Hochschuldidaktischer Beitrag

Das Hochschulseminar
als Proberaum: Studierende planen
sprachsensiblen Fachunterricht

Britta Hovelbrinks®*

L Friedrich-Schiller-Universitét Jena
* Kontakt: Friedrich-Schiller-Universitat Jena,
Institut fir Deutsch als Fremd- und Zweitsprache
und Interkulturelle Studien,
Ernst-Abbe-Platz 8, 07743 Jena
Mail: britta.hoevelbrinks@uni-jena.de

Zusammenfassung: Die universitare Lehrer*innenausbildung in Deutsch als
Zweitsprache steht in der Verantwortung, Lehrkréfte auf das Unterrichten in
sprachlich heterogenen Lerngruppen vorzubereiten. Inshesondere in Erweiterungs-
fachern, mit denen Studierende ihre grundstandigen Fécher ergénzen, spielen Pla-
nungskompetenzen im Bereich sprachsensibler Fachunterricht eine bedeutende
Rolle, da hier die Aufgaben einer reguldren Fachlehrkraft mit der Querschnittsauf-
gabe sowie Multiplikator*innenrolle im Themenfeld Deutsch als Zweitsprache
nachhaltig verknipft werden kénnen. Im vorliegenden Beitrag wird daher eine
Lernaufgabe vorgestellt und diskutiert, die Lehramtsstudierende in die Situation
bringt, eine sprachsensible Fachunterrichtsstunde nach dem Scaffolding-Prinzip zu
planen, d.h., eine sinnvolle Verzahnung von fachlichen und sprachlichen Lernzie-
len zu durchdenken, mogliche Herausforderungen in der Durchfiihrung zu antizi-
pieren und unterstiitzende MaRnahmen zum Ausbau (bildungs-)sprachlicher Kom-
petenzen in ihre Planung zu integrieren. Die theoretische Folie flr die Diskussion
stellt das DaZzKom-Modell dar, das Lehrkompetenzen im Bereich Deutsch als
Zweitsprache in 19 Teilkompetenzen (Facetten) differenziert und dabei eine Kom-
petenzentwicklung uber drei Niveaustufen annimmt. Das Lernziel der vorgestell-
ten Lernaufgabe wird zundchst der Facette Makro-Scaffolding zugeordnet und zu
anderen Facetten ins Verhéltnis gesetzt. Anschliefend werden drei studentische
Unterrichtsentwirfe mit unterschiedlichen Herangehensweisen exemplarisch vor-
gestellt und hinsichtlich ihres Lernpotenzials in heterogenen Studierendengruppen
diskutiert.

Schlagworter: Deutsch als Zweitsprache; Sprachsensibilitat; Scaffolding;
Unterrichtsplanung
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1 Einfuhrung

Immer mehr Lehrkrafte mit Abschliissen flr allgemeinbildende Schulen entscheiden
sich flr eine universitidre Zusatzqualifikation im Bereich Deutsch als Zweitsprache
(DaZz). Sie bereiten sich damit auf integrierte und additive Formen von DaZ-Unterricht
sowie sprachbildende Aufgaben bis hin zu sozialpddagogischer Arbeit mit sprachlich-
kulturell heterogenen Zielgruppen vor. Die Aufgaben variieren dabei stark an den Schu-
len — ein Bereich, mit dem sicherlich alle Lehrkréfte zu tun haben werden, sind sprach-
didaktische Herausforderungen in ihren grundsténdigen Unterrichtsfachern. Gleichzeitig
flihlen sich Absolvent*innen auf genau diese Aufgabe haufig nicht ausreichend vorbe-
reitet (vgl. Ricart Brede, 2019) — womdglich, weil sprachsensibler Fachunterricht im
Lehramtsstudium nur selten eigenstandig geplant wird (vgl. Déll et al., 2017, S. 211;
Ehmke & Lemmrich, 2018, S. 207). Im vorliegenden Beitrag soll eine Seminaraufgabe
vorgestellt werden, die Studierende zu einer sprachsensiblen Planung einer Fachunter-
richtsstunde nach dem Scaffolding-Prinzip flihrt (Facette Makro-Scaffolding im DaZ-
Kom-Modell). Die Lernaufgabe wird nach einer hochschuldidaktischen sowie theoreti-
schen Verortung (Kap. 2.1) mithilfe der Facetten des DaZKom-Modells in ihren Zielen
und Voraussetzungen vorgestellt (Kap. 2.2) und anhand von studentischen Beispiell6-
sungen hinsichtlich ihrer Anwendung in heterogenen Studierendengruppen reflektiert
(Kap. 2.3). Der Beitrag endet mit einem kurzen Fazit zum Potenzial der Lernaufgabe
(Kap. 3).

