E. Thiirmann/H. Vollmer, 08.12.2011

CHECKLISTE ZU SPRACHLICHEN ASPEKTEN DES
FACHUNTERRICHTS

Die Beherrschung der fiir Lehr- und Lernprozesse im Unterricht typischen Sprache, ist — so lasst sich
vereinfachend sagen — der Schllssel zum Bildungserfolg, weil mit und tGber Sprache im Unterricht

e Wirklichkeit erschlossen, kognitive Prozesse befordert und Wissen (re-)organisiert, erweitert
und vertieft wird

e Arbeitsweisen und Bedeutungen ausgehandelt werden

e Lernleistungen erfasst und bewertet und damit Berechtigungen und Lebenschancen verge-
ben werden.

Der kompetente Umgang mit der besonderen Sprache der Schule bzw. des Unterrichts muss reflek-
tiert und behutsam aufgebaut werden und kann nicht allein im Sprachunterricht losgeldst von den
Inhalten der Sachfacher auf Vorrat gelernt werden. Die systematische Entwicklung der Bildungsspra-
che ist Aufgabe der gesamten Schule, also aller Facher und Lernbereiche. Und die Ergebnisse einer
solchen systematischen Forderung dienen nicht nur dem Schul- bzw. Bildungserfolg, sondern verset-
zen junge Menschen auch in die Lage, in einer demokratisch verfassten Gesellschaft aktiv am 6ffent-
lichen Leben kulturell und politisch teilzunehmen. So jedenfalls versteht der Europarat sein groRes
internationales Projekt ,Language(s) in Education, Language(s) for Education®.

Nun sind die Bildungschancen in den meisten Landern nicht anndhernd gleich verteilt, insbesondere
weil junge Menschen aus ihren Familien in unterschiedlichem MaRe soziales und sprachliches Kapital
mit in die Schule bringen. Zwei- oder mehrsprachig aufwachsende Kinder und Jugendliche mit Migra-
tionshintergrund und auch einsprachig in der dominanten Schulsprache (z. B. Deutsch) aufwachsende
Schiiler aus Familien mit geringerem sozio-0konomischen Status bzw. geringer ausgepragtem Bil-
dungsehrgeiz entwickeln Schwierigkeiten im Umgang mit der besonderen Sprache des unterrichtli-
chen Lehrens und Lernens. Gerade fir diese Zielgruppe der sprachlichen Risikoschiler? ist es von
Bedeutung, dass auch der nicht-sprachliche Fachunterricht sensibel fiir sprachbedingte Lernbarrieren
wird und mit entsprechenden padagogischen Strategien versucht, diese Barrieren aus dem Weg zu
raumen.

Damit Fachlehrkrafte einzelne Aspekte der sprachlichen Dimension fachunterrichtlichen Lehrens und
Lernens identifizieren und reflektiert bearbeiten koénnen, werden im Folgenden Merkma-
le/Indikatoren fur einen sprachbewussten bzw. sprachsensiblen Fachunterricht in Form einer Check-
liste aufgeflihrt. Diese recht umfangreiche Liste ist so abgefasst worden, dass sie flir moglichst viele
Sachficher und Lernbereiche relevant ist bzw. konkretisiert werden kann. Im Ubrigen ist sie nach
unterschiedlichen Beobachtungsbereichen strukturiert, da es erfahrungsgemalR effektiver ist, sich bei
Selbst- und Fremdeinschatzung sowie bei Unterrichtsbeobachtungen auf ein Gberschaubares Inven-
tar von Merkmalen/Indikatoren zu konzentrieren. Mit der Checkliste lassen sich folgende Beobach-
tungsbereiche erfassen:

1. Transparenz der sprachlichen Anteile an den fachunterrichtlichen Zielsetzungen und Kompe-
tenzerwartungen (gemeint ist hier, dass die Schiiler vermittels Techniken des - Advance Organi-
zing und einer reflektierten Aufgabenkultur explizite und versténdliche Hinweise erhalten, mit
welchen sprachlichen Mitteln/Strategien, - Testsorten etc. fachunterrichtliche Ziele und Kompe-

''s. Council of Europe (0. J.)

2 Gelegentlich wird die Verwendung des Begriffs ,,Risikoschiiler” mit der Begriindung kritisiert, dass dadurch die
Verantwortung fiir mangelnden Schulerfolg dem Schiiler zugewiesen wird. Dies ist hier nicht intendiert, viel-
mehr wird hier ,sprachlicher Risikoschiiler” in Anlehnung an die Begrifflichkeit der PISA-Studie verwendet, in
der Risikogruppen dadurch festgelegt sind, dass sie hochstens das erste Kompetenzniveau erreichen - z. B. auf
der Gesamtskala Lesen’. Das bedeutet fiir Deutschland gemaR PISA 2000/2003 22,6%/22.3% der 15-jahrigen
Schiiler.



tenzerwartungen verknliipft sind, damit sie sprachliches Vorwissen aktivieren kénnen und wissen,
was von ihnen sprachlich erwartet wird)

2. Unterrichtliche Sprachverwendung der Lehrkraft (gemeint sind hier z. B. die Versténdlichkeit der
Lehrersprache fiir die Schiiler, Flexibilitdt und Rhythmisierung der eigenen Sprechhandlungen,
Korrektheit und Angemessenheit)

3. Interaktion im Unterricht und Gelegenheiten fiir die Schiiler zum Sprachhandeln (gemeint sind
hier das Verhdltnis der Sprechanteile von Lehrer und Schiilern bzw. der Schiiler untereinander, die
Beriicksichtigung schrift(sprach)licher Phasen und offener Impulse, die die Schiiler zur Konstrukti-
on ausfiihrlicherer und komplexerer Aufierungen motivieren)

4. Gezielte Unterstiitzung fiir fachunterrichtlich spezifische sprachliche Mittel, Strategien und
->Textsorten (gemeint ist hier nicht nur die fachunterrichtliche Begrifflichkeit. Vielmehr geht es
hier auch um die gezielte sprachliche Unterstiitzung — —>Scaffolding — in der Handhabung der fiir
den Fachunterricht typischen festen Gebrauchsmuster (- Kollokationen, - Textsorten und ihre
spezifischen fachunterrichtlichen Formate)

5. Sprachliche Angemessenheit von Materialien (Texte, Medien, Lehr- und Lernmittel) (gemeint
ist hier die sprachliche Abstimmung des Schwierigkeitsgrades von Texten auf den Spracherwerbs-
stand und den Verstehenshorizont der Schiiler, es geht also zundchst um den Schwierigkeitsgrad
der lexikalischen, ->morphosyntaktischen und textuellen Mittel der eingesetzten Texte sowie
dann auch um die ,,Passung“ der thematisierten Inhalte zum Fach- und Weltwissens der Schiiler)

6. Sprachliche Aspekte der Leistungserfassung und -bewertung (gemeint sind hier Beriicksichti-
gung einerseits der sprachlichen Voraussetzungen der Schiiler fiir fachunterrichtlich (ibliche For-
mate der Lernerfolgsiiberpriifungen, andererseits ihre Ergiebigkeit fiir die schul-/ unterrichts-
sprachliche Weiterentwicklung— schliefSlich auch der Stellenwert sprachlicher Aspekte fiir die fa-
chunterrichtliche Leistungsbewertung und die Notwendigkeit von nicht-diskriminierender Riick-
meldung zur sprachlichen Kompetenzentwicklung der Schiiler).

