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Vorbemerkungen

Eine erfolgreiche Beschulung von lebensweltlich mehrsprachigen Schilerinnen und Schilern
beinhaltet ein padagogisches Vorgehen, das neben der Vermittlung von Fachinhalten auch
die Entwicklung der Sprachkompetenz in den Blick nimmt. Damit dies gelingt, sind fur alle
Lehrkrafte Kenntnisse Uber Spracherwerbsprozesse und differenzierte didaktisch-metho-
dische Herangehensweisen wichtig. Integration geschieht nicht nebenbei — sie braucht eine
sorgféltige Planung, eine kontinuierliche kollegiale Zusammenarbeit und eine zielgerichtete
Unterstltzung.

Auf der Grundlage der Sachsischen Konzeption zur Integration von Migranten werden die
fur das Schuljahr 2024/25 getroffenen Regelungen bezliglich der schulischen Integration im
Schuljahr 2025/26 fortgeschrieben. Neu ist, dass

I zukinftig Schilerinnen und Schiiler in der Regel nach einem Schuljahr aus der Vor-
bereitungsklasse in eine Regelklasse wechseln sollten (dritte Etappe);

I beinicht ausreichenden Kapazitaten in den Vorbereitungsklassen Kinder und Jugendliche
direkt in eine Regelklasse integriert werden kdnnen, ohne dass sie vorbereitend oder paral-
lel in einer Vorbereitungsklasse oder -gruppe Deutsch als Zweitsprache gelernt haben.

Das bedeutet, dass Schulerinnen und Schiuler in den Regelklassen unterrichtet werden, ohne
dass sie in jedem Fall Gber ausreichende sprachliche Kompetenzen in der deutschen Sprache
verfligen, was die Entwicklung einer schulstufenangemessenen Fach- und Bildungssprache
erschwert. Flr diese Schilerinnen und Schuler ist der Unterricht im Fach Deutsch als Zweit-
sprache entsprechend ihrem sprachlichen Entwicklungsstand unabdingbar und bedarf einer
engen Zusammenarbeit aller Lehrkréafte.

Das vorliegende Unterstitzungsmaterial gibt sowohl praxisnahe Anregungen fir eine
erfolgreiche sprachbewusste Unterrichtsgestaltung in ausgewahlten Unterrichtsfachern als
auch Antworten auf haufige Fragen rund um eine erfolgreiche Integration lebensweltlich
mehrsprachiger Schulerinnen und Schiler im Fachunterricht in der Sekundarstufe I:

I Im ersten Teil — dem Grundlagenteil — werden nach der Beschreibung der Ausgangs-
situation an den Schulen wichtige Grundlagen zum Verstandnis des Erwerbs der deut-
schen Sprache als Zweitsprache erlautert. Im Mittelpunkt steht zunéchst die Frage, wie
Spracherwerb ablauft, um Schwierigkeiten beim sprachlichen Verstandnis und fachlichen
Lernen der Schilerinnen und Schiler verstehen zu kénnen. Darauf folgen grundlegende
Hinweise fir gelingenden bildungssprachférderlichen Unterricht einschlie3lich fachiiber-
greifender-methodischer Anregungen sowie fir die Nutzung des padagogischen
Ermessensspielraumes bei der Leistungsermittlung und -bewertung. AbschlieRend werden
die schulischen Rahmenbedingungen vorgestellt, die eine chancengerechte Bildung fir
alle Schilerinnen und Schiler ermdglichen.

I Der zweite Teil — der Praxisteil — beinhaltet ausfuhrliche methodische Erlauterungen in
Verbindung mit praktischen Beispielen zur Umsetzung eines sprachbewussten Unterrichts
in ausgewahlten Unterrichtsfachern. Die Beispielsammlung wird sukzessive erweitert und
in einem Uber Schullogin erreichbaren OPAL-Kurs abgelegt, sodass sie allen Lehrkraften
zur Verflgung steht.



Ausgangssituation

Was bedeutet es, wenn mehrsprachige Schilerinnen und Schiler in meinem
Unterricht lernen?

Wie kann ich es schaffen, im Unterricht allen Schilerinnen und Schulern gerecht zu werden?
Was mache ich, wenn mich Schilerinnen und Schiiler ohne ausreichende Deutschkenntnisse
nicht verstehen? Darf ich Unterhaltungen in den Herkunftssprachen zulassen? Wie sollen
Kinder und Jugendliche, die kein oder wenig Deutsch kdénnen, an meinem Fachunterricht
teilnehmen und dabei ihre fachlichen sowie sprachlichen Kompetenzen erweitern? Welche
Unterstitzungsmaoglichkeiten gibt es, wenn ich wirklich nicht weiterkomme?

Vermutlich kommt lhnen die eine oder andere Frage bekannt vor. Fur Sie als Lehrkraft mag
die Teilnahme lebensweltlich mehrsprachiger Schilerinnen und Schiler am Unterricht — vor
allem, wenn die Sprachkompetenz im Deutschen noch nicht weit ausgebildet ist — zunachst
eine Herausforderung in Bezug auf Ihre Unterrichtsgestaltung sein. Vielleicht fuhlen Sie sich
anfangs auch unwohl, wenn sich Kinder und Jugendliche in Ihrem Beisein in ihrer
Herkunftssprache oder auch einer anderen Sprache, die sie mitbringen, unterhalten und Sie
nicht verstehen, worum es geht. Aber genau diese Momente sind sehr wichtig fur die Kinder
und Jugendlichen — sie sind Teil ihrer lebensweltlichen Mehrsprachigkeit und damit auch Teil
ihrer Identitat. Mit der Bertcksichtigung der vorliegenden Ideen und Anregungen sowie der
empfohlenen Materialien und Unterstltzungssysteme tragen Sie aktiv zum Gelingen der
Integration bei.

Wenn Sie einen der im Folgenden genannten Punkte wahrnehmen, ist unterstiitzendes
Handeln hilfreich:

I Wenn Schilerinnen und Schiler die Unterrichtssprache nicht ausreichend verstehen,
kénnen sie sich ausgeschlossen fihlen und sich zuriickziehen. = Sie nehmen dann nur
passiv am Unterricht teil, was den Lernfortschritt hemmt.

I Lehrkrafte haben oft wenig Zeit, sich intensiv um einzelne Schillerinnen und Schiler zu
kimmern. = Ohne gezielte Sprachfordermaf3nahmen fir diese Lernenden kann es lange
dauern, bis sie die deutsche Sprache alltags- und bildungssprachlich ausreichend
beherrschen.

I Wenn Schilerinnen und Schiler sprachlich nicht alles verstehen, werden ihre fachlichen
Fahigkeiten oft unterschatzt. = Es kommt zu einer sprachbedingten Fehleinschatzung der
Fachkompetenz und die Schilerinnen und Schiler erhalten Aufgaben, die nicht ihren
kognitiven Fahigkeiten entsprechen.

I Wenn Schiilerinnen und Schiiler sich sprachlich nicht ausdriicken kénnen, féllt es ihnen
meist schwer, Kontakte zu kniipfen. = Sie bleiben unter sich oder werden in der
Klassengemeinschaft nicht ausreichend integriert.

I Eltern mehrsprachiger Schilerinnen und Schiler haben oft wenige oder keine Erfahrungen
mit unserem Bildungssystem und unserer Lehr- und Lernkultur. = Sie kénnen ihre Kinder
bei der Bewaltigung schulischer Aufgaben haufig nicht in dem Mal3e begleiten wie andere
Eltern.

In einer anregenden, lernférderlichen und wertschatzenden Umgebung ist die Mehrsprachig-
keit eine wertvolle Ressource. Um dieses Potenzial im Unterricht nutzen zu kdnnen, ist es
wichtig, sowohl die Chancen als auch die Herausforderungen der (frihen) Integration
mehrsprachiger Schilerinnen und Schiler zu erkennen. Dadurch sind folgende positive
Effekte zu erwarten:



Schnellere Sprachentwicklung

I Durch den taglichen Kontakt mit deutschsprachigen Mitschilerinnen und Mitschilern
lernen zugewanderte Kinder und Jugendliche die neue Sprache schneller und naturlicher.

I Der Spracherwerb erfolgt in authentischen Kommunikationssituationen, was die Motivation
steigert.

Soziale Integration und Teilhabe

I Die Kinder und Jugendlichen fiihlen sich als vollwertige Mitglieder der Klassenge-
meinschaft.

I Sie knupfen frih Freundschaften und entwickeln soziale Kompetenzen.

Forderung interkultureller Kompetenzen

I Alle Schilerinnen und Schiler in der Klasse profitieren von der kulturellen Vielfalt und
lernen, mit unterschiedlichen Sprachen und Lebenswelten umzugehen und Menschen
vorurteilsfrei zu begegnen.

I Dies starkt Offenheit und interkulturelles Lernen.

Positive Effekte auf die gesamte Klasse
I Ein sprachlich heterogenes Klassenzimmer bereichert das Lernen und den Unterricht.

I Alle Schilerinnen und Schiler profitieren von sprachférdernden MalRnahmen und viel-
faltigen Kommunikationsanlassen.

Welche Sprachkompetenzen im Deutschen bringen lebensweltlich mehr-
sprachige Schulerinnen und Schiler mit?

Die Bildungserfahrungen mehrsprachiger Schilerinnen und Schiler hangen unmittelbar mit
ihren individuellen Biografien zusammen. Kinder und Jugendliche, die zu Hause Uberwiegend
eine andere Familiensprache als Deutsch sprechen und in Deutschland aufgewachsen sind
oder bereits einen grof3en Teil ihres Lebens in Deutschland verbracht haben, haben in der
Regel einen dhnlichen Bildungsweg durchlaufen wie einsprachig deutsche Kinder.

Schilerinnen und Schiler, die im Schulalter neu nach Deutschland zugewandert sind, haben
auf sehr unterschiedliche Weise Deutsch als Zweitsprache gelernt. An den weiterfiihrenden
Schulen im Freistaat Sachsen sind zurzeit folgende Konstellationen mdglich:

1) Es gibt Schilerinnen und Schiler, die gemaf der Sachsischen Konzeption zur Integration
von Migranten zunachst in einer Vorbereitungsklasse oder Vorbereitungsgruppe Deutsch
gelernt haben (erste Etappe) und Uber den Weg der Teilintegration (zweite Etappe) in die
Vollintegration (dritte Etappe) gewechselt sind.

Diese Schilerinnen und Schiler bendtigen meist noch sprachliche Unterstitzung
(sprachliche Bildung in allen Fachern) und haben Anspruch auf 0,3 Stunden DaZ-
Unterricht in der Woche (DaZ-3-Férderung maximal funf Jahre je Schilerin bzw. Schiiler).

2) Wenn sich Schilerinnen und Schiiler in der Teilintegration befinden, besuchen sie aus-
gewadhlte Stunden des Fachunterrichts in einer Regelklasse. Parallel haben sie Unterricht
in der Vorbereitungsklasse.

Schilerinnen und Schiiler der zweiten Etappe bendtigen eine umfassendere sprachliche
Unterstutzung, weshalb sie auch noch nicht benotet werden.

3) Aus verschiedenen Griinden gibt und gab es Schilerinnen und Schuler, deren Sprach-
kompetenz trotz des Unterrichts im Fach Deutsch als Zweitsprache in der Vorbereitungs-
klasse sowie der Teilintegration in der Regelklasse nach einem oder mehr Jahren noch
nicht auf dem fur die Vollintegration und damit fiir eine Leistungsbewertung notwendigen
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Niveau ist. Dennoch wechseln diese Schilerinnen und Schiler ab dem Schuljahr 2025/26
in der Regel in die dritte Etappe, um ziigig eine moglichst weitgehende Integration in den
Regelunterricht und in aul3erunterrichtliche Aktivitaten zu foérdern und zu unterstitzen.

Sie besuchen dann den gesamten Unterricht in einer Regelklasse und benétigen — &hnlich
wie die Schulerinnen und Schler in der Teilintegration — weiterhin eine recht umfassende
sprachliche Unterstiitzung. Im Gegensatz zu den Schilerinnen und Schiilern in der Teil-
integration werden diese Kinder und Jugendlichen benotet, da sie sich bereits in der Voll-
integration befinden. Angesichts dieses Bedingungsgefliges ist nicht nur die sprachliche
Unterstiitzung, sondern auch eine padagogisch verantwortungsvolle Leistungsermittlung
und -bewertung Grundvoraussetzung fur eine gelingende Integration.

4) Ab dem Schuljahr 2025/26 gibt es verstéarkt Schilerinnen und Schiiler, die zur notwendigen
Ausnutzung aller Kapazitaten oder mit Blick auf eine wohnortnahe Beschulung (insbe-
sondere im landlichen Raum) direkt in eine Regelklasse integriert sind, ohne dass sie
in einer Vorbereitungsklasse oder Vorbereitungsgruppe Deutsch als Zweitsprache ge-
lernt haben. Diese Schiulerinnen und Schiler verfligen teilweise tber wenig Deutschkennt-
nisse und benétigen zunéchst vor allem Unterstiitzung beim Erlernen der Alltagssprache.
Dies kann nur im Rahmen des Unterrichts im Fach Deutsch als Zweitsprache erfolgen.
(Stundenzuweisung gem. VwV Bedarf und Schuljahresablauf)

Damit sie méglichst rasch aktiv am Fachunterricht teilnehmen kénnen, ist eine zligige und
kontinuierliche, durchgéngige sowie kontextgebundende Forderung der Bildungs- und
Fachsprache wichtig. Diese Art der Integration stellt sehr hohe Anforderungen an die Lehr-
krafte im Unterricht, vor allem aber auch an die schulische Gemeinschaft. Hier kommt es
mehr denn je darauf an, als multiprofessionelles Team bestmdgliche Bedingungen fiir zu-
gewanderte Schilerinnen und Schiler zu schaffen und gleichzeitig das Potenzial von
Mehrsprachigkeit anzuerkennen und die Herkunftssprachen in den Schulalltag einzu-
binden.

