PARTIMO/Konzept zur Implementierung von Mal3nahman&prachférderung

Vorschlag fir ein Konzept zur Implementierung vond@nahmen zur

Sprachforderung im Rahmen des Projektes PARTIMO.

Partizipation zur Verbesserung der Bildungs- und gendarbeit

in Duisburg-Hochfeld und Kéln-Ehrenfeld.

Vorgelegt von: Dr. Anastasia Moraitis, UniversitatDuisburg-Essen,
Campus Essen

Essen, den 25.01.11



PARTIMO/Konzept zur Implementierung von Mal3nahman&prachférderung

Ubersicht

Teil |

Ausgangssituation

- Kurzdarstellung des Projekts ,ForderunterrichtKimder und Jugendliche mit

Migrationshintergrund an der Universitat Duisbuigs&n, Campus Essen.”

- Vorschlag zur Entwicklung und Implementierung vdirderunterricht an der Moschee in
KdIn-Ehrenfeld und im Schilerwohnheim Duisburg-Hiedth

- Fortbildungsmodule fur die Teilnehmerinnen und fieiimer des Projektes ,PARTIMO*

Teil Il

- Theoretische Grundlagen

- Die Besonderheit der sprachlichen Situation vomear mit Deutsch als Zweitsprache
(Daz)

- Der Zweitspracherwerb
- DaZ-spezifische Schwierigkeiten

- Linguistische Problemfelder turkischsprechendenker

Anhang 1

- Sprachliches und fachliches Lernen: Am Beispielfeashes Mathematik

Teil 111

- Ausgewahlte Literatur




PARTIMO/Konzept zur Implementierung von Mal3nahman&prachférderung

Teil |

Ausgangssituation

Das Modellprojekt ,Partizipation zur Verbesserungr Bildungs- und Jugendarbeit in

Duisburg-Hochfeld und Kdéln-Ehrenfeld” (PARTIMO) aibet auf verschiedenen Ebenen, um
die Jugendarbeit zu professionalisieren. Dazu zildh die Weiterentwicklung der bereits
bestehenden schulunterstiitzenden Arbeit des Veesandie zu einem Forderunterricht
weiterentwickelt werden soll. Auf eben diesen Adpadr sprachlichen wie fachlichen For-
derung werden sich die weiteren Ausfilhrungen fakuss. Die Mitwirkenden unterstitzen

die Schulerinnen und Schuler derzeit, indem sienhpei den Hausaufgaben helfen.

Kurzdarstellung des Projekts
~Forderunterricht fur Kinder und Jugendliche mit Mgrationshintergrund
an der Universitat Duisburg Essen, Campus Esseh.*

Mit ,Forderunterricht* sind auf3erschulische didakhe Mal3hahmen gemeint, die eingesetzt
werden, um Leistungsdefizite zu verringern oder baheben (Sandfuchs 1990, S. 12).
AulRerdem sollen die meist versteckten PotenzialeSdhilerinnen und Schiler erkannt und
zu Tage gefordert werden. Die Kooperation mit denssenschaftlichen Personal der
Universitat Duisburg-Essen und dem VIKZ DuisburgeRi@ld sowie mit den Mitarbeitern
und Mitarbeiterinnen der Moschee Kdln Ehrenfeld hatn Ziel ein méglichst passgenaues
Konzept fur die beiden Institutionen zu erarbeitBieses orientiert sich an dem in Essen
entwickelten Modellprojekt ,Forderunterricht fur Idderinnen und Schiler mit
Migrationshintergrund®. Die in diesem Kontext dugeliiihrten und geplanten Fortbildungen
(s. S. 11) sollen die derzeitigen Mitarbeiterinnamd Mitarbeiter sowie die Studierenden
befahigen, Konzepte zu erstellen, die ihrer Zigiges und den jeweiligen Bedurfnissen
angepasst sind. Dartiber hinaus werden sie mit (soatgrialen vertraut gemacht, die sie
anzuwenden lernen.

Der Forderunterricht an der Universitat Duisburg-Essen, Campus Essen

Das Projekt besteht nunmehr seit Gber 36 Jahreeabniversitat Duisburg-Essen, am Cam-
pus Essen und wird von der Stadt Essen finanzetibgen. Es bestehen Kooperationen mit
dem Schulverwaltungsamt der Stadt Essen sowieingt gro3en Zahl Essener Schulen. Zu-
dem sind zahlreiche Sponsoren an der FinanzieraadPdojektes beteiligt. Gefordert werden
Schilerinnen und Schuler mit Migrationshintergriaugs den Sekundarstufen | und Il aus
allen Schulformen. Sie werden in mdglichst homogelkkeingruppen (ca. 2-5 Schiler) un-
terrichtet, das bedeutet, dass die Gruppenfindaet Schulform, Klassenstufe und Fach er-
folgt, da nur so eine individuelle und fachgeredétreuung gewahrleistet werden kann. Fir
die Familien der Schilerinnen und Schuler entstdtene Kosten. Der Unterricht findet
nachmittags zwischen 14 und 19 Uhr in den RaumetJdiversitat statt. Aus padagogischen

1 http://www.uni-due.de/foerderunterricht/

http://www.uni-due.de/imperia/md/content/foerderrntcht/fu-bericht 2010.pdf
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Grinden sind die Gruppen gemischt, d. h. die Jungeindie Madchen lernen zusammen. Im
Folgenden sollen die wichtigsten Ziele des Modejkktes vorgestellt werden.

Primares Ziel des Forderunterrichts ist die Fordgrer Chancengleichheit auf dem Bil-
dungssektor durch

v
v
v

v
v

v

Entfaltung von Begabungsreserven

Ausrichtung auf den Einzelnen

vertiefter Einblick in die besonderen Lernbedingemgind Lernwege von Schilerin-
nen und Schilern aus Zuwandererfamilien

Orientierung auf qualifizierte Bildungsabschlissaesbildung oder Studium
Qualifizierung von Studierenden fur die Vermittlungn Sprach- und Sachwissen und
damit fur ihre spateren Tatigkeiten als Lehreriiilez oder Ausbilderin/Ausbilder
Verbesserung der Aus- und Fortbildung von Lehrenvirehrer

Zu den padagogischen Grundsatzen des Forderuhtsre&hlen:

v
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Deutschférderung

Fachliche Forderung

Beobachtung von schulischer Entwicklung und Noten
Erziehung zur Toleranz

Gleichberechtigung der Geschlechter

Einbeziehung der muttersprachlichen Fahigkeiten
Weitgehende Repressionsfreiheit

Unterstitzung bei sozialen und schulischen Kordhkt
Beratung und Begleitung bei Fragen der Schullaufbah

Die Forderlehrerinnen und Forderlehrer
Der Unterricht wird Uberwiegend von Studierenderilty die Supervision, wissenschatftliche
Begleitung und spezifische Fortbildungsmalnahmiealten.

Die Studierenden erwerben folgende Qualifikationen:

v
v

v
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Vertiefung und Erweiterung ihrer allgemeinen digsdtien und fachlichen Kenntnisse

Erfahrung in der facheribergreifenden Sprachfomgmit unterschiedlichen
Schulergruppen

Erwerb spezifischer linguistischer und sprachdigakier Kenntnisse fur den Unter-
richt mit mehrsprachigen Schilerinnen und Schidemech Teilnahme an Fort-
bildungsmalinahmen

Kennen lernen der Lebenssituation auslandischerliéarm Deutschland

Erkennen und Beheben von Defiziten des eigenenrtitites

Reflexion der Unterrichtserfahrungen

Supervision in Hinblick auf Gesprachsfiihrung (SehtiEltern, Lehrer)
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Vorschlag zur Entwicklung und Implementierung vondfderunterricht
an der Moschee in Kdln-Ehrenfeld und im Schilerwoheim Duisburg-Hochfeld

Zunéchst muss darauf hingewiesen werden, dass ubgafigssituationen der beiden Insti-
tutionen unterschiedlich sind und nur bedingt nelh & oraussetzungen, die an der Universitat
bestehen, zu vergleichen sind. Wahrend die Schideni und Schiler in Kéln nachmittags
zur Hausaufgabenbetreuung in die Moschee kommbeanldie Jugendlichen in Duisburg im
Wohnheim. Das hat zur Folge, dass letztere beveit<Ort sind und in die Hausaufgaben-
betreuung kommen, sobald ihre Zeit es ihnen erlddies stellt einen grofRen Vorteil fur die
Betreuung der Jugendlichen dar, andererseits verkaiert diese Ausgangssituation die Um-
strukturierung zu Lasten eines Fdrderunterrichésinddies wirde fur die Jugendlichen ein-
geschrankte Flexibilitat bedeuten. Die Zuweisungligingruppen zwecks der Erteilung von
Forderunterricht erfordert Disziplin und einen &s&Zeitplan. Insbesondere vor dem Hinter-
grund, dass die Jugendlichen mehrheitlich am gesagien Abendessen teilnehmen. Die
Schulerinnen und Schiiler, die zur Hausaufgabenheiein die Moschee gehen, haben hin-
gegen ahnliche Voraussetzungen wie an der Unigéréia die Kinder und Jugendlichen erst
zur Moschee kommen miussen, spricht nichts dagelie®lanung so zu gestalten, wie sie an
der Universitat durchgefihrt wird. Bei der Anmeldunird geklart, um wie viel Uhr und an
welchen Tagen die Schulerinnen und Schuler komniemén. Ferner wird notiert, in wel-
chem Fach oder in welchen Fachern sie Unterstitbengtigen. Danach erst folgt die Pla-
nung und es kommt zur Gruppenfindung und zur Huwstgldes Stundenplans, der sowohl fur
die Lerner wie fir die Forderlehrerinnen und Foletaer bindend ist. Bei der Planung mis-
sen die Bedurfnisse der Lerner bertcksichtigt werdes ein hohes Mald an Flexibilitat beim
planenden Personal voraussetzt und erfordert.

Eine entsprechende Einfuihrung in die Planung urgh@sation wurde mit den Teilnehmern
von PARTIMO durchgefiihrt. Das an der Universitarfir zustandige Personal stand ihnen

mit Rat und Tat zur Seite.

Forderunterricht in der Moschee in KéIn-Ehrenfeld — VVorschlag

Organisation

In Koln-Ehrenfeld findet die Hausaufgabenbetreuimgien Raumlichkeiten der dortigen

Moschee statt. Da es sich um einen religibsen @ndélt, werden hier die muslimischen
Madchen und Jungen getrennt voneinander untertidetewére zu Uberlegen, ob nicht ein
gemeinsames Lernen in anderen Raumen mdglich wdeen zu den grundlegenden

padagogischen Prinzipen der hiesigen Gesellschifiit z.neben der Entwicklung von

Empathie und Toleranz auch die Gleichberechtiguarg@eschlechter sowie der gegenseitige
Respekt.

Wie bereits weiter oben ausgefiihrt, ist aufgrund viegefundenen Konstellation eine Be-
treuung der Schilerinnen und Schiler nach dem borbes Foérderunterrichts sicher
maoglich. Darauf aufbauend werden folgende Empfefgnrausgesprochen:
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FUr eine individuellere Betreuung der Schiilerinnen Schiler sollte die Gruppen-
groRe die maximale Teilnehmerzahl von fiinf bis seSkhilerinnen und Schilern
nicht tberschreiten.

Empfehlenswert ist die Aufstockung des lehrendasdtls, sodass die Schilerinnen
und Schiler in Kleingruppen geférdert werden kénnen

Das lehrende Personal sollte regelmaRig an Foutfigjein teilnehmen. Fortbildungen
bietet das wissenschaftliche Personal der UnidrBitiisburg-Essen an, welches im
Projekt Forderunterricht téatig ist. Es besteht witesm der Universitat das Angebot,
dass Studierende oder anderes lehrende Persodaésam Fortbildungen teilnehmen
konnen.

Die Gruppen sollten mdglichst homogen sein (nadiuBarm Klassenstufe geordnet)
Die Planung der Gruppen sollte sich nach der Verfiggzeit der Schilerinnen und
Schuler orientieren.

Die Fordereinheit sollte auf 60 Minuten angelegp se

Der Forderunterricht sollte die Hausaufgaben eirden.

Der Forderunterricht muss auf sprachliches wielfelobs Lernen eingehen.

Aus padagogischen Grinden sollten Gruppen aus dumgeMadchen bestehen.
Forderlehrerinnen und Foérderlehrer sollten zudemosb Jungengruppen wie Mad-
chengruppen tbernehmen und unterrichten.

Partnerarbeit sollte der Frontalarbeit vorgezogerden.

Der Forderunterricht sollte durch weitere Aktiveét unterstiitzt werden. Beispiels-
weise sollte der Besuch von Theatern und Museegeplant werden. Die Teilnahme
an sportlichen Aktivitdten in Vereinen beispielsseeigdbe den Jugendlichen die
Chance, starker mit Gleichaltrigen und Gleichge®innn Kontakt zu treten. Ein wei-
terer Baustein ware das Vertrautwerden mit demneigé@Vohnumfeld, der Nachbar-
schaft (Schnitzeljagd, Wettbewerbe etc.). Ein Snd&st beispielsweise konnte die
multiethnische Nachbarschaft zusammenfuhren.

