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Einleitung

Unterricht in sprachlich heterogenen Klassen ge-
hort immer mehr zum Alltag von Lehrkriften.
Noch nicht selbstverstidndlich sind erfolgreiche
Handlungsstrategien im Umgang mit sprachlicher
Heterogenitit. ,,Welche Gegenstinde sollen bei
der Sprachbildung in den Blick genommen wer-
den? Wie kann ich sprachliche Heterogenitit in
meiner Unterrichtsplanung beriicksichtigen? Wel-
ches iibergeordnete Ziel verbindet unterschiedli-
che Ansitze und Methoden? — Fragen wie diese
stellen sich fiir viele Lehrkrafte immer wieder
neu.

Die Qualitdtsmerkmale Durchgéngiger Sprachbil-
dung konnen eine Hilfestellung bieten. Es handelt
sich um eine Zusammenstellung von Merkmalen,
Konkretisierungen, Beispielen und Hinweisen,
wie Sprachbildung in allen Fachern umgesetzt
werden kann. Beschrieben werden Eigenschaften
und Besonderheiten eines bildungssprachforder-
lichen Unterrichts. Unter ,,Qualitat wird dabei
verstanden: Allen Schiilerinnen und Schiilern
einen Zugang zu Bildungssprache zu erdffnen
und ihnen so die Chance zu geben, sich die
sprachlichen Anforderungen, die Schule mit sich
bringt, so weit wie moglich anzueignen.

Die Qualitidtsmerkmale Durchgéngiger Sprachbil-
dung richten sich vor allem an Lehrkréfte der Se-
kundarstufe I.

In dieser Einfiihrung wird im ersten Teil der Kon-
text vorgestellt, in dem diese Merkmale erarbeitet
wurden. Im zweiten Teil werden der Aufbau der
Merkmale skizziert und die einzelnen Merkmale
erldutert. AbschlieBend werden Mdglichkeiten
zur Arbeit mit den Merkmalen vorgestellt.

Teil 1: Hintergrund und Entwicklungs-
geschichte

Die AG Durchgangige Sprachbildung

Die Qualitdtsmerkmale Durchgéngiger Sprachbil-
dung sind der Ertrag einer Arbeitsgruppe des Mo-
dellprogramms FORMIG (Forderung von Kindern
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund).
Diesem Modellprogramm lag als ein Gedanke zu-
grunde, sprachliche Bildungsprozesse von Kin-
dern und Jugendlichen iiber Schnittstellen hinweg
durchgingig zu planen und zu gestalten — zwi-
schen den beteiligten Bildungsstufen, Lernberei-
chen und Institutionen.

Die Arbeitsgruppe ,.Durchgédngige Sprachbil-
dung® hat sich im Mai 2006 gegriindet, um sich
mit einer Dimension Durchgingiger Sprachbil-

dung intensiv zu befassen: Gemeinsame Zielper-
spektive war (und ist es auch noch), Sprachbil-
dung im Unterricht aller Facher umzusetzen.
Fachertibergreifend soll Sprache als Medium des
Lehrens und Lernens bewusst verwendet und ge-
fordert werden. Durch praktische Erfahrungen
sollte das Ziel der ,,Sprachbildung in allen Fa-
chern* konzeptionell gefiillt werden und eine da-
fir geeignete Praxis systematisch in den
Schulalltag integriert werden.

Sieben Modellschulen in fiinf Bundeslandern ha-
ben sich seit dem Schuljahr 2007/2008 dieser
Aufgabe angenommen: die Gesamtschule Duis-
burg-Meiderich, die Apollonia-von-Wiedebach-
Schule in Leipzig, die Gesamtschule Rosenh6he
in Bielefeld, die Gesamtschule Kirchdorf in
Hamburg, die Eberhard-Klein-Schule in Berlin,
die Herbert-Grillo-Gesamtschule in Duisburg und
die Realschule Friedrichsgabe in Norderstedt.

In der Arbeitsgruppe ,,Durchgéngige Sprachbil-
dung® arbeiteten Lehrkréifte aus den Modellschu-
len, Landeskoordinatoren des Modellprogramms
FORMIG und Mitglieder des FORMIG-Programm-
tragers mit. Beabsichtigt war nicht, ein enges
Korsett fiir Sprachbildung zu entwickeln, das alle
Schulen in gleicher Weise umsetzen sollten. Als
die Arbeit aufgenommen wurde, gab es keine
ausgearbeiteten Programme oder Modelle, wie ei-
ne Durchgéngige Sprachbildung im Alltag einer
gesamten Schule erfolgreich umgesetzt werden
kann. Es ging vielmehr darum, die gemeinsamen
Zielvorstellungen im Rahmen der jeweiligen di-
daktischen Ausrichtungen und der spezifischen
padagogischen Ziele der beteiligten Schulen zu
entwickeln und zu erproben.

Ein anderes Vorgehen wire kaum moglich gewe-
sen, da die Rahmenbedingungen der Modellschu-
len sehr unterschiedlich sind: Einige haben einen
Anteil von 90 oder 100 Prozent an Kindern und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund, andere
einen Anteil von 15 bis 20 Prozent. Unter den
Modellschulen sind solche, deren Schiilerinnen
und Schiiler in sehr benachteiligter sozialer Lage
leben, und Schulen, die ein eher biirgerliches
Umfeld haben. Die grofite Schule wird von iiber
1.400 Schiilerinnen und Schiilern besucht, die
kleinste von gut 300. Einige Schulen haben erst
im Rahmen der Arbeitsgruppe begonnen, sich mit
dem Thema Sprachbildung auseinanderzusetzen;
andere haben eine lange Tradition der Sprachfor-
derung. Und genau diese Heterogenitit erwies
sich als Schatz: Die Schulen haben sich in ihrer
Arbeit unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt,



z.B. Sprachbildung mit sozialriumlicher Offnung
und sozialem Lernen zu verbinden oder indivi-
dualisiertes Lernen mit Durchgéngiger Sprachbil-
dung zu verkniipfen. Von den vielféltigen
Erfahrungen konnten alle Schulen wechselseitig
profitieren.

Von Erfahrungen zu Qualitatsmerk-
malen

Die Schulen haben im Schuljahr 2007/2008 be-
gonnen, Durchgédngige Sprachbildung in allen Fa-
chern umzusetzen. Bei den gemeinsamen Treffen
der Arbeitsgruppe wurden die Erfahrungen der
Modellschulen  zusammengetragen, Teilziele
tiberpriift und Schwierigkeiten besprochen.

Je vielfiltiger die gelingenden Erfahrungen wur-
den, umso mehr stellte sich die Frage, was diese
Erfahrungen verbindet. Wie kann ein gelungener
bildungsprachforderlicher Unterricht beschrieben
werden? — Durch die Diskussion dieser Fragen
entstanden die ,,Merkmale®. Dieser Prozess war
nicht immer einfach. Die Merkmale und ihre
Konkretisierungen wurden mehrmals iiberarbei-
tet, an der Realitédt tiberpriift, mit weiteren Bei-
spielen illustriert, im Rahmen von Vortrigen,
Workshops und Seminaren vorgestellt und noch-
mals iiberarbeitet. Die hier vorliegende Fassung
verbindet die Erfahrungen aus den sieben FOR-
MiG-Modellschulen.

Teil 2: Qualitatsmerkmale Durchgéangi-
ger Sprachbildung

Aufbau der sechs Qualitatsmerkmale

Die Qualititsmerkmale benennen Eigenschaften,
die bei der Umsetzung eines bildungssprachfor-
derlichen Unterrichts sinnvoll und notwendig
sind. Sie sind als Ziele formuliert.

Wie ldsst sich konkret iiberpriifen, dass ein Merk-
mal Eingang in den Schullalltag gefunden hat?
Hier sind Erfahrungen aus den Modellschulen zu-
sammengefasst. Die so genannten Konkretisie-
rungen beschreiben Handlungen auf Lehrer- und
Schiilerseite, die den einzelnen Merkmalen zuge-
ordnet sind. Diese Handlungen wurden in den
Modellschulen erprobt. Die Konkretisierungen
werden durch ausgewéhlte Beispiele veranschau-

licht.

In der Rubrik Tipps, Literatur & Links finden
sich Hinweise zur weiterfithrenden Lektiire.

Zu den einzelnen Qualitatsmerkmalen

Allen sechs Qualitidtsmerkmalen liegen die zwei

folgenden Voraussetzungen zugrunde:

* Die Bereitschaft, Sprachbildung durchgingig in
allen Fdachern umsetzen zu wollen, und

» die Wertschitzung der Mehrsprachigkeit der
Schiilerinnen und Schiiler — verbunden mit der
Bereitschaft, Mehrsprachigkeit zu férdern, wo es
moglich ist.

Das erste Merkmal bezieht sich darauf, dass Bil-
dungssprache eine Art der Sprachverwendung ist,
die sich von dem, wie Schiilerinnen und Schiiler
in ihrem Alltag mit Sprache umgehen, mehr oder
weniger unterscheidet:

Die Lehrkrifte planen und gestalten den Un-
terricht mit Blick auf das Register Bildungs-
sprache und stellen die Verbindung von
Allgemein- und Bildungssprache explizit her.