Aus den Ausfuhrungen wird deutlich, dass lebensweltlich mehrsprachige Schulerinnen und
Schiler sehr unterschiedliche Bildungsbiografien und Lernausgangsvoraussetzungen in allen
Fachern aufweisen. Zwar liegt der Fokus nicht auf Kindern und Jugendlichen mit unterbro-
chenen Bildungsbiografien. Diese sind jedoch besonders zu beachten, da ihnen oft schu-
lische Basiskenntnisse fehlen und Deutschkenntnisse allein nicht genitigen, um einen
Bildungsabschluss zu erlangen.

Grundlagen des Spracherwerbs

Wie lernen Kinder und Jugendliche eine Zweitsprache?

»Sprache ist nicht angeboren, sondern wird in der Auseinandersetzung mit bzw. durch die
Verarbeitung von bedeutungsvollem Input in sozialer Interaktion erworben.“ (Madlener-
Charpentier/Behrens, 2022, S. 32).

Kinder und Jugendliche lernen durch imitieren, ungeachtet dessen, ob es sich um den
Erstspracherwerb oder Zweitspracherwerb handelt. Dabei lernen sie nicht ,Wort fir Wort* und
dazu die grammatischen Regeln, durch die sich Worter zusammenfiigen lassen, sondern sie
erfassen die Bedeutung bzw. die Funktion gréRerer sprachlicher Einheiten. Das geschieht
dadurch, dass bestimmte sprachliche Muster in &hnlichen Situationen und Handlungen
regelmafig vorkommen und aufgenommen werden. Entscheidend fur den Spracherwerb — ob
Erst- oder Zweitsprache — ist deshalb die Moglichkeit, Sprache selbst zu gebrauchen.

Aus den abgespeicherten Mustern werden &hnliche Formulierungen abgeleitet — der kreative
Umgang mit Sprache beginnt. Dabei kénnen durch Ubergeneralisierung auch ,Fehler
entstehen (z. B. durch Anhé&ngen des Konjugations-e als Kennzeichen der 1. Person Singular
bei Hilfsverben = ich kanne oder die Bildung des Partizips geschreibt wie bei regelmafigen
Verben); diese zeigen aber, dass die Sprachverarbeitung in vollem Gange ist.



Aus dieser gebrauchsbasierten Perspektive (vgl. Koch, 2020, Tomasello, 2005) lassen sich fur
die mundliche und schriftiche Kommunikation im Unterricht folgende Schlussfolgerungen
ableiten:

I Schilerinnen und Schiiler brauchen guten sprachlichen Input. Gut heif3t: korrekt, authen-
tisch, verstandlich (zugleich sprachlich weiterfiihrend), sich wiederholend, umfassend
sowie differenziert.

I Die Lehrkraft wie auch andere Schilerinnen und Schiiler der Klasse sind sprachliche
Vorbilder.

I Schilerinnen und Schiler brauchen gentigend Sprech- und Schreibanldsse — sich wieder-
holende (in Routinen und Ritualen) wie auch immer wieder neue.

Wenn Menschen die Sprache Uberwiegend dadurch lernen, dass sie ihre Sprachvorbilder
imitieren, Neues ausprobieren, ihre Annahmen Uber die Sprache gegebenenfalls wieder
verwerfen und eigenstandig Schliisse aus ihrem eigenen Sprachgebrauch ziehen, wird in der
Regel von einem ungesteuerten Spracherwerb gesprochen.

Demgegentiber wird der Spracherwerb als gesteuert bezeichnet, wenn eine gewisse Be-
wusstmachung des Sprachlernprozesses hinzukommt. Diese Bewusstmachung — das heif3t,
detaillierte Erklarungen, zielfiihrende Ubungen etc. — ist immanenter Bestandteil des Unter-
richts im Fach Deutsch als Zweitsprache. Es liegt aber auch in der Verantwortung aller anderen
Fachlehrkrafte, Sprache und Spracherwerb explizit in den Unterricht einzubinden und somit
einen Beitrag zur Weiterentwicklung der Sprachkompetenz aller Schilerinnen und Schiiler zu
leisten. Dies starkt deren Sprachbewusstheit, Uber die einsprachige und mehrsprachige
Kinder und Jugendliche gleichermal3en verfiigen — Letztgenannte ublicherweise in einer hohe-
ren Qualitat. Fur den Unterricht bedeutet das:

I Der Spracherwerb erfordert Erklarungen und Reflexion tGiber Sprache, insbesondere tber
die im konkreten Fach tbliche Ausdrucksweise.

I Die Bedeutungen und Strukturen der Sprache missen im Rahmen der nattrlichen Sprach-
handlungen im Unterricht bewusst gemacht werden.

I Die Herkunftssprachen der Schilerinnen und Schuler sollen bewusst einbezogen werden.

AulRerhalb des Unterrichts und teilweise auch im Unterricht (in eher informellen Kommuni-
kationssituationen) findet weiterhin ungesteuerter Spracherwerb statt, sodass sich die Sprach-
kompetenz durch das Zusammenwirken von ungesteuertem und gesteuertem Spracher-
werb weiterentwickelt.

Beim Erlernen einer Zweitsprache missen verschiedene Einflussfaktoren beachtet werden,
die untereinander in Beziehung stehen und wechselseitig aufeinander wirken. Nach Jeuk
(2015, S. 38) sind die folgenden drei Faktoren maRgeblich:

I Lerngelegenheit: Qualitdt und Quantitat des sprachlichen Inputs, z. B. Kommunikation mit
Sprachvorbildern, Dauer des Sprachkontakts, Bedeutsamkeit sprachlicher Mittel

I Motivation: Interesse, Lernmotivation und Leistungsbereitschaft, z. B. hervorgerufen
durch personliche Wiinsche, emotionale Beziehung zu Sprechenden der Zielsprache,
positive oder negative Lernerfahrungen, Akzeptanz und Einstellung der Lehrkraft gegen-
tber Mehrsprachigkeit und Mehrfachzugehorigkeit.

I Fahigkeit: kognitive Grundféahigkeiten, sprachanalytische Fahigkeiten, bisherige Sprach-
lernerfahrungen, Transfer des Wissens aus der Erstsprache fur den Erwerb der Zweit-
sprache, Tempo des Spracherwerbs

Von grof3er Bedeutung fir die sprachliche Bildung ist die Erkenntnis, dass die erworbenen
Sprachen nicht als ,Einzelsprachen® (beispielsweise Deutsch, Arabisch oder Tirkisch) im
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Gehirn gespeichert werden; vielmehr ist das gesamte sprachliche Repertoire als zusammen-
ha&ngendes System an Ausdrucksmaoglichkeiten angelegt. Kompetente Sprecherinnen und
Sprecher sind in der Lage, je nach Gespréachssituation die passenden sprachlichen Mittel aus-
zuwéhlen (= Translanguaging). Dies bedeutet auch im Falle mehrsprachiger Schilerinnen
und Schuler, dass sie stets die Sprache verwenden, die ihrer Meinung nach fir die aktuelle
Situation und AuRerungsabsicht am besten geeignet ist. Beispielsweise greifen sie in
Gruppenarbeitsphasen auf eine andere Sprache als Deutsch zuriick, wenn sie in diesem
Moment mit anderen Schilerinnen und Schilern besser in der anderen Sprache kom-
munizieren koénnen. Demgegenlber wahlen sie im Gesprach mit der Lehrkraft oder im
Klassenverband Deutsch, wenn dies die einzige gemeinsame Sprache ist oder dies in diesem
Moment von ihnen erwartet wird, weil es sich beispielsweise um eine Leistungsbewertung
handelt. Wahrend der Kommunikation erfolgt ein stetiger Abgleich der Ausdrucksmdglich-
keiten in ihrer/ihren Herkunftssprache(n) mit denen des Deutschen und gegebenenfalls bereits
erlernter Fremdsprachen.

Was genau lernen Kinder und Jugendliche, wenn sie Deutsch lernen?

Unabhéngig davon, ob es sich um eine Erstsprache, Zweitsprache oder weitere Sprachen
handelt — Spracherwerb heil3t: Aufbau eines komplexen Systems, das fir verschiedenartige
Situationen, Gesprachspartner, Kommunikationsziele etc. die passenden sprachlichen Aus-
drucksmittel bereithalt und somit angemessenes sprachliches Handeln ermdéglicht. Die Aus-
bildung einer solch umfassenden Sprachkompetenz ist fir die Teilhabe am schulischen Leben
zwingend erforderlich, da hier unterschiedliche Register zur Anwendung kommen und folglich
erworben werden missen — die Alltagssprache, die Bildungssprache und die Fachsprache.

Alltagssprache

Unter Alltagssprache wird im Allgemeinen derjenige sprachliche Ausschnitt verstanden,
dessen Beherrschung die Bewadltigung typischer nicht-unterrichtlicher Handlungssituationen
innerhalb und aufRerhalb der Schule sicherstellt. Schilerinnen und Schiler entwickeln ihre
alltagssprachlichen Kompetenzen gesteuert im DaZ-Unterricht der ersten Etappe und unge-
steuert in der Kommunikation aufRerhalb des Unterrichts sowie auf3erhalb der Schule. Die
Alltagssprache ist die Grundlage fur die Ausbildung der Bildungs- und Fachsprache.

Bildungssprache

Unter Bildungssprache versteht man in der Regel das fachunabhangige Repertoire sprach-
licher Ausdrucksmittel, das in Bildungskontexten und damit auch im Unterricht Verwendung
findet und Voraussetzung fur einen erfolgreichen Bildungsabschluss ist. Bildungssprach-
liche Kompetenzen sind erforderlich, damit Schilerinnen und Schiler dem Unterricht gut
folgen und sich klar ausdriicken kdnnen. Hierzu gehdren beispielsweise das Verstehen von
Aufgabenstellungen oder die sprachlichen Mittel zur Beschreibung von Abbildungen, zur
Argumentation, zur Beschreibung des Ablaufs von Ereignissen oder Handlungen, Operatoren
etc. Wichtig: Die Beherrschung von Bildungssprache ist nicht die Voraussetzung, sondern das
Ziel schulischer Bildung.

Mundlich realisierte Bildungssprache, wie Erlauterungen oder Vortrage, orientiert sich an den
Regeln des Schriftsprachgebrauchs. Der Grundstein fur die Bildungssprache wird in der Regel
im Unterricht des Faches Deutsch als Zweitsprache gelegt, wobei sich die Weiterentwicklung
bildungssprachlicher Kompetenzen aus dem Wechsel von Anwendung im Fachunterricht und
Bewusstmachung im DaZ-Unterricht ergibt. Daraus folgt, dass der Unterricht im Fach Deutsch
als Zweitsprache fur einen erfolgreichen Bildungsabschluss aller Schilerinnen und Schiler —
einschliellich der direkt Integrierten sicherzustellen ist.



Fachsprache

Als Fachsprache wird eine fach- oder fachgruppenspezifische Ausdrucksweise bezeich-
net. Hierzu zéhlen neben den fachlichen Begriffen (Termini) auch charakteristische Strukturen
und Textsorten (z. B. das Protokoll), die sich von denen anderer Facher und Fachergruppen
unterscheiden. Dies betrifft beispielsweise die logische Verknlpfung der Gedanken und damit
Séatze oder auch die Rolle von Abbildungen. Die Vermittlung der Fachsprache ist immanente
Aufgabe des jeweiligen Fachunterrichts. Gleichwohl ist eine Thematisierung im DaZ-Unterricht
in Abstimmung der Lehrkréfte als Erganzung hilfreich.

Welche Merkmale des Deutschen bereiten vielen Deutschlernenden Schwierig-
keiten?

Die Frage, ob Deutsch eine schwierig zu lernende Sprache ist, kann weder bejaht noch ver-
neint werden, da es zahlreiche Einflussfaktoren auf den Erwerbsprozess gibt. Neben den oben
genannten gehoren hierzu insbesondere das Alter sowie die Herkunftssprache(n). In der Regel
erleichtert eine gewisse Ahnlichkeit zwischen den bereits erworbenen Sprachen und der zu
lernenden Sprache deren Erwerb.

Ungeachtet dessen weist das Deutsche einige Spezifika auf, die vielen Lernenden Probleme
bereiten, beispielsweise

I bestimmte Laute oder Lautkombinationen (Schlange, sprechen),

I die Genuszuweisung (der, die, das), die im Gegensatz zu vielen anderen Sprachen relativ
zufallig ist,

I die Moglichkeit, durch Zusammenfiigen von Wortern teilweise recht lange neue Warter zu
bilden (Masse + Anziehung + Kraft ® Massenanziehungskraft).

Es ist ganz naturlich, wenn Schilerinnen und Schiler bei bestimmten sprachlichen Phano-
menen immer wieder Fehler machen oder sprachliche Ausdricke und Strukturen, die sie be-
reits beherrschten, vermutlich wieder vergessen haben. Etwas auszuprobieren und bei Feh-
lern dazuzulernen ist ein wichtiges Element auch des Spracherwerbsprozesses.

Im Bereich der Bildungssprache und der Fachsprachen sind eine recht auffallige Hirde die
Fachworter, denen im Unterricht meist auch angemessene Aufmerksamkeit geschenkt wird.
Demgegeniiber werden Schwierigkeiten auf der Satz- und Textebene oftmals weder im
Deutschunterricht noch in anderem Fachunterricht ausreichend thematisiert und stellen somit
viele — nicht nur mehrsprachige — Schilerinnen und Schiiler vor gréRere Probleme, wie in

Beispiel 1:

(1) Wenn die Neugier allen Menschen angeboren ist, dann sollte doch die Zahl derer,
die an Nachrichten aus aller Welt Interesse finden, ungleich gréRRer sein als die der
gebildeten und beguterten Bezieher seiner handgeschriebenen Berichte. (* S. 156)

In bildungs- und fachsprachlichen Kontexten kommen folgende Phdnomene haufig vor, die
das Verstehen erschwerenz:

I komplexe Satzstrukturen (Hauptsatz + Nebensatz), zum Teil mehrfach untergeordnet oder
sogar eingeschoben (s. Bsp. 1)

1 Beispiel (1) aus: Menschen und Politik. Gemeinschaftskunde/Rechtserziehung/Wirtschaft — 7./8. Schuljahr
(2019). Braunschweig: westermann.

