geschichtsunterricht im Sinne der sprachlichen Bildung
umgegangen werden kann. Mit dem teaching-learning cycle wurde eine Mog-
lichkeit der didaktischen Operationalisierung angedeutet. Im Sinne des Erwerbs
generischer Kompetenzen ist nach Hallet (2013, S. 69) vor allem verstirkt iiber
»Konsequenzen fiir die Lernprozesse im Fachunterricht und deren Initiierung
durch die Lehrperson in einem recht umfassenden Sinne, also fiir die Unter-
richts- und Materialarrangements ebenso wie fiir die Aufgabenstellungen und
die Outcome-Definition“ nachzudenken. Dabei betont er den Erwerb fachlicher,
wissensbasierter Diskursfihigkeit, die sich nicht beildufig ereignet, sondern ge-
zielt hierauf ausgerichtete Lernprozesse erfordert. Hierzu scheinen sich besonders
generisch orientierte (Lern-)Aufgaben zu eignen, in denen die generische Form
angegeben wird (Hallet, 2013, S. 69-70; ahnlich auch bei Hartung, 2015, S. 59-62).
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Argumentieren in Politik und Gesellschaft -

Wie kann der Politikunterricht die politische
Kommunikation durch sprachbildende MaBRnahmen
fordern?

1. Einfiihrung

Jugendliche empfinden politisches und gesellschaftliches Engagement im Sinne
von ,Mitmischen® als unterschiedlich relevant. Die Institution Schule und insbe-
sondere der Politikunterricht verfolgen die Zielsetzung, zur Teilhabe zu befihi-
gen. Was bedeutet das? Es geht darum, Interessen zu definieren und zu artiku-
lieren, Konflikte auszutragen, anhand von diskursiven Settings Kompromisse zu
finden, Entscheidungen zu verhandeln und zu begriinden. Dies alles sind kom-
munikative und argumentative Akte, sie lassen sich in den zentralen Kompeten-
zen des Politikunterrichts z.B. auch im Berliner Rahmenlehrplan wiederfinden:
in der politischen Urteils- und Handlungskompetenz (Detjen, Massing, Richter
& Weifleno, 2012; GPJE, 2004; Senatsverwaltung, 2015, S. 4-5). Obwohl das Ar-
gumentieren fiir die verschiedenen Kompetenzbereiche als wichtig erachtet wird
(Senatsverwaltung, 2015, S. 4-6) und laut der Einheitlichen Anforderungen fiir
das Abitur (EPA) auch eine hohe Priifungsrelevanz hat (KMK, 2005, S. 28), bleibt
diese Fahigkeit politikdidaktisch nicht nur unprézise (Richter, 2012; Goll, 2012),
sondern erhilt auch aus Perspektive der Sprachbildung im Politikunterricht bis-
her kaum wissenschaftliche Aufmerksambkeit. Dabei ist der Zusammenhang do-
ménenspezifischer und kommunikativer Kompetenzen offensichtlich. Es lisst sich
sogar die These aufstellen, dass Defizite in einem kommunikativen Bereich wie
dem Argumentieren zu einer Reduktion politischen Interesses und Engagements
fithren konnen; schlief3lich ldsst sich beobachten, dass bildungsferne Milieus sich
fast komplett aus der Politik zuriickziehen (Bertelsmann Stiftung, 2015, S. 7-9).
Bildungsferne zeichnet sich u.a. auch durch wenig entwickelte Sprachkompetenz
aus. Einfache Argumente und einfache Sprache hingegen sind Zeichen populisti-
scher Politik, womit derzeit Bewegungen wie PEGIDA oder die AfD Stimmung
machen.

Im angelsdchsischen Raum gehort das Argumentieren in Form von Debat-
tieren fest zur politischen Kultur; es eroffnet die Moglichkeit, gesellschaftliche
Konflikte auf der Basis demokratischer Grundwerte auszutragen. Das heif3t, dass
Argumentieren und Verhandeln kommunikative Formen der friedlichen, auf
Kompromissfindung ausgelegten Konfliktbewéltigung sind. Daher kann als Auf-
gabe von Schule und Politikunterricht die Sozialisation in eine entsprechende
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politische Kultur beschrieben werden, die von der Argumentationsfahigkeit als
Teil der Urteils- und Handlungskompetenz der Individuen lebt. Aufgrund ihrer
Bedeutung sollen hier Moglichkeiten der sprachbildenden, doménenspezifischen
Unterstiitzung herausgearbeitet werden.

2. Definitionen von politischer Urteils- und Handlungsfahigkeit

Politische Urteils- und Handlungsfihigkeit sind besondere Merkmale der poli-
tischen Miindigkeit und somit Hohepunkte politischen Lernens. Zugleich stel-
len sie eine hohe Anforderung an die Sprachkompetenz von Lernenden, da sie
sowohl den rationalen als auch dialektischen Anspruch erfassen und umsetzen
sollen. Eine auch sprachbildende politische Bildung ist fiir immer mehr Schiile-
rinnen und Schiiler eine zentrale Voraussetzung, um tiberhaupt zur ,,sprachlichen
Teilhabe“ an Politik und Gesellschaft in Form von Urteilen und kommunikati-
vem, politischem Handeln befihigt zu werden.

Unter einem politischen Urteil versteht Massing (1997, S. 116) die wertende
Stellungnahme eines Individuums zu einem politischen Sachverhalt und/oder
einem politischen Akteur unter Verwendung der Begriindungskategorien Effizi-
enz und Legitimitdt mit der Bereitschaft, sich dafiir 6ffentlich zu rechtfertigen.
Die politikwissenschaftlichen Kategorien Legitimitat und Effizienz gewahrleisten,
dass sich politische Urteile durch eine gesellschaftliche Rationalitit auszeichnen,
womit sie allgemein begriindbar und diskursiv und damit prinzipiell fiir jeden
nachvollziehbar werden: ,Zum einen bewegen sich Urteile in einer Zweck-Mittel-
Relation. Sie machen Aussagen iiber die Richtigkeit oder Angemessenheit von
Zwecken oder Zielen oder (und) iber Mittel oder Methoden zu deren Realisie-
rung. (...) Zum anderen sind Urteile in ihrer Struktur wertorientiert. Sie messen
Sachverhalte nicht so sehr an beschreibbaren konkreten Zielen, sondern unmit-
telbar an akzeptierten Werten (...)“ (Kuhn, Massing & Skuhr, 1993, S. 275; vgl.
Tab. 1). Beide Kategorien werden bei der Beurteilung gewichtet, so dass in der
Regel schliefllich eine im Vordergrund steht, so wie es sich auch bei politischen
Entscheidungen verhilt. Politische Urteile erstrecken sich auf alle Ebenen von Po-
litik: auf Probleme, Entscheidungen, Akteure, auf den Nahraum, die Kommune,
die Region, das Bundesland, auf den Nationalstaat, auf internationale Gebilde und
supranationale wie die EU.

Die Kategorie Effizienz bezieht sich auf eine optimale Relation zwischen einem
beliebig gesetzten politischen Zweck und den zu seiner Verwirklichung einge-
setzten Mitteln. Es geht um Kriterien wie Wirksamkeit, Ergiebigkeit und Schnel-
ligkeit. An ihnen wird das politische Handeln von Akteuren gemessen. Ebenso
entscheidend fiir die Bewertung von Politik ist deren humaner Charakter, also
die moralische Qualitit, welche mit der Kategorie Legitimitat gefasst wird und
sich an zu legitimierenden, universalisierbaren Werten orientiert wie der Men-
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schenwiirde, Freiheit und Gleichheit sowie Gerechtigkeit und Frieden. Zentral fiir
politische Entscheidungen sind hier auch die Méglichkeit der Partizipation sowie
die Transparenz der Entscheidungsfindung (Massing, 1997, S. 121).

Abgesehen von der Wert- und Zweckrationalitit existiert eine weitere Diffe-
renzierungsmoglichkeit, die Komplexitit von Urteilen darzustellen. Dies ist die
jeweilige Perspektive, die eingenommen wird, um Politik zu beurteilen (Massing,
1997, S. 124).

Tabelle1: ~ Modell politischer Urteilsbildung (nach Massing, 1997, S. 125).

Beurteilungsmafstab Sichtweisen/Perspektiven

Politische gesellschaft-

liche Rationalitst Politische Akteure Adressaten System

Handlungsmaoglichkeiten,

individueller Funktionsfahigkeit,

Kategorie Effizienz Handlungsrestriktionen, dividuelle u. tio s? .g e.t

. L . Nutzen, Kosten, Leistungsfahigkeit,
Zweckrationalitat Entscheidungskompetenzen, L
Interessen Stabilitat

Macht, Aufwand, Kosten

Menschenrechte, demokra-
tische Normen und Werte,
demokratische Prinzipien,

Grund-, Menschen-
Selbstbestimmung, | rechte, rechtsstaat-

Kategorie Legitimitat S Mitbestimmung, liche Prinzipien,
- o Interessenberticksichtigung, e . )
Wertrationalitat K - Identitat, Interes- sozialstaatliche
Gemeinwohlorientierung, Akzep- .
sen, Werte Prinzipien,

tanz, Transparenz, Partizipation,

Umwelt, Leben, Frieden Alternativen

Die verschiedenen Urteile sind somit nicht nur kontrovers, sondern auch multi-
perspektivisch, z.B. aus der Sicht der Betroffenen und des politischen Systems,
wobei die Moglichkeit besteht, nach verschiedenen Aspekten zu differenzieren:
soziale Lage, Einstellungen, Interessen, Geschlecht, Alter etc. Des Weiteren er-
moglicht die Ubernahme unterschiedlicher Perspektiven der politischen Akteure
Riickschliisse auf verschiedene Urteile: so von Regierung, Opposition, Arbeitge-
ber- und Arbeitnehmervertretung, Parteien wie CDU und SPD etc. Schliefdlich
kann auch aus der Sichtweise des politischen Systems ein Urteil gefillt werden,
hier sind vor allem die Uberlegungen zur Systemstabilitit versus Beriicksichti-
gung des Gemeinwohls anhand oben genannter demokratischer Grundwerte zu
nennen (Detjen, 2007). Das Einbeziehen verschiedener Urteile und deren dialek-
tische Darstellung ist die Grundlage des Argumentierens. Hierzu gehort die Fa-
higkeit zum Perspektivenwechsel, was fiir die Akzeptanz anderer Urteile, Wertun-
gen und damit Lebensentwiirfe in einer pluralistischen, von Diversitit gepragten
Gesellschaft von besonderer Relevanz ist. Denn Problemlosungsprozesse in einer
Demokratie sind durch Komplexitit, Vernetzung, Intransparenz und Dynamik
gekennzeichnet, so dass die jeweiligen Losungen einen dialektischen Charakter
haben. Das bedeutet, dass politische Entscheidungen fast immer gegensatzliche
Positionen zum Ausgleich bringen miissen (Detjen, 2007, S. 253f.).
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3.  Politisch Argumentieren als Weg zur politischen Urteils- und
Handlungsfahigkeit

Urteile gelten dann als iiberzeugend bzw. kénnen iiberzeugen, wenn sie auf ,,gu-
ten Argumenten” beruhen. Fiir die Sphdre von Politik und Gesellschaft sind das
die oben vorgestellten politikwissenschaftlichen Kategorien. Mit dem Verweis von
Massing (2003, S. 94), dass zur Urteilsfahigkeit auch die Bereitschaft gehore, sich
dafiir auch offentlich zu rechtfertigen, das heifSt an politischer Deliberation und
politischem Diskurs teilzunehmen, ldsst sich der Ubergang zur politischen Hand-
lungsfahigkeit sowie auch hier die Bedeutung des Argumentierens erkennen.
Es existiert ein enger Zusammenhang zwischen politischer Urteilsfahigkeit und
politischer Handlungsfahigkeit. Dieser Zusammenhang ist allein schon deshalb
gegeben, weil das Urteilen selbst eine Handlung ist - und zwar im Kern eine in-
nere oder mentale Handlung. In dem Moment jedoch, in dem ein Urteil ausge-
sprochen und gegeniiber anderen begriindet wird, liegt eine duflere Handlung vor
(Detjen et al., 2012, S. 51).

Politisches Handeln ist zum einen kommunikatives (Habermas, 1981), zum
anderen partizipatives Handeln. Mit kommunikativem politischem Handeln sind
vor allem Gespriche oder Diskussionen iiber Politik im sozialen Umfeld gemeint.
Partizipatives politisches Handeln driickt sich z.B. durch die Teilnahme an Wah-
len und Abstimmungen oder durch Aktivititen im Kontext von Parteien, Verbin-
den, Initiativen, sozialen Netzwerken, Demonstrationen, offentlichen Diskussio-
nen etc. aus. Partizipatives Handeln ist damit aber fiir den Politikunterricht kaum
umzusetzen, da es auf Freiwilligkeit beruht und im schulischen Kontext gegen
den Beutelsbacher Konsens' verstoflen wiirde (Weifleno, Detjen, Juchler, Massing
& Richter, 2010, S. 27). Folglich wird vor allem das kommunikative politische
Handeln fokussiert. Zu den Kompetenzfacetten politischen Handelns gehoren das
Argumentieren, Artikulieren, Verhandeln und Entscheiden (Detjen et al., 2012,
S. 65-66). Eine besondere Form der Férderung ist das sogenannte Probehandeln,
welches durch das Prinzip der Handlungsorientierung, den Einsatz von simulati-
ven Makromethoden wie Pro-Contra-Debatten, Talkshows, Plan- und Entschei-
dungsspiele realisiert werden kann.

L. Politisch Argumentieren als domanenspezifische Sprachbildung

Unter Argumentieren ldsst sich mit Mittelsten-Scheid (2009) die Fahigkeit be-
schreiben, Fakten, Werte und damit verbundene Situationen und Handlungsop-
tionen evidenzbasiert, das heifit mit Belegen begriindet, abzuwéagen, dabei kriti-
sches Denken, Rationalitit und Emotionalitit anzuwenden und die verschiedenen

1 Der Beutelsbacher Konsens beschreibt die drei Grundprinzipien Politischer Bildung:
Uberwiltigungsverbot, Kontroversitit und Schiilerorientierung (Wehling, 1977).
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Positionen betroffener Personen zu antizipieren (Perspektivenwechsel). Die Ar-
gumente selbst beruhen dabei auf Daten und Begriindungen (Mittelsten-Scheid,
2009, S. 174-175; Mittelsten-Scheid & Hofile, 2008, S. 153). Nach Holzinger (2001,
S. 421) dient Argumentieren der Bewiltigung von Konflikten, die verschiedene
Ursachen haben kénnen, zum Beispiel Tatsachen-, Wert- oder Interessendissens.
Die Argumentationen ereignen sich positionsbezogen, kompromiss- und verstin-
digungsorientiert und haben zum Ziel, den Adressaten zu iiberzeugen. Letzten
Endes erhilt das Argumentieren eine herausgehobene Stellung, da es fiir alle
Kompetenzbereiche relevant ist (Detjen et al., 2012, S. 83). Nicht nur die Hand-
lungs- und Urteilskompetenz beruhen darauf, sondern auch die Analysefihigkeit,
da es hierbei um das Verstehen und Rezipieren von Argumenten geht. Die domi-
nenspezifischen Fachkonzepte (z.B. Gerechtigkeit, Interessen, Solidaritét, Kosten)
bilden schliefSlich so etwas wie eine Grundlage. Argumente miissen mit diesen
politikwissenschaftlichen Fachkonzepten gefiillt sein. Die Qualitit des Argumen-
tierens hdngt schliefllich von den sprachlichen Féhigkeiten und dem Beherrschen
der Fachsprache ab (Richter, 2012, S. 183).

Insbesondere handlungsorientierte Makromethoden zeichnen sich durch
hohe Redeanteile der Lernenden aus, weshalb sie sich sehr gut fiir den Einsatz
von sprachbildenden Mafinahmen eignen. Die ,spielerische“ Komponente trigt
zur Motivation bei, sich auf potenziell echte politische Sprechanldsse einzulassen,
so dass der Ubergang von der Alltags- zur Bildungs- und Fachsprache gefordert
werden kann. Die Auswertung solcher Makromethoden ermoglicht zugleich die
Reflexion iiber Sprache (Achour & Sieberkrob, 2015, S. 32). In Anlehnung an Aus-
fiihrungen von Mittelsten-Scheid und Hégle (2008), steht die Analyse der Uber-
zeugungskraft der einzelnen Rollen oft auch in enger Verbindung mit der Sprach-
kompetenz und der Fahigkeit, kompetent argumentieren zu kénnen. Bereits in
der politischen Realitét zeigt sich haufig, dass Politik und Sprache intensiv zusam-
menhingen, daher ist nicht zwingend das beste Argument am tiberzeugendsten.

Ein Beobachtungsbogen, der neben den inhaltlichen auch die sprachlichen
Aspekte in der Darstellung der Makromethode thematisiert, fordert den Refle-
xionsprozess der Lernenden, der zudem von Vorschligen zu Optimierungsmaog-
lichkeiten, die von den Lernenden erarbeitet werden, begleitet werden kann. Eine
gemeinsame Betrachtung einer realen Talkshow oder Debatte sowie die Fokussie-
rung und Analyse auf die Argumentationen sind dabei hilfreich. Auf diese Weise
kann den Lernenden das Verhiltnis von Sprachgebrauch, Argumentation und
Glaubwiirdigkeit illustriert werden.
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5. Ein Beispiel: Eine Argumentationskette erarbeiten

Fiir die Vorbereitung politischen Handelns wie auch politischen Urteilens hén-
gen die inhaltliche und die sprachliche Vorbereitung eng zusammen, wenn eine
tiberzeugende Argumentationskette aufgebaut werden soll. In Anlehnung an die
Kompetenzfacetten der politischen Handlungskompetenz (Artikulieren, Argu-
mentieren, Verhandeln, Entscheiden) wird nachfolgend in Tabelle 2 eine Abfolge
von Argumentationsschritten vorgeschlagen. Diese spiegeln einerseits das Argu-
mentieren in simulativen Methoden wider, kénnen aber andererseits auch fiir die
Argumentation im Rahmen eines politischen Urteils verwendet werden. Die Do-
ménenspezifik des politischen Urteilens und Handelns kommt durch die Verwen-
dung von politikwissenschaftlichen Fachkonzepten wie Gerechtigkeit, Solidaritit,
Interesse etc. als Urteilskategorien und den wertenden Bezug zu ihnen wie z.B.
zum Handeln von Akteuren (Politiker/innen, Medien, Verbanden, Betroffenen),
die Ausgestaltung von Entscheidungen und Losungsentwiirfen hinsichtlich Sozial-
staat, Rechtsstaat, Parteien usw. zum Tragen.

Der Argumentationsablauf wird durch sprachbildende Hilfen, in Form von ex-
emplarischen Satzanfingen, die den jeweiligen Argumentationsschritt illustrieren
(s.0.), unterstiitzt. Sie sind den Lernenden zur Vorbereitung ihrer Argumentatio-
nen fiir Rollen in simulativen Methoden sowie fiir ein politisches Urteil dienlich.
Charakterisierendes Merkmal ist hierbei, dass die sprachlichen Elemente mit den
Kategorien Legitimitit und Effizienz bewusst zusammengefiigt werden. In einem
zweiten Schritt werden die Satzanfinge mit den inhaltlichen Argumenten sowie
ihnen zugrunde liegenden Fachbegriffen und Fachkonzepten in Verbindung ge-
setzt. Um zu ,guten Argumenten® zu kommen, ist es notwendig, dass diese struk-
turiert und in einer Form vorliegen, in der sie sprachlich moglichst schnell in
das Scaffolding (Gibbons, 2015) integrierbar sind. In der Regel sind diese ,,guten
Argumente® die Ergebnisse aus der Sicherung der Analysephase. Hier zahlt es
sich aus, zu einem konstruktiven Lernprodukt gekommen zu sein. Ein Beispiel
fiir eine mogliche Sicherungsstruktur, die fiir den Lernschritt der Argumentation
verwendet werden kann, bietet die Ubersicht Der gesetzliche Mindestlohn - Mehr
Absicherung fiir Alle? (vgl. Tab. 3). Die Argumente sind nach Pro und Contra
sortiert, auflerdem sind ihnen Urteilskategorien zugewiesen, die in dem Argu-
mentationsschema als doménenspezifische, sprachliche Hilfen wiederauftauchen.
Ebenso werden die méglichen Perspektiven transparent gemacht. Der Ubersicht-
lichkeit halber werden diese hier nicht jedem Argument zugewiesen.
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Tabelle2:  Argumentationsschritte politischer Handlungskompetenz mit sprachlichen Hilfen.
Facette Argumenta- Sprachliche Hilfen/ Domaénen-
politischer tionsschritt Scaffolds spezifik

Handlungskom-
petenz

Artikulieren
(positions-
bezogen)

die eigene Position/
das eigene Urteil
formulieren

die Position/das Urteil
offentlich ausspre-
chen

Fachsprache sach-
gerecht verwenden
(Fachkonzepte und
-begriffe)

* Meiner Auffassung/Ansicht/
Meinung nach, ist es gerecht/wenig
niitzlich/zu teuer ...

* Ich bin der festen Uberzeugung,
dass es zur Transparenz, Teilhabe,
Sicherheit, Freiheit, zum Umwelt-
schutz beitrdgt, wenn/dass ...

* Ich finde/denke, dass es bezahlbar,
funktional, effizient ist, wenn/dass ...

Argumentieren

Argumente anwen-

* Ich halte das fiir besonders

vorschlagen, damit
andere sie akzeptieren

(iberzeugungs- den, um von Position effizient/legitim, weil ...
orientiert) zu liberzeugen * Wenn man bedenkt, dass ... dann
Position begriinden,
Argumente nennen * Man sollte auf alle Félle berticksich-
(z.B. Fakten, Grund- tigen, dass ...
sdtze, Expertenmei- * Esstehtfest ... /ist eine Tatsache,
nungen) dass ...
rhetorische Figuren * Man darf nicht tibersehen, dass ...
anwenden * Adverbien: ... ist sicherlich/
eine eigene Argu- tatsachlich/bestimmt/ zweifellos/
mentationsstrategie ohne Zweifel
entwickeln .
Verhandeln mit Argumenten Ver- | * Das finde ich auch transparent,
(durchsetzungs- handlungsstrategien gerecht, umweltschonend.
orientiert) und Lésungsentwirfe | Das (Frieden, Sicherheit, Freiheit) ist

wirklich ein schlagendes Argu-
ment.

¢ Das finde ich nicht ntitzlich, kosten-
sparend, funktional, weil ...

* Das kann ich Uiberhaupt nicht
nachvollziehen, weil ...

* Dem kann ich tberhaupt nicht
zustimmen, weil ...

Entscheiden?
(ergebnis-
orientiert)

sich auf eine
Losung einigen und
diese argumentativ
begriinden

mit Argumenten
Uiberzeugen

* Wagt man das Fiir und Wider ab, so
kommt man zu dem Ergebnis ...

¢ Alles in allem zeigt sich, dass...

* Wir haben uns nach einer langeren
Diskussion auf/darauf ... geeinigt.

(un)gerecht, (un)solidarisch, (un)demokratisch, (nicht) im Sinne des Gemeinwohls, (nicht) transparent, (un)sicher, (nicht)
partizipationsforderlich, (nicht) férderlich fir die Umwelt/den Frieden

Kategorie Legitimitat
Kategorie Effizienz

(nicht) nutzlich, (nicht) bezahlbar, (nicht) im Interesse von, (nicht) effizient, (nicht) funktional, (nicht) stabilitatsfordernd

Fachkonzepte, Fachbegriffe

2 Das Entscheiden kommt nur in entscheidungsorientierten Methoden vor, z.B. in Ent-

scheidungs- und Planspielen.
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Tabelle3:  Der gesetzliche Mindestlohn - Mehr Absicherung fir Alle?
Kategorie Pro Kategorie Contra
1. Wer Vollzeit arbeitet, soll auch 9. Der Mindestlohn bekdampft
davon leben kdnnen. nicht fir alle die Armut:
2. Mindestlohn = Schutz der Alleinerziehende oder
Arbeitnehmer vor Verarmung Unaerechtiakeit Familien werden trotzdem
trotz Vollzeitbeschaftigung. 9 9 staatliche Unterstlitzung
Gerechtigkeit 3. Sicherung des Existenzmini- bendtigen.
mums, ohne Hartz IV-Auf-
(finanzielle) stockung.
Sicherheit 4. Schutz der Arbeitnehmenden 10. Negative Wirkung auf
vor Lohndumping durch den Arbeitsmarkt:
Schutz Arbeitskrafte aus Niedrig- Niedriglohnjobs fiir wenig
lohnlandern. Diese missen Qualifizierte kdnnen
in Deutschland auch den (fehlender) Nut- wedfallen oder ins Ausland
Interessen Mindestlohn erhalten. ausgelagert werden.
R . zen, Interessen
5. Verhinderung,Generation
Praktikum” (keine oder nur
geringfugige Entlohnung):
Auch Berufseinsteiger missen
den Mindestlohn erhalten.
6. Hohere Motivation der 11. Kontrolle der Einhaltung
Arbeitnehmenden = hohere des Mindestlohns: mehr
Produktivitat. Verwaltung.
7. Ankurbeln der Binnen-nach- 12. Dienstleistungen (z.B.
frage: Ein Mindestlohn von Frisor) werden flr Ver-
Leistungsfahig- 2.B. 1.400 Euro wird komplett brauchende teurer.
keit, Effizienz wieder in den Wirtschafts- Kosten, Interesse
Nutzen, Kosten kreislauf flieBen.
8. Entlasten der Staatskassen: 13. Kleine Betriebe kénnen

weniger ,Aufstocker’, Abbau
von Verwaltung (fiir Hartz
IV-Antrage).

sich den Mindestlohn nicht
leisten: weniger Arbeits-
platze oder SchlieBen des
Betriebes.