Eine gezielte Forderung der Bildungssprache ist
entscheidend flir (schulischen) Bildungserfolg.
Voraussetzung dafiir ist es, dass Lehrkrifte, Schii-
lerinnen und Schiiler lernen, zwischen Allge-
mein- und Bildungssprache ausdriicklich zu
unterscheiden.

In der Allgemeinsprache (auch: Alltagssprache)
konnen sich die Sprecher in der Regel auf einen
gemeinsamen Kontext, auf das Hier und Jetzt be-
ziehen. So konnen sie z.B. bei einem Versuch im
Fach Chemie sagen: ,Jetzt kippen wir das da
rein.” Wenn alle sehen, was geschieht, eriibrigt es
sich, alle Ereignisse zu versprachlichen. Allge-
mein- oder Alltagssprache ist dadurch charakteri-
siert, dass sie den Regeln der Miindlichkeit folgt.

In bildungssprachlichen Situationen hingegen be-
ziehen sich die Sprecher auf Inhalte, die sich
nicht im unmittelbaren, gemeinsamen Erlebnis-
kontext befinden. Entsprechend muss z.B. die
Schiilerin oder der Schiiler in einer schriftlichen
Versuchsbeschreibung  sprachlich  ausdriicken,
worauf sie oder er im direkten Kontext durch Mi-
mik und Gestik verweisen konnte: ,,Die Losung
wird in den Kolben gefiillt.

Bildungssprachliche AuBerungen und Texte sind
sowohl miindlich als auch schriftlich durch raum-
zeitliche Distanz geprigt. Um diese Distanz zu
iiberwinden, sind sprachlich komplexe Strukturen
notwendig, z.B. differenzierende und abstrahie-
rende Ausdriicke (,fillen” statt ,reinkippen®);
Fachbegriffe, die sich von allgemeinsprachlichen
Wortern in ihrer Bedeutung unterscheiden (,,L0-
sung® als Bezeichnung fiir eine Fliissigkeit, ,,Kol-



ben als Bezeichnung fiir ein Gefdl3); unpersonli-
che Konstruktionen (,,wird gefullt* statt ,,wir kip-
pen rein®) und vielfach fachgruppentypische
Textsorten (z.B. Versuchsbericht).

Im ersten Merkmal sind daher Konkretisierungen
zusammengefasst, wie Lehrkrifte die Schiilerin-
nen und Schiiler darin unterstiitzen konnen, wich-
tige Unterschiede zwischen Allgemein- und
Bildungssprache zu erkennen. Der Fokus liegt
dabei auf der Unterrichtsgestaltung. Es geht um
eine bewusste Planung, wann Allgemeinsprache
bei der Aneignung von Inhalten sinnvoll ist (z.B.
in der Gruppenarbeit) und wann bildungssprach-
liche AuBerungen erwartet werden (z.B. bei der
Prisentation der Gruppenarbeit). Die jeweiligen
Situationen sollten den Schiilerinnen und Schii-
lern explizit verdeutlicht werden, damit sie die an
sie gestellten Erwartungen auch erfiillen konnen.

Das zweite Merkmal bezieht sich auf die Not-
wendigkeit und die Moglichkeiten, die sprachli-
chen Ressourcen der Schiilerinnen und Schiiler
zu beriicksichtigen:

Die Lehrkrifte diagnostizieren die individuel-
len sprachlichen Voraussetzungen und Ent-
wicklungsprozesse.

Die bewusste Planung von Unterricht im Hin-
blick auf das Register Bildungssprache ist dann
moglich, wenn klar ist, welche Ressourcen die
Schiilerinnen und Schiiler mitbringen und wo sie
in ihrer Sprachentwicklung stehen. Die bewusste
Unterstiitzung beim Weg, sich das Register Bil-
dungssprache anzueignen, ist moglich, wenn pro-
zessbegleitend dokumentiert wird, welche
sprachlichen Lernaufgaben als nichstes anstehen.
Im Modellprogramm FORMIG wurden Vorschlidge
fiir diese Form der Sprachdiagnostik entwickelt.
Dabei geht es darum, das sprachliche Lernen ge-
meinsam zu planen — in der Kommunikation der
Lehrkréfte untereinander und in der Kommunika-
tion zwischen Lehrkriften, Schiilerinnen und
Schiilern. Wenn irgend mdglich, ist auch eine
Diagnostik der familiensprachlichen Kenntnisse
und Féhigkeiten angebracht, denn auch sie geho-
ren zu den Ressourcen fiir die Aneignung bil-
dungssprachlicher =~ Kompetenz. Aus  dem
Programm FORMIG stehen einige Instrumente fiir
die Diagnostik familiensprachlicher Fahigkeiten
zur Verfiigung. Aber auch andere Wege, sich ein
Bild dariiber zu machen, konnen hilfreich sein —
nicht zuletzt das Gesprich mit den Schiilerinnen
und Schiilern oder Eltern iiber ihre familiale
Sprachpraxis.

Das dritte Merkmal betont die Verantwortung al-
ler Lehrkréfte, die Schiilerinnen und Schiiler in
der Ausbildung sprachlicher Kompetenzen in den
Bereichen Horen, Lesen, Sprechen und Schreiben
aktiv zu unterstiitzen — und diese Kompetenzen
nicht als gegeben vorauszusetzen:

Die Lehrkrifte stellen allgemein- und bil-
dungssprachliche Mittel bereit und modellie-
ren diese.

Dieses Merkmal bezieht sich — in Ergdnzung zum
ersten Merkmal — auf die Umsetzung im Unter-
richt selbst. Fiir folgende Bereiche sind hier Kon-
kretisierungen zusammengetragen, wie Lehrkraf-
te Methoden einsetzen konnen, um Schiilerinnen
und Schiiler beim Erwerb differenzierter sprachli-
cher Mittel zu unterstiitzen: Aufgabenstellungen,
Wortschatzarbeit, Sprachrezeption (Hoéren und
Lesen), Sprachproduktion (miindlich und schrift-
lich). Die Formulierung ,,modellieren* verdeut-
licht, dass die Lehrkréfte die jeweils notwendigen
sprachlichen Mittel dem Entwicklungsstand der
Schiilerinnen und Schiiler und dem Unterrichts-
gegenstand entsprechend gestalten.

Das vierte Merkmal richtet den Blick auf die Ak-
tivitdten der Schiilerinnen und Schiiler im Unter-
richt:

Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten viele
Gelegenheiten, ihre allgemein- und bildungs-
sprachlichen Fihigkeiten zu erwerben, aktiv
einzusetzen und zu entwickeln.

Das vorhergehende Merkmal fokussiert auf die
Tétigkeiten der Lehrkréfte im Unterricht. Hier
stehen die Aktivititen der Schiilerinnen und
Schiiler im Mittelpunkt. Allgemeinsprache ist
nicht nur ,miindliche Sprache‘, sondern kommt
auch im Schriftlichen vor — etwa in privaten Brie-
fen, in niedergeschriebenen Dialogen, in Chats,
im Internet oder im SMS-Austausch per Mobilte-
lefon. Bildungssprache wiederum ist nicht auf
den schriftlichen Ausdruck beschrinkt, sondern
kommt auch im Sprechen vor — etwa beim Vor-
trag oder in formellen Situationen. Deshalb geht
es bei den Konkretisierungen sowohl um die
Grundlagen fiir ein sprachforderliches Unter-
richtsklima allgemein als auch um die einzelnen
Bereiche Horen, Lesen, Sprechen und Schreiben.
Die Gelegenheiten, sprachliche Fahigkeiten zu
entwickeln, sind ganzheitlich angelegt.



Im fiinften Merkmal geht es um Formen binnen-
differenzierter Aufgabenstellungen:

Die Lehrkrifte unterstiitzen die Schiilerinnen
und Schiiler in ihren individuellen Sprachbil-
dungsprozessen.

Dieses Merkmal kniipft an das zweite Merkmal,
die Diagnose individueller sprachlicher Voraus-
setzungen, an: Es geht um die anschliefende Un-
terstlitzung der Sprachbildungsprozesse, die von
den Schiilerinnen und Schiilern selbst, auch au-
Berhalb des Unterrichts vollzogen werden. Im
Unterricht von sprachlich heterogenen Gruppen
spielen hier binnendifferenzierte Aufgaben eine
wichtige Rolle. So wird sichergestellt, dass An-
forderungen, die die Sache (den Inhalt) betreffen,
bewiltigt werden konnen — ohne dass die Bear-
beitung an den sprachlichen Anforderungen
scheitert. Ergénzend ist es hilfreich, ein reiches
Angebot an sprachlichen Hilfsmitteln bereitzu-
stellen und die Schiilerinnen und Schiiler dabei
Routine erlangen zu lassen, wie sie souverin und
autonom damit umgehen. So kdnnen die Lernen-
den selbst auswihlen, welche Hilfen sie wann
nutzen wollen, um sich die Inhalte anzueignen
und angemessen schriftlich oder miindlich zu préa-
sentieren.

Das sechste Merkmal geht auf die Bedeutung ein,
den Lernstand und die Lernfortschritte zu erfas-
sen:

Die Lehrkrifte und die Schiilerinnen und
Schiiler tberpriifen und bewerten die Ergeb-
nisse der sprachlichen Bildung.