In der u. stehenden Checkliste werden also fiir die genannten Beobachtungsbereiche einzelne kon-
krete Indikatoren aufgefiihrt, mit deren Hilfe die Fahigkeit von Lehrkraften erfasst werden kann,
sprachliche Aspekte beim fachunterrichtlichen Lehren und Lernen zu bericksichtigen. Diese Merkma-
le/ Indikatoren resultieren vor allem aus eigenen Bemiihungen der Autoren, Uber Unterrichtsbeo-
bachtungen die Qualitat der Sprachverwendung von Lehrkraften im Sachfachunterricht zu erfassen.
Des Weiteren wurden schulempirische Studien zu folgenden Bereichen ausgewertet:

e Fachunterrichtliche Verwendung der dominanten Schulsprache (z. B. Deutsch in Deutschland)
in Lerngruppen mit erhdhten Anteilen von Schiilern mit anderer Erst- bzw. Herkunftsspra-
che;?

e Fachunterrichtliche Verwendung einer Fremdsprache im bilingualen Sachfachunterricht (Con-
tent and Language Integrated Learning - >CLIL, Deutschsprachiger Fachunterricht — >DFU)*,

e Verwendung der Schul- bzw. Unterrichtssprache von (angehenden) Lehrkraften mit einer an-
deren Erst- bzw. Herkunftssprache, z. B. in Australien.”

Die folgende Checkliste soll einen Beitrag zur Entwicklung eines sprachsensiblen bzw. sprachbewuss-
ten Fachunterrichts leisten, indem Fachlehrkrafte

J flir sich selbst prifen, ob und in welchem Male sie bereits Gber sprachférderliche Haltun-
gen/Einstellungen, didaktische Strategien und methodische Praktiken verfligen

? Solche Instrumente wurden vor allem in den USA entwickelt und erprobt, vgl. dazu u.a. die Dimension
,comprehensible input” des SIOP-Konzept von Echevarria, J., Vogt, M.E., Short, D. (2000).

* U.a. Department for Geo-Sciences / Geography Institute for Teaching Methodology of Geography, Johann
Wolfgang Goethe-University Frankfurt a.M.; Benchmarking Content and Language Integrated Learning, Project
118702-CP-1-2004-1-ES-COMENIUS-C21; University of Cambridge, ESOL Examinations (0.J.); ECML (o.J.), Lud-
brook (0. J.)

® Vgl. dazu u.a. Elder (1993)



. sich in kleinen Gruppen als -, kritische Freunde” zu gegenseitigen Unterrichtsbeobachtun-
gen verabreden und die Checkliste benutzen, um Rickmeldung zu geben und die Qualitat ih-
res Unterrichts zu evaluieren

. sich Gber die Grenzen der Facher hinweg gemeinsam mit den Fachlehrkraften fir den
Sprachunterricht verstdandigen und im Interesse der Schiiler entsprechende Absprachen tref-
fen (z. B. zum Gebrauch von ->Operatoren bei Aufgabenstellungen, Festlegung auf ein Uber-
schaubares Inventar fachrelevanter produktiv zu beherrschender Textsorten).

Fir potentiellen Nutzer der folgenden Checkliste, die nicht ndher mit der linguistischen bzw. sprach-
didaktischen Begrifflichkeit vertraut sind, wird im Text mit dem Symbol - auf den Anhang ,Stichwor-
te, Erlauterungen” verwiesen. AbschlieBend wird eine Auswahlliste von weiterfiihrender Literatur
zum Thema ,,Sprachsensibler Fachunterricht” angeboten.



1. Transparenz der sprachlichen Anteile an den fachunterrichtlichen
Zielsetzungen und Kompetenzerwartungen

In meinem Fachunterricht mache ich auch die sprachlichen Anteile des Lernens fiir meine
Schiiler in verstdndlicher Weise transparent.

Trifft zu Trifft eher zu Trifft eher nicht zu Trifft nicht zu

. . . .

1.1 | Am Anfang einer Unterrichtseinheit erklare ich in der Regel sowohl die fachlichen als auch die
sprachlichen Ziele (geplanten Ergebnisse).

z. B. in Form eines > Advance Organizers mit doppeltem Fokus..

1.2 | Ich stelle sicher, dass die Schiiler verstanden haben, worum es bei den fachlichen und den
sprachlichen Zielen geht

z. B. durch eigene Riickfragen bzw. dadurch, dass die Schiiler in meinem Unterricht gewohnt sind, Riick-
fragen zu stellen, wenn sie unsicher sind und erwarten kénnen, dass auch die sprachlichen Zielangaben
von mir prdzisiert / konkretisiert werden.

1.3 | Bei der Formulierung von Aufgaben achte ich in besonderem MaRe auf die Operatoren, damit
die Schiiler wissen, welche gedanklichen und sprachlichen Leistungen erwartet werden.

Ich arbeite mit einem (berschaubaren Inventar von —>Operatoren (nicht mehr als 12), die immer wieder-
kehren und deren Bedeutungen den Schiilern vertraut sind.

1.4 | Aufgaben, die einen besonderen Stellenwert fiir meinen Fachunterricht haben bzw. zur Bewal-
tigung langere Zeit beanspruchen, formuliere ich schriftlich nach einer festen und immer wie-
derkehrenden - “Aufgabensyntax”.

1.5 | Meinen Fachunterricht plane ich mittel- bzw. langfristig. Dabei beriicksichtige ich die fiir mein
Fach relevanten ->kognitiv-sprachlichen Funktionen, > Textsorten und kommunikativen Aktivi-
taten:

—>Kognitiv-sprachliche Funktionen: z. B. aushandeln, benennen/definieren, beschreiben/darstellen, erkld-
ren, argumentieren, (be-) werten, Stellung nehmen - > Textsorten: z. B. Versuchsbeschreibung, Protokoll,
Inhaltsangabe ... - Kommunikative Aktivitdten: Horverstehen, Leseverstehen, zusammenhdngend Spre-
chen, miteinander Sprechen, Schreiben/Textproduktion.

1.6 | Am Ende einer Unterrichtseinheit erortere ich mit den Schiilern, ob die fachlichen und sprach-
lichen Ziele/ Ergebnisse erreicht wurden (ggf. warum nicht) und welche nachsten Schritte fol-
gen sollten.

2. Unterrichtliche Sprachverwendung der Lehrkraft

In meinem Fachunterricht steuere ich mein eigenes sprachliches Verhalten so, dass ich mich
einerseits auf die vorhandenen Sprachkompetenzen der Schiiler einstelle, ihnen andererseits
auch Anregungen filir die Aneignung neuer unterrichtssprachlicher Muster und Strategien
gebe.

Trifft zu Trifft eher zu Trifft eher nicht zu Trifft nicht zu

™, ™, ™, -,

2.1 | Im Unterricht verwende ich sprachliche Mittel sehr bewusst. Ich wahle ein fir die jeweilige
Unterrichtssituation angemessenes sprachliches > Register.




Ich unterscheide zwischen dem informellen, umgangssprachlichen < Register (z. B. wenn die Lernorgani-
sation ausgehandelt wird) und dem stdrker formalen schulsprachlichen —>Register (z. B. wenn es um
Lernwege und Bedeutungsaushandlungen geht) und dem fachsprachlichen - Register (in der Anwendung
der Fachterminologie und fachspezifischer Wendungen, z. B. , Kraft auf ... ausiiben”).

2.2

Mir ist bewusst, dass bildhafte Sprache, Metaphern,—idiomatische Wendungen und dialektal
gepragte Sprachmittel, aber auch Ironie und Sarkasmus fiir viele Schiiler nicht leicht zu verste-
hen und einzuordnen sind, deshalb verwende ich in meinen Formulierungen im Wesentlichen
sach- und prozessbezogene standardsprachliche Mittel.