2 Studierende erproben sprachsensible Unterrichtsplanung —
eine Anwendungsaufgabe als Zwischenfazit im Seminar

2.1 Verortung im hochschuldidaktischen Kontext und theoretische
Anbindung

Die hier vorzustellende Lernaufgabe stammt aus einem Seminar des Studiengangs
Deutsch als Zweit- und Fremdsprache (Daz/DaF), der seit 2015 als Erweiterungsfach
im Lehramt fiir weiterfiihrende Schulen an der Friedrich-Schiller-Universitét Jena (FSU
Jena) angeboten wird und mit insgesamt 60 ECTS (Regelschule) bzw. 75 ECTS (Gym-
nasium und berufsbildende Schulen) zum Ersten Staatsexamen fiihrt. Die Besonderheit
des Studiengangs besteht darin, dass sich einerseits (meist berufstatige) Lehrkrafte mit
Hochschulabschluss postgradual einschreiben (Weiterbildungsformat) und andererseits
Studierende, die sich noch in der grundstandigen Lehrer*innenausbildung befinden und
Daz/DaF parallel zu ihrem Erst- und Zweitfach studieren (Drittfach bzw. Doppelstu-
dium). Die Zielgruppe ist damit in mehrfacher Hinsicht heterogen: Es kommen Studie-
rende mit ganz unterschiedlichen Facherkombinationen und damit fachlichen Vorwis-
sensbestanden sowie fachdidaktischen Lernkulturen zusammen — darunter variieren v.a.
das sprachwissenschaftliche VVorwissen sowie sprachdidaktische Fertigkeiten und bishe-
rige DaZ-Qualifikationen.! Dariiber hinaus bringen die Studierenden ganz unterschied-
liche Formen und Umfénge an Unterrichtserfahrungen mit, in Abhé&ngigkeit von ihrer
bisherigen Berufstatigkeit, von absolvierten Praktika? und weiteren Unterrichtserfahrun-
gen. Manche sind es gewohnt, regelmaRig kleinschrittige Unterrichtsplanungen vorzule-
gen; andere haben dies bisher nur punktuell unter Anleitung getibt. Dies wird in der Re-
flexion der hier vorzustellenden Seminaraufgabe zu beriicksichtigen sein. Diese stammt

1 So gibt es im Lehramt der FSU Jena aktuell nur im Fach Deutsch fir die Regelschule ein Pflichtmodul zu
Deutsch als Zweitsprache in Schule und Beruf. Unter den postgradual eingeschriebenen Studierenden gibt
es welche mit umfangreicheren DaZ-Qualifizierungen und welche mit punktuellen Fortbildungstagen bis
hin zu Lehrkraften ohne Ausbildung im Themenfeld DaZ/Sprachbildung; vgl. ausfiihrlicher zum Studien-
gang und zur Zielgruppe Hovelbrinks et al. (angenommen).

2 Alle Studierenden haben bei Immatrikulation das verpflichtende Praxissemester als Besonderheit des
Jenaer Modells der Lehrkréftebildung absolviert, manche als ,,Praxissemester im Ausland*.
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aus dem Wahlpflichtmodul ,,LA.DaZ.06b: Sprache im Fachunterricht: Fachbezogene
Sprachférderung®, das neben drei weiteren Wahlschwerpunkten an vier Pflichtmodule
anschlieBt und etwa im zweiten Drittel des Studiums zu verorten ist.® Das Modul besteht
nur aus diesem einen Seminar inkl. Modulprifung und wurde von ca. 60 Prozent der
bisherigen Absolvent*innen gewdhlt.* Die Dozentin ist gleichzeitig Studiengangskoor-
dinatorin und Autorin dieses Beitrags.