Dieses Merkmal betont die gemeinsame Verant-
wortung von Lehrkrédften und Lernenden gegen-
tiber der sprachlichen Bildung. Konstruktive,
dialogische Riickmeldungen und Korrekturen er-
moglichen den Schiilerinnen und Schiilern nicht
nur, aus Fehlern zu lernen, sondern auch, ein po-
sitives Selbstbild als erfolgreich Lernende zu ent-
wickeln. So konnen sie die anstehenden
sprachlichen Herausforderungen schrittweise be-
wiltigen und ihren sprachlichen Bildungsprozess
zunehmend selbst steuern.

Die sechs Merkmale sind Teil eines Ganzen —
einzelne Merkmale allein versprechen noch kei-
nen Erfolg. Aber sie sind auch nicht ,abzuarbei-
ten° wie ein Kochrezept. Sie verhalten sich
vielmehr zueinander wie die Stoffstiicke einer

Patchworkdecke: Es finden sich einige Stoffe
hiufiger wieder als andere, aber erst alle Stoff-
stiicke zusammen ergeben ein Bild und sind grof3
genug, um die bildungssprachlichen Anforderun-
gen in der Schule abzudecken. Die Anerkennung
von Mehrsprachigkeit und das Ziel, sie — wo im-
mer moglich — zu foérdern, bilden gleichsam den
roten Faden, mit dem die Stoffstiicke miteinander
verndht sind. Hierbei geht es nicht zuletzt darum
zu verwirklichen, was ohne jeden Zweifel zu den
wichtigsten Voraussetzungen fiir erfolgreiches
Lernen gehort: ein positives, motivierendes und
die Lernenden kognitiv herausforderndes Klima
zu schaffen, in dem sie besonders gut lernen kon-
nen, weil sie lernen wollen.

Die Nutzung: Planung, Reflexion und
Verstiandigung

Die Qualitdtsmerkmale kdnnen vielfiltig einge-
setzt werden:

* Mochte eine Schule oder ein Jahrgangsteam
Durchgingige Sprachbildung in allen Fichern
umsetzen, so bieten sie eine Einflihrung: Die
Merkmale stecken die Bereiche ab, liber die sich
das Kollegium oder das Jahrgangsteam verstiandi-
gen sollte: Welche Erfahrungen haben wir zu den
einzelnen Bereichen? Wer kann welche Expertise
einbringen? Worauf kénnen wir aufbauen? In
welchen Gremien und Gruppen sollen die Berei-
che besprochen werden? Wozu wollen wir uns
eventuell Hilfe von auflen holen?

* Die Merkmale und Konkretisierungen ermogli-
chen eine Bestandsaufnahme: Welche Handlun-
gen sind bereits Teil des Unterrichts? Welche
Handlungen sind noch nicht vertraut? Welche
Konkretisierungen interessieren uns besonders?
Wo mochten wir als Team ansetzen?

 Schliellich koénnen die Merkmale zur systema-
tischen Planung eingesetzt werden: Mit welchem
Bereich mochten wir beginnen? Was sind erreich-
bare Ziele, auf die sich das Kollegium gemein-
sam  verstindigen kann?  Welche Wege
beschreiten wir, um zu priifen, ob wir unsere Zie-
le erreichen?

Die Erfahrungen aus den sieben FORMIG-Modell-
schulen sind ermutigend. Keine der sieben Schu-
len hat von Beginn an alle Qualitditsmerkmale in
Angriff genommen. Es hat sich vielmehr gezeigt,
dass eine schrittweise Umsetzung sinnvoll ist —
zum Beispiel:

* Es gibt an der Schule Verfahren der Sprachdia-
gnose, die eingesetzt werden (Qualitdtsmerkmal



2)? Dann kann im Kollegium gemeinsam iber-
legt werden, wie die Diagnoseergebnisse fiir die
Unterrichts- und Forderplanung fachertibergrei-
fend genutzt werden konnen (z.B. weiter mit
Qualitatsmerkmal 1).

* Im Jahrgang wird gerade {iiberlegt, wie der
Wortschatz in einzelnen Fichern gefordert wer-
den kann (Qualititsmerkmal 3)? Dann kann ge-
meinsam {iberlegt werden, welche féacher-
uibergreifend niitzlichen Hilfsmittel fiir die
differenzierte Forderung allgemein- und bil-
dungssprachlicher Redemittel bereitgestellt wer-
den konnen (z.B. weiter in Qualitdtsmerkmal 3
oder weiter mit Qualitdtsmerkmal 4).

Wenn Sie Fragen haben oder mit Lehrkréften aus
den Modellschulen Kontakt aufnehmen wollen,
wenden Sie sich an das FORMIG-Kompetenzzen-
trum Hamburg.



Sprachbildung findet durchgdngig in allen Fdchern statt.
Die Lehrkrdfte schdtzen und fordern die Mehrsprachigkeit
der Schiilerinnen und Schiiler.

Durchgangige Sprachbildung: Qualitatsmerkmale fiir den Unterricht

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

Die Lehrkriifte diagnostizieren die individuellen sprachlichen Voraussetzungen und Ent-
wicklungsprozesse.

Die Lehrkriifte stellen allgemein- und bildungssprachliche Mittel bereit und modellieren
diese.

Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten viele Gelegenheiten, ihre allgemein- und bil-
dungssprachlichen Fihigkeiten zu erwerben, aktiv einzusetzen und zu entwickeln.

Die Lehrkrifte unterstiitzen die Schiilerinnen und Schiiler in ihren individuellen
Sprachbildungsprozessen.

Die Lehrkrifte und die Schiilerinnen und Schiiler iiberpriifen und bewerten die Ergeb-
nisse der sprachlichen Bildung.

Q1

Q2

Q3

Q4

Q5

Q6



Qualitatsmerkmal 1

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

Konkretisierung

Die Lehrkrifte kennen die Unterschiede zwi-
schen verschiedenen sprachlichen Registern —
von der Allgemein- bis zur Bildungssprache. Sie
stellen im Unterricht explizit Verbindungen zwi-
schen den Registern her. Sie planen den Unter-
richt darauthin, die sprachlichen Fahigkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler in Richtung Bildungs-
sprache zu erweitern.

Die Lehrkrifte berticksichtigen sprachliche Hete-
rogenitdt bei ihrer Unterrichtsplanung.

Die Lehrkrifte analysieren die sprachlichen An-
forderungen des Unterrichts, den sie planen, und
vergleichen sie mit dem Vorwissen der Schiilerin-
nen und Schiiler.

Die Lehrkrifte iiberpriifen das Unterrichtsmateri-
al auf seine sprachlichen Anforderungen. Wenn
noétig, ergédnzen sie es um Hilfen zur Bewéltigung
der Anforderungen.

Die Lehrkrifte stellen offene, problemorientierte
Aufgaben, die komplexe [EJSprachhandlungen
herausfordern.

Die Lehrkriafte aktivieren das Vorwissen der
Schiilerinnen und Schiiler und stellen die sprach-
lichen Mittel dazu bereit, damit sie ein Unter-
richtsthema der Sache nach verstehen und
bewiltigen konnen.

Die Lehrkrifte nehmen ihre Schillerinnen und
Schiiler mit auf den Weg des bildungssprachli-
chen Lernens. Sie machen

— die Unterschiede zwischen sachlichen und
sprachlichen Anforderungen und

— die situativ unterschiedlichen Anforderungen
an das Sprechen und Schreiben, Horen und Le-
sen (Allgemein-/Bildungssprache)

ausdriicklich zum Thema, und sie informieren
iiber die im aktuellen Unterricht jeweils im Zen-
trum stehende(n) sachliche(n) und sprachliche(n)
Anforderung(en).

Die Lehrkrifte setzen an der Erfahrungswelt der
Schiilerinnen und Schiiler an und beziehen diese
ein. Sie ermuntern die Schiilerinnen und Schiiler,
dabei ihre herkunftssprachlichen Kenntnisse und
Féhigkeiten einzusetzen.

Die Lehrkrifte geben den Schiilerinnen und
Schiilern regelmifBig Gelegenheit, sich zu einem
Thema schriftlich und miindlich zu &uflern und
durch Vergleiche die Anforderungen an beide
Handlungsformen zu erkennen.

Beispiele

Um allen Beteiligten die Bedeutung des sprachli-
chen Lernens vor Augen zu halten, sind EJLern-
plakate zur Bildungssprache niitzlich.

Hilfreich fiir den sprachbewussten Umgang mit
Aufgabenstellungen ist es, Verstehenskontrollen
und EReformulierungsaufgaben einzuplanen.

Es hat sich bewdhrt, das jeweilige sprachliche
Ziel eines Unterrichts ausdriicklich bekanntzuge-
ben und, etwa durch einen Tafelanschrieb, pra-
sent zu halten (z.B.: Heute geht es um die
Unterschiede zwischen Wortern fur ,.teilen” im
Fach Mathematik und im Alltag).

Die Lehrkrifte machen Unterschiede zwischen
sachlichen und sprachlichen Anforderungen aus-
driicklich zum Thema, z.B.: ,Heute beschreiben
wir einen Versuch. Dabei wollen wir besonders
auf LK onditionalsétze achten.

Arbeitsblétter sind sprachlernforderlich gestaltet,
z.B. durch Angeben von Begriffskldrungen, ver-
einfachte Texte, vergroBerte Schrift, gegliederten
Text, Elldidaktisierte Leseauftrige.

Die Lehrkriafte setzen sprachlernforderliche
Werkzeuge ein, z.B. dFilmleiste, EdWortge-

linder,  [HIdeennetz,  [dBildergeschichte,
Strukturdiagramm.