Perspektiven

Betroffene: potentielle ,Aufstockende”, Praktikant/innen, Familien, Alleinerziehende,

,Staat”, Verwaltung, (indirekt: alle Steuerzahler/innen)

Grundlage einer gelungenen Argumentation ist insbesondere das Verstindnis der
politikwissenschaftlichen Fachbegriffe und Konzepte (in der Tabelle markiert),
welches mithilfe eines Glossars unterstiitzt werden kann (vgl. Tab. 4).
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Tabelle 4:  Beispiel: Glossar zum Thema Mindestlohn.

. Synonyme/
WIS Al,ISdlt.UCk mit Erklarung Xnton);me Wendungen im Text
gramm. Eintrdgen .
Beispiele
Nom.: das Lohndumping (Sg.) | Zahlung von Léhnen, | Lohndumping Schutz der Arbeit-
Gen.: des Lohndumpings die deutlich unter dem | verhindern, sich nehmenden vor
Dat.: dem Lohndumping Tarif (Vereinbarung) gegen Lohndumping | Lohndumping ...
Akk.: das Lohndumping liegen wehren
die Aufstockung, -en etwas erhohen (z.B. Erhohung,
der Aufstockung Gehalt, Arbeitszeit, Gegenteil: Reduzie-
der Aufstockung Hartz IV) rung
die Aufstockung
die Vollzeitbeschaftigung Beschéftigung mit Kurzform: (ich arbeite)
der Vollzeitbeschaftigung normaler, nicht vermin- | Vollzeit
der Vollzeitbeschaftigung derter Arbeitszeit Antonym:
die Vollzeitbeschaftigung Teilzeit(-beschafti-
gung)

die Nachfrage® Wunsch der Kunden die Nachfrage geht

bestimmte Waren oder | zurlick

Dienstleistungen zu

bekommen starke/schwache

Nachfrage

die Binnennachfrage Nachfrage innerhalb Synonym: Inlands- Ankurbeln der

der Grenzen eines nachfrage Binnennachfrage

Staates oder eines

Staatenbuindnisses

Da das Konstrukt Mindestlohn im Zentrum steht, bietet es sich im Sinne der
Wortschatzarbeit an, dazu eine Mindmap angefertigt zu haben. Auf diese Weise
konnen die zentralen Fachkonzepte sowie die allgemeinen und politischen Be-
deutungen unterschieden werden.

3 Nachfrage ist polysem. Hier ist die Bedeutung der Bereitschaft, etwas zu kaufen, ge-
meint. In dieser Bedeutung kommt ,Nachfrage“ fast ausschliefllich im Singular vor,
weshalb keine Pluralform angegeben ist. Aus dhnlichen Griinden ist auch bei Vollzeit-
beschiftigung kein Plural angegeben. Zwar kann hier ein Plural konstruiert werden,
etwa ,verlingerte Offnungszeiten schaffen keine Vollzeitbeschiftigungen, sondern
lediglich schlecht bezahlte Minijobs®, aber der Plural ist zumindest sehr selten. Im
Politikunterricht konnte dies auch thematisiert werden, um die Fachkonzepte besser
begreiflich zu machen.
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Argumentationsverlauf Pro/Contra Mindestlohn.

. Position formulieren:

Artikulieren

Argumentieren als politisches Handeln und Urteilen

Pro Mindestlohn

Contra Mindestlohn

Ich bin der festen Uberzeugung?,
dass der Mindestlohn gerecht® ist:
Wer Vollzeit arbeitet, soll auch
davon leben kdnnen (Argument
1.

Meiner Meinung nach ist der Mindest-
lohn ungerecht: er bekampft nicht fiir
alle die Armut: Familien und Alleiner-
ziehende miissen weiterhin vom Staat
unterstiitzt werden (Arg. 9).

. Position begriinden:
Argumentieren

Man sollte auf alle Fdlle berticksich-
tigen, dass der Mindestlohn die
Sicherung des Existenzminimums
ohne Hartz IV-Aufstockung ist
(Arg. 3).

Ich halte den Mindestlohn nicht fiir effi-
zient, da die Kontrolle der Einhaltung
des Mindestlohns mehr Biirokratie
und Verwaltungsaufwand bedeutet
(Arg. 10).

weitere Positionen begriinden

. Argumenten zustim-
men, Argumente
ablehnen, (Gegen-)
Vorschlage machen:
Verhandeln

Da bin ich wegen der Kosten ganz
anderer Meinung, da weniger
Hartz IV-Aufstockende zu
weniger Verwaltung und weniger
Kosten fiihren.

Das Kosten-Nutzen-Argument ist
wirklich liberzeugend.

weitere Argumente verhandeln

4. Sich auf eine
Lésung einigen und
diese argumentativ
begriinden:
Entscheiden

Wir haben uns nach einer ldngeren Diskussion auf die Einfiihrung des
Mindestlohnes geeinigt (gemeinsam entscheiden), weil der Mindestlohn
die Sicherung des Existenzminimums fordert und damit auch zu mehr
Gerechtigkeit (= Legitimitat) fiihrt.

Aus diesem Argumentationsverlauf konnen die Lernenden schliefllich auch ein
politisches (dialektisches) Urteil formulieren. In Anlehnung an diese Darstellun-
gen kann fiir den Unterricht eine Kopiervorlage erarbeitet werden, die die Ler-
nenden bei der Erarbeitung und Formulierung der konkreten Positionen sowohl
auf fachspezifischer als auch auf sprachlicher Ebene unterstiitzt.

6. Fazit

Wie gezeigt wurde, ist die im Politikunterricht zentrale Urteils- und Handlungs-
kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler im Kern (auch) eine sprachliche,
nidmlich vor allem argumentative Kompetenz. In diesem Beitrag wurde daher
aus politikdidaktischer Perspektive fiir verstirkte Aufmerksamkeit diesbeziiglich
pladiert. Eine politikdidaktische Operationalisierung des Argumentierens erfolgt
iiber die Integration der Urteilskategorien Legitimitit und Effizienz, nur dann
werden sie zu genuin politischen Argumenten. Dariiber hinaus bedarf es fiir die

4 Die sprachlichen Hilfsmittel sind kursiv markiert.
5 Urteilskategorien sind hier unterstrichen
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Lernenden einer bewussten Einfithrung und Kldarung von Fachkonzepten, hier
z.B. zum Themenfeld Mindestlohn. Um diese sprachlichen Herausforderungen
zu unterstiitzen, bietet die Tabelle 2 einerseits eine Orientierung, die an Argu-
mentationsschritten ausgerichtet ist, andererseits sprachliche Scaffolds in Form
von Satzanfingen, mit deren Hilfe Schiilerinnen und Schiiler das Formulieren
von kategoriengeleiteten Argumenten fiir Diskussionen und fiir politische Urteile
einiben koénnen. An dem Beispiel zum Thema Mindestlohn zeigt sich dariiber
hinaus, wie in einer politischen Debatte Pro- und Contra-Argumente miteinan-
der abgewogen werden und zu einer Entscheidung fithren. Dieses musterhafte
Modell kann im Unterricht einerseits fiir (simulierte) Diskussionen, miindliche
und schriftliche Urteile zum Einsatz kommen, andererseits auch zum Reflektieren
und Offenlegen von Strukturen miindlicher Debatten sowie formulierter Urteile.
Hierdurch werden die Schiilerinnen und Schiiler befahigt, zum Beispiel auch im
offentlichen politischen Diskurs auf rezeptiver Ebene die Giite von Argumenten
einzuschétzen beziehungsweise schlechte Argumente zu erkennen. Dartiber hi-
naus lernen sie auf produktiver Ebene, selbst an Diskussionen argumentierend
teilzunehmen und dabei ihren Argumenten unter Beachtung der Kategorien Ef-
fizienz und Legitimitat mehr Gewicht zu verleihen. Im Politikunterricht bietet es
sich an, solche Situationen vor allem durch den Einsatz simulativer Makrometho-
den herzustellen. Das vorgestellte Scaffold férdert somit die Handlungskompetenz
der Schiilerinnen und Schiiler dahingehend, ihre argumentative, politische Kom-
munikation und damit ihre Fahigkeit zu Teilhabe und Partizipation auszubauen.
Insgesamt ist dies ein Schritt, durch Aufmerksamkeit auf die zu verwendende
Sprache und gezielte Férderung das politische Lernen zu unterstiitzen.
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Wasser ist nur H,0 - oder doch nicht?
Uberlegungen zur Bedeutung von Sprache im
naturwissenschaftlichen Unterricht

Kommunikation in den naturwissenschaftlichen Schulfachern
und Berufen

Einen Grofiteil der Arbeit von Naturwissenschaftler/-innen macht Kommunika-
tion im weitesten Sinne aus (Phillips & Norris, 2009; Fang et al., 2008); dazu ge-
horen das Schreiben oder Lesen von Verdffentlichungen ebenso wie Diskussionen
mit Kolleg/-innen auf Konferenzen oder die Arbeit mit Nachwuchswissenschaftler/
-innen. Auch in naturwissenschaftlich-technischen Berufen prigen sprachliche
Aspekte den Arbeitsalltag, zum Beispiel beim Verfassen und Lesen von Bedie-
nungsanleitungen und technischen Berichten oder bei Arbeitsbesprechungen.
Bei Bildungsprozessen ist die sprachliche Dimension zudem und insbesondere
fir den Erwerb eines inhaltlichen Verstdndnisses bedeutsam, denn es ist davon
auszugehen, dass alle Doménen eine sprachliche Dimension haben, ,weil sie
nur mit Hilfe von Kommunikation iiber sie (iiber ihre Teile, Inhalte, Grenzen,
Hierarchien) konstituiert, verandert und vermittelt werden konnen® (Kalver-
kédmper, 1998, S. 11). Um ein Beispiel zu geben: Bei den Fachtermini zeigt sich,
wie eng Erkenntnis und Sprache innerhalb einer Doméne verbunden sind (Bu-
din, 1996): Termini erzeugen (innerhalb einer Doméne) mittels eindeutiger
Definitionen eine Basis fiir die Wissensstruktur, darauf aufbauend entwickeln
sich Relationsgefiige bis hin zu komplexen Netzwerken (Hoffmann, 1992). So
wird ein Auszubildender zum Maurer unter ,Leiter” etwas Anderes verstehen
als eine Physikerin. Und ,losen” bedeutet in der Chemie etwas Anderes als in
der Alltagssprache. Dies gilt es zu verstehen und zu nutzen, dazu haben die lin-
dergemeinsamen Bildungsstandards fiir die Naturwissenschaften einen eigenen
Kompetenzbereich ,Kommunikation ausgewiesen und durch Standards charak-
terisiert. Dieser Bereich umfasst in den Fiachern Biologie, Chemie und Physik
jeweils die Kompetenz, ,,Informationen sach- und fachbezogen [zu] erschliefSen
und aus[zu]tauschen (KMK, 2005a, S. 11; KMK, 2005b, S. 9; KMK, 2005c, S. 10).
Dort werden mit der Nutzung von und der Ubersetzung zwischen Alltags- und
Fachsprache, der Recherche, Bewertung und Auswertung sowie der Darstellung,
Erkldrung und Présentation von Informationen (in Gruppen) und schlief3lich der
Argumentation ficheriibergreifend vergleichbare Bereiche genannt. Der Wechsel
von der allgemeinbildenden Schule in eine spezifische Doméine im Rahmen
der Ausbildung oder des Studiums ldsst sich - auch aufgrund sprachlicher
Besonderheiten - als Prozess der Enkulturation interpretieren. Da geméfl der
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Bildungsstandards fiir die naturwissenschaftlichen Facher eine zentrale Aufgabe
die Anschlussfihigkeit an weitere (Aus-)Bildungsabschnitte ist, sind folglich auch
die sprachlichen Grundlagen doméanenspezifischer Kommunikationsprozesse zu
beriicksichtigen.

Horizontale und vertikale Gliederung der (naturwissenschaftlichen)
Fachsprachen

Eine Herausforderung aktueller Forschung zu dieser sprachlichen Enkulturation
ist die Heterogenitit der Bezugsdisziplinen: Linguistik, Soziologie, Psychologie,
Fachdidaktik und weitere bedienen sich unterschiedlicher Modelle und Nomen-
klaturen. Wir legen daher die Annahme zugrunde, dass es die Fachsprache nicht
gibt. Vielmehr geht man davon aus, dass es verschiedene Fachsprachen gibt, die
man nicht nur nach ihren Disziplinen (horizontale Gliederung), sondern auch
nach dem Grad ihrer fachlichen und sprachlichen Abstraktion ordnen kann (ver-
tikale Gliederung). Folgt man der vertikalen Ordnung, kann man zwischen den
Ebenen, die auf Abstraktes und Allgemeines abzielen, und solchen Ebenen, die
Konkretes und Besonderes beschreiben, unterscheiden. Fachliche Inhalte kénnen
vor allem dann zielfithrend vermittelt werden, wenn diese verschiedenen Ebenen
beachtet und je nach Kommunikationssituation angemessen ausgewahlt werden
(Roelcke, 2010, S. 30ff.). Innerhalb einer Wissenschaft lassen sich diejenigen
Merkmale identifizieren, die den hochsten Abstraktionsgrad aufweisen und/oder
dominenspezifisch definiert sind. Die Auswahl einer geeigneten sprachlichen
Ebene entspricht, verglichen mit Sachinhalten einer Disziplin, dem Vorgehen, zu-
néchst die wissenschaftlich angemessenste Sachstruktur festzustellen, um sie dann
nach Bedarf, zum Beispiel fiir den Unterricht, zu rekonstruieren (Kattmann et al.,
1997).

Genau diese Herausforderung stellt sich damit auch Lehrkriften: An der Uni-
versitit werden sie in die jeweiligen doménenspezifischen sprachlichen Mittel
eingefithrt und miissen dann eigenstindig fiir den Fachunterricht an der Schule
tiberlegen, ob und in welchem Umfang sie diese integrieren. Die Literatur der
naturwissenschaftsdidaktischen Fdcher weist hierfiir verschiedene fachlich ange-
passte vertikale Klassifikationssysteme aus, die sowohl Lehrkriften als auch Ler-
nenden helfen konnen, sprachliche Kommunikationsmittel und Représentationen
bewusster einzusetzen (Abb. 1a und b).

Sowohl der Grad der Abstraktion als auch der Komplexitit der enthaltenen
Informationen und damit der Anforderungen an eine sinngemifle Dekodie-
rung nehmen von der konkreten Abbildung bis zu auf mathematischen Model-
len beruhenden Formeln stark zu. Lernende miissen das ,Lesen® der z.T. stark
komprimierten Informationen lernen, dazu gehort neben dem Fachinhalt auch
das Regelwerk der Symbolik. So kann allein der Buchstabe ,H® in der Chemie
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mathematische Darstellung

symbolische Darstellung

sprachliche Darstellung
(Fach-, Unterrichts- und Alltagssprache)

Abstraktion

bildliche Darstellung

gegenstandliche Darstellung,
nonverbale Sprache

Abbildung 1a: Reprasentationsebenen nach Leisen (2005)
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Abbildung 1b: Reprasentationsebenen der Chemie nach Taskin et al. (2014)
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viele unterschiedliche Bedeutungen haben: Er steht u.a. fiir das Atomsym-
bol Wasserstoff, fiir die Grofle Enthalpie oder fiir Gefahrenkennzeichnungen
mit der Bedeutung ,hazard“; in einer Reaktionsgleichung oder Strukturformel
kénnen weitere Informationen hinzukommen. Diese Komplexitit, die zudem
vielfach ,nebenbei bei der Erarbeitung eines Fachinhalts transportiert wird,
fithrt zu einigen Herausforderungen und damit Aufgaben, die es in der Lehrer/
-innenbildung zu reflektieren gilt.

Merkmale von Fachsprache(n)

Gliedert man die Fachsprachen horizontal, lassen sich auf der Grundlage von
linguistischen Korpusanalysen zunéchst deskriptiv die sprachlichen Mittel darstel-
len, die fiir Fachsprachen spezifisch sind. Entsprechende Aufzahlungen umfassen
unter anderem Termini, FliefStexte, mathematische Symbole, Formeln, grafische
Modelle, Tabellen und Diagramme (Roelcke, 2010). Vor allem fiir die Schriftspra-
che wird akzeptiert, dass sich Fachsprache in ihrer Form und Verwendung inner-
halb der Naturwissenschaften vom alltaglichen Gebrauch unterscheidet (Leisen &
Seyfarth, 2006). Dabei lassen sich die Unterschiede auf drei Ebenen beschreiben:
Wortebene, Satzebene und Textebene (siehe Tab. 1).

Die meisten dieser Aspekte auf der Satzebene wie beispielweise die Bevorzugung
der dritten Person, der komplexe Satz- und Satzgliedbau oder die Verwendung
des Prisens sind gleichermaflen Charakteristika der Fach- und der allgemeinen
Bildungssprache. V.a. auf der Wortebene lassen sich jedoch groflere Differenzen
nachweisen (Roelcke, 2010, S. 78). Die Verwendung von spezifischen Termini
und Wortkiirzungen ist dabei besonders prominent. Und schliefllich lassen sich
auch auf der Textebene jeweils fachspezifische Merkmale wie beispielsweise die
durch die Traditionen eines Faches vorgegebene Gliederung eines Protokolls oder
fachspezifische nonverbale Elemente wie bestimmte Diagramme oder Schaubilder
finden.

Auf einer hohen Abstraktionsebene lésst sich die doménenspezifische Sprache
also durch eine Vielzahl an Charakteristika beschreiben. Diese dienen vor allem
dazu, im Rahmen einer wissenschaftlichen oder auch technischen Kommunika-
tion Okonomie, Informativitit, Akzeptabilitit und Objektivitdt gleichermafien
moglichst gerecht zu werden. Kohdrenz und Kohésion als typische Merkmale
folgen hier weniger stilistischen Argumenten als logischen. Ziel ist es zum einen,
Informationen innerhalb eines Faches zu kommunizieren, sodass die Sprache hier
ein Mittel zum Zweck ist. Andererseits sind fachliche Kenntnisse aber nicht un-
abhingig von der Sprache zu betrachten. Vielmehr ist die Sprache immer auch
selbst Gegenstand der Erkenntnis, da die Erkenntnisgewinnung immer auch ers-
tens durch das versprachlichte Denken geprégt ist und sich zweitens z.B. in Form
neuer Fachtermini in der Sprache niederschlagt.
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Tabelle1:  Charakteristika naturwissenschaftsbezogener Texte (libernommen aus Hartig, Bernholt,
Prechtl & Retelsdorf, 2015, zusammengefasst nach Roelcke, 2010, S. 85, 89, 111f.)

Ebene Sprachliche Eigenschaften

Wortebene Termini im Allgemeinen (festgelegte Definitionen zu bestimmten Nomen, wodurch
die Semantik evtl. verandert wird)

Komposita (Zusammensetzungen aus Substantiven, Adjektiven, Verben, Adverbien,
Abkiirzungen)

Derivate (Veranderungen durch Prafix, Suffix etc.)

Wortkiirzungen (Abkiirzungen, Akronyme)

Konversion (Substantivierung etc.)

Satzebene Bevorzugung der dritten Person

Dominanz des Prasens

Passiv- und Reflexivkonstruktionen

Genitivformen

Verringerung des Akkusativ- und Dativanteils
Aussagesdtze

Konditional- und Finalsdtze

Relativsatze

Attribuierungen (z.B.,Benzin sparender Kleinwagen*”)
Funktionsverbgeflige (z.B.,eine Untersuchung durchfiihren”)
Prapositionalkonstruktionen

Textebene Fachtextbauplane (z.B. typische Struktur eines Versuchsprotokolls)

Typische Textbausteine (z.B. Verweise oder FuBnoten)

Metasprachliche Kommentierungen (z.B. Abgrenzung von Fach- und Unterrichts-
sprache beim Nomen ,Kraft")

Nonverbale Elemente (Fotografien, Zeichnungen, Schaubilder, Diagramme, Kurven-
darstellungen, Strukturbaume, Listen, Tabellen, Matrizen etc.)
Frage-Antwort-Konstruktionen

Schlussverfahren (Argumentationslinien)

Rekurrenz / Isotopie

Herausforderung und Aufgabe der ,,Sprache" der
naturwissenschaftlichen Facher

Die meisten Lehr-Lernprozesse sind auf schriftsprachliche Medien angewiesen.
Selbst im dialogisch angelegten Schulunterricht sind die zentralen Produkte die
Tafelabschrift, die Darstellung und Auswertung eines Experiments oder die Bear-
beitung von Aufgaben im Heft. Ausgehend von der Annahme, dass sich Doma-
nen vor allem in der Schriftsprache, aber auch in der miindlichen Kommunika-
tion durch spezifische sprachliche Mittel auszeichnen, ldsst sich argumentieren,
dass Lesen, Schreiben und Sprechen nicht nur (allgemeine) Werkzeuge sind, die
innerhalb einer spezifischen Doméne auch schon in formalen Bildungsabschnit-
ten genutzt werden (Norris & Phillips, 2002). Gerade weil doménenspezifische
Sprache tiber besondere Mittel verfiigt, reicht demnach z.B. ein allgemeines Lese-
verstandnis fiir den Fachunterricht nicht aus (Yore, Bisanz & Hand, 2003).
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Sprache als Herausforderung an die Fachdidaktik

Insofern ist die Beriicksichtigung sprachlicher Aspekte bei der Unterrichtspla-
nung von Bedeutung. Damit ergibt sich die Herausforderung, die Sprache in eine
fachdidaktische Sichtweise zu integrieren, d.h. fachdidaktische Befunde ggf. mit
Erkenntnissen etwa der Deutsch- oder der Fremdsprachendidaktik zu verkniip-
fen. Die deskriptive, sprachwissenschaftlich gepriagte Unterscheidung von Wort-,
Satz- und Textebene tréagt hierbei jedoch nur bedingt, da diese nicht die Funktion
der jeweiligen Mittel in den Fokus stellt und ferner nur rein sprachliche Kon-
strukte beriicksichtigt. Anthony, Tippett & Yore (2010) nehmen eine eher fachdi-
daktisch gepragte Analyse vor, es ist aber ersichtlich, dass sich beide Sichtweisen
gut erginzen (vgl. Tab. 1 und 2).

Tabelle2:  Sprachliche Mittel und Funktionen in den Naturwissenschaften (libersetzt nach Anthony, Tip-
pett & Yore, 2010)
Terminus-/Begriffsverstdndnis | Lesestrategien Visuelle Elemente Medien/Quellen
Termini Wichtige Elemente Fotografien Broschiiren
identifizieren
Strategien zum ErschlieBen | Zusammenfassen Grafiken Erklarungen
neuer Termini zum Beispiel
im Kontext
Visualisieren Flussdiagramme Kausalitaten
Zusammenhange Wetterkarten Zeitungen
erkennen
Fragen stellen Satellitenbilder Anleitungen
Interpretieren Geographische Karten | Bedienungsanleitungen
Fachartikel
Lexika

Die oben dargestellten moglichen sprachlichen Mittel und Funktionen stellen nur
einen Ausschnitt dar, da sie aus einem konkreten Projekt stammen (Anthony,
Tippett & Yore, 2010). Sie verdeutlichen aber, dass eine konkrete Anbindung der
sprachwissenschaftlichen Sichtweise an naturwissenschaftliche Unterrichtsinhalte
moglich ist. Einerseits stellt der Erwerb dieser sprachlichen Mittel im naturwis-
senschaftlichen Fachunterricht ein wichtiges Unterrichtsziel dar, andererseits be-
deuten diese Mittel fiir einige Lernende auch eine Barriere.