2 Im Anhang finden Sie eine ausfiihrliche Beschreibung sprachlicher Phinomene, die ublicherweise eine
Herausforderung beim Erwerb des Deutschen darstellen. Dabei werden zunéchst allgemeine, alltagssprachliche
Besonderheiten des Deutschen aufgefihrt, ehe im zweiten Teil auf Charakteristika der deutschen
Bildungssprache und Fachsprachen eingegangen wird. Zahlreiche Beispiele unterstiitzen die Erklarungen.
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I Konnektoren (Bindewdrter) mit ihrer je eigenen Bedeutung (in Bsp. 1 wenn, dann, als;
aulBerdem z. B. aber, da, also, sondern, einerseits)

I Haufung von Verben durch zusammengesetzte Verbformen (in Bsp. 1 angeboren ist;
aul’erdem z. B. beim Passiv: ..., damit die Geschwindigkeit gemessen werden kann),

I Attribute zur Spezifizierung oder ndheren Beschreibung (in Bsp. 1 der gebildeten und
begiterten Bezieher, seiner handgeschriebenen Berichte; auRerdem z. B. die mithilfe der
Sensoren gemessene Feuchtigkeit des Gebaudes)

I Pro-Formen, die ein anderes Wort ersetzen (in Bsp. 1l derer, die; aulerdem z.B.
Personalpronomen)

Treffen mehrere dieser Phanomene zusammen, ist es selbst fir einsprachig deutsche
Schilerinnen und Schiler mitunter schwer, die korrekten Bezlige zwischen den einzelnhen
Wortern und Satzgliedern im Text zu erkennen. Fur mehrsprachige Schilerinnen und Schiiler,
fur die einzelne Phanomene ganzlich neu sind und die zudem nicht jedes Wort bereits kennen,
stellen Fachtexte eine enorme Herausforderung dar. Daher ist es fir viele Schilerinnen und
Schduler hilfreich, wenn die im Unterricht verwendeten Texte vereinfacht werden. Nutzt man
hierzu die Moglichkeiten der Kinstlichen Intelligenz (KI), werden schwierige Strukturen in der
Regel automatisch durch leichtere Strukturen ersetzt. Wichtig ist, dass die Textvereinfachung
nur Ubergangsweise erfolgt, ndmlich solange wie die Schilerin oder der Schuler die Unter-
stlitzung bendtigt. Angesichts des angestrebten Bildungsabschlusses missen die Schilerin-
nen und Schiler sukzessive an die sprachlichen Anforderungen zentraler Abschlussprifungen
herangefiihrt werden.

Didaktisch-methodische Grundlagen

Warum soll ich als Fachlehrkraft sprachliche Bildung umsetzen — ich bin keine
Lehrkraft fir DaZ oder eine andere Sprache?

Fachwissen wird Gber Sprache vermittelt und mithilfe von Sprache erlernt. Somit sind sprach-
liche Fahigkeiten einerseits ein grundlegendes Bildungsziel und andererseits eine zentrale
Voraussetzung fur Bildungsprozesse. Daher lassen sich fachliches und sprachliches
Lernen nicht voneinander trennen, sondern missen gemeinsam in jedem Unterrichtsfach
bewusst gemacht und miteinander verbunden vermittelt werden.

Was ist mit Durchgangiger Sprachbildung gemeint?

Im Rahmen des Modellprogramms FORMIG (Forderung von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund)® wurde das Konzept der Durchgangigen Sprachbildung entwickelt.
Ausgangspunkt daftir waren Konzepte4, die sich darauf konzentrieren, auf welche Weise
sprachliches und fachliches Lernen verbunden werden kénnen.

Durchgangigkeit umfasst unter anderem

I das Verstandnis, dass bildungssprachliche Kompetenzen nicht nur im Deutschunter-
richt vermittelt werden sollten, sondern dass ihre Férderung durchgangig in allen Unter-
richtsfachern stattfinden muss. Dadurch wird sichergestellt, dass Schuilerinnen und

3 Das Bundesmodellprogramm FORMIG wurde von 2004 bis 2009 in zehn Bundeslandern — darunter im Freistaat
Sachsen — gefordert und durchgefiihrt. Das FORMiG-Transferprogramm von 2010 bis 2013 wurde von vier
Bundesléandern — darunter vom Freistaat Sachsen — getragen.

Dazu zéhlen: Language Across the Curriculum (LAC), Content and Language Integrated Learning (CLIL),
Sheltered Instruction Observation Protocol (SIOP), Language Awareness oder Scaffolding (aus GrofR3britannien,
Kanada und Australien).
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Schiler die Bildungssprache kontinuierlich und in unterschiedlichen Kontexten erlernen.
(vgl. FORMIG MATERIAL 8)

I den Anspruch, fachliches Lernen in allen Klassenstufen sprachlich zu unterstitzen. Der
Erwerb der Bildungssprache ist dabei kein abgeschlossener, sondern ein fortlaufender von
den Lehrkraften zu unterstitzender Prozess, da die sprachlichen Anforderungen im Verlauf
der Schuljahre stetig steigen und zunehmend komplexer werden.

I die Notwendigkeit, dass Lehrkréafte aller Facher an einer Schule gemeinsam Verantwor-
tung Ubernehmen und eng zusammenarbeiten, um die sprachliche Entwicklung ihrer
Schilerinnen und Schiiler gezielt zu unterstiitzen — als Grundlage fur erfolgreichen fach-
lichen und schulischen Lernerfolg.

Was zeichnet guten Fachunterricht im Hinblick auf sprachliche Bildung aus?

Bei der sprachlichen Bildung ihrer Schiilerinnen und Schiiler sollten Lehrkréfte aller Facher in
ihrer engen Zusammenarbeit die im Bundesmodellprogramm FORMIG entwickelten Qualitéats-
merkmale der Durchgangigen Sprachbildung (QM) als Orientierung nutzen.

Dabei ,handelt es sich um eine Zusammenstellung von Merkmalen, Konkretisierungen, Bei-
spielen und Hinweisen, wie Sprachbildung in allen F&chern umgesetzt werden kann. Beschrie-
ben werden Eigenschaften und Besonderheiten eines bildungssprachférderlichen Unterrichts
von hoher Qualitat. Unter Qualitat wird dabei verstanden: Allen Schilerinnen und Schiilern
wird ein Zugang zur Bildungssprache ertffnet, und ihnen wird so die Chance gegeben, sich
die sprachlichen Fertigkeiten, die die Schule fordert, so umfassend wie moglich anzueignen.”
(Gogolin u. A. 2020, S. 7)

QM 1 Die Lehrkréfte planen und gestalten den Unterricht mit Blick auf das Register Bildungs-
sprache und stellen die Verbindung von Allgemein®- und Bildungssprache explizit her.

QM 2 Die Lehrkrafte diagnostizieren die individuellen sprachlichen Voraussetzungen und
Entwicklungsprozesse.

QM 3 Die Lehrkréfte stellen allgemein- und bildungssprachliche Mittel bereit und modellieren
diese.

QM 4 Die Schilerinnen und Schuler erhalten viele Gelegenheiten, ihre allgemein- und
bildungssprachlichen Fahigkeiten zu erwerben, aktiv einzusetzen und zu entwickeln.

QM 5 Die Lehrkrafte unterstiitzen die Schilerinnen und Schiiler in ihren individuellen Sprach-
bildungsprozessen.

QM 6 Die Lehrkrafte und die Schilerinnen und Schiler Uberprifen und bewerten die Ergeb-
nisse der sprachlichen Bildung.

Die Qualitatsmerkmale stehen in Beziehung zueinander und ergeben zusammen das Konzept
der Durchgangigen Sprachbildung — deshalb gibt es inhaltliche Uberschneidungen. Fur die
Umsetzung bedeutet das: Es lasst sich bei einem Merkmal ansetzen und von dort aus lassen
sich die weiteren Merkmale erschlie3en.

Im Folgenden werden zwei der Qualitatsmerkmale naher erlautert.®

5 Allgemeinsprache wird gleichbedeutend mit Alltagssprache genutzt.
6 Ausfihrliche Erklarungen mit tiberfachlichen Beispielen finden Sie in Gogolin u. A. (2020). Link Sie kénnen sich
auch an das Kompetenzzentrum Sprachliche Bildung in ihrer Region wenden.
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QM 1 Die Lehrkrafte planen und gestalten den Unterricht mit Blick auf das Register Bildungs-
sprache und stellen die Verbindung von Allgemein- und Bildungssprache explizit her.

Das beinhaltet u. a.:

I Die Lehrkréfte sind sich der Unterschiede zwischen Alltags- und Bildungssprache bewusst.

I Die Lehrkrafte analysieren die sprachlichen Anforderungen des Unterrichts, den sie planen
(z. B. Texte, Arbeitsblatter, Aufgabenstellungen), im Hinblick auf mogliche sprachliche
Hirden.

I Die Lehrkréfte stellen explizit die Verbindung zwischen den Registern her und verweisen
auf unterschiedliche Bedeutungen zwischen ihnen, zum Beispiel bei Kraft oder Strecke.

I Die Lehrkrafte begleiten die Schilerinnen und Schiiler in ihrem Erwerbsprozess bildungs-
sprachlicher Kompetenzen. Sie thematisieren bewusst und explizit die Unterschiede
zwischen fachlichen und sprachlichen Anforderungen sowie die Anforderungen an das
Sprechen, Schreiben, Horen und Lesen je nach Situation.

QM 3 Die Lehrkréfte stellen allgemein- und bildungssprachliche Mittel bereit und modellieren
diese.

Das beinhaltet u. a.:

I Die Lehrkrafte erlautern die Bedeutung der einzelnen Operatoren und reflektieren gemein-
sam mit den Schiilerinnen und Schuilern darliiber. Sie gehen darauf ein, dass Operatoren
in verschiedenen Fachern mit unterschiedlichen Anforderungen und sprachlichen Mitteln
verbunden sein kdnnen.

I Die Lehrkréfte veranschaulichen Satze, Fachbegriffe, komplexe Strukturen oder auch
Denkweisen in der Bildungssprache bewusst und deutlich. (z. B. Lautes Denken’,
Satzanfange, Satzmuster, Mustertexte).

I Die Schilerinnen und Schiler formulieren Aufgaben(stellungen) in Alltagssprache um,
damit sie besser verstehen, was genau von ihnen erwartet wird.

I Die Lehrkrafte stellen die Aufgabenstellungen stets schriftlich zur Verfligung.

I Die Lehrkréafte achten auf eine passende Ausdrucksweise sowie Sprechgeschwindigkeit.
Sie dienen als sprachliche Vorbilder.

Wie kann ich sicherstellen, dass die Schuilerinnen und Schiler meine Erwar-
tungen in Aufgabenformulierungen nachvollziehen kénnen und angemessen
darauf reagieren?

Fur den Bildungserfolg grundlegend ist das Verstehen der im Unterricht wiederkehrenden
Sprachhandlungen und der mit ihnen verbundenen Anforderungen. Derartigen Operatoren
begegnen Schilerinnen und Schiler bereits in der Grundschule. Sie sind weitgehend fach-
unabhéngig, kénnen aber in einzelnen Fachern oder Fachergruppen unterschiedliche Aus-
pragungen oder bestimmte Spezifika aufweisen. Da viele Operatoren auch eine alltagssprach-
liche Bedeutung haben, ist von Beginn an auf die mit ihnen verbundene bildungssprachliche
Erwartungshaltung zu verdeutlichen. Dabei spielen auch die sprachlichen Mittel eine Rolle,
die fur die Realisierung der im Operator enthaltenen Sprachhandlung benétigt werden. Opera-
toren sollten im DaZ-Unterricht der zweiten Etappe in Abstimmung mit allen Lehrkréaften
thematisiert werden, damit die Schuilerinnen und Schiler sie im Fachunterricht der Regel-
klasse bereits anwenden bzw. tiben kénnen. Es empfiehlt sich eine Festlegung innerhalb der
Schule, welches Fach welchen Operator einfiihrt, damit alle Schilerinnen und Schuler Uber

7 Naheres hierzu unter https://www.biss-sprachbildung.de/btools/lautes-denken-thinking-aloud-zur-vermittlung-
von-lesestrategien/.
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das in der jeweiligen Klassenstufe erforderliche Verstandnis und Repertoire an Ausdrucks-
mitteln bezilglich der Operatoren verflgen.

Die einzelnen Operatoren lassen sich relativ klar einem der drei Anforderungsbereiche zu-
ordnen. Dies muss im Unterricht thematisiert werden, da das Verstehen des Zusammenhangs
von

Operator — Anforderungen — notwendige Ausdrucksmittel

eine wesentliche Voraussetzung ist, um die mit der jeweiligen Aufgabe verbundenen sprach-
lichen Erwartungen erfillen zu kdnnen. Beispielhaft sind in Tab. 1 einige Operatoren ihrem
jeweiligen Anforderungsbereich zugeordnet und durch ausgewdéhlte sprachliche Mittel, die

typischerweise verwendet werden, erganzt.

Anforderungs-
bereich

Typische
Operatoren

Ausdrucksmittel (Beispiele)

| Reproduktion

nennen

wenig spezifisch, da es sich um eine reine Aufzéhlung handelt
X, Yund Z sind.../gehbren zu...

beschreiben
- Gegenstand
0. Person

- zeitliche
Abfolge

Substantive, Adjektive, Personalpronomen; Der/Die/Das... ist...;
Man sieht...; Er/Sie/Es hat...; Man kann sehen, dass...; Mit...
kann man...