Mogliches Planungsszenario:

Es sei darauf hingewiesen, dass bei diesem fikiNamungsvorschlag der Zeitfaktor un-
bertcksichtigt geblieben ist, da dieser nicht vgriRie ideale Gruppenfindung erfolgt erst,
wenn bekannt ist, wann die Schilerinnen und Scmi@lehmittags zum Unterricht kommen
konnen. Eine solche Planung erfordert zwangslaeifig Veranderung des Stundenplans
sowie ggf. eine Aufstockung der Férderlehrer unddeédehrerinnen.



Vorschlag einer Planung von Fordergruppen
(Schulerliste nach dem Stand vom 14.12.2010)
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Jungen
Klasse Anzahl Schule Fordergruppen
Klasse 5 5 Realschule Fur die Klasse 5 ergibt sich 1 Gruppe:
Gruppe 1: 5 Schuiler Realschule
oder
Gruppe 1. 3 Schiuler Realschule
Gruppe 2: 2 Schiuler Realschule
Klasse 6 4 Realschule Fur die Klasse 6 ergibt sich 1 Gruppe:
Gruppe 1: 4 Schuiler Realschule
Klasse 7 Hauptschule Fur die Klasse 7 ergeben sich 3 Gruppen:
Realschule Gruppe 1. 4 Schiler Hauptschule
Gymnasium Gruppe 2: 3 Schuler Realschule
Gruppe 3: 3 Schiler Gymnasium
Klasse 8 Hauptschule Fur die Klasse 8 ergeben sich 3 Gruppen:
5 Realschule Gruppe 1: 2 Schuler Hauptschule
Gymnasium Gruppe 2: 4 Schuiler Realschule
Gruppe 3: 2 Schiuler (Gymnasium und
Realschule)
Klasse 9 2 Hauptschule Fur die Klasse 9 ergeben sich 2 Gruppen:
2 Realschule Gruppe 1: 4 Schuiler (Hauptschule und
1 Gesamtschule Realschule)
2 Gymnasium Gruppe 2: 3 Schiuler (Gymnasium und
Gesamtschule)
Klasse 10 3 Realschule Fur die Klasse 10 ergeben sich 2 Grupp
Gymnasium Gruppe 1. 3 Schiuler Realschule

Gruppe 2: 1 Schiler Gymnasium
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Madchen
Klasse Anzahl Schule Fordergruppen
Klasse 4 2 Grundschule Fur die Klasse 4 ergibt sich 1 Gruppe
Gruppe 1: 2 Schiulerinnen Grundschule
Klasse 6 1 Realschule Fur die Klasse 6 ergibt sich 1 Gruppe:
1 Gymnasium Gruppe 1. 2 Schilerinnen (Gymnasium

und Realschule)

Klasse 7 2 Realschule Fur die Klasse 7 ergibt sich 1 Gruppe:

Gruppe 1. 2 Schilerinnen Realschule

Klasse 8 1 Hauptschule Fur die Klasse 8 ergeben sich 3 Gruppen:
3 Realschule Gruppe 1: 1 Schiulerin Hauptschule
1 Gymnasium Gruppe 2: 3 Schilerinnen Realschule

Gruppe 3: 1 Schilerin Gymnasium)

Klasse 9 1 Hauptschule Fur die Klasse 9 ergeben sich 3 Gruppen:
6 Realschule Gruppe 1: 4 Schulerinnen (Hauptschule
1 Gesamtschule und Realschule)
1 Gymnasium Gruppe 2: 4 Schiulerinnen (Realschule
und Gymnasium)
Gruppe 3: 1 Schiulerin Gymnasium)
Klasse 10 1 Realschule Fur die Klasse 10 ergibt sich 1 Gruppe:

Gymnasium Gruppe 1. 1 Schiilerin Realschule

Wie bereits weiter oben ausgefiihrt, ist eine Koatiok aus padagogischen Grinden basal.
Es geht darum, dass Madchen wie Jungs lernengsménseitig zu respektieren und
gleichberechtigt miteinander umzugehen. Eine Eauglrung in eine demokratisch gepragte
Gesellschaft kann andernfalls nur bedingt erfolgeme Partizipation wird kaum mdglich
sein. Der folgende Vorschlag soll ein weiteres Bhesszenario aufzeigen, das ein
gemeinsames Lernen fordert und fordert.
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Vorschlag einer Planung von Férdergruppen Méadchen nd Jungen

(Schulerliste nach dem Stand vom 14.12.2010)

3|

Klasse Anzahl Schule Fordergruppen
Klasse 6 6 Realschule/Gymnasium Fur die Klasse 6 ergeb&n?sieruppen:
Gruppe 1: 3 Schuler Real
Gruppe 2: 3 (1 Schiler Real + 1 Schulerin
Real + 1 Schilerin Gym.)
Klasse 7 4 Hauptschule Fur die Klasse 7 ergeben sich 3 Gruppen:
Realschule Gruppe 1: 4 Schiler HS
Gymnasium Gruppe 2: 5 Schiuler Real (3 Schiler + 2
Schilerinnen)
Gruppe 3: 3 Schiler Gym.
Klasse 8 3 Hauptschule Fur die Klasse 8 ergeben sich 4 Gruppen:
Realschule Gruppe 1: 2 Schiler + 1 Schilerin HS
2 Gymnasium Gruppe 2: 4 Schiler Real
Gruppe 3: 4 Schiler (1 Schuler + 3
Schilerinnen)
Gruppe 4: 2 Schiler: 1 Schiler + 1
Schilerin Gym
Klasse 9 3 Hauptschule Fur die Klasse 9 ergeben sich 5 Gruppen:
8 Realschule Gruppe 1: 2 Schuler + 1 Schuilerin HS
2 Gesamtschule Gruppe 2: 2 Schiler + 2 Schulerinnen Res
2 Gymnasium Gruppe 3: 2 Schiuler + 2 Schulerinnen Reg
Gruppe 4: 1 Schiler + 1 Schulerin GS
Gruppe 5: 1 Schiler + 1 Schilerin Gym
Klasse 10 4 Realschule Fur die Klasse 10 ergeben sich 2 Gruppet
Gymnasium Gruppe 1. 4 Schiler (3 Schiler + 1
Schiilerin) Real
Gruppe 2: 2 Schuler (1 Schiler + 1
Schilerin) Gym

=
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Forderunterricht im Schillerwohnheim in Duisburg-Hochfeld - Vorschlag

Organisation

Die Hausaufgabenbetreuung im Schilerwohnheim Dujsblchfeld (hier sind nur Jungen
untergebracht) gestaltet sich derart, dass Betaiaer¥erantwortung fuir Grol3gruppen von bis
zu 10 und mehr Schilern tragen. Zudem erscheireischiler zur Hausaufgabenbetreuung
nicht gleichzeitig, da der Schulschluss naturgeméBrschiedlich geregelt ist. Eine derartige
Situation erlaubt nur bedingt eine konzentriertbedsatmosphare sowie eine individuellere
Betreuung, wie sie der Forderunterricht vorsiehis Aliesen Uberlegungen heraus sollte das
Forderkonzept sich den Gegebenheiten vor Ort aapas¥d zielgruppenspezifisch formuliert
werden. Das betreuende Team setzt sich aus deamiindtitutionen arbeitende Fachpersonal
sowie Studierenden zusammen.

Aufgrund dieser Konstellation werden folgende Erhpfagen ausgesprochen, die realisier-
bar sind:

» Fur eine individuellere Betreuung der Schilerinmei Schiler nach dem Konzept
des Forderunterrichts sollte eine Reduzierung deipengréfRe vorgenommen wer-
den. Ideal waren maximal funf bis sechs Schiiler.

» Empfehlenswert ist die Aufstockung des lehrendersd®als, sodass die Schiler in
Kleingruppen gefordert werden kdnnen.

» Das lehrende Personal sollte kontinuierlich an bBtloiingen teilnehmen. Fortbildun-
gen bietet weiterhin das wissenschaftliche PersdealUniversitat Duisburg-Essen
an, welches im Projekt Forderunterricht tatig it.besteht von Seiten der Universitat
das Angebot, dass Studierende oder anderes lehRerdenal an diesen Fortbildun-
gen teilnehmen konnen. Entsprechende Fortbildung sirstmalig von Frau Dr.
Anastasia Moraitis durchgefiihrt worden.

> Die Gruppen sollten mdglichst homogen sein (nadmuBarm und Klassenstufe ge-

ordnet).

Die Planung der Gruppen sollte sich nach den Veriggzeiten der Schilerinnen und

Schiiler orientieren.

Die Fordereinheit sollte auf 60 Minuten angelegn se

Der Forderunterricht sollte die Hausaufgaben eir@en.

Der Forderunterricht muss auf sprachliches wielfelols Lernen eingehen.

Partnerarbeit sollte der Frontalarbeit vorgezogerden.

Der Forderunterricht sollte durch weitere Aktivééat unterstiitzt werden. Beispiels-

weise sollte der Besuch von Theater und Museereplagt werden. Die Teilnahme

an sportlichen Aktivitaten in Vereinen beispielsseeigabe den Jugendlichen die

Chance, starker mit Gleichaltrigen und Gleichge®innn Kontakt zu treten. Ein wei-

terer Baustein ware das Vertraut werden mit derareig Wohnumfeld, der Nachbar-

schaft (Schnitzeljagd, Wettbewerbe etc.). Ein st beispielsweise konnte die

Nachbarn zusammenfihren.

A\

YV V V VYV
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Das weiter oben aufgefiihrte mdgliche Planungssiekann, wie bereits erwéhnt, nur be-
dingt im Duisburger Schilerwohnheim realisiert vsrdda es zu einem sehr straffen Tages-
ablauf fihren wirde.

Alternativ ware folgendes Szenario moglich, welcheg$avorisieren ware:

Es kdonnten neben der bereits bestehenden Hausaofgetbeuung gezielt Férderstunden an
konkret festgelegten Tagen angeboten werden, digeawiihlte Inhalte wie grammatische
Schwierigkeitsbereiche, Leseférderung, etc. anbidbdéese Themen sollten wdchentlich zur
selben Zeit stattfinden, sodass der Forderuntéralshregelmafiges Angebot wahrgenommen
wird. Aufgabe des unterrichtenden Personals wéaeeSdhiler mit Férderbedarf in diesen
Stunden zusatzlich zu unterrichten. Der Vorteiltivede darin, dass eine Beschrankung der
Gruppengro3e auf 5 bis 6 Schuler nicht nétig waiek die Zeit der Forderstunde wéare vorge-
geben. Aufgabe der Forderlehrer und Forderlehrerinwdre es darauf zu achten, dass die
betreffenden Schiler regelméRig zu den fir sievaelien Forderstunden kommen. Des
Weiteren konnen die DaZ-spezifischen Ubungsmatariah Form von Gruppenarbeit
erarbeitet werden, was die soziale Kompetenz fardann.

Fortbildungsmodule fur die Teilnehmerinnen und Teiehmer des Projektes ,PARTIMO*

Zum Zwecke einer Implementierung des Forderuntetsievurde im Jahr 2010 die Fortbil-
dung der im Projekt Tatigen initiiert und realisiddas Fortbildungskonzept sah 5 Bausteine
vor. Die Praferenz der Inhalte richtete sich naeh Herausforderungen der Sprachférderung
sowie nach den Ergebnissen der wissenschaftlichmeeit&n zum Thema ,Deutsch als Zweit-
sprache”.

Baustein 1:  Was ist Forderunterricht?

Baustein 2.  Sprachliches und fachliches Lernen.

Baustein 3: Kompetenzbereiche — Lesekompetenz.

Baustein 4.  Der Umgang mit Fehlern und Fehlerkdmek

Baustein 5:  Vorstellen und Besprechung von fachdisehem Arbeitsmaterial zur Forde-
rung von Deutsch als Zweitsprache in allen Fachern

Darlber hinaus waren die Teilnehmer eingeladen emgrdie Planungsmodalitaten vor Ort zu
erleben sowie im konkreten Foérderunterricht zu h@spn.

~11 ~
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Baustein 1: Was ist Forderunterricht?

Die Implementierung von Foérderunterricht als zugéter aul3erschulischer Unterricht am
Nachmittag birgt ein hohes Potenzial an Lernintéhsinsbesondere flr Schilerinnen und
Schiler mit Deutsch als Zweitsprache, deren Lemanssetzungen sich von DaM-Schilern
unterscheiden. Die regelmalRlige Betreuung von Hégaben stellt bereits einen wichtigen
Baustein fur kontinuierliches und gezieltes Lerdan, allerdings kbénnen in diesem Rahmen
die individuellen Sprachschwierigkeiten von Schiileen und Schuler nicht umfassend ge-
nug fokussiert und diagnostiziert werden. Grindaftr sind in erster Linie die zu grol3en
Gruppen, ferner die Konzentration auf die Erledgwon Hausaufgaben ohne vertiefende
und durch Ubungen festigende Inhalte. Darliber sitkkammt es kaum zur Heranfiihrung und
Anwendung von Lernstrategien, um das metakognitesen Uber Sprache ins Bewusstsein
zu rucken. Ziel des Forderunterrichts ist es, dééviduell gepragten sprachlichen wie fachli-
chen Schwéchen der Schilerinnen und Schiler auwdfkedeund diese gezielt zu férdern.
Daher sollte die Forderung folgende Aspekte beidhkgen:

> Diagnose der sprachlichen wie fachlichen Fahighkeiter Schilerinnen und Schiiler

» Auswahl angemessener und kompetenzorientiert arifeer Materialien

> Gezielte Férderung der Teilfertigkeiten Schreidessen, Horen, Sprechen sowie
Grammatik und Wortschatzerweiterung

» Anwendung angemessener Lernstrategien

> Ubungen zur gezielten kognitiven Auseinandersetzuitg@prache

» Hinfuhrung zum selbstéandigen Lernen

Baustein 2.  Sprachliches und fachliches Lernern (#nhang 1)

Auf der offiziellen Seite des Ministeriums fur Séduund Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen wird erklart:Djie Beherrschung der deutschen Sprache in Wort und
Schrift gehort zu den Basisqualifikationen, die éi@n Erfolg in unserer Gesellschaft von
grundlegender Bedeutung sind. lhre Vermittlung kawncht dem Deutschunterricht allein
Uberlassen bleiben, vielmehr sind alle Facher gidar, die sprachlichen Fahigkeiten der
Schilerinnen und Schiiler systematisch aufzubauvgzwfdrderr?