In standardisierten Tests schneiden in den Naturwissenschaften im anglo-
amerikanischen Raum Nicht-Muttersprachler systematisch schlechter ab als
Muttersprachler (Abedi, 2002; Bird & Welford, 1995). Dabei wird der Nachteil
mit abnehmendem Leseanteil der Aufgaben kleiner, bei reinen Rechenaufgaben
unterscheiden sich Nicht-Muttersprachler nicht mehr von Muttersprachlern
(Abedi, 2002); diese Unterschiede zeigen sich im Ubrigen nicht nur in offenen,
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sondern auch in geschlossenen Aufgabenformaten (Bird & Welford, 1995). Hirtig,
Heitmann und Retelsdorf (2015) replizierten diesen Befund fiir deutschsprachige
Schiiler/-innen fiir die Aufgaben aus der Evaluation der Bildungsstandards im
Fach Physik. Es zeigt sich in Detailanalysen, dass sowohl das Antwortformat, die
Textlinge und die Lexik als auch die Anzahl irrelevanter Informationen in der
Gruppe der Nicht-Muttersprachler die Performanz beeinflussen (Bird & Welford,
1995; Schmiemann, 2011; Hartig, Heitmann & Retelsdorf, 2015).

Wihrend auf dieser eher globalen Ebene die Einfliisse belegt sind, gibt es bis-
lang nur fiir ausgewdéhlte Bereiche Evidenz fiir Ursachen der Verstindnisschwie-
rigkeiten. Bezogen auf Termini findet sich in der Fachdidaktik eine lange Traditi-
on, die sich dem Wechselspiel zwischen Sprache und Fach widmet. So zeigt sich
in Schulbuchanalysen, dass die Physikschulbiicher, vereinfacht gesagt, zu viele
Termini beinhalten, um die Entwicklung eines angemessenen Begriffsverstandnis-
ses zu ermdglichen (Bridmer & Clemens, 1980; Merzyn, 1994; Hartig, 2014; Har-
tig & Kohnen, im Druck). Eine zu grofie Zahl an Termini ist deswegen kritisch,
da Termini fachlich als Konzepte fungieren und eine hohe Dichte an fachlichen
Informationen aufweisen sowie ein Fokus auf Inhalte ein kompetenzorientiertes
Lernen erschwert (Rincke, 2011; Hartig & Neumann, 2014; Hirtig & Kohnen,
im Druck). Die Termini, beziehungsweise der domanenspezifische Wortschatz,
sind daher ein Musterbeispiel, um die enge Verzahnung von Sprache und Fach
darstellen und im Lernprozess beriicksichtigen zu koénnen. Folgerichtig férdern
neben einer Verringerung der Anzahl der Termini auch Wortschatztrainings im
Fachunterricht, die in Form von beispielweise Zuordnungen von Fachbegriffen zu
Definitionen auf einen kompetenten Umgang mit den jeweiligen Bezeichnungen
ebenso wie mit den damit verkniipften Konzepten abzielen, das fachliche Lernen
(Hartig & Stosik, 2015).

Auch bezogen auf nichtsprachliche Elemente in (naturwissenschaftsbezoge-
nen) Texten finden sich erste Erkenntnisse. Uber den FliefStext hinaus enthalten
viele Fachtexte in den Naturwissenschaften Bildelemente (z.B. Diagramme und
illustrierende Abbildungen) sowie Formeln (z.B. mathematische oder chemi-
sche Gleichungen). Es wird erwartet, dass Text-Bild-Kombinationen das Lernen
grundsitzlich erleichtern kénnen (Mayer, 2005; Ainsworth, 2006; Prenzel et al.,
2002; Schnotz & Bannert, 2003), wobei allerdings nicht jede beliebige Kombinati-
on wirksam ist (Schmeck, 2010). Fiir Formeln in Texten stellt sich die Befundlage
uneinheitlich dar (z.B. Miiller & Heise, 2006; Taskin & Bernholt, 2014). Insbe-
sondere fiir den Chemieunterricht sind zahlreiche Verstindnisschwierigkeiten
bekannt (zusammengefasst in Bernholt et al., 2012 sowie Taskin & Bernolt, 2014),
die sich vielfach auf eine Uber- oder Fehlinterpretation von Informationen beim
Lesen oder Verwenden chemischer Formeln zuriickfithren lassen. Diese Ver-
standnishiirden mogen ein Grund fiir die ebenfalls konstatierten motivationalen
Probleme im Umgang mit der Symbolschreibweise sein.
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Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass sprachliche Mittel fiir einzelne Do-
ménen und damit fiir die entsprechenden Unterrichtsficher spezifisch sind.
Diese Spezifititen folgen bestimmten Funktionen, sie sind somit bedeutsam fiir
die Domine selbst. Im Sinne einer (beginnenden) Enkulturation ist es daher
auch fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht ein relevantes Ziel, sprachliche
Aspekte explizit zu beriicksichtigen. Gleichzeitig gibt es Evidenz dafiir, dass ge-
nau diese sprachlichen Aspekte, vor allem wenn sie nur implizit Eingang finden,
eine Barriere zumindest fiir einen Teil der Lernenden darstellen. Somit ist die
Sprache im Fachunterricht auch als ein Element in der Lehrer/-innenbildung zu
beriicksichtigen, damit die zukiinftigen Lehrkrifte ihre Unterrichtsplanung und
-durchfithrung darauf abstimmen.

Sprache im Fachunterricht als Thema in der Lehrer/-innenbildung

Einerseits aufgrund der bildungsadministrativen Vorgaben fiir die Schule (z.B.
Kompetenzbereich Kommunikation in den Bildungsstandards fiir die naturwis-
senschaftlichen Fécher), andererseits vor dem Hintergrund der aktuellen Diskus-
sion um Inklusion und Heterogenitét wird Sprache als Teil der universitdren Leh-
re fiir angehende Lehrkrifte aufgegriffen. Dabei gibt es sowohl Inhalte, die lingst
in der fachdidaktischen Lehre enthalten sind, als auch relativ neue Inhalte. Neu
ist auch, dass an vielen Standorten diese inhaltliche Frage mit einer strukturellen
Frage der Lehramtsausbildung in Form von Querschnittsbereichen verbunden
wird.

Seit Langem in die fachdidaktische Lehre aufgenommen sind verschiedenste
Aspekte der didaktischen Rekonstruktion (Kattmann et al., 1997). Die Grundidee
ist, dass angehende Physiklehrer/-innen bei der Vermittlung von Inhalten bewusst
die wissenschaftliche Ebene an die Vorkenntnisse und Féhigkeiten der Schii-
ler/-innen anpassen. Ublicherweise werden dafiir einerseits Modelle zum Kom-
petenzerwerb, andererseits aber auch Erkenntnisse zu Alltagsvorstellungen her-
angezogen. Insbesondere bei den Termini, die ja Konzepte reprasentieren, ist es
offensichtlich, dass diese Uberlegungen auch sprachliche Aspekte beriicksichtigen
miissen. Ahnlich wurde auch in der Vergangenheit zum Beispiel regelmifig die
Mathematisierung als sprachliches Mittel in der Physik in den Lehrveranstaltun-
gen angesprochen.

Neuer hingegen sind strukturelle Gestaltungen. Als Ausgangspunkt hier-
fiir ldsst sich an einigen Hochschulen die Frage nach dem Umgang mit Schii-
ler/-innen mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ) ansehen. Spitestens seit aber In-
klusion und Heterogenitdt als Themenfeld verbindlich in der Lehramtsausbildung
zu beriicksichtigen sind, greifen nach und nach alle Hochschulen (neben anderen
relevanten Fragestellungen) auch die Sprache, wiederum mit Blick auf DaZ, auf.
Ziel ist im Sinne des Inklusionsgedankens eine Bewusstmachung der Studieren-
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den fiir sprachbezogene Barrieren im Fachunterricht. Diese beziehen sich dann
eben nicht nur auf den DaZ-Bereich, sondern allgemein auf Lernende mit hetero-
genen sprachbezogenen Kompetenzen. Da nicht alle Lehramtsstudierenden auch
Deutschdidaktik studieren miissen, erhalten sie in Querschnittsveranstaltungen
entsprechende Lehrangebote.

Angehende Lehrkrifte sollten in diesen Veranstaltungen fiir die sprachliche
Dimension ihrer jeweiligen Facher (horizontale Gliederung der Fachsprachen)
und die Barrieren, die sich aus dieser ergeben konnen, sensibilisiert werden. Dazu
gehoren neben der Bewusstmachung der Rolle der Sprache fiir den Erkenntnisge-
winnungsprozess im Allgemeinen (Fachsprache als Werkzeug und als Ziel) auch
die jeweiligen fachspezifischen sprachlichen Merkmale wie beispielsweise Fachter-
mini und Formeln in physikalischen oder chemischen Texten. Den Studierenden
der naturwissenschaftlichen Fécher sollte auflerdem etwa anhand der verschiede-
nen Reprisentationsebenen die vertikale Gliederung von Fachsprachen vermittelt
werden. Dies kann eine Hilfe fiir die sprachsensible Unterrichtsplanung und Ent-
wicklung von Unterrichtsmaterial darstellen und ferner einen bewussteren Einsatz
von sprachlichen Mitteln im Unterricht ermoglichen. Gleichzeitig konnen solche
Modelle auch die Schiiler/-innen fiir verschiedene Représentationsebenen sensibi-
lisieren und somit in der Orientierung und in der Einordnung von sprachlichen
Mitteln unterstiitzen. Mit Blick auf die im Unterricht eingesetzte Verbalsprache
sollten die Charakteristika der Bildungs- und der jeweiligen Fachsprache der All-
tagssprache gegeniibergestellt werden, wobei die unbedingte Notwendigkeit der
expliziten Vermittlung bildungs- und fachsprachlicher Kompetenzen - jederzeit
vor dem Hintergrund des Fachs - thematisiert werden sollte. Grundsitzlich gilt es
dabei immer zu beachten, dass ein Ziel des naturwissenschaftlichen Unterrichts
die fachliche Enkulturation ist. Demnach muss in der Ausbildung der angehen-
den Lehrkrifte eine Sensibilisierung fiir sprachlich bedingte Probleme stattfinden,
die nicht lediglich in einem Abbau dieser Hiirden, sondern auch und vor allem
in der expliziten Vermittlung fachsprachlicher Kompetenzen miinden sollte.
Schliefilich bleibt anzumerken, dass Sprachbildung eine Querschnittsaufgabe aller
Lehramtsfécher ist, sodass eine inhaltliche Abstimmung und Koordination unab-
dingbar sind.
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Das Berliner Schulfach Wirtschaft-Arbeit-Technik
im Kontext sprachlicher Bildung

1. Vorbemerkungen

Die Verkniipfung von Theorie und Praxis im Kontext von arbeitsrelevanten Fra-
gestellungen und die Umsetzung von Sprachbildung als Querschnittsaufgabe sind
wesentliche Aspekte der didaktisch-methodischen Gestaltung von Unterricht im
Fach Arbeitslehre/Wirtschaft- Arbeit-Technik.

Basierend auf dem Konzept des Faches ergeben sich fiir alle Schiilerinnen und
Schiiler Zuwichse in drei Kompetenzbereichen: a) fachliche Kompetenzen in den
Bereichen Wirtschaft, Arbeit und Technik selbst, b) Kompetenzen im Bereich der
Sprachverwendung sowie c) personelle, soziale und methodische Kompetenzen,
die vor allem im beruflich-gesellschaftlichen Kontext aber auch unter dem Aspekt
der Qualititssicherung schulischer Bildung in den letzten Jahrzehnten zuneh-
mend an Bedeutung gewonnen haben.

2. Einordnung des Faches Wirtschaft-Arbeit-Technik in den
historischen Kontext

Das Fach Wirtschaft-Arbeit-Technik ist als Reformfach im Sinne der reformpad-
agogischen Tradition anzusehen, gehen doch seine historischen Anfinge auf Bil-
dungszusammenhinge zuriick, die einen Zusammenhang zwischen Arbeiten und
Lernen herstellen wollten. Vor allem die Industrieschulen des 18./19. Jahrhunderts
und die Arbeitsschule zu Beginn des 20. Jahrhunderts sind hier zu nennen. Einen
weiteren inhaltlichen Bezugspunkt stellen die im 18. Jahrhundert gegriindeten
Real- und Handelsschulen dar. Diese wurden vor allem deshalb eingefiihrt, da fiir
das erfolgreiche Absolvieren einer Berufsausbildung die in der Schule erworbe-
nen Grundkenntnisse nicht mehr ausreichten (vgl. Dauenhauer, 1974, S. 44; Knab,
2007, S. 58). An den Volksschulen erfolgte schliefSlich vor allem gegen Ende des
19. Jahrhunderts ein Unterricht in sogenannter ,Knabenhandfertigkeitserziehung®,
bei dem Lehrer, in Erginzung zum reguldren Unterricht, Schiiler in Schiilerwerk-
stitten in Holz-, Metall- und landwirtschaftlichen Arbeiten unterwiesen (vgl.
Dauenhauer, 1974, S. 50ff.; Knab, 2007, S. 70). Im 20. Jahrhundert schlieSlich
wurde mit der Reichsverfassung 1919 dann das Fach Arbeitsunterricht eingefiihrt,
in welchem Unterricht stattfand, ,der seine Ergebnisse auf dem Wege der Arbeit
gewinnt“ (Reichsministerium des Inneren, 1921 S. 161). Dazu wurden Schulwerk-
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stitten eingerichtet und Lehrkrifte entsprechend ausgebildet (Reichsministerium
des Inneren, 1921, S. 171).

Anfang der 60er Jahre des letzten Jahrhunderts pragt Heinrich Abel den aus
der Arbeitswissenschaft und Arbeitspadagogik hergeleiteten Begriff der Arbeits-
lehre (Hendricks, 1975, S. 11f.). Bildungspolitisch ist fiir die Implementierung des
Faches Arbeitslehre der Deutsche Ausschuss (1953-1965) entscheidend. In seiner
Folge wurde die ehemalige Volksschule von einer neuen Schulform, ndmlich der
der Hauptschule, abgelost. Als inhaltliche Neuerungen der Hauptschule sind vor
allem die feste Etablierung einer Fremdsprache und das neu geschaffene Fach
Arbeitslehre zu nennen. Als Erginzung zum Bildungskanon der Schulen sollten
Schiilerinnen und Schiiler nun mit dem Fach Arbeitslehre abermals besser auf
eine veranderte Lebens- und Arbeitswelt vorbereitet werden. Ziel sollte sein,
Schiilerinnen und Schiiler in die Lage zu versetzen, ihr (Berufs-) Leben aktiv
und erfolgreich gestalten zu kénnen (vgl. Knab, 2013, S. 12ff.). So formulierte der
Deutsche Ausschuss seine Desiderate an das Fach ,eine bildungswirksame Hin-
fithrung zur modernen Arbeitswelt ist nur moglich durch praktisches Tun der
Schiiler, das von Interpretation und Reflexion begleitet ist. Die Arbeitslehre ist
deshalb elementare praktische Arbeit in verschiedenen Sachgebieten mit eng da-
ran gekniipfter gedanklicher Vorbereitung, Zwischenbesinnung und Auswertung“
(Deutscher Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bildungswesen Gesamtausgabe,
1966, S. 401).

Als entscheidend fiir die durchaus nicht gradlinige Entwicklung des Faches
ist in den letzten Jahrzehnten die linderspezifische und damit unterschiedliche
Verankerung von arbeitslehrerelevanten Inhalten zu sehen. So existieren im We-
sentlichen drei verschiedene Formen der Umsetzung fachlicher Inhalte. Einerseits
wird Arbeitslehre beispielsweise in Berlin (mit der Berliner Schulstrukturreform
von 2010/2011 wurde das Fach Arbeitslehre in Wirtschaft-Arbeit-Technik umbe-
nannt) als eigenstindiges Fach unterrichtet. In anderen Bundesldndern werden
die Inhalte in Partikularfichern oder aber auch additiv neben den Partikularfa-
chern realisiert (vgl. Reuel, 1998, S. 29; Knab, 2013, S. 12ff.). Einhergehend mit
dieser Situation existieren in den Bundeslindern sehr unterschiedliche Fachbe-
zeichnungen. Diese fehlende bundesweite Vereinheitlichung auch hinsichtlich der
Festlegung auf fachliche Inhalte fithrte und fithrt noch immer zu einer Schwa-
chung des Faches. Dariiber hinaus behielt die Arbeitslehre, trotz jahrzehntelanger
Bemiihungen seiner Fachvertreter, das Image ein Fach fiir eher praktisch orien-
tierte Schiiler zu sein, die nach der Schule einem handwerklichen Beruf nach-
gehen werden. Dass die Fachinhalte jedoch fiir Schiilerinnen und Schiiler aller
Bildungsginge wichtig sind, verdeutlichen nicht nur die hohen Studienabbrecher-
quoten oder der Ruf nach Einfithrung von Fachern wie Technik, Wirtschaft oder
Verbraucherbildung fiir alle Schiilerinnen und Schiiler, sondern auch die Klagen
von Arbeitgebern. Letztgenannte beméangeln bei jungen Schulabgdngern nicht nur
fachliche, sondern auch tiberfachliche Defizite und sehen in Folge dessen viele

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



Das Berliner Schulfach Wirtschaft-Arbeit-Technik

Auszubildende den Anforderungen an die berufliche Realitét als nicht gewachsen
an.

3. Das Fach im Kontext schulischer Bildung in Berlin

Ein Blick in den allgemeinen, ficheriibergreifenden Teil des Berliner Schulgeset-
zes verdeutlicht die Aufgaben schulischer Bildung, bei deren Umsetzung das Fach
Wirtschaft- Arbeit-Technik inhaltlich, aber auch methodisch einen besonders gro-
Ben Stellenwert einnimmt. Konkret kniipfen folgende Aufgaben vorrangig an die
Inhalte des Faches an: ,,Die Schule soll Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten und
Werthaltungen vermitteln, die die Schiilerinnen und Schiiler in die Lage verset-
zen, ihre Entscheidungen selbstindig zu treffen und selbstindig weiterzulernen,
um berufliche und personliche Entwicklungsaufgaben zu bewiltigen, das eigene
Leben aktiv zu gestalten, verantwortlich am sozialen, gesellschaftlichen, kulturel-
len und wirtschaftlichen Leben teilzunehmen und die Zukunft der Gesellschaft
mitzuformen® (Senatsverwaltung fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung,
2004a, §3 (1)).

In den Bildungs- und Erziehungszielen des Berliner Schulgesetzes wird weiter
konkretisiert: ,,Schiiler sollen in der Schule lernen, die Auswirkungen ihres Han-
delns auf die lokalen und globalen Lebensgrundlagen zu erkennen®, damit diese
»fiir nachfolgende Generationen erhalten werden® (ebd., §3 (3)). Auflerdem sollen
Schiiler die Folgen technischer, rechtlicher und 6konomischer Entwicklungen ab-
schitzen konnen sowie Kompetenzen erwerben, mit denen sie die zunehmenden
Anforderungen gesellschaftlicher Verdnderungsprozesse wie auch ihr privates,
berufliches und offentliches Leben erfolgreich bewiltigen kénnen (ebd.).

Mit Blick auf explizit arbeits- und berufsbezogene Fragestellungen ist schlief3-
lich das folgende Ziel formuliert: ,Die allgemein bildende Schule fithrt in die Ar-
beits- und Berufswelt ein und tragt in Zusammenarbeit mit den anderen Stellen
zur Vorbereitung der Schiilerinnen und Schiiler auf Berufswahl und Berufsaus-
tibung sowie auf die Arbeit in der Familie und in anderen sozialen Zusammen-
héingen bei“ (ebd., 2004b, §4 (7)).

Diese Aussagen im Berliner Schulgesetz korrespondieren inhaltlich stark mit
den Aufgaben des Faches Wirtschaft-Arbeit-Technik und verdeutlichen, wie
konkret dieses Fach den Bildungsauftrag der Berliner Schule erfiillt und damit
wesentlich zur Erfiillung ihrer Bildungs- und Erziehungsziele beitrigt. Zu diesen
gehort auch die Umsetzung des Konzeptes der durchgingigen Sprachbildung im
Fach Wirtschaft-Arbeit-Technik. Mit Inkrafttreten des gemeinsamen Rahmen-
lehrplans der Lander Berlin und Brandenburg (RLP) im Schuljahr 2017/18 kommt
nun auch der Sprachbildung eine gréfiere Bedeutung fiir die Ausbildung fach-
tbergreifender Kompetenzen bei Schiilerinnen und Schiilern zu: ,Eine flexible
und sichere Sprachkompetenz ist von entscheidender Bedeutung fiir die indivi-
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duelle Identitatsbildung sowie fiir die Teilhabe an Gesellschaft und Kultur. Sie ist
eine Grundvoraussetzung fiir lebenslanges Lernen. Sprachbildung ist daher Teil
von Bildung insgesamt und Aufgabe aller an Schule Beteiligten® (Senatsverwal-
tung fiir Bildung, Jugend und Wissenschaft Berlin und Ministeriums fiir Bildung,
Jugend und Sport Land Brandenburg, unterrichtswirksam, 2017/2018, S. 4)

Im direkten Vergleich mit dem derzeit geltenden Rahmenlehrplan, in dem
lediglich eine ,, [...] Féhigkeit zu adressatengerechter und sachbezogener Kom-
munikation unter Einbeziehung geeigneter Medien [als] weiterer wesentlicher
Bestandteil der Grundbildung [und] eine sachgeméfle Verkniipfung von Alltags-
und Fachsprache [...]“ (Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Wissenschatft,
2012, S. 12) gefordert wird, stellt im neuen Rahmenlehrplan diese explizite Be-
nennung von Sprachbildung als Querschnittsaufgabe fiir Schule insgesamt eine
Aufwertung der Sprachbildung in Schulfichern im Allgemeinen und im Fach
Wirtschaft-Arbeit-Technik im Besonderen dar. Diese Aufwertung ist gekenn-
zeichnet durch den Erwerb bildungssprachlicher Handlungskompetenzen sowie
der Anbahnung berufsbezogener kommunikativer Kompetenzen, die sich fach-
tibergreifend und ficherverbindend entwickeln sollen.

Die Notwendigkeit dieser Weiterentwicklung ist offensichtlich: ,,Das Wech-
selverhdltnis von Sprache als Mittel im Lehr-Lernprozess und Sprache als Ge-
genstand spezifischer Lehr-Lernprozesse ist bisher noch wenig in den Blick ge-
nommen, verlangt aber angesichts der genannten grundlegenden Bedeutung eine
erhohte didaktische Aufmerksamkeit, die eine Umsetzung in die curricularen
Prozesse der verschiedenen Ficher erfordert und ermoglicht. Die ficherspezifi-
sche Arbeitsteilung, die grofle Teile des schulischen Unterrichts bestimmt, kommt
hier an eine Grenze, die es [..] zu {iberwinden gilt. Sprache ist in der Schule also
eine die Facher insgesamt durchdringende curriculare Aufgabe. Ihr kommt in
diesem Sinn durchgingig ein grundlegender Stellenwert zu“ (Ehlich, Valtin &
Litke, 2012, S. 60).

Die grundlegende Relevanz des Faches Wirtschaft-Arbeit-Technik im Kontext
schulischer Bildung wird besonders dann deutlich, wenn gemif der Aussagen
des Schulgesetzes eine Zusammenfassung der Kernaufgaben des Faches erfolgt:
Arbeit bildet den inhaltlichen Mittelpunkt des Faches Wirtschaft- Arbeit-Technik,
sei es Arbeit im privaten Haushalt oder berufliche Arbeit. Arbeit kann somit als
das Leitmotiv des Faches bezeichnet werden. Die Schiilerinnen und Schiiler iiben
im geschiitzten schulischen Raum Arbeitsabldufe und erwerben dabei arbeitsrele-
vante Kompetenzen. Das Fach vermittelt mit den technischen und 6konomischen
Grundlagen von Erwerbsarbeit aber auch Hausarbeit zentrale Bildungsinhalte
und ergdnzt damit die traditionellen Schulficher um die genannten Aspekte.

In kaum einem anderen Fach werden so explizit iberfachliche Qualifikationen
und Kompetenzen an arbeitsrelevanten Fragestellungen und Aufgaben erworben.
Die Bearbeitung der fachlichen Inhalte bedingt ebenso wie das didaktische Kon-
zept des Faches einen Unterricht, in dem Theorie- mit Praxisphasen in enger Ver-
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zahnung und stindigem Wechsel stattfinden. So konnen praktische Arbeitspha-
sen beispielsweise in einer der Werkstatten zundchst durch theoretische Inputs
fachgerecht und professionell vorbereitet und begleitet werden oder aber theore-
tische Phasen vervollstindigen wihrend oder nach der praktischen Umsetzung
komplexe Arbeitsprojekte. Das Besondere der praktischen Arbeit im Fach ist die
Tatsache, dass diese Phasen nicht konstruiert sind, um damit theoretische Inhalte
fiir Schiilerinnen und Schiiler interessant und motivierend anzureichern, sondern
dass dieser Theorie/Praxiswechsel unbedingt notwendig ist, damit projektorien-
tierter Unterricht im Fach Wirtschaft-Arbeit-Technik erfolgreich durchgefiihrt
werden kann.