Verben, die Handlungen beschreiben; Adverbien der Zeit, z. B.
zuerst, dann, danach, schlieBlich; Ich brauche...; Ich
kann/muss...; Ich sehe, dass...

definieren

Oberbegriffe/Unterbegriffe, Adjektive, Relativsatze; X ist ein...
Er/Sie/Es hat... Mit X kann ich... oder: X ist ein ..., der/die/das...
hat; X ist ein ..., mit dem ich... kann.

Il Reorganisa-
tion/Transfer

erlautern

Worter, die einen logischen Zusammenhang herstellen
(Konnektoren): weil, denn, dadurch, indem, damit, um zu;
insbesondere zur Beschreibung von Folgen: Deshalb...; Das
flihrt zu...; Das hat zur Folge, dass...; Daraus resultiert, dass...

vergleichen

s. beschreiben; bei Adjektiven insbes. die Steigerungsformen;

- Gemeinsamkeiten: ... wie auch...; sowohl... als auch...; ... ist
genauso ... wie...; Beide/Alle sind/haben...; Ihnen gemeinsam
ist...; Sie haben gemeinsam, dass...

- Unterschiede: ...hat mehr/weniger ... als...; ... ist
gréler/leichter/schneller als... Ein Unterschied ist...;
Im Gegensatz zu...; Anders als...

Il Reflexion/
Problemlésung/
Bewertung

begriinden

weil, da, denn, deshalb; Ein Grund ist, dass...; AuBerdem...;
Hinzu kommt, dass...

bewerten

S. beschreiben und begriinden

Meiner Meinung nach...; Ich denke, dass...; Dafiir spricht,
dass...; Dagegen spricht, dass...; Einerseits..., andererseits...;
Besonders wichtig finde ich, dass...; Das bedeutet, dass...; Ich
komme zu dem Schluss, dass...

Tab. 1: Zusammenhang zwischen ausgewahlten Operatoren und Ausdrucksmitteln

Zu den Operatoren gibt es zahlreiche Ubersichten und Lernmaterialien; ein sowohl fiir den
Préasenzunterricht als auch zum Selbstlernen geeignetes Material wurde von der Senatsver-
waltung fur Bildung, Jugend und Familie Berlin herausgegeben (s. Weiterfihrendes Material
fur den sprachbewussten Fachunterricht). Es enthalt 16 Operatoren mit teils unterschiedlichem
Fachbezug.
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Soll ich meine Texte und Aufgaben im Unterricht sprachlich vereinfachen?

In Unterrichtssequenzen, in denen die fachlichen Anforderungen hoch sind (weil beispiels-
weise etwas Neues eingefuhrt wird), sollten die sprachlichen Anforderungen eher niedrig bzw.
alltagssprachlich gehalten werden. Sobald die fachlichen Inhalte verstanden sind, kann der
Fokus auf die sprachliche Angemessenheit gelegt werden. Mit Blick auf die Leistungsbewer-
tung und vor allem auf die Abschlussprifungen ist Schilerinnen und Schilern nicht geholfen,
wenn die im Unterricht verwendete Sprache Uber einen langeren Zeitraum auf einem niedrigen
Niveau stagniert. Damit die Schulerinnen und Schiler neben der Fachkompetenz auch ihre
dazugehorige Fachsprachenkompetenz weiterentwickeln kénnen, kann das Konzept des
Scaffolding eingesetzt werden (vgl. Kniffka/Siebert-Ott 2012, S. 108ff.; Kalkavan-
Aydin/Balzer 2022; Beese u. a. 2014, S. 30ff. mit einer ausfihrlichen Darstellung fur die An-
wendung in der eigenen Unterrichtspraxis).

Beim Scaffolding werden neben den fachlichen Zielen die sprachlichen Ziele definiert, die es
im Rahmen einer Unterrichtsreihe zu erreichen gilt. Es gibt verschiedene Maoglichkeiten, die
Planung der sprachlichen Anforderungen vorzunehmen. Als Anregung finden Sie unten-
stehend vier Leitfragen sowie ein konkretes Beispiel der Umsetzung zum Thema ,Bestimmung
des Volumens von Korpern®. Weitere Hinweise zur Arbeit mit diesem Raster sowie zahlreiche
zusatzliche Ideen und Empfehlungen finden Sie in Tajmel/Hagi-Mead (2017).

Klasse: Thema: Datum:

i Jauter i Adfyabensmlin? Vs Erkldre, wie du das Volumen eines
: ‘ stellung Kérpers bestimmst!

Welche Sprachhandlung/welcher ; Sprach- |
Operator ist damit verbunden? | heshnes)

Erkldaren

Zuerst fiille ich ein Messgefdf3 mit Wasser und
lese den ersten Messwert ab. Dann tauche ich
-den Korper in das Wasser und lese den zweiten
Messwert ab. Das Volumen des Kérpers habe ich

Wie lautet die wortlich
ausformulierte Antwort?

Ausformulierter

Erwartungshorizont

bestimmt, indem ich den ersten Messwert vom Wortebene:
zweiten Messwert abgezogen habe. z.B. Nomen, Ver-
i ben, Adjektive
a
i g - " y e Satzebene:
2 i ) ; =
| 3 r Kérper, -, s Volumen, -, s MessgefaR, -e, 2.B. Prdposi-
i H s Wasser, -, r Messwert, -e tionalphrasen
Welche Wérter und welche erklaren, einfiillen, ablesen, eintauchen, P ’

Satzstrukturen,

sprachlichen Strukturen sind
Verbklammern

wesentlich fur diese Antwort?

bestimmen, abziehen (zog ab, abgezogen)

Sprachliche Mittel
T
Satz- und Textebene

mit Wasser fiillen, in das Wasser eintauchen, Textebene:
“ ‘ vom 2. Messwert abziehen : z.B. Textaufbau,
Zuerst ... ; Dann ...; ..., indem ... Einleitung

| e

Abb. 1. Konkretisierungsraster zur Analyse und Planung sprachlicher Anforderungen (Tajmel/Hagi-
Mead 2017, S. 80f.)

Ein wesentlicher Grundsatz des Scaffolding ist, dass die zu einem bestimmten Zeitpunkt fir
den sprachlichen Kompetenzerwerb bendtigten, aber noch nicht vorhandenen sprachlichen
Mittel als Hilfen (,Gerust“) angeboten werden. Vorab ist festzulegen, in welche Teile die
komplexen sprachlichen Anforderungen zerlegt werden, und in welcher Reihenfolge und zu
welchem Zeitpunkt diese Mittel eingefiihrt werden sollen. Dabei sollte berticksichtigt werden,
dass die Redemittel stets im jeweils dazugehdérigen fachlichen Handlungskontext verankert
und mit Sprechanlassen verbunden sind. Die Mdglichkeiten zur Bereitstellung derartiger
sprachlicher Hilfen sind vielféltig; einige Beispiele finden Sie im nachsten Abschnitt. Dartber
hinaus gibt es eine Vielzahl an Materialien zur Umsetzung von sprachbewusstem Fachunter-
richt mit zahlreichen Anregungen. Eine Auswahl ist unter Weiterfilhrendes Material fiir den
sprachbewussten Fachunterricht aufgefihrt.
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Welche sprachliche Unterstiitzung kann ich geben?

Es gibt zahlreiche Mobglichkeiten der sprachlichen Unterstiutzung, die im Rahmen des
Scaffolding, aber auch unabhéngig davon, eingesetzt werden kénnen, wie zum Beispiel:

Art der Unterstitzung Beispiele

visuelle Unterstitzung Bilder, (wiederkehrende) Piktogramme

Erklarvideos und andere kurze Videos (mdglichst mit
Untertiteln)

Grafiken (Diagramm, Zeitstrahl u. A.)

Wortschatzarbeit Wortkarten und Vokabellisten (Fachwortschatz) — jeweils
ein- oder mehrsprachig
Mindmaps

Verdeutlichung von Satz- und | Bereitstellung von Satzanfangen

Textstrukturen ) . : N )
Bereitstellung von typischen Redemitteln fir bestimmte
Sprachhandlungen (z. B. zum Beschreiben eines
Diagrammes oder zur Auf3erung einer Vermutung)
Bereitstellung von Mustertexten oder Teiltexten, die als
Vorlage verwendet werden kénnen

Einbeziehung der Hilfsmittel in anderen Sprachen oder zur Ubersetzung aus

Herkunftssprache oder der und in die Herkunftssprache

anderer Sprachen

Tab. 2: Ausgewahlte Unterstiitzungsmadglichkeiten fir den sprachbewussten Fachunterricht
All diese Elemente kénnen auch in Kombination zur Anwendung kommen.

Im Folgenden finden Sie drei konkrete Beispiele, die verdeutlichen, wie unterschiedlich die
Hilfestellung aussehen kanné.

I Satze zuordnen: Passend zum jeweiligen Thema sollen alltagssprachliche und bildungs-
oder fachsprachliche Satze oder kurze Texte einander so zugeordnet werden, dass beide
Satze/Texte dieselbe Aussage im jeweils anderen Register beinhalten. Eine anschlie-
Rende Diskussion Uber die Unterschiede fordert die Sprachbewusstheit und tragt zur lang-
fristigen Speicherung der bildungssprachlichen Ausdrucksmittel bei.

Je hoher man im Gebirge steigt, desto Mit zunehmender H6he im Gebirge ist die
schwerer kann man atmen. Das liegt am Atmung erschwert. Dies ist auf den mit
Luftdruck. Der Luftdruck wird mit steigender steigender HOhe sinkenden Luftdruck
Hoéhe geringer. zurlickzufiihren.

8 Nach: https://mercator-institut.uni-koeln.de/publikationen-material/material-fuer-die-praxis/methodenpool
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I Satzbaukasten: Diese Art der
Unterstitzung ist den Schiilerin-
nen und Schilern auch aus dem Als Erstes befiillen
Fremdsprachenunterricht be-

Akkusativ Dativ

kannt. Es handelt sich dabei um , sle || den...

. . . . Danach erhitzen mit dem...
Formulierungshilfen, die einer-
seits die Satzstruktur verdeut- man | | die...
lichen, andererseits Wortschatz- | Als Nachstes ab’ldampfen in | | der--
hilfen beinhalten. Alternative Aus- . wir | | das...

driicke (auf derselben Satzglied- | zumSchluss | entnehmen
position) stehen jeweils unter-

einander. (Socha/Giesau/Gantefort 2019)

I Wort- und Phrasensammlung:
Wichtige Worter eines Themas werden gemeinsam mit den Schulerinnen und Schilern —
zum Beispiel am Ende einer Stunde oder einer Woche — gesammelt und anhand von
Beispielen (im Kontext) aufgeschrieben. Von Vorteil ist die bildliche Darstellung wie auch
die Einbindung der Herkunftssprachen. Fir eine Differenzierung kdnnen mehrere Beispiele
erarbeitet werden. Die Sammlung kann von den Schilerinnen und Schulern individuell
abgeheftet oder beispielsweise als Plakat im Klassenzimmer angebracht werden.

Wie kbnnen kooperative Lernformen einen Beitrag im Sprachlernprozess
leisten?

Der Grundgedanke kooperativer Lernformen besteht darin, zunachst eigenstandig zu arbeiten
bzw. nachzudenken, sich anschlieRend mit einer oder mehreren Personen auszutauschen und
anschliel3end die Gedanken mit der gesamten Klasse zu teilen. Ein unterstiitzendes soziales
Klima, in dem sich alle gegenseitig helfen, bildet dabei eine wichtige Grundlage fir erfolg-
reiche Partner- und Gruppenarbeit. Besonders bedeutsam ist dabei das bewusste
Einbeziehen und Nutzen der unterschiedlichen Herkunftssprachen der Schilerinnen und
Schiler (Translanguaging), da dies das Verstandnis erleichtert, das Selbstbewusstsein starkt
und den Zugang zu fachlichen Inhalten verbessert. Dabei erfordert all dies ein hohes Mal3 an
padagogischem Feingefiihl: Lehrkréfte sollten sensibel vorgehen, die individuellen
sprachlichen Ressourcen der Schilerinnen und Schiler wertschatzen und darauf achten, nie-
manden bloRRzustellen, auszugrenzen oder zum Gebrauch der Herkunftssprache zu zwingen.
Ziel ist es, eine lernférderliche Atmosphare zu schaffen, in der sich alle Schilerinnen und
Schiler sicher fuihlen und aktiv am Lernprozess teilhaben kénnen.

Beim Einsatz kooperativer Lernformen ist zu beachten, dass zugewanderte Schilerinnen und
Schiler mit solchen Arbeitsweisen mdglicherweise noch wenig Erfahrung haben. Bertick-
sichtigen Sie deshalb folgende Hinweise:

I Nehmen Sie sich Zeit, die kooperativen Lernformen Schritt fur Schritt zu erlautern und
geben Sie klare Anweisungen.

I Definieren Sie eindeutige und gut abgegrenzte Aufgaben und Rollen innerhalb der Gruppe,
damit alle wissen, was von ihnen erwartet wird.

I Verteilen Sie die Aufgaben so, dass jedes Mitglied der Gruppe einen Teil zum Gesamt-
ergebnis beitragt.

I Beginnen Sie mit kleineren Gruppen oder Partnerarbeit, um den Einstieg zu erleichtern.

I Stellen Sie Satzanfange, Wortlisten oder Kommunikationshilfen bereit, damit alle Schiler-
innen und Schiiler die Chance haben mitzureden.

I Ermutigen Sie die Schilerinnen und Schiler, sich aktiv einzubringen, und geben Sie posi-
tives Feedback, um Unsicherheiten abzubauen.
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I Seien Sie sensibel gegenlber unterschiedlichen Sozialisationserfahrungen und Gruppen-
dynamiken.

I Reflektieren Sie gemeinsam mit den Schilerinnen und Schilern die Gruppenarbeits-
phasen.