Dies versteht sich als Standardsicherung und michials Empfehlund.Und so heif3t es an
anderer Stelfe ,Zu der Bestimmung ,Sprache im Unterricht / Spracile Hauptinstrument
des Unterrichts®, die im Zentrum der Aufmerksamlsdéht, sind Ergdnzungen und Unter-
scheidungen erforderlich. Das Verstandnis des dgrelten Lernens darf nicht als eine
Blickverengung auf blof3 sprachliche Anforderunged deren Erflillung erscheinen, sondern
soll als eine produktive Erweiterung des Zusammietspller Modi des Wahrnehmens,

2 http://www.schulministerium.nrw.de/BP/Unterrichaécher/Deutsch/index.html.

http://www.standardsicherung.schulministerium.aieicms/angebote/foerderung-in-der-deutschen-

sprache/fids-angebot-home/startseite.html
4

3

http://www.standardsicherung.schulministerium.aicms/upload/fids/downloads/seminare_haddick_kirch
hoff_steffens.pdf
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Denkens und Herausarbeitens erfahren werden kdndem einen ist Sprache selbst ein
vielschichtiges Medium. Beachtenswert sind die éotianellen Unterschiede zwischen der
Mundlichkeit und Schriftlichkeit, auch die Untersede zwischen den Formen der Produktion
und Rezeption. Zum anderen ist Sprache nicht desgel hier relevante Medium. Neben dem
sprachlichen Modus stehen u. a. der bildliche umdfigche, auch der kodrpersprachliche
sowie die jeweiligen Formen der Produktion und R&aa. Aber mehr noch: Sprache und
Bild in den Formen der Produktion und Rezeptiorgferen nicht nur als auf3ere, im Hinblick
auf die soziale Umwelt periphere Medien, sonderohaals innerpsychische Systeme, als
innere gesprochene Sprache in Produktion und Rereptls inneres Bild / innere
Vorstellung von Prozessen und / oder Strukturen déssens. Diese inneren Medien
entsprechen ganz den auf3eren — abgesehen vonébhfaren Wahrnehmbarkeit bzw. ihrer
Wirkung nach aul3en. Die inneren Modalitdten konmeéulRere transformiert werden. Sie
gehen den aulReren voraus und folgen den &ufRRerén Gvgesik 2002, 411ff.). Und alle
Formen der Transformation von Medien sind produktiv

Bezogen auf die Funktion der Sprache in Lernprazeafier Facher heildt es weiteAuys der
wechselseitigen Bezogenheit von fachlichem undckpchem Lernen folgen didaktische
Aufmerksamkeitsrichtungen, die eng miteinanderwmeabn sind:

e die Aufmerksamkeit auf die Rolle bzw. Funktion &prache als Medium der
Kommunikation und der kognitiven Leistung in Leogassen generell,

» die Aufmerksamkeit auf die Besonderheiten der $prdes Lernbereichs oder Faches
oder eines bestimmten Arbeits- bzw. Wissensgebietes

« die Aufmerksamkeit auf die Rolle, die den sprabklicFormen und Verfahren bei der
Arbeit an Lernaufgaben dieses Lernbereichs oderhBaczu spezifischen Arbeits-
bzw. Wissensgebieten zukommen,

» die Aufmerksamkeit auf die Férderung des sprachhchernens im Zusammenhang
der Arbeit an konkreten Lernaufgaben in den Stofam. Phasen der Herausarbeitung
von Wissen,

* die Aufmerksamkeit auf sprachliche Angemessenhditsprachliche Richtigkeit bei
Darstellungen des Wissens gemal den im Unterriehtoingebrachtersprachlichen
Formen*®

Danach eroffnen sich weitere Lernchancen fiir dmée Der Lehrkraft bieten sich durch
einen Perspektivenwechsel neue mogliche Wege dertiintsgestaltung. Fachunterricht
arbeitet mit einer Sprache, deren Gebrauch ni¢ttgsrzur Bewaltigung des Alltags dient
und deren sprachliche Komplexitat eine grol3e Héoadsrung fur den Lerner darstellt.

5

http://www.standardsicherung.schulministerium.necans/upload/fids/downloads/seminare_haddick_kinéhh
_steffens.pdf
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Die mindliche Umgangssprache/Alltagssprache

Die mindliche Unterrichtssprache ist in der Reget &ischung aus Alltags- und Umgangs-
sprache und wird von Josef LeiSevie folgt charakterisiert:

* ... ist Alltagssprache durchsetzt mit Brocken undsdezstiicken der Fachsprache.

» Sie bezieht sich oft auf einen konkreten und sfleni€-all ohne die erforderliche Ver-
allgemeinerung oder sie verallgemeinert in andéé@len unzuléassig weit.

» Der Ausdrucksweise fehlt oft die aus- oder eingf3énde Prazision (z. B. mittels
Adjektiven, Adverbien), die Eindeutigkeiten und dogische Abhangigkeit (z. B.
logischer Bindeworterda, trotz, weil...]).

» Die Unterrichtssprache formuliert oft operativ uhdndlungsbezogen an konkreten
Gegenstanden und Sachverhalten®, verbunden mimeimehen MalR an Anschau-
lichkeit.

» Sie wird oft spontan und situationsgebunden vonich und Lehrern gepréagt und
wird durch Gestik unterstitzt.

» Sie zeichnet sich durch eine grammatikalische Ldede aus, die nur innerhalb des
Gesprachskontextes verstandlich ist [...]

* Der Unterricht tGberlasst nur allzu haufig die Vdathang von Fachwortschatz dem
Schulbuch bzw. den ausgewéhlten Fachtexten.

* Der Unterschied zwischen Miundlichkeit und Schuftkeit sowie zwischen den
Varietaten ,Umgangssprache” / ,Fachsprache” wichhimmer wahrgenommen.

Die sprachliche Herausforderung ist in den einzaelr&gchern um ein Vielfaches schwieriger.
Facher wie Mathematik, Biologie, Chemie, Physik,nkil Geografie und Geschichte bei-
spielsweise verfiigen Uber eine eigene fachspeadidexik, die sich nicht jedem Lerner
gleich beim ersten Lesen unmittelbar erschlielResBi Schwierigkeitsbereich gilt unleugbar
fur alle Schilerinnen und Schiuler, gleichgiltig s Gber einen Migrationshintergrund ver-
fugen oder nicht. Aber die weiter oben bereits gaten Schwierigkeitsbereiche von DaZz-
Schilerinnen und Schilern erschweren zuséatzlichZilgygang zu den teilweise sehr hoch-
komplexen Fachtexten. So kénnen beispielsweise enatische Fachwdorter nur im fach-
lichen Kontext verstanden werden. Ein weiterer &alder die Fachsprache erschwert, ist die
sprachliche Dichte, ihre Okonomie, die sich in leurZ exten niederschlagt, in denen jedoch
jedes Detail wahrgenommen und verstanden werdes.rdusnalsich inre Komplexitat nicht
nur auf der Wortebene zeigt, sondern auch die $aud-Textebene betrifft. An dieser Stelle
sei noch einmal an die BICS (Basic Interpersonam@anicative Skills) und CALP
(Cognitive Academic Language Proficiency) erinngvihrend mit BICS die basalen Kom-
munikationsfertigkeiten angesprochen werden, ist@ALP anspruchsvoller, denn hier geht
es darum, nicht nur kontextreduziert zu sprechemdern sich auch fachsprachlich adaquat in
schriftlicher Form auszudricken. Die Vermittlungeskr Fertigkeiten erfordert sprach-
sensiblen Fachunterricht (vgl. Leisen 2010, S).3ff.

® vgl. Leisen, Josef (1994): Handbuch des deutselasiigen Fachunterrichts (DFU). Didaktik, Methoditdu
Unterrichtshilfen fir alle Sachféacher im DFU undHaprachliche Kommunikation. Bonn, S. 6ff.
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Darlber hinaus kann die schriftliche ErarbeitungeeiAufgabe dem Lehrer Rickschliisse
Uber die Wirksamkeit des Unterrichts geben.

Baustein 3. Kompetenzbereiche — Lesekompetehz

Seit der PISA-Studie ist bekannt, dass Schulerinmeth Schiler mit Deutsch als Zweit-
sprache besondere Probleme beim Dekodieren voreid &eben.

Das Lesen in der Zweitsprache wird von mehrerenaséen beeinflusst. Die Zweitsprachen-
kompetenz ist eine solche Variable. In der Schalet lder Leseerwerb auf mindliche Fertig-
keiten auf. Das bedeutet aber, dass die Sprachaivvg und die phonologische Bewusstheit
(Phonemaufbau der Sprache) als Grundlage bereitianden sein missen.

Die mundlichen Fertigkeiten in der L2 (Zweitsprackatsprechen aufgrund der unterschied-
lichen sprachlichen Sozialisation nicht den Fesriggn von Kindern ohne Migrationshinter-
grund (L1). Die eingeschrankten mindlichen zweéshigen Fahigkeiten sind ein Haupt-
faktor, der zu Leseverstandnisproblemen in der lttén kann. Die Lesefllssigkeit ist ver-
ringert, sodass die verschiedenen Dekodierungsaldemen zum Tragen kommen. Dies hat
zur Konsequenz, dass die Unterrichtsinhalte nider aangeniigend verstanden werden. Ope-
rationen wie selektieren und abstrahieren sindigat moéglich. Die L2-Leser sind eng an der
sprachlichen Basis orientiert, sodass die Infeilggkeit nur sehr eingeschréankt vorhanden
ist. Ferner kann der L2-Leser Satze weniger gliextzusammenhange integrieren, weil z. B.
Koreferenz nicht hergestellt werden kann. Eine eveitvariable flir das Lesen in der Zweit-
sprache ist die begrenzte Kapazitat des Arbeitsdedigses, die bertcksichtigt werden muss.
Daruber hinaus fehlt die literale Praxis im Eltaans. Ehlers schreibt:Fghlende literale
Praktiken wirken sich in Bezug auf den primarenrisipracherwerb im Bereich der pho-
nologischen Bewusstheit, der Wortkennung, dem bpemogenen Wissen und der Differen-
zierung zwischen Mindlichkeit und Schriftlichkeithteilig aus.“(Ehlers, S. 113)

Zusammenfassend betrachtet handelt es sich umfitdgBausteine, in denen die Lerner ge-
fordert werden mussen:
v' Prosodie: die rhythmische Gliederung von Spracteieh (Tonhohe, Betonung,
Rhythmus, Lautstarke, Klang)
Phonetik und Phonologie (Artikulation, Lautuntersiclung, Lautbildung)
Lexikon: Wortschatz — Semantik: Bedeutung der Worte
Morphologie: Wortbildung — Syntax: die Satzbildung
Pragmatik: das sprachliche Handeln
Metasprachliches Wissen: Wissen Uber die Sprache

AN N NN

" Die Nutzung der phonologischen Informationen deth@graphie fiir das Lesen deutscher Wérter: Zublero
matik des Leseunterrichts in der Schule. In: Lesgd@tenz in Erst-,Zweit- und Fremdsprache. (HrsdVade-
line Lutjeharms, Claudia Schmidt), Gunter Narr, ihigien, 2010, S. 109ff.
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Im Rahmen des zu planenden Forderunterrichts wsirateam, die Problembereiche gezielt
zu diagnostizieren und entsprechend zu fordernkd@men die Lehrkréfte des Forderunter-
richts folgende Ubungsvorschlage heranziehen:

Wortschatzarbeit

Vermittlung von TexterschlielBungsstrategien

Strukturierungshilfen wie Nummerierung und Farbgebu
Strukturierungshilfen fur schriftliche Aufgaben

Stutzung des Schreibprozesses durch Satzbaupldn&li@nnativantworten
Methodische Hilfen wie Regelanweisungen

Bilder als Semantisierungshilfen

Vereinfachung von Lesetexten

AN N N N NN

Daruber hinaus sollte es einen Ausgleich fur mardgeliterale Erfahrung im Elternhaus
geben. Die Lerner sollten mit der Stadtbiblioth&k gertraut gemacht werden. Empfehlens-
wert wéare die gemeinsame Erarbeitung von BlcherB.(gemeinsame Lesestunde)

Baustein 4. Der Umgang mit Fehlern und Fehlerkorrekur

Im Rahmen von Forderunterricht ist es mdglich, ididividuell gemachten Fehler zu dia-
gnostizieren und so ndher zu besprechen. Ein Feblike immer als Lernchance angesehen
werden, daher gelten folgende praktische Ratschlage

1) Fehlerkategorien sollten in der Regel gemeinsanmdamit Schiilerinnen und Schilern ent-
wickelt werden. Dies betrifft lernprozessorienternd linguistische Kategorisierungen.
Korrekturen sollten nach den erarbeiteten Fehlegaien vorgenommen oder von den
Schilern selbst durchgefuhrt werden.