2.2

Meine Schiiler brauchen ein sprachliches Vorbild, um ihr Repertoire von fachunterrichtlich
relevanten sprachlichen Mustern und Strukturen erweitern zu kdnnen. Diese baue ich bewusst
in meine Formulierungen ein.

z. B. in Form lauter Denksprache, veréffentlichter innerer Monologe, durch besondere Betonung be-
stimmter Muster/ Strukturen/ Redemittel.

2.3

Die Formulierung von Aussagen, Aufforderungen, Fragen unterstiitze ich bewusst durch die
entsprechende Satzintonation, damit Schiiler den Sprechakt wenigstens grob einschatzen kon-
nen, selbst wenn sie Einzelheiten oder sogar das Wesentliche nicht verstanden haben.

2.4

Meine Sprechgeschwindigkeit und den Gebrauch meiner sprachlichen Mittel stimme ich so
weit wie moglich auf den Spracherwerbsstand meiner Schiler ab

Simplifizierungen im Sinne von ,teach-speak” niitzen dem Spracherwerb der gesamten Lerngruppe we-
nig. Mein eigenes Sprachniveau wdhle ich so, dass es leicht iiber dem der Lerngruppe insgesamt liegt,
damit es sprachlich anregend bleibt. Ich weifs allerdings auch, welche Schiiler Miihe haben, dem miind-
lich gefiihrten Unterricht zu folgen. Im Umgang mit diesen Schiilern verwende ich einfach konstruierte
kurze Sdtze.

2.5

Ich akzentuiere mit meiner Aussprache sowie mit meinem Sprachverhalten insgesamt fachlich
bedeutsame Aspekte sowie die Ubergidnge von einem Thema zum nichsten bzw. von einer
Unterrichtsphase zur folgenden

2. B. durch Stimmfiihrung, verlangsamtes Sprechtempo, Senkung/ Hebung der Stimme, Wiederholung,
Gestik/Mimik, Kérpersprache.

2.6

Schwierige fachunterrichtliche Sachverhalte versuche ich mit erhéhtem verbalem Aufwand
verstandlich zu machen

z. B. Wiederholung, Reformulierung, Paraphrasierung, Erweiterung von Aussagen, Konkretisierung und
Exemplifizierung, schrittweise wiederholende Zusammenfassung.

2.7

Zur ,Horerlenkung” und zur Erleichterung von Verstehensprozessen nutze ich haufig ankindi-
gende und redekommentierende Redemittel

4

Z. B. Einschiibe wie ,,und das ist jetzt besonders wichtig”, ,,und das werden wir in Einzelheiten am Montag
untersucchen”, Ankiindigungen wie ,,danach werden wir sehen, wie ...“

2.8

Wenn ich im Unterrichtsplenum selbst schreibe, dann formuliere ich in der Regel zusammen-
hdangend und normgerecht, um den Schiilern Sprachmodelle zur eigenen Verwendung anzubie-
ten

z. B. beim Tafelanschrieb, auf Folien, bei Computerprojektionen und Arbeitsbldttern vermeide ich Stich-
wortlisten, achte auch auf Grundregeln der Zeichensetzung und lasse die Schiiler meine Texte , liberprii-
fen”.

2.9

Je nach Bediirfnissen der Schiiler und den fachlichen Anforderungen der jeweiligen Aktivitat
nehme ich unterschiedliche Rollen wahr:

als Person, die Information zur Verfiigung stellt, die sprachliche Hilfen gibt, die kognitive Prozesse struk-
turiert etc.




3. Interaktion im Unterricht und Gelegenheiten fiir die Schiiler zum
Sprachhandeln

In meinem Fachunterricht erhalten die Schiiler Gelegenheiten, auch komplexere AuBerungen
zusammenhéngend (schriftlich oder miindlich) zu formulieren.

Trifft zu Trifft eher zu Trifft eher nicht zu Trifft nicht zu

-, O -, O

3.1 Ich kontrolliere meinen Redeanteil im Unterricht, so dass den Schiilern mehr Zeit fiir
eigene Beitrdge bleibt.

Mir ist bewusst, dass Lehrkrdfte in der Regel einen hohen Redeanteil am Unterricht haben (> 60%)
und diesen meist unterschdtzen. Deshalb tiberlege ich mir gut, wann ich was zu sagen habe.

3.2 Die mindliche Interaktion ist in meinem Unterricht entschleunigt. Ich lasse den Schiilern
Zeit, damit sie inhaltlich komplexe AuRerungen konstruieren kénnen.

Um Schiilern ausfiihrlichere und zusammenhdngend formulierte Auflerungen zu erméglichen, warte
ich nach einem Impuls drei bis fiinf Sekunden, bis ein Schiiler zu Wort kommt. Dies zwingt mich auch,
meine Impulse und Fragen bewusster zu formulieren. Aufierdem biete ich — je nach Notwendigkeit -
Strukturrahmen und Muster fiir komplexere Auferungen in Form von Handouts oder Wandplakaten
an.

33 Meine Fragen und Impulse an die Schiiler gestalte ich offen, so dass sie nicht mit einzelnen
Wortern oder Gesten reagieren konnen.

Im Unterrichtsgespréich vermeide ich verkettete Sprechhandlungen nach dem Muster des
—triadischen Dialogs (= IRF-Zyklen = initiation — response - feed-back). Diese drdngen Schii-
ler in die reaktive Rolle und erschweren die sprachliche Weiterentwicklung, denn sie kommen
5o nicht zum ausfiihrlichen und zusammenhdngenden Sprechen und lernen nicht, Fachdiskur-
se zu erdffnen.

3.4 Ich gebe dann korrektives Feedback, wenn es um sprachliche Phanomene geht, die eine
Funktion fir die Erreichung fachunterrichtlicher Ziele haben.

35 Mit fachlich bzw. sprachlich unangemessenen Schiilerreaktionen gehe ich behutsam um und
versuche, Schiler zur Selbstkorrektur zu bewegen

z. B. dadurch, dass ich Elemente der Schiilerduferung mit Frageintonation oder ,fragender Kérper-
sprache” wiederhole, um Kldrung oder erneute Formulierung oder andere Schiiler um Unterstiitzung
bitte.

3.6 In meinem Fachunterricht werden die Schiiler angeleitet, unterschiedliche Rollen einzuneh-
men

z. B. als Berichterstatter, Moderator, Sprachwdchter bei Gruppen-/Projektarbeit.

3.7 In meinem Fachunterricht plane ich haufig schriftliche Arbeitsphasen ein.

Die Reflexion iiber den eigenen Sprachgebrauch und die Uberarbeitung eigener Formulierungen fillt
den Schiilern leichter, wenn sie die eigenen Texte mehrfach und selbstkritisch lesen kénnen. Dies wirkt
sich auch positiv auf ihren miindlichen Sprachgebrauch aus und vertieft die kognitive Durchdringung
fachlicher Sachverhalte und Problemstellungen.

3.8 Fir die Ubungs- und Arbeitsphasen setze ich hiufig offene Aufgabenformate ein.

Diese dienen der weiteren Sprachentwicklung in Richtung auf akademischen/elaborierten Sprach-
gebrauch (-CALP = cognitive academic language proficiency). Geschlossene Formate zementieren
meist Sprachentwicklungsstdnde und unterstiitzen im Wesentlichen nur das Lernen von Faktenwissen.