In Abgrenzung zur Berufsausbildung ist die Vermittlung berufsbezogener
fachlicher Kompetenzen nicht Aufgabe der allgemeinbildenden Schule. Die von
einer spezifischen Berufsausiibung unabhéngigen und tibergeordneten Kompeten-
zen konnen und miissen jedoch in der Schule ausgebildet werden, stellen sie doch
die Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Berufsausbildung und eine lebenslange
Erwerbsperspektive dar. Das Lernfeld Arbeitslehre, zu dem das Fach Wirtschaft-
Arbeit-Technik gehort, setzt hier Grundlagen, die Schiiler in die Lage versetzen,
kiinftig privaten, aber auch beruflichen Anforderungen gerecht zu werden. Dazu
zahlt insbesondere auch die Aufgabe, ,[...] die situativ angemessene Verwendung
von Bildungssprache in Abgrenzung zur Alltagsvarietit [...]“ (Vollmer & Thiir-
mann, 2013, S. 51) zu vermitteln. Bewusstes Reflektieren, Unterscheiden, Auswih-
len und letztlich Verwenden von unterschiedlichen sprachlichen Registern durch
die Schiilerinnen und Schiiler sind somit Zielsetzungen der Sprachbildung im
Fachunterricht.

Im Zentrum des Unterrichts steht in der Regel ein Projektgegenstand, der
auch ein Werkstiick, ein Produkt oder eine Dienstleistung sein kann. Das fach-
didaktische Konzept des Berliner Faches strukturiert diesen Projektgegenstand in
jeweils 12 Dimensionen, die als Bedingungsfelder menschlicher Arbeit zu verste-
hen sind (vgl. Reuel, 2010 Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Sport Berlin,
2006, S. 13 ff.). Damit dienen die 12 Dimensionen der didaktischen Schwerpunkt-
setzung innerhalb der schulischen Umsetzung von Themenfeldern und ermég-
lichen eine Differenzierung inhaltlicher Entscheidungen unter Beriicksichtigung
der individuellen Lernausgangslage der Schiilerinnen und Schiiler, der Lerngrup-
pe im Allgemeinen, aber auch des Kompetenzstands oder des Schulprofils.

Folgende Projektdimensionen sind fiir die inhaltliche Auseinandersetzung rele-

vant:

o Arbeitssicherheit und Gesundheit: Vermittlung von Kompetenzen zur Arbeits-
sicherheit, dem professionellen Umgang mit Werkzeugen, Materialien, Ma-
schinen und Arbeitsgeriten, sowie Kenntnisse tiber gesunde Erndhrung und

Hygiene.
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o Berufs- und Studienorientierung: Entwicklung der individuellen Féhigkeiten,
Fertigkeiten und Neigungen, sowie das Aufzeigen einer Vielzahl beruflicher
Beschiftigungsfelder und Ausbildungswege.

o Gesellschaftliche Arbeitsteilung: Als Merkmal gesellschaftlicher und privater
Produktions- und Dienstleistungsprozesse mit den Dimensionen der funkti-
onalen, hierarchischen, geschlechterspezifischen und internationalen Arbeits-
teilung.

e Historische Entwicklung: In dieser Dimension wird die historische Entwicklung
von Erwerbsarbeit und Hausarbeit in Bezug auf die Verwendung von Werk-
zeugen und Maschinen, sich verdndernde Wohnverhiltnisse, Kleidung und
Essgewohnheiten betrachtet.

o Informations- und Kommunikationstechniken: Hierzu gehort die Nutzung ver-
schiedener Informations- und Kommunikationstechniken.

« Okologie: Schwerpunkt dieser Dimension ist die Einiibung bewussten Han-
delns unter dem Aspekt von Umweltvertraglichkeit, Ressourcenschonung und
Nachhaltigkeit.

« Okonomie: Zentraler Inhalt dieser Dimension ist die Vermittlung von Kennt-
nissen iiber wirtschaftliche Prinzipien sowie die wertorientierte und naturver-
tragliche Gestaltung von Arbeits-, Technik- und Wirtschaftsbeziehungen.

o Produktgestaltung und Design: Inhalte sind gestalterische Entscheidungen im
Herstellungsprozess, Auseinandersetzungen mit funktionalen, konstruktiven,
ergonomischen und formal-asthetischen Aspekten beim Design von Produk-
ten.

o Symbolische Darstellungsformen: Im Zentrum stehen Informationen und
Handlungsanleitungen, die mittels symbolischer Darstellungen kommuniziert
werden.

o Technikeinsatz: Schiilerinnen und Schiiler erhalten Kenntnis zu Arbeitsverfah-
ren und tiben die reflektierte Nutzung technischer Gerite und Maschinen.

o Verbraucherverhalten: In dieser Dimension erfolgt eine Auseinandersetzung
mit Fragestellungen zu sozialen, 6kologischen und 6konomischen Folgen von
Konsum und eine Initiierung verantwortungsvollen Handelns im Sinne eines
nachhaltigen Konsums.

o Waren- und Werkstoffkunde: Hier werden schwerpunktmiflig Kenntnisse tiber
Werkstoffe, Materialien und Lebensmittel im Hinblick auf ihre Verarbeitungs-
und Gebrauchseigenschaften vermittelt.

Das Fach Wirtschaft-Arbeit-Technik zeichnet sich aber nicht allein durch seine
Inhalte, sondern auch durch einen stark handlungsorientierten Vermittlungsan-
satz aus: Die Inhalte des Faches werden im Rahmen von Projekten mit prakti-
schen und theoretischen Anteilen von Lernenden und Lehrenden gemeinsam
erarbeitet. Dies bedingt eine weniger traditionelle Rolle der Lehrenden, die eher
zu Lernbegleitern, Forderern, Lernwegunterstiitzern oder auch Mentoren werden.
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Im Umkehrschluss bedeutet dies nicht, dass andere, eher lehrkraftzentrierte Me-
thoden im Unterricht des Faches keine Anwendung finden wiirden. Die im Un-
terricht des Faches Wirtschaft- Arbeit-Technik vorherrschende projektorientierte
Unterrichtsmethode stellt dabei einen Metarahmen dar, innerhalb dessen Lehren-
de und Lernende vielfiltige weitere Unterrichtsmethoden integrieren und anwen-
den kénnen und miissen. Fiir die (in anderen Féachern tiberwiegend textbasierte)
Sprachbildung ergeben sich aus der starken Handlungs- und Projektorientierung
spezifische Anforderungen. Das Lernen findet im Prozess der Arbeit statt. Vor-
rangiges Ziel ist die Entwicklung sprachlich-kommunikativer Handlungsfihigkeit.
Hier kommt dem Fach, wenn auch nicht ausschliefilich, eine besondere Rolle im
Rahmen der sprachlichen Ausbildungsvorbereitung zu.

Konsequenterweise erfordern die besondere inhaltliche Komplexitit des Fa-
ches und die Notwendigkeit der Verkniipfung von Theorie und Praxis den Ein-
satz umfassend und gut ausgebildeter Fachlehrkrifte, die auch im Bereich der
Sprachbildung umfassende Kompetenzen erlangt haben und diese in ihrem Un-
terricht einsetzen. ,Die Rolle der Lehrenden ist [dabei] die der bildungssprach-
lichen Experten, die den Lernenden als Novizen helfen, die Wahrnehmung von
sprachlichen Eigenschaften und Gebrauchsmustern im Vergleich und Kontrast
zur Umgebungssprache zu schirfen, authentische bildungssprachliche Muster und
Modelle bereitzustellen und Riickmeldungen zum Sprachverhalten [...] zu geben®
(Vollmer & Thiirmann, 2013, S. 54).

L. Sprachspezifische Aspekte des Faches

Sprachliche Kenntnisse und kommunikative Kompetenzen spielen hiernach so-

wohl aus der konzeptionellen Sicht des Rahmenlehrplans als auch im Hinblick

auf die tatsichlichen fachlichen und didaktischen Anforderungen des Faches

Wirtschaft- Arbeit-Technik eine zentrale Rolle fiir Lehrende und Lernende. Da

das Fach selbst als integraler Verbund mehrerer Einzelficher verhéltnisméflig

jung ist, liegen hier bisher kaum spezifische sprachdidaktische Analysen oder

Konzepte vor. Die fachsprachlichen und sprachdidaktischen Dimensionen von

Wirtschaft- Arbeit-Technik lassen sich indessen mit Blick auf die aktuelle For-

schung insbesondere unter drei Aspekten umreifien:

a) die gegenwirtig zunehmende Dynamisierung, Differenzierung und Dezentrali-
sierung sprachlicher Kommunikation im Berufsleben;

b) die aktuelle Diskussion um die Ausbildungsfihigkeit junger Menschen in
sprachlicher und kommunikativer Hinsicht;

c) der sprachdidaktische Diskurs in Bezug auf einen sprachsensiblen Unterricht
in Sachfichern.
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Das Berufsleben der Gegenwart zeichnet sich in weiten Teilen durch zunehmende
rasche Veranderungen innerhalb einzelner fachlicher Bereiche (Dynamisierung),
deren Aufspaltung in mehrere einzelne Bereiche mit jeweils hoherer Spezialisie-
rung (Differenzierung) sowie eine zunehmende Bedeutung anderer fachlicher Be-
reiche wie EDV oder Verwaltung (Dezentralisierung) aus (Roelcke, [im Ersch.]).
Diese drei fachlichen Tendenzen spiegeln sich auch in gednderten sprachlichen
und kommunikativen Anforderungen des Berufslebens wider, denen mit der
verstirkten Forderung einer allgemeinen fachsprachlichen Kompetenz (Roelcke,
2010, S. 159) zu begegnen ist. Das relativ neue Fach Wirtschaft-Arbeit-Technik
tragt diesen fachlichen Tendenzen insofern Rechnung, als es jhnen im Verbund
Raum gibt und die Schiilerinnen und Schiiler auf ein entsprechendes Berufsleben
vorbereitet. Integraler Bestandteil einer solchen Vorbereitung haben dabei auch
eine angemessene sprachliche Bildung bzw. kommunikative Kompetenz zu sein,
sodass Wirtschaft-Arbeit-Technik hier eine echte Vorreiterrolle in der Sprachdi-
daktik der Sekundarstufe I zukommt.

Fachsprachliche Aspekte und kommunikative Kompetenzen werden - wie
jungst auch wieder der Rahmenlehrplan der Linder Berlin und Brandenburg
deutlich macht - nicht mehr als zentrale Themen des Deutschunterrichts (Efing
2013; Fix & Jost, 2010) allein verstanden. Vielmehr werden ,,Sprachlichkeit und
fachliches Lernen (Becker-Mrotzek, Schramm, Thiirmann & Vollmer, 2013, S. 3)
als eine Einheit aufgefasst, sodass fachsprachliche und fachkommunikative As-
pekte zunehmend auch in den Sachunterricht riicken. Ein wesentlicher Ansatz
eines solchen sprachsensiblen Unterrichts besteht darin, dass das Lernen von
Fachlichem in einer engen Verbindung mit dem Lernen von Sprachlichem steht
und daher beides gemeinsam zu férdern ist.

Die enge Verbindung von Sprachlichkeit und Fachlichkeit im Unterricht
macht eine eigene fachsprachendidaktische Methodik erforderlich. Dabei erwei-
sen sich insbesondere Methodenbausteine aus dem Scaffolding als erfolgreich, die
letztlich fiir einen Unterricht von Schiilerinnen und Schiilern entwickelt wurden,
die dessen Sprache nicht als Erst-, sondern als Zweitsprache erwerben. Weitere
didaktische Konzeptionen in diesem Zusammenhang stellen etwa das Content
and Language Integrated Learning (CLIL), der bilinguale (Sachfach-)Unterricht,
der deutschsprachige Fachunterricht (DFU) oder das Sheltered Instruction Obser-
vation Protocol (SIOP) dar (vgl. Kniftka & Roelcke, 2016, S. 102-118). Die Bedeu-
tung solcher Konzepte fiir das komplexe und heterogene Fach Wirtschaft-Arbeit-
Technik ist evident: In kaum einem anderen Fach sind eine hohe Pluralitit und
eine gezielte Kombination von verschiedenen methodischen Ansitzen sprachli-
chen Lehrens und Lernens so wichtig wie hier.
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5. Fazit und Ausblick

Der Stellenwert iiberfachlicher Kompetenzen hat in den letzten Jahren sowohl in
schulischen als auch beruflichen Prozessen stark an Bedeutung gewonnen. Hier-
mit ist ein Prozess in Gang gesetzt, bei dem sich die Vermittlung von Kompeten-
zen von vorwiegend rezipierenden fachlichen Inhalten weg zu eher selbststindi-
gem, schiiler- und handlungsorientiertem Lernen hin bewegt. Der konzeptionelle
Ansatz des Faches Wirtschaft- Arbeit-Technik impliziert methodische Formen des
Lernens, bei denen Eigeninitiative und aktive Schiilerhandlungen stark gefordert
werden.

Wirtschaft-Arbeit-Technik ist ein Fach im Fiacherkanon, das seinen Schwer-
punkt auf die lebenspraktischen Beziige seiner Schiilerinnen und Schiiler unter
Beriicksichtigung ihrer beruflichen Zukunft und die dafiir nétigen Orientierun-
gen legt. Bezogen auf die sprachlichen Anforderungen in Wirtschaft- Arbeit-Tech-
nik sind die damit verbundenen vielfiltigen Moglichkeiten der Sprachbildung zu
betonen. Dies begriindet sich unter anderem in der starken Projektorientierung
des Faches. Die hier geschaffene Verbindung verschiedenster fachlicher Inhalte
lasst eine gleichermaflen starke Verkniipfung sprachbildender Unterrichtsinhalte
zu. Auch dadurch hat das Fach eine Sonderstellung im Ficherkanon allgemein-
bildender Schulen und stellt zugleich ein Bindeglied zwischen allgemeinbildender
Schule und Berufsschule dar.

Aus all diesen fachsachlichen und fachdidaktischen Spezifika des Faches Wirt-
schaft-Arbeit-Technik leiten sich letztlich auch besondere sprachdidaktische He-
rausforderungen ab. Angesichts der zunehmenden Dynamisierung, Differenzie-
rung und Dezentralisierung der Kommunikation im Berufsleben, der verstarkten
Bemithungen um eine moglichst grofle Ausbildungsfihigkeit junger Menschen
in sprachlicher und kommunikativer Hinsicht sowie der sprachdidaktischen Dis-
kussion méglichst zielfiihrender Methoden eines sprachsensiblen Unterrichts in
Sachfichern kommt dem noch jungen Fach Wirtschaft-Arbeit-Technik eine zent-
rale Rolle im Féacherkanon der Sekundarstufe in der Gegenwart zu.
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Lernfeld Sprache und Kommunikation -
Sprachbildung im Kontext berufsschulischen Lernens

1. Einleitung

Aus gesellschafts- und arbeitsmarktpolitischer Sicht braucht Berlin sowohl fach-
lich als auch sprachlich gut ausgebildete Absolventinnen und Absolventen, um
gesellschaftliche Teilhabe zu ermdéglichen und den Wirtschaftsstandort weiter-
zuentwickeln. In der Aus- und Weiterbildungsumfrage des Deutschen Industrie-
und Handelskammertags im Jahr 2016 gaben jedoch 58,1% der befragten Berliner
Unternehmen grofle Defizite im miindlichen und schriftlichen Ausdrucksver-
mogen ihrer Auszubildenden an (IHK Berlin, 2016, S. 29). Diese Diskrepanz
zwischen den kommunikativen Kompetenzen, iiber die die Auszubildenden
verfiigen, und den Anforderungen in der Ausbildung ist weder Berlin-spezifisch
noch neu. Die Ursachen hierfiir liegen nach Grundmann (2007, S. 10) zum ei-
nen in einer verdnderten Arbeitswelt, in der sprachliche Handlungskompetenz
von wachsender Bedeutung ist, zum anderen im Schulsystem, dessen Aufgabe es
wire, Schiilerinnen und Schiiler mit den entsprechenden kommunikativen Kom-
petenzen auszustatten. Durch den in den letzten Jahren stark gestiegenen Zuzug
von Menschen im ausbildungsfihigen Alter und die Rekrutierung von Auszubil-
denden aus anderen Landern wichst die Notwendigkeit sprachlichen Lernens in
Schulen und Betrieben. Um die Chancen auf einen erfolgreichen Ausbildungs-
abschluss fiir alle Schiilerinnen und Schiiler zu erhohen, wird daher die Umset-
zung durchgingiger Sprachbildung unumginglich. Ein Ausgleich der heterogenen
sprachlichen Ausgangsvoraussetzungen bis zum Berufseintritt kann jedoch nur
durch eine gemeinsame Verantwortungsiibernahme der Bildungsbeteiligten in al-
len Bildungsphasen gelingen. Die Beteiligung der Berufsschulen an durchgingiger
Sprachbildung wurde konsequenterweise 2015 in der ,Rahmenvereinbarung iiber
die Berufsschule“ durch die Stindige Konferenz der Kultusminister der Lander in
der Bundesrepublik Deutschland (KMK) festgeschrieben (KMK, 2015, S. 3).
Damit stellt sich fiir Lehrende die Frage, wie Sprachbildung an berufsbil-
denden Schulen umgesetzt werden kann. Aus wissenschaftlicher Perspektive
muss diesbeziiglich aufgrund der geringen Datenlage oftmals auf Ergebnisse
und Ansidtze zuriickgegriffen werden, die fiir allgemeinbildende Schulen erho-
ben bzw. entwickelt wurden. Sprachbildende Unterrichtskonzepte zur Lese- oder
Schreibférderung an allgemeinbildenden Schulen lassen sich allerdings aufgrund
der unterschiedlichen didaktischen Voraussetzungen und schulischen Rahmen-
bedingungen nur bedingt auf berufsbildende Kontexte iibertragen (vgl. Philipp,
2015, S. 165; Keimes, Rexing & Ziegler, 2011). Besonders augenscheinlich wird der

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



268 |

Julia Schallenberg & Carolin Lohse

Bedarf einer spezifischen sprachlichen Bildung im Kontext der dualen Ausbildung
und dem ihr zugrundeliegenden Lernfeldkonzept. In den letzten Jahren wurden
daher verstérkt sprachlich-kommunikative Anforderungen in Ausbildung und Be-
ruf analysiert sowie Forderkonzepte fiir die Berufsschule entwickelt. Der folgende
Beitrag beschreibt ausgehend von den Rahmenbedingungen berufsschulischen
Lernens, wie Sprachbildung in einen handlungsorientierten, berufsbezogenen Un-
terricht integriert werden kann.

2. Sprachbildung im Lernfeld

Die duale Ausbildung, das Herzstiick der beruflichen Bildung, bietet viele An-
kntipfungspunkte fiir eine berufsspezifische Sprachbildung am Lernort Schule.
»Seit 1996 sind die Rahmenlehrpline der Kultusministerkonferenz fiir den berufs-
bezogenen Unterricht in der Berufsschule nach Lernfeldern strukturiert. Intenti-
on der Einfiihrung des Lernfeldkonzeptes war die von der Wirtschaft angemahnte
starkere Verzahnung von Theorie und Praxis“ (KMK, 2011, S. 10). Mit diesem
Paradigmenwechsel in der dualen Ausbildung vollzogen sich die Auflosung der
Ficherstruktur und das Lésen vom lernzielorientierten Unterricht, damit verbun-
den ist die Umsetzung einer neuen Lehr- und Lernpraxis. Das Lernfeldkonzept
bietet der Forderung und dem Erwerb beruflicher Handlungskompetenz eine
ordnungspolitische Grundlage und vor diesem Hintergrund aus didaktischer und
methodischer Sicht neue Moglichkeiten, systematisches und kasuistisches Lernen
zu arrangieren (Schiitte, 2006, S. 141; KMK, 2011).

In den Lernfeldbeschreibungen der Rahmenlehrpléne sind die berufsspezifi-
schen Kompetenzen, die beispielsweise Bicker/-innen, kaufménnische Angestellte
oder Maurer/-innen benétigen, ausformuliert. Kernziel ist die Entwicklung beruf-
licher Handlungskompetenz. Da kommunikative Kompetenz als Teil beruflicher
Handlungskompetenz betrachtet wird, finden sich in den Beschreibungen auch
Formulierungen, die auf sprachliche Aktivititen verweisen, z.B. ,die Schiilerinnen
und Schiiler informieren sich iiber®, ,sie erldutern den KundenS ,sie erstellen ein
Inbetriebnahmeprotokoll®. Welche kommunikativen Anforderungen sich tatséich-
lich in Ausbildung und Beruf ergeben, ist in den letzten Jahren stérker in den Fo-
kus der Wissenschaft geraten und wird aktuell in verschiedenen Projekten berufs-
spezifisch erforscht.! Fiir die meisten Ausbildungsberufe miissen Lehrkrifte bisher
jedoch noch auf die Hinweise in den Lernfeldbeschreibungen und ihr eigenes
Erfahrungswissen beziiglich sprachlicher Anforderungen in Arbeitsprozessen
zuriickgreifen.

1 Einen Uberblick iiber Forschungsprojekte und Publikationen bietet die stetig aktualisier-
te Literaturliste der Internetseite SKiBB — Sprache und Kommunikation in der berufli-
chen Bildung (http://www.berufsbildungssprache.de).
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Bei der Entwicklung schulinterner Curricula werden die Lernfelder durch
mehrere spezifische Lernsituationen konkretisiert, die mafigeblich durch typische
Arbeits- und Geschiftsprozesse der Berufsfelder bestimmt werden. Die Lernsitua-
tionen sollen dem Konzept der Handlungsorientierung folgen und maglichst eine
vollstindige Handlung (Planen, Durchfiihren, Kontrollieren) abbilden. Dafiir ,,ist
die exakte Kenntnis eines beruflich-professionellen Prozesses bzw. einer Titigkeit
erforderlich (Tenberg, 2006, S. 207). Fiir die Entwicklung einer addquaten Lern-
situation muss festgestellt werden, welche Kompetenzen besonders entwickelt sind
und wie diese methodisch gefordert werden konnen (Bader 2004, S. 34f.). Der
berufliche Kommunikationsbezug ist nach Tenberg (2006, S. 210) beim Lernen in
diesen handlungssystematischen Sequenzen entscheidend héoher, als in fachsyste-
matischen Sequenzen. Vor diesem Hintergrund hat die Auseinandersetzung mit
sprachlichen Aspekten auch auf Seiten der Berufs- und Wirtschaftspadagogik an
Bedeutung gewonnen.

Die konzeptionell-methodische Ausgestaltung der Lernsituationen ist Aufgabe
der Lehrerteams, die durch eine gezielte Aus- und Fortbildung auch zur Gestal-
tung eines sprachbildenden Unterrichts befahigt werden miissen. Sind Expertin-
nen und Experten fur Sprachbildung, wie die Sprachbildungsbeauftragten oder
Deutschlehrkrifte, Teil des Teams, kann die Dimension Sprache in den Aufgaben-
konzeptionen in besonderer Weise beriicksichtigt werden.

Fir den Unterricht an beruflichen Schulen wurden spezifische Unterrichtskon-
zepte (weiter-) entwickelt, die ein handlungsorientiertes und kasuistisches Lernen
ermoglichen. Hierzu zihlen beispielsweise Lernbiiros, Planspiele, Fallstudien oder
Betriebserkundungen. In Abschnitt 5 soll am Beispiel der Lern- und Arbeitsauf-
gaben gezeigt werden, welches Potential in einer Erweiterung bestehender Aufga-
benformate beruflichen Lernens um Sprachbildung besteht.

3. Zielsetzung einer ganzheitlichen Sprachbildung in der
Ausbildung

Mit der Fokussierung des Unterrichts auf berufliche Handlungskompetenz erhalt
Sprachbildung eine neue Ausrichtung. Kernziel von Sprachbildung in der berufli-
chen Bildung ist demnach nicht nur der systematische Aufbau der Bildungsspra-
che Deutsch, sondern zudem die Forderung berufsspezifischer kommunikativer
Kompetenz.

In den letzten Jahren wurde berufliche kommunikative Handlungskompetenz
mehrfach definiert. Einen umfassenden Uberblick hierzu liefert Efing (2015b,
S. 17ff). Ausgehend von allgemein- und berufsbildenden Kompetenzmodellen
entwickelt Efing ein anforderungs- und handlungsorientiertes Modell. In einem
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ersten Schritt beschreibt er berufsweltbezogene kommunikative Kompetenz?® ,,als
das Verfiigen iiber die Fihigkeiten und Fertigkeiten, um den generellen, verallge-
meinerbaren, fachunabhingigen kommunikativen Anforderungen (schriftlich wie
miindlich, produktiv wie rezeptiv) in der Berufswelt gerecht werden zu kénnen
(Gehaltszettel lesen, Gesprache mit dem Chef fithren usw.) (ebd., S. 23). Seinem
anschlieflend ausfiihrlich beschriebenen Kompetenzmodell liegt das Register der
Berufssprache zugrunde, das Efing ,auf einem Kontinuum zwischen Standard-
und Fachsprache® verortet und das Schnittmengen mit diesen beiden wie auch
mit der Bildungssprache aufweist (ebd., S. 38). Berufssprache ist demnach ge-
kennzeichnet durch ,ein Set typischer berufsbezogener Sprachhandlungen (AN-
LEITEN/INSTRUIEREN, ERKLAREN, DEFINIEREN...), Textsorten (Bericht,
...) und Darstellungsformen (Tabellen, Formulare...), die fiir zahlreiche Berufs-
tatigkeiten als charakteristisch gelten konnen® (ebd.). Wahrend Bildungssprache
fiir jeglichen Bildungskontext bedeutsam ist und Bildungserfolg erst ermdoglicht,
stellt Berufssprache die Grundlage fiir berufliche Anerkennung und Erfolg dar.
Kimmelmann fithrt diese beiden Register im Begriff der ,,Berufsbildungssprache®
zusammen und erkldrt sie zum Ziel berufsorientierter Sprachbildung (Kimmel-
mann, 2013, S. 5).