2) Fur die Diagnose kann es sinnvoll sein, genauetedéaien zu wahlen als sie dem Schui-
ler an die Hand gegeben werden.

3) Bei Korrekturen sollte Richtiges in den Vordergrugettickt werden, um korrekte Muster
zu festigen. Geeignet sind folgende oder ahnlichig@benstellungen:
Unterstreiche alle Artikel, bei denen du sichett hikass sie richtig sind.
Unterstreiche alle Adjektivendungen (Verbendungern),eoei denen du sicher bist, dass
sie richtig sind. Unterstreiche alle Woérter, being® du sicher bist, dass sie richtig ge-
schrieben sind.

4) Unvollstandige Korrekturen helfen die Fehlerschwelfie einzelner Schiler zu verdeut-
lichen. Texte mit jeweils freier Linie zwischen d&eilen ermdglichen eine ubersicht-
lichere Korrektur. Hieran sollten sich geeignetaubgsformen anschlieRen.

8 Benholz, Claudia / Lipkowski, Eva (2008): FehlenduFehlerkorrektur bei schriftichen Arbeiten von
mehrsprachigen Schilerinnen und Schilern. In: Ganis Bainski / Marianne Kriger-Potratz: Handbuch
Sprachférderung. Essen: NDS-Verlag, S. 123 — 154
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5) Gesprache uUber Grammatikfehler sind geeignet, Zygam inneren Regelbildung der
Schiler zu finden und auf diese korrigierend undegernd einzuwirken.

6) Bei Wort- und Ausdrucksfehlern bieten sich komgeMternativformulierungen an. Es
ist auch sinnvoll, Ausdriicke im Deutschen und in &miliensprachen der Schiler zu
vergleichen.

7) Schuler sollten Fehlersensibilitat auf der Grundldges eigenen Fehlerprofils entwickeln
konnen.

8) Die Bewertung sollte sich insbesondere auf im Uitletr behandelte und den Schilern
durchsichtige Aspekte beziehen.

9) Bei Bewertungen ist darauf zu achten, individuéltatschritte wahrzunehmen und zu
bertcksichtigen.

10)Lehrkrafte sollten sich dartber klar sein, dasstsi®Vissen Uber die Sprachstrukturen des
Deutschen, ihrer Muttersprache, erweitern missiens@lten bereit und in der Lage sein,
entsprechende Zusatzinformationen einzuholen.

Baustein 5. Vorstellen und Besprechung von fachdidtischem Arbeitsmaterial zur
Forderung von Deutsch als Zweitsprache in allen Féern

Das fachdidaktische Material stellte einen wichtiggaustein im Rahmen der Fortbildung

dar. Forderlehrerinnen und Forderlehrer habenrsendtinblick in das aktuelle didaktische
Material erhalten, welche sie im Rahmen ihrer T#ignutzen kdnnen. Ferner wird es ihnen
auf dieser Grundlage mdglich sein neue individmefleschnittene Materialien anzufertigen.
Es ist immer zu beachten, dass der Einsatz vomhaerialien nur wenig Erfolg

versprechend ist, wenn vorab nicht diagnostizientd&, wo die Schwierigkeitsbereiche der
Schiilerinnen und Schuler liegen. Lerner miissemeike weshalb sie diese oder jene Ubung
durchfiihren miissen, nur auf diese Weise kénnenkognéitive Prozesse (Uberwachen und
Steuern von Verstehensprozessen, Einsatz von uathLesestrategien) initiiert werden.

Entsprechende Materialien wurden wahrend der Hdubgsphase vorgestellt, die spater
auch als Kopie weitergeleitet wurden.
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Teil Il

Theoretische Grundlagen

Die Sprachférderung von Kindern und Jugendlichet Auwanderungsgeschichte ent-
wickelte sich insbesondere in den letzten Jahreaizem der fuhrenden Themen in der bil-
dungspolitischen Debatte Deutschlands. In vielegidten des Landes haben sich derwell
Projekte mit dem Ziel etabliert, adaquate Malinahm&nSprachférderung zu konzipieren
und umzusetzehDie multiethnische Bevélkerungsstruktur Deutschispiegelt sich natur-
gemal auch in den Schulklassen wider, wo viele évigjttachen aufeinandertreffen. Viele der
Schilerinnen und Schiler wachsen mit mindestens 3mechen auf, mit der Erstsprache/
Muttersprache, deren Beherrschung unterschiedlisgepragt sein kann, und der deutschen
Sprache. Dabei ist die deutsche Sprache als Zwaiisp anzusehen, da diese innerhalb der
Familienkommunikation Uberwiegend als rangniediiggestuft wird. In der Regel wird die
Erstsprache/Muttersprache (Arabisch, Urdu, HindirKisch, Tamilisch, Griechisch etc.) im
Kleinkindalter implizit erworben, denn diese wirtherhalb der Familie, des Freundeskreises
und der sozialen Umgebung gesprochen und bildetGtandstein fiir die soziale und emo-
tionale Zugehorigkeit. Ist eine gleichwertige hijirale Spracherziehung nicht mdglich, fuhrt
dies zwangslaufig dazu, dass eine Sprache schwacksgepragt ist als die andere. Im ext-
remsten Fall kbnnen diese Defizite sogar in befflprachen konstatiert werden. Aus sprach-
padagogischer Sicht spielt die Erstsprache beld#grtitats-und Kognitionsentwicklung eine
elementare Rolle und ,iibernimmt als Sprachlernvgsatzung wichtige Funktioneff“ eine
Erkenntnis, die die Forderung der Erstsprache/Ngptache zwingend macht.

Partizipation am gesellschaftlichen Leben ist mitif@@lvoraussetzungen verbunden. Zu den
wohl fundamentalsten Voraussetzungen zahlt die B&tteung der Verkehrssprache (hier
Deutsch), ohne die

» die Teilhabe am schulischen Leben,

die Teilhabe an der Arbeitswelt,

die Teilhabe an sportlichen Unternehmungen odeer@ndFreizeitaktivitaten,
die Teilhabe an Kultur und Religion,

die Teilhabe an der Politik wie an der Gesellschaft

» die Teilhabe an Bildung insgesamt

YV V.V V

nur bedingt méglich oder gar unmdglich ist.

Doch gerade Lernende dieser Zielgruppe liegen in gelRen empirischen Vergleichs-
studiert* weit hinter den Lernenden ohne MigrationshintengruWilhelm Grieshaber stellt

® http://www.mercator-foerderunterricht.de ; httww#w.uni-due.de/foerderunterricht/

19 Ernst Apeltauer (2008): Foérderprogramme, ModeBteltungen und empirische Befunde. Zur Wortschatz-
und Bedeutungsentwicklung bei tirkischen Vorsca&irn. In: Bernt Ahrenholz (Hg.) Kinder mit Migraitis-
hintergrund. Spracherwerb und Férdermdglichkeifeaiburg i. B.: Fillibach, S. 11-33.

1 DESI-Konsortium (2006): Unterricht und Kompetenzerb in Deutsch und Englisch. Zentrale Befunde der
Studie in Deutsch-Englisch-Schilerleistungen-lraéomal (DESI). Frankfurt/Main.: Deutsches Institfitr
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fest: ,Erschreckend ist die Tatsache, dass noclkrde der 9. Klasse knapp 60% der Haupt-
schiler nicht Gber ein empirisch ermitteltes eletaes Sprachbewusstsein verfigen, und
eindeutige grammatische Fehler wie im Beispiel&itz Diskothek wurde geschlossen, well
die Nachbarn die Larmbelastigung beklagt haiight erkennen?

In der Konsequenz stellt die Sprachférderung eerevdchtigsten Mal3nahmen und Heraus-
forderungen dar, denen nicht nur die Lerner, sondeich die Lehrerinnen und Lehrer aus-
gesetzt sind, denn sie muss als Aufgabe aller Faavstanden werden. Nicht weniger Be-
achtung sollte einem weiteren Aspekt geschenkt everder die Lerner dazu befahigen soll,
selbstandig lebensnahe und auf3erschulische Proldenh&ésen. ,Die Forderung des Prob-
lemldsens ist damit im Sinne einer grundlegendéduBg in allgemeine methodische, inhalt-
liche und personale Zielbereiche zu integriereBeifbrech, 2003, S. 5)

Internationale Padagogische Forschung. — Konsortifdungsberichterstattung (ed.) (2006): Bildung in

Deutschland. Ein indikatorengestitzter Bericht miiter Analyse zu Bildung und Migration. —Zusammen-
stellung wesentlicher Ergebnisse des Berichtsrdidgrhation fur die Presse.

[http:/ /iwww.bildungsbericht.de/daten/pressemiittgjlpdf]. — PISA - IGLU

12 wilhelm Grieshaber (2008): Zweitsprachenerwerbsgsee als Grundlage der Zweitsprachférderung. In:
Bernt Ahrenholz (Hg.) Deutsch als Zweitsprache. adissetzungen und Konzepte fir die Férderung vor Kin
dern und Jugendlichen mit Migrationshintergruneeilsurg i. B.: Fillibach, S. 31-48.
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Die Besonderheit der sprachlichen Situation von loern mit Deutsch als
Zweitsprache (Daz)

Hinter dem Akronyms DaZ verbirgt sich ein komplexesl umfangreiches Themenfeld. Im
Rahmen dieser Ausflihrungen kann lediglich auf auabtte Aspekte hingewiesen werden.
Der Exkurs in die wissenschaftliche Diskussionnistwendig, um die vielschichtige Proble-
matik im Hinblick auf die sprachliche Sozialisatisan Schulerinnen und Schilern mit Zu-
wanderungsgeschichte besser zu verstehen. Dateisch als Zweitsprach@®az) wird der
Erwerb, der Gebrauch und die Vermittlung der Speaoherhalb der deutschsprachigen Um-
gebung verstanden. Die Sprache Deutsch fungiettirglga francaund ist somit obligato-
risch und unabdingbare Voraussetzung fur eine gsdathe Schullaufbahn, fir eine beruf-
liche Perspektive und folglich fur die gesellscheliie Teilhabe.

Der Erwerb der Zweitsprache wird durch unterschibeél Faktoren beeinflusst, wobei das
Erwerbsalter und auch der Lernkontext eine wes#lRolle spielen® Einflussgebend ist
die Intensitat des Inputs (z. B. die Situationserodersonengebundenheit oder das ,eine Per-
son — eine Sprache'-Prinzip), die Qualitat und denrfang des Inputs, die lebensweltliche
Relevanz und Wertigkeit der Sprache und schlietlietMotivation zum Spracherwert§

Je nachdem wie die Einflussparameter verteilt skathn es zu folgenden Auspragungen
kommen:

» Simultanen Bilingualismus (auch balancierte Zweisprachigkeit): Ein Kind kevon
Geburt an zwei Sprachen. Innerhalb der Familie aésr sozialen Umfeldes gibt es
keine dominante Sprache.

» Sukzessiven Bilingualismus Ein Kind lernt die Zweitsprache erst (Kindergarte
alter), wenn die Erstsprache bereits etabliert ist.

» Semilingualismus (Doppelte Halbsprachigkeit). Diese Sprecher weisgnwonhl
gualitative als auch gquantitative Defizite in beidgprachen auf. Diese unzureichende
Ausbildung in den beiden Sprachen kann dazu flldass der Sprecher nicht in der
Lage ist logische Gedanken oder GeflhlsauRerungéormulieren. Sein Wortschatz-
repertoire ist gering, sein Wissen uber Sprachsirak (Grammatik, Syntax etc.)
kaum oder gar nicht vorhanden. Die Ursachen hiédinmmen unterschiedlicher Natur
sein.

13 Die ausgewahlte Aufstellung nach: Triarchi-Herrmavassilia: Mehrsprachige Erziehung. Wie Sie IfimdK
fordern. Reinhardt-Verlag. Minchen 2003; Oswald $&helter A.: Grundlegendes zur Zweisprachigkedn-T
dem Oberfranken Ost, 2004; Lotter Monika: Deutsth Zweitsprache, Staatl. Schulpsychologin, Minchen
2004.