Methodenbeispiel Reziprokes Lesen

Eine sehr gute Methode zur Forderung der bildungssprachlichen Kompetenz ist das reziproke
Lesen im Fachunterricht. Daflr gibt es verschiedene Umsetzungsmdoglichkeiten, die unter
anderem vom Fach, der Klassenstufe oder den Lernvoraussetzungen abhéangen. Im Folgen-
den wird eine Variante vorgestellt. Die Gruppengrof3e sollte bei vier bis finf Schulerinnen bzw.
Schilern liegen. Jedes Mitglied der Gruppe erhélt eine Aufgabe. Zunéchst liest jede Schiilerin
und jeder Schiiler fur sich den Text leise oder halblaut.?

1. Vorhersagen: Schulerin/Schuler A stellt Vermutungen uber den Inhalt des Textes an.
Hierbei helfen die Textstruktur, Abbildungen, Uberschriften, ggf. Hervorhebungen etc. Die
Gruppe diskutiert anschliel3end darlber.

2. Klaren: Schulerin/Schiuler B fragt nach unbekannten Woértern oder schwierigen Textstellen
und benennt ggf. auch selbst welche. Gemeinsam werden die Bedeutungen geklart.

3. Zusammenfassen: Schilerin/Schiler C fasst den Inhalt des Textes mit eigenen Worten
zusammen. Die anderen Gruppenmitglieder geben eine Rickmeldung, ob die Zusam-
menfassung passend war.

4. Fragen stellen: Schulerin/Schiler D stellt W-Fragen zum Text, die anderen aus der
Gruppe beantworten diese.

Im Falle von langeren Texten wird der Text abschnittsweise erarbeitet, wobei bei jedem Ab-
schnitt ein Rollenwechsel stattfindet. Alternativ kann ein Gruppenmitglied die Rolle einer
Lehrerin/eines Lehrers Ubernehmen und die anderen vier Mitglieder jeweils zu den Punkten
eins bis vier anleiten. Eine entsprechende Beschreibung mit Rollenkarten finden Sie unter
#lesen.bayern?o,

Im Mittelpunkt des reziproken Lesens steht der Prozess der Aneignung von fachlichem Wis-
sen, wobei alle sprachlichen Ressourcen, tiber die die einzelnen Gruppenmitglieder verfiigen,
eingesetzt werden kdnnen. Dies beinhaltet unter anderem die verschiedenen Register (All-
tagssprache, Bildungssprache, Fachsprache) sowie Varietaten (z. B. Dialekte, Jugend-
sprache) und andere Sprachen, insbesondere die Herkunftssprachen. Hierfiir kbnnen mehr-
sprachige Materialien und Medien genutzt werden, um zum einen bei Bedarf zu Ubersetzen
und zum anderen Fachwissen in einer anderen Sprache zu erschlieBen. Auf diese Weise
kénnen Schilerinnen und Schiler ihr Vorwissen aus den Herkunftslandern einbringen, selbst
wenn sie dies auf Deutsch noch nicht ausdriicken kénnen. Hierbei kdnnen sie auch sprachen-
Ubergreifende Kompetenzen, wie beispielsweise im Herkunftsland erworbenes Wissen Uber
Textsorten oder Strategien zum Lesen eines Sachtextes, anwenden.

Wie kann ich die sprachbezogenen Lernausgangslagen meiner Schilerinnen
und Schiler mit Deutsch als Zweitsprache ermitteln?

Sprachliche Bildung gelingt dann besonders gut, wenn Sie bei der Planung lhres Unterrichts
auch die sprachlichen Fahigkeiten lhrer Schilerinnen und Schiller berticksichtigen — neben
dem Fachwissen der Schilerinnen und Schiler und den Vorgaben des Lehrplans.

9 Lautes Lesen trainiert vorrangig die Leseflussigkeit, leises Lesen hingegen ermdglicht es, sich auf den Inhalt
des Textes zu konzentrieren.
10 hitps:/iwww.lesen.bayern.de/methoden/alle-methoden-alphabetisch-geordnet/
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Der Freistaat Sachsen hat im Rahmen des Bundesmodellprogramms ,Férderung von Kindern
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund — FérMig® ein Instrument zur prozessbegleitenden
Diagnostik entwickelt: Die Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache fiir die Sekundar-
stufe I. Damit wird der Anspruch Sprachliche Bildung ist Aufgabe eines jeden Faches, der den
sachsischen Lehrplanen innewohnt, mit einem praxistauglichen und empirisch gepriften
Beobachtungsinstrument unterstitzt. Mit dem Einsatz der Niveaubeschreibungen Deutsch als
Zweitsprache ist es lhnen mdglich, systematisch und durch Kriterien geleitet spezifische
Informationen Uber den individuellen Spracherwerbsprozess lhrer Schilerinnen und Schiler
zu erhalten. Weiterfihrende Informationen kénnen Sie der Praxishilfe zur Nutzung der Niveau-
beschreibungen Deutsch als Zweitsprache. Wege zur sprachbewussten Unterrichtsgestaltung
entnehmen.1t

Im Schulportal befindet sich unter ,Migration“ ein Online-Tool, das die Erstellung der indivi-
duellen Niveaubeschreibung Deutsch als Zweitsprache, das sog. Sprachkompetenzprofil fir
die beobachteten Schulerinnen und Schiler, unterstiitzt.*?

Was muss ich zur Leistungsermittiung und -bewertung von Schulerinnen und
Schulern mit Deutsch als Zweitsprache wissen?

Die Ermittlung, Beurteilung und Bewertung von Leistungen liegen in der padagogischen Ver-
antwortung der Lehrkrafte. Grundlage fir die Beurteilung von Leistungen sind die individuelle
Bezugshorm sowie die zu erreichenden Kompetenzziele entsprechend der Lehrpléne. Zudem
achten Lehrkrafte darauf, den Schilerinnen und Schiilern die Grundlage und den Bezugs-
rahmen der jeweiligen Leistungsbewertung bewusst und transparent zu machen.

Gemal der Sachsischen Konzeption zur Integration von Migranten werden Schilerinnen
und Schiler mit Deutsch als Zweitsprache erst dann mit Noten bewertet, wenn sie sich in der
dritten Etappe (Vollintegration) befinden. Direkt integrierte Schilerinnen und Schiiler sind in
der zweiten Etappe und werden daher nicht benotet!3. Zeigt die Schilerin oder der Schiiler im
Rahmen der zweiten Etappe gute und sehr gute Deutschkenntnisse und lassen das Lern- und
Arbeitsverhalten der Schulerin oder des Schulers sowie die bisherige Entwicklung der
schulischen Leistungen erkennen, dass sie bzw. er die Lernziele der Klassenstufe im gefor-
derten Male erreichen kann, endet die Direktintegration. Die Kinder und Jugendlichen sind
dann Schilerinnen bzw. Schiler der dritten Etappe und damit voll integriert, d. h., sie werden
wie alle anderen Schilerinnen und Schiler in allen Unterrichtsfachern benotet.

Grundsatzlich sollte sich jede Lehrkraft bei jeder Aufgabe im Rahmen einer Leistungs-
ermittiung und -bewertung bewusst mit der Frage auseinandersetzen, in welchem Verhaltnis
die fachliche und die sprachliche Korrektheit zueinander stehen. Die Anforderungen an die
sprachliche Korrektheit sollten dann hoch sein, wenn es fiir das fachliche Verstandnis der
jeweiligen Aufgabe erforderlich ist und wenn dies im sprachbewussten Fachunterricht gezielt
thematisiert und vermittelt wurde — also zu den sprachlichen Kompetenzzielen der entspre-
chenden Unterrichtseinheit gehdrte. Ungeachtet dessen wird der Anspruch an einen angemes-
senen Fachwortschatz stets hdher sein als eine durchgangige strukturelle/grammatische Kor-
rektheit. Insbesondere sollten falsche Artikel, abweichende Konjugationsformen oder ortho-
grafische Fehler, die nicht sinnentstellend wirken, zwar markiert und ggf. thematisiert werden,
aber nicht zu einer schlechteren Benotung fuhren.

11 https://publikationen.sachsen.de/bdb/artikel/38054

12 Die entsprechende Rechtevergabe erfolgt durch die Schulleitung.

13 Das gilt fiir das Unterrichtsfach Deutsch als Zweitsprache und alle anderen Unterrichtsfacher sowie fiir Betragen,
Flei3, Mitarbeit und Ordnung gleichermaRen. Das schlie8t andere Formen der Leistungsermittiung und -
bewertung nicht aus. Uber Formen des Mitteilens von Leistungen und Verhaltensbewertungen an die
Schilerinnen und Schiler entscheidet die Lehrkraft nach paddagogischem Ermessen. In Betracht kommen
mindliche und schriftliche Verbalurteilungen oder visuelle Symbole.
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Zu einer chancengleichen Bewertung tragen auf3erdem folgende Grundsatze bei:

I Berlcksichtigung des aktuellen Sprachstandes: Auf der Grundlage der Niveaube-
schreibungen Deutsch als Zweitsprache kdnnen Sie einschatzen, welche Sprachkom-
petenz die Schulerin oder der Schuiler aktuell hat. Daraus kénnen Sie ableiten, welche
Sprachhandlungen die Schilerin bzw. der Schiler im Moment bewaltigen kann und
welcher Grad an Komplexitat maximal zu erwarten ist.

I Sprachliche Differenzierung: Sie kdnnen entweder die Aufgabenstellungen vereinfachen
bzw. visuell entlasten oder sprachliche Hilfen zur Bewaltigung der Anforderungen geben
(s. die Ausfihrungen zum Scaffolding).

I Anbieten alternativer Leistungsnachweise: Anstelle von schriftichen Kurzkontrollen,
die Kompetenzen in der Fertigkeit Schreiben voraussetzen, kdnnen mindliche Formen der
Leistungsbewertung als Alternative angeboten werden. Insbesondere Prasentationen, die
sprachlich vorbereitet werden kénnen, oder Projekte sind geeignet, entsprechende Fach-
kenntnisse nachzuweisen.

Halbjahresinformationen/Jahreszeugnis

Fur die Schilerinnen und Schiler der dritten Etappe gelten dieselben Regelungen der
Leistungsermittlung und -bewertung wie fur alle Schilerinnen und Schuler. (Vgl. Schulordnung
Ober- und Abendoberschulen; Abschnitt 5 Ermittlung und Bewertung von Leistungen,
Betragen, Fleil3, Mitarbeit und Ordnung; § 22 Grundsatze der Leistungsermittlung und -bewer-
tung und 8 27 Halbjahresinformationen, Zeugnisse.)

I Der gemal § 22 Absatz 3 eingerdumte Ermessenspielraum fir die Ermittlung, Beurteilung
und Bewertung von Leistungen in der padagogischen Verantwortung bietet die Mdglichkeit,
den individuellen Lernfortschritt bei der Benotung zu berlcksichtigen, ohne dabei die
Leistungsanforderungen qualitativ zu verandern. Zum Beispiel kénnen neben Klassen-
arbeiten und schriftlichen Kurzkontrollen verstarkt prozessbezogene oder praktische
Leistungen benotet werden.

I Verbale Einschatzungen im Sinne eines motivierenden Feedbacks ergénzen die
Leistungsbewertung. Sie informieren die Schilerin bzw. den Schiiler Uber ihren/seinen
aktuellen Lernprozess und kénnen die Schilerin bzw. den Schuler selbst, ihre Eltern oder
andere Lehrkrafte adressieren.

Fur Schilerinnen und Schiler der zweiten Etappe sind die Formvorschriften zur Gestaltung
der Halbjahresinformationen und Zeugnisse gemafl VwV Zeugnismuster Xll. zu bertck-
sichtigen. Weitere Hinweise und Formulierungsangebote sind der Perspektive Regelklasse
Anlage 3 zu enthehmen.

Versetzungsbestimmungen

Fur Schulerinnen und Schiler, deren Herkunftssprache nicht oder nicht ausschlief3lich
Deutsch ist, gilt: Wenn die Schiilerin bzw. der Schiler nicht in allen Fachern mindestens die
Note ,ausreichend” erzielt hat und diese auch nicht ausgleichen kann, ist eine Versetzung
moglich, sofern sie/er

I aufgrund ihrer/seiner Leistungsfahigkeit und bisherigen Gesamtentwicklung den Anfor-
derungen der nachsthdheren Klassenstufe voraussichtlich gewachsen ist und

I mindestens in einem der Facher Deutsch, Englisch oder in der zweiten Fremdsprache die
Note ,ausreichend® oder besser erzielt hat.

(Vgl. Schulordnung Ober- und Abendoberschulen; Abschnitt 6 Versetzung, Wiederholung,
8 28 Versetzungsbestimmungen.)
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Lebensweltliche Mehrsprachigkeit in der schulischen Gemein-
schaft

Wie konnen wir als schulische Gemeinschaft zu einer chancengerechten
Bildung fur alle Schilerinnen und Schuler beitragen?

Die Entwicklung eines bildungssprachférderlichen Schulklimas braucht Zeit, Raum und Per-
sonen. Wahlen Sie aus den umfangreichen Vorschlagen und Anregungen des vorliegenden
Materials jene aus, die in der aktuellen Situation am besten zu lhrer Schule passen. Als
Orientierung finden Sie im Anhang eine Checkliste schulischer Rahmenbedingungen, die Sie
bei der gezielten Auswahl unterstitzt.

Organisation des Unterrichts im Fach Deutsch als Zweitsprache und Rolle des Herkunfts-
sprachlichen Unterrichts im Wahlbereich

GemaR der Sachsischen Konzeption zur Integration von Migranten erfolgt der Ubergang der
Schuilerinnen und Schiler von der ersten tber die zweite hin zur dritten Etappe schrittweise in
Abh&ngigkeit von den individuellen Voraussetzungen und dem Lernfortschritt. Hierbei er-
werben sie zunéchst alltagssprachliche Kompetenzen (in einer Vorbereitungsklasse oder
-gruppe, gegebenenfalls im Rahmen der direkten Integration), die im weiteren Verlauf (sowohl
im Unterricht des Faches Deutsch als Zweitsprache als auch im Fachunterricht) um bildungs-
und fachsprachliche Ausdrucksmdglichkeiten erweitert werden.