3.9

Meine Unterrichtseinheiten enthalten immer auch einzelne Aufgaben, die zu anspruchsvol-
len kognitiven Leistungen (higher-order thinking skills) und schriftgestiitzten ausfihrlicheren
sprachlichen AuBerungen herausfordern.

Aufgabenlésungen werden unter Beriicksichtigung sprachlicher Aspekte einzeln oder im Klassenple-
num besprochen. Fiir Uberarbeitung schriftlicher Ausfiihrungen setze ich auch Techniken des koopera-
tiven Schreibens ein (z. B. > Textlupe, ->iiber den Rand hinaus schreiben).

3.10

Den ,sprachlichen Umsatz” in meinem Fachunterricht steigere ich dadurch, dass ich in Ab-
standen Aufgaben und Arbeitsformen einplane, die nur mit hohem verbalen Aufwand leist-
bar sind und zugleich von den Schiilern als motivierend wahrgenommen werden

z. B. vorbereitete und strukturierte Debatten, Rollenspiele, Simulationen, Prisentationen in Verbin-
dung mit peer evaluation, darstellendes Spiel (drama), Recherchen und Interviews mit realen oder
fiktiven Fachexperten.

3.11

Ubungen und Arbeitsphasen sind in meinem Fachunterricht so angelegt, dass die Schiiler in
sprachlichen Austausch treten und voneinander lernen kénnen

z. B. Paararbeit, gemeinsame Aufgabenlésung, ->peer editing, ->peer tutoring, ->think-pair-share
techniques, - peer teaching ...

3.12

Den Klassenraum fiir meinen Fachunterricht habe ich so organisiert, dass sprachliche bzw. kommu-
nikative Belange unterstiitzt werden

z. B. an der Tafel (Whiteboard) etc.) ist immer an der gleichen Stelle ein Platz reserviert fiir zielrelevan-
te Sprachmittel - Sitzordnung erleichtert die Kommunikation (fiir Arbeitsgruppen und Plenumsphasen)
- authentische Texte (Vergréferungen) und gelungene Schiilerprodukte (z. B. Collagen) als Wand-
schmuck - sichtbar sind auch Regeln fiir die Unterrichtskommunikation.

3.13

Wenigstens einmal pro Halbjahr fiihre ich mit meinen Schiilern ein Projekt durch, in dem sie
ihre sprachliche Handlungsfahigkeit auch durch Kontakte zur auRerschulischen Wirklichkeit
unter Beweis stellen kénnen

z. B. Erkundungen oder Befragungen in relevanten Arbeits- und Gesellschaftsbereichen, kooperative
Vorhaben mit der értlichen Universitidt bzw. Wirtschaft, Teilnahme an Wettbewerben - evtl auch
grenziiberschreitende Projekte mit Schulen in anderen Lédndern.

4,

Gezielte Unterstiitzung fiir fachunterrichtlich spezifische sprachliche
Mittel, Strategien und Textsorten

Sprachliche Kompetenzen, die fiir Lernerfolge in meinem Fachunterricht relevant und/oder
spezifisch sind, werden von mir in besonderer Weise beachtet, indem ich feststelle, in wel-
chem Mafle meine Schiiler bereits dariiber verfiigen, und sie gegebenenfalls mit Techniken
des —Scaffolding gezielt unterstiitze, sich diese Kompetenzen anzueignen.

Trifft zu Trifft eher zu Trifft eher nicht zu Trifft nicht zu

-, . , -,

4.1

In meinem Unterricht lernen Schiiler, Verantwortung flr das eigene Sprachlernen zu lber-
nehmen. Deshalb thematisiere und unterstiitze ich Sprachlernstrategien und —-methoden.

Schiiler erkunden, wann , wie, wo und mit welchen Mittel das eigene Sprachlernen im Sachfachunter-
richt am besten gelingt; sie sind experimentierfreudig, tauschen sich mit anderen aus, erschliefsen
sprachliche Formen u. Strukturen aus dem Kontext, dokumentieren Lernergebnisse mit eigenen Formu-
lierungen, stellen Beziige zwischen den Sprachen her, liber die sie selbst verfiigen.

4.2

In meinem Unterricht ermutige ich die Schiiler zur Reflexion liber Lernwege und Lernerfolge
— natdrlich unter Berlicksichtigung sprachlicher Aspekte

2. B. durch die Arbeit mit Sprachlerntagebiichern, dem —>(Sprachen-) Portfolio




4.3

Ich unterscheide zwischen anlassbezogenem und zielrelevantem sprachlichen Unterstiit-
zungsbedarf. Fir den zielrelevanten Unterstitzungsbedarf stelle ich ,Sprachgeriste”
(>Scaffolds) bereit, die aus einem Uberangebot relevanter sprachlicher Mittel und/oder
Impulsen zur Kognitivierung bestehen.

,Anlassbezogener sprachlicher Unterstiitzungsbedarf” bezieht sich auf sprachliche Phdnomene, die
keine unmittelbare Relevanz fiir das fachunterrichtliche Thema haben. Dieser Unterstiitzungsbedarf ist
meist individuell wg. individueller Sprachlernbiographien. Darauf gehe ich auch individuell ein bzw.
stelle Hilfsmittel zur Verfiigung (z. B. Wérterbuch). ,Zielrelevanten Unterstiitzungsbedarf” bedeutet,
dass fachunterrichtlichen Ziele nicht ohne bestimmte Sprachhandlungen erreicht werden kénnen. Dafiir
stelle ich (a) sprachliche Routineausdriicke zur reflektierten Auswahl zur Verfiigung bzw. mache die
sprachlichen Merkmale von = Textsorten und Sprachhandlungen bewusst. Dabei vermeide ich Zugdnge
liber systematische Grammatikiibungen..

4.4

Mir ist bewusst, dass die fachunterrichtliche Begrifflichkeit fiir viele Schiiler eine Verstehens-
barriere ist. Deshalb gehe ich im Unterricht mit Fachbegriffen sehr behutsam um.

Ich beschriinke mich auf das curricular gebotene fachsprachliche Minimum an Schliisselbegriffen; diese
sichere ich aber griindlich ab durch Abgrenzungen zu bedeutungséhnlichen Wértern der Umgangsspra-
che, durch Vergleich und Kontrast zu anderen Fachbegriffen in einem —>semantischen Netz, durch Defi-
nitionen, durch Modellformulierungen, in denen die jeweiligen Begriffe kontextualisiert vorkommen.

4.5

In meinem Fachunterricht dienen —>Scaffolds (a) der Arbeit mit >Textsorten/ Genres, (b)
nicht-sprachlichen Zeichensystemen, (c) kognitiven Strategien und Operationen, (d) Konzep-
ten und Begriffssystemen, die fiir meinen Fachunterricht relevant sind.

4.6

Bei meiner Planung zielrelevanter sprachlicher Unterstltzung (=>Scaffolds) berticksichtige ich
die Verbindung zwischen kognitiven und sprachlichen Operationen (grundlegende
->Diskursfunktionen)

2. B. aushandeln - erfassen/ benennen — beschreiben — berichten/erzéhlen - erkldren — argumentieren —
(be-) werten — modellieren/simulieren.

4.7

Ich setze unterschiedliche Techniken ein, um die Schiler beim Entwickeln eines Bewusstseins
far Struktur, Kohdrenz und Kohasion eines Textes zu unterstilitzen, so dass sie Texte entspre-
chend selbst erstellen konnen.

5.