14 Aus: Monika Rothweiler: Bilingualer Spracherwarbd Zweitspracherwerb. In: Steinbach, Markus (2007)
Schnittstellen der germanistischen Linguistik, &.1
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Der Zweitspracherwerb

Aus kognitionspsychologischer Sicht ist es bedenisdass Lehrkrafte die sprachlichen
Schwachen der Lerner diagnostizieren. Erst daneimg angemessene Forderung mit Hilfe
adaquater Materialien moglich. Dartber hinaus musse Kenntnisse dartber besitzen, wie
der Erwerb sowohl in der Erstsprache als auch irzdesitsprache funktioniert. Hierzu haben
sich seit den 50er Jahren Hypothesen/Theorien ekaltj die sich der Problematik anzu-
nahern versuchen. Zu den wichtigsten und zu demnarten diskutierten Theorien zahlen:

a) Die Kontrastivhypothese/InterferenzhypotHése

Diese These, die sich auf die behavioristische thewrie stutzt, besagt, dass der Lerner seine
muttersprachlich automatisierte Gewohnheiten ohrabl®me analog auf die Zielsprache
Ubertragen konne, wenn Ausgangs- und Zielsprach&dgeln und Strukturen Uberein-
stimmten.

b) Die ldentitatshypothese

Der nativistische Ansatz ist eine bewusste Abkedm den behavioristischen Lerntheorien.
Die Vertreter dieser Theorie sehen den Spracherniet als imitativen Prozess, sondern als
kreativen Prozess. Ulrike Schroder héalt in ihremfsate ,Holistische und Integrative
Tendenzen in der Zweitspracherwerbsforschufesgt: ,Spracherwerb resultiert danach aus
dem Generieren und Testen von Hypothesen zur Bienhait der Zielsprache durch den
Lernenden. In deldentitatshypothesederL1=L2 Hypothesewird die Existenz universeller,
angeborener sprachspezifischer kognitiver Erwerbbhar@smen — zunachst von Chomsky als
LAD (language acquisition device), spater als UGnifdrsal Grammar) bezeichnet —
angenommen, iiber die Lerner beim Erst- und Zweitsrwerb gleichermaRen verfiigeh.

c) Die Interlanguage-Hypothese (Interimspractie)

Die Interlanguage-Hypothese bertcksichtigt nicht die Individualitat des Lerners, sondern
auch seine soziale und kulturelle Umgebung. Dies&éheesagt, dass Lerner beim Erlernen
einer Zweitsprache auf das eigene Sprachsystem aufd das eigene Weltwissen

zuruckgreifen und auf diesem Wege eine eigene dwthm Lernersprache, die sog.

Interlanguage konstruieren. Die Interlanguage varth als ,dritte Sprache” angesehen.
Wahrend des Erwerbs der Zweitsprache andert sishSgaachsystem in Richtung einer
immer starker werdenden Ubereinstimmung mit deilsgiache. Dabei kann es

'3 Charles Fries (1945Yeaching and learning English as a foreign Langifage

18 Ulrike Schréder (2007)Holistische und Integrative Tendenzen in der Zgmiacherwerbsforschung®, S. 5.s.
dazu:http://www.revistamatices.unal.edu.co/pdfs/Zwedsherwerb_Tendenzen__Ulrike S.pdf

" Bausch K.-R. und G. Kasper (1979): Der Zweitspeaeinwerb: Méglichkeiten und

Grenzen der groRen Hypothesen", in LinguistischecBte 64, 3-35. Selinker L. 1972 "Interlanguaga"|RAL
10/3, 31-5472
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* zu Fossilisierungen kommen, die durch Vermeidumgtsgien iniziert werden.
« zu Ubungstransfer

* zu Kommunikationsstrategien

« zu Ubergeneralisierung (s. weiter oben)

d) Das Monitormodell (Inputhypothese)

Dieser lerntheoretische Ansatz konstatiert, dagsn bleerner sich die fremdsprachliche
Kompetenz erst durch Erwerben und durch Lernen iekélt. Die flinf Hypothesen des
Modells lauten zusammengefdsst

1. Grammatikerwerb vs. Grammatiklernen: Es gibt eiksmerschied zwischen Gram-
matikerwerb und Grammatiklernen.

2. Input: Grammatikerwerb findet nur dann statt, weln Sprache zu kommunikativen
Zwecken verwendet wird.

3. Monitor: bewusst gelerntes, abstraktes grammatssdiissen wird nur sekundar als
Monitor verwendet und nicht primar zur Initiieruemer Sprachhandlung.

4. Naturliche Erwerbsequenzen: Beim Grammatikerwetlt gis naturliche Erwerbs-
sequenzen, die sich extern nicht oder nur schwanfhgssen lassen.

5. Affektiver Filter: Grammatikerwerb findet am besteneiner affektiv positiven d. h.
in einer ,freundlichen, aufgeraumten und mensclelicbinterrichtsatmosphére* statt.

e) BICS und CALRCummins 1979, 1980)
Hinter diesen Akronymen verbirgt sich ein weiteEaglarungsmodell fir den Prozess des
Spracherwerbs.

BICS (Basic Interpersonal Communicative Skills) bezrels&ch auf die grundlegenden
Kommunikationsfahigkeiten wie sie in der Alltagskonmikation oder im interpersonalen
Bereich vorkommen.

CALP (Cognitive Academic Language Proficiency) meirg dchulbezogenen kognitiven
Sprachkenntnisse, Fahigkeiten also, die fur die d&yung der Schriftlichkeit im
Unterricht notwendig sind.

18 Josef Leisen (2010): Handbuch SprachférderunganhFSprachsensibler Fachunterricht in der Pratdsus-
Verlag Bonn, S. 55.
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DaZ-spezifische Schwierigkeiten

Die Schwierigkeitsbereiche der DaZ-Lerner konnef alle Ebenen des Spracherwerbs
auftreten. Diese sind:

* Prosodie (die rhythmische Gliederung von Spraclesiah)
* Phonetik und Phonologie (die Artikulation und Laldabng)
* Semantik (Bedeutung der Worter)

» Lexikon (Wortschatz)

* Morphologie (Wortbildung)

» Syntax (die Satzbildung)

» Pragmatik (das sprachliche Handeln)

* Metasprachliches Wissen (Wissen uber die Sprache)

Auf die einzelnen Ebenen bezogen konnten folgendg-gpezifische Schwierigkeiten dia-
gnostiziert werden’
Zu diesen zahlen:

» Phonologische Probleme (Akzente)

» Schwierigkeiten im Erwerb der Morphologie

» Schwierigkeiten im Umgang mit Prapositionen

» Schwierigkeiten im Umgang mit unregelmafidigen Vemtoken

* Schwierigkeiten im Umgang mit Passivkonstruktionen

» Begrenzter Wortschatz und Probleme in der Begilffahg

* Probleme in der Gro3- und Kleinschreibung (mange@dmmatische Kompetenz)
» Schwierigkeiten im Verstehen von Texten

e Sachadaguate Mundlichkeit

» Sachadaquate Schriftlichkeit

Daruber hinaus kommt es haufig zu:

« Uberdehnungen (z. B. wetammerfur alle Werkzeuge steht oder die Praposition
Uberall eingesetzt wird)

9 Rosemarie Tracy (2008): Zweitspracherwerb und Boatk. Linguistische Grundlagen der Sprachférdgrun
Wie viel Theorie braucht (und verlangt) die Praxie? Bernt Ahrenholz (Hg.) Deutsch als Zweitsprache
Voraussetzungen und Konzepte fir die Férderung Kimdern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund.
Freiburg i. B.: Fillibach, S. 17-37.

— Erika Kaltenbacher & Hana Klages (2008): Spragfipund Sprachforderung bei Vorschulkindern mit
Migrationshintergrund. In: Bernt Ahrenholz (Hg.) riler mit Migrationshintergrund. Spracherwerb und
Fordermdglichkeiten. Freiburg i. B.: Fillibach, 8-97.

— Haberzettel, Stepanie (2001): Der Erwerb der $tetlungsregeln in der Zweitsprache Deutsch duriciuér
mit russischer und tirkischer Muttersprache. Tuibmdgsunter Narr Verlag.

— Riehme, J. / Heidrich. M. (1970): Die Fehlerutsat analysieren, um die Schwerpunkte von Ubungen zu
erkennen. In: Deutschunterricht (Ost), Heft 6-8.
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* Interferenzen (positiver/negativer Transfer deul&tiren von der Erstsprache auf die
Zweitsprache)

« Ubergeneralisierungen (wenn z. B. die PartizipbilgluegelmaRiger Verben auf un-
regelmafige Verben Ubertragen wird und es zu Foenomigen kommt wiech habe

geesst
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Linguistische Problemfelder tirkischsprechender lrear

Bezogen auf die turkischsprachige Zielgruppe, gothdchst ein Sprachvergleich heran-
gezogen werden, der markante Schwierigkeitsbereidbe turkischstdmmigen Lerner
verdeutlichen soll. Es werden im Folgenden nurgeinivenige Beispiele vorgestellt. Im
Vergleich zur deutschen Sprache ergeben sich fd@noblemfeldéP:

Die Buchstabenc/C, /G, 1, 1, s/S des tiirkischen Alphabets sind im Deutschen nicht
vorhanden.

Die deutschen Buchstaben des g/Q, w/W, x/X, &/#8eRoren nicht zum Repertoire des
turkischen Alphabets.

Aussprache

Lerner haben Probleme in der Aussprache des <ew dieser Buchstabe hat im Deut-
schen viele Lautwerte wie beispielsweise [eRiegal [e:] wie inBeet [o] wie in lonen
Die turkischsprechenden Lerner lesen in allen Ratie offenes kurzes] wie im Wort
Bett

Konsonanten

Das Deutsche kennt die tirkischen Buchstaben <g¢b><gm nicht, ihre Lautwerte kom-
men aber im Deutschen vor. Sie werden durch dieh&abenfolgen <tsch> und <sch>
ausgedruckt wie z. B. itschiisaund Schal Die Buchstaben <v> und <z> werden auch im
Auslaut als stimmhafte (weiche) Laute realisién.(= Haus) wird also ,ew" gesprochen,
nicht ,ef*. Auch am Ende des Worts muss also\deibriert und dag gesummt werden.”
Insgesamt haben tirkischsprechende Lerner Probdiggni@ der deutschen Sprache typi-
schen Konsonantenkombinationen (z@&burtstagsstandchgauszusprechen.

Vokale

,Die Unterscheidung zwischen langen Vokalgviahn und kurzen Vokalenxann findet
man auch im Tirkischen. wobei diese Unterscheidon@eutschen viel komplexer ist
als im Turkischen. In der deutschen Rechtschreilisindjes ein schwieriger Bereich von
bezeichneter und nicht bezeichneter Lange und Kirate(lang), Bus (kurz), Schwan
(lang),an (kurz), kann(kurz), Name(lang), Sahne(lang), Weg(lang), abemweg(kurz). Im
Tarkischen kann dagegen grundsatzlich gass Zeichen fur Lange betrachtet werden
wie in dag (lang). Es gibt nur eine begrenzte Anzahl an Aberen wiefare (langesa;
Maug odersaat(langesa; Uhr).”

Diphtonge:

Diphthonge wie z. B. imuch undEule gibt es im Tirkischen nicht.

%% Die hier aufgefiihrten Beispiele wurden mir freuokéirweise von Erkan Girsoy zur Verfigung gestsl.
werden nach der Sprachbeschreibung, die von ihhitjn//www.uni-due.de/imperia/md/content/prodaz ficf
verdffentlicht ist, zitiert.
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* Morphologie (Formenlehre)
,Die turkische Sprache zahlt zu den agglutinierendgprachen, genauer, zu den
suffigierenden Sprachen, die deutsche, spanisclee gdechische Sprache z. B. sind
dagegen sogenannte flektierende Sprachen. Chassiktr fur einen agglutinierenden
Sprachbau sind Endungen, die an Inhaltsworter @viB. Haus, laufeh angehangt
werden, wodurch lange Worter entstehen konnen. iBattkélt in der Regel jede Endung
genau eine Bedeutung. Allerdings ist nicht jedesrtWim Turkischen agglutinierbar.
Agglutinierte und nicht-agglutinierte Worter kommaunch in unserem Beispielsatz vor:

,Deutsch weil3-ich, aber mdiese Sprache micddej Zeit hor-nicht-t.”
»Ich beherrsche die deutsche Sprache, aber sieg@huir nicht immer.” (Alfred Polgar

“Almancabil-iyor-um, ama _bu dil beni her zamamlinle-mi-yor.”

* Vokalharmonie: In den Endungen findet man nicht alle acht Vokas dirkischeng e,
I, i, 0, 0, u, Ji. Der Vokal 6 kann zwar in einem Stamm, aber nicheiner Endung
vorkommen. Der Vokab erscheint lediglich in der Endung fir das Pragelysr, z. B.

Vokalharmonie 1:
In der ersten Vokalharmonie gilt die Regel, dasshnaorderen Vokalene( i, 6, 0 in der
letzen Silbe des Stamms bzw. einer vorhergehendwturif) in der darauffolgenden
Endung ein e folgt. Nach hinteren Vokalen (, o, | folgt das a:

Stamm Endung Stamm Endung

)
=]

Der Plural in Substantiven wird zum Beispiel mitr desten Vokalharmonie durch die
Pluralendungeniar und {er realisiert:

Die Pluralendungen-lar und -ler im Turkischen

Nach vorderen Vokalere( i, 6, { Nach hinteren Vokalera( 1, o, U
done-ler (die Doner) keba-lar (die Kebabs)

inci-ler (die Perlen) hali-lar (die Teppiche)
profesd-ler (die Professoren) balkan-lar (die Balkone, Balkons)
Uttr-ler (die Bugeleisen) oku-lar (die Schulen)
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Vokalharmonie 2:

Die zweite Vokalharmonie ist etwas komplexer, déemeder Unterscheidung vorne —
hinten auch die Zweiteilung gerundet, (6, u, 9 — ungerundeti(e, 1, 9, d. h. die
Lippendffnung, eine Rolle spielt.

