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Zusammenfassung: Die sprachlichen Féhigkeiten von Schiiler*innen sind fiir das
Lernen im Sachunterricht eine wichtige Voraussetzung. Fiir Lehrkrifte stellt die For-
derung sowohl der fachlichen als auch der sprachlichen Kompetenzen der Lernenden
eine grofle Herausforderung dar. Studien zeigen, dass sich auch erfahrene Lehrkrifte
diesbeziiglich im Fachunterricht oftmals {iberfordert fiihlen. Daher ist es sinnvoll, an-
gehende Lehrkrifte bereits frithzeitig im Studium auf einen sensiblen Umgang mit
Sprache im Sachunterricht vorzubereiten. Eine Moglichkeit stellt die Forderung der
professionellen Wahrnehmung sprachsensiblen Lehrer*innenhandelns dar. Vorliegen-
de Befunde lassen annehmen, dass die professionelle Unterrichtswahrnehmung einen
positiven Einfluss auf das Handeln der Lehrkraft im Unterricht und das Lernen der
Schiiler*innen hat. Hier setzt der Beitrag an, indem er der Frage nachgeht, wie eine
universitire Lehrveranstaltung im Sachunterricht konzipiert sein kann, um die profes-
sionelle Unterrichtswahrnehmung der Studierenden in diesem Bereich zu férdern. Dazu
werden zunéchst das Konstrukt der professionellen Unterrichtswahrnehmung, die Mog-
lichkeiten zur Forderung dieser durch den Einsatz von Videos sowie die Bedeutung
von Sprache im Fach- bzw. Sachunterricht erarbeitet, bevor anschlieend potenzielle
sprachsensible Mafinahmen beschrieben und theoretisch verortet werden. Es folgt die
Darstellung einer durchgefiihrten video- und praxisbasierten Masterveranstaltung,
die auf die Forderung der professionellen Wahrnehmung dieser MaBnahmen abzielt.
Abschlielend werden Durchfithrungshinweise gegeben, Einsatzmoglichkeiten vorge-
schlagen und erste Evaluationsergebnisse vorgestellt. Der Anstieg der Selbstwirksam-
keitstiberzeugungen der Studierenden im Bereich des sprachsensiblen Unterrichtens
kann ein erster Anhaltspunkt dafiir sein, dass die Féhigkeit zur professionellen Unter-
richtswahrnehmung verbessert werden konnte.

Schlagworter: Lehrer*innenbildung, Umgang mit Heterogenitit, sprachsensibler
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1 Einleitung

Die im Beitrag vorgestellte video- und praxisbasierte Lehrveranstaltung aus dem Studi-
engang Sachunterricht im Master of Education wurde im Rahmen des Projekts der Qua-
litdtsoffensive Lehrerbildung (QLB) Dealing with Diversity — Kompetenter Umgang mit
Heterogenitdit durch reflektierte Praxiserfahrung an der Westfélischen Wilhelms-Uni-
versitdt Miinster entwickelt. Sie verfolgt das Ziel, die professionelle Unterrichtswahr-
nehmung bei Lehramtsstudierenden des Fachs Sachunterricht durch die Analyse von
Fremd- und Eigenvideos zu fordern.

Verschiedene Trainingsstudien zeigen, dass die Forderung der professionellen Unter-
richtswahrnehmung angehender Lehrkréfte bereits im Studium und Referendariat mog-
lich ist (Gold, Forster & Holodynski, 2013; Stiirmer, Kénings & Seidel, 2013; Heller-
mann, Gold & Holodynski, 2015; Sunder, Todorova & Mdller, 2015; Stiirmer, Seidel &
Holzberger, 2016). Dabei scheinen Lehrveranstaltungen mit kombinierten Text- und Vi-
deoelementen zur Forderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung rein textba-
sierten Lehrveranstaltungen {iberlegen zu sein (Sunder et al., 2015). Die fokussierten
Domaénen der professionellen Unterrichtswahrnehmung sind unterschiedlich; die meis-
ten Untersuchungen beziehen sich auf Klassenfiihrung (z.B. Gold, Hellermann & Holo-
dynski, 2017), Lernunterstiitzung (z.B. Meschede, Steffensky, Wolters & Moller, 2015)
und Unterrichtsstorungen (Barth, 2017). Da die professionelle Unterrichtswahrnehmung
als doménenspezifisch gilt (Steffensky & Kleinknecht, 2016), sind Ergebnisse zu For-
dermdglichkeiten einer Doméne nicht ohne Weiteres verallgemeinerbar, sondern erfor-
dern Evaluationen von Fordersettings in weiteren Doménen.

Im Fachprojekt Sachunterricht der QLB wird die Forderung der professionellen Un-
terrichtswahrnehmung in der Doméne des sprachsensiblen Sachunterrichts fokussiert,
wofiir es bisher noch keine Evidenz beziiglich der Forderméoglichkeiten gibt. Zugleich
liegen bisher nur wenige didaktische Konzepte fiir einen sprachsensiblen Sachunterricht
vor, die konkrete Maflnahmen fiir einen solchen Unterricht beinhalten (Demming, 2018).
Vorhandene Artikel, wie z.B. die von Blumberg, Mester, Durmaj & Ruthmann (2018)
oder Wildemann & Fornol (2016), fokussieren die Planung bzw. allgemeine Hinweise
zur Durchfiihrung eines sprachsensiblen Sachunterrichts. Konkrete Maflnahmen, wie sie
Vollmer & Thiirmann (2013) unspezifisch fiir einen sprachsensiblen Fachunterricht for-
mulieren, liegen fiir den Sachunterricht noch nicht vor.

Unzureichende Kompetenzen der Schiiler*innen in der Unterrichtssprache fithren zu
einer Beeintrachtigung des Kompetenzerwerbs in nahezu allen schulischen Bereichen
(Baumert & Schiimer, 2001). Daher besteht Einigkeit dariiber, dass eine Férderung der
Sprachkompetenz in der Unterrichtssprache erfolgen (Riebling, 2013) und der Fachun-
terricht zugleich auch Sprachunterricht sein miisse (Ahrenholz, 2010). Studien zeigen
jedoch, dass Lehrkréfte nach eigener Einschéitzung oftmals nicht ausreichend fiir eine
Verbindung von sprachlichen und fachlichen Lerninhalten im Fachunterricht qualifiziert
sind (Riebling, 2013; Tajmel, 2010) und einen hohen Bedarf an nachtréglicher, berufs-
begleitender Qualifizierung sehen (Becker-Mrotzek, Hentschel, Hippmann & Linne-
mann, 2012). Eine fehlende Qualifizierung und eine kontinuierlich steigende Zahl an
Schiiler*innen, die Deutsch als Zweitsprache erlernen (Pineker-Fischer, 2017), fiihrt oft-
mals zu einer sprachlichen Entlastung des Unterrichts (Riebling, 2013) durch Sprachver-
meidung, indem beispielsweise auf Texte oder Fachbegriffe teilweise oder vollstindig
verzichtet wird. Fiir das (Sprach-)Lernen der Schiiler*innen wire jedoch eine sprachbil-
dende (Riebling, 2013) Anreichung des Unterrichts im Sinne einer sich gegenseitig be-
fruchtenden Kombination von sprachlichen und fachlichen Lerninhalten (Leisen, 2015)
wiinschenswert. Ein solcher Unterricht wiirde zum einen dafiir Sorge tragen, dass
sprachliche Probleme den fachlichen Lerninhalten nicht im Wege stehen, und zum an-
deren die Sprachbildung gewinnbringend in den Fachunterricht integrieren. Dies stellt
aber eine groe Herausforderung fiir Lehrkréfte dar (Leisen, 2017). Zugleich kann nur
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ein so angelegter sprachbildender Unterricht einen Beitrag zu einem produktiven Um-
gang mit sprachlicher Heterogenitéit im Fachunterricht leisten. Vor allem in Lerngrup-
pen, in denen Deutsch fiir viele Schiiler*innen eine Zweitsprache ist, sind didaktische
Ansitze aus dem Feld des content and language integrated learning (CLIL) sinnvoll,
auch wenn unter CLIL gemeinhin Unterrichtskonzepte subsumiert werden, die eine Ver-
schrankung von Fremdsprachenlernen und Sachfachlernen herstellen (Sudhoff, 2011).
Haataja (2007) spricht sich dafiir aus, Aspekte dieses didaktischen Konzepts fiir den
schulischen Mehrsprachenerwerb zu adaptieren, um der schulischen Praxis gerecht wer-
den zu konnen. Eine frithzeitige Qualifizierung angehender Lehrkréfte im Hinblick auf
einen sprachbildenden Fachunterricht erscheint somit wiinschenswert und sinnvoll (Hér-
tig, Kohnen & Parchmann, 2017).

Der vorliegende Artikel greift diese Notwendigkeit von AusbildungsmafBinahmen fiir
angehende Lehrkrifte im Bereich einer in das Fach Sachunterricht integrierten Sprach-
bildung auf. Dabei fokussiert er nicht explizit die Sprachbildung von Schiiler*innen, die
Deutsch im Sachunterricht als Zweitsprache lernen, beriicksichtigt allerdings entspre-
chende Ansitze aus dem Forschungsfeld des Zweitsprachenerwerbs. Im ersten Teil des
Beitrags werden die theoretischen Grundlagen zur professionellen Unterrichtswahrneh-
mung und zur Sprachsensibilitdt vorgestellt sowie entwickelte sprachsensible Mafinah-
men fiir den Sachunterricht beschrieben. Die Einsatzmdoglichkeiten der Maflnahmen
begrenzen sich dabei nach Meinung der Autor*innen nicht auf den naturwissenschaft-
lich-technischen Sachunterricht, auch wenn die dem Artikel zugrundeliegende Lehrver-
anstaltung diese Perspektive des Sachunterrichts fokussiert. Es folgt die Darstellung der
konzipierten, durchgefiihrten und evaluierten Lehrveranstaltung aus dem Sachunterricht
zur Forderung der professionellen Wahrnehmung solcher sprachsensiblen Mafinahmen
im Sachunterricht.

2 Fachlicher und theoretischer Hintergrund

In diesem Kapitel soll der fiir die Lehrveranstaltung relevante fachliche Hintergrund vor-
gestellt werden. Er bezieht sich auf die Forderung der professionellen Unterrichtswahr-
nehmung mit Videos, den Zusammenhang zwischen fachlichen und sprachlichen Lern-
inhalten, die Besonderheit des Sachunterrichts hinsichtlich sprachlicher Lerninhalte und
die im Rahmen der Lehrveranstaltung thematisierten sprachsensiblen Mafinahmen.

2.1 Professionelle Unterrichtswahrnehmung mit Videos fordern

Die professionelle Unterrichtswahrnehmung stellt ein bedeutsames Konstrukt fiir eine
praxisrelevante Professionalisierung in der Lehrer*innenbildung dar (Steffensky &
Kleinknecht, 2016). Sie bezeichnet die Fahigkeit, bedeutsame Interaktionen und Pro-
zesse in Unterrichtssituationen zu erkennen (noticing) und theorie- und wissensgeleitet
zu interpretieren (knowlegde-based reasoning) (Borko, 2004; Sherin, 2007; van Es &
Sherin, 2002). Seidel, Blomberg & Stiirmer (2010) differenzieren den Prozess des know-
ledge-based reasoning in das differenzierte Beschreiben lernwirksamer Unterrichtskom-
ponenten, das theoriebasierte Erkldren von Unterrichtssituationen und das Vorhersagen
ihrer Wirkung auf weitere Lehr-Lern-Prozesse. Santagata, Zannoni & Stigler (2007) nen-
nen zudem als Facette der professionellen Unterrichtswahrnehmung das Generieren von
Handlungsalternativen.

Waihrend des Unterrichtens sollte die Lehrkraft laufend lernrelevante Ereignisse wahr-
nehmen und darauf reagieren (Sherin, 2007); dies ist eine wesentliche Voraussetzung fiir
angemessenes Handeln im Unterricht (Hamre et al., 2012; Kersting, Givving, Thomp-
son, Santagata & Stigler, 2012). Als wissensbasierter Prozess setzt die professionelle
Unterrichtswahrnehmung einerseits professionelles Wissen voraus und ist andererseits
ein Indikator fiir anwendbares Wissen (Steffensky & Kleinknecht, 2016). Nach dem Per-
ception-Interpretation-Decision-Modell von Blomeke & Kaiser (2017) stehen Prozesse
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der Wahrnehmung, Interpretation und Entscheidung, die Teil der professionellen Unter-
richtswahrnehmung sind, zwischen dem Professionswissen und der Motivation auf der
einen Seite und der Performanz im Unterrichtsgeschehen auf der anderen Seite; sie ver-
mitteln zwischen beiden Seiten (vgl. den Beitrag von Junker, Rauterberg, Méller & Ho-
lodynski, S. 236-255 in diesem Heft).

Bessere Leistungen in der Unterrichtswahrnehmung von Lehrkréften gehen mit bes-
seren Leistungen ihrer Schiiler*innen (Kersting et al., 2012; Roth, Garnier, Chen, Lem-
mens, Schwille & Wickler, 2011) und einer verbesserten Instruktionsqualitit einher
(Sherin & van Es, 2009). Laut Hamre et al. (2012) hingt die professionelle Unterrichts-
wahrnehmung mit effektivem Handeln der Lehrkraft in Schiiler*innen-Lehrer*innen-
Interaktionen zusammen, weshalb es sinnvoll zu sein scheint, die professionelle Un-
terrichtswahrnehmung bereits bei Studierenden zu fordern. Dies ldsst sich auch aus
Befunden der Expertiseforschung schlussfolgern, wonach Lehrexpert*innen iiber eine
deutlich bessere Wahrnehmung von Unterrichtssituationen verfiigen als Lehrnoviz*in-
nen (Berliner, 2001; Carter, Cushing, Sabers, Stein & Berliner, 1988).

Insgesamt verdeutlichen die Forschungsbefunde die Relevanz der professionellen Un-
terrichtswahrnehmung fiir (angehende) Lehrkrifte und die Notwendigkeit der Forderung
bereits in der Ausbildung von Lehrer*innen.

In verschiedenen Studien konnte gezeigt werden, dass der Einsatz von Videos die
Foérderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung angehender Lehrkrifte unter-
stiitzt (Sherin, 2007; Gold et al., 2013; Stiirmer et al., 2013; Sunder et al., 2015, 2016).
Videos bieten durch ihre hohe Anschaulichkeit, Informationsdichte und Realitdtsndhe
ein groB3es Potenzial fiir die Lehrer*innenbildung und eine gute Mdglichkeit der authen-
tischen und wiederholbaren Auseinandersetzung mit der Komplexitit von Unterrichts-
prozessen (Krammer, 2005). Der im Videomaterial dargestellte Unterricht kann in (fast)
all seinen Facetten aus verschiedenen Perspektiven ohne Handlungsdruck, wie er in
realen Unterrichtsituationen meist vorhanden ist, betrachtet und analysiert werden
(Krammer & Reusser, 2005). Dariiber hinaus ist der Einsatz von Videos besonders zur
Verkniipfung von Theorie und Praxis geeignet. So hat sich z.B. gezeigt, dass eine Ver-
anderung des Analysefokus durch die Teilnahme an einer videobasierten Lernumgebung
mdoglich ist: Zu Beginn fokussierten Teilnehmer*innen eher Oberfldchenstrukturen des
Unterrichts (z.B. Organisations- und Sozialformen); spéter bezogen sie vermehrt Tiefen-
strukturen (z.B. Qualitdt der Lehrer*in-Schiiler*in-Interaktion beziiglich kognitiver Ak-
tivierung und konstruktiver Unterstiitzung) bei ihren Analysen mit ein (Barnhart & van
Es, 2015; Roth et al., 2011; Yeh & Santagata, 2015). Zudem entwickelten Studierende
durch die gezielte Férderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung ihre Analy-
sefdhigkeit von Beschreibungen hin zu Interpretationen weiter und konnten zunehmend
inhalts- und situationsspezifische Aspekte der Videos mit in die Interpretation aufneh-
men (Steffensky & Kleinknecht, 2016).