Nachdem die Studierenden sich in den Pflichtmodulen mit linguistischen Merkmalen,
sprachdiagnostischen Moglichkeiten und Vermittlungsmethoden fiir DaZ/DaF sowie mit
schulischen und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen insbesondere fiir Zweitsprach-
lernende befasst haben, richten sie im Modul LA.DaZ.06b ihren Blick auf das sprachli-
che Lernen im schulischen Fachunterricht — und zwar in groRen Anteilen direkt fiir ihre
eigenen (studierten oder unterrichteten) Facher; d.h., im Seminar werden verschiedene
fachdidaktische Perspektiven mit dem Themenfeld Sprachbildung und DaZ verknipft.
Ziel des Moduls ist laut Modulkatalog die ,,Anwendung und Beurteilung von Sprachfor-
derstrategien und -materialien im Kontext verschiedener Unterrichtsfacher und -the-
men‘®. Dies soll bis zum Studienabschluss zur ,,Planung [...] von Sprachférderung und
-unterricht, auch mit Blick auf durchgéngige Sprachbildung® und unter Beriicksichti-
gung von , Interkulturalitdt und Heterogenitéit“ bzw. ,,verschiedener Lernergruppen®,
ausgebaut werden.®

Dazu erarbeiten sich die Studierenden im Seminar zundchst Griinde fiir eine sprach-
sensible Haltung im Fachunterricht (im Sinne der Sensibilisierung nach Tajmel, 2013)
und lernen, wie sie ihre eigenen sprachlichen Erwartungen sichtbar (Konkretisierungs-
raster nach Tajmel & Héagi-Mead, 2017, S. 77) und in Aufgabenstellungen fir Schi-
ler*innen transparent machen kénnen (in Anlehnung an Thirmann et al., 2017, S. 47).
Sie vertiefen auBerdem ihr Wissen aus den Pflichtmodulen zu (bildungs)sprachlichen
Merkmalen fachlichen Lernens, indem sie Unterrichtsmaterialien eines eigenen Faches
linguistisch betrachten und ausgewahlte sprachliche Mittel in ihrer konkreten Funktions-
weise beschreiben (in Anlehnung an Feilke, 2012, S. 8f.). Daran anschlieBend lernen sie
sprachbildende Ubungen zu fachlich relevanten Sprachstrukturen kennen’ und entwer-
fen diese exemplarisch auch selbst. SchlieBlich werden sie an das Planungskonzept des
Scaffoldings (vgl. Kap. 2.2) in der visualisierten Form von Kniffka und Neuer (2008)
zzgl. der Bausteine nach Kniffka (2012) und der durch die Registertheorie gerahmten
Phasen nach Lengyel (2010) herangefiihrt, um sich dann in einer Art Zwischenfazit des
bisher Erarbeiteten an einer selbststandigen Planung einer fiktiven Unterrichtsstunde (90
min.) zu versuchen, in der sie die beschriebenen Lernschritte zusammenfihren und im
Seminar zur Diskussion stellen. Dieser integrierende Schritt liegt im Fokus des vorlie-
genden Beitrags und soll daher im Folgenden néher beschrieben werden.

3 Bis auf die abschlieRenden Module zum Staatsexamen sind jedoch keine Modulabfolgen definiert, um das
Studium fiir Berufstétige moglichst flexibel zu halten. Eine Ubersicht zu allen Modulen ist auf der Home-
page des Studiengangs einzusehen: https://www.dafdaz.uni-jena.de/studieren/lehramt; Zugriffsdatum:
11.11.2022.