Hier gilt die Regel:

Stamm Endung Stamm Endung

'1 ﬂ

So kann z. B. der Akkusativ im Turkischen je naeutumgebung mit einemi, u odert
realisiert werden.

Akkusativ im Turkischen

vorne/ungerundet| hinten/ungerundet |vorne/gerundet hinten/gerundet

dong-i (den Doner) keba-1 (den Kebab) |utiry-U (das Bugeleisen) oku-u (die Schule)
inci-y-i?* (die Perle)  hali-y-1 (den Teppich) profesd-ii (den Prof.)  |balkon-u (den Balkon)

* Nomen
.Der Vergleich des turkischen Kasussystems mit diatschen verdeutlicht, dass das
Deutsche und Turkische Ortsangaben unterschietdalisieren. Wahrend im Tirkischen
fur lokale Angaben ein eigener Kasus (der Lokat@)kommt, greift das Deutsche auf
unterschiedliche Prapositioneauf der Folie aber nichin der Folie oderan die Wangd
aber nichtauf die Wandusw.) zurtick.”

Das Kasussystem im Turkischen (Singular)

Nominativ | --- Ogrenci der Schuler

Akkusativ | {-1, -i, -uoder-U} dgrenci-y-i den Schdler

Dativ {-a oder-€} Ogrenci-y-e dem Schiler

Lokativ {-da oder-de} Ogrenci-de (beim Schiiler)

Ablativ {-danoder-der} Ogrenci-den (vom Schuler)
e Atrtikel

.. der bestimmte Artikelder, die da¥ fehlt und das grammatische Geschlecht (Genus)
wird nicht differenziert wird. Diese grammatischat&gorie gibt es im Turkischen nicht.
Andererseits darf man hieraus nicht die Schlussfolgg ziehen, dass im Turkischen das
naturliche Geschlecht nicht versprachlicht wirdeierHgreift das Turkische auf

2L Daim Turkischen im Allgemeinen zwei Vokale nictebeneinander vorkommen, wird gials Gleitlaut
eingesetzt. Dieser hat lediglich eine phonetistidatorische Funktion, er erleichtert die Aussra.
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Wortbildungsstrategien (z. Badin doktor = Frau ArztalsoArztin) und auf lexikalische
Mittel zurlck. [...] Ferner gibt es den Genitiv, daver nicht als Genitivobjekt, sondern
ausschlieBlich als Genitivattribut erschémt.

* Verben
,Die Endungen nach dem Verbstamm richten sich eltksnhach der Vokalharmonie 1
oder 2. Infinitive (Verben in der Grundform wie E. laufen, singen werden im
Tarkischen mit dem Verbstamm und den Endungeskoder-mekgebildet:

Infinitiv im Tarkischen
-mek -mak
ver-mek (geb-en) al-mak (nehm-en)
isit-mek (hor-en) Isir-mak (beil3-en)
Ust-mek (frier-en) duy-mak (hér-en)
gor-mek (seh-en) boz-mak (beschadig-en)

» Syntax des Turkischen
Die Wortstellung ist in allen Sprachen systemagscRegeln unterworfen, so dass will-
kiirliche Verbindungen von Wértern keinen (gramnediés) Satz darstellef:

Deutsche Satze Turkische Satze
Dieser Satz ist richtig. Bu timce gado
=Dieser Satz richtig.
Richtig ist auch dieser Satz. Sa bu tumce de.
=Richtig dieser Satz  auch.
*Dieser Satz nicht ist richtig. *Bu tumcdesil daogru.

=Dieser Satz nicht richtig.

Aber: Bu tiimce dgru degil. ist richtig.
*Dieser nicht Satz ist richtig. *Bu gié  tumce dgru.

=Dieser nicht Satz richtig.

Aber: Bu tiimce dgru degil. ist richtig.
Warum ist dieser Satz nun richtig? Peki butimce neden g?
=Nun dieser Satz  warum richtig?

In der Grundstellung steht das Subjekt in tirkiscBétzen stets an erster Stelle, wahrend
sich an zweiter Stelle das Objekt und an letztell&Stlas Pradikat befindet. Die Satzglied-
reihenfolge lautet demnach: Subjekt—Objekt—PradiBatP).

Reduziert man den Satz ,aber sie gehorcht mir nioimer* von Alfred Polgar auf die
Satzglieder Subjekt, Pradikat und Objekt (alsee gehorcht mj; erkennt man die
Basisstruktur eines einfachen Satzes im Turkischen:

22 Bsp.: Schiiler bedirfen dringend des sprachlichen Engagesndder Fachlehrer)
Genitivobjekt Genitivattribut
(ohne diese Erganzung (zusatzliche Erganzung, aluch diese
ist der Satz unvollstandig) Erganzung ist der Salistandig)
23 Ungrammatische Satze sind mit einem Sternchemgelkéchnet.
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Subjekt Objekt Pradikat
Bu dil beni dinliyor.
Diese Sprache mich hort.
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Anhang 1

Sprachliches und fachliches Lernen: Am Beispiel déaches Mathematik

.Die mathematische Fachsprache ist vor allem datebtsam, wenn es gilt, den Wahrheits-
wert mathematischer Aussagen zu entscheiden bzecheidbar zu machen. Es bedarf dazu
zweierlei: einer genaueren Festlegung der Objéki@diungen und Beziehungen, von denen
die Texte sprechen, und eines geordneten VerfaliemArgumentation zugunsten eines be-
stimmten Wahrheitswerts fir die einzelnen Aussageiext. Ersteres wird in einer speziel-
len Form des Definierens geleistet, letzteres itesonderer Regeln des Beweisésiti

der Mathematik geht es also daruArgumente heranzufihre®robleme darzustellerLo-
sungen zu entwickeln und Begrindungen zu lieferese Lernprozesse sind auf die sprach-
lichen Kompetenzen des Lerners angewiesen. In sprachlich heterogenen Gruppe ist die
Verwendung von sprachlichen Mittel sehr untersditadausgepragt. Um die Aufgabe be-
waltigen zu kénnen, dass keine Schuilerinnen undil8cimit sprachlichen Grenzen auf der
Strecke bleiben, bedarf es einer sukzessiven Uilteusig in verschiedenen Kompetenz-
bereichen. Darunter zahlen die Fertigkeiten SpmecHéren, Schreiben und Lesen. Die fach-
bezogenen Kompetenzen, wie sie die Kernlehrplan&deulen aufzeigen, fordern in hohem
Malie die Starkung der Kommunikationsfahigkeit, mbesondere diese Kompetenz fir das
dialogische Sprechen innerhalb des Klassenverbagriesllegend ist. In diesen Kontext ist
auch das Horverstehen eingebettet. Die Lesekongpateiit einen weiteren Faktor dar, der
fur das ErschlieRen und Verstehen von schriftlichiethematischen oder naturwissenschaft-
lichen Texten grundlegend ist.

Die grol3e Herausforderung im schulischen Mathematéericht liegt darin, die wenig an-
spruchsvolle und kontexteingebettete Alltagskommation der Schilerinnen und Schiler
BICS (Basic Interpersonal Communication Skille) die kontextreduzierte, kognitive an-
spruchsvolle Fachkommunikation CALP zu uberfutHrewie Elisabeth Moser Opitz formu-
liert, gibt es ein ganzes ,Blndel” von Ursachere das Mathematiklernen erschweren kon-
nen. Zu diesen zahlt Moser Opitz nicht nur die gsraftlichen-schulstrukturellen Faktoren,
sondern auch die neuropsychologischen Voraussetnujeglen einzelnen Lerners. Einen
weiteren Faktor stellen die unterrichtlichen Valéabdar’® GeméaR einer Studie von Moser
Opitz fur die Sekundarstufe | konnte nachgewiesamnden, dass ,die Jugendlichen mit
schwachen Mathematikleistungen zentrale Elementé&sdendschulmathematik — den soge-

2 Die Ausfiihrungen folgen der umfangreichen Arbditathematik und Sprache. Zum Verstehen und
Verwenden von Fachsprache im Mathematikunterridnt. Mathematik fur Schule und Praxis (Hrsg. H.-.Ch
Reichel). Band 4. 6bv & hpt Verlagsgesellschaft mBHC0.KG Wien 1999, S. 24.

% Cummins, James (1979): Linguistic interdependeamd the educational development of bilingualdzhih.

In: Review of Educational Research 49/79, 222-251.

% Moser Opitz, Elisabeth (2009): Erwerb grundlegendonzepte der Grundschulmathematik als Voraus-
setzung fur das Mathematiklernen in der Sekundastufn: Fordernder Mathematikunterricht in der Sek
(Hrsg. Fritz, A./Schmidt, S.).Beltz: Weinheim, Basg 30-31.
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nannten basalen mathematischen Lernstoff (auchs&a#' genannt) — nicht oder nur teil-
weise erworben habeR’™

Mathematischer und naturwissenschatftlicher Untetrgcbeitet mit einer Sprache, deren Ge-
brauch nicht primar zur Bewaltigung des Alltagesndiund deren sprachliche Komplexitat
andererseits eine grof3e Herausforderung dardbedtFacher Mathematik, Biologie, Chemie
und Physik verfiigen Uber eine eigene fachspezdidatxik, die sich nicht jedem Lerner
gleich beim ersten Lesen unmittelbar erschlieReath®matische Fachworter z. B. kdnnen
nur im Kontext verstanden werden. So habantelflachen(Oberflache von Séaulen) nichts
mit einem Mantel (Bekleidungsstiick) zu tun, ebensmig habenWohnbaumé&Vohnwald
etwas mit Baumen oder mit Waldern zu tun, in demam leben kann. Solche Fachbegriffe
sind nicht isoliert, sondern treten in fachlichemfeldern, Terminologien auf. Ebenso ver-
halt es sich mit Begriffen wie beispielswel3essimilation, SelektiorRrimzahloderDivisor.

Ein weiterer Faktor, der die mathematische Spracbehwert, ist die sprachliche Dichte, ihre
Okonomie, die sich in kurzen Texten niederschlagtdenen jedoch jedes Detail wahr-
genommen und verstanden werden muss. Zwsitdl ihre Komplexitat nicht nur auf der
Wortebene zeigt, sondern auch die Satz- und Teméebetrifft. Innerhalb des Mathematik-
unterrichts sind Textaufgaben eine haufige FormRiteblemstellung. Da sie Anwendungen
mathematischer Verfahren auf Problemlésungen inaélhervorrufen sollen, beschranken
sie sich nicht auf mathematischen Wortschatz, sonbeziehen Wortschatz aus sehr unter-
schiedlichen Lebensbereichen ein, der einspraadiggsdhen Schilerinnen und Schilern ge-
laufig ist, fur Mehrsprachige aber ein Problem thits Das folgende Beispiel soll aufzeigen,
was DaZ-Lernern oder Lernern mit nur unzureicheladhaierter Erstsprache im Unterricht
abverlangt wird.

Dies soll anhand eines Beispiels ndher erlauterdeve

Vermischte Ubungen(aus: Mathematik real 6, Cornelsen Verlag, S.)197

Im Gebiet zwischen Kdln, Aachen und Mdnchengladhaici Braunkohle im Tagebau
abgebautUm ein neues Abbaugebiet zu ermdgligheiissen einige Tausend Menschen
umgesiedelverden.

DasErdreichuber der Braunkohle nennt maAbraum Die geférderteMenge Kohle wird in t,
der Abraumin m®angegeben.

Aufgabe 1: Um eine Tonne Braunkohle abzubauen, enifsst 5 MAbraum abgetragen
werden. Pro Tag werden 280 000t Braunkohle geftrder

a) Wie viel nf Abraum fallen taglich an?

b) Wie viele Tage mindestens benétigt ein Baggeériner Tagesleistung von 240 008, m
um 1 400 000 rhabzutragen? (s. Anhang: Braunkohletagebau, S.1)

Ein Blick auf die Verben in dem vorliegenden Be&dphacht die Problematik sichtbar, der

viele mehrsprachige Schilerinnen und Schiler inadusenhang mit Textaufgaben ausge-
setzt sind. Verben wiabbauenund angeberkdnnten aus der Alltagssprache bereits bekannt
sein. In einem fachspezifischen Kontext haben at®gh eine verdnderte Bedeutung. Das

27 Epda. S. 33.
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NomenAbraumkoénnte ebenso in die Irre fihren, da der Bedré@lumsicher vorhanden ist,
aber nicht mit dem Prafiab. Das Kompositunkrdreich lasst sich nur schwer decodieren,
wenn das Worteich aus der Umgangssprache mit materiellem ReichtuWenbindung ge-
bracht wird. Des Weiteren ist nicht vorauszusetziass alle Lerner einer Klasse mit dem
TerminusTagebauetwas anfangen kénnen. Hier spielt das lebenseladtlWissen eine be-
sondere Rolle. Unter Umstdnden muss das SystenTatpsbaus erklart werden, damit die
mathematische Aufgabe in ihren Grundlagen verstangderden kann. Die Symbolsprache
(m?3, 1) ist hier ebenso zu erwéhnen, deren Bedeutiohg immer allen bewusst ist.