Sprachliche Angemessenheit von Materialien (Texte, Medien, Lehr-
und Lernmittel)

Die Materialien, die ich in meinem Fachunterricht einsetze priife ich vorher darauf hin, ob sie
den Schiilern sprachlich Schwierigkeiten verursachen konnen. Je nach fachlicher Notwen-
digkeit tausche ich die Materialien aus, unterstiitze sie durch zusitzliche nicht-sprachliche
Darstellungsformen oder sprachlich entlastende Hinweise, Erklarungen oder sonstige Hilfs-

mittel.

Trifft zu Trifft eher zu Trifft eher nicht zu Trifft nicht zu

-, -, O -,

5.1 In meinem Fachunterricht setze ich in der Regel Texte ein, die auf den Spracherwerbsstand
der Schiler abgestimmt sind bzw. leicht dariber liegen.
Sollten aus fachlichen Griinden sprachlich schwierige Texte erforderlich sein, schreibe ich diese nicht
zum Zweck der sprachlichen Vereinfachung um, sondern stelle sprachliche Hilfen zur Verfiigung.

5.2 Ich gebe den Schiilern Gelegenheit, eventuell auftretende sprachliche Schwierigkeiten im

Umgang mit Materialien zu erkennen bzw. zu benennen.

z. B. durch gezielte Riickmeldephasen oder Bereitstellung eines Rasters zum Aufschreiben solcher
Schwierigkeiten - ggf. durch Nachreichen von sprachlichen Mitteln oder Einschieben eines Klédrungsge-
sprdchs..
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Ich unterstiitze in meinem Fachunterricht Schiler durch die Bereitstellung von Lern- und
Arbeitstechniken, damit sie beim Lesen von Fachtexten selbststandig sprachliche Barrieren
Uberwinden kénnen

Z. B. ErschliefSung von Wortbedeutungen aus dem Kontext, Dekonstruktion von syntaktisch komplexen
Aussagen, Bewusstmachung von Wortbildungselementen, Heranziehen von anderen Sprachen ...

5.4

Wenn ich aus fachunterrichtlichen Griinden nicht auf den Einsatz von sprachlich schwierigen
Texten verzichten kann, dann stelle ich geeignete Hilfen zur Verfiigung

z. B. durch - pre-reading activities, themenbezogene Arbeit mit - Wortfeldern, Diagrammen, Bildern
etc. — keine alphabetisch organisierten Wortlisten!

5.5

In meinem Fachunterricht finden nicht-sprachliche Zeichensysteme verstarkt Bericksichti-
gung, vor allem deren Verbalisierung bzw. die ,Ubersetzung” der Information von einem
Darstellungsmodus in den anderen

z. B. Filme, Bilder, Schemata, Diagramme, Statistiken — Transformation von Bedeutung von
einer Reprdsentationsform in eine andere sowie fiir verschiedene Adressaten.

5.6

Im Klassenraum fiir meinen Fachunterricht sind Materialien zur fachlichen Anregung bzw. als
Hilfe fur das selbststdndige Arbeiten verflgbar

z. B. Nachschlagewerke, Fachwérterbiicher, Atlanten, Karten, PCs mit Internetzugang usw.

5.7

Ich biete oft verschiedene Aktivitdten an, um unterschiedliche >Lesehaltungen/Lesestrate-
gien/Lesetechniken je nach fachunterrichtlichem Zweck des Lesens zu bewusstzumachen und
weiterzuentwickeln

z. B. punktuelles, sequenzielles, diagonales, kursorisches, intensives, kritisches Lesen.

6. Sprachliche Aspekte der Leistungsfeststellung, -bewertung, Tests

Mir ist bewusst, dass bei den fachunterrichtlich {iblichen Formen der Leistungsfeststellung
und -bewertung sprachliche Aspekte eine grofle Rolle spielen. Dennoch setze ich auch Auf-
gabenformate ein, die ausfiihrlichere und zusammenhingend formulierte AuBerungen ver-
langen. Bei der Leistungsbewertung gebe ich mir Miihe, eventuelle sprachliche Minderleis-
tungen fiir die Bewertung der Fachleistung nicht zu veranschlagen, melde den Schiilern je-
doch gezielt diejenigen sprachlichen Bereiche zuriick, an denen sie noch arbeiten miissen.

Trifft zu Trifft eher zu Trifft eher nicht zu Trifft nicht zu

-, ™, ™, O

6.1

Soweit lberhaupt eine klare Aufteilung moglich ist, werden in meinem Fachunterricht
sprachliche Aspekte bei der Bewertung fachlicher Leistungen nicht bericksichtigt

Ich gebe allerdings héufig qualitative Riickmeldungen zu sprachlichen Aspekten (z. B. in Hausheften,
auch bei Schriftlichen Arbeiten etc.) und in Beratungsgesprdchen.

6.2

Ich stelle meine Beurteilung der Leistung und des sprachlichen Fortschritts eines Schiilers
wenigstens einmal pro Schulhalbjahr in einer beschreibenden Evaluierung dar, die fir den
Schiiler, dessen Eltern und andere transparent und verstandlich ist.

6.3

In meinem Sachfach haben wir uns an unserer Schule darauf geeinigt, pro Klasse eine Ver-
gleichsarbeit zu schreiben, um die Gewissheit zu haben, dass die sprachliche Entwicklung
alters- und fachangemessen verlauft und dass es keine systematischen bzw. unaufholbaren
Riickstande bei den erreichten Fachkompetenzen gibt.

6.4

An unserer Schule haben wir die sprachlichen Kompetenzen definiert, tiber die Schiler verfi-
gen sollten, damit sie mit Aussicht auf Erfolg am Fachunterricht des folgenden Bildungsab-




schnitts teilnehmen kénnen.

Advance Organizing (advance organizer):

Aufgabensyntax:

CALP:

Stichworte, Erlduterungen

Ganz allgemein ist a. 0. eine Strategie der Textgestal-

tung. Am Anfang eines Textes wird ein Uberblick tiber die folgenden Inhalte gegeben. Dies

soll zum Weiterlesen
motivieren und das
Verstandnis dadurch
erleichtern, dass sich
der Leser mental orga-
nisiert und sein dies-
beziigliches Vorwissen
aktiviert.

Analog wird der Begriff
in der Padagogik ver-

Fachliche Kompetenzen

Sprachliche Kompetenzen

Am Ende dieser Unterrichtseinheit haben wir gelernt ...

wie das Wasser Uber die Erde
verteilt ist

wie man Mengenangaben abso-
lut und relativ darstellt und
versprachlicht (68,7 % des Was-
sers kommt in Form von Eis und
Schnee vor) — wie man die Aus-
sagen von Sdulen- und Torten-
diagrammen zusammenfasst

wendet. Am Anfang | welche Eigenschaften dem Was- | wie man mehrere beschreiben-
einer Unterrichtsstun- | ser zugeschrieben werden kénnen | de AuRerungen zusammenhan-
de/-reihe  wird den gend formuliert und sprachliche
Lernenden eine Uber- Mittel der Verknipfung ver-
sicht dartber gegeben, wendet

was wie gelernt wer-
den soll. Um die lern-

psychologische  Wir-

kung des a. o. zu steigern, ist die dialogische Einbeziehung der Lernenden bei der Interpreta-
tion des Materials (Text, graphische Darstellung, Lernlandkarte) angeraten. Die empirischen
Nachweise der Auswirkung auf den Lernerfolg sind jedoch nicht eindeutig. Offensichtlich
kénnen viele Kontextfaktoren eine Rolle spielen. Hier wird fiir den Fachunterricht mit
sprachlichen Risikogruppen eine zweifache Ausrichtung des a. 0. empfohlen: auf die erwarte-
ten (a) fachlichen, (b) sprachlichen Lernergebnisse, vgl. o. Beispiel.