I Der Unterricht im Fach Deutsch als Zweitsprache erfolgt entsprechend dem sprachlichen
Entwicklungsstand der Schulerinnen und Schiler zusatzlich zum Fachunterricht auf der
Grundlage des Lehrplans Deutsch als Zweitsprache fiir Vorbereitungsklassen/Vor-
bereitungsgruppen an allgemeinbildenden Schulen. Da fiir diese Unterrichtsstunden
gleichzeitig die Teilnahme an anderen Fachern reduziert werden muss, ist entsprechend
den Fahigkeiten und Interessen der Schilerin bzw. des Schilers abzuwagen, in welchen
Fachern die Kiirzungen am wenigsten von Nachteil sind.

I Fir die Erteilung des Unterrichts im Fach Deutsch als Zweitsprache in der zweiten Etappe
erhalten die Oberschulen und Gymnasien zusatzliche personelle Ressourcen. Die Anzahl
der Unterrichtsstunden flr das Fach Deutsch als Zweitsprache ist nach der Schiilerzahl
gestaffelt in der jeweils glltigen VwV Bedarf und Schuljahresablauf, erstmals fur das
Schuljahr 2025/2026, festgeschrieben.

I Die herkunftssprachlichen Kompetenzen sind eine wichtige Ressource und stetig zu
fordern und auszubauen. Neben den oben beschriebenen Mdglichkeiten im Rahmen des
Fachunterrichts kann dies im Herkunftssprachlichen Unterricht im Wahlbereich erfolgen.
Der Freistaat Sachsen hat ein umfassendes Angebot an Herkunftssprachlichem Unterricht
etabliert, der fakultativ besucht werden kann.

Weiterfilhrende Informationen zur schulischen Integration mehrsprachiger Schilerinnen und
Schuler finden Sie in der Materialsammlung Mit sprachlicher Kompetenz zum Schulerfolg unter
https://publikationen.sachsen.de/bdb/artikel/19713.

Schulgemeinschaft als multiprofessionelles Team

Das in diesem Unterstitzungsmaterial beschriebene Vorgehen der sprachlichen Bildung in
allen Fachern kann nur umgesetzt werden, wenn die Schulgemeinschaft als Team agiert. Dies
bedeutet:

I eine Schulleitung, die die Prozesse steuert und dabei Zusténdigkeiten bestimmt,
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I ein Team aus Lehrkraften unterschiedlicher Facher4 bzw. Fachergruppen, das die sprach-
liche Bildung in allen Fachern koordiniert und Verantwortlichkeiten bespricht?s,

I gegebenenfalls ein weiteres Team, das sich mit Fragen der Elternarbeit und der Zusam-
menarbeit mit externen Partnern beschaftigt.

Bei der Erstellung der Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache sollten die Fach-
lehrkrafte der jeweiligen Schilerin bzw. des jeweiligen Schilers zusammenwirken und daraus
konkrete Sprachbildungsziele fiir diese Schiilerin/diesen Schiuler ableiten.

Fachliche Voraussetzungen

An jeder Schule sind zahlreiche Lehrkréfte tatig, die sich mit Spracherwerb sowie den in
diesem Unterstitzungsmaterial dargestellten didaktisch-methodischen Vorgehensweisen fir
einen sprachbewussten Fachunterricht gut auskennen. Neben den Lehrkraften fir Deutsch als
Zweitsprache gehdren hierzu insbesondere die Fremdsprachen- sowie Deutschlehrkréfte.
Falls die Mdoglichkeit besteht, ist eine Zusammenarbeit mit Lehrkraften des Herkunfts-
sprachlichen Unterrichts im Wahlbereich zu empfehlen.

Gemeinsam lassen sich im multiprofessionellen Team Unterrichtsmethoden weiterentwickeln,
die dazu beitragen, die festgelegten Sprachbildungsziele zu erreichen. Zudem kann im Team
beraten werden, welche Zusatzmaterialien sinnvoll angeschafft werden sollten, wie aul3er-
schulische Lernorte die sprachliche Bildung unterstiitzen kénnen und welche schulinternen
Fortbildungen fiir das gesamte Schulteam organisiert werden sollten.

Kulturelle Sensibilitat

Eine grundlegende Voraussetzung fir sprachliche Bildung ist, dass die lebensweltliche Mehr-
sprachigkeit der Schulerinnen und Schiler als Normalitat anerkannt und wertgeschatzt wird.
Lehrkréafte kdnnen die Mehrsprachigkeit ihrer Schiilerinnen und Schiler besser wahrnehmen,
wenn der Schulalltag offen ist fur alle Sprachen, die die Schilerinnen und Schuler (ebenso wie
die Lehrkrafte) mitbringen.

Mehrsprachiges Aufwachsen beeinflusst die gesamte Sprachentwicklung ebenso wie die
Identitatsbildung. Deshalb sollte auch die schulische Gemeinschaft berlcksichtigen, dass
Schilerinnen und Schiler in der Gesellschaft Mehrfachzugehorigkeiten entwickeln und nicht
etwa eine bestimmte Kultur reprasentieren.

Wie kann erfolgreiche Elternpartizipation erreicht werden und welche beson-
deren Aspekte sind zu berlcksichtigen, um Familien mit Migrationshintergrund
in das schulische Leben einzubeziehen?

Heterogene Klassengemeinschaften zeichnen sich nicht nur durch eine Vielzahl von unter-
schiedlichen Sprachen und Kulturen aus, sondern auch durch vielféltige Lebenssituationen,
die bei der Arbeit in der Schule beachtet werden missen. Eine wertschatzende Kommuni-
kation mit den Eltern der Schilerinnen und Schiiler, deren Herkunftssprache nicht oder nicht
ausschlief3lich Deutsch ist, ist essenziell fir deren schulischen Lernerfolg und die soziale
Integration in der Schule und im Klassenverband. Grundsatzlich ist zu beriicksichtigen, dass
die Eltern neu zugewanderter Schilerinnen und Schiler keinerlei Erfahrungen mit dem deut-
schen wie auch dem sachsischen Bildungssystem haben, da sie selbst ein anderes Bildungs-
system (oder eventuell auch gar keines) durchlaufen haben. Damit eine bestmégliche Unter-
stitzung der Kinder durch das Elternhaus und damit auch Elternpartizipation maglich ist,
mussen die Eltern Schritt fur Schritt in die Besonderheiten unseres Bildungssystems eingefihrt

14 einschlieBlich Deutsch als Zweitsprache und ggf. des Herkunftssprachlichen Unterrichts im Wabhlbereich
15 Hier soll zum Beispiel iiberlegt werden, in welcher Klassenstufe und welchem Fach die einzelnen Operatoren
eingefiihrt werden.
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und mit dessen Strukturen, Regeln, Pflichten, Mdglichkeiten und Grenzen wie auch den
Erwartungen an die Elternmitwirkung vertraut gemacht werden.

Gleichzeitig ist es Aufgabe der Schule, den Eltern gegeniuber die Wertschatzung aller
Kulturen und Sprachen zu verdeutlichen und damit auch offen fur ihre Erfahrungen aus den
Herkunftslandern zu sein. Diese Offenheit ist eine grundlegende Voraussetzung fir ein gutes
Miteinander im schulischen Alltag und das gegenseitige Akzeptieren kultureller Aktivitaten. Fur
dieses sensible Thema sind Elterngesprache unerlasslich. Dabei sollten auch klare Abspra-
chen bezuglich gelebter Traditionen oder Brauche der Herkunftsléander getroffen werden, um
etwaige Konflikte zu vermeiden. Auf diese Weise kdnnen gegenseitige Vorstellungen oder Er-
wartungen gedul3ert sowie Missverstandnisse Uber in Deutschland abweichende Handlungen
vermieden werden.

Bei der Kommunikation mit den Eltern sind die sprachlichen Hirden zu bertcksichtigen und
die Informationen sprachsensibel aufzubereiten (vgl. das Schulungsangebot zu sprach-
sensiblen Elternabenden vom Kompetenzzentrum Sprachliche Bildung in Dresden?®). Eine
Visualisierung, z. B. in Form einer PowerPoint-Prasentation, ist dabei unerlasslich. Grund-
legendes Vokabular sollte aufgeftihrt und mithilfe von Bildern erklart werden (z. B. Verbot von
Schmuck im Sportunterricht, Vorgehen im Krankheitsfall oder Gegenstande einer Packliste fur
eine Exkursion). Die wichtigsten Informationen sollten dartiber hinaus noch einmal kurz und
knapp schriftlich zusammengestellt und den Eltern mitgegeben werden. Es versteht sich von
selbst, dass sich die Lehrkrafte bemuihen, langsam und deutlich zu sprechen. Zu beriick-
sichtigen ist auch, dass die Eltern zugewanderter Kinder sich mdglicherweise nicht trauen, im
Plenum Fragen zu stellen, weshalb ihnen im Anschluss an den eigentlichen Elternabend Raum
gegeben werden sollte, sich noch einmal in kleineren Gruppen oder ggf. in Einzelgesprachen
mit der Lehrkraft oder Schulleitung auszutauschen. Um insbesondere Mittern eine Teilhabe
am schulischen Leben ihrer Kinder zu gewéhren, kdnnten statt Elternabenden Elternnach-
mittage durchgefiihrt werden, da die hauslichen Arbeitsaufgaben in den Abendstunden oftmals
in der Verantwortung der Mitter liegen.

Manchmal ist es notwendig, dass Eltern Informationen in ihren Herkunftssprachen erhalten.
Da geringfligige Ubersetzungsfehler zu Verstandigungsschwierigkeiten fuhren kénnen, sind
deshalb mehrsprachige Gegeniberstellungen von Textabschnitten in Informationen hilfreich.
Darlber hinaus kdnnen Sprach- und Integrationsmittler, z. B. in Entwicklungsgespréachen
und Bildungsberatungen, als Dolmetscher unterstutzen.

Am Standort Leipzig ist das Sprint-Netzwerk aktiv, Uber das Sprach- und Integrationsmitt-
lerinnen und -mittler zur Unterstiitzung eingesetzt werden kénnen. Die Sprints (ibersetzen und
dolmetschen nicht nur, sondern arbeiten kultursensibel, wodurch Verstandigungsbarrieren
abgebaut werden und eine effektive Zusammenarbeit ermdglicht wird. Der Leipziger Sprint-
Pool umfasst aktuell Gber 170 Sprachmittlerinnen und Sprachmittler, die rund 35 Sprachen
und Kulturkreise vertreten. Aufgrund der hohen Nachfrage sollten die Dolmetscher oder
Dolmetscherinnen mindestens drei Wochen vor einem Gesprachstermin angemeldet
werden.t’

Inshesondere an den Oberschulen, aber auch an Gymnasien, stellt die Berufliche Orien-
tierung ein wichtiges Element des Bildungs- und Erziehungsauftrags der Schule dar. Auch in
diese Prozesse sind die Eltern einzubinden. Da zugewanderte Eltern in der Regel die gleicher-
mafen komplexen wie ausdifferenzierten Ausbildungsmodelle in Deutschland nicht kennen,
konnen sie ihren Kindern mdoglicherweise weniger beratend zur Seite stehen als Eltern, die
sich nach ihrem eigenen Schulabschluss fur eine Ausbildung oder einen anderen beruflichen
Bildungsweg in Deutschland entschieden haben. Es wird empfohlen, eine zusammenfassende
Ubersicht zum schuleigenen Konzept der Beruflichen Orientierung zu erstellen und diese ggf.
in die wichtigsten an der Schule vertretenen Herkunftssprachen zu tibersetzen. Da der weitere

16 Siehe Kap. Unterstiitzungssysteme.
17 https:/iraa-leipzig.de/fachthemenbereiche/sprach-und-integrationsmittlung-sprint-dolmetschen/
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Ausbildungsweg auch von unterschiedlichen kulturspezifischen Vorstellungen gepragt sein
kann, sollte die regelmafige Unterstiitzung gleichfalls durch Sprach- und Integrationsmittler
oder herkunftssprachliche Lehrkréfte in Erwagung gezogen werden; dies kann zu einem bes-
seren gegenseitigen Verstandnis beitragen.

Wenn keine Sprach- und Integrationsmittler zur Verfligung stehen, kénnen Ubersetzungs-

Apps (z. B. Google Ubersetzer, DeepL Ubersetzen und Schreiben, Microsoft Translator),
Ubersetzungskopfhérer oder Sofort-Ubersetzungsgeréte genutzt werden.
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Unterstltzungssysteme

Welche Strukturen zur Unterstlitzung des schulischen Integrationsprozesses
sind in Sachsen etabliert?