Beim Einsatz von Videos wird zwischen eigenen und fremden Videos unterschieden.
Beide Zuginge bieten unterschiedliche Chancen, wobei die Unterschiede in der Wirkung
bislang kaum empirisch untersucht sind. In einer Studie konnte kein signifikanter Unter-
schied hinsichtlich der Entwicklung der professionellen Unterrichtswahrnehmung zwi-
schen Gruppen, die mit eigenen bzw. fremden Videos arbeiteten, festgestellt werden
(Krammer, Hugener, Biaggi, Frommelt, Flirrer Auf der Maur & Stiirmer, 2016). Die
Analyse eigener Videos wird allerdings oftmals als bedeutungsvoller, authentischer, ak-
tivierender und motivierender wahrgenommen (Krammer & Hugener, 2014; Seidel,
Stiirmer. Blomberg, Kobarg & Schwindt, 2011) und bietet die Moglichkeit, eigene Er-
fahrungen oder Aspekte von Interesse zu analysieren (Krammer & Hugener, 2014).
Hellermann et al. (2015) konnten in einer Studie zeigen, dass eine Trainingsgruppe, in
der fremde und eigene Videos zur Forderung der professionellen Unterrichtswahrneh-
mung von Klassenfiihrung eingesetzt wurden, Trainingsgruppen mit fremden bzw. ohne
Unterrichtsvideos iiberlegen war. Beim Einsatz eigener Videos besteht jedoch die Gefahr
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der fehlenden kritischen Distanz, sodass ein Bediirfnis zur Verteidigung entstehen kann
und keine objektive Analyse theoretischer Aspekte moglich ist (Seidel, Blomberg &
Renkl, 2013). Der Einsatz von fremden Videos ermdglicht dagegen oft eine kritischere
Auseinandersetzung, die allerdings zu distanziert und oberfléchlich bleiben kann, um
einen Lernerfolg fiir die eigene Unterrichtspraxis bewirken zu konnen (Krammer, 2014).

Eine weitere Chance des Einsatzes fremder Videos ist die Mdglichkeit der Veran-
schaulichung von Unterrichtsmerkmalen und Handlungen der Lehrkraft, die wegen feh-
lender Umsetzung in Videos von Noviz*innen noch nicht auszumachen sind (Biaggi,
Krammer & Hugener, 2013). So kann es sinnvoll sein, z.B. die Reflexionsphase einer
Unterrichtsstunde, in der Schiiler*innenaussagen aufeinander bezogen oder Arbeitser-
gebnisse zusammengefiihrt werden sollen, durch Videos zu veranschaulichen, da diese
Lehrer*innenhandlungen sehr anspruchsvoll sind und héufig ein héheres Mal3 an Unter-
richtserfahrung voraussetzen. Um bestimmte Aspekte mit Noviz*innen zu thematisieren
und zu analysieren, kdnnen geeignete, fremde Videos zur Forderung der Kompetenzen
der Studierenden gezielt ausgesucht und in der Lehrer*innenbildung eingesetzt werden
(Biaggi et al., 2013). Es scheint, dass der Einsatz fremder und eigener Videos je eigene
Ziele verfolgt und insbesondere die Kombination von fremden und eigenen Videos Po-
tenzial zur Forderung der Kompetenzen von angehenden Lehrkréiften enthélt (Maher,
2008).

2.2 Sprache im Fachunterricht

Die Bedeutung von Sprache und sprachlichem Lernen im Fachunterricht ist nicht nur in
der zunehmenden sprachlichen Heterogenitét aufgrund vieler Lernender mit Deutsch als
Zweitsprache (Tajmel & Hégi-Mead, 2017) begriindet. Inwiefern eine Verbindung von
sprachlichen und fachlichen Lerninhalten fiir alle Schiiler*innen bedeutsam ist, wird im
folgenden Kapitel erldutert. Zudem werden daraus resultierende Konsequenzen fiir den
Unterricht vorgestellt.

2.2.1 Verkniipfung von fachlichen und sprachlichen Lerninhalten

Die Sprache ist fiir den Menschen zum einen fiir die Interaktion mit weiteren Personen
relevant; zum anderen ist sie ein wesentliches Werkzeug flir kognitive, intrapersonale
Prozesse (Riebling, 2013).

Besonders im schulischen Kontext kommt der Sprache als Lernvoraussetzung, Lern-
hindernis, Lernmedium und Lerngegenstand eine grofle Bedeutung zu (Meyer & Pre-
diger, 2012). Sie ist eine Voraussetzung fiir die Rezeption und Produktion von Sprach-
produkten im Unterrichtsgeschehen und kann somit bei Verstindnisproblemen oder
unzureichenden Kenntnissen ein bedeutendes Lernhindernis darstellen. Die Sprache
stellt zudem ein Lernmedium dar, um neues Wissen und neue Fertigkeiten zu erwerben
(Kasberger & Hesse, 2017). Die Bedeutung der Sprache im Unterricht als Lerngegen-
stand wird vor allem dadurch deutlich, dass die Sprache jedes Fachs bestimmte sprach-
liche Merkmale besitzt, ,,die selbst einen substanziellen Teil der fachlichen Kompetenz
bilden* (Barenfinger, 2016, S. 23). Als Beispiel fiir den naturwissenschaftlichen Sach-
unterricht kdnnen hier die Generierung und Beantwortung von Forscherfragen angefiihrt
werden, die bestimmte sprachliche, aber auch fachliche Kompetenzen erfordern.

Dass die Sprache bei fachlichen Lerninhalten einen zentralen Stellenwert besitzt und
untrennbar mit diesem verbunden ist, kann auch sprach- und lerntheoretisch gestiitzt
werden (Riebling, 2013). So sind fiir die Aneignung von Konzepten im jeweiligen Fach
auf Seiten der Schiiler*innen sprachliche Kompetenzen erforderlich, um gewisse kogni-
tive Prozesse durchfithren zu kdnnen. Wygotski (2002) betont in diesem Zusammenhang
aus psychologischer Sicht, dass die Sprache und das Denken eines Kindes untrennbar
miteinander verbunden sind.
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Wiederholt tritt in der Bildungsforschung der Befund auf, dass Schiiler*innen mit Mig-
rationshintergrund schwichere Schulleistungen erbringen als Kinder aus Familien ohne
Migrationshintergrund (z.B. Walter & Taskinen, 2007). Als Hauptgrund fiir diese Leis-
tungsunterschiede gelten mangelnde Kenntnisse der Unterrichtssprache (Baumert &
Schiimer, 2001), insbesondere nicht ausreichende bildungs- und fachsprachliche Kom-
petenzen (Kniffka & Roelcke, 2016), die erfolgreiches Lernen von fachlichen Inhalten
verhindern. Das Erlernen der Bildungssprache, die sich nach Gogolin und Lange (2011)
durch Merkmale formaler Sprache auszeichnet und an der Schriftsprache orientiert, er-
weist sich allerdings auch fiir Schiiler*innen als Herausforderung, die die deutsche Spra-
che als Erstsprache erlernen (Fellner, 2015). Beziiglich der Abgrenzung des sprachlichen
Registers der Bildungssprache von der Fachsprache konstatieren Rank, Wildemann &
Hartinger (2016), dass in der sachunterrichtlichen Diskussion beide Register haufig sy-
nonym verwendet werden. Im Sachunterricht ist die Anwendung der sprachlichen Re-
gister der Alltags-, Bildungs- bzw. Fachsprache nach Gibbons (2010) zudem hiufig von
den Unterrichtsaktivitidten anhéngig. Bei einer ersten Auseinandersetzung mit einem
Themengegenstand wird oftmals Alltagssprache verwendet; diese wird im weiteren Ver-
lauf von der Lehrkraft moglichst bildungssprachlich angereichert und mit fachsprachli-
chen Elementen (z.B. durch einzelne Fachbegriffe) ergdnzt (Benholz & Rau, 2011).

Brauner und Prediger (2018) leiten auf Basis vorliegender Studien fiinf Griinde fiir
einen in der Unterrichtspraxis zu beriicksichtigenden Zusammenhang von sprachlichen
und fachlichen Lerninhalten ab:

,»* Sprachlich schwache Schiilerinnen und Schiiler erzielen geringere fachliche Leistungen
als sprachlich stdrkere mit sonst vergleichbaren Voraussetzungen.

» Ungleich verteilte Voraussetzungen hinsichtlich bildungssprachlicher Féhigkeiten konnen
im Schulunterricht eher kompensiert werden, wenn sich alle Facher an der Aufgabe der
Vermittlung dieser beteiligen. Die sprachlichen Anforderungen sind fachspezifisch und
miissen somit in jedem Fach individuell thematisiert werden.

» Sprachforderliche Ansédtze im Fachunterricht fithren zu einem Zugewinn des fachlichen
Lernens.

* Von einer fachintegrierten Sprachférderung profitieren ein- und mehrsprachig Lernende
in gleichem Mafe; den groBten fachlichen Lernzuwachs haben dabei sogar die sprachlich
starken Einsprachigen.” (Brauner & Prediger, 2018, S. 229)

Aufgrund des dargestellten Zusammenhangs zwischen den sprachlichen und fachlichen
Féhigkeiten der Schiiler*innen stellt sich nicht mehr die Frage, ob die sprachlichen As-
pekte einen entsprechenden Stellenwert im Fachunterricht erfahren sollen, sondern viel-
mehr, wie das sprachliche Lernen — besonders unter der besonderen Herausforderung
einer sprachheterogenen Schiilerschaft — unterstiitzt werden kann (Riebling, 2013).

2.2.2 Umgang mit Sprache im Fachunterricht

Eine wesentliche Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Umgang mit sprachlicher Hete-
rogenitit im Unterricht ist ein Bewusstsein der Lehrkrifte fiir die sprachlichen Anteile
des jeweiligen Fachunterrichts (Hértig et al., 2017). Die sprachlichen Anteile sollten im
Fachunterricht auf der einen Seite als moglicherweise erschwerend fiir das Lernen von
fachlichen Inhalten angesehen werden, was entsprechende Unterstiitzungsmafnahmen
seitens der Lehrkraft erfordert (Leisen, 2015). Auf der anderen Seite sollte die Sprache
als Medium genutzt werden, um das Lernen fachlicher Inhalte zu unterstiitzen (Leisen,
2015). Fiir einen solchen bewussten Umgang mit Sprache beim Lehren und Lernen im
Fach existieren unterschiedliche Begrifflichkeiten. In den meisten Féllen wird ein sol-
ches Verhalten der Lehrkraft als sprachsensibel oder sprachbewusst beschrieben, wobei
diese beiden Begrifflichkeiten in der Regel synonym verwendet werden (Pineker-Fi-
scher, 2017).

Die Frage, was die Sprache im Fach leisten kann bzw. in welcher Form sie eine Rolle
einnehmen sollte, wird aktuell teilweise kontrovers diskutiert (Budke & Kuckuck, 2017,
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S. 8). Budke und Kuckuck (2017) identifizieren vier interdisziplinire Diskurse innerhalb
der Fachdidaktiken:

(1) Die Sprache im Fachunterricht soll eine Sprachférderung und schulische Integra-
tion fiir Schiiler*innen ermdglichen, die Deutsch als Zweitsprache lernen (/n-
tegration durch Sprachforderung).

(2) Vor allem an weiterfiihrenden Schulen soll der Fachunterricht durch die Integra-
tion von Fremdsprachenlernen interkulturelles Lernen ermdglichen, indem er bi-
oder multilingual angelegt ist.

(3) Der Fachunterricht soll die Kommunikationskompetenzen der Schiiler*innen
fordern, also das sprachliche Verstehen sowie den sprachlichen Austausch unter-
einander und iiber fachliche Lerninhalte. Hier wird, in Anlehnung an den Ge-
meinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (Europarat, 2001), eine
Unterteilung in die miindliche und schriftliche Kommunikationskompetenz vor-
genommen, die sich jeweils in die Rezeption, Interaktion und Produktion von
bzw. mit Sprachprodukten unterteilen lésst.

(4) Festgelegt durch die Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention von
2006 soll an deutschen Schulen im Fachunterricht eine Sprachférderung und
schulische Inklusion von Schiiler*innen mit und ohne Behinderung sowie von
Kindern mit sprachlichem Sonderférderbedarf erfolgen (Inklusion durch Sprach-
forderung).

Ein Fachunterricht, der sich durch ein sprachsensibles Verhalten der Lehrkraft auszeich-
net, wird héufig als sprachsensibler Fachunterricht bezeichnet (QUA-LIS NRW, o.J.).
Die Qualitéts- und Unterstiitzungsagentur NRW definiert, dass ein solcher Unterricht
sprachliche Hilfsmittel zur Verfiigung stellt, grundsétzlich in allen Schulfichern méglich
ist und als Regelunterricht praktiziert wird. Die Sprachentwicklung der Schiiler*innen
soll also fachunterrichtsintegriert erfolgen und wird als Teil einer facheriibergreifenden
Sprachbildung fiir alle Schiiler*innen betrachtet (Kucharz, 2013). Spezifische Angebote
fiir ausgewihlte Kinder werden unter der Begrifflichkeit der Sprachforderung subsu-
miert. Dabei ist der in Grundschulen nach wie vor etablierte Férderunterricht als additi-
ves Setting zum Regelunterricht nur eine Form der Sprachforderung; Sprachférderange-
bote konnen ebenfalls fachunterrichtsintegriert stattfinden.

Eingesetzte sprachsensible Maflnahmen kénnen daher nicht nur hinsichtlich der
Organisationsform (additiv, fachunterrichtsintegriert) unterschieden werden. Kammer-
meyer und Roux (2013, S. 519) differenzieren in einer Ubersicht hinsichtlich méglicher
sprachsensibler Mafinahmen nach den adressierten Personengruppen, das heif3t danach,
ob alle Kinder der Lerngruppe partizipieren (universell) oder ob nur Kinder mit bestimm-
ten Sprachforderbedarfen, wie zum Beispiel Kinder beim Zweitspracherwerb, von An-
geboten betroffen sind (kompensatorisch). Hinsichtlich des Inhalts der MaBinahmen kann
eine Unterscheidung in linguistisch-strukturorientiert (also auf bestimmte sprachliche
Strukturen wie Lesefdhigkeit bezogen), pddagogisch-kommunikativ (Schwerpunkt auf
der sprachlichen Mitteilung) oder an Schrift orientiert vorgenommen werden. Schlief3-
lich koénnen SprachférdermaBnahmen in Bezug auf ihre Methodik unterteilt werden: Ei-
nerseits konnen diese in Form von Fordereinheiten direkt von den Schiiler*innen zur
Aus- und Weiterbildung ihres sprachlichen Handelns genutzt werden. Andererseits kon-
nen sie darauf ausgerichtet sein, dass die Lehrkraft ihre Sprachférderkompetenz im Un-
terricht einsetzt, um die Schiiler*innen in ihrem Sprachhandeln zu unterstiitzen.