Gemeint ist damit, dass die Formulierung von komplexeren Aufgaben im
Fachunterricht bestimmte Angaben enthalten sollte, die auch die erwarteten sprachlichen
Leistungen fir die Schiiler transparent machen wie in dem folgenden Beispiel:

Analysiere die thematische Karte Kaliforniens und erklare, warum sich das Cent-
ral Valley gut fiir die Landwirtschaft eignet. Fasse die Ergebnisse in einer zweimi-
niitigen miindlichen Prasentation zusammen, die auch fiir solche Zuhorer ver-
standlich sein sollte, die nicht an unserem Unterricht teilgenommen haben.

In diesem Beispiel aus dem Erdkundeunterricht kommen zu den ->Operatoren (hier: rot ge-
kennzeichnet) weitere Angaben hinzu, die die erwarteten sprachlich-kognitiven Aktivitdten
naher prazisieren: die Materialbasis (griin), der fachliche Gegenstand bzw. die fachliche Prob-
lemstellung (blau), das textuelle Ausgabeformat bzw. die > Textsorte (orange) und schlieflich
sog. Gelingensbedingungen (violett). Die Bringschuld der Schiiler liegt in der konzentrierten
Auseinandersetzung mit Wortlaut und Intention der Aufgabenstellung.

Abkirzung fir cognitive academic language proficiency, ein Begriff, den der kanadi-
sche Padagoge Jim CuMMINS (1979) im Kontrast zu BICS (basic interpersonal communicative
skills) in die Diskussion um Schulerfolg und sprachliche Entwicklung von Migrantenkindern
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CLIL:

DFU:

eingebracht hat. CALP ist als ein Schlusselbegriff flir Sprachkompetenzen, die in Kontexten
des institutionellen Lernens gefordert sind. Sie werden — wenn sie nicht aus der Familie mit in
die Schule eingebracht werden — sehr langsam aufgebaut (5 bis 7 Jahre) und stehen so im
Kontrast zu den relativ schnell verfligbaren alltagskommunikativen Fahigkeiten (BICS). Ein-
zelheiten — auch zu dem terminologischen Wandel bei CUMMINS (conversational proficiency —
academic language proficiency) und entsprechenden Literaturangaben s. Kurzdarstellung von
Grieshaber http://spzwww.uni-muenster.de/~griesha/sla/cummins/eisberg.html.  (Stand:
23.01.2012)

Abktlirzung flr content and language integrated learning. Der in Deutschland Ubliche
Begriff “bilingualer Fachunterricht” hat relative feste Konturen, weil Organisationsformen der
Verwendung einer schulischen Fremdsprache als Arbeitssprache im nicht-sprachlichen Fach-
unterricht relativ festgelegt sind und bindende curriculare Vorgaben existieren. CLIL macht
das Tor begrifflich weit auf flir die unterschiedlichsten Formen fachlichen Lernens vermittels
einer Fremdsprache.

Die inzwischen international weitldufige und differenzierte Praxis der Integration von Sach-
und Sprachlernen und die zugrundeliegenden didaktisch-methodischen Konzepte sowie die
zugehorigen Spracherwerbs- und -lerntheorien liefern fiur den sprachbewussten/-sensiblen
Fachunterricht in der dominanten Schulsprache wertvolle Anregungen und Impulse. Die Lite-
ratur — vielfach auch zugénglich Giber das Internet — kann aus quantitativen Griinden hier
nicht dokumentiert werden. Informationen und weiterfiihrende Links wu.a. Uber
http://www.ccn-clil.eu/index.php?name=Content&nodelDX=3488 (Stand: 23.01.2012, Re-
gistrierung  erforderlich);  http://archive.ecml.at/mtp2/clilmatrix/html/clil e news.htm
(Stand: 23.01.2012);

http://www.goethe.de/ges/spa/dos/ifs/ceu/en2751287.htm (Stand: 23.01.2012) .

Abktrzung fir Deutschsprachiger Fachunterricht, wird verwendet im Zusammenhang
mit dem deutschen Auslandsschulwesen. DFU ,,ist Fachunterricht in deutscher Sprache mit
Schiilerinnen und Schiilern, die Deutsch nicht als erste Sprache sprechen. Er wird hauptsach-
lich an Grundschulen, Fachmittelschulen und Gymnasien in den Fachern Biologie, Chemie,
Geografie, Informatik, Mathematik, Nationalitdtenkunde, Physik unterrichtet. Ziel ist es,
Schiilern auf der Grundlage eines fundierten Fachwissens besondere Fahigkeiten fir Studium
und die vielen Jahre ihres spateren Berufslebens zu vermitteln...”
http://www.auslandsschulwesen.de/nn 2168550/Auslandsschulwesen/Auslandsschularbeit/
DFU/node.html? nnn=true (Stand:23.01.2012)

Idiomatische Wendung: ist eine feste Verbindung mehrerer Worter zu einer Einheit, deren

Gesamtbedeutung sich nicht unmittelbar aus der Bedeutung der einzelnen Elemente herge-
leitet werden kann. Oft kdnnen wortliche und (ibertragene Bedeutungen neben einander
stehen: z. B. ,, griin + Zweig"” = Der Zweig ist noch grin / auf keinen griinen Zweig kommen. 1.
W. sind flr Fremd- und Zweitsprachensprecher oft ein Problem, weil sie Bedeutungen nicht
aus den einzelnen Elementen konstruieren kénnen, sondern als Ganzes in ihren Wortschatz
integrieren missen. S. auch ->Kollokation.

Kognitiv-sprachliche Funktion:

Kollokation:  haufiges gemeinsames Auftreten von zwei oder mehreren Wértern (z. B. finster +

Nacht, Kurve kratzen) — K. sind in starkem MaRe kontext- und textsortenabhangig und treten
als formelhafte Wendungen in konventionell gepragten ->Textsorten und im Zusammenhang
mit Fachsprachen auf, z. B. in Gesetzestexten, Verwaltungstexten, Bedienungsanleitungen,
Wetterberichten. Sie pragen auch in erheblichem Male fachunterrichtliche Gebrauchsmus-
ter (eine Gleichung aufstellen, einen Mittelwert bilden, Geraden laufen zueinander parallel).
Vgl. auch ->Idiomatische Wendung.
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Kritische Freunde: Hier verwendet im Zusammenhang mit Methoden der internen Evaluation
von Unterricht, die durch den Blick von auRen angereichert werden. K. F. sind sog. Peers, also
hier Fachlehrkrafte, die sich im Prinzip solidarisch auf Augenhéhe um die Weiterentwicklung
von Unterrichtsqualitat bemiihen. Riickmeldungen zur Unterrichtsqualitdt auf der Grundlage
kriteriengeleiteter Unterrichtsbeobachtung kénnen von Kollegen der eigenen Schule oder
von ,verblindeten” Schulen erfolgen. Voraussetzung ist, dass sie einen dhnlichen fachlichen
Hintergrund haben, sich mit Verfahren der Evaluation gut auskennen, gemeinsam Ergebnisse
erortern und von- und miteinander lernen wollen.