Q2

Q3

Q4

Q5

Q6
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Tipps, Literatur & Links

Als Grundlage fiir die Verstidndigung zwischen Lehrkriften {iber sprachliche Mittel gibt es hilfreiche Instru-
mente, vgl. z.B.: http://www.blk-foermig.uni-hamburg.de/web/de/all/mut/diag/index.html

Portmann-Tselikas, Paul R. und Schmdlzer-Eibinger, Sabine (2008): Textkompetenz. In: Fremdsprache
Deutsch, Heft 39, S. 5-16

Résch, Heidi (Hrsg.) (2005): Deutsch als Zweitsprache. Sprachférderung in der Sekundarstufe 1. Grundla-
gen, Ubungsideen, Kopiervorlagen, Braunschweig: Schroedel

Bainski, Christiane und Kriiger-Potratz, Marianne (Hrsg.) (2008): Handbuch Sprachférderung, Essen: Neue
Deutsche Schule Verlagsgesellschaft

Geeignete Raster zur Unterrichtsplanung finden sich bei:

— Gibbons, Pauline vgl. Kramer, Silke (2009): Scaffolding — ein Baugeriist fiir die Fachsprache. In: Unter-
richt Chemie, Heft 20, Nr. 111/112, S. 34

— Tajmel, Tanja: Planungsrahmen zur sprachsensiblen Unterrichtsplanung. In: Dokumentation zur Fachta-
gung ,,Bilanz und Perspektiven von ForMig Sachsen®, 10.9.2009. Hrsg. vom Séchsischen Bildungsinsti-
tut: http://www.sachsen-macht-schule.de/sbi/10111.htm

—unter dem Schlagwort ,,Sheltered Instruction Obeservation Protocol*: http://www.siopinstitute.net

— Treetzen, Ursula (2008): Planungshilfe fiir den sprachsensiblen Unterricht. In: Hawighorst, Britta:
Durchgéngige Sprachbildung an der Realschule Friedrichsgabe — Ein Portrét:
http://www.blk-foermig.uni-hamburg.de/web/de/all/modell/rsf/index.html

Q2

Q3

Q4

Q5

Q6
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Qualitatsmerkmal 2

Die Lehrkriifte diagnostizieren die individuellen sprachlichen Voraussetzungen und Ent-

wicklungsprozesse.

Konkretisierung

Die Lehrkrifte ermitteln zu Schuljahresbeginn
den individuellen Entwicklungsbedarf ausge-
wihlter Schiilerinnen und Schiiler.

Die Lehrkréfte diagnostizieren und dokumentie-
ren prozessbegleitend und kriteriengestiitzt die
Sprachentwicklung der Schiilerinnen und Schii-

Beispiele

Derzeitig vorhandene Verfahren der Sprachdia-
gnose sind fiir sehr unterschiedliche Zwecke ge-
eignet. Sie unterscheiden sich

(a) nach dem Ziel: Will man eher grundlegende
Informationen iiber Sprachfdhigkeiten erhalten,
oder geht es um eine spezifische Information,

ler. z.B. die Beherrschung einer bestimmten gram-

) . ) ) matischen Form.
Die Lehrkrifte erfassen schriftsprachliche Leis-

tungen in Klassenarbeiten bzw. in ausfiihrlichen
Tests mit Hilfe von vereinbarten Kriterien bzw.
geeigneten Instrumenten.

(b) nach dem Alter der Schiiler: Ein Verfahren,
das fiir Sechsjdhrige entwickelt wurde, ist bei
deutlich dlteren Schiilern nicht aussagekraftig.

(c¢) nach der Qualitdt: Ein Verfahren, dessen Giite
gepriift wurde, ist vertrauenswiirdiger als eine
Spontanentwicklung.

Die Lehrkrifte gehen bei der Diagnose vom Kon-
nen der Schiilerinnen und Schiiler aus.

Die Lehrkréfte nutzen die Resultate ihrer Diagno-
se fiir die Unterrichts- und Forderplanung. (d) nach dem Kontext, in dem es eingesetzt wer-
den soll: Ein Verfahren, das dem Austausch zwi-
schen Lehrkriften einer Klasse dient, erfiillt
andere Qualitdtsmerkmale als ein Verfahren zur

individuellen Diagnostik.

Tipps, Literatur & Links

Einen Uberblick iiber Verfahren der Sprachdiagnose gibt: Ehlich, Konrad (2005): Anforderungen an Verfah-
ren der regelméBigen Sprachstandsfeststellung als Grundlage fiir die friihe und individuelle Sprachférderung
von Kindern mit und ohne Migrationshintergrund. Eine Expertise fiir das Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung, Bonn/Berlin: BMBF

Zu den im Rahmen von FORMIG eingesetzten sprachdiagnostischen Verfahren vgl.: Lengyel, Drorit/Reich,
Hans H./Roth, Hans-Joachim/Déll, Marion (Hrsg.) (2009): Von der Sprachdiagnose zur Sprachforderung.
FOrRMIG Edition, Band 5, Miinster u.a.: Waxmann

Zur Beobachtung und Analyse bildungssprachlicher Entwicklungen in Sekundarstufe I wurde im FORMIG-
Kontext ein neues Instrument entwickelt, vgl. Reich, Hans H./Roth, Hans-Joachim/Lengyel, Drorit u.a.: Pro-
zessbegleitende Diagnose der Schreibentwicklung, erscheint in der Reihe FORMIG Material.

Zur Beobachtung und Beschreibung von Kompetenz und Kompetenzzuwachs im Deutschen als Zweitspra-
che wurden ebenfalls im Rahmen von FORMIG die ,,Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache® ent-
wickelt, Sachsisches Bildungsinstitut (Hrsg.) (2009): Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache fiir
die Sekundarstufe I, vgl. http://www.sachsen-macht-schule.de/sbi/10111.htm
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Qualitatsmerkmal 3

Die Lehrkriifte stellen allgemein- und bildungssprachliche Mittel bereit und modellieren

diese.

Aufgabenstellungen / Operatoren

Konkretisierung

Die Lehrkrifte vermitteln und iiben die Bedeu-
tung der einzelnen EOperatoren sach- und kon-
textbezogen.

Die Lehrkréfte verwenden in Aufgabenstellungen
die Operatoren eindeutig.

Tipps, Literatur & Links

Beispiele

Die Schiilerinnen und Schiiler reformulieren Auf-
gabenstellungen in der Allgemeinsprache (Fokus:
kognitives Erfassen der erwarteten Handlung).

Die Lehrkréfte fithren zur sprachlichen Prézisie-
rung.

Die Lehrkrifte bieten Aufgabenstellungen auch
immer schriftlich an.

Listen mit sog. Operatoren finden sich z.B. unter: http://www.sachsen-macht-schule.de/schule/6572.htm

Zentralabitur NRW: http://www.standardsicherung.nrw.de/abiturgost/fach.php?fach=1

(je nach Bundesland durchaus unterschiedliche Definitionen)

Systematische Wortschatzarbeit

Konkretisierung

Wortfeldarbeit ist ein fester Bestandteil des Un-
terrichts: Die Lehrkrifte entwickeln den Wort-
schatz  der  Schiilerinnen und  Schiilern
systematisch (einmaliges Einfiihren geniigt nicht,
sondern Lernen im EdSpiralcurriculum).

Die Lehrkrifte nutzen vielfiltige Methoden der
Wortschatzarbeit.

Die Lehrkrifte bieten den Schiilerinnen und
Schiilern einen reichhaltigen Wortschatz und
Sprachstrukturen an. Sie verbinden dies jeweils
mit Einordnungsmoglichkeiten, die den Lernen-
den helfen zu erkennen, in welchem Kontext
Worter und spezifische Sprachstrukturen ange-
messen sind.

Die Lehrkrifte betten Wortschatziibungen in the-
matische Zusammenhidnge ein und sorgen fiir ei-
ne kontextbezogene Wortschatzarbeit.

Die Lehrkrifte stellen den Schiilerinnen und
Schiilern Hilfsmittel auch in den Herkunftsspra-
chen zur selbststdndigen Erweiterung ihres Wort-
schatzes zur Verfiigung.

Die Lehrkrifte rdumen den L, Formwortern®
(auch: ,,Strukturworter™ oder Partikel) im Unter-
richt einen erheblichen Stellenwert ein.

Die Lehrkrifte sichern neuen Wortschatz und
neue Fachbegriffe grundsétzlich schriftlich ab.

Beispiele

Die Lehrkrifte stellen den Schiilerinnen und
Schiilern Zeit und ein- und mehrsprachige Hilfs-
mittel (wie Nachschlagewerke/EGlossare) zur
Verfiigung, um die Bedeutung von Begriffen zu
kldren.

Die Lehrkrifte sorgen dafiir, dass den Schiilerin-
nen und Schiilern DaZ- und Nachschlagehandap-
parate in allen Unterrichtsraumen zur Verfiigung
stehen.

Die Lehrkrifte visualisieren den Fachwortschatz
(z.B. [dLernplakate, Illustrationen, Skizzen,
Gesten, Realia, Glossar).

Fortsetzung auf'S. 13
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Tipps, Literatur & Links

Fortsetzung von S. 12
Beispiele

Die Lehrkrifte geben AuBerungen von Schiile-
rinnen und Schiilern viel Raum, greifen diese auf
und nutzen diese zur Einfithrung der Fachbegrif-
fe.