Susanne Predig&rformuliert dazu: ,Drei zentrale Hirden lassen siclden Ubersetzungs-
prozessen von der realen Situation zur Mathematik aurick ausmachen, namlich
Schwierigkeiten
* im Erfassen der Situation (z. B. beziglich Lesed@anis, sprachlicher Decodierung,
erforderlichem Weltwissen oder Strukturierung dienaion),
* in der Operationswahl (gemeint ist die Wahl derle@operation)
* mit der Validierung und der Authentizitat des Kodes."

Fur mehrsprachige Schilerinnen und Schiiler istlheeeits das Erfassen der Situation durch
unbekannte Lexik verstellt. Beim Lesen eines saichextes muss der Lerner nicht nur die
lexikalische Ebene sondern auch digrammatische Ebeneerfassen und decodieren. Dies
bedeutet, dass Satzglieder erkannt, Attribute uech& der Satzglieder richtig klassifiziert
werden mussen.

Im Satz ,DasErdreich Gber der Braunkohle nennt man Abraum.” ist z.BBaunkohle
Attribut zu Erdreich Ein Lesen ohne Beachtung dieses grammatischengBedknnte dazu
fuhren, dass Lerner glaubBnaunkohlesei der Kern und man nenne sie aAtihaum.

Um einen sprachsensiblen Fachunterricht entwickalikénnen muss z. B. ein solcher Text
von der Lehrkraft schilergerecht aufbereitet werdies setzt voraus, dass sich Fachlehrer
der sprachlichen Schwierigkeiten in der deutschema@e bewusst sind. Entsprechend wer-
den in der folgenden Darstellung Faktoren, die Bpcthe schwierig machen, und madgliche
Strategien zur Vor- oder Aufbereitung von Fachtexdewie geeignete unterrichtliche Ver-
fahren dargestellt. Daher zunachst einige Hinweise=achsprache des Faches Mathematik.

Charakteristika der mathematischen Sprache

Zusatzlich zu dieser Problematik ist die Komplexitier mathematischen Sprache ein
wichtiger Faktor, der im Folgenden betrachtet undasmd ausgewéahlter Beispiele vorgestellt

% Pprediger, S. (2009): Inhaltliches Denken vor Kilkin: Fritz, A/ Schmidt, S. (Hrsg.) Fordernder
Mathematikunterricht in der Sek. I. Rechenschwigitgn erkennen und Uberwinden. Beltz: WeinheimgdBa
S. 214,
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wird.?® Die lexikalischen Unterschiede zwischen der Asmrache und der Fachsprache des
Schulfachs Mathematik werden wie folgt beschriefen:
Verwendung von Woértern, die in der Alltagsspractobtvorkommen.
* Primzahl, Divisor, Dezimalbruch, Ungleichung l6s®ktor, Sinus, Logarithmus,
addierenetc.
Verwendung von Wortern, die auch in der Alltagsspea in gleicher oder &hnlicher
Bedeutung vorkommen.
» Gerade, Dreieck, Quadrat, Zylinder, Krestc.
Verwendung von Lexemen der Alltagssprache in eimen dort Ublichen abweichenden
Bedeutung, wobei eine néahere Analyse oft eine gesaaie Herkunft blof3legt:
* Produkt
a) Ergebnis einer Multiplikation oder einer alggbchen Konstruktion.
b) Ergebnis eines Herstellungsprozesses
» rational (Adjektiv)
a) rationale Zahl oder rationale Funktion
b) ein rational denkender Mensch

Die mathematische Fachsprache und Alltagsspraskenasich klar voneinander
abgrenzeri®. Die Unterschiede liegen insbesondere:
» im Wortschatz
in der haufigen Verwendung von Symbolen
im Abstraktionsgrad, mit dem Sachverhalte ausgédniierden
sehr hohe Informationsdichte
die Abfolge von Arbeitsschritten bauen logisch edader auf

YV V.V V

Lexik der mathematischen Fachsprache
a) Substantive zur Bezeichnung mathematischer Obje&

Als mathematisches Objekt bezeichnen Mathematikezge@stande mathematischer
Untersuchungen. Dazu zahleRunktionen, Zahlen, Mengen, Gruppen, Polynome, ,Ring
Kdrper (s. Anhang: Rechtwinklige Dreiecke, S. 3ymme, Trapez, Gleichuetr.

Beispiele:
Ring:
ﬁ.-(b+£):ﬂ_-b+ﬁ_.c

% Die Ausfilhrungen folgen der umfangreichen Aripéitthematik und Sprache. Zum Verstehen und Verwen-
den von Fachsprache im Mathematikunterricin: Mathematik fur Schule und Praxis (Hrsg. Hh. Reichel).
Band 4. 6bv & hpt Verlagsgesellschaft mbH. & Co.MEen 1999, S. 34 ff.

**Ebda, S. 29f.

31 G. Malle, Mathematiker reden in Metaphern. In:thMamatik lehren. Erfolgreich unterrichten — Konzephd
Materialien. 156, Oktober 2009, S. 10-15. Es wiadadif hingewiesen, dass die mathematische Faclepitae
Wurzeln in der Alltagssprache hat, so dass der @erun Alltagsrealitat der Schilerinnen und Schiilerden
Schulunterricht elementar ist.
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und nicht:

Symbole spielen gerade in der Mathematik eine bedeutermie Rnd stellen gleichzeitig
eine besondere Herausforderung fiir den Lerner ghie sind als Abkudrzungen fur
Fachworter bzw. fir mathematische Objekte, Eigesf$eh, Handlungen oder Beziehungen
bzw. fur logische Objekte und Beziehungen aufzifas®abei gibt es, und das erscheint
typisch fir mathematische Fachsprache, neben Kutestaauch Variablen? Symbole f
(pi); 3 (drei); / (teilt); + (plus)] und Symbolsyshe sind unverzichtbar fiir den prazisen
Ausdruck im Rechenverfahren. Dariber hinaus ist $iyenbolsprache aus Grinden der
Textokonomie unverzichtbar. Eine Umformung in Speawvirde unter Umstanden sehr viel
Text bendtigen. Aber gerade hier liegt die Chanoeereschriftsprachlichen Férderung,
worauf wir weiter unten zurickkommen werden.

Viele der fachsprachlichen Terminikommen aus einer anderen Sprache, bevorzugt aus dem
Griechischen und Lateinischen.

» Katheten, Hypotenes(s. Anhang: Rechtwinklige Dreiecke, SHBuristik (aus dem
Griechischen) etc.

« Tangente, Funktiofaus dem Lateinischen)

Auch zwei- und mehrgliederige Kompositareten in grof3er Zahl auf:
Eckpunkt, Lehrsatz, Quadratwurzel, Kathetenlangen@flache, Deckflache,
Mantelflache, Raumdiagonale, Wiurfelschnitte, Kooatinursprung,
Koordinatensystem, Somatogramm, BruchschreibwBszsimalbruchschreibweise
etc.
Adjektive spielen in der Bezeichnung von Eigenschaften nnadéitischer Objekte eine Rolle,
da sie Eigenschaften prazise charakterisierenAkstausch von Adjektiven ist besonders in
der Mathematik meist nicht méglich. Hier nur eieigpiel:

» absolute Adjektiverechtwinklig, geometrisch, quadratisch, rechteckiiggieckig,
kegelférmig, symmetrisch, unsymmetrisch, gleichdditg gleichseitig, spitz, stumpf,
gestreckt, kongruent, proportionale Zuordnung, direeZuordnungetc. (s. Anhang:
Der Satz des Phytagoras, S. 6)

Verben zur Bezeichnung mathematischer Handlungen weden in mathematischen Texten
metasprachlich verwendet. ,Der fachsprachlichenséadung liegt namlich die Vorstellung
zugrunde, dass mathematischen Gegenstande selbstSubjekte handeln: die Gerade
schneidet den Kreis, 2 teilt 12,... Die Einordnung/organgsverben (fallen, wachsen...) und
Zustandsverben (stehen, wohnen...) ist unscharf ontektabhangig. Fachsprachlich gibt es
eigentlich nur Zustande, denn der Sateilt 12 beschreibt kein Geschehen, sondern einen
Zustand (eine Eigenschaft der naturlichen Zahlenjelevdieser Eigenschaften kbnnen nun

%2 Mathematik und Sprache. Zum Verstehen und VerwemtenFachsprache im Mathematikunterricht. In:
Mathematik fir Schule und Praxis (Hrsg. H.- Ch.dRel). Band 4. 6bv& hpt Verlagsgesellschaft mbH. &
Co.KG Wien 1999, S. 39f.
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durch entsprechende Tatigkeiten erkannt oder Ubierprverden: 2 teilt 12 durch
Dividieren.**®* Verben, die mathematische Handlungen ausdriickehpsispielsweise:

» subtrahieren, addieren, differenzieren, erklareen groten gemeinsamen Teiler
bestimmen, scheren, punktspiegeln, potenzieregriaren, vergleichen, auffassen,
addieren, konstruieren etc.

Auch Préafixe sind haufig und treten als trennbar@ nicht trennbare Prafixe auf.

» zuordnen (ordne zu = trennbar) aufstellen, vorstellvorgehen, aneinanderlegen,
ausprobieren, herstellen, umdrehen, untersuchete(suche = nicht trennbar),
bendétigen, zerlegen, einfligen etc.

Reflexive Verben bereiten Mehrsprachigen oft besom&chwierigkeiten in der Anwendung,
da Reflexiv- oder Reziprokpronomen in vielen Speachicht vorhanden sind oder mit
anderen Verben auftreten.

» sich verdoppeln, sich zusammensetzen (aus), sagr@rsich verandern, sich
vorstellen, sich zusammensetzen (aus), sich bezadus, einander schneiden etc.

Zwischen vielen Woértern bestehen relativ feste Vrehbngen, Kollokationen, auch sie
machen in erster Linie bei der Produktion Schwiegitgn.

* eineLinie ziehen, das Lot fallen, ein Viereck legem,@raph steigt, der Graph
verlauft, der Graph féllt, die Geschwindigkeit nitran, die Geschwindigkeit sirdic.

In Arbeitsaufgaben treten oft Imperative auf:

* Berechne, rechne, skizziere, stelle ...auf, gehe.sebétze, konstruiere, stelle ...um,
verdoppele, verdreifache, entwickle, markiere, [Esge, schneide, begriinde, miss
etc. (s. Anhang: S. 3-7)

Im Bereich der Syntax spielen Konjunktionen zur diglltung von mathematischen
Beziehungen eine besondere Rolle. In der mathechatisSprache sind alle Konjunktionen
anzutreffen, allerdings oft in besonderen Bedewtungd Konstellationen.

» Additive und disjunktive Konjunktionerufid, odey

* Adversative Konjunktioneraper, allein, jedoch, sondern, fur

* Finale Konjunktionendamit, um zj

» Kausale Konjunktionend@, wei)

» Konditionale Konjunktionenwenn, falls, sofern, dann und nur dann ...,

wenn, genau dann ...wenn, nur wenn

* - Modale Konjunktioneniidem, wie, ohne dass, ohng zu

» - Konzessive Konjunktionermbwohl, obgleich

» - Temporale Konjunktionemachdem, als, wenn, wahrend, sooft, bevor, bi¥ ehe

» - Konjunktionaladverbiendgshalb, trotzdem, indes

An dieser Stelle werden nur exemplarisch einigekaetjunktionen vorgestellt:

Additive und disjunktive Konjunktiof®

3 Ebda, S. 32.
% Ebda, S. 32.
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Die wichtigsteadditive Konjunktion istund.

Die Zahl 2 ist geradend die Zahl 2 ist eine Primzahl.
Die Zahl 2 ist geradend eine Primzahl.
(Tilgung des koreferentiellen gemeinsamen Subjekts)

Es gibt Dreiecke mit einem rechten WinkelEs gibt rechtwinklige Dreiecke
Es gibt Dreiecke mit einem stumpfen Wink&s gibt stumpfwinkelige Dreiecke
Die beiden Satze sind bedeutungsgleich.
Es gibt rechtwinkligeind stumpfwinklige Dreiecke.
Dieser Satz wird von Mathematikern akzeptiert.

Aber:

Es gibt Dreiecke mit einem rechten Winkeld einem stumpfen Winkel.
Dieser Satz wird von Mathematikenicht akzeptiert

Dieser Satz wird aber mit der disjunktiven Konjuaktoderrichtig.

Es gibt Dreiecke mit einem rechten Winkelereinem stumpfen Winkel.

Passiv/ Passiversatzformen sind ebenfalls anzutrefi, auch wenn sie in manchen
Schulbichern offenbar bewusst ausgespart werden.
» Ein Winkel wird durch zwei Strahlen begrenzt, dia demselben Punkt ausgehen.
Dieser Punkt wird Scheitelpunkt genan(st. Anhang: Winkel bilden, S. 9)

Nominalisierungsgruppen sind dagegen selten.

» Die Berechnung des Kegelvolumens ...
» So kannst du bei Berechnungen mit dem Lehrsat2ldgagoras vorgehen.