Als didaktisches Modell, das sprachliche und fachliche Lerninhalte im Fachunterricht
verbindet und an vorhandenes Wissen der Schiiler*innen ankniipft, hat sich das Konzept
des Scaffolding etabliert. Gibbons hat dazu das etablierte Scaffolding-Konzept fiir den
Kontext des (Zweit-)Spracherwerbs adaptiert und weiterentwickelt (Gibbons, 2002,
20006). Der urspriinglich von Wood, Bruner & Ross (1976) eingefiihrte Begriff des Scaf-
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folding, der im Deutschen als ,,Baugeriist* {ibersetzt werden kann, bezeichnet in der er-
ziehungswissenschaftlichen Literatur eine (sprachliche) Unterstiitzungshandlung, die in
der Interaktion von einem kompetenten Gegeniiber (Erzieher*in, Lehrer*in, Mitschii-
ler*in) mit einem Kind eingesetzt wird. Dadurch soll das Kind, im Sinne von Wygotskis
Theorie der ,,Zone der ndchsten Entwicklung (Wygotski, 1987), mit Unterstiitzung eine
Handlung durchfiihren kénnen, die es ohne Unterstiitzung noch nicht durchfiihren konn-
te (Kniffka, 2010). Die Metapher des Baugeriists impliziert, dass die Unterstiitzung an-
schlieBend ,,abgebaut* (fading) wird und so die mit Unterstiitzung durchgefiihrte Hand-
lung zukiinftig vom Kind selbststindig getitigt werden kann. In einem sprachsensiblen
Fachunterricht ist diese Unterstiitzung besonders bei dem ,,Ubergang von der Alltags-
zur Fachsprache® (Quehl & Trapp, 2013, S. 28) vielversprechend. Beispielsweise kon-
nen die (alltags-)sprachlichen Fahigkeiten der Schiiler*innen aufgriffen werden bzw. als
Grundlage dienen, um dann durch ,,Wortschatzhilfen, Satzanfinge oder Satzverbin-
dungselemente* (Benholz & Rau, 2011) unterstiitzt und weiterentwickelt zu werden. Die
Ubergiinge zwischen den unterschiedlichen Sprachebenen — z.B. von der gegenstindli-
chen Ebene zur fachsprachlichen Ebene — verdeutlicht Leisen (2010) in einem Modell.

Das Konzept des Scaffolding nach Gibbons (2006) wird in das Makro- und Mikro-
Scaffolding unterteilt. Das Makro-Scaffolding umfasst die Bedarfsanalyse, die Lern-
standsanalyse und die Unterrichtsplanung; mit dem Mikro-Scaffolding wird die Unter-
richtsinteraktion bezeichnet. Bevor der Unterricht konkret geplant wird, werden die ent-
sprechenden sprachlichen Anteile des fachlichen Inhalts analysiert (Bedarfsanalyse).
Ergidnzend dazu fiihrt die Lehrkraft eine Lernstandsanalyse hinsichtlich der sprachlichen
Kompetenzen der Schiiler*innen durch und ermittelt auf diese Weise, ob und, wenn ja,
welche und an welcher Stelle sprachliche Hilfsmittel (Scaffolds) eingesetzt werden soll-
ten. Diese beiden Inhalte des Makro-Scaffoldings, das vor dem Unterricht durchgefiihrt
wird, bilden eine Grundlage fiir die Unterrichtsplanung. Detailliert aufgelistete Charak-
teristika einer solchen Unterrichtsplanung im Rahmen des Makro-Scaffoldings finden
sich bei Kniffka (2010) und Gibbons (2006). Das Mikro-Scaffolding findet in der kon-
kreten Unterrichtssituation statt. Anders als das Makro-Scaffolding ist es weitaus we-
niger planbar, da es in der komplexen Situation des Unterrichts spontan und flexibel
eingesetzt wird. Wird die Unterrichtsinteraktion am Mikro-Scaffolding orientiert durch-
gefiihrt, besteht die Aufgabe der Lehrkraft darin, ,,gezielt fachbezogenes und verstéind-
nisbezogenes Sprechen anzuregen® und die fehlenden Mittel einzubringen, die die Ler-
nenden fiir eine fachlich angemessene Formulierung ihrer Gedankengénge bendtigen
(Riebling, 2013, S. 69). Dabei wird die Sprache explizit thematisiert, indem alltags-
sprachliche AuBerungen der Kinder aufgegriffen und mithilfe von Scaffolds bildungs-
sprachliche Darstellungen von fachlichen Inhalten erarbeitet werden.

2.2.3 Lernen sprachlicher Inhalte im Sachunterricht

Der Sachunterricht der Grundschule ist stark mit der Sprachbildung in der Grundschule
verbunden (GDSU, 2013). Da acht Facher der Sekundarstufe 1 (Physik, Chemie, Biolo-
gie, Technik, Geschichte, Sozialwissenschaften, Geographie und Philosophie) an die
fachsprachlichen Grundlagen des Sachunterrichts ankniipfen, kommt der Sprache in die-
sem Fach der Grundschule eine besondere Bedeutung zu (Benholz & Rau, 2011).

Die Sprache im Sachunterricht kann oftmals anhand von konkreten Gegenstinden
oder Prozessen, zum Beispiel beim Experimentieren, erlernt werden (Wildemann &
Fornol, 2016). Der Perspektivrahmen (GDSU, 2013) betont zudem, dass der Sachunter-
richt die besondere Mdoglichkeit bietet, Konzepte und Ideen argumentativ darzustellen
und Begrifflichkeiten zur prazisen Verwendung zu kldren. Auch der Lehrplan fiir den
Sachunterricht in Nordrhein-Westfalen (MSW NRW, 2008, S. 3) hebt die Bedeutung des
Sachunterrichts fiir die sprachliche Bildung und Forderung hervor. Insbesondere die
miindlichen und schriftlichen Sprachhandlungen zum Austausch und zur Erlduterung
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von Uberlegungen und Ergebnissen (besonders bei Experimenten) kénnen einen wichti-
gen Beitrag fiir die Sprachbildung und -férderung leisten (MSW NRW, 2008). Benholz
und Rau (2011) sehen die groe Bandbreite unterschiedlicher inhaltlicher Bereiche im
Sachunterricht und die dadurch zahlreichen unterschiedlichen Methoden als Besonder-
heit fiir die Sprachbildung in diesem Fach an. So bringt beispielsweise die gesellschafts-
wissenschaftliche Perspektive Zeitzeugenbefragungen mit in den Unterricht hinein, die
naturwissenschaftliche Perspektive Experimente und Versuche. All diese Methoden fiih-
ren zu einer ,,Vielzahl an unterschiedlichen Hor-, Sprech-, Lese- und Schreibanldssen®
(Benholz & Rau, 2011, S. 7) und zeigen die Bedeutung eines bewussten Einsatzes der
Sprache im Sachunterricht.

Die besondere Relevanz der Sprache im Sachunterricht bzw. des Lernens sprachli-
cher Inhalte im Sachunterricht wird durch empirische Studien untermauert: Hovel-
brinks (2014) konnte in einer Studie zeigen, dass bereits in der Schuleingangsphase die
bildungssprachlichen Fahigkeiten eine bedeutende Rolle bei der Erarbeitung naturwis-
senschaftlicher Lerninhalte haben. Ahrenholz (2010) beschrieb auf Basis einer Einzel-
fallanalyse einer Sachunterrichtsstunde einer dritten Jahrgangsstufe, dass zwar Schii-
ler*innen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch weniger am Unterrichtsgesprach
teilnahmen, aber auch monolinguale Schiiler*innen Probleme mit der Verwendung der
Bildungssprache im Sachunterricht haben. Insgesamt zeigen Forschungsergebnisse ei-
nen Zusammenhang zwischen den erst- und zweitsprachlichen Voraussetzungen der
Schiiler*innen und dem Erlernen der Bildungssprache auf (Rank et al., 2016).

Eine alltagsintegrierte Sprachférderung im Sachunterricht scheint auf Basis vorlie-
gender Studien sinnvoll und einer spezifischen Sprachférderung mitunter iiberlegen zu
sein (zusammenfassend in Kucharz, 2013). Rohner (2009) stellte in einer Studie fest,
dass die handlungsorientierte Auseinandersetzung mit einem Lerngegenstand im Sach-
unterricht vielfaltige Moglichkeiten der sprachlichen Kompetenzerweiterung bietet und
dass vor allem die im naturwissenschaftlichen Sachunterricht héufig erforderlichen
Sprachhandlungen des Erkliarens und Beschreibens Potenzial fiir eine handlungsbeglei-
tende Sprachforderung bieten.

2.2.4 Ein Kategoriensystem fiir die professionelle Wahrnehmung sprachsensibler
MaBnahmen

Im Rahmen des QLB-Projekts wurde ein Kategoriensystem sprachsensibler Maflnahmen
fiir den Sachunterricht entwickelt. Als sprachsensible Malnahmen werden Mafinahmen
der Lehrkraft im Unterricht bezeichnet, die im Sachunterricht sprachbildend und sprach-
fordernd wirken sollen. Das Kategoriensystem dient zum einen der Analyse von sprach-
sensiblen MaBinahmen in Unterrichtsvideos, wodurch die professionelle Unterrichts-
wahrnehmung solcher Mallnahmen gefordert werden kann. Diese Maflnahmen sind dem
Mikro-Scaffolding zuzuordnen — das heif3t, dass der Schwerpunkt auf der Unterrichtsin-
teraktion liegt. Dariiber hinaus erfiillt das Kategoriensystem den Zweck einer Planungs-
hilfe fiir sprachsensible MaBnahmen im Unterricht; dieser Verwendungszweck ist dem
Makroscaffolding zuzuordnen.

Die Entwicklung der Mafinahmen erfolgte durch ein deduktives und induktives Vor-
gehen. Die theoretische Bezugsliteratur ist breit gestreut und reicht von entwicklungs-
psychologischen Theorien (u.a. Bruner, 1988; Wygotski, 1987; Aebli, 1994) bis hin zu
sprachwissenschaftlichen Ansétzen (u.a. Ahrenholz, 2010). Als hilfreich bei der Erstel-
lung des Kategoriensystems erwiesen sich auch unterrichtspraktische (u.a. Leisen, 2017)
und fachdidaktische Ansitze (u.a. Wildemann & Fornol, 2016). Die Analyse zahlreicher
Unterrichtsvideos des (naturwissenschaftlichen) Sachunterrichts aus sehr sprachhete-
rogenen Lerngruppen beziiglich erfolgreicher sprachbildender und sprachforderlicher
MalBnahmen ergédnzte die aus den theoretischen Beziigen und dem Forschungsstand ab-
geleiteten sprachsensiblen Mafinahmen.
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Die MaBnahmen des Kategoriensystems sind in den reguldren Sachunterricht zu integ-
rieren und haben daher nach Kammermeyer & Roux (2013, S. 519) einen universellen
Charakter, da sie auf alle Schiiler*innen ausgerichtet sind. Sie zielen auf ein angemesse-
nes Handeln der Fachkraft im Unterricht ab, welches das Lernen von sprachlichen und
fachliche Inhalten der Schiiler*innen zu unterstiitzen versucht (Kammermeyer & Roux,
2013, S. 519).

Die insgesamt 17 MaBnahmen des Kategoriensystems lassen sich in drei Bereiche,

die im Folgenden theoretisch eingeordnet und begriindet werden, gliedern:
o Kommunikation erleichtern bzw. forcieren (KOM 1-8),
e sprachlich modellieren durch vorbildliches bzw. steuerndes Sprachhandeln (MOD
1-6) und
e unterschiedliche Reprisentationsformen zur Sprachbildung nutzen bzw. nutzen
lassen (REP 1-3).
Insgesamt wurden 17 potenziell sprachsensible Maflnahmen der Sachunterrichtslehrkraft
aus theoretischen Konzeptionen abgeleitet bzw. aus Videos extrahiert.

Im interdisziplindren Diskurs zur Fragestellung, was die Sprache im Fach leisten kann
bzw. welche Rolle sie einnehmen soll, sind die im Kategoriensystem beschriebenen
MaBnahmen in den Bereich der Férderung der Kommunikationskompetenz einzuordnen
(Budke & Kuckuck, 2017). Sie zielen auf das sprachliche Verstehen sowie den sprach-
lichen Austausch untereinander und tiber fachliche Inhalte ab. Dabei wird, wie im The-
orieteil bereits erldutert, in Anlehnung an den Gemeinsamen Europiischen Referenzrah-
men fiir Sprachen (Europarat, 2001) eine Unterteilung in die miindliche und schriftliche
Kommunikationskompetenz beriicksichtigt. Der Schwerpunkt der Maflnahmen des Ka-
tegoriensystems liegt dabei, wie oben dargestellt, auf der miindlichen Kommunikations-
kompetenz.

Kommunikation erleichtern bzw. forcieren (KOM 1-8)

Hans Aebli formuliert in seinem Werk Zwdélf Grundformen des Lehrens die Notwendig-
keit, dass die Sprache der Lehrkraft die Kommunikation ermdglichen und die Schii-
ler*innen erreichen miisse (Aebli, 1994). Nur so sind eine angemessene Interaktion
zwischen Lehrkraft und Schiiler*in und eine Forcierung der Kommunikation der Schii-
ler*innen moglich. Konkret nennt Aebli (1994) in diesem Zusammenhang unter anderem
die Sprachmelodie und den Sprachrhythmus als Moglichkeit, Kommunikation zu er-
leichtern (Aebli, 1994). Im Folgenden werden unter KOM 1-4 MaBnahmen beschrieben,
die die Kommunikation im Unterricht erleichtern, und anschlie3end solche, die zur For-
cierung der Kommunikation (KOM 5-8) beitragen kdnnen.

® Paraverbale Kommunikationsmoglichkeiten (KOM 1) dienen einem gesicherten,
akustischen Verstehen im Unterricht. Es ist eine triviale Grundbedingung des Un-
terrichts, dass AuBerungen von Lehrkriften oder Schiiler*innen akustisch ver-
standlich sein miissen, um ein auch inhaltliches Verstehen zu ermdglichen. Dar-
tiber hinaus konnen paraverbale Kommunikationsmoglichkeiten eine inhaltliche
Bedeutung erhalten (Schmoélzer-Eibinger, Dorner, Langer & Helten-Pacher,
2013). So konnte in den durchgefiihrten Videoanalysen beobachtet werden, dass
die Lehrkraft beispielsweise an einer bestimmten Stelle das Sprachtempo reduziert
oder vor einer AuBerung eine Sprechpause setzt, wodurch sie die Bedeutung der
AuBerung hervorhebt und die Aufmerksamkeit der Schiiler*innen auf sich zieht.

e FEin weiteres wesentliches Element der Erleichterung der Kommunikation kann die
Anpassung bzw. Begrenzung der Sprachkomplexitdt von miindlichen und schrift-
lichen Sprachprodukten seitens der Lehrkraft sein (KOM 2). Dazu gehdren inhalt-
liche Begrenzungen, wie der Verzicht auf nicht eingefiihrte Fachworter, oder for-
male Anpassungen, wie das Auslassen von Mehrfachfragen in der Interaktion
zwischen Lehrkraft und Schiiler*innen.
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e Damit sich Schiiler*innen angemessen am Unterricht beteiligen kdnnen, ist die
Transparenz der sprachlichen Anforderung (KOM 3) ein wichtiger Faktor. Dabei
bezieht sich die Transparenz sowohl auf einzelne Phasen bzw. Arbeitsschritte des
Unterrichts als auch auf die gesamte Unterrichtsstunde. Z.B. kdnnen eingesetzte
Operatoren wie Beschreiben oder Erkliren die an die Lernenden gestellten Anfor-
derungen klar definieren (Michalak, Lemke & Goeke, 2015). Wissen die Schii-
ler*innen bereits friihzeitig, was sprachlich von ihnen gefordert wird, konnen sie
Sprachprodukte gedanklich vorbereiten (Ehlich, 1983).

e Eine wesentliche Erleichterung von Sprachproduktionen besonders fiir sprachlich
schwiéchere Schiiler*innen kann das Ermoglichen einer zerdehnten Kommunikati-
onssituation (KOM 4) sein, bei der den Lernenden die Moglichkeit gegeben wird,
ihr miindliches Sprachprodukt vorzubereiten. Dadurch kommt es nach Ehlich
(1983) zu einer Verlangsamung und Bewusstmachung des Lernens, die wiederum
nach Thiirmann (2012) die Produktion von (komplexen) Sprachprodukten erleich-
tern konnen. In einer solchen Situation ist der oder die Lernende nicht ad hoc zu
einer Sprachproduktion aufgefordert, wie es in vielen Unterrichtsgesprachen zwi-
schen Lehrkraft und Schiiler*innen zu beobachten ist. Vielmehr wird die Sprach-
produktion ausreichend vorbereitet, beispielsweise durch eine Murmelphase
zwischen den Schiiler*innen. Eine weitere Moglichkeit besteht darin, dass die
Schiiler*innen ein miindlich vorzutragendes Sprachprodukt durch eine Skizze
oder einen schriftlichen Satz vorbereiten und darauf dann bei der anschlieBenden
miindlichen Sprachproduktion zuriickgreifen konnen.