Fachberaterinnen und Fachberater

I gemaR Ubersicht im Schulportal:
https://www.schulportal.sachsen.de/verwaltung/uebersicht_fachberater.php?menuid=1902

Sachsenweites Netzwerk fir Betreuungslehrkrafte

I Unterstltzung bei der Gestaltung methodisch-didaktischer sowie padagogischer Prozesse
von schulischen Integrationsprozessen

I Zentrale Schulartkoodinatorin: Frau Francesca Gregori (grf@gdc.lernsax.de)

I allgemeine Informationen und Anmeldung Uber netzwerk-blk-sachsen.de (zurzeit Test-
version, Freischaltung erfolgt im Laufe des ersten Schulhalbjahres 2025/26)

Kompetenzzentren Sprachliche Bildung

I Chemnitz: kompetenzzentrum-sprache-chemnitz@gmx.de

I Dresden: kompetenzzentrum-sprache-dd@Dresdner-Schulen.de
https://www.117grundschule.de/kompetenzzentrum-sprachliche-bildung/

I Gorlitzz  birgit.liebig@lasub.smk.sachsen.de

I Leipzig: sekretariat@wiedebachschule.lernsax.de

Schulassistentinnen und Schulassistenten

I Unterstitzung individueller schulischer Integrationsprozesse; Mitwirkung bei der inter-
kulturellen Elternarbeit

Lehrkrafte flr Herkunftssprachlichen Unterricht im Wahlbereich

I Erteilung herkunftssprachlichen Unterrichts im Wahlbereich; Unterstlitzung bei der Weiter-
entwicklung von Mehrsprachigkeit als Bildungsressource

Koordinatorinnen und Koordinatoren fir Migration/Integration

Standort Bautzen: Zeh, Andreas (andreas.zeh@lasub.smk.sachsen.de)

Standort Chemnitz: Elsner, Claudia (claudia.elsner@lasub.smk.sachsen.de)

Standort Dresden: Ebert, Astrid (astrid.ebert@lasub.smk.sachsen.de)

Standort Leipzig:  Dr. Mérkert, Christine (christine.maekert@lasub.smk.sachsen.de)
Standort Zwickau: Loew, Evelyn (evelyn.loew@lasub.smk.sachsen.de)

Referentinnen fur Migration/Integration am Standort Radebeul

I Dr. Heine, Antje (antje.heine@lasub.smk.sachsen.de)
I Saalmann, Wiebke (wiebke.saalmann@lasub.smk.sachsen.de)
I Dr. Wallnitz, Elke (elke.waellnitz@lasub.smk.sachsen.de)

Schulpsychologische Beratung in Sachsen
I Schulpsychologische Beratung — Portal Bildung — sachsen.de

Unterstitzung bei traumatischen Ereignissen

I https://www.foerderdiagnostik.bildung.sachsen.de/trauma-5967.html
I https://traumanetz-sachsen.de/

Psychosoziales Zentrum fir Gefllichtete Leipzig
I https://mosaik-leipzig.de/
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Schulische Qualitatsentwicklung

Angebote zur Unterstitzung eigenverantwortlicher Schulentwicklung, u. a. zum Themenfeld
Migration/Integration — abrufbar unter
https://www.unterstuetzung-sachsen.de/themenfeld/uebersicht.php?menuid=1480

Fortbildungsangebote

Fortbildungsangebote im Fortbildungskatalog — abrufbar unter
https://www.schulportal.sachsen.de/fortbildungen/suche_kategorisierung.php) —

und Informationsveranstaltungen der Kompetenzzentren Sprachliche Bildung (s. Linksamm-
lung Unterstitzungssysteme) werden zum Beispiel zu folgenden Themen angeboten:

Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache fir die Sekundarstufe |
Mehrsprachigkeit

Herausforderung bei der Unterrichtsgestaltung mit heterogenen Gruppen
Bildungssprache in der Sekundarstufe |
Sprachsensibler/sprachbewusster Fachunterricht

Binnendifferenzierung

Alphabetisierung in der Zweitsprache Deutsch

Wortschatzarbeit

Sprachsensible Elternarbeit
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Weiterfuhrendes Material flr den sprachbewussten Fachunter-
richt®

Cornelsen:

I Prima ankommen im Fachunterricht: achtbandige Reihe zu verschiedenen Fachern oder
Facherkombinationen, jeweils fur die Klassenstufen 5 bis 6/7 sowie 7/8 bis 10. Die Blicher
orientieren sich an wesentlichen Lehrplaninhalten aller Bundeslander und sind fir einen
integrativen Einsatz im Fachunterricht angelegt

I  Menschen-Zeiten-Raume. Arbeitshefte fiir den sprachsensiblen Fachunterricht: drei
Bande (Klassenstufe 5/6, 7/8 sowie 9/10) zum Einsatz in gesellschaftswissenschaftlichen
Féachern

I Doppel-Klick. Das Sprach- und Lesebuch — Differenzierende Ausgabe: Deutschbuch flr
den Einsatz in heterogenen einschlie3lich mehrsprachigen Klassen

I Klick! Fachertbergreifendes Lehrwerk fur Lernende mit Forderbedarf

I DaZ fur den Fachunterricht der Sekundarstufe I. Klasse 5-10: Mathematik. Materialien,
Tipps, Hilfen und Methoden.

I Cornelsen: DazZ fur den Fachunterricht der Sekundarstufe |. Klasse 5-10: Gesellschafts-
wissenschaften. Materialien, Tipps, Hilfen und Methoden.

Klett:

I deutsch.kombi plus: Material zur Differenzierung und Sprachférderung im Deutsch-
unterricht
I Schnittpunkt Mathematik. Differenzierende Ausgabe Sachsen ab 2020: Material zur Diffe-
renzierung im Mathematikunterricht
I Reihe sprachstark, z. B.
- Material zur Sprachférderung Biologie — Chemie — Physik 1-3. Bundesausgabe ab
2017, Arbeitsblatter | Klasse 5-7/7-10
- Zeitreise 1-3. Allgemeine Ausgabe ab 2020, Kopiervorlagenband Sprachbildung |
Klasse 5/6, 7/8, 9/10
- Terra Erdkunde/Geographie 1-3. Allgemeine Ausgabe ab 2020, Kopiervorlagen
Sprachbildung | Klasse 5/6, 7/8, 9/10

Weiteres Material

Freie Stadt Hamburg — Behorde fiir Schule und Berufsbildung (2017): Das Schwungrad des
Gedankens — Sprache im naturwissenschaftlichen Unterricht. Handreichung mit Praxisbei-
spielen fur den sprachférderlichen Fachunterricht, Sekundarstufe | und Il. Hamburg. [auch
digital erhaltlich]

Landesinstitut flr Lehrerbildung und Schulentwicklung Hamburg: IVK-Materialien fur den
Fachunterricht in Internationalen Vorbereitungsklassen.
https://li.hamburg.de/qualitaetsentwicklung-von-unterricht-und-schule/aufgabengebiete-und-
guerschnittsthemen/interkulturelle-erziehung/fachunterricht-ivk-651108

Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Familie (2020): Was soll ich tun? Operatoren erfolg-
reich entschlisseln und bearbeiten. Paderborn: Bonifatius Druckerei. [auch digital erhaltlich]

18 Es werden nur beispielhaft ausgewéhite und fir die Lehrplane an sdchsischen Schulen geeignete Materialien
aufgezeigt. Sollten Sie Ihren Verlag vermissen, dann teilen Sie uns das mit, sodass wir auch lhre Materialien
prufen und Empfehlungen aussprechen kénnen.
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Websites

https://www.lingonetz.de/: umfangreiches Material, das eigentlich fir Deutsch als Fremd-
sprache-Lernende entwickelt worden ist, aber auch im Unterricht Deutsch als Zweitsprache
eingesetzt werden kann; enthalt Videos, Lesetexte und Ubungen zu zahlreichen, auch
schulischen Themen mit einem grof3en MINT-Teil

https://mercator-institut.uni-koeln.de/publikationen-material/material-fuer-die-praxis:
Ubersichtliche und gleichzeitig ausfiihrliche Zusammenstellung von Informationen, Hand-
reichungen, allgemeinen Methoden (zu sprachbewusstem Unterricht unter Einbeziehung von
Mehrsprachigkeit) sowie Unterrichtsvorschlagen

https://www.schlau-lernen.org/: sehr Ubersichtliche und wissenschaftlich fundierte Zusam-
menstellung von Unterrichtsmaterialien und Weiterbildungsangeboten, insbesondere fiir neu
zugewanderte Schiulerinnen und Schiiler

https://www.schulentwicklung.nrw.de/cms/sprachsensibler-fachunterricht/sprachsensibler-
fachunterricht/index.html: sehr tbersichtlich gegliederte Seite mit einer kurzen Einfiihrung in
das Thema, weiterfiihrender Literatur und Praxisbeispielen fir den Unterricht (geordnet nach
Fertigkeiten — Lesen, Schreiben, Horen — und fir jeweils ausgewéhlte Facher)

https://sprachelesen.vobs.at/sprache/sprachbewusster-unterricht/was-ist-sbu: grundlegende
Informationen zu sprachbewusstem/sprachsensiblem Unterricht, Mehrsprachigkeit und
Deutsch als Zweitsprache; Achtung: Es handelt sich um eine Seite aus Osterreich, daher sind
einzelne Bezeichnungen und Informationen nicht auf Sachsen tbertragbar!

https://www.sprachsensiblerfachunterricht.de/: sehr umfangreiche Seite von Josef Leisen mit
anwendungsorientierten wissenschaftlichen Informationen, Methoden und Material
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Anhang

Anlage 1: Zusammenstellung sprachlicher Phanomene, die Deutschlernenden
oft Schwierigkeiten bereiten'®

Alltagssprache

Phonetik

Vokale: Das Deutsche verfiigt im Vergleich zu anderen Sprachen Uber eine recht hohe
Anzahl an Vokalen. Auch die (bedeutungsdifferenzierende) Unterscheidung zwischen
langen und kurzen Vokalen kennen viele Sprachen nicht (bitten — bieten, den — denn).

Konsonantencluster: Deutsch erlaubt komplexe Konsonantenfolgen (wie in Strumpf oder
Markt, haufig auch in der 2. Person Singular: du trinkst), die in anderen Sprachen
moglicherweise nicht existieren. Lernende neigen dazu, einen ,Zwischen-Vokal“ einzu-
schieben (trink-e-st).

Rhythmus: Das Deutsche gehort zu den akzentzahlenden Sprachen, das heif3t, die Zeit
zwischen zwei betonten Silben ist immer etwa gleich. Dadurch kommt es zu verschiedenen
Klrzungsvorgangen unbetonter Silben, was das Verstandnis fir Deutschlernende
erschwert. (Z. B. wird im Deutschen anstelle von Ich bin gestern Abend mit dem Bus
gefahren. so etwas wie Ich pn gestan Abm mitm Bus gefahrn. Gesagt.)

Morphologie

Genus: Die Zuordnung von Substantiven zu grammatischen Geschlechtern (der, die, das)
im Deutschen kann herausfordernd sein, insbesondere wenn die Herkunftssprache keine
Genera kennt. Es gibt jedoch einige Genusregeln, die sich Lernende beim Zweitsprach-
erwerb erschlieen; dabei sollten sie fortlaufend unterstitzt werden.

Artikelworter: Artikelworter und/oder die Unterscheidung zwischen einem definiten (der,
die, das, die) und einem indefiniten Artikel (ein, eine, ein, &) sind in einigen Sprachen
unbekannt.

Flexion: Das Deutsche zahlt zu den flektierenden Sprachen; es kennt sowohl die
Verbalflexion (= Konjugation) als auch die Nominalflexion (= Deklination). Insbesondere
die Nominalflexion stellt eine grof3e Herausforderung beim Spracherwerb dar, weil auf
einige wenige Flexionsendungen zahlreiche unterschiedliche Funktionen entfallen (z. B.
-en fir maskulin/Singular/Akkusativ oder Plural/Dativ: fur den Unterricht — mit den Kindern).

Wortbildung: Das Deutsche verfiigt Gber zahlreiche Méglichkeiten, durch Komposition oder
Ableitung aus bereits vorhandenen Woértern neue Worter zu bilden (messen = abmessen,
ausmessen, die Messung, die Abmessung, der Messbecher, der Messwert). Dieser Aspekt
sollte beim Wortschatzerwerb bewusstgemacht werden.

Syntax

Satzstruktur: Der recht freien deutschen Wortstellung im Satz steht die feste Position des
finiten Verbs — im Hauptsatz an Position Il und im Nebensatz am Ende — gegentber.
Immerhin erhoht die Satzendstellung des finiten Verbs die Aufmerksamkeit, was laut
Studien fur den Erwerb der Konjugationsformen hilfreich ist. (Ich lerne heute Nachmittag
lieber, weil wir morgen in Biologie eine Klassenarbeit schreiben.)

Satzklammer: Konstruktionen wie die Satzklammer, bei der mehrteilige Verbformen ge-
trennt werden und zwischen deren Teile zahlreiche Einschiibe platziert werden kdnnen,
sind fir Menschen mit anderen Herkunftssprachen ungewohnt. Es féllt ihnen oft schwer,
die zusammengehdrigen Satzteile zu erkennen. (Ich kann das Buch, das Sie mir gestern
gegeben haben, nicht finden.)

19 vgl. hierzu Bryant 2021, Ohm/Kuhn/Funk 2007.

31



Pragmatik

I Hoflichkeitsformen: Der situationsangemessene Gebrauch der Anredepronomen du und
Sie ist sehr kompliziert und oft nur durch zahlreiche Beispiele zu erklaren. Die zum Tell
fehlende Ubertragbarkeit aus der Erstsprache kann zu Normabweichungen fiihren, die
thematisiert, aber nicht ,geahndet” werden sollten.

I Nonverbale Kommunikation: Korpersprache, Mimik und Gestik kdnnen je nach kulturellem
Hintergrund stark variieren und sollten im Unterricht berticksichtigt werden.

Bildungssprache und Fachsprachen

Im Folgenden werden einige fur komplexe Texte im Deutschen typische Charakteristika aufge-
fuhrt; dabei werden Besonderheiten, die bereits in der Alltagssprache auftreten, nicht noch
einmal wiederholt.

Relativpronomen

Das Relativpronomen existiert auch in zahlreichen anderen Sprachen, ist dort aber formseitig
wesentlich weniger ausdifferenziert. Die Wahl der korrekten Form ist abhangig von zwei unter-
schiedlichen Faktoren: Die Grundform richtet sich zunachst nach dem Substantiv, auf das sich
der Relativsatz bezieht. Der Kasus (Nominativ, Akkusativ, Dativ, Genitiv) und damit die Flexion
des Relativpronomens wird vom Nebensatz bestimmt, ggf. verlangt das Verb auch eine Pra-
position (siehe Bsp. 3).

Relativsatze sind beim Lese- und Horverstehen in der Regel weniger problematisch, benétigen
jedoch bei der Sprachproduktion (z. B. beim Definieren, wo haufig Relativsatze Anwendung
finden) viel Ubung und Unterstiitzung.