Lesehaltungen/Lesestrategien/Lesetechniken: Flr diese Begriffe gibt es in der einschlagigen
Literatur keine konsensfahigen Definitionen. Wesentlich ist, dass die Schiiler lernen, abhangig
von der Situation und dem Zweck des Lesens (,Warum soll ich den Text lesen? Was tragt der
Text zur Aufgabenbewiltigung bei?“) eine bestimmte ,Lesehaltung” einzunehmen, mit der
gleichzeitig die Verarbeitungstiefe der Textinhalte festgelegt wird (orientierendes, suchen-
des, genaues, kritisches, kreatives, unterhaltendes Lesen). Unter den Begriff der , Lesetech-
nik“ lassen sich folgende Lesehandlungen subsummieren: punktuelles, sequentielles, diago-
nales, kursorisches, intensives Lesen. Mit , Lesestrategien” werden haufig schrittig aufge-
baute Kombinationen von Einzeltechniken verstanden, so z. B. SQ3R (survey, question, read,
recite, review), PQ4R (preview, questions, read, reflect, recite, review) oder das MURDER-
Schema (setting the Mood to study, reading for Understanding, Recalling the material, Di-
gesting  the material, Expanding  knowledge, Review). Vgl. dazu u.a.
http://www.teachsam.de/arb/arb les centermap.htm (Stand: 23.01.2012).

Morphosyntaktisch: Bedeutet: grammatisch im engeren Sinne, also Formenlehre (Morphologie)
und Satzlehre (Syntax).

Operator: Psychologen definieren O. u.a. folgendermaRen: ,, Ein Operator ist eine Anweisung in
bestimmter Weise auf einen bestimmten Realitdtsausschnitt einzuwirken. Gewdhnlich ist ein
Operator eine sensomotorische Koordination, die einem Tier oder einem Mensch oder sonst
irgendeinem System dazu dient, seine Umwelt zu verdndern oder auch seinen eigenen
Standpunkt in der Umwelt zu verandern. Ein Operator kann aber auch "intern" sein. Er
bewirkt dann z. B. die Verdnderung eines Wissensbestandes oder sonst einer inneren
Konstellation. http://psychologie.fernuni-
hagen.de/lernportal/Externe Materialien/Uni_Bamberg Glossar/DetjeKuenzelSchaub Gloss
ar.pdf (Stand: 23.01.2012).

In der Schulpadagogik ist der Begriff im Zusammenhang mit der Entwicklung standardorien-
tierter zentraler Abschlusspriifungen aufgekommen. Vgl. dazu folgende Erklarung der Bil-
dungsbehdrden in Baden-Wirttemberg: ,,Operatoren sind handlungsinitiierende Verben, die
signalisieren, welche Tatigkeiten beim Bearbeiten von Priifungsaufgaben erwartet werden. In
der Regel sind sie den einzelnen Anforderungsbereichen zugeordnet. Die empfohlene Basis-
operatorenliste und die jeweilige Zuordnung zu den Anforderungsbereichen sind Grundlage
far die schriftliche Abiturpriifung in den gesellschaftswissenschaftlichen Fachern. Darliber
hinaus bestimmen im Einzelfall Fachspezifika, der Schwierigkeitsgrad des Inhalts bzw. die
Komplexitat der Aufgabenstellung die Zuordnung zu den Anforderungsbereichen. Pro Teil-
aufgabe sollte nur ein Operator verwendet werden.” http://www.lehrer.uni-
karlsruhe.de/~za1392/rpkg/materialien/basisop.pdf (Stand: 23.01.2012).

Hier wird der Begriff auf , handlungsinitiierende Verben” bzw. Ausdriicke bei der Formulie-
rung von komplexeren offenen Aufgabenstellungen insgesamt angewendet. Vgl. dazu
—>Aufgabensyntax.

Peer editing: Methode des kooperativen Schreibens, Schiiler lesen und kommentieren gegenseitig
ihre Schreibprodukte und machen Vorschlage zur Optimierung. Zu Methoden des kooperati-
ven Schreibens bietet das Wiki http://wiki.zum.de/Kooperatives Schreiben (Stand:
23.01.2012) grundlegende Orientierungen und weiterfiihrende Links und Literatur.




Peer teaching: Hier verstanden als “Lernen durch Lehren” (Jean-P. Martin) d.h., Schiler Gberneh-
men die Lehrerrolle und missen sich Themen und Problemzusammenhange also erst selbst
erschlielen, bevor sie Lernprozesse fir ihre Mitschiiler gestalten. Dies fiihrt in der Regel zu
groRerer kognitiver Verarbeitungstiefe und damit zu gréBerer Nachhaltigkeit der Lernergeb-
nisse.

Peer tutoring: ->peer teaching.

Portfolio: Fiir den Bereich der Padagogik kann man von folgender Definition der P.-Arbeit aus-
gehen: Ein Portfolio ist eine zielgerichtete Sammlung von Arbeiten, welche die individuellen
Bemiihungen, Fortschritte und Leistungen der/des Lernenden auf einem oder mehreren Ge-
bieten zeigt. Die Sammlung muss die Beteiligung der/des Lernenden an der Auswahl der In-
halte, Kriterien fir die Auswahl, der Festlegung der Beurteilungskriterien sowie Hinweise auf
die Selbstreflexion der/des Lernenden einschlieRen. (nach : Paulson, L. F., Paulson P. R., &
Meyer C. (1991). Fir nahezu alle schulischen Facher und Lernbereiche gibt es portfolio-
padagogische Ansadtze, mit denen in erster Linie selbstgesteuertes bzw. selbstreguliertes Ler-
nen unterstiitzt werden soll. Ganz allgemein unterscheidet man die folgenden Phasen der
Portfolio-Arbeit:

1. Klarung von
Kontext .
Zielsetzung

5. Evaluieren von
Lernprozessen und )
—ergebnissen bzw. 2. Sammeln,
Kompetenzaufbau auswahlen und
verkntipfen von
Artefakten mit

der Zielsetzung

4. Prasentieren und
disl_cutieren der
Artefakte in der Lehr- R e [ e

1 _ ﬁ"gt und steuern des
erngemeinscha Lernprozesse

Nach: Salzburg Research 2006

Fiir den Bereich des sprachlichen Lernens gibt es standardisierte Instrumente (Europaisches
Sprachenportfolio), die u.a. fiir Selbstevaluation der Lernenden Deskriptoren anbieten, die
nach den Niveaustufen des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens kalibriert sind. Fir
den Schulbereich eignet sich: Europaisches Portfolio der Sprachen. Grund- und Aufbauportfo-
lio mit Sprachenpass. Klasse 1 — 10, angeboten von den Verlagen Klett, Cornelsen und
Diesterweg. Weitere Informationen sind zugdnglich u.a. tGber die einschlagige Website des
Europarats: http://www.coe.int/t/dg4/education/elp/ (Stand: 23.01.2012)

Der ,Gemeinsame europdische Referenzrahmen fiir Sprachen. Lernen, lehren, beurteilen” ist
ebenfalls im Internet verfligbar: http://www.goethe.de/z/50/commeuro/deindex.htm
(Stand: 23.01.2012).

Pre-reading activity: Auf das Lesen vorbereitende Aktivitdten, die kognitive und sprachliche Ver-
stehensleistungen erleichtern sollen. Dazu gehoren u.a. Brainstorming Aktivitaten (Was wir
zu dem Thema des Textes schon wissen, was wir mit Hilfe des Textes lernen wollen, was wir
von dem Text erwarten kénnen, was uns der Titel schon Uber den Text verrat), vorbereitende
Arbeit mit Schlisselwortern des Textes, ->Wortfeldarbeit zum Thema des Textes, vorberei-
tende Ubung zur Dekonstruktion komplexer Satzstrukturen, vorbereitende Ubungen zu Kon-
nektoren (,,Verbindungswortern®).