Auch die Forcierung der Kommunikation (KOM 5-8) unter den Schiiler*innen und mit
der Lehrkraft ist im Fachunterricht wesentlich. Wygotski (2002) betont, dass die Inter-
aktion mit Kommunikationspartner*innen eine Grundbedingung fiir Wissen und Verste-
hen ist. Erst durch die ,,Aullere Sprache in der sozialen Interaktion, die er als interper-
sonale Ebene bezeichnet, konnen auf der intrapersonalen Ebene hohere geistige Prozesse
erfolgen. Es wird deutlich, wie Wildemann & Fornol (2016) konstatieren, dass eine ge-
ringe sprachliche Aktivierung der Schiiler*innen und eine Reduzierung der Kommuni-
kation im Unterricht aufgrund von befiirchteten Sprachbarrieren Verstehensprobleme
der Lernenden nicht verringern, sondern vielmehr vergréBern. Aus diesem Grund erfahrt
die Forcierung der Kommunikation, anstelle diese zu reduzieren, eine hohe Bedeutung.

e Eine Mdglichkeit zur Forcierung der Kommunikation stellen authentische Sprach-
anldsse dar (KOM 5). Sie zielen darauf ab, dass Sprachhandlungen der Schiiler*in-
nen in die aktuelle Unterrichtssituation eingebunden und fiir die Lésung oder Be-
arbeitung einer Aufgabe erforderlich sind (Schmélzer-Eibinger, 2013). Sie stellen
also ein erforderliches Mittel fiir den Fortgang des Unterrichts dar und sind nicht
isoliert bzw. als Selbstzweck anzusehen. Eine besondere Forcierung erfdhrt die
Kommunikation bei geschaffenen Sprachnotsituationen im Unterricht. Hierbei
werden die Schiiler*innen in Situationen gebracht, in denen sie sprachlich aktiv
werden miissen, z.B. bei einem Kurzvortrag vor der Klasse oder einer Aufforde-
rung zur Kommentierung einer Zeichnung. Oftmals ist zu beobachten, wie Schii-
ler*innen in solchen Situationen sprachlich kreativ werden, Korpersprache nutzen
oder Hilfsmittel in Form von konkreten Gegenstinden zu Hilfe nehmen. Um
sprachlernwirksame Situationen gestalten zu kdnnen, ist es besonders wichtig,
dass die sprachforcierenden Situationen die Schiiler*innen zwar herausfordern,
nicht aber tiberfordern (Schmélzer-Eibinger, 2013). Von zentraler Bedeutung ist
dartiber hinaus, dass die Lehrkraft den Schiiler*innen ausreichend Zeit fiir die
Sprachproduktion einrdumt (Fellner, 2015). Besonders sprachlich schwichere
Kinder benétigen fiir Antworten oftmals mehr Planungszeit, da sie ihre Gedanken
nicht ad hoc verbalisieren konnen (Michalak et al., 2015). Eine Mdglichkeit der
Vorbereitung von Sprachprodukten konnte beispielsweise die unter KOM 4 vor-
gestellte zerdehnte Kommunikationssituation sein.
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e Eng verwoben mit einem authentischen Sprachanlass ist eine angemessene Frage-
kultur (KOM 6). So stellen passend gewihlte Fragen, vor allem solche, die Ant-
worten auf unterschiedlichem Niveau zulassen (offene Fragen), oftmals auch eine
authentische und Sprachprodukte forcierende Kommunikationssituation dar. Fra-
gen der Lehrkraft hingegen, die lediglich auf Ja/Nein-Antworten abzielen, verséu-
men Gelegenheiten der Ubung und Festigung auf Seiten der Schiiler*innen und
Korrekturmdglichkeiten der Lehrkraft (Beese & Benholz, 2013). Forschungser-
gebnisse von Rowe (1974) in den USA bei der Analyse von 300 Tonbandaufnah-
men von Unterrichtssequenzen zeigten, dass die durchschnittliche Wartezeit nach
dem Stellen einer Frage bei 0,9 Sekunden liegt. Sacher (1995) kam bei einer Ana-
lyse im deutschen Unterricht zwar zu einer durchschnittlichen Wartezeit von 3,5
Sekunden; allerdings bezog er nur zwei Lehrkréfte in seine Untersuchung mit ein.
Rowe (1974) differenzierte seine Ergebnisse weiter aus und ermittelte, dass Lehr-
kréfte Schiiler*innen, die sie als leistungsschwicher einschétzten, nur halb so viel
Zeit einrdfumten wie solchen, die sie als leistungsstirker einschétzten. In den im
Rahmen des Projekts durchgefiihrten Videoanalysen wurde hingegen offensicht-
lich, dass besonders sprachlich schwéchere Schiiler*innen von einer ldngeren
Wartezeit profitieren. Insgesamt rdt Rowe (1974) zu einer durchschnittlichen War-
tezeit von mehr als drei Sekunden, da sich dies positiv auf die Lange und Haufig-
keit der Schiiler*innenantworten auswirke.

® Besonders fiir Schiiler*innen, die die deutsche Sprache neu erlernen, oder fiir sol-
che, die schwichere sprachliche Fahigkeiten haben, kann die Reproduktion von
Aussagen der Lehrkraft oder der Schiiler*innen (KOM 7) als sinnvolle Moglich-
keit angesehen werden, ihre kommunikative Beteiligung am Unterricht und das
Zutrauen in die eigenen sprachlichen Féhigkeiten zu erhdhen. Zudem kann durch
die Reproduktion von Aussagen erreicht werden, dass Sprachprodukte hervorge-
hoben oder Arbeitsauftriage verstindlicher werden. Die Versténdlichkeit wird vor
allem dadurch erreicht, dass die Reproduktion eines von der Lehrkraft vorgetrage-
nen Arbeitsauftrags durch die Lernenden oftmals vielmehr eine Paraphrasierung
auf dem individuellen Niveau ist als lediglich eine inhaltsgleiche Wiederholung.
Ein weiterer Vorteil ist, dass die Reproduktion dariiber Aufschluss geben kann,
was die Schiiler*innen — beispielsweise beziiglich eines Arbeitsauftrages — bereits
verstanden haben und an welcher Stelle die Lehrkraft gegebenenfalls noch einmal
nachsteuern sollte. Werden Reproduktionen z.B. bei der Beschreibung eines Ver-
suchsergebnisses eingesetzt, dient diese sprachsensible MaBlnahme zudem auch
unmittelbar dem Lernen von fachlichen Inhalten und kann das fachliche Verstind-
nis der Schiiler*innen sichtbar werden lassen.

e Aufgrund der Befunde fiir andere schulische Bereiche (Koller & Moller, 2018) ist
anzunehmen, dass die Sprachproduktion im Unterricht in einem engen Zusammen-
hang mit der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung der Schiiler*innen in diesem Be-
reich steht. Neben MaBinahmen im Unterricht, die eine Kompetenzerfahrung er-
moglichen (z.B. KOM 7), kdnnen auch direkte Riickmeldungen der Lehrkraft im
Sinne einer positiven Verstirkung einen Beitrag dazu leisten (KOM 8). Wichtig ist
dabei, das Feedback adaptiv einzusetzen, das heif3t, dass z.B. auch Einwortantwor-
ten bei einem entsprechenden Sprachstand honoriert werden.

Sprachlich modellieren durch vorbildliches bzw. steuerndes Sprachhandeln

(MOD 1-6)

Sprachliches Modellieren spielt in einem sprachsensiblen Fachunterricht eine besondere
Rolle. Der Duden schlégt als Definition fiir das Verb modellieren unter anderem die Be-
griffe formen, gestalten oder bilden vor (Dudenredaktion, 0.J.). Ein Modell definiert et-
was, ,,was (durch den Grad seiner Perfektion, Vorbildlichkeit 0.A) fiir anderes oder fiir
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andere Vorbild, Beispiel, Muster sein kann* (Dudenredaktion, 0.J.). Mit Blick auf diese
Definitionen wird sprachliches Modellieren im sprachsensiblen Fachunterricht im vor-
liegenden Projekt so definiert, dass die Lehrkraft durch ihr eigenes Sprachhandeln oder
durch das gesteuerte Einbeziehen kompetenterer Schiiler*innen ein Modell bereitstellt,
das fiir die Schiiler*innen als Vorbild, Beispiel oder Muster dient.

Auch wenn diese Begriffe, insbesondere Muster und Vorbild, im Alltag oftmals sy-
nonym verwendet werden, werden anhand einer differenzierten Betrachtung dieser Be-
griffe unterschiedliche Beschaffenheiten des sprachlichen Modellierens deutlich. Dabei
variiert der Grad der Ubereinstimmung zwischen Lehrer*in- und erwiinschter Schii-
ler*innenhandlung: (1) So ist die Lehrkraft grundsétzlich im Unterricht ein Vorbild fiir
die Schiiler*innen — beispielsweise beim adressatengerechten Einsatz der Lautstirke
beim Sprechen —, ohne dabei eine exakte Imitation seitens der Kinder zu beabsichtigen.
(2) Findet sprachliches Modellieren der Lehrkraft als Beispiel fiir eine Sprachhandlung
statt, ist der eingeforderte Ubereinstimmungsgrad in der Regel hoher. Exemplarisch ist
hierfiir eine Unterrichtsszene, in der die Lehrkraft von den Lernenden die Verbalisierung
einer Forscherfrage einfordert und im Vorhinein eine beispielhafte Forscherfrage duf3ert.
Hier ist davon auszugehen, dass das beispielhafte Sprachprodukt der Lehrerin bzw. des
Lehrers eine gewisse Ubereinstimmung mit dem geforderten Sprachprodukt haben wird,
und sei es nur die Eigenschaft, auch eine Frage zu sein. (3) Das sprachliche Modellieren
einer Lehrkraft als Muster, das — orientiert an der Definition des Begriffs Musters durch
den Duden — als nachahmenswert angesehen wird, l4sst in der Regel wenig Spielraum
fiir Abweichungen zu. Diese Form des Modellierens wird beispielsweise dann relevant,
wenn die Schiiler*innen mit einem Sprachprodukt (beispielsweise mit einem Fachbe-
griff) zum ersten Mal in Kontakt kommen und folglich das Nachahmen aufgrund der
beabsichtigten Erweiterung des Wortschatzes durch eigene Verbalisierung erwiinscht
wird.

Allen skizzierten Aspekten der sprachlichen Modellierung ist gemein, dass sie der
Unterstiitzung von Sprachprodukten der Lernenden dienen und im sprachsensiblen Un-
terricht situativ entschieden werden muss, wie sprachlich modelliert werden sollte. Da-
bei zeigen sich deutliche Parallelen zum Aufbau des Scaffoldings bzw. zur Eigenschaft
des fading. Auch bei der sprachlichen Modellierung im Fachunterricht muss das Geriist,
die sprachliche Unterstiitzung, adaptiv angepasst werden (Kniffka, 2010).

Das skizzierte sprachliche Modellieren als sprachliche Unterstiitzung steht folglich
auch in einem engen Zusammenhang mit Wygotskis Theorie zur ,,Zone der nichsten
Entwicklung® (Wygotski, 1987). Wygotski flihrt in seinen Erlduterungen dieser Theorie
an, dass die Formen der Unterstiitzungsmafnahmen im Unterricht sehr unterschiedlich
sein konnen:

,,Wir zeigen einem Kind, wie die Aufgabe gelost wird, und stellen fest, ob es imstande ist,
sie durch Nachahmen des Gezeigten zu 16sen. Oder wir beginnen eine Aufgabe, die liber die
Grenzen seiner geistigen Entwicklung hinausgeht, in Zusammenarbeit mit einem anderen,
weiter entwickelten Kind zu 16sen. Oder, schlieBlich, wir erklaren dem Kind das Losungs-
prinzip einer Aufgabe, stellen hinfithrende Fragen, gliedern die Aufgabe auf und dhnliches
mehr* (Wygotski, 1987, S. 84).

e Eine Mafinahme des sprachlichen Modellierens im Fachunterricht stellen sprach-
liche Hilfsmittel in Form von miindlichen oder schriftlichen Sprachprodukten dar
(MOD 1). Dazu zéhlen beispielsweiseWortspeicher (Dedekind, 2012), in denen
Begriffe fiir eigene Sprachproduktionen seitens der Schiiler*innen angeboten, ge-
sammelt und ggf. erldutert werden, ein schriftlich fixiertes Repertoire an Satzmus-
tern (Weis, 2013) oder adaptive miindliche Hilfen (z.B. bei Wortfindungsproble-
men) in der Interaktion zwischen Lehrer*in und Schiiler*innen bzw. zwischen
Schiiler*innen. Hierdurch werden die Lernenden dabei unterstiitzt, ihr Wissen
(fachsprachlich) zu verbalisieren und bei hdufiger Wiederholung fachsprachlicher
Elemente einzuschleifen (Weis, 2013).
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e Aufgrund des permanenten Wechsels im Fachunterricht zwischen Alltagssprache
und formalisierter Fachsprache muss zu solchen beschriebenen sprachlichen Hilfs-
mitteln, die oftmals auch nebenbei und spontan eingesetzt werden, eine explizite
Einfiihrung von (Fach-)Begriffen (MOD 2) stattfinden (Michalak et al., 2015). Es
ist darauf zu achten, dass eine Einfiihrung stets mit Kontextbezug erfolgt, Fachbe-
griffe immer im Sinnzusammenhang erlernt (Benholz & Rau, 2011) und von an-
deren Begriffen abgegrenzt werden. Eine explizite Fachbegriffseinfiihrung sollte
zudem die Thematisierung grammatikalischer Aspekte wie Artikel oder Singular-
und Pluralform beinhalten, um den Wortschatz zu differenzieren (Benholz & Rau,
2011) und die Anwendbarkeit der neuen Begriffe in zukiinftigen Sprachprodukten
zu erhohen.