Die Lehrkrifte geben Nomen mit Artikel/Plural
und Verben mit Infinitiv sowie konjugierten For-
men in unterschiedlichen Tempusformen an (z.B.
durch Tafelanschrieb, auf Arbeitsblittern, im
Glossar).

Nodari, Claudio/Steinmann, Cornelia (2008): Fachdingsda. Facherorientierter Grundwortschatz fiir das 5.-9.
Schuljahr, Kanton Aargau: Lehrmittelverlag des Kantons Aargau

Stadtische Gesamtschule Duisburg-Meiderich: Fachbereich Technik, Worterliste fiir die Jahrgangsstufe 5/6.
In: Hawighorst, Britta: Durchgingige Sprachbildung in der Gesamtschule Meiderich — Ein Portrét, vgl.
http://www.blk-foermig.uni-hamburg.de/web/de/all/modell/index.html

Oppolzer, Ursula (2006): Wortschatztraining von A-Z, Buxtehude: Persen

Lascho, Birgit (2009): Training Wortschatz — Aufsatz — Grammatik. 7. und 8. Klasse. Materialien fiir einen

integrativen Sprachunterricht, Buxtehude: Persen

Selimi, Naxhi (2010): Wortschatzarbeit konkret, Hohengehren: Schneider

Sprachrezeption - Héren: Lehrersprache

Konkretisierung
Die Lehrkrifte sind sprachliche Vorbilder.

Die Lehrkrifte setzen ihre Sprache bewusst ein
und achten auf angemessene Sprechweise und
-geschwindigkeit.

Beispiele
Die Lehrkrifte bieten den Schiilerinnen und
Schiilern unterschiedliche Formulierungen an,
wenn das Verstidndnis durch die Sprache beein-
trachtigt ist.

Sprachrezeption - Lesen

Konkretisierung
Die Lehrkriafte iiben mit den Schilerinnen und

Schiilern systematisch wichtige [lLesefertigkei-
ten ein.

Die Lehrkrifte vermitteln den Schiilerinnen und
Schiilern EdLesestrategien, die es ihnen ermogli-
chen, selbststiandig Texte zu erschlieBen.

Beispiele
Die Lehrkriafte aktivieren das Vorwissen der

Schiilerinnen und Schiiler und stellen dartiber
Beziige zum Text her.

Die Lehrkrifte stellen mit dem neu zu Erlernen-
den einen Kontext her.

Die Lehrkrifte teilen den Text in Abschnitte und
Hauptaussagen/Schliisselworter und lassen die
Schiilerinnen und Schiiler diese pro Abschnitt
finden/aushandeln.
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Tipps, Literatur & Links

Lesestrategien sind z.B. Die ,,Flinf-Schritt-Lesemethode*: Deutschbuch, Arbeitsheft 5, Cornelsen 2006, S.86
oder der ,,Textknacker”. In: Doppel-Klick, Sprach- und Lesebuch, Klasse 5-10, NRW, Cornelsen, 2009:
S.218-221, vgl.

http://www.cornelsen-eltern.de/sixcms/media.php/386/den_textknacker wiederholen S178 179.pdf

Rosebrock, Cornelia/Nix, Daniel (2006): Grundlagen der Lesedidaktik und der systematischen schulischen
Leseforderung, Hohengehren: Schneider

Apollonia-von-Wiedebach Schule Leipzig: Leitfaden Sachtext/Leitfaden Vortrag:
http://www.blk-foermig.uni-hamburg.de/web/de/handicap/Ipr/sachsen/kurz/index.html

Schiesser, Daniel/Nodari, Claudio (2007): Forderung des Leseverstehens in der Berufsschule, Bern: hep
Verlag

Stréuli Arslan, Barbara (Hrsg.) (2005): Leseknick — Lesekick. Leseforderung in vielsprachigen Schulen, Zii-
rich: Lehrmittelverlag des Kantons Ziirich

Bertschi-Kaufmann, Andrea/Hagendorf Hammouche, Petra/Kruse, Gerd/Rank, Katharina/Riss, Maria/Som-
mer, Thomas (2007): Lesen. Das Training, Donauworth: Lernbuch Verlag bei Friedrich

Bertschi-Kaufmann, Andrea (Hrsg.) (2007): Lesekompetenz — Leseleistung — Leseforderung. Grundlagen
Modelle und Materialien, Donauworth: Friedrich

Studienseminar Koblenz (Hrsg.) (2009): Sachtexte lesen im Fachunterricht der Sekundarstufe, Seelze-Vel-
ber: Kallmeyer

Gailberger, Steffen (2008): Leseforderung durch Horbiicher — eine verbal-auditive Leseforderungstheorie fiir
den Deutschunterricht. In: Lecke, Bodo (Hrsg.): Mediengeschichte, Intermedialitdt und Literaturdidaktik,
Frankfurt/M: Peter Lang

Schoenbach, Ruth/Cziko, Christine/Greenleaf, Cynthia/Hurwitz, Lori (2006): Lesen macht schlau, Berlin:
Cornelsen

Sprachproduktion (miindlich und schriftlich)

Konkretisierung
Die Lehrkrifte geben Formulierungshilfen.

Die Lehrkrifte unterstiitzen die Sprachprodukti-
on durch Visualisierungen (Schrift, Schaubilder,
Grafiken).

Die Lehrkrifte unterstiitzen die Schiilerinnen und
Schiiler durch Leitfdden zur Gestaltung von Tex-
ten und miindlichen Beitrdgen.

Die Lehrkréfte fordern die Textsortenkompetenz
der Schiilerinnen und Schiiler und {iben mit ihnen
die jeweiligen fachspezifischen Textsorten ein.

Die Lehrkrifte vermitteln die Fahigkeit, graphi-
sche Darstellungen zu verbalisieren.

Beispiele
Die Lehrkrifte geben Satzanfinge, Satzmuster,
standardisierte Sétze, Aufgabenanfinge, zuséitzli-
ches Wortmaterial, Mustertexte (z.B. als Tafelan-
schrieb) vor.

Die Schiilerinnen und Schiiler {ibernechmen fiir
Antworten Schliisselworter aus Aufgaben- oder
Fragestellungen.

Die Lehrkrifte stellen Modelltexte zur Verfii-
gung, die die Schiilerinnen und Schiiler abwan-
deln konnen (z.B. generatives Schreiben).
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Tipps, Literatur & Links

Apollonia-von-Wiedebach Schule Leipzig: Leitfaden Sachtext/Leitfaden Vortrag:
http://www.blk-foermig.uni-hamburg.de/web/de/handicap/Ipr/sachsen/kurz/index.html

Leisen, Josef (1999): Methoden-Handbuch DFU, Bonn: Varus-Verlag

Svantson, Ingemar (1995): Mindmapping und Gedéchtnistraining, Offenbach: GABAL

Sprechen: Unterrichtsgesprédch

Konkretisierung

Die Lehrkriafte unterstiitzen das Sprechen der
Schiilerinnen und Schiiler durch Ermutigungen,
durch Umformulierungen und Nachfragen (Mi-
cro-Scaffolding).

Die Lehrkrifte geben AuBerungen von Schiile-
rinnen und Schiilern viel Raum, greifen diese auf
und nutzen diese fiir den weiteren Unterricht.

Die Lehrkrifte geben Gelegenheit zur Selbstkor-
rektur und zu konstruktivem Korrekturverhalten.

Beispiele
Viele anschauliche Vorbilder findet man unter
dem Stichwort ,,Dialogisches Lernen®.

Fachbegriffe werden im Unterrichtsgesprich
eingebunden.

Schreiben

Konkretisierung

Die Lehrkrafte tiben mit den Schiilerinnen und
Schiilern systematisch wichtige Schreibfertigkei-
ten ein.

Die Lehrkrifte schaffen Transparenz iiber den
Schreibprozess und bieten Hilfestellungen und
zielfithrende Strategien fiir die einzelnen Schritte
des Schreibprozesses.

Die Lernkréfte stellen Aufgaben, die zum
produktiven Schreiben herausfordern.

Tipps, Literatur & Links

Beispiele

Die Lehrkrifte stellen Modelltexte und Lésungen
als Orientierungshilfe zur Verfligung (z.B. Leitfa-
den: Was? Warum? Wie? Wann? Mit welchem
Ziel?) oder fiir Textsortenwechsel, Perspektiv-
wechsel und Adressatenwechsel.

Kniftka, Gabriele/Siebert-Ott, Gesa (2007): Deutsch als Zweitsprache. Lehren und Lernen, Paderborn:

Schoéningh

Ruf, Urs/Keller, Stefan/Winter, Felix (Hrsg.) (2008): Besser lernen im Dialog, Seelze-Velber: Kallmeyer

Ruf, Urs/Gallin, Peter (2005): Dialogisches Lernen in Sprache und Mathematik, Band 1: Austausch unter

Ungleichen, Seelze-Velber: Kallmeyer

Ruf, Urs/Gallin, Peter (2005): Dialogisches Lernen in Sprache und Mathematik, Band 2: Spuren legen —

Spuren lesen, Seelze-Velber: Kallmeyer

Erziehungsdepartement des Kantons Basel-Stadt (Hrsg.) (2006): Sprachprofile fiir die Volksschule Basel-
Stadt. Ein Konzept zur Sprachférderung in allen Féchern, Basel: Lehrmittelverlag des Kantons Basel-Stadt

Q4

Q6
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Qualitatsmerkmal 4

Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten viele Gelegenheiten, ihre allgemein- und bil-
dungssprachlichen Fiihigkeiten zu erwerben, aktiv einzusetzen und zu entwickeln.