Fir die konkrete Umsetzung sprachbildenden Unterrichts in der beruflichen
Bildung muss diese berufsweltorientierte Ausrichtung jedoch fiir die einzelnen
Berufe weiter spezifiziert werden. Allgemein kann eine solche berufsspezifische
kommunikative Handlungskompetenz definiert werden ,als das Verfiigen iiber
die Fihigkeiten und Fertigkeiten, um den einzelnen konkreten, spezifischen kom-
munikativen Anforderungen (schriftlich wie miindlich, produktiv wie rezeptiv) in
einem spezifischen Beruf (inkl. Ausbildung) gerecht werden zu kénnen® (Efing,
2015b, S. 23). Als Grundlage hierfiir konnen erste Ergebnisse der in Abschnitt 2
bereits erwdhnten berufs(feld)spezifischen Anforderungsanalysen herangezogen
werden. Um die Chancen aller Schiilerinnen und Schiiler auf einen erfolgreichen
Ausbildungsabschluss und auf dem Arbeitsmarkt zu verbessern, muss Sprachbil-
dung in der Ausbildung sowohl auf bildungssprachliche als auch berufsspezifische
kommunikative Kompetenzen abzielen.

L. Sprachbildungskonzepte in der Ausbildung

Sprachbildung hat nicht nur Eingang in die Diskurse der Berufs- und Wirt-
schaftspiadagogik gefunden, sondern erfolgt bereits auf unterschiedliche Weise
an den berufsbildenden Schulen. Hiufig werden dabei Ansitze, die originar fiir
allgemeinbildende Schulen entwickelt wurden, auf Berufsschulen iibertragen.

2 Efing verwendet fiir seine Definition den Begriff berufsweltbezogen, d.h. fiir alle Berufe
gliltig, um die Abgrenzung zu einer berufsspezifischen kommunikativen Kompetenz zu
verdeutlichen.
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In einer Untersuchung an beruflichen Schulen zur Wirksamkeit des in anderen
Kontexten positiv evaluierten Reciprocal Teaching Ansatzes zur Forderung der
Lesekompetenz zeigte sich, dass eine Missachtung der besonderen Gegebenheiten
berufsschulischen Unterrichts dazu fithren kann, dass Forderansitze wirkungslos
bleiben (Keimes et al., 2011). In den letzten Jahren wurden jedoch auch explizit
berufsschulspezifische Programme entwickelt und umgesetzt. Einige beziehen
sich auf einzelne Fertigkeiten, wie die Lesekompetenz (z.B. Schiesser & Nodari,
2007; Becker-Mrotzek, Kusch & Wehnert, 2006) oder Schreibkompetenz (z.B.
Philipp 2015). Die Entwicklung umfassender Forderkonzepte, die auf die vielfil-
tigen Anforderungen in Ausbildung und Beruf abzielen, gehort zu den aktuellen
Aufgaben im Bereich Sprache und Kommunikation in der beruflichen Bildung
(Efing, 20154, S. 8).

Zwei bereits bestehende Konzepte, die auf eine ganzheitliche Entwicklung be-
ruflicher kommunikativer Handlungskompetenz fokussieren, sollen im Folgenden
kurz genannt werden:

Basierend auf Forschungsergebnissen zu bewdhrten Ansédtzen integrierter
Sprachbildung wurde 2010 am Institut fir Schulqualitdt (ISB) in Miinchen, unter
wissenschaftlicher Begleitung von Kimmelmann und Radspieler, der Modellver-
such ,Berufssprache Deutsch® initiiert (ISB, 2012). Im Rahmen des Projektes wur-
den und werden von Lehrkriften nach einem vorgegebenen Schema sprachsen-
sible und handlungsorientierte Unterrichtskonzepte entwickelt und dokumentiert.
Die Materialien stehen online zur Verfiigung und werden kontinuierlich reflek-
tiert und evaluiert. Als fachdidaktischer Ausgangspunkt fiir das Aufgabenkonzept
diente das Nirnberger Phasenmodell zur Planung von wirtschafts- und berufspa-
dagogischen didaktischen Situationen.

In Berlin wurden von 2006 bis 2015 im Rahmen des Projektes SPAS (SPrach-
bildung An Schulen) u.a. sprachbildende binnendifferenzierende Unterrichts-
materialien erarbeitet (Kahleyss & Wiazewicz, 2015). Die sogenannten Sprach-
forderbausteine wurden durch interdisziplindre Facharbeitsgruppen (Lehrkrifte
von 32 beruflichen Schulen sowie Sprachwissenschaftler/-innen) z.B. fiir den
Bereich Gastgewerbe, Korperpflege oder Metallbau entwickelt und fokussieren auf
unterschiedliche sprachliche Anforderungen in Lern- und Arbeitsprozessen. So
erhalten die Schiilerinnen und Schiiler Unterstiitzung bei der Erarbeitung eines
Fachwortschatzes, bei der Durchfithrung einer Produktprisentation oder beim
Verfassen eines Kaufvertrags.

Vielen Berliner Lehrkraften und Schulleitungen ist durch das SPAS-Projekt
das Thema Sprachbildung im Fach bzw. Lernfeld bekannt, auch wenn dies (noch)
nicht konsequent umgesetzt wird. Leider wird Sprachbildung oftmals als zusétz-
liche Aufgabe bzw. Belastung betrachtet und nicht als Teilbereich und Entlastung
berufsbezogenen Lernens. In der universitdren Lehramtsausbildung sollen Studie-
rende nun darauf vorbereitet werden, sprachliches Lernen als Unterrichtsprinzip
fir ihr berufsdidaktisches Handeln zu begreifen.
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5. Lern- und Arbeitsaufgaben als didaktisch-methodischer
Rahmen fiir sprachliches Lernen

Ein Teilziel des Projektes Sprachen - Bilden - Chancen ist die Entwicklung
sprachbildender Lernaufgaben als Beispielmaterial fiir die Lehrkréftebildung. Da-
bei kooperieren Mitarbeitende des Projektes mit Vertreterinnen und Vertretern
der Fachdidaktiken, um die beiden Sichtweisen in der Aufgabenkonzeption zu
vereinen. Im Bereich der beruflichen Bildung wurden Aufgaben gewihlt, die fiir
den Unterricht in der dualen Ausbildung an den Berliner Oberstufenzentren kon-
zipiert und bereits umgesetzt wurden. Diese Aufgaben fokussieren auf berufliche
Handlungskompetenz, ohne bisher sprachliche Aspekte zu beriicksichtigen. Die
fiir den jeweiligen Fachbereich typischen Aufgabenformate erfiillen die Anforde-
rungen des Lernfeldkonzeptes und zielen auf die Entwicklung beruflicher Hand-
lungskompetenz ab. Insbesondere im gewerblich-technischen Bereich wird der
Unterricht zum Teil in Form sehr komplexer Lern- und Arbeitsaufgaben (LAA)
umgesetzt. Den Berliner Lehrkriften werden hierfiir Fortbildungsveranstaltungen
angeboten, die sich auf das Konzept der Lern- und Arbeitsaufgaben nach Linde-
mann (2007) beziehen.

Ausgehend von einer komplexen Lernsituation erarbeiten die Lernenden meist
in Teamarbeit einen typischen Geschifts- bzw. Arbeitsprozess ihres Berufsbildes,
der exemplarisch und als vollstindige Handlung abgebildet wird. Fiir die Erarbei-
tung der Aufgaben werden entsprechende Lernmaterialien zur Verfiigung gestellt,
beispielsweise Texte, Modelle, Filmsequenzen etc. Die Aufgaben werden so kon-
zipiert, dass im Laufe der Ausbildung zunehmend selbstorganisiertes Lernen von
den Schiilerinnen und Schiilern gefordert wird. Dies bietet gute Voraussetzungen
fiir Flexibilitit und lebenslanges Lernen im Beruf.

»Neben Lernprozessen zur Erweiterung von Koénnen und Wissen fordern
Lehrer/-innen und Ausbilder/-innen auch die Erweiterung methodischer und
sozialer Kompetenzen“ (Lindemann, 2007, S. 127). Die Dimension der kommu-
nikativen Kompetenz fand bisher keine explizite Erwdhnung. Auch in den nach
diesem Konzept von Lehrkriften entwickelten Unterrichtsmaterialien finden sich
kaum Angebote zu sprachlichem Lernen. Wird Sprachbildung in Lern- und Ar-
beitsaufgaben integriert, erfiillt sie eine konstitutive Funktion fiir das berufliche
Lernen. Daraus ergeben sich folgende Vorteile:
 Bildungssprachliche Kenntnisse sind in der Ausbildung Voraussetzung - zum

einen, um die oft sehr komplexen fachlichen Inhalte zu durchdringen, zum

anderen, um Handlungsabldufe zu verbalisieren, zu reflektieren und zu steu-

ern (vgl. Ohm, 2010).

o Durch Sprachbildung in kasuistischen Lernsettings werden die Schiilerinnen
und Schiiler befahigt, unterschiedliche miindliche und schriftliche kommuni-
kative Anforderungen situationsaddquat zu bewiltigen.
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o Kooperative Lernformen verlangen aktives Sprachhandeln zur Aufgabenbe-
arbeitung und fordern den Austausch iiber fachliche Inhalte, wodurch diese
besser verarbeitet werden konnen (Frackmann & Tirre, 2009, S. 63ff.). Durch
relevante Frage- und Problemstellungen sowie interaktionsférdernde Metho-
den konnen diese Lerngelegenheiten forciert werden.

« Um sich Wissen selbstorganisiert erarbeiten zu konnen, bendtigen die Aus-
zubildenden gute Recherchefihigkeiten, Methoden zur Erarbeitung des Fach-
wortschatzes sowie eine Vielfalt an Lese- und Schreibstrategien, die selbstorga-
nisierten Wissens- und Kompetenzerwerb erst ermoglichen.

6. Vorschldge zur Gestaltung sprachbildender Lern- und
Arbeitsaufgaben

Fiir die Sprachbildung ergeben sich bei der Aufgabengestaltung verschiedene An-
kniipfungspunkte.

1. Analyse der Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler

Die Aufgabe sollte an die sprachlich-kommunikativen Kompetenzen der Schiile-
rinnen und Schiiler angepasst sein, d.h. einen Schritt iiber dem Ausgangsniveau
liegen, um sprachliches Lernen zu evozieren. Leider liegt bisher kein geeignetes
berufsbildungsspezifisches Verfahren zur Sprachstandsfeststellung vor. Dies wire
jedoch wiinschenswert, da der Fokus vieler Lehrkrifte bei einer ungesteuerten
Sprachbeobachtung eher auf sprachlich-systematischen Grundkompetenzen (wie
Grammatik, Wortschatz, Aussprache) liegt, als auf den Hauptkompetenzen (wie
funktionale Lese- und Schreibkompetenz).

2. Entscheiden fiir ein Szenario

Sprachbildende LAA beriicksichtigen gezielt relevante kommunikative Anforde-
rungen des anvisierten Berufs. So muss der Elektroniker beispielsweise die Pho-
tovoltaikanlage nicht nur installieren und kontrollieren konnen, sondern auch
Funktionsbeschreibungen lesen, den Kunden beraten und die Wartung der An-
lage erkléren.

3. Festlegen der anvisierten Kompetenzen und Teilaufgaben

Innerhalb einer Aufgabe konnen nicht alle sprachlichen Aspekte eines Arbeitspro-
zesses didaktisch aufgegriffen werden, hier gilt es eine Auswahl zu treffen. Das im
Rahmen des Projektes Sprachen - Bilden — Chancen entwickelte Instrument zur
sprachbildenden Analyse von Aufgaben im Fach (isaf) (Caspari, 2017) kann (an-
gehenden) Lehrkriften helfen, sprachliche Anforderungen in komplexen Lernauf-
gaben zu erkennen und Unterstiitzungsmafinahmen zu planen. Durch ein System
aus LAA lésst sich allerdings auch iiber die Einzelaufgabe hinaus eine kumulative
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Entwicklung sprachlich-kommunikativer Kompetenz steuern. So sollten vor allem
im ersten Ausbildungsjahr Grundfertigkeiten, wie Lesestrategien fiir den Umgang
mit Fachtexten oder Methoden zur Sicherung und Aneignung von Fachbegriffen,
in die Lernaufgaben integriert werden (vgl. Lernaufgabentypen nach Schiitte,
2006, S. 187f.).

4. Planung der Unterrichtsmethoden

In den letzten Jahren wurden viele Mafinahmen zur Sprachbildung im Fachun-
terricht konzipiert, die unter Beriicksichtigung der spezifischen Rahmenbedin-
gungen auch auf berufsschulischen Unterricht tibertragen werden kdénnen. Fiir
die Unterrichtsplanung mit Hilfe des Instruments isaf (vgl. Abschnitt 3) wurde
eine kommentierte Methodenauswahl erstellt, die eine leichte Zuordnung mog-
licher Unterstiitzungsmafinahmen zu bestimmten sprachlichen Anforderungen
ermoglicht. Dariiber hinaus existieren bereits berufsbildungsbezogene Methoden-
sammlungen (Ohm, Kuhn & Funk, 2007; Giinther, Laxczkowiak, Niederhaus &
Wittwer, 2013). Fiir LAA besonders passend erscheinen Methoden, die in koope-
rativen Lernformen umgesetzt werden konnen, auf einen funktionalen Sprachge-
brauch abzielen und weitgehend selbstorganisiert durchgefiithrt werden kénnen.
Leider liegen zur Wirksamkeit von Forderansitzen im Bereich der beruflichen
Bildung nur wenige belastbare Befunde vor (vgl. Keimes et al., 2011, S. 38).

5. Aufgabenformulierung

Bei der Umsetzung der oft sehr umfangreichen LAA hat sich gezeigt, dass Schii-
lerinnen und Schiiler teilweise grofle Schwierigkeiten haben, die Aufgabenstel-
lung zu verstehen. Daher ist es wichtig, auch bei der Formulierung der Aufgaben
sprachsensibel vorzugehen und eine wiedererkennbare Aufgabensyntax zu ent-
wickeln. Mit Hilfe des Instruments isaf wird die Aufmerksamkeit der Lehrenden
auch auf die Verstandlichkeit und Transparenz ihrer Aufgabenstellungen gelenkt.
Radspieler (2012) hat zudem ,Hinweise zur Formulierung sprachsensibler Auf-
gaben® erstellt, wodurch eine chancengleiche Bearbeitung der Aufgaben fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler ermdglicht werden soll.

T. Fazit

Die Beteiligung der Berufsschulen an durchgéngiger Sprachbildung bedingt eine
Fokussierung auf kommunikative Anforderungen in Ausbildung und Beruf. Wih-
rend der 2-3,5-jahrigen Berufsausbildung gilt es, bildungs- und berufsbezogene
kommunikative Kompetenzen weiterzuentwickeln, dafiir miissen Wege gegangen
werden, die sich gut in die didaktische Landschaft der beruflichen Bildung einfii-
gen. Ubliche didaktisch-methodische Ansitze wie die Lern- und Arbeitsaufgaben
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auf der einen Seite, sprachliche Bildung auf der anderen stellen dabei ein wechsel-
seitiges Bedingungsgefiige dar.

Um dieser Herausforderung gerecht zu werden, gilt es, Lehrkrifte dazu zu
befahigen, sprachbildenden Unterricht im Lernfeld zu planen, umzusetzen und
zu reflektieren. Denn der Erwerb sprachlicher Handlungsfihigkeit seitens der
Schiilerinnen und Schiiler ist nicht moglich ohne die Erweiterung der berufli-
chen Handlungskompetenzen ihrer Lehrkrifte. Die im Projekt Sprachen - Bilden
- Chancen umgesetzte Kooperation zwischen Fachdidaktiken der beruflichen
Bildung und Sprachbildungsexpertinnen und -experten bringt wie bei der Auto-
rinnenschaft des vorliegenden Textes beide Seiten didaktischen Denkens zusam-
men. So wird Sprachbildung nicht mehr als zusitzliches Themengebiet betrachtet,
sondern als immanenter Bestandteil der Ausbildung angehender Berufsschullehr-
krafte und ihrer Schiilerinnen und Schiiler.
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Kristina Peuschel

Facheriibergreifende Aspekte von Deutsch als Zweitsprache
und Sprachbildung in der universitdren Lehrkraftebildung

»Ich habe eine neue Perspektive auf Sprachlich-
keit im Unterricht und iiberhaupt kennenge-
lernt.“ (Student/-in im Bachelor DaZ-Modul)

1. Einleitung

In der Diskussion um Sprachbildung in den Féchern und als Querschnittsthema
fiir Lehramtsstudium, Referendariat und Unterrichtspraxis stellt sich nicht nur
die Frage, welche Aspekte von Sprachforderung und Sprachbildung grundlegend
sind, sondern auch mit welchen hochschuldidaktischen Konzepten diese zukiinf-
tig an grofle Gruppen von Studierenden vermittelt werden. Der Beitrag zeigt am
Beispiel der Freien Universitdt Berlin, wie mit Ansdtzen von Blended Learning
dieser spezifischen Herausforderung begegnet wird.

2. Referenzdisziplinen und Konzepte

Sprachbildung (SB) findet fachintegriert statt und ist an fachliche Inhalte und
Anforderungen gekniipft (vgl. Becker-Mrotzek et al., 2013; Benholz, Frank & Giir-
soy, 2015 u.a.). Verschiedene akademische Disziplinen mit jeweils eigenen For-
schungstraditionen bieten Zugénge zum Themenfeld, formulieren Kompetenzen
und Wissensbereiche fiir Studierende aller Facher (vgl. Roth et al., 2012; Koker
et al,, 2015; Gogolin et al., 2011), Handlungsempfehlungen fiir Lehrkriftebildung
und Lehrpraxis (vgl. Baumann & Becker-Mrotzek, 2014; Dirim, 2015) oder pra-
sentieren empirische Studien zu ausgewihlten Themenbereichen des Deutschen
als (fremder) Bildungssprache (vgl. Tschirner, Barenfinger & Mohring, 2016). Im
Berliner Modell der DaZ-Module haben lernersprachliche Entwicklungen und
daraus resultierende sprachliche Schwierigkeiten fiir Kinder und Jugendliche
mit Deutsch als nicht-erster Sprache Tradition (vgl. z.B. Rosch, 2011; Ahrenholz,
2010a, 2010b; vgl. auch Jostes et al., 2015). Es wurde das Ziel verfolgt, angehen-
de Lehrkrifte zweitsprachspezifisch fiir unterrichtliche Herausforderungen auf
Grund von Mehrsprachigkeit im Klassenraum zu sensibilisieren sowie grundle-
gende Handlungsoptionen fiir die DaZ-Férderung im Fachunterricht aufzuzeigen.
Mit Blick auf sprachliche, kulturelle und soziale Diversitit und Heterogenitat
werden ebenso erziehungswissenschaftliche Modelle thematisiert, so zum Beispiel
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der Ansatz der durchgingigen Sprachbildung (vgl. Gogolin et al., 2011) oder mig-

rationspadagogische Ansétze (vgl. Mecheril, 2015). Die Studierenden bekommen

Reflexionsanldsse fiir den Umgang mit sprachlicher Heterogenitat und herkunfts-

spezifischen Ressourcen der Schule in der Migrationsgesellschaft (vgl. Leiprecht

& Steinbach, 2015). Die (eigentlich unlgsbare) Mammutaufgabe, der sich die Freie

Universitdt in ihrer DaZ/SB-Ausbildung stellt, umfasst aus ficheriibergreifender

Perspektive drei Teilaufgaben:

1. Die Heterogenitdt der Studierenden aufgreifen, um unterschiedliches Vorwis-
sen differenzierend im Rahmen obligatorischer Studieninhalte zu bedienen.

2. DaZ/SB-spezifisches Wissen vermitteln, das fiir alle Schulficher relevant ist.

3. Sprachférdernde und sprachbildende Handlungsoptionen anbieten, die sich
auf alle schulischen Zusammenhénge iibertragen lassen und ficherspezifisch
ausdifferenziert werden konnen.

Angesichts steigender Studierendenzahlen und schmaler Ressourcen fiir die Ver-
mittlung von DaZ/SB-Kompetenzen als Querschnittsthema sind in der akademi-
schen Lehre der Freien Universitdt Berlin im Verlauf des Projekt Sprachen - Bil-
den - Chancen: Innovationen fiir das Berliner Lehramt Adaptionen in den facher-
ubergreifenden und fachspezifischen Lehrveranstaltungen vorgenommen worden,
die sich am besten mit dem Bild des Umbaus bei laufendem Motor umschreiben
lassen und die nachfolgend dargestellt werden.

3. Von DaZ zu Sprachbildung in allen Fachern - das Beispiel Freie
Universitat

3.1 Organisatorisches

Die seit 2015/2016 geltenden Neuerungen in der Studienorganisation der Berliner
Lehrkréftebildung hatten eine Aufwertung der obligatorischen DaZ/SB-Anteile
im Studienverlauf zur Folge. Im BA mit Lehramtsoption bekommen die Studie-
renden nun fiinf anstelle von drei Leistungspunkten DaZ/SB im Studienbereich
Lehramtsbezogene Berufswissenschaften (vgl. Jostes et al., 2015, S. 15ff.). Das
urspriinglich facheriibergreifende Grundlagen-Modul DaZ/SB im Bachelor der
Freien Universitdt besteht aus einer wochentlichen, 90-miniitigen Vorlesung im
Sommersemester sowie einer zweiwdchentlich stattfindenden, 90-miniitigen ver-
tiefenden Lehrveranstaltung. Die Modulabschlusspriifung ist eine elektronische
Klausur, die in Kooperation mit dem E-Examination-Team der Freien Universitit
durchgefiihrt wird. Im Master of Education absolvieren die Studierenden DaZ/
SB-Lehrveranstaltungen im Umfang von drei Leistungspunkten im Rahmen des
Moduls Lernforschungsprojekt und erhalten je einen Leistungspunkt fiir Sprach-
bildung in der jeweiligen Fachdidaktik ihrer Facher. Fiir die Studieninhalte DaZ/
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SB ist ein Workload von 25% im Rahmen von Blended-Learning vorgesehen. Zu-
sammen mit der Einfiihrung des Praxissemesters zum Wintersemester 2016/2017,
in dem erstmals die neuen M.Ed.-Module durchgefithrt wurden, ist der Erneue-
rungsdruck fiir die akademische Lehre demzufolge recht grofi.

3.2 Inhaltliches

Zur inhaltlichen Erneuerung der DaZ/SB-Ausbildung an der Freien Universitat
gehort die systematische Anerkennung der Heterogenitit der Studierenden in
Bezug auf die von ihnen studierten Facher und damit in Bezug auf spezifisches
Vorwissen und spezifische Interessen fiir den Fachunterricht. Im Sommersemes-
ter 2015 wurde erstmalig die bisher ficheriibergreifende DaZ-Vorlesung in zwei
fachergruppenspezifische Vorlesungen getrennt: ,Deutsch als Zweitsprache und
Sprachbildung fiir Studierende der Gesellschaftswissenschaften, Deutsch und
Fremdsprachen® sowie ,,Deutsch als Zweitsprache und Sprachbildung fiir Studie-
rende der Naturwissenschaften, Mathematik und Informatik® (vgl. Lehrangebot
DaZ-Modul, Freie Universitit Berlin). Bei der noch andauernden Neukonzeption
der Vorlesungen stellt sich insbesondere die Herausforderung des Erhalts bewahr-
ter Themen, Inhalte und Aufgaben bei gleichzeitiger Integration neuer Elemente.
Im Hinblick auf die hohe Studierendenanzahl wurde in der gesellschaftswissen-
schaftlichen DaZ/SB-Vorlesung bereits im Sommersemester 2015 mit Elementen
des Blended-Learning experimentiert. Darauf aufbauend wurde das Blended-
Learning-Konzept fiir das Praxissemester erarbeitet.