e Ein wichtiger Teil der sprachlichen Modellierung im Unterricht besteht darin, wie
die Lehrkraft mit Sprachprodukten der Schiiler*innen umgeht (MOD 3). Neben
verschiedenen Korrekturmdglichkeiten, die im weiteren Verlauf beschrieben wer-
den, kdnnen die einzelnen Formen des Umgangs eine jeweils eigene Legitimation
und Intention haben. Die Lehrkraft sollte sprachliche AuBerungen von Kindern
paraphrasieren, wenn diese fiir die Mitlernenden nicht verstindlich, aber fiir ihr
Lernen von fachlichen Inhalten relevant sein konnten. Dabei kann sie Ergidnzun-
gen vornehmen und schwer verstidndliche Aussagen fiir alle dekodieren. Fellner
(2015, S. 27) spricht in diesem Zusammenhang zudem von der Moglichkeit, dass
die Lehrkraft die Aussage der Kinder in die Fachsprache ,,iibersetzt”. Dazu geho-
ren Umschreibungen der Schiiler*innen, die durch die Lehrkraft aufgegriffen, kon-
kretisiert bzw. exemplifiziert und in fachsprachlich angemessener Weise wieder-
gegeben werden (Michalak, 2015). Vor allem in der miindlichen Interaktion im
Fachunterricht ist es wichtig, dass die Aussagen der Lehrer*innen und Schiiler*in-
nen von der Lehrkraft zusammengefasst bzw. wiederholt werden (Moller, 2016).
Dadurch kann die Lehrkraft nicht nur modellieren, wie eine Zusammenfassung
sprachlich gestaltet sein konnte, sondern auch den gemeinsamen Lernprozess
strukturieren, indem sie die einzelnen Aussagen bei der Zusammenfassung bzw.
Wiederholung zueinander in Beziehung setzt. Auch kann es wichtig sein, dass
Aussagen der Lernenden zum gemeinsamen Begriffsverstindnis in Beziehung ge-
setzt werden oder dass die Lehrkraft sich mit den Schiiler*innen auf eine Begriff-
lichkeit einigt. Dies ist besonders dann von Bedeutung, wenn das Verstidndnis
durch eine unterschiedliche Verwendung des Begriffs gefdhrdet sein konnte. Die
Lehrkraft hat zudem die Mdoglichkeit, Sprachprodukte der Kinder hervorzuheben
bzw. zu klassifizieren (Moller, 2016). Dies kann besonders beim Erlernen der
Fachsprache des Unterrichts helfen, indem die Lehrkraft fachsprachliche Anteile
in den Aussagen der Schiiler*innen hervorhebt und als wichtig herausstellt.

o Ein metasprachlicher Hinweis der Lehrkraft oder gemeinsamer Austausch meint
das Bewusstmachen und Reflektieren von sprachlichen Phdnomenen, Begriffen
oder Strukturen und ist auch im Fachunterricht von Bedeutung (MOD 4). Beim
sprachlichen Austausch iiber Sprache wird diese selbst zum Lerngegenstand,
wodurch das Begriffsverstindnis der Schiiler*innen erleichtert werden kann
(Schmbolzer-Eibinger, 2013). Fiihrt die Lehrkraft beispielsweise den Begriff For-
scherkreislauf nicht nur als einen zusammenhingenden Begriff ein, sondern als
eine Zusammensetzung aus Forscher, Kreis und Lauf, konnen Sprachstrukturen
erkannt werden, die auch fiir das fachinhaltliche Lernen bzw. fiir das Verstdndnis
des Begriffs Forscherkreislauf wichtig sind. Riebling (2013) macht deutlich, dass
die explizite Thematisierung der Sprache auch fiir das Aufzeigen von Alternativen
zu alltagssprachlichen Darstellungen genutzt werden kann, um so schrittweise die
fiir den Fachunterricht relevanten fachsprachlichen Anteile in den Sprachproduk-
ten der Schiiler*innen zu erhdhen.
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e Einen weiteren wichtigen Teil der sprachlichen Modellierung stellt die Korrektur
von Sprachprodukten dar, wobei im vorliegenden Projekt der Fokus auf den
sprachlichen und weniger auf den fachinhaltlichen Fehlern in Sprachprodukten
liegt. Als Referenz eignen sich deshalb Hinweise aus der Fremdsprachendidaktik
zu Formen des Umgangs mit sprachlichen Fehlern (z.B. Schoormann & Schlak,
2012). Die Qualitdts- und Unterstiitzungsagentur NRW beschreibt hinsichtlich des
Umgangs mit Fehlern im Englischunterricht, dass das Vorgehen bei der Korrektur
stets von der Gespréchssituation, dem Lernalter und von der Art des Fehlers ab-
hénge. Auch in Videoanalysen zeigte sich, dass die Adaptivitit der Korrektur zent-
ral und kein rezeptartiges Vorgehen moglich ist. Fehlerkorrekturen von Sprach-
produkten im Fachunterricht konnen in explizite und implizite Korrekturen
unterteilt werden.

o Wird der Fehler explizit korrigiert (MOD 5), riickt der Fehler ins Zentrum der
Unterrichtssituation und wird entweder von der Lehrkraft, einer oder einem
Mitlernenden (explizite Fremdkorrektur) oder der bzw. dem Lernenden (ex-
plizite Selbstkorrektur) selbst korrigiert. Die Gefahr bei einer expliziten Feh-
lerkorrektur besteht darin, dass die Lernenden ,,sich blofgestellt fiihlen, Angst
entwickeln einen Fehler zu machen, eine schlechte Leistungsbewertung be-
fiirchten und dann verstummen® (QUA-LIS NRW, o.J.). Bei den fiir die Ent-
wicklung der Maflnahmen durchgefiihrten Videoanalysen zeigte sich, dass
explizite Fehlerkorrekturen vor allem dann stattfinden, wenn neue (Fach-)Be-
griffe erlernt werden und verhindert werden soll, dass sich Fehler einschleifen.

o Wird ein Fehler implizit korrigiert (MOD 6), erfolgt die Korrektur eher beildu-
fig. Auch hier kann eine Differenzierung vorgenommen werden. Korrigiert
sich die bzw. der Lernende selbst, erfolgt eine implizite Selbstkorrektur; an-
dernfalls findet eine implizite Fremdkorrektur statt. Die konkrete Ausgestal-
tung dieser Korrektur kann vielfiltige Formen annehmen: Eine implizite
Fremdkorrektur findet meistens durch eine Reformulierung statt, das heifit,
eine fehlerhafte Sprachproduktion wird komplett oder teilweise reformuliert —
unter Auslassung oder Verbesserung des Fehlers. Eine selbststindige Korrek-
tur kann erreicht werden, indem die bzw. der Lernende beispielsweise indirekt
zur Umgestaltung des Sprachprodukts aufgefordert wird (Schiiler*in: ,,Ich
habe das Magnet an das Tischbein gehalten.”, Lehrkraft: ,,Du hast das Magnet
an das Tischbein gehalten?*, Schiiler*in: ,,Ich habe den Magnet an das Tisch-
bein gehalten®.).

Insgesamt ist es wichtig, dass die Lehrkraft in der Lerngruppe eine positive Fehlerkultur
aufbaut (Leisen, 2013), in der dann z.B. auch explizite Fremdkorrekturen vorgenommen
werden konnen und Fehler von den Lernenden als Lerngegenstand bzw. -chance wahr-
genommen werden.

Unterschiedliche Reprdsentationsformen zur Sprachbildung und -férderung nutzen
bzw. nutzen lassen (REP 1-3)

Der Einsatz der drei Reprisentationsformen enaktiv, ikonisch, symbolisch im Unterricht
ist unter dem E-I-S-Prinzip bekannt und in der Mathematikdidaktik bereits seit vielen
Jahren als didaktisches Modell etabliert. In der Literatur finden sich in diesem Kontext
anstelle der Begrifflichkeit Reprdsentationsform oder Reprisentationsebene meistens
die Formulierungen Darstellungsebene oder Darstellungsform, die in diesem Artikel sy-
nonym verwendet werden. Das E-I-S-Prinzip geht auf den Psychologen Jerome Bruner
(1966) zuriick. Nach Bruner (1966) kennt das Kind seine Umwelt zu Beginn seines Le-
bens vornehmlich durch gewohnte Handlungen oder durch Gegensténde seiner Umwelt.
Sein Wissen ist an Aktivitdten mit konkreten Gegenstéinden und Handlungen gebunden.
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Diese Ebene nennt Bruner enaktiv. Bald kann das Kind sein Wissen ohne konkrete Hand-
lungen oder Gegenstinde abrufen; das Wissen ist aber noch an bildliche Vorstellungen
gebunden. Fiir Bruner ist damit die ikonische, bildliche Ebene erreicht. Die dritte Ebene
stellt die symbolische, die sprachliche Ebene dar. Auf dieser ist das Wissen nicht mehr
an bildliche Vorstellungen, Handlungen oder Gegenstinde gebunden, sondern das Kind
kann sowohl die enaktive als auch die ikonische Ebene in die Sprache iibersetzen und
davon ungebunden sprachlich aktiv sein.

Es konnte der Eindruck entstehen, dass Erwachsene oder Kinder mit fortschreitendem
Alter der enaktiven oder ikonischen Ebene entwachsen und die schriftliche und miindli-
che Sprache stattdessen an ihre Stelle tritt. Doch Bruner (1988) verdeutlicht, dass jede
Ebene eine bestimmte Art hat, Wissen darzustellen, und die Fahigkeit zum Wechsel der
Darstellungsebenen ,,ein Hauptmerkmal des intellektuellen Lebens des Erwachsenen®
ist (Bruner, 1988, S. 87). An anderer Stelle betont Bruner, dass gerade das Ubertragen
von Wissen von einer Repriasentationsform in eine andere eine wichtige Voraussetzung
fiir die geistige Entwicklung ist (Bruner, 1960).

Aus diesen Griinden findet der Einsatz unterschiedlicher Reprisentationsformen auch
in der Sprachdidaktik mehr und mehr Beriicksichtigung. Josef Leisen (2015) iibertragt
dieses Modell auf den sprachsensiblen naturwissenschaftlichen Unterricht und differen-
ziert die Représentationsformen weiter aus (Leisen, 2017, S. 246). Zur gegenstdindlichen
(enaktiven) und bildlichen (ikonischen) Ebene ergéinzte er die sprachliche, symbolische
und mathematische Ebene, die bei Bruner unter der symbolischen Ebene zusammen-
gefasst sind. Im vorliegenden Kategoriensystem wird die Unterteilung in die enaktive,
ikonische und symbolische Représentationsform aufgegriffen. Die symbolische Repra-
sentationsform wird dabei in die symbolisch schriftliche (geschriebenes Wort) und sym-
bolische miindliche (gesprochenes Wort) unterteilt.

Der Einsatz unterschiedlicher Reprisentationsformen im Unterricht ist nicht nur fiir
die geistige Entwicklung des Kindes bedeutsam (Bruner 1988), sondern auch fiir die im
Rahmen dieses Beitrags thematisierte Sprache im Fachunterricht bzw. fiir das Lernen
sprachlicher Inhalte. Eine Kombination der Représentationsformen, bei der die Lehrkraft
z.B. ein Sprachprodukt nicht nur miindlich (symbolisch), sondern auch mithilfe einer
bildlichen Darstellung (ikonisch) oder eines Gegenstands (enaktiv) priasentiert, kann das
sprachliche Verstehen unterstiitzen, da auf diese Weise mehrere Wahrnehmungskanéle
genutzt werden (Leisen, 2010; Pineker-Fischer, 2017). Ein Lernender kann z.B. das
miindlich vorgetragene Sprachprodukt ,,Eisenquader eventuell nicht verstehen, wird
dann aber durch die bildliche Darstellung oder durch den Gegenstand im Sprachverste-
hen unterstiitzt. Zudem kann die Entwicklung von Begriffen durch die Kombination
bzw. Variation der Repréasentationsformen unterstiitzt werden (Dedekind, 2012).

e Fiir das Kategoriensystem resultiert aus diesen Uberlegungen eine sprachsensible
MaBnahme (REP 1), bei der Représentationsformen von der Lehrkraft (enaktiv,
ikonisch, symbolisch miindlich, symbolisch schriftlich) variierend oder ggf. kom-
binierend eingesetzt werden, um sprachliches Verstehen der Schiiler*innen zu un-
terstiitzen. An gewissen Stellen des Unterrichts bietet sich eine Kombination an,
z.B. beim handlungsbegleitenden Sprechen, wenn die Lehrkraft zwei Représenta-
tionsformen (symbolisch miindlich und enaktiv/ikonisch) zeitgleich einsetzt, um
die Moglichkeiten der Wahrnehmung zu erweitern. Gleichwohl kann die Lehrkraft
die Reprisentationsformen zeitlich versetzt einsetzen, um z.B. vorfiihren zu koén-
nen, wie die ikonische Darstellung eines Versuchsautbaus symbolisch miindlich
reprasentiert werden kann. Dadurch kann die Lehrkraft einen Représentations-
wechsel modellieren, womit eigene Wechsel seitens der Lernenden vorbereitet
bzw. unterstiitzt werden konnen.

e Ebenso kann ein Wechsel der Représentationsformen auch durch die Lernenden
und mit dem Ziel einer sprachlichen Verinnerlichung realisiert werden, indem die
Lehrkraft die Schiiler*innen zu diesem Wechsel anregt (REP 2). Diese Mafinahme
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rekurriert neben den Ausfithrungen von Bruner (1966, 1988) auf Aebli (1976), der
seine Theorie der Verinnerlichung auf mathematische Operationen bezog. Im vor-
liegenden Kategoriensystem wurde seine Theorie fiir das Lernen sprachlicher In-
halte adaptiert. Fiir Aebli (1994) ist ,,die schrittweise Verinnerlichung einer Ope-
ration [...] durch den Fortschritt vom Handeln mit wirklichen Gegensténden [...]
zum Durchdenken der Operationen aufgrund ihrer Bilder [...] und zum Operieren
mit Zeichen [...] gekennzeichnet.“ (Aebli, 1994, S. 76). In Analogie zu Aebli wird
davon ausgegangen, dass die Verinnerlichung von Begriffen und sprachlichen
Strukturen ebenfalls auf diese Art und Weise stattfinden kann. Indem die Schii-
ler*innen beispielsweise die magnetische Anziehung an konkreten Gegenstinden
erfahren, ihre Ergebnisse beim Erproben beziiglich der Anziehung mithilfe einer
bildlichen Darstellung dokumentieren und diese schlielich symbolisch schriftlich
oder miindlich (,,Der Magnet wurde vom Stuhlbein angezogen®) présentieren,
kann die Verinnerlichung des Begriffs (,,anziehen®) unterstiitzt werden.

Fiir Aebli stand zu Beginn einer sprachlichen Verinnerlichung stets der handelnde
(enaktive) Umgang mit einer Sache, wodurch Denkprozesse initiiert werden. Im
Prozess der Verinnerlichung wird das Wissen der Lernenden nach und nach abs-
trakter und bedarf schlielich keiner direkten Kontextanbindung mehr (Aebli,
1980, 1981). Fiir den Fachunterricht gilt, dass er Schiiler*innen dazu befdhigen
sollte, sich mithilfe der symbolisch miindlichen bzw. symbolisch schriftlichen
Reprasentationsform mitteilen zu kdnnen, Lerngegenstinde bildungssprachlich
zu bearbeiten und Losungen schriftlich zu formulieren — dies stellt eine wichtige
Voraussetzung dar, die eigene (fachliche) Kompetenz im Unterricht mitteilen
(Wildemann & Fornol, 2016) und schriftliche Leistungskontrollen bearbeiten zu
kdnnen.