Konkretisierung

Die Lehrkrifte schaffen ein Unterrichtsklima, in
dem sich die Schiilerinnen und Schiiler als fahige
Sprachlernende, als kompetent im Sprechen, Ho-
ren, Schreiben und Lesen erfahren konnen.

Die Herkunftssprachen erhalten ihren selbstver-
standlichen Raum im Unterrichtsgeschehen — sie
werden nicht tabuisiert.

Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten Gelegen-
heit und werden ermuntert, ihre herkunftssprach-
lichen Kenntnisse einzusetzen, um sprachen-
vergleichende Ubungen und Reflexionen durch-
zuftihren.

Tipps, Literatur & Links

Beispiele

Es werden explizite Vereinbarungen zwischen
Lehrkréften und Schiilerinnen und Schiilern dar-
tiber hergestellt, wann es um das Deutsche geht
und wann um Mehrsprachigkeit (— z.B. kann in
bestimmten Unterrichtsphasen, etwa in Gruppen-
oder Partnerarbeit, auf Herkunftssprachen
zurlickgegriffen werden).

Bei der Einbeziehung von Mehrsprachigkeit wird
mit Expertinnen und Experten zusammengearbei-
tet — z.B. mit den Eltern, Migrantenvereinen,
Hochschulen oder anderen Partnern vor Ort.

Viele Anregungen zum Einbezug der Herkunftssprachen finden sich bei Schader, Basil (2000): Sprachen-

vielfalt als Chance, Ziirich: Orell Fiissli

Michler, Stefan (Hrsg.) (2001): Schulerfolg: kein Zufall. Ein Ideenbuch zur Schulentwicklung im multikul-
turellen Umfeld, Ziirich: Lehrmittelverlag des Kantons Ziirich

Horen

Konkretisierung

Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten Gelegen-
heit, sich tiber das, was sie horend verstehen sol-
len, auszutauschen. Dabei nutzen sie, soweit
moglich, auch ihre herkunftssprachlichen Kennt-
nisse.

Die Schiilerinnen und Schiiler erfahren, welche
(sozialen) Wirkungen die Betonung, Melodie etc.
einer Aullerung hat.

Die Schiilerinnen und Schiiler iiben Strategien
ein, die ihnen helfen, Schwierigkeiten des Hor-
verstehens zu iiberwinden.

Beispiele

Sprachenvergleichende Horiibungen, wie z.B.:
Schiilerinnen und Schiiler sprechen etwas in ihrer
Herkunftssprache — alle anderen sollen versu-
chen, dies zu schreiben; Vergleich von Satzmelo-
dien in verschiedenen Sprachen: Woran hort
man, dass etwas Gesagtes eine Frage ist, ein zor-
niger Ausruf ist, ein Schimpfwort, ein freundli-
cher Willkommensgruf3 ...?
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Sprechen

Konkretisierung

Die Lehrkrifte stellen Aufgaben, die komplexe
miindliche Schiilerduflerungen ermdglichen.

Der Sprechanteil der Schiilerinnen und Schiiler
ist hoch.

Die Schiilerinnen und Schiiler haben Zeit, ihre
Beitridge bewusst zu konstruieren.

Die Schiilerinnen und Schiiler handeln Bedeutun-
gen von Lerninhalten aus — auch in ihren Her-
kunftssprachen.

Die Schiilerinnen und Schiiler erfahren die (so-
zialen) Wirkungen, die etwas Gesagtes haben
kann — abhingig davon, wie es betont wird und in
welcher Melodie es gesprochen wird.

Lesen

Konkretisierung

Die Lehrkrifte fordern gezielt die Lesemotivation
der Schiilerinnen und Schiiler.

Leseaktivititen der Schiilerinnen und Schiiler
sind fester Bestandteil des Unterrichts.

Die Lehrkrifte ermoglichen den Schiilerinnen
und Schiilern, Lesestrategien zu aktivieren, zu
iiben und anzuwenden.

Die Lehrkrifte erhohen systematisch die Lese-
menge von literarischen und fachlichen Texten.

Die Schiilerinnen und Schiiler nutzen, soweit
moglich, auch ihre herkunftssprachlichen Kennt-
nisse fiir das Lesen, z.B. zur Aktivierung des
Vorwissens.

Beispiele

Sprechintensive Methoden wie [EdMurmelgrup-
pen oder Eldkooperative Lernformen werden ein-
gesetzt.

In Arbeitsgruppen diirfen die Schiilerinnen und
Schiiler ihre stirkste Sprache benutzen.

Die Schiilerinnen und Schiiler formulieren abge-
schlossene Gedankengédnge in offenen Aufgaben-
stellungen, in allen Phasen des Kooperativen
Lernen, bei Prisentationen.

Nach einer Frage der Schiilerinnen und Schiiler
gibt die Lehrkraft Zeit fiir Antworten (ein Tipp ist
es, langsam bis 20 zu z&hlen).

Beispiele

Bereitstellen vielfdltiger Texte (z.B. Sachtexte, li-
terarische Texte, Texte aus Zeitungen oder Zeit-
schriften, mehrsprachige Texte)

Festgelegte ,Lesestunden’ im Stundenplan
Lesewochen

Lesewettbewerbe

Lesetagebiicher

Schulisches Lesekonzept

Schreiben

Konkretisierung

Die Lehrkrifte treffen mit den Schiilerinnen und
Schiilern die Vereinbarung, in jeder Unterrichts-
stunde etwas zu schreiben.

Die Schiilerinnen und Schiiler haben Gelegenheit,
Texte zu planen, iiber schriftliche Formulierun-
gen nachzudenken und ihre Texte zu iberarbei-
ten.

Die Schiilerinnen und Schiiler schreiben zu vielen
unterschiedlichen Anléssen. Sie haben vielfdltige
Gelegenheiten, unterschiedliche Textsorten zu er-
proben.

Die Schiilerinnen und Schiiler nutzen, soweit
moglich, auch ihre herkunftssprachlichen Kennt-
nisse fiir die Textproduktion.

Beispiele
Schiilerinnen und Schiiler formulieren Regeln fiir

Grammatik sowie fiir das Erarbeiten und Verfas-
sen von Texten mit ihren eigenen Worten.

Schreibkonferenzen
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Qualitatsmerkmal 5

Die Lehrkriifte unterstiitzen Schiilerinnen und Schiiler in ihren individuellen Sprachbil-

dungsprozessen.

Konkretisierung

Die Lehrkrifte formulieren differenzierte Aufga-
benstellungen fiir Schiilerinnen und Schiiler mit
unterschiedlichen Sprachkompetenzen.

Die Lehrkrifte stellen bei gleicher Aufgabenstel-
lung unterschiedliche Hilfen zur Verfiigung.

Die Lehrkrifte stellen ein ,,Uberangebot* an
sprachlichen Mitteln bereit, aus denen die Schii-
lerinnen und Schiiler auswéhlen konnen.

Die Lehrkrifte stellen abgestufte sprachliche
Lernhilfen fiir das Textverstdndnis und die Text-
produktion zur Verfligung.

Die Lehrkréfte richten den Unterricht fiir Seiten-
einsteiger frithzeitig auf den Erwerb fach- und
bildungssprachlicher Kompetenzen aus.

Tipps, Literatur & Links

Beispiele

,freie’ Aufgabenstellungen, vorgegebene Formu-
lierungen, EJReformulierungsaufgaben, Einsatz
differenzierter Arbeitsmaterialien

Schiilerinnen und Schiiler kénnen aus dem
,,Uberangebot** an sprachlichen Mitteln begriindet
auswihlen (Wortlisten, Uberschriften als Text-
gliederung, Fragen zum Textverstindnis, Schliis-
selbegriffe markieren, Hinweise auf Bildmaterial
und Grafiken).

Vergleichende Sprachbetrachtungen werden als
Verstehenshilfen fiir einzelne Schiilerinnen und
Schiiler genutzt.

Formulierungshilfen (Satzanfinge, Textbaustei-
ne, Modelltexte und Losungen als Orientierungs-
hilfen)

Unter dem Suchbegriff [,,Graphic Organizer* finden sich im Internet zahlreiche grafische Vorlagen, mit
denen Schiilerinnen und Schiiler ihre Gedanken strukturiert festhalten kénnen.