L. Blended Learning fiir DaZ und Sprachbildung an der Freien
Universitat

Unter Blended-Learning (BL) werden Lehr-Lern-Arrangements verstanden, die
face-to-face-Prasenzphasen mit E-Learning-Elementen verkniipfen. Zentrale
Aspekte von BL sind der didaktisch sinnvolle Einsatz elektronischer Tools fiir
spezifische Aspekte des Lernens und die enge inhaltliche Verzahnung der elek-
tronisch-digitalen, virtuellen Elemente mit nicht-virtuellen. Das hier vorgestellte
BL-Hochschulkonzept wurde in sehr konkreten, standortspezifischen Bedingun-
gen erarbeitet und entspricht in seinen Merkmalen am ehesten einem rotation-
model, das heiflt einem Kurs, ,bei dem die Studierenden nach einem festgelegten
Plan oder nach Vorgabe der Lehrenden zwischen verschiedenen Lernmodalititen
wechseln, wobei eine Modalitit das Online-Lernen sein muss® (Wiirffel, 2014,
S.159). Aber auch Elemente des flipped-classroom, ,,bei dem auflerhalb der Schule
mithilfe von didaktischen Online-Materialien zum selben Thema gelernt wird®
(ebd.), finden sich im BL-Konzept der FU Berlin. In der Regel werden im Hoch-
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schulkontext hierfiir die jeweiligen Learning-Management-Systeme wie Moodle,
Blackboard, ILIAS und andere verwendet. Es werden Materialien bereitgestellt
und die zur Verfiigung stehenden elektronischen Tools, wie Wikis und Tests, oder
Kommunikationskanile, wie Foren, in konkrete Aufgabenbearbeitungen einge-
bunden.!

4.1 Blended Learning im Bachelor - Vorlesung, Ubung, Wiki

Die Vorlesung ,,DaZ/SB fiir Studierende der Gesellschaftswissenschaften, Deutsch
und Fremdsprachen“ sowie die begleitenden 14-tiigigen Ubungen richten sich seit
dem Sommersemester 2015 an Studierende der Féacher Politik, Geschichte, Sozial-
kunde, Ethik sowie an Studierende der Ficher Deutsch und Fremdsprachen (inklL
Latein und Griechisch). Die Inhalte der Vorlesung bauen auf der zuvor an der FU
gehaltenen ficheriibergreifenden Vorlesung auf und werden fichergruppenspe-
zifisch modifiziert. Regelmiflig nehmen ca. 350 Studierende an den Lehrveran-
staltungen (Vorlesung, Seminar) teil, die alle von einer Dozentin betreut werden.
Trotz dieses ungiinstigen Betreuungsschliissels wird den Studierenden mit thema-
tischen Lernmodulen und online zu bearbeitenden Wiki-Aufgaben ein minimales
Angebot studentischer Eigenaktivitit sowie wissenschaftlicher Reflexion gemacht.
Die thematischen Lernmodule folgen den Themen der einsemestrigen Vorlesung
und bestehen aus den Inhaltselementen Leitfragen zur Vorlesung, Text zur Vorbe-
reitung, Aufgaben und Material zur Ubung, weiterfiihrende Materialien, klausurre-
levantes Wissen. Entsprechend den Prisenzgruppen der Seminare mit jeweils ca.
35-40 Teilnehmenden arbeiten die Studierenden in virtuellen Seminargruppen
zusammen. Dort erstellen sie online Wiki-Eintrage, bestehend aus kollabora-
tiv geschriebenen Vorlesungsprotokollen und Text-Exzerpten. Ein Wiki ist eine
Sammlung von Webseiten, die die Studierenden selbst erstellen, und eignet sich
insgesamt gut, die Inhalte (Protokoll, Exzerpt) im Rahmen der virtuellen Semi-
nargruppe geschiitzt zu veréffentlichen und fiir die Prasenzsitzungen zur Diskus-
sion zu stellen. Zudem erfiillen die teilnehmenden Studierenden der Geistes- und
Gesellschaftswissenschaften mit dem Schreiben von Protokollen und Exzerpten
eine hochschulrelevante, studienorientierte, schriftliche Aufgabe.

4.2 Blended Learning im M.Ed. - Seminar, Tests, Foren, Dateiuploads
Das fiir den Master of Education entwickelte BL-Konzept ,,DaZ/SB im Praxis-

semester der Freien Universitit Berlin“ beinhaltet thematische Lernmodule, die
das Seminar unterstiitzen, sowie Online-Aufgaben im Umfang von 25% des

1 Im Rahmen von Fort- und Ausbildung im Bereich DaZ/Sprachbildung scheint sich Blen-
ded-Learning zunehmend zu etablieren (vgl. Backhaus / Chlebnikow, erscheint 2017).

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



Facheriibergreifende Aspekte von Deutsch als Zweitsprache | 283

Facherlbergreifende Online-Aufgaben

. Test: Wiederholung von Grundlagenwissen
Forumsbeitrag: Beobachtungen migrationsbedingter Mehrsprachigkeit in der
Praktikumsschule

. Test: Analyse bildungssprachlicher Elemente in schulischen Fachtexten
Dateiupload: Fehleranalyse und Korrekturstrategien schriftlicher Lerner*innen-
texte aus dem Praktikum
Forumsbeitrag mit Dateianhang: Weiterentwicklung eines Schreibauftrages aus
dem Fachunterricht zur Férderung der Textproduktion
Forumsbeitrag: Beobachtungen zum miindlichen Fehlerfeedback im Unterricht

Fachspezifische Aufgaben, z.B. Deutsch Biologie/Chemie

Analyse sprachlicher Handlungen in
Rahmenlehrpldanen

sprachliche Analyse von Unterrichts-
material aus den Fachern Kunst/Musik Grundschule
gemeinsame Uberarbeitung von
Lehr-Lernmaterialien
Beobachtungen in der Schule
gemeinsame Planung sprachsensib-

ler Fachunterrichtssequenzen Fremdsprachen Geschichte

Mathe/Physik/Informatik

Facheriibergreifendes wird fachspezifisch ausdifferenziert

Sozialwissenschaften

Willkommensklassen

Studieninhalte ,Daz/Sprachbildung” in den Fachdidaktiken

Abbildung 1:  Blended Learning fiir DaZ/SB im Praxissemester der Freien Universitat, 2016/2017 — Ausbil-
dungstruktur und -inhalte
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geplanten Workloads der Studierenden. Das Lehr-Lern-Arrangement wurde im
ersten Durchlauf im Praxissemester 2016/2017 von 347 Studierenden absolviert.
Ein sechswochiges facheriibergreifendes Grundlagenseminar DaZ/SB wird durch
ein neunwdchiges facherspezifisches Seminar ergénzt. Kern des BL-Konzeptes
sind Online-Aufgaben, die ficheriibergreifend Wissenselemente testen, die DaZ/
SB-spezifische Beobachtungen im Fachunterricht erfordern und die auf die Um-
setzung von sprachbildendem Handeln im Fachunterricht abzielen (vgl. Abb. 1).

4.3 Aufgabenbearbeitungen und Evaluation

Die Bearbeitung der Wiki-Aufgabe im Bachelor ist im Rahmen des gesellschafts-
wissenschaftlichen Lehrkonzepts in den Jahren 2015 und 2016 fiir die Studieren-
den obligatorisch. Im Sommersemester 2015 wurden ca. 120 kollaborative Proto-
kolle und Exzerpte als Wiki-Eintrage erstellt, im Sommersemester 2016 waren es
etwa 90 Wiki-Eintrige. Die erarbeiteten Texte unterscheiden sich in Umfang und
Qualitat und wiirden fiir weiterfithrende Untersuchungen zur Anbahnung akade-
mischer Schreibfihigkeit im Bachelorstudium eine wertvolle Ressource darstellen.

Die stérker vorstrukturierten Online-Aufgaben im Master of Education waren
zu 2/3 Pflichtaufgaben, zu einem Drittel weiterfithrende Lern- und Reflexionsan-
gebote (vgl. Abb. 1: Pflichtaufgaben: 1, 3, 5; Aufgaben zur Wahl: 2, 4, 6). Das Ab-
solvieren von insgesamt vier Online-Aufgaben fiir den fichertibergreifenden Teil
war fiir das Bestehen der Lehrveranstaltung obligatorisch. Mit dem entwickelten
Blended-Learning-Konzept wurden also insgesamt 1388 Online-Aufgaben von
den Studierenden bearbeitet, eine Zahl, die in einem reinen Prdsenzseminar mit
dem bestehenden Betreuungsschliissel kaum denkbar ist. Neben der Bewiltigung
der quantitativen Aspekte der DaZ/SB-Module an der Freien Universitat Berlin
wird nachfolgend anhand ausgewihlter Aspekte der Lehrveranstaltungsevalu-
ationen gezeigt, welche weiteren Adaptionen fiir eine schliissiges, inhaltsreiches
und den Erfordernissen des Lehramtsstudiums angemessenes Blended Learning
notwendig sind.

L.L Evaluationen

Beide BL-Arrangements wurden einer intensiven Lehrveranstaltungsevaluation
unterzogen. Fiir die BA-Veranstaltungen wurde der allgemeine, universititsweite
Fragebogen zur Lehrveranstaltungsevaluation in Papierform verwendet. Fiir die
Evaluation des Master-Konzepts wurde eine eigene Online-Befragung entwickelt.
Insgesamt beantworteten die BA-Studierenden im Sommersemester 2015 in Bezug
auf Vorlesung und Seminar ,DaZ/SB fiir Studierende der Geisteswissenschaften,
Deutsch und Fremdsprachen® die Frage ,Was hat Thnen an dieser Lehrveranstal-

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



Facheriibergreifende Aspekte von Deutsch als Zweitsprache

tung gut gefallen? mehrfach mit Referenz auf die Online-Elemente. So finden
sich folgende explizite Kommentare: ,,Gut, dass im Blackboard alles so gut organi-
siert war!®, ,,Online-Plattform war hilfreich, Texte wurden zur Verfiigung gestellt*,
,Gute Kombination aus Vorlesung, Ubung und Online-Lernportal, Zusammen-
spiel bestmoglich ausgenutzt.“ ,,Group-Wiki [...] sehr hilfreich®, ,,Die Wiederho-
lung und Vorbereitung der Vorlesung in der Ubung waren sehr gut. Ich wurde
,gezwungen' mich mit dem Wiki auseinanderzusetzen und habe so den Umgang
damit gelernt., ,Mir hat es gut gefallen, dass die Vorlesungen von den Studis zu-
sammengefasst wurden und fiir alle im Wiki verfigbar sind“ (Ausziige aus der
systematischen Lehrveranstaltungsevaluation der FU, Sommersemester 2015).

Mit der Evaluation des BL-Konzepts fiir das Praxissemester im Master werden
die Grundkonzeption sowie die erstellten Aufgaben und Materialien bewertet,
um Schlussfolgerungen fiir die Weiterentwicklung und Anpassung fiir das Pra-
xissemester 2017/2018 zu ziehen.? 134 abgeschlossene Online-Befragungen stehen
insgesamt zur Auswertung zur Verfiigung. Sie verteilen sich auf die zweiteilige
Lehrveranstaltungsevaluation wie folgt: fachiibergreifende Evaluation (E_fii) der
sechswochigen ficheriibergreifenden DaZ/SB-Seminare — N = 85; fachspezifische
Evaluation (E_fs) der neunwdchigen facherspezifischen DaZ/SB-Seminare - N =
49. In E_fii werden die Studierenden zur Passung der Online-Aufgaben hinsicht-
lich der intendierten Lernziele, zur Niitzlichkeit der eingesetzten elektronischen
Tools, zum selbst eingeschdtzten Lernerfolg sowie zur Organisation der Gesamt-
struktur des BL-Angebots befragt. E_fs fokussiert die Passung der Facherspezifik
der Seminarinhalte in Verbindung mit dem jeweils angestrebten Lehramtsab-
schluss sowie die Relevanz der Lehrinhalte fiir die konkrete Situation an der je-
weiligen Praktikumsschule.

Die Funktionalitit des BL-Konzeptes wird von den Studierenden ficheriiber-
greifend insgesamt positiv bewertet. Die Aussage ,Die Online-Aktivititen in
dieser Lehrveranstaltung waren mit eindeutigen Aufgaben und Zielen verbun-
den® wird wie folgt bewertet: 20 % stimme voll zu, 52,9 % stimme eher zu, 11,8 %
stimme teilweise zu, 0% stimme eher nicht zu, 14,1 % stimme tiberhaupt nicht zu,
1,2% nicht beantwortet. Die Online-Aufgaben und die mit ihnen intendierten
Lernziele werden mehrheitlich als passend evaluiert, wobei vor allem die offenen
Aufgaben 2, 4, und 6 von den Studierenden positiv und zielfithrend fiir die inten-
dierten Lernziele bewertet werden:

2 Das Konzept wurde im DaZ/SB-Team der Freien Universitdt erarbeitet. Dazu gehorten
Kristina Peuschel, Barbara Krischer und Daniela Caspari. Die technische Umsetzung
des Kurses im Praxissemester sowie dessen Evaluation wurde maf3geblich von den stu-
dentischen Mitarbeiterinnen Fr. Lili Kroll sowie Fr. Ceren Ozdemir unterstiitzt, wofiir
an dieser Stelle herzlich gedankt wird. Die Evaluationsergebnisse wurden auf der Ab-
schlusstagung des Projekts ,,Sprachen - Bilden - Chancen® im Rahmen der Postersession
présentiert.
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o Item: Die Aufgabe 2 ,Migrationsbedingte Mehrsprachigkeit® hat dazu beigetra-
gen, meine Wahrnehmung von Mehrsprachigkeit in der Schule auszudifferenzie-
ren: 21,1 % stimme voll zu, 47,1 % stimme eher zu.

o Ttem: Die Aufgabe 4 ,Entwicklung geeigneter Korrekturstrategien fiir schriftliche
Produktionen® hat dazu beigetragen, mich mit Strategien der schriftlichen Feh-
lerkorrektur vertraut zu machen: 18,8 % stimme voll zu, 42,4 % stimme eher zu.

o Item: Mit Aufgabe 6 ,Miindliches Fehlerfeedback® habe ich gelernt, welche Stra-
tegien miindlichen Fehlerfeedbacks im Fachunterricht umgesetzt werden konnen:
34,1 % stimme voll zu, 42,4 % stimme eher zu.

Die Angemessenheit des Tests zur Uberpriifung von Wissensbestinden aus dem
Bachelor (Aufgabe 1) wird teilweise bestdtigt, hier gibt es jedoch Anpassungs-
bedarf (21,1% stimme voll zu, 20% stimme eher zu, 43,5% stimme teilweise
zu). Auch die Testaufgabe zu Kenntnissen der sprachlichen Analyse von Un-
terrichtsmaterial (Aufgabe 3) wird etwas verhaltener als angemessen bewertet
(16,5% stimme voll zu, 27,1% stimme eher zu, 31,8 % stimme teilweise zu). Die
Transparenz des Gesamtkonzepts ist aus Sicht der Studierenden ausreichend
gewihrleistet. Die Verzahnung von Prasenz- und Onlinephasen bewerten 51,8 %
der Studierenden positiv. Die Nachbereitung der Online-Aufgaben wihrend der
Présenzzeit muss jedoch zukiinftig mehr beriicksichtigt und der Zweck der digita-
len Lehr- und Lernmaterialien muss besser kommuniziert werden.

Ungeachtet der insgesamt positiven Bewertung von Online-Aufgaben und
-Tools wird den Présenzveranstaltungen von den Studierenden ein iiberaus hoher
Stellenwert beigemessen. Besonders niitzliche Hilfestellungen fiir Studierende sind
der Input der Dozentinnen und Dozenten im Seminar, praxisbezogene Hinweise
zur Textentlastung sowie die gemeinsame Uberarbeitung von Unterrichtsentwiir-
fen unter sprachforderlichen und sprachbildenden Aspekten. Insgesamt wird das
BL-Konzept in der Pilotierung im Praxissemester 2016/2017 von den Studieren-
den gut angenommen und positiv bewertet. Die intendierten Ziele werden grofi-
tenteils erreicht, dennoch koénnte der Mehrwert von Blended-Learning zukiinftig
starker herausgearbeitet werden.

5. Fazit und Ausblick

Ziel des Beitrages war es, am Beispiel der Freien Universitit Berlin nachzu-
zeichnen, wie der organisatorischen und inhaltlichen Neuausrichtung der DaZ/
SB-Module in der akademischen Lehrpraxis der Freien Universitit begegnet
wird. Ein erstes Ergebnis der Neuausrichtung ist die Implementierung von
Blended-Learning-Anséitzen fiir die ficheriibergreifenden und facherspezifischen
Studieninhalte im Bachelor sowie im M.Ed.-Praxissemester. Dabei zeigen die
Lehrveranstaltungsevaluationen Anpassungsbedarf in Bezug auf die Verzahnung
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von Online-Aufgaben und Prasenzsitzungen sowie in Bezug auf das bediirfnisori-
entierte Angebot fachspezifischer Materialien und Aufgaben. Insgesamt erscheint
es zukunftsweisend und erstrebenswert, systematisch Blended-Learning-Konzep-
tionen fiir DaZ und Sprachbildung zu erarbeiten und mit ihnen die notwendigen
Kompetenzen angehender Lehrkrifte zu entwickeln. Neben der Auswahl ficher-
Uibergreifend relevanter Themenbereiche spielen jedoch personelle Ressourcen
sowie standortspezifische akademische Lehrtraditionen bei der Implementierung
von Blended-Learning fiir DaZ/SB eine Rolle. Zukiinftige Ausbildungskonzepte
haben die Aufgabe, fiir Studierende Briicken zu schlagen zwischen der Konkret-
heit der sprachlichen Herausforderungen in der Schule der Migrationsgesellschaft
sowie ihrer wissenschaftlichen Fundierung. Dabei bedarf es eines gewissen Frei-
raums fiir Lehrende und Studierende um eigene Lernprozesse vom Facheriiber-
greifenden zum Fachspezifischen zu erméglichen. In der Konzeption schliissiger
Blended-Learning-Konzepte liegt hierfiir Potential.

Literatur

Ahrenholz, Bernt (Hrsg.). (2010a). Deutsch als Zweitsprache (2. korrigierte und tiberarbei-
tete Aufl.). Baltmannsweiler: Schneider.

Ahrenholz, Bernt (Hrsg.). (2010b). Fachunterricht und Deutsch als Zweitsprache (2. Aufl.).
Tiibingen: Narr.

Backhaus, Anke & Chlebnikow, Joanna (erscheint 2017). ,,In der Sprache liegt die Wiirze“
- Sprachsensibel unterrichten im Fach Erndhrungs- und Hauswirtschaftwissenschaf-
ten. Ein Blended-Learning-Konzept fiir die Lehrerausbildung. In Elisabetta Terassi-
Haufe & Anke Borsel (Hrsg.), Sprache und Sprachbildung in der Beruflichen Bildung.
Miinster: Waxmann.

Baumann, Barbara & Becker-Mrotzek, Michael (2014). Sprachforderung und Deutsch als
Zweitsprache an deutschen Schulen: Was leistet die Lehrerbildung? Uberblick, Analy-
sen und Handlungsempfehlungen. Koln: Mercator-Institut fiir Sprachférderung und
Deutsch als Zweitsprache. Verfiigbar unter: http://www.mercator-institut-sprachfoerde-
rung.de/fileadmin/user_upload/Mercator-Institut_Was_leistet_die_Lehrerbildung_03.
pdf [15.7.2017].

Becker-Mrotzek, Michael; Schramm, Karen; Thiirmann, Eike & Vollmer, Helmut J. (Hrsg.)
(2013). Sprache im Fach: Einleitung. In dies., Sprache im Fach. Sprachlichkeit und fach-
liches Lernen (S. 7-13). Miinster: Waxmann.

Benholz, Claudia; Frank, Magnus & Giirsoy, Erkan (Hrsg.). (2015). Deutsch als Zweitspra-
che in allen Fichern. Konzepte fiir Lehrerbildung und Unterricht. Stuttgart: Fillibach bei
Klett.

Dirim, Inci (2015). Umgang mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit in der schulischen
Bildung. In Rudolf Leiprecht & Anja Steinbach (Hrsg.), Schule in der Migrationsgesell-
schaft. Ein Handbuch (Band 2, S. 25-48). Schwalbach am Taunus: Debus Piadagogik.

Gogolin, Ingrid; Dirim, Inci; Klinger, Thorsten; Lange, Imke; Lengyel, Drorit; Michel, Ute;
Neumann, Ursula; Reich, Hans H.; Roth, Hans-Joachim; Schwippert, Knut (Hrsg.).

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.

| 287


http://www.mercator-institut-sprachfoerderung.de/fileadmin/user_upload/Mercator-Institut_Was_leistet_die_Lehrerbildung_03.pdf

288 |

Kristina Peuschel

(2011). Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund ForMig -
Bilanz und Perspektiven eines Modellprogramms. Miinster: Waxmann.

Jostes, Brigitte (Koord.), unter Mitarbeit von Torsten Andreas, Anke Borsel, Daniela Cas-
pari, Cornelia Chmiel, Annkathrin Darsow, Andras Horvath, Simone Knab, Alexander
Lohse, Beate Liitke, Jennifer Paetsch, Inger Petersen, Kristina Peuschel, Julia Schallen-
berg, Matthias Sieberkrob (2015). Sprachbildung / Deutsch als Zweitsprache in der Berli-
ner Lehrkriftebildung: Eine Bestandsaufnahme. Verfiigbar unter: http://edocs.fu-berlin.
de/docs/servlets/MCRFileNodeServlet/ FUDOCS_derivate_000000008446/160408_
SprachenBildenChancen_InteraktivesPDF.pdf;jsessionid=D1D9465D68C54547DD2733
78F2816FB2?hosts [15.7.2017].

Koker, Anne; Rosenbrock-Agyei, Sonja; Ohm, Udo; Carlson, Sonja A.; Ehmke, Timo;
Hammer, Svenja; Koch-Priewe, Barbara & Schulze, Nina (2015). DaZKom - Ein Mo-
dell von Lehrerkompetenz im Bereich Deutsch als Zweitsprache. In Barbara Koch-
Priewe, Anne Koker, Jirgen Seifried & Eveline Wuttke (Hrsg.), Kompetenzen von
Lehramtsstudierenden und angehenden Erzieherinnen (S. 177-205). Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Leiprecht, Rudolf & Steinbach, Anja (Hrsg.). (2015). Schule in der Migrationsgesellschaft.
Ein Handbuch (2 Bande). Schwalbach: Debus Padagogik.

Mecheril, Paul (2015). Das Anliegen der Migrationspadagogik. In Rudolf Leiprecht & Anja
Steinbach (Hrsg.), Schule in der Migrationsgesellschaft. Ein Handbuch (Band 1, S. 25-
53). Schwalbach: Debus Padagogik Verlag.

Rosch, Heidi (2011). Deutsch als Zweit- und Fremdsprache. Berlin: Oldenbourg.

Roth, Hans-Joachim; Bainski, Christiane; Brandenburger, Anja; Duarte, Joana (2012). In-
clusive Academic Language Training - Das européische Kerncurriculum zur durch-
gingigen bildungssprachlichen Férderung (EUCIM-TE). In Elmar Winters-Ohle; Bet-
tina Seip & Bernd Ralle (Hrsg.), Lehrer fiir Schiiler mit Migrationsgeschichte — Sprach-
liche Kompetenz im Kontext internationaler Konzepte der Lehrerbildung (S. 93-113).
Miinster: Waxmann.

Tschirner, Erwin; Barenfinger, Olaf & Mohring, Jupp (Hrsg.). (2016). Deutsch als fremde
Bildungssprache: Das Spannungsfeld von Fachwissen, sprachlicher Kompetenz, Diagnos-
tik und Didaktik. Tibingen: Stauffenburg.

Wiirffel, Nicola (2014). Auf dem Weg zu einer Theorie des Blended Learning. Kritische
Einschidtzung von Modellen. In Klaus Rummler (Hrsg.), Lernrdume gestalten - Bil-
dungskontexte vielfiltig denken (S. 150-162). Miinster: Waxmann.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.


http://edocs.fu-berlin.de/docs/servlets/MCRFileNodeServlet/FUDOCS_derivate_000000008446/160408_SprachenBildenChancen_InteraktivesPDF.pdf;jsessionid=D1D9465D68C54547DD273378F2816FB2?hosts

Brigitte Jostes ¢ Annkathrin Darsow

Entwicklung eines phaseniibergreifenden
Ausbildungskonzepts fiir Sprachbildung/Deutsch

als Zweitsprache in der Berliner Lehrkraftebildung -
Grundlegende Fragen und Vorgehen

1. Einfiihrung

Die groflen Schulleistungsstudien wie die PISA-Erhebungen haben gezeigt, dass in
Deutschland Kinder und Jugendliche, deren Eltern einen niedrigen sozio6kono-
mischen Status haben, deutliche Leistungsnachteile aufweisen und ihr Bildungser-
folg geringer ausféllt. Es wird angenommen, dass die geringere Beherrschung der
Instruktionssprache dabei ebenfalls eine Rolle spielt, insbesondere — aber nicht
nur - bei Kindern und Jugendlichen aus Familien mit Zuwanderungshintergrund.
Die Bildungspolitik versucht seit mehreren Jahren hier anzusetzen und spricht
sich fiir eine systematische Sprachférderung bzw. Sprachbildung seitens der Lehr-
krifte aus, die alle Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Heterogenitit in den Blick
nimmt. Aufgrund der derzeitigen Fliichtlingssituation kommen aktuell zusatzlich
viele Schiilerinnen und Schiiler als Seiteneinsteiger in die Schulen, die dort zu-
nédchst grundlegende Sprachkompetenzen im Deutschen erwerben und dann in
die Regelklassen integriert werden miissen.