(2) Die meisten Entscheidungen, die die unmittelbare Lebenswelt der Birger betreffen,
werden in der Gemeinde getroffen. (2°S. 84)

(3) In der Gemeinde findet ihr Orte, an denen ihr eure Freizeit verbringt [...]* (S. 78)

Weitere Pronomen

Das Deutsche verfligt Uber eine Vielzahl an Pronomen, die sich teilweise in ihrer Form gleichen
oder auch formal mit dem bestimmten Artikel Gibereinstimmen (siehe Bsp. 2, wo das Relativ-
pronomen und der nachfolgende bestimmte Artikel jeweils die lauten). Insbesondere die freie
Position erschwert das Verstehen der zugrundeliegenden Beziige enorm (siehe Bsp. 4, hier
steht das Possessivpronomen seinen weit entfernt vom Bezugswort Sachsen).

(4) Seinen Aufstieg zu einer fihrenden Industrieregion verdankte Sachsen der rasanten
Entwicklung der Textilindustrie. (*'S. 58)

Unpersonliche Ausdriicke

In Fachtexten wird oft die handelnde Person bzw. der Verursacher einer Handlung nicht ge-
nannt. Hierflir bietet das Deutsche verschiedene Ausdrucksmoglichkeiten mit je eigenen
Schwierigkeiten, die sich noch dazu teilweise von anderen Sprachen abheben. Insbesondere
die Struktur sein + zu + Infinitiv kann Schwierigkeiten bereiten, da sie einen modalen Aspekt
impliziert. Bsp. 5 enthalt sowohl eine regulare Passivform als auch die o. g. Struktur mit zu;
diese bedeutet: muss geklart werden. Das Modalverb missen taucht im Satz nicht auf, diese
Bedeutung muss folglich aus der Struktur (und dem Kontext) erschlossen werden.

(5) Hier ist zu klaren, ob sich die Kandidaten und Kandidatinnen auch selbst melden
kénnen oder ob sie vorgeschlagen werden. (S. 63)

20 Beispiele (2), (3) und (5) aus: Menschen und Politik. Gemeinschaftskunde/Rechtserziehung/Wirtschaft — 7./8.
Schuljahr (2019). Braunschweig: westermann.
21 Beispiele (4) und (7) aus: Anno 4. Geschichte Gymnasium Sachsen 8 (2022). Braunschweig: westermann.
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Attribute

Attribute bestimmen Substantive naher und sind daher vor allem in Fachtexten in hoher Zahl
und in vielfaltiger Form anzutreffen. Die meisten Attribute sind vorangestellt und schieben sich
somit zwischen das Artikelwort und das Substantiv, das sie naher beschreiben. (In Bsp. 6
stehen zwischen Die und Symbole funf andere Wérter, die auch wieder unterschiedlich zu-
sammenhangen.) Das bedeutet fir die Textrezeption eine Entschllisselung ,von rechts nach
links* da zunachst das zum Artikelwort passende Substantiv (Symbole) gesucht werden muss
und erst anschlielend die dazugehdrigen Attribute erfasst werden kénnen. Vor allem bei
Prasentationen kdonnen auch bei mindlich realisierter Fachsprache derartige Attribute vor-
kommen, was von allen Zuhdrenden eine enorme Leistung bzgl. der Merk- und Entschei-
dungsfahigkeit beim Dekodieren erfordert.

(6) Die | von den Elementnamen / abgeleiteten | heutigen | Symbole [...] (??S. 59)

Konnektoren

Konnektoren verbinden Satze oder Teilsdtze und stellen dadurch Bedeutungszusam-
menh&nge zwischen diesen her (z. B. weil, aber, damit, falls). Konnektoren sind nicht unbe-
dingt schwierig zu erwerben, werden aber im Sprachgebrauch aufgrund ihrer Kirze leicht
Uberhdrt oder Uberlesen.

(7) Schon lange hatte sie [Betty Drake] mit ihrem Vater Uber das, was ihr im Kopf
herumging, sprechen wollen. Doch das war nicht so einfach, denn morgens um finf,
wenn Vater und John zur Arbeit gingen, schlief sie meistens noch; und wenn Vater
abends um neun heimkam, war er stets zu mude gewesen. Auch war sich Betty
nicht sicher, ob ihr Vater erlauben wiirde eine bezahlte Arbeit anzunehmen. (S. 84)

Nominalisierung

Der Nominalstil ist ein typisches Merkmal einzelner Fachsprachen. Wahrend in der Alltags-
sprache Handlungen und Vorgéange durch Verben ausgedriickt werden, sind nun Substantive
(die aus Verben gebildet werden) Trager dieser wesentlichen Information. Im Satz werden sie
wiederum mit ,inhaltsarmen® Verben kombiniert, wobei oft nur bestimmte Verben infrage
kommen (s. auch Kollokationen). Mit etwas Ubung gelingt das Verstehen von Nominalisie-
rungen, im Schreibprozess jedoch (z. B. beim Notieren von Stichpunkten) stellen sie eine
enorme Hiurde dar. Hier empfiehlt es sich, Schilerinnen und Schiilern voriibergehend Formu-
lierungshilfen zur Verfigung zu stellen.

(8) Gleichzeitig lieferte der Lauf der Gestirne feste Marken oder Zeitpunkte fur kultische
Handlungen und die Einteilung des Alltags der Menschen. (3S. 56)

Kollokationen

Kollokationen sind relativ feste Verbindungen zweier Worter, die sprachspezifisch sind. Meist
ist ein Wort der Hauptbedeutungstrager, der in seiner wortlichen Bedeutung verwendet wird,
wahrend das zweite Wort zu dem ersten Wort ,gehort” und in der Regel weder wortlich Uber-
setzt noch durch bedeutungséhnliche Woérter ersetzt werden kann. Es gibt fachunabhéngige
(z. B. einen Vortrag halten, eine Messung vornehmen, eine Skizze anfertigen) und fachspe-
zifische (einen Aufstand niederschlagen, ein demokratisch gewdahltes Parlament) Kolloka-
tionen. Oft stellt das Verstehen kein grof3eres Problem dar, fir die Produktion jedoch missen
Kollokationen als Ganzes gelernt werden. Daher ist es fur Schilerinnen und Schiler mit
Deutsch als Zweitsprache eine grof3e Erleichterung, wenn Kollokationen (und andere feste
Verbindungen) fur den Schreibprozess zur Verfiigung gestellt werden.

22 Beispiel (6) aus: Chemie heute 7/8 (2013). Braunschweig: westermann.
23 Beispiel (8) aus: Physik Mittelschule Sachsen 9 (2020): Berlin: Volk und Wissen / Cornelsen.
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Anlage 2: Checkliste Schulische Rahmenbedingungenz2+

Jede Schule sollte sprachliche Bildung als zentralen Bestandteil ihres Schulentwicklungs-
programms verankern, einschlie3lich einer positiven Haltung zu Mehrsprachigkeit. Alle Facher
haben einen sprachbildenden Auftrag im Sinne, dass sie auf einen konkreten, angemessenen,
partner- und situationsbezogenen Sprachgebrauch achten missen. Es missen Anstrengun-
gen unternommen werden, die sprachlichen Anforderungen, die das Lernen des Unterrichts-
stoffes voraussetzen, festzustellen und die dazu notwendigen sprachlichen Mittel zu lehren.
Grundsatzlich findet Sprachbildung immer statt. Das bedeutet, dass sich die Lehrkrafte in allen
Fachern ihrer sprachlichen Bildungsaufgabe bewusst sein missen und sie als Teil ihrer
Profession begreifen und annehmen missen.

Die folgende Checkliste bietet eine Orientierung fur die Entwicklung und Bewertung schuli-
scher Sprachbildung. Sie hilft, bestehende Malinahmen zu erkennen und Entwicklungsbedarf
zu identifizieren. Nicht alle Aspekte miussen abgedeckt werden.

O Die Arbeit im multiprofessionellen Team ermoglicht eine umfassende Unterstitzung der
Schilerinnen und Schiler. Padagogische, psychologische, sprachliche und kulturelle
Aspekte werden ganzheitlich betrachtet.

O Der Transfer ins Kollegium wird gewahrleistet und ein verbindlicher Konsens fur eine syste-
matische sprachliche Bildung hergestellt.

O Die kulturelle und sprachliche Heterogenitat der Schiilerinnen und Schiler wird angemes-
sen und wertschétzend bericksichtigt.

O Alle Sprachkompetenzen und die Sprachbewusstheit der Schilerinnen und Schiler
werden flUr das Lernen genutzt.

O Die Qualitatsmerkmale eines bildungssprachforderlichen Unterrichts werden in allen
Fachern berlcksichtigt.

O Mehrsprachige Wegweiser, Schilder, tbersetzte Elterninformationen férdern die Integra-
tion und Kommunikation in der Schule.

O Die raumlichen Bedingungen bieten Mdglichkeiten fir kooperative Lernformen.

O Der Ubergang von der Grundschule zur weiterfiihrenden Schule erfolgt durch Informations-
austausch mit den Grundschulen.

O Die Sprachenbiografie der Schilerinnen und Schiler wird erfasst. (Vgl. Anlage 3.)

O Die sprachliche Entwicklung wird mithilfe des Beobachtungsinstruments Niveaubeschrei-
bung Deutsch als Zweitsprache erfasst.

O Grundkenntnisse zu Spracherwerbsprozessen und zu typischen Hurden der Alltags-,
Bildungs- und Fachsprache sind allen Lehrkréften bekannt.

O Die Lehrkrafte sind sensibilisiert fur ihre Vorbildrolle im Spracherwerb (klare Artikulation,
Sprechtempo, korrektives Feedback, handlungsbegleitendes Sprechen).

O Die Umsetzung des sprachbewussten Unterrichts erfolgt u. a. durch den Einsatz und die
Berucksichtigung von Scaffolding, Translanguaging und Formen des kooperativen
Lernens.

O Die Bewertung erfolgt anhand klar definierter Kriterien bzgl. der fachlichen und sprach-
lichen Anforderungen.

O Es gibt Differenzierungshilfen bei der Leistungsermittiung und -bewertung, um den unter-
schiedlichen Sprachkompetenzen gerecht zu werden.

24 Basiert auf: Bezirksregierung Miinster: Deutsch als Zweitsprache in der Grundschule. Beobachtungsverfahren
zur Sprachstandsfeststellung. Entwicklung eines schulischen Sprachbildungskonzeptes.
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Anlage 3: Anregungen zur Erfassung der Sprachenbiografie

Diese Anregungen? dienen als Grundlage fiir ein erstes Gesprach zwischen Lehrkraft und
Eltern von lebensweltlich mehrsprachigen Kindern und Jugendlichen. Ziel ist es, Informationen
Uber die sprachlichen und kulturellen Hintergriinde ihres Kindes zu erhalten. Die Angaben
helfen den Lehrkraften, das Kind bzw. den Jugendlichen besser zu verstehen und gezielt zu
fordern.

Die Fragen missen nicht alle beantwortet und es kdénnen weitere Fragen gestellt werden.
Entsprechend der Sprachkompetenz der Eltern sollten die Fragen ggf. vereinfacht oder die
Mdoglichkeit der Ubersetzung in die Herkunftssprache genutzt werden. (Vgl. Abschnitt Lebens-
weltliche Mehrsprachigkeit in der schulischen Gemeinschatft.)

In abgewandelter Form kdnnen diese Fragen ebenfalls fir ein Gesprach zwischen Lehrkraft
und Kind verwendet werden.

1. Welche Sprache ist die wichtigste Familiensprache?
2. Welche Sprache ist die Erstsprache Ihres Kindes?

3. In welcher Sprache spricht Ihr Kind mit seinem Vater?
4. In welcher Sprache spricht Ihr Kind mit seiner Mutter?

5. In welcher Sprache spricht Ihr Kind mit seinen alteren Geschwistern?
O Mein Kind hat keine alteren Geschwister.

6. In welcher Sprache spricht lhr Kind mit seinen jingeren Geschwistern?
0 Mein Kind hat keine jiungeren Geschwister.

7. Welche Sprache beherrscht Ihr Kind (vermutlich) am besten?

8. Welche Sprache spricht Ihr Kind am liebsten (was sagt das Kind dazu)?
9. Welche Sprachen hort und spricht Ihr Kind aul3erhalb der Familie?

10. Wie reagiert Ihr Kind, wenn es nach seiner Erstsprache gefragt wird?

11. Wie reagiert das Kind, wenn es in seiner Erstsprache angesprochen wird (z. B. einfache
Floskeln wie ,guten Morgen®)?

12. Wurden bei Ihrem Kind Auffalligkeiten im Erstspracherwerb festgestellt?

13. Kann |hr Kind Auskunft tGber seine Herkunftssprache(n) geben (z. B. in welchem
Land/welcher Gegend sie gesprochen wird/werden)?

14. Spricht ihr Kind von sich aus mit anderen Kindern in seiner Erstsprache?

15. Hilft ihr Kind gern bei sprachlichen Schwierigkeiten von Kindern mit derselben
Erstsprache?

16. Kann Ihr Kind in der Erstsprache lesen?

17. Kann Ihr Kind in der Erstsprache schreiben?

25 In Anlehnung an Beese u. A. (2014) und Jeuk (2015).
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18.

19.

20.

21.

22.

23.

Sind Sie zufrieden mit den schulischen Leistungen lhres Kindes?
Geht Ihr Kind gern in die Schule?

Gibt es aus Ihrer Sicht kulturelle oder religiose Aspekte, die wir im Schulalltag beachten
sollten?

O Ja O Nein Wenn ja: Welche?

Winschen Sie Unterstiitzung oder Informationen zur Forderung lhres Kindes in der
Herkunftssprache oder beim Deutschlernen?

O Ja 0 Nein Wenn ja: Welche Art von Unterstitzung?
Gibt es etwas, das Sie uns uber Ihr Kind noch mitteilen mdchten?

Welche Fragen haben Sie an uns?
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