Leisen, Josef (1999): Methoden-Handbuch DFU, Bonn: Varus

Ruf, Urs/Keller, Stefan/Winter, Felix (Hrsg.) (2008): Besser lernen im Dialog, Seelze-Velber: Kallmeyer

Gibbons, Pauline (2006): Unterrichtsgespridche und das Erlernen neuer Register in der Zweitsprache. In:
Mecheril, Paul/Quehl, Thomas (Hrsg.): Die Macht der Sprachen. Englische Perspektiven auf die mehrspra-
chige Schule, Miinster: Waxmann, S. 262-290

Roth, Hans-Joachim (2007): Scaffolding — ein Ansatz zur aufbauenden Sprachforderung. In: Kompetenzzen-
trum Sprachforderung Koln: Newsletter Februar (2007), S. 33-35, vgl.
http://www.kompetenzzentrum-sprachfoerderung.de

Kniffka, Gabriele/Neuer, Birgit (2008): ,,Wo geht's hier nach Aldi?* Fachsprachen lernen im kulturell hete-
rogenen Klassenzimmer. In: Budke, Alexandra (Hrsg.): Interkulturelles Lernen im Geographieunterricht,
Potsdam: Universitétsverlag, S. 121-135

Quehl, Thomas/Scheffler, Ute (2008): Moglichkeiten fortlaufender Sprachférderung im Sachunterricht. In:
Bainski, Christiane/Kriiger-Potratz, Marianne (Hrsg.): Handbuch Sprachforderung, Essen: Neue Deutsche
Schule Verlagsgesellschaft, S. 66-79
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Qualitatsmerkmal 6

Die Lehrkrifte und die Schiilerinnen und Schiiler iiberpriifen und bewerten die Ergeb-

nisse der sprachlichen Bildung.

Lehrkrafte

Konkretisierung

Lehrkréfte sowie Schiilerinnen und Schiiler ent-
wickeln gemeinsam eine konstruktive Haltung
gegeniiber dem Fehler. Lehrkréfte erkennen Feh-
ler als Meilensteine auf dem Weg der Entwick-
lung. Sie geben den Schiilerinnen und Schiilern
inhaltlich reiche, nachvollziehbare und fiir das
weitere Lernen forderliche Riickmeldungen.

Die Lehrkrifte erfassen und bewerten (schrift-)
sprachliche Leistungen kriterienorientiert.

Auch das Korrekturverhalten der Lehrkrifte ist
kriterienorientiert sowie aufbauend und konstruk-
tiv. Schiilerinnen und Schiilern werden die Fort-
schritte im Aufbau (bildungs-)sprachlicher
Kompetenzen bewusst gemacht.

Die Lehrkrifte geben ihren Schiilerinnen und
Schiilern Hilfen und Instrumente an die Hand,

Tipps, Literatur & Links

mit denen diese auch selbst zur Einschitzung ih-
rer sprachlichen Fiahigkeiten und Fortschritte in
der Lage sind.

Beispiele
Die Schiilerinnen und Schiiler fithren Portfolios
fiir die Selbstevaluation von Sprachfahigkeiten.

LK ompetenzorientiertes Korrekturverhalten

Korrekturschleifen werden in den Unterricht ein-
gebaut.

Den Schiilerinnen und Schiilern Anleitungen zur
Korrektur von SchiilerduBBerungen und -prisenta-
tionen geben.

Hilfreiche praktische Hinweise fiir die Formulierung konstruktiver Riickmeldungen enthalten die Schriften
zum dialogischen Lernen (z.B. Ruf, Urs/Keller, Stefan/Winter, Felix (Hrsg.) (2008): Besser lernen im Dia-
log, Seelze-Velber: Kallmeyer).

Winter, Felix/Schwarz, Johanna/Volkwein, Karin (2008): Unterricht mit Portfolio. Uberlegungen zur Didak-
tik der Portfolioarbeit. In: Schwarz, Johanna/Volkwein, Karin/Winter, Felix (Hrsg.): Portfolio im Unterricht.
13 Unterrichtseinheiten mit dem Portfolio, Seelze-Velber: Kallmeyer, S. 21-56

Schiilerinnen und Schiiler

Konkretisierung Beispiele

Schiilerinnen und Schiiler werden ermutigt, auf Nutzung von Portfolios
die richtige und angemessene sprachliche Form
zu achten und ihre Mitschiilerinnen und
Mitschiiler in unterstiitzender Weise zu korrigie-

ren.

Forderliche Tipps und Ratschldge nach miindli-
chen Prisentationen geben (z.B. ,,Biihnensprache
verwenden®)

Schiilerinnen und Schiiler haben Gelegenheit zur
Selbstkorrektur und zum Austausch untereinan-
der.

Q1

Q2

Q3

Q4

Q5
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Glossar
Bildergeschichte / Bildsequenz

Bildergeschichten kombinieren Wort- und Text-
material. Mit Hilfe von Bildergeschichten kon-
nen zeitliche Abldufe verdeutlicht werden.
Bildergeschichten konnen von den Lehrkréften
vorbereitet werden oder die Schiilerinnen und
Schiiler visualisieren selber Inhalte, um sich In-
halte zu erschliefen.

Zum Weiterlesen mit Beispielen: Leisen, J.
(2003) (Hrsg.): Methodenhandbuch des Deutsch-
sprachigen Fachunterrichts (DFU). 2. erweiterte
Auflage. Bonn: Varus.

Didaktisierte Leseauftrage

Lehrkréfte konnen zu Lesetexten Auftrige entwi-
ckeln, die den Kindern und Jugendlichen beim
Lesen und Verstehen helfen — sie ,,didaktisieren®
Lesetexte. Gute Auftridge fithren die Lesenden in
den Text hinein und begleiten sie beim Lesen.
Durch die regelmiBige Arbeit mit solchen didak-
tisierten Lesetexten konnen Kinder und Jugendli-
che ihre Lesekompetenz erweitern. Sie trainieren
verschiedene Lesestile und entwickeln Lesestra-
tegien, die sie selbststindig und schlieBlich auch
ohne Anleitung einsetzen.

Zum Weiterlesen: Neugebauer, C. (2005): Grund-
lagen: Didaktisierte Texte — Was ist das? In:
Strauli Arslan, B. (Hrsg.): Leseknick — Lesekick.
Leseforderung in vielsprachigen Schulen. Ziirich:
Lehrmittelverlag des Kantons Ziirich.

Filmleiste

Mit Hilfe einer Filmleiste werden zeitliche Ab-
laufe in einer Bildersequenz veranschaulicht, z.B.
ein Versuchsablauf. Eine Filmleiste kann Schiile-
rinnen und Schiiler dabei unterstiitzen, die zeitli-
che und logische Reihenfolge beim Schreiben
eines Textes zu sichern. Filmleisten konnen
durch Wortlisten erginzt werden.

Zum Weiterlesen mit Beispielen: Leisen, J.
(2003) (Hrsg.): Methodenhandbuch des Deutsch-
sprachigen Fachunterrichts (DFU). 2. erweiterte
Auflage. Bonn: Varus.

Formworter / Strukturworter / Partikel

Im Deutschen gibt es zahlreiche ,,kleine Worter*
(Formworter, Strukturworter, Partikel), die un-
flektierbar sind (vgl. Buscha, J./Helbig, G.
(2001): Deutsche Grammatik. Miinchen: Langen-
scheidt, S. 419). Diese Worter haben oft eine ent-
scheidende Bedeutung, um den Sinn eines Satzes
zu erschlieBen. In der Bildungssprache sind sie
besonders wichtig.

Beispiel: ,,Im Salzbergwerk Bad Friedrichshall
wird Steinsalz abgebaut. Das Salz lagert 40 m
unter Meereshohe, wihrend Bad Friedrichshall
155 m tiiber Meereshohe liegt. Welche Strecke
legt der Forderkorb zuriick? Der Schliissel fiir
die mathematische Verbindung der beiden Zahlen
1st das Wort ,,wahrend*.

Glossar / Fachglossar

Glossare sind Listen von Wortern und Erklérun-
gen. Sie konnen z.B. im Fachunterricht einge-
setzt werden. Dann enthalten sie fiir das Fach
relevante Worter und Wortwendungen. Glossare
konnen von Lehrkriften zusammengestellt und
gemeinsam im Unterricht erweitert werden oder
von den Schiilerinnen und Schiiler individuell an-
gelegt werden. Wichtig ist, dass nicht nur Fach-
begriffe und ihre Ubersetzung aufgenommen
werden (= Worterbuch), sondern diese auch in
typische Satzkonstruktionen eingebettet sind.
Glossare stehen den Schiilerinnen und Schiilern
im Unterricht und zu Hause zur Verfiigung.

Graphic organizer

,»Qraphic organizer” sind grafische Strukturie-
rungshilfen. Sie helfen den Schiilerinnen und
Schiilern ihre Gedanken strukturiert zu sammeln,
festzuhalten und sind Grundlage fiir Gespriche,
Texte und Présentationen. Siehe auch ,,Ideennet-
ze®.

Zahlreiche Druckvorlagen im Internet, z.B.: ed-
Helper.com (0.J.): Graphic organizers.
http://www.edhelper.com/teachers/graphic_orga-
nizers.htm
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Ideennetz

Auch: Cluster, Begriffsnetz oder Mind-Map. Ide-
en werden aufgeschrieben und die gedanklichen
Verbindungen durch Linien oder Pfeile darge-
stellt. Ideennetze gehoren zu den nicht-linearen
Brainstormingmethoden. Je nach Ziel kdnnen
Ideennetze auch schon Hierarchisierungsebenen
enthalten (Mind-Map). Sie auch ,,Graphic organi-
zer®.

Zum Weiterlesen mit Beispielen: Leisen, J.
(2003) (Hrsg.): Methodenhandbuch des Deutsch-
sprachigen Fachunterrichts (DFU). 2. erweiterte
Auflage. Bonn: Varus.