In einem sprachsensiblen Unterricht hat allerdings nicht nur die Initiierung von
Représentationswechseln mit steigendem Abstraktionsgrad, das heifit von der kon-
kreten handelnden zur abstrakten symbolisch schriftlichen Reprisentationsform,
ihre Berechtigung. Durch jede Transformation einer sprachlichen Représentations-
form in eine andere (Kleinknecht, Maier, Metz & Bohl, 2011) kénnen neue Eigen-
schaften eines Sprachprodukts deutlich und eine sprachliche Verinnerlichung er-
reicht werden. Kleinknecht et al. (2011) machen deutlich, dass die Notwendigkeit
von Représentationswechseln beim Losen einer Lernaufgabe auch das kognitive
Potenzial dieser bestimme und eine wichtige Grundbedingung fiir die Losung
komplexer Problemstellungen sei.

e Bei den MaBinahmen zur Kommunikationserleichterung bzw. -forcierung (KOM
1-8) wurden bereits paraverbale Kommunikationsmoglichkeiten erwéhnt, die
Stimmmodulation und -lage (Vogel & Gleich, 2018) umfassen. Davon abgegrenzt
umfassen nonverbale Kommunikationsméglichkeiten (REP 3) alle sichtbaren kor-
perlichen Signale (Vogel & Gleich, 2018). In einer Studie konnte Mehrabian
(1981) zeigen, dass ein wesentlicher Teil der gesamten alltéglichen Kommunika-
tion auf der nonverbalen Ebene erfolgt. Daran wird deutlich, dass ein passender
Einsatz nonverbaler Kommunikationsmoglichkeiten auch fiir die inhaltliche Ver-
mittlung bzw. fiir das Handeln der Lehrkraft im schulischen Kontext eine entschei-
dende Rolle spielen kann. Empirische Studien zeigten einen bedeutenden Einfluss
von nonverbaler Kommunikation auf Lehr-Lernprozesse im Unterricht (Grosch-
ner, 2007). Neill und Caswell (2009) weisen darauf hin, dass nonverbale Kommu-
nikationssignale der Ergéinzung und Erlduterung des gesprochenen Wortes dienen.
Dadurch haben sie besonders in einem sprachsensiblen, auf sprachliches Verstind-
nis aller Lernenden ausgerichteten Unterricht eine gro3e Bedeutung.

In der fiir die Erstellung des Kategoriensystems durchgefiihrten Analyse von Vi-
deos aus sprachheterogenen Klassen kristallisierten sich fiinf nonverbale Kommu-
nikationsmdglichkeiten im Sachunterricht heraus:
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o Mit der Gestik werden insbesondere Bewegungen der Arme und Beine bezeich-
net, die eine kommunikative Absicht haben (Weidinger, 2011) und bei Erwach-
senen meist redebegleitend erfolgen (McNeill, 1992). Gestische Handlungen
koénnen auch, vor allem bei Verstindigungsproblemen zwischen Kommunikati-
onspartner*innen auf verbaler Ebene, sprachliche AuBerungen unterstiitzen
oder gar ersetzen (Weidinger, 2011). Im sprachsensiblen Unterricht fiihrt der
Einsatz von Gestik oftmals zu einer Kombination von enaktiver (Gestik) und
symbolisch miindlicher Représentationsform im Sinne von REP 1. In den Vi-
deos zeigte sich, dass besonders der Einsatz von Gestik das Verstindnis sprach-
schwacher Lernender erhohte. Wichtig fiir den Erfolg ist dabei, dass die Gestik
und die parallel produzierte sprachliche AuBerung bedeutungsgleich sind, also
kongruente Botschaften beinhalten (Schulz von Thun, 1981). Nur so kann das
sprachliche Verstehen unterstiitzt und nicht verhindert bzw. erschwert werden.

o Bewegungen auf der Gesichtsoberfldche werden als Mimik bezeichnet (Ellgring
& Nagel, 1986): Mit ihrer Hilfe konnen Emotionen ausgedriickt werden (Arndt,
2012). In den im Rahmen der MalBnahmenentwicklung analysierten Unter-
richtsvideos wurden mimische Signale der Lehrkréfte in zweifacher Weise ein-
gesetzt: zum einen begleitend zur eigenen miindlichen Sprachproduktion, zum
anderen als Reaktion auf Sprachprodukte der Schiiler*innen. Es zeigte sich,
dass die Mimik bei eigenen Sprachproduktionen der Lehrkraft oftmals der Her-
vorhebung wichtiger Sprachprodukte dienen kann, z.B. Hochziehen der Augen-
brauen bei paralleler miindlicher AuBerung: ,,Das ist ein ganz wichtiger Begriff,
der Forscherkreislauf.” Zugleich zeigte sich, dass die Lehrkrifte auf Aussa-
gen der Schiiler*innen durch Mimik im Sinne einer positiven Verstirkung
(KOM 8) oder einer impliziten Selbstkorrektur (MOD 5) reagieren kénnen:
AuBert ein*e Schiiler*in beispielsweise wihrend einer Meldekette (Schiiler*in-
nen fithren Gespriche eigenstindig, indem sie sich eigenstidndig zur Sprachpro-
duktion auffordern) ein Sprachprodukt, welches die Lehrkraft positiv verstirken
mdochte, zeigt sie anerkennende Mimiksignale (z.B. Augenbrauen leicht hoch-
ziehen und durch gestisches Kopfnicken unterstiitzen). Ist ein Sprachprodukt
eines Lernenden nicht richtig und méchte die Lehrkraft die Moglichkeit zur im-
pliziten Selbstkorrektur anbieten, weil sie davon ausgeht, dass das Kind dazu in
der Lage ist, kann sie es fragend anschauen (z.B. Stirn leicht in Falten legen).
Als besonders vorteilhaft erweist sich ein solch indirekter Einsatz der Mimik
fiir den Gesprachsfluss im Unterricht, da dieser so nicht durch eine sprachliche
AuBerung gestort wird.

o Durch Blickkontakt werden die Lernenden darin unterstiitzt, die mimischen An-
teile in der Kommunikation wahrzunehmen. Es wurde bereits deutlich, dass der
Blick bzw. Blickkontakt einer Lehrkraft eine wichtige Funktion in der Kommu-
nikation mit den Lernenden haben kann und eng mit der Mimik verkniipft ist.
Zudem konnen mithilfe eines Blickkontakts zwischen der Lehrkraft und den
Lernenden eine Beziehung aufgebaut und Zuwendung und Neugier ausgedriickt
werden (Arndt, 2012). Dadurch stellt der bewusste Aufbau eines angemessenen
Blickkontakts in einem sprachsensiblen Unterricht, der besonders auf positive
Verstiarkung (KOM 8) ausgerichtet ist, ein wichtiges Element dar. Auch die
Korperhaltung der Lehrkraft kann eingesetzt werden, um Interesse an der ge-
meinsamen Kommunikation zu zeigen, beispielweise durch eine aufrechte Sitz-
position im Sitzkreis.

o Eng verbunden mit den erwdhnten nonverbalen Kommunikationsmdglichkeiten
ist die Proxemik. Damit wird das Raumverhalten wihrend eines Kommunikati-
onsprozesses bezeichnet, das durch die Distanz, die Kérperhohe, die Korperaus-
richtung und eventuelle Beriihrungen (Poggendorf, 2006) zwischen den Kom-
munikationspartner*innen bestimmt wird. Ein angemessenes Raumverhalten
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der Lehrkraft ist wichtig, da es eine Grundbedingung dafiir ist, dass die anderen
nonverbalen Kommunikationsmoglichkeiten den gewiinschten Erfolg haben.
Setzt die Lehrkraft beispielsweise sprachunterstiitzende Gestik und Mimik ein,
wihrend sie an der Tafel einen Arbeitsauftrag erklirt, und wendet sich dabei
nicht den Lernenden zu, verfehlt also eine passende Korperausrichtung, konnen
die nonverbalen Kommunikationsmoglichkeiten nicht den gewiinschten Erfolg
haben.

3 Didaktisch-methodische Verortung der konzipierten
Lehrveranstaltung

In diesem Kapitel werden die Lerninhalte und Lernziele sowie die Auswahlmotive fiir
die Lehrveranstaltung vorgestellt, bevor eine Verortung in der universitdren Modulstruk-
tur erfolgt. Ergénzt wird dieses Kapitel durch eine Beschreibung der eingesetzten Me-
thoden und Videos.

3.1 Lerninhalte und Lernziele

Um angehende Lehrkréfte bereits im Studium fiir die sprachliche Dimension des jewei-
ligen Fachunterrichts zu sensibilisieren (Hartig et al., 2017), sollten diese Inhalte bereits
im fachdidaktischen Studium thematisiert werden. Die hier beschriebene Lehrveranstal-
tung zielt darauf ab, Wissen {liber einen sprachsensiblen Sachunterricht zu vermitteln und
dieses Wissen zu situieren, d.h., es in komplexen, realititsnahen Situationen anwendbar
zu machen. Um eine Situierung des Wissens zu erreichen, soll die professionelle Unter-
richtswahrnehmung sprachsensibler Handlungen der Lehrkraft im Sachunterricht durch
die Analyse fremder und eigener Videoaufnahmen geschult werden.

Die konzipierte Lehrveranstaltung soll folgende Kompetenzen anbahnen:

Die Studierenden kdnnen
e im Sachunterricht von Lehrkriften eingesetzte sprachsensible Maflnahmen profes-
sionell wahrnehmen, d.h., sie konnen
o sprachsensible MaBnahmen im Sachunterricht beschreiben,
o sie theoriebasiert interpretieren und dabei die Intentionen der Lehrkraft erschlie-
Ben,
o das Handeln der Lehrkraft in der konkreten Situation theoriebasiert bewerten
und
o dem realisierten Handeln der Lehrkraft eine sinnvoll begriindete Handlungsal-
ternative gegeniiberstellen,
o Moglichkeiten des produktiven Umgangs mit heterogenen Sprachstinden inner-
halb einer Grundschulklasse im Fach Sachunterricht beschreiben,
e das erworbene situierte Wissen bei der Planung eines sprachsensiblen Unterrichts
zum Thema Magnetismus nutzen,
e den geplanten Unterricht durchfiihren und
e anhand der angefertigten Videoaufzeichnung im Hinblick auf die eingesetzten
sprachsensiblen Mafinahmen reflektieren.

3.2 Verortung des Seminars in der Lehrer*innenausbildung

Nach dem Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.10.2018 i.d.F vom 16.05.
2019 wurde fiir den Sachunterricht unter anderem bestimmt, dass die ,,Chancen und Her-
ausforderungen eines inklusiven Sachunterrichts® und die ,,Vermittlung sachgerechter
Lernstrategien flir heterogene und inklusive Lerngruppen® Teil der Lehramtsausbildung
sein miissen. Auf Landesebene (NRW) resultieren aus der Lehramtszugangsverordnung
(LZV; MSW NRW, 2019) auf Basis des Lehrerausbildungsgesetzes (LABG) von 2016
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gednderte Vorgaben fiir die Ausbildung von Lehrer*innen beziiglich Heterogenitit und
Inklusion. Dort wird vorgegeben: ,,.Die Leistungen in den Fachern/Lernbereichen um-
fassen im Umfang von mindestens fiinf Leistungspunkten inklusionsorientierte Frage-
stellungen* (LZV vom 25.06.2016). Die Qualitdtsoffensive Lehrerbildung (QLB) der
Westfilischen Wilhelms-Universitit (WWU) Miinster stellt sich dieser Aufgabe und
zielt darauf ab, ,,die Vorbereitung angehender Lehrkrifte auf einen produktiven Umgang
mit Schiilerheterogenitit von Beginn des Studiums an durch reflektierte Praxiserfahrun-
gen zu verbessern (QLB Miinster, 0.J.). Die dem Beitrag zugrundeliegende Lehrveran-
staltung bildet einen Teil der strukturellen Mainahmen der QLB Miinster, die durch cur-
riculare MaBinahmen zur durchgéngigen Implementierung der Heterogenititsthematik in
die Ausbildung angehender Lehrer*innen erginzt werden.

3.3 Verortung des Seminars innerhalb der universitiren Modulstruktur

Die konzipierte Masterveranstaltung Umgang mit Heterogenitdit — durch sprachsensib-
len Sachunterricht ordnet sich in die Modulstruktur des Sachunterrichtsstudiums an der
WWU Miinster ein. Diese ist im Bachelor- und Masterstudium durch Theorie-Praxisver-
kniipfungen mit allméhlich ansteigender Komplexitét gekennzeichnet.

Die im Folgenden beschriebenen Seminare sind als Pflichtveranstaltungen Teil eines
jeden Sachunterrichtsstudiums an der WWU Miinster. Die ergénzte Semesterangabe be-
schreibt die Belegung des Seminars nach Vorschlag der Priifungsordnung.

e Nach einer Einfithrung in die historische Entwicklung des Sachunterrichts und in
seine aktuellen Konzeptionen findet im 4. Bachelorsemester eine Lehrveranstal-
tung statt, in welcher der Fokus auf dem Lernen von Schiiler*innen, deren Prakon-
zepten und deren Verdnderung durch Lehrinterventionen liegt. Die zugrundelie-
genden Theorien (Entstehung von Pridkonzepten, Conceptual-Change-Theorien)
werden zundchst erarbeitet, bevor die Verdnderung von Prikonzepten auf der
Grundlage einer beobachteten Unterrichtsstunde und durchgefiihrter Einzelinter-
views konkret untersucht und analysiert wird.

e Esschliefit sich im Bachelor (6. Semester) eine Lehrveranstaltung an, die das lern-
unterstiitzende Verhalten der Lehrkraft zum Gegenstand hat. Nach der Erarbeitung
des theoretischen Konzepts des Scaffoldings werden lernunterstiitzende MalBnah-
men zur kognitiven Aktivierung der Lernenden und zur inhaltlichen Strukturie-
rung des Unterrichts begriindet und anhand von Videoszenen veranschaulicht. In
einem Mikroteaching erproben die Studierenden anschlieSend den Einsatz lernun-
terstiitzender MafBinahmen. Die videographierten Lehrsituationen werden anschlie-
Bend in Gruppen und im Plenum analysiert.

e [m Masterstudium (1. Semester) erfolgt die Zusammenfiithrung der im Bachelor
erarbeiteten Grundlagen und damit die Verkniipfung der Lehrer*innen- und Schii-
ler*innenperspektive. Die Studierenden erstellen selbststindig eine eigene Unter-
richtsplanung, die im institutseigenen Lehr-Lern-Labor mit groeren Schiilergrup-
pen erprobt und videographiert wird. AbschlieBend werden die Durchfiihrung und
Planung des Unterrichts mit Blick sowohl auf das Lernen der Schiiler*innen als
auch auf das Verhalten der Lehrkraft reflektiert.

e Die in diesem Artikel beschriebene Veranstaltung schlie3t im 3./4. Mastersemester
an diese Veranstaltung an. Sie setzt einen spezifischen Fokus auf den Umgang mit
heterogenen Lernvoraussetzungen und -bedingungen. Da gerade in vielen Grund-
schulklassen eine groBe sprachliche Heterogenitit vorliegt und da die Foérderung
der sprachlichen Entwicklung aller Kinder ein wichtiges Anliegen des Sachunter-
richts ist, wurde als Gegenstand dieser Veranstaltung der Umgang mit sprachlicher
Heterogenitit gewdhlt. In der Veranstaltung werden didaktische Ansétze zur For-
derung der Sprachbildung und zum Umgang mit sprachlicher Heterogenitét er-
arbeitet, um daraus sprachsensible Maflnahmen abzuleiten, zu beschreiben und
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anhand von Videoszenen zu veranschaulichen. AnschlieBend planen die Studie-
renden eine Lernsequenz unter Beriicksichtigung des Einsatzes sprachsensibler
MaBnahmen. Diese Planung wird mit ganzen Schulklassen erprobt und mithilfe
der dabei erstellen Videoaufnahmen theoriebasiert reflektiert.