Fachspezifische Abkurzungen:

In der Mathematik treten zahlreiche Abklrzungen aigle beziehen sich auf Woérter aus
Fremdsprachen und fihren zu Verwirrung wie z. B.:
* cm —der Zentimeter
* (.e.d-quod erat demonstrandum
» Kongruenzsatz sgPreieckskonstruktion bei gegebenen Seitenlangéruad c)
» Kongruenzsatz sw®reieckskonstruktion bei zwei gegebenen Seitggdarund ihrem
Winkel)

Entwicklung der Schreibkompetenz im Forderunterricht

Um die Kompetenz der CALP (Cognitive Academic Laagg Proficiency) zu erwerben, also
fachsprachlich zu kommunizieren oder/und fachspicuh Texte zu produzieren, bedarf es
einer schrittweisen Annahrung von der Umgangsspracin kontextreduzierten Fachsprache.
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Daher sollte am Anfang einer mathematischen Komkatioin die Umgangssprache stehen,
denn ,Im Unterricht missen beide, Umgangs- wie Bpicthe, ihren Platz haben. Sie
erfullen unterschiedliche Funktionen, die sich remdig erganzen. Fachsprache ist die
.Sprache des VerstandeienWagenstein 1970) und erschliet sich am Ende des
Lernprozesses. Am Anfang des Lernens steht die dgsgprache. Sie ist nétig, um an das
Vorwissen anzuknipfen und die Bricke zu schlagenschen den individuellen
Vorstellungen und den Begriffen der Mathemattk.

Unterrichtsziel im Forderunterricht sollte alsorseéschulerinnen und Schilern Strategien an
die Hand zu geben, mit deren Hilfe sie lernen, $pacachliche Texte oder Symbolsysteme zu
erschlie3en, Uber sie zu kommunizieren und die Kamkation als Teil der Lernprozesse zu
nutzen. Dabei ist zu berlcksichtigen, dass dief@régkeitenLesen, Schreiben, Héren und
Sprechemit einbezogen werden.

Aufgrund des vornehmlich ungesteuerten Spracheswvertbeutsch als Zweitsprache ist die
Forderung von Mehrsprachigen auch als Korrektivegéiper Strukturen zu sehen, die sich in
falscher Form eingepragt haben. Hierbei sind fadgensprachlichen Tatigkeiten
einzubeziehen.

» Informationsentnahme aus langeren Hoértexten (Sjietezur Enthahme von
Informationen vor, wahrend und nach dem Hoéren €elreedes)

« kontextreduziertes monologisches Sprechen (Sprdéhegerer Einheiten ohne
kontextuelle oder dialogische Entlastung)

« Informationsentnahme aus Fachtexten (Lesestratelggsetbungen vor, wahrend und
nach dem Lesen von Texten

* Entwicklung von Schreibstrategien und Schreibrari(Schreiben nach Mustern mit
Wort-, Satz- und Textbauhilfen)

Zur Bedeutung der schriftlichen Téatigkeiten in allen Fachern

Besonders erfolgversprechend ist der Einsatz vonfgichen Tatigkeiten. Um das gehorte
Wort zu erfassen, stellt gerade das SchreibenBases fur das Lernen respektive fur die
Lernprozesse dar, defin
* beim Schreiben setzt man sich mit Fragen und Uh&lten intensiver auseinander,
* beim Schreiben werden die Gedanken starker rediektnd ausgeschérft,
* beim Schreiben werden individuelle Gedankengandamnwgsamt, fokussiert und
mental Uberarbeitet,
» der Schreibende legt sein Niveau selbst fest (Bidifierenzierung maoglich),
« der Schreibprozess findet auch in der Umgangssersteltt, sodass der Zugang zu
ihrer individuellen Alltagserfahrung leichter ist,

% B. Barzel/ Carola Ehret, Mathematische Sprachwiekeln. In: Erfolgreich unterrichten — Konzeptadu
Materialien. 156, Oktober 2009, S. 5.

% Zusammengestellt nach: B. Barzel/ Carola Ehresthdmatische Sprache entwickeln. In: Erfolgreich
unterrichten — Konzepte und Materialien. 156, Okto?009, S. 6.
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» der Lernweg wird sichtbar und greifbar.

Die Entwicklung der Schreibkompetenz

Anfangsunterricht

© Josef Leiseny
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Grundlagenwissen

~ Schreibstrategie 1: Nach eimem Mustertext schreiben
Bei dieser Schreibstrategie erhalten die Lemner einen Mustertext, der ihnen als Vorlage
dient, und missen auf dessen Grundlage einen Shnlichen Text erstellen. Schreibstrategie 1
ist die sicherste Strategie, um gerade sprachschwachen Lermem zu einer erfolgreichen
Bearbeitung zu verhelfen. Der Anteil erforderlicher inhaltlicher und sprachlicher Anderun-
gen bestimmt das Anspruchsniveau.

- Schreibstrategie 2: Mit Versatzstiicken schreiben
Bei dieser Schreibstrategie erhalten die Lerner Text-Versatzsbicke, Diese sind so gestaltet,
dass die lLerner mit ihrer Hilfe erfolgreich einen Text erstellen kénmen. Die Lerner miissen
die Verbindungen und Anschlussstellen aber selbst formulieren. Bei Bedarf konnen Formu-
lierungen als Angebot bereitgestellt werden,

- Schreibstrategie 2: Mit anderen gemeinsam schreiben
Das gemeinsame Schreiben hat zahlreiche Vorteile, insbesondere, wenn es in Partnerarbeit
erfolgt: Sehreibhemmungen werden abgebaut, zusitzliche Ideen und Ansatze generiert
und Formulierungen ausgehandelt. Zudem verbessert sich erfahrungsgemdn die Qualitat
der Rechtschreiburg und der Umfang der Schreibprodukte erhdht sich.

— Schreibstrategie 4: Darstellungsformen vertexten
Die Vertextung von Darstellungsformen (vgl. 5. 134) ist eine Standardsituation im
Fachunterricht (vgh. 5. 106/Standardsituation 2), und die Reichhaltigkeit der Darstellungs-
formen bietet viele Maglichkeiten, diese Strategie nutzbringend einzusetzen. Welches
Anspruchsniveau die Lerner dabei zu bewdltigen haben, wird vorn Abstraktionsgrad der
Vorlage und dem Umfang an zur Verfil gung gesteliten sprachlichen Hilfen bestimmt.

— Schreibstrategie 5: Mit Schreibhilfen schreiben
Bei dieser Schreibstrategie werden seitens der Lehrkraft Methoden-Werkzeuge
{z.B. Wortliste, Wortgel inder, Wortfeld, Sprechblasen, Satzmuster, Satzbaukasten,
Bildsequenz, Filmleiste, Bildergeschichte, Strukturdiagramm, Flussdiagramm, Mind-
Map, Begriffediagramm u. a.) als Schreibhilfen eingesetzt. Dabei sollen die Methoden-
Werkzeuge den Schreibsprozess in Gang bringen oder in Gang halten und bilden eine
Art Gelander, an dem sich der Schreibende _ festhalten® kann.

— Schreibstrategie 6: Einen gegebenen Text anpassen
Digse Strategie ist eine Erweiterung von Strategie 1(,Nach einem Mustertext
schreiben”). Dabei missen die Lerner einen vorgegebenen Mustertext auf eine
andere vorgegebene Situation anpassen.

- Schreibstrategie 7: Mit einer vorgegebenen Gliederung schreiber
Diese Strategie ist Schreibstrategie 5, Mit Schreibhilfen schreiben™ sehr hnlich.
Dabei wird eine Gliederung als Schreibhilfe aufgefasst und bildet eine Art Gelander,
an dem sich der Schreibende , festhalten™ kann,

— Schreibstrategie & Verschiedene Texte zum Thema nutzen
Diese Strategie ist eine Erwaiterung van Schreibstrategie 1 _Mach einem Mustertext
schreiben”. Statt eines kompletten Textes erhilt der Schreiber jedoch mehrere Textbau-
steine, die er komipilierend zu einem eigenen Text verarbeiten soll. Dabei kénnen die
verschiedenen Texte entweder verschiedene inhaltliche Aspekte beleuchten und sich
in den Informationen gegenseitig erglinzen oder sich alle auf das gleiche Thema bezie-
hen, aber verschiedene Darstellungs- und Anspruchsniveaws aufweisen,

Forts. auf 5. 174

172 Tail &
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Grundlagenwissen

= Schredbstrategie 9: Nach einem Frageraster schreiben
Bei dieser Schreibstrakegie erhilt der Schreiber ein Frageraster, das er sukzessive
im Sinne einer Checkliste abarbeiten muss. Schreibstrategie 9 stellt eine anspruchs-
vollere Form von Schreibstrategie 7 (,Mach einer Gliederung schreiben ™) dar,
sofern das Frageraster in der Abfolge eine sinnvolle Gliederung hergibt. Andernfalls
stellt das Frageraster €inen Steinbruch dar, der im Sinne von Schreibstrategie 2 zu
Wersatzstiicken fihrt, die der Schreiber erst einmal herstellen muss.

— Schreibstrategie 10: Nach einem Schrefbplan schreiben
Diese Strategie gibt dem Schreiber bei umfangreichen Schreibprodukten eine Hilfe,
um in vorgesehener Zeit systematisch zu einem Schreiberfolg zu gelangen,

- Schreibiibung 1: Texte abschreiben
{einen gegebenen Text evil. mit Verinderungsauftrigen abschreiben)

- Sehroiblibung 2: Textlicken ausfiflan
{die in einem Text vorgegebenen Liicken ausfillen)

= Schreibiibung 3: Textabschnitte ordnen und abschreiben
(verwiirfelte Textabschnitte ordnen und den Text abschreiben)

- Schreibibung 4: Satzhalften zusammenfigen

(vorgegebene Satzhilften mit passenden Satzgliedern verbinden
und abschreiben)

- Schreibibung 5: Satzanfange ergdnzen
{Sdtze mit fiehlenden Satzanfingen vervollstindigen)

- Schreibibung &: Sprech- und Denkblasen ausfilien
{die Denk- und Sprechblasen in einer fachlichen Bildergeschichte awsfillen)

- Schreibiibung 7: Texte komplettieren
(einen angefangenen Sachtext mit gréferen Textlicken vervollstindigen)

- Schreibiibung 8: Texte eridutern
(einen vorgegebenen Sachtext mit Beispielen, Erginzungen,
Erklarungen ergdnzem).

- Schreibibung 9: Darstellungsformen vertexten
{vorgegebene Darstellungsformen vertexten)

= Schreibibung 10: Mit Schreibhilfen schreiben
{einen Text mit beigeflgten Schreibhilfen verfassen)

Himweis: Alle zehn Schreiblbungen werden defailfiert in Teil  (Kapitel
- 2ehn Schreibdbungen im Fachunierrichl mid Beispielen ®) erldutert.

174 Tedl B
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Grundlagenwissen

= Schredbstrategie 9: Nach einem Frageraster schreiben
Bei dieser Schreibstrakegie erhilt der Schreiber ein Frageraster, das er sukzessive
im Sinne einer Checkliste abarbeiten muss. Schreibstrategie 9 stellt eine anspruchs-
vollere Form von Schreibstrategie 7 (,Mach einer Gliederung schreiben ™) dar,
sofern das Frageraster in der Abfolge eine sinnvolle Gliederung hergibt. Andernfalls
stellt das Frageraster €inen Steinbruch dar, der im Sinne von Schreibstrategie 2 zu
Wersatzstiicken fihrt, die der Schreiber erst einmal herstellen muss.

— Schreibstrategie 10: Nach einem Schrefbplan schreiben
Diese Strategie gibt dem Schreiber bei umfangreichen Schreibprodukten eine Hilfe,
um in vorgesehener Zeit systematisch zu einem Schreiberfolg zu gelangen,

- Schreibiibung 1: Texte abschreiben
{einen gegebenen Text evil. mit Verinderungsauftrigen abschreiben)

- Sehroiblibung 2: Textlicken ausfiflan
{die in einem Text vorgegebenen Liicken ausfillen)

= Schreibiibung 3: Textabschnitte ordnen und abschreiben
(verwiirfelte Textabschnitte ordnen und den Text abschreiben)

- Schreibibung 4: Satzhalften zusammenfigen

(vorgegebene Satzhilften mit passenden Satzgliedern verbinden
und abschreiben)

- Schreibibung 5: Satzanfange ergdnzen
{Sdtze mit fiehlenden Satzanfingen vervollstindigen)

- Schreibibung &: Sprech- und Denkblasen ausfilien
{die Denk- und Sprechblasen in einer fachlichen Bildergeschichte awsfillen)

- Schreibiibung 7: Texte komplettieren
(einen angefangenen Sachtext mit gréferen Textlicken vervollstindigen)

- Schreibiibung 8: Texte eridutern
(einen vorgegebenen Sachtext mit Beispielen, Erginzungen,
Erklarungen ergdnzem).

- Schreibibung 9: Darstellungsformen vertexten
{vorgegebene Darstellungsformen vertexten)

= Schreibibung 10: Mit Schreibhilfen schreiben
{einen Text mit beigeflgten Schreibhilfen verfassen)

Himweis: Alle zehn Schreiblbungen werden defailfiert in Teil  (Kapitel
- 2ehn Schreibdbungen im Fachunierrichl mid Beispielen ®) erldutert.

174 Tedl B
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