In Berlin haben sich in den vergangenen Jahren unterschiedliche Strukturen
unabhingig voneinander herausgebildet, um Lehramtsstudierende, Lehrkrifte im
Vorbereitungsdienst und Lehrkrifte an den Schulen in den Bereichen Deutsch als
Zweitsprache (DaZ), Sprachférderung und Sprachbildung aus- und fortzubilden.
Bislang haben viele der an der Lehrkriftebildung beteiligten Institutionen und
Akteurinnen bzw. Akteure die von ihnen jeweils verantworteten Mafinahmen
ausgearbeitet, ohne sie aufeinander abzustimmen. Im Projekt ,Sprachen - Bil-
den - Chancen: Innovationen fiir das Berliner Lehramt® (SBC) (vgl. Liitke et
al., 2016; Lutke & Borsel, 2017) wird das Vorhaben verfolgt, einen Entwurf fir
ein phaseniibergreifendes Ausbildungskonzept zu entwickeln. Im Konzept sollen
die fiir die Lehrkrifte zentralen Kompetenzbereiche im Bereich Sprachbildung
analytisch gebiindelt und der Frage nachgegangen werden, wer wann was wo ler-
nen sollte. Das phaseniibergreifende Ausbildungskonzept soll zu einer dringend
notwendigen konzeptionellen Verzahnung der Ausbildungsziele und -inhalte der
drei Phasen der Lehrkriftebildung im Bereich Sprachbildung/DaZ beitragen. Das
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Konzept wird derzeit ausgearbeitet, der Schwerpunkt der Ausarbeitung liegt auf
der 1. Phase, das heif3t der universitdren Ausbildung der Lehramtsstudierenden.'

Die Entwicklung des Ausbildungskonzepts stellt das dritte von insgesamt drei
Teilprojekten des Entwicklungsprojektes SBC dar, das von 2014 bis 2017 an der
Freien Universitdt Berlin, der Humboldt Universitdt zu Berlin und der Techni-
schen Universitit Berlin mit Mitteln des Mercator-Instituts fiir Deutsch als Zweit-
sprache und Sprachférderung durchgefithrt wird: Im ersten Teilprojekt werden
die universitdren DaZ-Module evaluiert und auf dieser Grundlage Empfehlungen
fir deren Weiterentwicklung erarbeitet (vgl. Darsow, Wagner & Paetsch, 2017). Im
zweiten Teilprojekt werden fachiibergreifende und fachspezifische Materialien fiir
die universitdre Lehrkréftebildung im Bereich Sprachbildung/DaZ entwickelt. Mit
dem dritten Teilprojekt, dem phaseniibergreifenden Ausbildungskonzept, werden
die Ergebnisse der anderen beiden Teilprojekte miteinander verkniipft und um
die phasentibergreifende Perspektive erginzt.

Im vorliegenden Beitrag wird gezeigt, wie ein phaseniibergreifendes Ausbil-
dungskonzept fiir die Lehrkréftebildung, das theoriebasiert und unter Beriicksich-
tigung gegebener Rahmenbedingungen entwickelt wurde, ausgestaltet sein kann.
Hierbei wird auf Aspekte der Genese des Konzepts eingegangen, die fiir eine pha-
seniibergreifende Verankerung von Sprachbildung von Bedeutung sind. Es wird
ferner vorgestellt, welche grundlegenden Fragen zum Status eines solchen Kon-
zeptes diskutiert wurden, welche die Grundlagen fiir die Entwicklung des Berliner
Konzeptes sind und wie die Gesamtstruktur des Konzeptes angedacht ist. Damit
kann das entwickelte Modell Vorbildcharakter fiir andere Bundeslander haben.

2. Grundlegende Fragen

2.1 Status des Konzepts

Mit der Entwicklung eines Ausbildungskonzepts fiir die Lehrkriftebildung im
Rahmen eines drittmittelgeférderten Entwicklungsprojekts* sind grundlegende

Fragen verbunden. Eine der wichtigsten ist die Frage nach dem Status. Studien-
ordnungen und Modulbeschreibungen werden in den hierfiir legitimierten uni-

1 ,Die Lehrkriftebildung gliedert sich in drei Phasen. Die erste Phase umfasst ein wissen-
schaftliches oder wissenschaftlich-kiinstlerisches Studium [...]. Den Abschluss bildet ein
lehramtsbezogener Master (Master of Education). Die zweite Phase umfasst die schul-
praktische Ausbildung im Vorbereitungsdienst an schulpraktischen Seminaren und an
Schulen. Sie endet mit der Staatspriifung. Die dritte Phase beinhaltet die Lehrkriftefort-
bildung und die Lehrkrifteweiterbildung, die durch die fiir das Schulwesen zustdndige
Senatsverwaltung organisiert wird.“ (LBiG Berlin §2)

2 Neben den Autorinnen haben auch Matthias Sieberkrob, Julia Schallenberg und Torsten
Andreas an den hier présentierten Ergebnissen mitgearbeitet. Fiir die kritische Durch-
sicht des Textes danken wir Daniela Caspari.
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versitiren Gremien erarbeitet, Ausbildungsinhalte des Vorbereitungsdienstes wie
auch der Fort- und Weiterbildung von den Fachkriften der zustdndigen Schulbe-
horde unter Einbeziehung der Landesinstitute oder vergleichbarer Einrichtungen.
Zugleich gilt nicht nur an den Universititen, sondern auch in den schulprakti-
schen Seminaren die Freiheit der Lehre. Das Ausbildungskonzept des Projekts
SBC kann also kein verbindlicher und verpflichtender Handlungsrahmen sein. Es
kann aber eine theoretisch abgeleitete Systematik bieten und als eine Grundlage
und Art Referenzrahmen fiir die dauerhaft notwendige Kommunikation zwischen
den einzelnen Ausbildungsphasen fiir eine systematische Weiterentwicklung be-
stehender Angebote dienen. In diesem Sinne wird beispielsweise im European
Core Curriculum for Inclusive Academic Language Teaching (EUCIM) (Branden-
burger, Bainski, Hochherz & Roth, 2011; Roth, Bainski, Brandenburger & Duarte,
2012) nicht erst der Implementierung, sondern auch bereits der Erstellung des
Curriculums selbst eine hohe Bedeutung beigemessen, weil sie einen kommuni-
kativen Prozess zwischen den verschiedenen Institutionen und AkteurInnen in
Gang setzt. Wie das European Core Curriculum soll auch das Ausbildungskonzept
des Projekts SBC eine Kommunikation iiber Ziele, Methoden und Inhalte ansto-
en, die iiber das Projektende hinaus gefithrt wird und die Voraussetzungen fiir
eine mogliche Implementierung schafft. Aus diesem Grund wird im Projekt das
Ziel verfolgt, nachhaltige Kommunikationsstrukturen zu schaffen. Hier erwies es
sich von Vorteil, dass 2015 von der Berliner Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend
und Wissenschaft ein v.a. in Ehlich, Valtin & Liitke (2014) gefordertes ,,Zentrum
fur Sprachbildung® gegriindet wurde, das insbesondere mit der phasentibergrei-
fend besetzten ,Fachgruppe Lehrkriftebildung® ein Forum fiir solche Aufgaben
bietet und in die das Projekt eingebunden ist.

2.2 Ziele des Konzepts

Entsprechend der Unterscheidungen, die in der Expertise ,,Bildung durch Sprache
und Schrift (BISS)“ vorgenommen werden, steht ,,Sprachbildung/DaZ* im Berli-
ner Bildungsdiskurs in erster Linie fiir den dort verwendeten Begriff ,,sprachliche
Bildung®, der von ,Sprachférderung® bei individuell diagnostiziertem Forderbe-
darf abgegrenzt wird. Sprachbildung/DaZ verweist auf die Aufgabe aller Lehr-
krifte, bei allen Schiilerinnen und Schiilern — unabhéngig von ihren Erstsprachen
- systematisch Sprachentwicklungsprozesse anzuregen (vgl. Schneider & Baumert
et al,, 2012, S. 23; Jostes in diesem Band). Aspekte von ,Sprachférderung® (im
Sinne dieser BISS-Unterscheidungen) finden in der Aus- und Fortbildung von
Lehrkriften fiir alle Ficher insoweit Beachtung, als sie unterrichtsintegriert um-
gesetzt werden konnen. Mit dem phaseniibergreifenden Ausbildungskonzept wer-
den zwei Teilziele verfolgt: Einerseits soll ein Angebot fiir die Verstindigung iiber
Grundlagen und Prinzipien von Sprachbildung und andererseits ein Angebot fiir
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die Verstindigung iiber Qualifikationsziele in den jeweiligen Phasen geschaffen
werden.

2.2.1 Verstandigung iiber Grundlagen und Prinzipien von Sprachbildung

Grundlegend ist eine phaseniibergreifende Verstindigung iiber Definitionen,
Aufgaben und den Begriindungszusammenhang von Sprachbildung als Aufgabe
in allen Fachern (in Abgrenzung zu additiv organisierter Sprachforderung) sowie
iber die damit verbundenen grundlegenden Prinzipien von Sprachbildung. Denn
obgleich Sprachbildung in Berlin insbesondere durch die Programme ,,Forderung
von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund“ (FérMig) und For-
Mig-Transfer bildungspolitisch und curricular viel Aufmerksamkeit erfihrt, zeigt
sich ein Nachholbedarf. Dieser wird bspw. deutlich, wenn Lehrkrifte Sprachbil-
dung als eine zusitzliche Aufgabe verstehen, bei der sie ,jetzt auch noch Sprache’,
unterrichten miissen. Mit einer Einsicht in die grundlegenden kognitiven Zusam-
menhénge von Sprachaneignung und Lernen kann Sprachbildung hingegen als
ein didaktisches Prinzip verstanden werden, das fachliches und sprachliches Ler-
nen verbindet und die Entwicklung fachlicher Kompetenzen unterstiitzt. Dariiber
hinaus sollte mit den verschiedenen Institutionen und AkteurInnen abgestimmt
werden, welche spezifischen Kompetenzen die Lehrkrifte fiir den Regelunterricht
benoétigen, um der Heterogenitit in den sprachlichen Voraussetzungen gerecht
werden zu konnen. Dies betrifft einerseits Schiilerinnen und Schiiler sowohl mit
nicht-deutscher als auch mit deutscher Familiensprache, die von Beginn an das
deutsche Schulsystem durchlaufen haben. Eine Verstindigung tiber den Begriin-
dungszusammenhang und die grundlegenden Prinzipien von Sprachbildung ist
aber andererseits auch eng verkniipft mit der Verstandigung iiber die aktuell neu
aufgeworfene Frage, iber welche DaZ-spezifischen Kompetenzen Lehrkrifte im
Hinblick auf die Forderung von Schiilerinnen und Schiilern verfiigen miissen,
die z.B. nach dem Besuch der Lerngruppen fiir neu zugewanderte Schiilerinnen
und Schiiler ohne Deutschkenntnisse in die Regelklassen integriert werden. Diese
grundlegenden Fragen zur Sprachbildung sind nicht zuletzt mit den verschiedens-
ten Aspekten von Mehrsprachigkeit und Mehrsprachigkeitsdidaktik verkniipft.

Sollen die Ausbildungsphasen besser verzahnt werden, so bedarf es gemeinsa-
mer Ausbildungsziele. Ausgehend z.B. von Qualititsmerkmalen fiir sprachbilden-
den Fachunterricht (z.B. Gogolin et al., 2011 sowie Thiirmann & Vollmer, 2013)
sollte eine Verstindigung dariiber stattfinden, iitber welche Kompetenzen Lehr-
krifte in den verschiedenen Phasen der Ausbildung und in der Berufspraxis ver-
fiigen miissen, um als ,reflektierende[r] Praktiker® (Schén, 1983) Fachunterricht
sprachbildend gestalten zu konnen.
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2.2.2 Verstandigung iiber Qualifikationsziele in den jeweiligen Phasen

Fir eine engere Verzahnung der Phasen ist eine gegenseitige Kenntnis von
Rahmenbedingungen, Inhalten, Materialien, Methoden und insbesondere eine
Abstimmung {iber die jeweiligen Qualifikationsziele notwendig. Hierfiir wurde
eine Matrix entwickelt, die den gesamten Anforderungsbereich Sprachbildung/
DaZ analytisch in thematische Kompetenzbereiche aufgliedert, die sich durch
alle Phasen ziehen. In diese Matrix werden im Rahmen des Projektes SBC die
zentralen Ziele und Konkretisierungen des B.A.- und M.Ed.-Moduls Sprachbil-
dung/DaZ eingetragen, wobei Hinweise aus der Evaluation der alten DaZ-Module
beriicksichtigt werden. Sie sollen als Grundlage fiir die weitere Anpassung bzw.
Ausarbeitung fiir die zweite und dritte Phase dienen.

Bei der Formulierung der Ziele stellt sich die grundlegende Frage nach dem
Grad der Konkretheit bzw. Abstraktheit, die verbunden ist mit der Frage, wie um-
fassend (auf einer abstrakten Ebene) bzw. wie exemplarisch (auf einer konkreten
Ebene) das Konzept in diesem zweiten Teil sein kann und soll. Die verschiedenen
Kompetenzbereiche (z.B. sprachwissenschaftliches Grundlagenwissen, Diagnose-
kompetenz, didaktische und methodische Kompetenz) miissen analytisch vonei-
nander abgegrenzt werden und dartiber hinaus zentrale Ziele fiir jeden Kompe-
tenzbereich formuliert werden. Hier schlief3t sich der Raum fiir Konkretisierun-
gen an, z.B. in Form von exemplarischen Materialien fiir bestimmte Ficher.

Fortlaufend wird sich bei der Formulierung der Qualifikationsziele die Frage
nach dem wiinschenswerten Grad von Realismus bzw. Idealismus stellen. Wih-
rend die Modulbeschreibungen der ersten Generation der verpflichtenden Ber-
liner DaZ-Module aus dem Jahre 2007 sehr hochgesteckte Ziele im Hinblick auf
die zu erwerbenden Kompetenzen zeigten, kann nun erstens auf eine langjéhrige
Ausbildungserfahrung sowie auf die Ergebnisse der Evaluation zuriickgegriffen
werden. Zweitens werden im Hinblick auf alle drei Phasen der Ausbildung die
Ergebnisse der Bestandsaufnahme zu Sprachbildung/DaZ in der Berliner Lehr-
kraftebildung berticksichtigt (vgl. Jostes, 2016). Aus Gesprachen mit verschiede-
nen Akteurinnen und Akteuren geht hervor, dass z.B. nicht davon ausgegangen
werden kann, dass alle Lehrkréfte die Angebote der einzelnen Phasen wahrge-
nommen haben und entsprechend hierauf aufgebaut werden kann. Dies liegt
bspw. daran, dass zahlreiche Lehramtsanwiérter im Vorbereitungsdienst in ande-
ren Bundeslindern studiert haben oder als Seiteneinsteigerinnen bzw. -einsteiger
aus anderen Berufen kommen. Hier zeigen sich also die Grenzen eines angenom-
menen und angestrebten kumulativen Kompetenzaufbaus iiber die Phasen der
Lehrkriftebildung hinweg.
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3. Grundlagen der Entwicklung

Grundlagen der Entwicklung des phaseniibergreifenden Ausbildungskonzepts
sind erstens (Abschnitt 3.1.) die Berliner Rahmenbedingungen, zweitens (Ab-
schnitt 3.2.) relevante theoretische Modelle sowie drittens (Abschnitt 3.3.) die
empirisch aus der Evaluation der DaZ-Module abgeleiteten Empfehlungen fiir
die Weiterentwicklung der Sprachbildungs-/DaZ-Module. Im Folgenden werden
diese Grundlagen dargestellt. Im Hinblick auf das Ziel, Kompetenzbereiche fiir
das Berliner Ausbildungskonzept analytisch voneinander abzugrenzen, wird die
Darstellung dieser Grundlagen direkt mit Ausfithrungen zu Konsequenzen fiir
das Ausbildungskonzept verkniipft.

3.1 Lokaler Kontext: Berliner Rahmenbedingungen

Anders als in vielen anderen Bundesldndern ist Sprachbildung/DaZ in Berlin be-
reits in allen Phasen der Lehrkriftebildung institutionell und curricular verankert.
Auch wird ab dem Schuljahr 2017/18 ein neuer Rahmenlehrplan fiir die Jahr-
gangsstufen 1 bis 10 unterrichtswirksam, in dem Sprachbildung als ein Bereich
der ,Fachiibergreifenden Kompetenzentwicklung” mit einem Basiscurriculum
eine hohe Bedeutung beigemessen wird (SenBJW, 2016). Das Ausbildungskonzept
muss an diese lokalen Rahmenbedingungen ankniipfen. Auf einige zentrale Infor-
mationen zu den drei Phasen der Lehrkriftebildung soll im Folgenden hingewie-
sen werden.

An der FU Berlin, der Humboldt Universitit zu Berlin und der TU Berlin
werden seit 2007 die sogenannten Deutsch-als-Zweitsprache (DaZ)-Module an-
geboten, deren Besuch fiir alle Lehramtsstudierenden verpflichtend ist. Mit In-
krafttreten der neuen Studien- und Priifungsordnungen wurden sie im Winterse-
mester 2015/16 durch die Sprachbildungsmodule ersetzt. Es gibt drei wesentliche
Neuerungen: Erstens wurde der Umfang der Leistungspunkte fiir die Module und
Studienanteile von bisher je drei Leistungspunkten in den B.A.- und M.Ed.- Stu-
diengingen auf je finf Leistungspunkte erhoht. Zweitens findet eine inhaltliche
Ausweitung von Deutsch als Zweitsprache zu Sprachbildung statt, die auch durch
die neuen Bezeichnungen der Module und Studienanteile angezeigt wird. Drittens
werden im M.Ed. zwei der fiinf Leistungspunkte in die Fachdidaktiken integriert
und die weiteren drei Leistungspunkte in das Praxissemester. Neu ist weiterhin,
dass die M.Ed.-Studierenden zukiinftig dieses Praxissemester durchlaufen, in dem
sie seitens der Schulen von so genannten Mentorinnen und Mentoren betreut
werden. Zur Abstimmung zwischen den Universititen wurden vor der Ausfor-
mulierung der Modulbeschreibungen durch die einzelnen Universititen in einer
universititsiibergreifenden Arbeitsgruppe berlinweite Qualifikationsziele fiir die
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zehn Leistungspunkte abgestimmt, die die Grundlage fiir die Ausarbeitung der
universitdren Modulbeschreibungen darstellten.

Fiir den Vorbereitungsdienst gilt das ,,Handbuch Vorbereitungsdienst (Sen-
BJW, 2014) als verbindlicher Handlungsrahmen. Hierin enthalten ist im Modul
»Unterrichten der Pflichtbaustein ,,Sprachbildung/Sprachforderung®, der mit vier
bis fiinf Sitzungen a zweieinhalb Stunden etwa zehn Prozent der gesamten Aus-
bildungsinhalte umfasst.

In der berufsbegleitenden Weiterbildung werden seit 2011/12 in einjdhrigen
Qualifizierungen ,Sprachbildungskoordinator/-innen“ darauf vorbereitet, die
Umsetzung und Entwicklung von schuleigenen Sprachbildungskonzepten an
Schulen mit zusétzlichen Personalmitteln zu koordinieren. Parallel dazu gibt es
ein inhaltlich fast identisch strukturiertes Angebot, das nicht mit der Aufgabe der
Koordination verbunden ist, sondern auf die ,,Unterrichts- und Schulentwicklung
im Rahmen der Durchgingigen Sprachbildung“ fokussiert und eng mit dem Ba-
siscurriculum Sprachbildung im neuen Rahmenlehrplan verkniipft ist. In der re-
gionalen Fortbildung hat Sprachbildung durch ihren Status als ,,gesamtstadtischer
Schwerpunkt® eine besondere Bedeutung. Die Senatsverwaltung gibt weiterhin
die sogenannten ,Fachbriefe fiir Durchgingige Sprachbildung/DaZ* heraus, die
sich an alle AkteurInnen der drei Phasen der Lehrkriftebildung richten (SenBJW,
2008fL.). Fiir die Qualifizierung sowohl der Seminar- und FachseminarleiterInnen
(im Vorbereitungsdienst) als auch der MultiplikatorInnen in der berufsbegleiten-
den Weiterbildung und in der Fortbildung gibt es zwar Angebote, die zum Teil
vom Landesinstitut fiir Schule und Medien Berlin-Brandenburg (LISUM) ver-
antwortet werden. Insbesondere von SeminarleiterInnen wird aber ein Bedarf an
systematischer Qualifizierung fiir den Pflichtbaustein ,,Sprachbildung/Sprachfér-
derung“ sowie an Verzahnung mit den Fachseminaren gesehen.

Ein zentrales aktuelles Thema der Fort- und Weiterbildung betrifft nicht
Sprachbildung/DaZ als Aufgabe aller Lehrkrifte in allen Fachern, sondern die
Qualifizierung von Lehrkriften fiir die Lerngruppen fiir neu zugewanderte Schii-
lerinnen und Schiiler ohne Deutschkenntnisse. Hier wird u.a. ein Jahreskurs an-
geboten.

3.2 Theoretische Grundlagen

Fir die Erstellung der Grundstruktur des Ausbildungskonzepts wurden die be-
reits vorhandenen Ausbildungskonzepte und Modelle zu Kompetenzen von Lehr-
kraften in den Bereichen Sprachbildung/DaZ als eine Grundlage der Entwicklung
konsultiert, um hieran ankniipfen zu kénnen. Die beriicksichtigten Konzepte und
Modelle werden hinsichtlich des analytischen Zuschnitts der thematischen Kom-
petenzbereiche und der Modellierung der Kompetenzdimensionen skizziert und
im Hinblick auf Konsequenzen fiir die Weiterentwicklung in ihren Hauptpunkten
mit den Berliner Modulbeschreibungen verglichen.
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Ein Modell der Kompetenzen von Lehrkriften aller Facher im Bereich
Deutsch als Zweitsprache wurde im Rahmen des Projekts Professionelle Kompe-
tenzen angehender LehrerInnen (Sek. 1) im Bereich Deutsch als Zweitsprache (DaZ)
(DaZKom) erarbeitet (Koker et al., 2014). Das Modell basiert auf einer Dokumen-
tenanalyse von ca. 60 Curricula deutscher Universititen und Institutionen. Im
Modell werden drei inhaltliche Dimensionen unterschieden, die in sechs Subdi-
mensionen (Fachregister: Grammatische Strukturen und Wortschatz, Semiotische
Systeme; Mehrsprachigkeit: Zweitspracherwerb, Migration und Didaktik: Diag-
nose, Forderung) und insgesamt 19 Facetten weiter untergliedert werden. Diese
Klassifikation besitzt den Vorteil der Nachvollziehbarkeit und Ubersichtlichkeit.

Ein thematischer Bereich zu Sprache und Kommunikation im Allgemeinen
(entsprechend der Subdimension ,,Semiotische Systeme®) ist in den Berliner Mo-
dulbeschreibungen bislang nur implizit enthalten; dieser sollte im Ausbildungs-
konzept explizit gemacht werden. Demgegeniiber stellt die explizite Erwdhnung
von Einblicken in fremde Sprachstrukturen eine Besonderheit der Berliner Mo-
dulbeschreibungen dar. Diese Besonderheit gibt Anlass, zum Beispiel im Rahmen
der Befragung der Dozentinnen und Dozenten die Bedeutung dieses themati-
schen Bereiches zu erortern.

In der Dimension ,Didaktik“ muss das DaZKom-Modell wegen der fehlen-
den Verkniipfung mit verschiedenen Fachern ausgesprochen unspezifisch bleiben
und kann als Facetten nur allgemein ,,Makro- und Micro-Scaftolding” sowie den
»sUmgang mit Fehlern nennen.