Register: Kennzeichnet die Varietdt einer Sprache in Abhangigkeit von einem konkreten kom-
munikativen Handlungsrahmen — im Gegensatz zu Varietdten, die sich mit der Person des
Sprechers verbinden (z. B. Alterssprache, Dialekt, Soziolekt). Nach Auspragung von Formalitat
lassen sich unterschiedliche Register-Ebenen unterscheiden, die das Kontinuum zwischen z.
B. der Neujahrsansprache eines hochrangigen Politikers und der wechselseitigen Beschimp-
fung streitender Jugendlicher auf der StraBe liberspannen. Das Sprachverhalten von akade-
mischen Diskursgemeinschaften (Fachwissenschaftler, Fachlehrer) ist bei der Ausiibung ihrer
Profession stark formalisiert und das gewahlte Register zeichnet sich durch spezifische fach-
sprachliche Elemente aus.

Scaffolding:  Bezeichnet im péadagogisch-psychologischen Kontext als Metapher die Un-
terstitzung des Lernprozesses durch die Bereitstellung einer zunachst vollstandigen Orientie-
rungsgrundlage in Form von Anleitungen, DenkanstdofRen und anderen Hilfestellungen. Es
wird jedoch nur so viel Hilfe angeboten, wie der Lernende unbedingt braucht, um eine ge-
stellte Aufgabe selbststandig bearbeiten zu konnen. Sobald Lernende fahig sind, (Teil-) Auf-
gaben eigenstandig zu bearbeiten, wird das ,Gerist” schrittweise wieder entfernt. Scaffol-
ding ist die dem sprachsensiblen/-bewussten Fachunterricht angemessene Technik, sprachli-
ches Handeln so zu unterstiitzen, dass die von der jeweiligen Aufgabe gestellten kognitiven
und metakognitiven Operationen fir die Schilerinnen und Schiiler leistbar sind. Damit ist die
Technik des Scaffolding kompatibel mit konstruktivistischen Lernkonzepten und solchen pa-
dagogischen Techniken und Strategien, die das selbstbestimmte Lernen unter-stiitzen wie z.
B. guided/sheltered learning. Lev VYGOTSKY’s (1978) ZPD (Zone der proximalen Entwicklung)
gibt die konzeptuelle Grundlage fir das Scaffolding ab, wie es spater auch von
WOOD/BRUNER (1985) thematisiert wird. Vygotsky’s ,Zone der proximalen Entwicklung” ist
die Differenz zwischen dem aktuellen Entwicklungsstand des Lernenden und dem potentiel-
len Entwicklungsstand, also zwischen dem Niveau der Selbststéandigkeit, das der Lernende ak-
tuell erreicht hat, und dem Niveau, das er unter Anleitung und mit Unterstiitzung erreichen
konnte. Das schrittweise Abbauen des Lerngeriists wird auch als fading bezeichnet.

Semantisches Netz:  Geht ,auf Modelle menschlichen Gedachtnisses der Kognitionspsychologie
zuriick. Diesen Modellen liegt die Annahme zugrunde, dass Konzepte, die semantisch mitein-
ander in Beziehung stehen, durch Strukturen reprasentiert sind, die in einer geeigneter Art
und Weise miteinander verbunden sind. Diese Verbindungen (zweistellige Relationen) heiRen
assoziative Beziehungen. .. Konzepte sind in S. N. durch Knoten reprasentiert, wobei die Kno-
tenbeschriftung den Konzeptnamen angibt. Aussagen Uber ein Konzept werden durch Kan-
tenverbindungen mit anderen Knoten dargestellt. Auf diese Weise kénnen Angaben zu den
Eigenschaften eines Konzepts gemacht werden. Eine Eigenschaft wird dabei durch einen Kno-
ten reprasentiert, wahrend die Beschriftung der Kante, die einen Konzeptknoten mit einem
solchen Eigenschaftsknoten verbindet, die Eigenschaftsklasse angibt. Eine semantische Be-
ziehung eines Konzepts zu einem anderen Konzept wird durch eine Kante zwischen den
betreffenden Konzeptknoten dargestellt. Die Kantenbeschriftung bezeichnet den Kantentyp
und somit die Art der Beziehung.”

Blitenpflanze

ist Blatt
hat-Teil
Standort hat-mégliches- -
Gewasse' Seerose Teil " Blute
vollkommen chwach giftig

geschiitzt
Oliver Huber (2003). Semantische Netze



Textsorte: Seit den 1970-er Jahren verwendeter Begriff mit unscharfen Randern. Merkmale, die
eine Textsorte im engeren Sinne konstituieren sind: Funktion, Kommunikationsbe-
reich/Domane (z. B. Medien, Verwaltung, Alltag, Politik) sowie stereotype Merkmale der
sprachlichen Gestaltung. Nach K. BRINKER (2001) sind Textsorten ,konventionell geltende
Muster fiir komplexe sprachliche Handlungen und lassen sich als jeweils typische Verbindun-
gen von kontextuellen (situativen), kommunikativfunktionalen und strukturellen (grammati-
schen und thematischen) Merkmalen beschreiben. Sie haben sich in der Sprachgemeinschaft
historisch entwickelt und gehéren zum Alltagswissen der Sprachteilhaber; sie besitzen zwar
eine normierende Wirkung, erleichtern aber zugleich den kommunikativen Umgang, indem
sie den Kommunizierenden mehr oder weniger feste Orientierungen fiir die Produktion und
Rezeption von Texten geben.”

Auf den Bereich des sprachsensiblen bzw. -bewussten Fachunterricht gemiinzt, muss konsta-
tiert werden, dass Schule als Diskursgemeinschaft ein eigenes Repertoire an Textsorten bzw.
ihrer Varianten historisch entwickelt hat und zwar in unterschiedlicher Mal3e fiir die Anbah-
nung von Produktions- und Verstehenskompetenzen. Zu beachten sind dabei auch facher-
und lernbereichsspezifische Konventionen (unterschiedliche Muster fir Protokolle und Ver-
suchsbeschreibungen z. B.).

K. BRINKER (2001): Linguistische Textanalyse. Eine Einfihrung in Grundbegriffe und Methoden, 5. Auf-
lage, Berlin

Think-pair-share Techniken:  Grundstruktur kooperativen Lernens.

e Think: Arbeite zuerst fiir dich alleine. Lies den Text, studiere die Aufgabenstellung,
mache Notizen, schlage nach, krame in Unterlagen und im Gedachtnis.

e Pair: Teile und vertiefe die Ergebnisse deiner Uberlegung in Partner- oder Gruppen-
arbeit.

e Share: Prasentiert eure Arbeitsergebnisse im Plenum, vergleicht und vertieft sie ge-
gebenenfalls.

Dieses Vorgehen kann also auch als grundlegende Abfolge von Einzelarbeit (EA) zu Partner-
bzw. Gruppenarbeit (PA bzw. GA) und zuletzt zum Austausch im Plenum (PL) angesehen wer-
den. Dadurch steht kooperationsorientierter Unterricht zwischen frontaler Belehrung und
selbstreguliertem individuellem Lernen.

http://wiki.zum.de/Think - Pair - Share (Stand: 23.01.2012)

Wortfeld: Menge von Wortern mit einem oder mehreren gemeinsamen Bedeutungsmerkma-
len. Wortfeldarbeit im Fachunterricht verbindet fachinhaltliche und sprachliche Aspekte, so
z. B. im Erdkundeunterricht die Arbeit zum Wortfeld , Niederschlag” (Hagel, Schnee, Graupel,
Regen ...). Wortfelder lassen sich zu >semantischen Netzen strukturieren.
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