Kompetenzorientiertes Korrekturver-
halten

Ein Korrekturverhalten, das auf ,,falsche” AufBe-
rungen mit modifizierter Wiederholung des Ge-
sagten reagiert. Der Inhalt wird grammatisch
richtig wiederholt. Dieses Vorgehen wird auch
als ,,motherese” (,,mutterisches Korrigieren*) be-
zeichnet, da es sich an dem natiirlichen Spracher-
werb orientiert.

Konditionalsatze

Bedingungssitze, in denen wenn-dann-Beziehun-
gen formuliert werden. In der Fachsprache gehen
Konditionalsdtze héufig in Nominalisierungen
auf und sind dann nicht mehr iiber Worter wie
,.wenn®, , falls“, ,sofern” und ,,dann‘ erkennbar.
Beispiel: In dem Satz ,,Nach AbgieBen der Fliis-
sigkeit wird ein Bodensatz sichtbar* steckt der
Konditionalsatz ,,Wenn man die Fliissigkeit ab-
gieit, dann sieht man einen Bodensatz™.

Kooperative Lernformen

Hier sind alle Formen des Lernens gemeint, die
eine planméBige und reflektierende Zusammen-
arbeit in Gruppen unterstiitzen, z.B. Platzdeck-
chen-Methode.

Siehe auch: Kooperatives Lernen.

Kooperatives Lernen

Beim Kooperativen Lernen unterstiitzen sich
Schiilerinnen und Schiiler gegenseitig bei der Ar-
beit und gelangen gemeinsam zu Ergebnissen.
Dies geschieht in Partner- oder Gruppenarbeit.
Mit zahlreichen Methoden wird ein hohes Akti-
vierungsniveau der Lernenden erreicht mit nach-
haltigen Erfolgen im kognitiven Bereich.
Problemldse- und Sozialkompetenz werden glei-
chermaflen aufgebaut und fithren haufig zu einem
positiveren Selbstbild der Lernenden. Grundvor-
aussetzung fiir die erfolgreiche Arbeit in Gruppen
ist das Schaffen eines forderlichen sozialen Kli-
mas mit positiven Abhdngigkeiten unter den
Gruppenmitgliedern. Das Grundprinzip des Ko-
operativen Lernens ist ,,Denken — Austauschen —
Vorstellen® (,,Think — Pair — Share*).

Zum Weiterlesen:

Briining, L./Saum, T.: (2008): Erfolgreich Unter-
richten durch Kooperatives Lernen. Essen: Neue
Deutsche Schule Verlagsgesellschatft.

Kooperatives Lernen. Fremdsprache Deutsch,
Heft 41/20009.

Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des
Landes Nordrhein-Westfalen (0.J.): Kooperatives
Lernen. Grundlagen.
http://www.learn-line.nrw.de/angebote/greenli-
ne/lernen/grund/gruende.html

Korrekturschleifen

Schiilerinnen und Schiiler bekommen die Mdg-
lichkeit, ihre Texte mehrfach zu iiberarbeiten.
Hier bieten sich Korrekturschleifen an, die je-
weils auf eine Uberarbeitungsebene abzielen,
z.B. erst auf der inhaltlichen Ebene (Kohérenz
und Struktur), dann auf der syntaktischen und
grammatischen Ebene und schlieBlich auf der
Ebene Rechtschreibung und Zeichensetzung.
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Lernplakate

Das Lernplakat ist eine iiberwiegend bildliche
Darstellung von Lerninhalten und kann z.B. zur
Verarbeitung oder Darstellung von Informationen
verwendet werden. Lernplakate konnen von
Lehrkréften erstellt werden (Sprachhilfen, Bei-
spielsédtze, fachsprachliche Begriffe) oder von
den Schiilerinnen und Schiilern. Bei der Erstel-
lung missen die Kinder und Jugendlichen den
Inhalt vielfach diskutieren und sich {iber die dar-
zustellenden Aussagen sowie Darstellungs- und
Gestaltungsmerkmale einigen.

Zum Weiterlesen mit Beispielen: Leisen, J.
(2003) (Hrsg.): Methodenhandbuch des Deutsch-
sprachigen Fachunterrichts (DFU). 2. erweiterte
Auflage. Bonn: Varus.

Lesefertigkeiten

Lesen ist ein Prozess, der sich aus verschiedenen
Schritten und Handlungen zusammensetzt. Lese-
fertigkeiten werden im Verlauf der Bildungsbio-
grafie auf- und ausgebaut.

Lesestrategien

Lesestrategien sind eine Folge zweckgerichteter
Handlungen zum Erreichen eines bestimmten
(Lese-)Ziels. Die strategische Kompetenz um-
fasst demzufolge die Fahigkeit, Handlungen zum
Erreichen eines bestimmten Leseziels auszuwéh-
len und bewusst anzuwenden, z.B. vor dem Le-
sen: Vorwissen aktivieren, Textart bestimmen,
Kontext herstellen; wihrend des Lesens: Text in
Sinnabschnitte ecinteilen, Verstandenes markie-
ren; nach dem Lesen: Kernaussagen formulieren,
Inhalt zusammenfassen, Text beurteilen.

Zum Weiterlesen: Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen
(0.J.): Lesestrategien — Einfiihrung.
http://www.learn-line.nrw.de/angebote/gslesemo-
dule/modul2/lesetraeinfuer.html#fn1l

Murmelgruppen

Eine Aktivierungsmethode, die sich z.B. nach
Vortragen anbietet: Mit dem Nachbarn oder zu
dritt tauscht man sich leise iiber das Gehorte aus.
Murmelgruppen konnen ohne Themenvorgabe
oder zu Leitfragen stattfinden. Die Ergebnisse
werden nicht priasentiert, helfen aber den Schiile-
rinnen und Schiilern sich auf ein Klassenge-
sprach vorzubereiten.

Operatoren

Operatoren sind Verben, die signalisieren, welche
Tétigkeiten beim Bearbeiten von Aufgaben er-
wartet werden. Sie intiieren eine Handlung, z.B.
zusammenfassen, beschreiben, analysieren, ver-
gleichen. Je nach Fach oder Textsorte konnen
Operatoren unterschiedlich akzentuiert sein. Sie-
he auch: Sprachhandlungen.

Reformulierungsaufgaben

Schiilerinnen und Schiiler formulieren die Aufga-
benstellung in eigenen Worten. Dies muss nicht
in ganzen Sdtzen geschehen, sondern kann auch
in Form von Skizzen oder Tabellen geschehen.
Aufgaben konnen auch in Verbindung mit einem
Auftrag reformuliert werden, z.B. einen Impera-
tiv in ,,Ich-soll-Sétze® umzuformulieren. Refor-
mulierungsaufgaben konnen Unterschiede und
Gemeinsamkeiten von Alltags- und Bildungs-
sprache verdeutlichen.

Schreibkonferenz

Eine Methode zur Textbesprechung in Gruppen
mit dem Ziel, einen Textentwurf durch Uberar-
beitung zu verbessern. In Form eines Beratungs-
gesprichs geben die Gruppenmitgliedern zu
vereinbarten Aspekten Riickmeldungen auf einen
Text.
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Spiralcurriculum

Im Spiralcurriculum ist der Unterrichtsstoff (z.B.
themen- oder fachspezifischer Wortschatz) nicht
linear angeordnet, sondern in Form einer Spirale.
So wird der Unterrichtsstoff im Laufe des Schul-
jahres bzw. mehrerer Schuljahre mehrmals wie-
derholt.

Sprachhandlungen (Operatoren)

Schulisch relevante Sprachhandlungen werden in
Bildungsstandards und Lehrpldnen benannt, z.B.
Argumentieren, Begriinden, Berichten, Beschrei-
ben, Beurteilen, Erkldren. Mit den ecinzelnen
Sprachhandlungen sind bestimmte Anforderun-
gen an Textgestaltung, stilistische Normen und
sprachliche Mittel verbunden.

Strukturdiagramm

Das Strukturdiagramm ist die abstrakte Darstel-
lung eines Sachverhaltes: Wichtige Fachbegriffe
werden in verzweigter Struktur so dargestellt,
dass daraus die Logik und die innere Struktur ei-
nes Themas hervorgeht. Strukturdiagramme sind
sowohl einsetzbar bei der Textanalyse als auch
bei der Textproduktion und kénnen das zusam-
menhédngende Sprechen und Schreiben unterstiit-
zen.

Zum Weiterlesen mit Beispielen: Leisen, J.
(2003) (Hrsg.): Methodenhandbuch des Deutsch-
sprachigen Fachunterrichts (DFU). 2. erweiterte
Auflage. Bonn: Varus.

Wortgelander

Ein Wortgeldnder besteht aus einzelnen Wort-
und Satzelementen, die von den Schiilerinnen
und Schiilern zu einem Text zusammengefiigt
werden. Es eignet sich zum Einiliben zusammen-
hingender Beschreibungen oder Erlduterungen.
In einer ,,Wortliste* sind wichtige Woérter und
Fachbegriffe aufgefiihrt, die z.B. bei Bild-, Gera-
te- oder Versuchsbeschreibungen als Sprachstiit-
ze dienen. Fine Wortliste wird oft in
Kombination mit anderen sprachstiitzenden
Werkzeugen eingesetzt.

Zum Weiterlesen mit Beispielen: Leisen, J.
(2003) (Hrsg.): Methodenhandbuch des Deutsch-
sprachigen Fachunterrichts (DFU). 2. erweiterte
Auflage. Bonn: Varus.