3.4 Ausgewihlte Methoden und Videos

Die Standards fiir die Lehrerbildung (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.12.
2004 i.d.F. vom 16.05.2019; KMK, 2004, 2019) schlagen fiir die Ausbildung angehender
Lehrkrifte verschiedene Methoden vor, die auch bei der Konzeption der Lehrveranstal-
tung Umgang mit Heterogenitdt — durch sprachsensiblen Sachunterricht beriicksichtigt
wurden. So sollen Unterrichtskonzepte anhand von literarischen oder audio-visuellen
Beispielen demonstriert und tatsdchlich beobachtbare komplexe Schul- und Unterrichts-
situationen analysiert und methodisch geleitet interpretiert werden.

In der Lehrveranstaltung werden zunéchst die entwickelten, potenziell sprachsensib-
len MaBlnahmen im Sinne der Rule-Example-Stategie mit Videoausschnitten von frem-
den Lehrkriften veranschaulicht und konkretisiert (Krammer & Reusser, 2005). Dadurch
wird ein videobasiertes Lernen am Modell erméglicht, das zur Nachahmung bzw. An-
eignung des gezeigten Lehrer*innenhandelns beitragen kann (Reusser, 2005). Anschlie-
end analysieren die Studierenden im Rahmen einer schriftlichen Hausaufgabe eine
fremde Videovignette, indem sie die darin beobachteten sprachsensiblen Mafinahmen
moglichst eindeutig und wertungsfrei beschreiben und somit die Videos auch in prob-
lemorientierter Weise (Krammer & Reusser, 2005) nutzen. Die Ergebnisse werden in der
nichsten Sitzung in Kleingruppen diskutiert und anschliefend im Plenum vorgestellt so-
wie gemeinsam diskutiert. Die eigenstidndige Analyse dient ,,als Basis eines explorieren-
den Nachdenkens iiber komplexe Praxissituationen (Petko & Reusser, 2005, S. 7f.).

Ein GroBteil der ausgewéhlten Videos (siehe dazu ProVision-Portal: https://www.uni-
meunster.de/ProVision) stammt aus einer Lerngruppe, die hinsichtlich des Sprachstands
als sehr heterogen einzustufen ist und deren Lernende 13 verschiedene Muttersprachen
haben. Die videographierten Sachunterrichtslehrkréfte sind als erfahren einzuschétzen.
Aufgrund der Vielzahl zu beobachtender sprachsensibler Mainahmen und auch um eine
kognitive Uberforderung der Studierenden zu vermeiden (Blomberg, 2011), haben die
eingesetzten, fremden Videoszenen eine Lange von nur 1 bis 2 Minuten. Es erwies sich
als sinnvoll, die Videovignetten zuerst unter Beriicksichtigung eines Bereichs (siche
Kap. 2.2.4) der sprachsensiblen Mafinahmen zu analysieren, um auch dadurch einer
Uberforderung zu begegnen und eine Fokussierung auf eine Auswahl sprachsensibler
MaBnahmen erreichen zu kdnnen. Da ein Teil der Videos anschlieend hinsichtlich eines
weiteren Bereichs sprachsensibler MaBBnahmen analysiert wurde, konnte die Vielschich-
tigkeit der eingesetzten sprachsensiblen Maflnahmen (z.B. Forcierung der Kommunika-
tion und sprachliche Modellierung der Lehrkraft) in der unterrichtlichen Kommunikation
deutlich werden.

Nach dem Erarbeiten der sprachsensiblen MaBBnahmen wendeten die Studierenden
diese bei der Planung einer zweistiindigen Unterrichtseinheit an und erprobten den Un-
terricht anschlieBend in der Praxis. Die Studierenden wurden bei den Vorbereitungen der
Unterrichtserprobung von der Seminarleitung und einer anwesenden Lehrkraft aus der
Praxis unterstiitzt. Die Standards zur Lehrerbildung beschreiben, dass personliche Er-
probungen und die anschlielende Reflexion von theoretischen Konzepten in natiirlichen
Unterrichtssituationen die Entwicklung der Kompetenzen angehender Lehrkrifte for-
dern kénnen. Durch die Videographie der Unterrichtserprobung seitens der Studierenden
im weiteren Verlauf der Lehrveranstaltung kann die geforderte Reflexion im Rahmen
der Lehrveranstaltung anhand eigener Videos erfolgen und dadurch nach Reusser (2005,
S. 13) ,,die bewusste Wahrnehmung (Selbstkonfrontation) und Vergegenwartigung des
eigenen Unterrichtshandelns aus einer Auflenperspektive® ermoglichen.
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Die Reflexion der eigenen Unterrichtserprobungen erfolgte mit dem Ziel, die professio-
nelle Wahrnehmung zu férdern. Dabei wurde eine vierschrittige tabellarische Videoana-
lyse eingesetzt, die sich auf die
® Beschreibung der sprachsensiblen Mafinahmen,
e theoriebasierte Interpretation,
e begriindete, theoriebasierte Bewertung des Einsatzes der sprachsensiblen Mal-
nahme sowie
e Generierung sinnvoller Handlungsalternativen und deren Gegeniiberstellung mit
der realisierten Handlung
bezieht (sieche Beitrag von Junker et al., S. 236-255 in diesem Heft). Die Analyseschritte
wurden sukzessive eingefiihrt und jeweils im Rahmen einer Hausaufgabe vertiefend ein-
geiibt.

Die Sozialformen wurden in der Lehrveranstaltung variierend und abhéngig von der
Aufgabenstellung eingesetzt. In den meisten Fillen wurden die Textarbeit und die Vi-
deoanalyse in Einzelarbeit vorbereitet, anschlieBend mit einer Kommilitonin bzw. einem
Kommilitonen oder einer Kleingruppe besprochen und schlielich im Plenum vorge-
stellt, kommentiert, korrigiert und diskutiert.

4 Durchfiihrung der Lehrveranstaltung

Die Lehrveranstaltung Umgang mit Heterogenitdt — durch einen sprachsensiblen Sach-
unterricht setzt sich aus 13 jeweils 90-miniitigen Priasenssitzungen und einer zweiwo-
chigen Praxisphase zusammen, in der die Studierenden nach individueller Absprache mit
Kooperationsschulen ihren geplanten Unterricht erproben. Im Folgenden wird zunéchst
eine kurze Darstellung des Verlaufs der Lehrveranstaltung vorgestellt, bevor konkrete
Einsatzmoglichkeiten beschrieben und Durchfiihrungshinweise gegeben werden.

4.1 Verlauf der Lehrveranstaltung
Tabelle I1: Darstellung der Sitzungsinhalte und Hausaufgaben (HA)!

Sitzung  Beschreibung des Inhalts

Organisation, Vorstellung der Seminarinhalte und Pra-Testung Teil 1

1 HA: Kontaktaufnahme mit Kooperationsschule und Kurzdiagnose in Lern-
gruppe

) Pré-Testung Teil 2 & fachdidaktischer Hintergrund Magnetismus
HA: Textarbeit zu Konzepten von Wygotski und Bruner

3 Fachlicher Hintergrund Magnetismus und Pra-Testung Teil 3

HA_: Textarbeit zum Konzept von Leisen

MaBnahmen zu ,,Kommunikation erleichtern bzw. forcieren (KOM 1-8)*
4 (Beschreibung)
HA: Videoanalysen mit Fokus KOM 1-8

MaBnahmen zu ,,Sprachlich modellieren durch vorbildliches bzw. steuerndes
5 Sprachhandeln (MOD 1-6)“ (Beschreibung)
HA: Videoanalysen mit Fokus MOD 1-6

MaBnahmen zu ,,Unterschiedliche Représentationsformen zur Sprachbildung
nutzen bzw. nutzen lassen (REP 1-3)* (Beschreibung)

HA: Videoanalysen mit Fokus KOM, MOD und REP + Textarbeit zum Spiral-
curriculum Magnetismus der Primarstufe

' Auf dem ProVision- Portal der WWU Miinster (https://www.uni-muenster.de/ProVision) ist eine ausfiihr-

lichere Lehrmoduldarstellung mit den Sitzungszielen und -inhalten sowie entsprechenden Medien und
Materialien abrufbar.
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Grobplanung einer Unterrichtseinheit
7 HA: Ausdifferenzierung der Grobplanung, Beschreibung einer fiktiven Unter-
richtssituation aus den Bereichen KOM, MOD und REP

Feinplanung einer Unterrichtseinheit
8 HA: Fertigstellung der Unterrichtsplanung, Durchfiihrung der Unterrichtser-
probung und Analyse einer gehaltvollen Sequenz der Unterrichtserprobung

Praxis- Erprobung des geplanten Unterrichts (Dokumentation durch Videoaufzeich-
phase  nung)

Beschreibung und Interpretation sprachsensibler Mafinahmen
9 HA: Videoanalyse sprachsensibler Mafinahmen (Beschreibung und Interpre-
tation)

Begriindete Bewertung der eingesetzten sprachsensiblen Mainahmen und
Diskussion moglicher Handlungsalternativen

10 HA: Videoanalyse sprachsensibler Mafinahmen (Analyse im Vierschritt:
Beschreibung, Interpretation, begriindete Bewertung, Diskussion sinnvoller
Handlungsalternativen)

Videoanalyse im Vierschritt und Post-Testung Teil 1

i HA: Korrektur bzw. Kommentierung einer Videoanalyse

Gruppenprésentationen und Post-Testung Teil 2
12 Zuordnung von Beschreibungen sprachsensiblen Lehrkrafthandelns zu den
kennengelernten sprachsensiblen Mafinahmen

13 Post-Testung Teil 3 & Evaluation

4.2 Einsatzmoglichkeiten der Lehrveranstaltung und
Durchfiihrungshinweise

Die Konzeption dieser Lehrveranstaltung ermdglicht eine direkte Verkniipfung von the-
oretischen Lerninhalten, die als Grundlage zu Beginn erarbeitet werden, und deren An-
wendung und Erprobung in der Praxis im weiteren Verlauf der Veranstaltung. Durch die
Erprobung kénnen zum einen mogliche Limitationen theoretischer Konstrukte bei der
Anwendung in der Praxis offensichtlich werden; zum anderen erfahren die Studierenden
durch die Unterrichtserprobung und anschlieBende Analyse der erstellten Videos die
Chancen von sprachsensiblen Maflnahmen im Unterricht sowie ihr personliches Verhal-
ten als Lehrkraft. Es ist davon auszugehen, dass die Einsatzmdglichkeiten eines solchen
Veranstaltungskonzepts vielfiltig sind und nicht auf den gewéhlten Fokus sprachsensib-
ler MaBnahmen im Sachunterricht begrenzt werden miissen. Uberall da, wo auf eine
Theorie-Praxis-Integration in universitdren Lehrveranstaltungen (Czerwenka & Nolle,
2011) abgezielt wird, ist eine solche Konzeption eine Option.

Durch den hohen Praxisbezug der Lehrveranstaltung resultiert eine besondere Her-
ausforderung fiir die Seminarleitung: Da im Laufe der Veranstaltung konkrete praxisbe-
zogene Fragen bzw. detaillierte Fragen zur konkreten Unterrichtsgestaltung bei den Stu-
dierenden aufkommen, ist es wichtig und hilfreich, wenn auf Seiten der Seminarleitung
eigene Erfahrungen in der Schulpraxis vorhanden sind. Gewinnbringend ist auch, wie
im Rahmen der beschriebenen Lehrveranstaltung realisiert, die Kooperation mit einer
Lehrkraft, die die Studierenden bei der Planung der Unterrichtserprobung mit ihrer Ex-
pertise unterstiitzt.

Fiir die Unterstiitzung der Studierenden bei der Planung und Durchfiihrung der Un-
terrichtsreihe zum Thema Magnetismus — dieses Thema war Gegenstand der eigenen
Erprobungen — wurden die Materialien der Klassenkiste zu diesem Thema und das da-
zugehorige Spiralcurriculum (Moller, Bohrmann, Hirschmann, Wilke & Wyssen, 2013)
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genutzt. So ist es den Studierenden moglich, die Planung einer sprachsensiblen Unter-
richtsstunde in der begrenzten Zeit des Seminars zu entwickeln.

Eine Besonderheit dieser Veranstaltung ist die praktische Erprobung der von den Stu-
dierenden geplanten Unterrichtsstunden. Um diese zu ermdglichen, bedarf es umfassen-
der Organisation und vielfdltiger Absprachen: Schulkontakte miissen reaktiviert bzw.
hergestellt, Termine gefunden, technisches Equipment und Unterrichtsmaterialien be-
reitgestellt sowie potenzielle Beratungsbedarfe abgedeckt werden.

Neben den reguldren Arbeitsmaterialien sind fiir diese Lehrveranstaltung vor allem
die eingesetzten Videoclips von entscheidender Bedeutung. Auf dem ProVision-Portal
konnen zahlreiche Clips zum sprachsensiblen Sachunterricht (zu den Themen Magnetis-
mus und Schwimmen und Sinken) aufgerufen werden. Vorschlage fiir die Clipauswahl
finden sich ebenfalls in der ausfiihrlichen Lehrmoduldarstellung auf dem Portal. Es sollte
darauf geachtet werden, dass ein Abspielen der Videoclips problemlos moglich ist. Aus
Datenschutzgriinden diirfen keine lokalen Kopien auf den Endgeréten der Studierenden
erstellt werden. Es bietet sich an, die Videoclips direkt iiber einen browserintegrierten
Player, beispielsweise mithilfe des ProVision-Portals, abzuspielen. Um die Clips an-
schauen zu konnen, sind Laptops und Kopthorer erforderlich. Erginzend dazu bieten
sich fiir Partnerarbeiten und gerduscharmes Arbeiten bei der Videoanalyse in einem Ver-
anstaltungsraum Kopfhorer und y-Adapter, zum Anschlieen zweier Kopthorer an ein
Endgerit, an.

Damit die Studierenden ihre Unterrichtserprobung dokumentieren kénnen, sind Vi-
deokameras und Stative erforderlich, wobei pro Studierendengruppe im Rahmen dieses
Seminars eine Kamera zum Einsatz kam. Die selbststéindige Videoerstellung der Studie-
renden sollte vor der Erprobung im Rahmen einer ausfiihrlichen Einfiihrung in die Ka-
meratechnik vorbereitet werden, um eine falsche Bedienung der Kameratechnik zu ver-
meiden. Eine detaillierte, bildergestiitzte Anleitung erwies sich zur Unterstiitzung bei der
Aufnahme als hilfreich. Um den Unterricht seitens der Studierenden in der Schule erpro-
ben und durchfiihren zu konnen, muss aulerdem das Einverstindnis fiir die Video- und
Tonaufnahmen des Ministeriums fiir Bildung und Forschung, der Schulleitung, der Klas-
senleitung und des Erziehungsberechtigten eines jeden Kindes, das videographiert wird,
gegeben werden. Es bietet sich an, die Erziehungsberechtigten vor oder an einem Eltern-
sprechtag oder Elternabend zu informieren, damit eventuelle Riickfragen zum Videovor-
haben durch die Klassenleitung geklért werden konnen.

Wichtig und zugleich zeitaufwéndig ist die Korrektur der Videoanalysen, die von den
Studierenden als Hausaufgabe durchgefiihrt werden. Die Seminarleitung erhélt durch die
Korrektur der individuellen Videoanalysen jedoch einen Einblick in den aktuellen Lern-
stand der Studierenden und kann im Sinne eines formativen Assessments Riickmeldun-
gen geben, Auffilligkeiten in den Videoanalysen im Plenum besprechen, auf Schwierig-
keiten hinweisen, gegebenenfalls inhaltlich nachsteuern, beispielhafte Videosequenzen
prasentieren und somit adaptiv auf den Lernstand der jeweiligen Lerngruppe eingehen.