Interessant am DaZKom-Modell ist, dass verschiedene Kompetenzniveaus
unterschieden werden. Das Projektteam greift hierzu auf das Five-Stage Model of
Adult Skill Acquisition (Dreyfus & Dreyfus, 1986) zuriick und unterscheidet fiinf
Niveaustufen, die vom Novizen (Stufe 1) zum Experten (Stufe 5) aufsteigen. Erst
auf der dritten Stufe (die in der Lehrkriftebildung nach Abschluss der ersten
Phase anzusiedeln wire) wird ,, kompetentes Handeln“ verortet, auf Stufe eins und
zwei werden Wissen bzw. durch Erfahrungen angereichertes Wissen erworben.
Entsprechend der nicht vorhandenen Thematisierung von Einstellungen im zu-
grundeliegenden Five Stage Model werden diese auch im DaZKom-Modell nicht
thematisiert. Da im Projekt DaZKom bislang nur die Stufen fiir die universitare
Ausbildung ausgearbeitet wurden, sind Bereiche, die in der zweiten und dritten
Phase relevant werden (wie z.B. Schulorganisation) nicht im Strukturmodell von
DaZKom angelegt.

Das DaZKom-Modell macht eine grundlegende Problematik deutlich: So ver-
weisen die Autorinnen und Autoren selbst auf die Schwierigkeit, DaZ-Kompetenz
im Rahmen der Lehrkriftebildung in das Modell professioneller Handlungs-
kompetenz (Baumert & Kunter, 2006) zu integrieren, da den ,Lehrerinnen und
Lehrern in der Kompetenzdoméne DaZ i.d.R. kein Fachwissen vermittelt [wird],
das sie als spezifisches DaZ-Fachwissen vermitteln sollen. Vielmehr ist das DaZ-
Fachwissen als konstitutiv fiir die Vermittlung von Fachwissen im jeweiligen
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Unterrichtsfach zu sehen® (Koker et al., 2015, S. 182). Ein weiterer Punkt in der
Diskussion des DaZKom-Modells ist die Ndhe der dortigen Dimension ,Fachre-
gister” zu linguistischem Wissen als konkretisierte Variante des Shulman’schen
Fachwissens (Hammer et al., 2015, S. 39). An anderer Stelle wird das generelle
Problem thematisiert, das DaZKom-Modell mit dem Shulmanschen Modell zu
verbinden: ,,So wird einerseits ein sprachlich orientiertes Kompetenzmodell be-
stehend aus Fachregister (Sprache), Mehrsprachigkeit (Lernprozess), Didaktik
(Lehrprozesse) entwickelt, gleichzeitig werden aber unter Bezug auf die oben
dargestellten Ansdtze von Shulman (1986, 1987) Lehrerkompetenzen beschrieben
als Fachwissen (gemessen als linguistisches Wissen), fachdidaktisches Wissen (ge-
messen als mathematikdidaktisches Wissen) und padagogisches Wissen.“ (Kaiser,
2015, S. 138) Diese Uberlegungen zum Ort der Vermittlung von DaZ-Kompetenz
verweisen auf die grundlegende Herausforderung, Sprachbildungskompetenz in
ihrer Verkniipfung mit fachdidaktischer Kompetenz zu modellieren. Da diese
Verkniipfung mit der Umsetzung des neuen Berliner Lehrkraftebildungsgesetzes
und der teilweisen Integration von Sprachbildung in die Fachdidaktiken aber cur-
ricular verankert ist, muss das Ausbildungskonzept - tber ficheriibergreifende
Kompetenzen hinaus - auch Raum fiir Kompetenzen vorsehen, die spezifisch fiir
die drei Lehramtsstudiengdnge (Grundschule, Integrierte Sekundarschule/Gym-
nasium und Berufliche Bildung) und die jeweiligen Ficher sind. Insofern gibt es
fiir diesen Aspekt kein bereits entwickeltes Kompetenzmodell, auf das sich das
Berliner Ausbildungskonzept vollstindig beziehen kann.

Ein weiteres wegweisendes Modell fiir ein phasentibergreifendes Konzept fiir
Sprachbildung in der Lehrkraftebildung ist das bereits erwdhnte European Core
Curriculum for Inclusive Academic Language Teaching und seine Adaption fiir
Nordrhein-Westfalen (Roth et al., 2014). EUCIM lenkt den Blick auf die Kompe-
tenzdimension ,Einstellungen®, die in den Berliner Modulbeschreibungen bislang
hochstens implizit vorhanden ist. Vor dem Hintergrund von Forschungsergebnis-
sen, die die Bedeutung von Einstellungen oder auch cultural beliefs (vgl. Hachfeld,
2012) fiir Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrkriften aufzeigen, sollten Ein-
stellungen daher auch im Ausbildungskonzept explizite Beachtung finden. Indes
erscheint der in EUCIM vorgeschlagene, streng kumulative Kompetenzerwerb
im Bereich der Einstellungen iiber die Phasen hinweg unrealistisch, weshalb im
Berliner Ausbildungskonzept die Dimension der Einstellungen an ausgewéhlten
Stellen begriindet einbezogen werden soll.

Richtungsweisend fiir das Berliner Konzept ist weiterhin die Anlage von the-
matischen Bereichen, die bei EUCIM Module genannt werden und sich durch
alle Phasen der Lehrkriftebildung ziehen. Diese sind: 1. Sprache, (Zweit-)Spra-
cherwerb und Sprachaneignung in Kontexten institutioneller Bildung, 2. Didaktik
und Methodik des inklusiven bildungssprachlichen Lernens und Lehrens und 3.
Bildungssprache und Schulorganisation (vgl. Brandenburger et al., 2011, S. 22). In
dieser phaseniibergreifenden Perspektive kommt fiir das Berliner Ausbildungs-
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konzept auch der Bereich ,,Schulorganisation” in den Blick, der zwar in der ersten
Phase noch kaum relevant ist, aber im Gesamtmodell bereits angelegt sein sollte
(siehe oben zur Qualifizierung der Sprachbildungskoordinatoren). Insgesamt sind
die drei thematischen Bereiche von EUCIM jedoch zu breit, hier ist eine feinere
Gliederung notwendig. Zudem wird in EUCIM nur in geringem Mafle auf inhalt-
liche Konkretisierungen eingegangen (z.B. welche sprachdiagnostischen Metho-
den? Welches Wissen tiber Erwerbsverldufe?). In der Ausarbeitung des EUCIM
fiir Nordrhein-Westfalen wurden auf dieser Grundlage vier tatsdchliche Ausbil-
dungsmodule konzipiert.

Abb. 1 zeigt zusammenfassend die Stufen von DaZKom und die Module aus
EUCIM-NRW im Verhéltnis zur Berliner Lehrkraftebildung:

1.Phase 2.Phase |3.Phase
Daz- Stufel: | Stufell: |Stufelll: |StufelV: | StufeV:Expertentum
Kom Neuling |Fortge. |Kompe- |Gewandt-
Anf. tenz heit
EUCIM- | Basismodule Lehrerinnen Aufbaumodul Aufbaumodul
NRW und Lehrer (1.) Sprachberater/- | Ausbilder/-
innen (3. innen, Kom-
Aufbaumodul petenzteams,
Schulleitung (4.) | Sprachberater/-
innen (2.)
Berlin | B.A-Modul M. Ed.-Modul | Vorberei- | Fortbildung | Berufsbe- Qualifizierung
Sprach- Sprach- tungs- allgemein | gleitende der Multi-
bildung/DaZ | bildung/DaZ | dienst Weiterbildung plikatorinnen
Seminarleiter-
Innen

Abbildung 1:  Verhaltnis der Berliner Lehrkrafteausbildung im Bereich Sprachbildung/DaZ zum Kompe-
tenzmodell DaZKom und den Modulen aus EUCIM-NRW

Fiir den Elementarbereich liegt mit dem Modell Sprachforderkompetenz fiir Pida-
gogische Fachkrifte (SprachKoPF) ein umfassendes Kompetenzmodell vor (Hopp,
Thoma & Tracy, 2010). In diesem Kompetenzmodell griindet ,,Sprachférderung®
als Kompetenzdimension ,Machen auf einer Verbindung von ,Wissen“ und
»Konnen und enthélt neben den Unterdimensionen ,,Strategien und Methoden®
auch ,Einstellungen®. Wie die weiteren Studien im Kontext von SprachKoPF fiir
den Elementarbereich zeigen, hingt die ,Qualitdt der Sprachforderung (d.h. das
Handeln) [...] positiv mit dem Wissen der padagogischen Fachkrifte zusammen®
(Ofner, Roth & Thoma 2015, S. 37). Da SprachKoPF auf die Kompetenzen péda-
gogischer Fachkrifte im Elementarbereich zielt, kann dort eine Zuordnung zum
Modell professioneller Handlungskompetenz (Baumert & Kunter, 2006) vorge-
nommen werden, bei der das Fachwissen (content knowledge) zu Sprache und
Spracherwerb die Grundlage fiir anwendungsbezogenes Wissen in der Schaffung
von Sprachfordersituation (pedagogical content knowledge) darstellt (vgl. Hopp
et al,, 2010, S. 614). Die analytische Trennung des Bereichs Sprache in ,,kommu-
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nikatives System® einerseits und ,kognitives System® andererseits wird fiir das
Berliner Konzept in dhnlicher Weise iibernommen, denn bereits der Vergleich
mit DaZKom zeigte das Fehlen eines Bereiches zu Kommunikation und Spra-
che allgemein, fir den SprachKoPf den Titel ,kommunikatives System* wihlt.
Fir das Ausbildungskonzept werden zunichst die Arbeitstitel ,,Kommunikation
und Sprache allgemein® einerseits und ,Varietiten und Strukturen des Deutschen
(im Kontrast)“ andererseits gewéhlt. Im Gegensatz zur Qualifizierung fiir den
Elementarbereich sind fiir die Qualifizierung von Lehrkréften dariiber hinaus
im sprachlichen Bereich Kompetenzen notwendig, die sich auf die spezifischen
sprachlichen Anforderungen der Ficher (wie z.B. Genres/Textsorten) beziehen.
Aus diesem Grund wird fiir das Berliner Konzept ein eigener Bereich mit dem
Arbeitstitel ,,Sprache der Bildung® eingefiigt. Dieser Bereich wird untergliedert in
die Unterbereiche ,,Sprache der Schule® und ,,Sprachen der Ficher® Diese Unter-
gliederung wird vorgenommen, obwohl noch wenig {iber die Sprachen der Fiacher
bekannt ist. Mit dem Ausbildungskonzept werden so aber zugleich Forschungsde-
siderate und zukiinftige Perspektiven aufgezeigt.

3.3 Empirische Grundlagen

Wie bereits angefiihrt, steht im Projekt SBC die Ausarbeitung der Qualifikati-
onsziele fiir die 1. Phase, das heiflt die universitdre Lehrkrafteausbildung, im Vor-
dergrund. Um Hinweise fiir deren Ausgestaltung zu erhalten, werden im Rahmen
des Projektes die ehemaligen DaZ-Module evaluiert, auf denen die neuen Sprach-
bildungsmodule weiterhin basieren. In die Evaluation werden sowohl die Studie-
renden als auch die Lehrenden und verschiedene curriculare Ebenen einbezogen.

Unterschieden werden das intendierte, das implementierte und das erreichte
Curriculum (vgl. Travers, 1993, S. 4). Das intendierte Curriculum umfasst die
Vorgaben zu den Modulen. Konkret sind dies die Studien- und Priifungsord-
nungen, in denen u.a. die einzelnen Module beschrieben sind. In den Modulbe-
schreibungen ist festgelegt, welche Qualifikationsziele in einem Modul erreicht
werden sollen, welche Form die jeweilige Modulabschlusspriifung hat und wie die
Module strukturiert sind. Das implementierte Curriculum spiegelt wider, wie die
Lehrenden die Vorgaben interpretiert und tatsdchlich umgesetzt haben. Die tat-
sichlich vermittelten Inhalte und Kompetenzen werden im Projekt SBC iiber eine
Befragung der Lehrenden erhoben. Dariiber hinaus werden die Studierenden zu
ihren Lerngelegenheiten zum Thema DaZ im Rahmen ihres Studiums schriftlich
befragt.

Der Schwerpunkt der Evaluation liegt auf dem erreichten Curriculum. Es wird
also der Frage nachgegangen, was die Studierenden beim Besuch der Module
an Kompetenzen erworben haben. Um einen mdglichst umfassenden Uberblick
iiber die Kompetenzen zu erhalten, werden drei verschiedene Konstrukte erfasst:
der Wissenszuwachs der Studierenden im Bereich Deutsch als Zweitsprache, die
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Fahigkeit der Studierenden Materialien unter sprachlichen Gesichtspunkten zu
analysieren und sprachdidaktisch aufzubereiten und schliefilich ihre professio-
nellen Uberzeugungen im Bereich DaZ. Weiterhin werden die Zufriedenheit der
Studierenden und der Lehrenden mit den DaZ-Modulen erhoben (vgl. Darsow
et al., 2017). Die Ergebnisse der verschiedenen Auswertungen sollen genutzt
werden, um empirisch begriindet Entscheidungen {iber die inhaltlichen Kompe-
tenzbereiche, die Qualifikationsziele und Schwerpunktsetzungen sowie iiber die
Struktur der neuen Module treffen zu konnen. Beispielsweise zeigen die Evaluati-
onsergebnisse fir den Kompetenzbereich ,,Sprache®, dass sich das Vorwissen der
Studierenden hier aufgrund ihrer Ficherkombination bzw. den unterschiedlichen
Lerngelegenheiten unterscheidet und zugleich fiir das erreichte Kompetenzniveau
mitverantwortlich ist (Wagner, Paetsch & Darsow, 2016). Weiterhin subsumieren
die Lehrenden unter diesem Themenkomplex teilweise unterschiedliche Aspekte
(Darsow, 2017).

L, Entwurf eines Gesamtmodells thematischer Bereiche

Auf Basis der oben beschriebenen Grundlagen wurde eine Matrix fiir die Kompe-
tenzbereiche des Berliner Ausbildungskonzepts entwickelt, die in Abbildung 2 im
Verhiltnis zu den oben genannten Modellen DaZKom, EUCIM und SprachKoPF
dargestellt werden. Aufgegriffen wurden die Kompetenzbereiche (1) Sprache als
Faktor von Bildungsbeteiligung (2) Sprache, (3) Sprache der Bildung, (4) Spra-
chaneignung/Mehrsprachigkeit, (5) Sprachstandsdiagnose, (6) Sprachbildende
Unterstiitzung / Férderung im Fachunterricht und (7) Schulorganisation. Hierbei
gilt zu bedenken, dass diese Abgrenzung der Kompetenzbereiche eine analytische
ist und noch keine Aussagen iiber Reihenfolge, Art und Umfang der Vermittlung
implizieren soll. So kann beispielsweise in der B.A.-Phase, in der Wissenserwerb
und Sensibilisierung im Vordergrund stehen, allgemeines Wissen iiber Sprache
und Kommunikation ausgehend von der deutschen Sprache vermittelt werden.
Fiir die M.Ed.-Phase sowie fiir die zweite und dritte Ausbildungsphase, in denen
ein mit Erfahrungen angereichertes Wissen zu Kénnen und Machen fiihrt, kann
davon ausgegangen werden, dass die Kompetenzbereiche eins bis vier nur noch
bei Bedarf explizit behandelt werden bzw. Wissen in diesen Bereichen selbststin-
dig bedarfsorientiert erweitert werden kann. Aber auch wenn diese Bereiche in
den spateren Ausbildungsphasen vielleicht kaum noch explizit behandelt werden,
gibt es fiir eine Verzahnung der Phasen die Notwendigkeit des Austauschs darii-
ber, welches Wissen fiir das Handeln benoétigt wird bzw. tiber welches Wissen die
Absolventinnen und Absolventen der ersten Phase verfiigen sollten.

Dariiber hinaus ist zu betonen, dass diese Matrix nicht die spezifische Aus-
bildung von Lehrkriften fiir Lerngruppen fiir Neuzuginge ohne Deutschkennt-
nisse berticksichtigt. Diese Lehrkrifte benétigen spezifische Kompetenzen, da das
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Deutsche fiir diese Schiilerinnen und Schiiler zundchst eine noch fremde Sprache
ist. Als Grundlage fiir den Austausch iiber die Ausbildung von Lehrkriften in al-
len Fachern ist fiir die besonderen Bedurfnisse der Schiillerinnen und Schiiler, die
aus den Lerngruppen fiir Neuzugénge kommend in die Regelklassen integriert
werden, aber der Bereich vier (Sprachaneignung / Mehrsprachigkeit) von beson-
derer Bedeutung. Hier wird Wissen {iber die unterschiedlichen Erwerbskontexte
der Schiilerinnen und Schiiler vermittelt, tiber das alle Lehrkrifte verfiigen soll-
ten, um fiir die spezifischen Bediirfnisse der unterschiedlichen Zielgruppen von
Sprachbildung (und damit z.T. auch fiir unterrichtsintegrierte Sprachférderung)

sensibilisiert zu sein.

| 301

DaZKom SprachKoPF EUCIM Kompetenzbereiche Berliner
Ausbildungskonzept (mit Arbeitstiteln)
(Migration) Modul 1: 1. Sprache als Faktor von Bildungsbeteiligung
Sprache, (Zweit-)
Semiotische Sprache: Spracherwerb 2. Sprache Kommunikation & Sprache
. und Sprachan- .
Systeme Kommunika- ) . allgemein
tives System elgnung in
Kontexten
Grammatische | Sprache: institutioneller Varietdten & Strukturen des
Strukturen Kognitives Bildung Deutschen (im Kontrast)
und Wort- System
schatz
3. Sprache der Sprache der Schule
Bildung
Sprachen der Facher
Facher
Zweit- Spracher- 4. Sprachaneignung/ Mehrsprachigkeit
spracherwerb | werb & Mehr-
Migration sprachigkeit
Diagnose Sprach- Modul 2: 5. Sprachstandsdiagnose
diagnostik Didaktik und
Forderung Sprach- Meth9d|k des 6. Sprach- Facheriibergreifend
forderung |n.klu5|ven bildende Unter-
bildungssprach- .
lichen Lernens st"utzung/ . LA Grund- | Facher
und Lehrens Férderung im schule
Fachunterricht
LA ISS/Gym | Facher
LA Beruf- | Facher
liche
Schulen
Modul 3: 7. Schulorganisation
Bildungs-
sprache
und Schul-
organisation
Abbildung 2:  Kompetenzbereiche des Ausbildungskonzeptes im Verhéltnis zu DaZKom, SprachKOPF,

EUCIM

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



302 |

Brigitte Jostes & Annkathrin Darsow

5. Weiteres Vorgehen

Als Produkt der Entwicklung wird ein Dokument vorliegen,> das im ersten Ab-
schnitt in knapper und verstidndlicher Form Grundlagen und phaseniibergreifen-
de Prinzipien (siehe Abschnitt 2.2.1.) und im zweiten Abschnitt das umfassend-
abstrakte Modell mit exemplarischen Ausarbeitungen der thematischen Bereiche
in den jeweiligen Phasen darstellt (siehe Abschnitt 2.2.2.). Als Empfehlung fiir
die Weiterentwicklung der Sprachbildungs-/DaZ-Module und Ausbildungsinhalte
in der ersten Phase wird das Modell fiir den B.A. und M.Ed. im Rahmen der
Projektlaufzeit von SBC ausgearbeitet. Dariiber hinaus ist geplant, exemplarisch
einen Kompetenzbereich (wie ,,Sprachstandsdiagnostik®) fiir alle drei Phasen zu
erarbeiten, um zu veranschaulichen, wie die Matrix spiter in Zusammenarbeit
mit den verschiedenen Institutionen und AkteurInnen der zweiten und dritten
Phase vervollstindigt werden kann.

Fiir jeden Kompetenzbereich sollen zentrale Ziele, Exemplifizierungen und
Konkretisierungen sowie Verweise auf Materialien formuliert und angelegt wer-
den. So stellt ein grundlegendes Wissen um die Zusammenhénge von Bildungs-
erfolg, soziodkonomischem Status und sprachlicher Heterogenitit in der Migrati-
onsgesellschaft sicher ein Grobziel des Bereichs ,,Sprache als Faktor von Bildungs-
beteiligung® dar, bei dem in der Konkretisierung z.B. auf die Kenntnis zentraler
Ergebnisse vertiefter Analysen von Schulleistungsstudien (wie IGLU, PISA, DESI)
verwiesen werden kann. Fiir diese inhaltliche Ausarbeitung der sieben themati-
schen Bereiche wurden ihnen zunichst die Kompetenzbeschreibungen aus den
Berliner Modulbeschreibungen, EUCIM, DaZKom sowie die Ergebnisse der
Evaluation zugeordnet. Auf dieser Grundlage werden in Absprache mit den Ex-
pertInnen (den Verantwortlichen fiir die allgemeine Sprachbildungs-Lehre an den
Berliner Universititen sowie den Kooperationspartnern in den Fachdidaktiken)
Ziele und Konkretisierungen - quasi als Destillat der Grundlagen - formuliert.
Hiertiber findet noch im Stadium der Entwicklung ein Austausch in der phasen-
tibergreifend besetzten Fachgruppe Lehrkriftebildung statt. Fiir die Transparenz
und die Dokumentation dieser Entwicklung wird fiir jeden Bereich ein erldutern-
der und begriindender Kommentar verfasst. Diese Kommentare wie auch die im
Projekt erarbeiteten Materialien fiir die Lehre werden iiber Verweise zuginglich
gemacht. Die Abbildung 3 zeigt die Gesamtstruktur des zweiten Teils des Berliner
Ausbildungskonzepts.

3 Das Dokument wird auf der Seite ,,sprachen-bilden-chancen.de® veroffentlicht.
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Kompetenzbereiche 1. Phase 2. Phase 3. Phase
L) B.A. M.Ed. |Vorberei- Fortbil- | Weiter- |Qualifizierung
tungsdienst | dung bildung | der Seminar-

leiterlnnen /
Multiplika-
torinnen

1. Sprache als Faktor von

Bildungsbeteiligung

2. Sprache

3. Sprache der Bildung Pro Zelle sollen sukzessive zentrale

4. Sprachaneignung/ Ziele, Konkretisierungen und Verwejse

Mehrsprachigkeit (Kommentierung|der Genese, Materialien)

eingearbeitet werden.
5. Sprachstandsdiagnose 9

6. Sprachbildende Unter-
stiitzung / Forderung im
Fachunterricht

7. Schulorganisation

Abbildung 3: Gesamtstruktur Berliner Ausbildungskonzept

6. Zusammenfassung und Ausblick

Mit dem phaseniibergreifenden Ausbildungskonzept werden die Ergebnisse der
Evaluation der DaZ-Module und ihre Weiterentwicklung in den phaseniibergrei-
fenden Kontext der Lehrkriftebildung im Bereich Sprachbildung/DaZ eingebettet.
Als Grundlage fiir die Kommunikation iiber Ausbildungsziele, Inhalte und Ma-
terialien zwischen den Phasen wurde ein theoretisch und empirisch begriindetes
umfassendes Modell entwickelt, das durch die direkte Verkniipfung mit Mate-
rialien, die im Projekt SBC fiir den Einsatz in der Lehrkréftebildung entwickelt
werden, einen hohen Konkretisierungsgrad bietet.

Im Gesamtprojekt hat dieses Teilprojekt somit eine Art Dachfunktion zur Ver-
kniipfung der Projektergebnisse und ihrer Einbettung in den Berliner Kontext.
Die interdisziplindre und phaseniibergreifende Kommunikation stellt hierdurch
fir dieses Teilprojekt die grofite Herausforderung, aber vielleicht auch den grofi-
ten Mehrwert dar. Durch die unterschiedlichen Perspektiven auf die Zusammen-
hinge zwischen sprachlichem und fachlichem Lernen (z.B. aus DaZ-Perspektive
einerseits und fachdidaktischer Perspektive andererseits), wie sie im Projekt
deutlich wurden, werden die verschiedenen Funktionen von Sprache - kogni-
tiv, kommunikativ, soziosymbolisch - immer wieder greifbar. Diese sind in der
allgemeinen Diskussion um das Konzept ,Bildungssprache schon vielfach the-
matisiert worden (vgl. Morek & Heller, 2012). Sichtbar wird aber der Bedarf an
weiterer Grundlagenforschung zu den Sprachen der Facher mit ihren spezifischen
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Sprachhandlungen, Textsorten etc. (vgl. Becker-Mrotzek, Schramm, Thiirmann &
Vollmer, 2013).
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n diesem Band geben namhafte Vertreterinnen und Ver-

treter unterschiedlicher Disziplinen einen Uberblick iiber
die zentralen Fragestellungen, aktuellen Handlungsfelder
und Herausforderungen im Feld der sprachlichen Bildung.

Der erste Teil ist den gesellschaftlichen Grundlagen gewid-
met. Es folgt ein zweiter Teil zu den methodischen und kon-
zeptionellen Grundlagen. Im dritten Teil werden konkrete
Konzepte sprachlicher Bildung und Forderung im schuli-
schen Kontext vorgestellt. Im letzten Teil folgen Hinweise zu
den Konsequenzen fiir die Lehrerbildung.
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Dieser Band gibt einen Uberblick iiber bisherige Modelle und
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nung in der schulischen Praxis gegeben. Sprachliche Hete-
rogenitat wirft auBerdem eine weitere Frage auf: Wie gestal-
tet sich das Verhaltnis von Sprachforderung und Inklusion?
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