5 Evaluation der Lehrveranstaltung

Die subjektive Einschitzung des Lehrenden hinsichtlich des Erfolgs der Lehrveranstal-
tung ist zuallererst geprdgt von der personlichen Riickmeldung der Seminarteilneh-
mer*innen. So duBerten die Studierenden, die parallel teilweise das Praxissemester ab-
solvierten, dass sie die Relevanz eines sprachsensiblen Sachunterrichts in Praxisphasen
bereits feststellten und durch den Besuch der Lehrveranstaltung Moglichkeiten des Um-
gangs mit sprachlicher Heterogenitit kennengelernt und Ideen zur konkreten Anwen-
dung erhalten haben. Aus subjektiver Sicht des Lehrenden konnte zudem eine positive
Entwicklung der Teilnehmer*innen beobachtet werden: Nach anfanglichen Schwierig-
keiten im Umgang mit den eingefiihrten sprachsensiblen Maflnahmen konnten die Stu-
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dierenden durch intensive Auseinandersetzung (Videoanalyse, Planung und Durchfiih-
rung) diese im Seminarverlauf zunehmend flexibel in eigene Sprachprodukte einbauen
und, nach subjektiver Einschétzung, ihre fachsprachlichen Kompetenzen in diesem Be-
reich erweitern.

Die Verkniipfung von theoretischen Konzepten mit praxisbezogenen Beispielen ist
ein wesentliches Ziel der QLB Miinster und der beschriebenen Lehrveranstaltung; diese
kann als erreicht eingeschitzt werden. So zeigte sich in der Lehrveranstaltung ein stin-
diges Wechselspiel aus Theorie und Praxis: Zu Beginn lernten die Studierenden sprach-
sensible MaBBnahmen auf theoretischer Ebene kennen, bevor diese mittels authentischer
Videosequenzen veranschaulicht wurden. Die aus der Theorie abgeleiteten und in kon-
kreten Situationen wahrgenommenen Maflnahmen wurden anschlieend bei der Planung
eines eigenen Unterrichts beriicksichtigt. Die Durchfiihrung der Unterrichtssequenzen
wurde videographiert; so konnten die Praxiserfahrungen abschlieBend unter Hinzuzie-
hung theoretischer Ansitze erklirt, verglichen und reflektiert werden.

Die subjektive Einschidtzung des Lehrenden kann durch die Ergebnisse der studenti-
schen Lehrveranstaltungsevaluation des zustidndigen Fachbereichs der WWU Miinster
gestiitzt werden (vgl. Tab. 2); die Studierenden stimmen in beiden Semestern in hohem
MafBe der Aussage zu, dass theoretische Modelle durch Unterrichtsbeispiele verdeutlicht
wurden, dadurch der Nutzen der Theorie deutlich wurde und sie darin unterstiitzt wur-
den, Theorie und Praxis zu verkniipfen.

Tabelle 2: Teilergebnisse der studentischen Lehrevaluation der Veranstaltung Umgang
mit Heterogenitdt — durch sprachsensiblen Sachunterricht fiir das Winterse-
mester 2017/2018 (WiSe 17/18) und Sommersemester 2018 (SoSe 18).

Indem theoretische

Modelle durch Ich wurde im Ich fiihle mich
praktische Beispiele Seminar dabei durch die
veranschaulicht unterstiitzt, Vermittlung der
wurden, ist mir der  Theorie und Praxis Veranstaltungsin-
Nutzen von Theorie zu verkniipfen.? halte ...
deutlich geworden.?
WiSe M 6.5 6.35 2.8
17/18°  Range 6.4-6.6 63-64 2.7-29
SoSe M 6.35 6.23 3.1
18¢ Range 6.0-6.7 5.8-6.6 29-34

Anmerkung: *Skala von 1=, stimme gar nicht zu “ bis 7=,, stimme vollkommen zu .
bSkala von /=, unterfordert bis 5=, iiberfordert .
¢ Riicklauf von 21 der insgesamt 33 Teilnehmenden aus zwei Seminaren.
dRiicklauf von 53 der insgesamt 63 Teilnehmenden aus vier Seminaren.

Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Teilnehmenden aufgrund des implementierten und
beschriebenen Vierschritts (Theorie, Planung, Erprobung, Reflexion) nicht iiberfordert
fiihlten. Uber alle Kurse hinweg zeigt der Wert keine nennenswerte Tendenz zur Uber-
bzw. Unterforderung im Seminar (vgl. Tab. 2).

Neben der studentischen Evaluation wird die Lehrveranstaltung im Rahmen einer Dis-
sertation mit einem Pra-Post-Kontrollgruppendesign evaluiert. Die Entwicklung der Fa-
higkeit zur professionellen Wahrnehmung sprachsensibler Mafinahmen im Sachunter-
richt wurde in der zweiten und letzten Sitzung mithilfe eines offenen Videotests (siche
den Beitrag von Junker et al., S. 236-255 in diesem Heft) erhoben. Ein weiteres Instru-
ment wurde zur Bestimmung der Fahigkeit, sprachsensible Ma3nahmen in einer Unter-
richtsplanung zu beriicksichtigen, eingesetzt: In der dritten und drittletzten Seminarsit-
zung integrierten die Teilnehmer*innen in Einzelarbeit in einer skizzierten
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Sachunterrichtsstunde zum Thema Magnetismus unter Angabe von Begriindungen mog-
liche sprachsensible Maflnahmen.

Des Weiteren wurden mit einem Fragebogen in der ersten und vorletzten Sitzung

e in Anlehnung an Kauertz et al. (2011) die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen,
sprachsensible MafBnahmen erkennen, planen und durchfithren zu kénnen (12
Items, flinfstufige Skala von 1 ,,stimmt gar nicht“ bis 5 ,,stimmt vollig®),

e dic Einschitzungen der Relevanz der Unterrichtserprobungen (10 Items) und der
Videovignetten (10 Items) in der Lehrveranstaltung fiir den subjektiven Lernerfolg
(jeweils flinfstufige Skala von 1 ,,stimmt gar nicht“ bis 5 ,,stimmt vollig®™)

e und das Interesse am Unterrichtsthema Magnetismus (3 Items), am sprachsensib-
len Unterricht (3 Items) und an der Analyse von eigenen und fremden Unterrichts-
videos (6 Items, alle mit einer vierstufigen Skala von 1 ,,stimmt gar nicht* bis 4
»stimmt vollig™)

erhoben. Zusitzlich wurden Kontrollvariablen wie Alter, Abiturdurchschnittsnote und
bisherige Unterrichtserfahrungen abgefragt.

Die Experimentalgruppe (n=96) bearbeitete die Erhebungsinstrumente, die Teil der
aktiven Teilnahme und Studienleistung sind, innerhalb der Seminarsitzungen. Die Kon-
trollgruppe (n=47) setzte sich aus Masterstudierenden des Fachs Sachunterricht von drei
anderen Universititen (Universitit Bielefeld, Universitidt Duisburg-Essen, Universitét
Paderborn) zusammen; diese bearbeiteten die Instrumente als anonyme Online-Befra-
gung mit einem Abstand von circa drei Monaten bei UniPark. Die Studierenden der
Kontrollgruppe erhielten als Aufwandsentschédigung fiir die circa zweistiindige Befra-
gung einen Gutschein eines Online-Versandhandels.

Die eingesetzten Instrumente werden aktuell noch ausgewertet. Berechnungen bzgl.
der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen hinsichtlich des Erkennens sprachsensibler Maf3-
nahmen zeigen, dass die Studierenden der Experimentalgruppe ihre Selbstwirksam-
keitsliberzeugungen bzgl. des Erkennens sprachsensibler MaBinahmen im Unterricht
vom Pré- zum Posttest erhdhten, auch gegeniiber den Studierenden der Kontrollgruppe.
(Zeit*Gruppe: F(1,126) =24.385, p < .001, np> = .162). Dies kann als ein erster Anhalts-
punkt dafiir gewertet werden, dass die Lehrveranstaltung die Fahigkeit zur professionel-
len Wahrnehmung sprachsensibler Maflnahmen verbessern konnte. Auch Gold et al.
(2017) zeigten, dass die Vermittlung der professionellen Wahrnehmung (von Klassen-
fiihrung) bei Studierenden im Rahmen eines Seminars mit einer theoriebasierten Analyse
von Unterrichtsvideos, ergidnzt durch die Durchfithrung und Analyse eigener Unter-
richtspraxis anhand von Videos, mit einem Anstieg der Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-
gen zusammenhangt.

Berechnungen zeigen zudem, dass die Studierenden der Experimentalgruppe im Ge-
gensatz zur Kontrollgruppe ihre Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen auch hinsichtlich des
Planens und Durchfiihrens sprachsensibler Malnahmen vom Pri- zum Posttest steiger-
ten (Zeit*Gruppe fiir das Planen sprachsensibler Maflnahmen im Unterricht: F(1,126) =
31.220, p <.001, np?=.199; Zeit*Gruppe fur das Durchfiihren sprachsensibler MafBnah-
men im Unterricht: F(1,126) = 22.391, p < .001, n,>= .151). Aufgrund der Ergebnisse
kann vermutet werden, dass die Seminarkonzeption einen Zuwachs der Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen durch Bewiltigungserfahrungen bei der Planung und Durchfiihrung
von Unterricht, stellvertretende Erfahrungen durch Unterrichts- bzw. Videoanalysen
oder Feedback zu Planungen und Unterrichtserprobungen ermdglichte (Bandura, 1997).
Die Einschitzungen der Studierenden hinsichtlich der Relevanz der Unterrichtserpro-
bungen und der eingesetzten Videovignetten fiir den subjektiven Lernerfolg zeigen, dass
sie sowohl die Unterrichtserprobungen (M = 4.1, SD = .67) als auch die Videovignetten
(M =4.2,8D = .53) als bedeutend einschitzen.
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6 Ausblick

Aufgrund der hohen Relevanz eines sprachsensiblen Sachunterrichts in der Grundschule,
einer notwendigen Vorbereitung angehender Lehrkrifte bereits im Studium, der ersten
Ergebnisse der Lehrevaluation und der subjektiven Einschédtzungen der Lehrenden und
Teilnehmenden erschien es sinnvoll, die Lehrveranstaltung als festen Bestandteil der
Lehramtsausbildung im Sachunterricht zu implementieren. Inzwischen wurde sie in der
Modulstruktur des Lehramtsstudiums Sachunterricht an der WWU Miinster als Pflicht-
veranstaltung konstituiert und in leicht verdnderten Varianten beziiglich der praktischen
Anteile mehrmals durchgefiihrt und erprobt. So wurde einmal der geplante Unterricht
nicht von den Studierenden selbst durchgefiihrt, sondern stellvertretend von einer erfah-
renen Lehrkraft. Das dabei entstandene Unterrichtsvideo wurde den Studierenden an-
schlielend fiir die Auswertung zur Verfiigung gestellt. Bei der dritten Variante unter-
richteten die Studierenden eingeladene Lerngruppen im institutseigenen Lehr-Lern-
Labor und wurden dabei videographiert. Es ist bisher offen, welche Variante sich fiir den
Lernerfolg der Studierenden und die Organisation seitens des Instituts bewédhren wird.
Der grundsétzliche Autbau aus Theorie, Planungsphase, Praxisphase und Reflexion der
Praxis soll aber beibehalten werden.

Zugleich gilt es zu untersuchen, ob die Ergebnisse zu den Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen der Studierenden beziiglich des Erkennens (noticing) sprachsensibler Mal3-
nahmen von den Ergebnissen der offenen Videoanalyse bestitigt werden und ob auch
die weiteren Facetten der professionellen Unterrichtswahrnehmung (Interpretation, be-
griindete Bewertung, sinnvolle Handlungsalternativen) gefordert werden kdnnen. Die
Auswertungen im Rahmen der angeschlossenen Dissertation werden dariiber zeitnah
Auskunft geben.

Auch wird noch eine Ausweitung und Ausschirfung der sprachsensiblen Maflnahmen
angestrebt. Hierbei soll neben der bisher fokussierten Unterrichtsinteraktion die Schrift-
lichkeit im Sachunterricht stérker in den Blick genommen und in Form von weiteren
MalBnahmen beriicksichtigt werden.

Es ist zudem wiinschenswert, dass die Wirkung der sprachsensiblen MaBinahmen auf
das Lernen von fachlichen Inhalten der Schiiler*innen empirisch erforscht wird und die
Ergebnisse in eine Weiterentwicklung der sprachsensiblen MaBnahmen mit einflieen.
Des Weiteren sollte gepriift werden, ob die Annahme der Autor*innen empirisch gestiitzt
werden kann, dass die sprachsensiblen Maflnahmen auch auf andere Perspektiven des
Sachunterrichts tibertragen werden kdnnen bzw. inwiefern sie ergénzt werden miissen,
um in einem vielperspektivischen Sachunterricht eingesetzt werden zu kénnen.

Um die thematische Vielfalt der in der Lehrveranstaltung analysierten Videos zu er-
hohen, wurden ergidnzend zum Thema Magnetismus bereits Videos zum Thema
Schwimmen und Sinken erstellt, aufbereitet und mit zahlreichen Begleitmaterialien
(Schiiler*innen- und Lehrkraftmaterialien, Transkripte usw.) ergénzt. Eine weitere Er-
ginzung des ProVision-Portals mit Videomaterialien wird angestrebt, um neben der
thematischen Anreicherung universitirer Lehrveranstaltungen auch die Nutzungsmdog-
lichkeiten fiir die zweite Phase der Lehrer*innenausbildung oder fiir praktizierende Lehr-
kréfte zu erhohen.
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Anhang

Tabelle 3:

Kategoriensystem Kommunikation erleichtern bzw. forcieren (KOM 1-8)

Kommunikation erleichtern bzw. forcieren (KOM 1-8)

KOM 1 | Paraverbale Kommunikationsmoglichkeiten nutzen (lassen)

KOM 2 | Sprachkomplexitéit begrenzen bzw. anpassen

KOM 3 | Sprachliche Anforderung transparent machen

KOM 4 | Zerdehnte Kommunikationssituation ermdglichen

KOM 5 | Authentische Sprachanlésse schaffen

KOM 6 | Angemessene Fragekultur nutzen

KOM 7 | Aussagen der Lehrkraft oder der Schiiler*innen reproduzieren lassen

KOM 8 | Positive Verstirkung einsetzen

Tabelle 4: Kategoriensystem Sprachlich modellieren durch vorbildliches bzw. steuern-

des Sprachhandeln (MOD 1-6)
Sprachlich modellieren durch vorbildliches bzw. steuerndes Sprachhandeln
(MOD 1-6)

MOD 1 | Sprachliche Hilfsmittel zur Realisierung von Sprachprodukten zur Verfiigung
stellen

MOD 2 | (Fach-)Begriffe explizit einfithren

MOD 3 | Umgang mit Sprachprodukten der Schiiler*innen produktiv gestalten

MOD 4 | Metasprachliche Hinweise der Lehrkraft bzw. gemeinsamen Austausch iiber
Sprache (z.B. Phanomene, Strukturen) ermdglichen bzw. einsetzen

MOD 5 | Sprachprodukte explizit korrigieren

MOD 6 | Sprachprodukte implizit korrigieren

Tabelle 5: Kategoriensystem Unterschiedliche Reprdsentationsformen zur Sprachbil-

dung und -forderung nutzen bzw. nutzen lassen (REP 1-3)
Unterschiedliche Représentationsformen zur Sprachbildung und -forderung
nutzen bzw. nutzen lassen (REP 1-3)

REP 1 Reprisentationsformen seitens der Lehrkraft variierend oder kombinierend
einsetzen

REP 2 Wechsel der Représentationsformen durch die Lernenden anregen

REP 3 Nonverbale Kommunikationsméglichkeiten nutzen (lassen)
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guage-awareness can be a first indication that the ability to professional vision
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