4 Die Berechnung basiert auf bestandenen Modulprifungen aus vier Jahren (2019 bis 2022), davon zwei
mit Prasenz- und zwei mit pandemiebedingter Online-Lehre. Darliber hinaus besuchen einzelne Studie-
rende das Seminar freiwillig und ohne Prifungsleistung.

5 Vgl. Modulbeschreibung zu LA.DaZ.06b, S. 14: Modulkatalog (hier Gymnasium); https://friedolin.uni-
jena.de/download/modulkataloge/de/33_971_daz_erw.pdf; Zugriffsdatum: 11.11.2022.

6 Vgl. in der Reihenfolge der Zitate die Modulbeschreibungen zum Vorbereitungsmodul Fachdidaktik/
mindliche Staatspriifung (S. 21), Fachwissenschaft/miindliche Staatsprifung (S. 22) und Fachwissen-
schaft/schriftliche Staatsprifung (S. 24): Modulkatalog (hier Gymnasium); https:/friedolin.uni-jena.de/
download/modulkataloge/de/33_971_daz_erw.pdf; Zugriffsdatum: 11.11.2022.

" Dies geschieht mal mit sprachsensiblen Schulfachbtichern wie den Praxishandbtichern Sprachbildung Ma-
thematik, Biologie, Geographie (https://www.klett-sprachen.de/praxishandbuecher-sprachbildung/r-1/44
Ti#reiter=titel&niveau=A0 [Zugriffsdatum: 16.03.2022]), mal mit Beispielmaterialien aus dem Internet,
z.B. von ProDaZ (https://www.uni-due.de/prodaz/sekundarstufe_1_2.php [Zugriffsdatum: 26.12.2021]).
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2.2 Aufgabenbeschreibung und Verortung im DaZKom-Strukturmodell

Die zusammenfiihrende Seminaraufgabe findet in der achten oder neunten Sitzung von
13 bis 14 Sitzungen statt und I&sst die bisher im Seminar erarbeiteten Planungshilfen fur
sprachsensiblen Fachunterricht zur Anwendung kommen. Wie in Kapitel 2.1 beschrie-
ben, haben die Studierenden bereits eine Vorstellung davon, fiir wen (Lerngruppen mit
heterogenen sprachlichen Voraussetzungen, darunter gegebenenfalls Zweitsprachler-
nende) sie mit welchem Ziel (fachlich angemessenes bildungssprachliches Handeln) wel-
che Inhalte (Themen aus ihren grundstdndigen Fachern) unterrichtlich planen sollen —
jetzt kommt der Punkt, an dem sie das Wie, das sie sich zuvor theoretisch erarbeitet
haben, erproben kénnen. Sie sollen dabei fur eines ihrer Facher die in Abbildung 1 auf
der folgenden Seite dargestellte Lernaufgabe zunéchst in Einzelarbeit bewaltigen. Nach
Erstellung des Unterrichtsentwurfes gehen die Studierenden in eine erste Interaktion, in-
dem sie sich Feedback von einem , critical friend* aus der Seminargruppe einholen (Part-
ner*innenarbeit ohne Dozentin, Zusammenstellung der Paare nach Féchergruppen). Auf
dieser Basis wird der Entwurf fiir die Prasentation im Plenum fertiggestellt. In Prasenz-
seminaren erfolgt dies in einer Postersession (funfminttige Kurzvortrage, im Anschluss
Riickfragen und Diskussionsfragen am Poster). In Online-Seminaren werden die digita-
len Entwirfe vorab von allen rezipiert; in der daran anschlieBenden Zoom-Sitzung wer-
den sie dann mit einem kleinen Impuls (Teaser von zwei bis drei Satzen) in Erinnerung
gerufen und schlieRlich in Gruppenrdumen anhand von Riick- und Diskussionsfragen
besprochen. In beiden Varianten® werden zudem sogenannte ,.Lobzettel“ zur subjektiven
Markierung von besonders gelungenen Beispielen in den drei Aspekten ,,kluge sprachli-
che Progression®, ,,tolle Lernaufgabe* und ,,ansprechendes Unterrichtsmaterial*“ von den
Studierenden verteilt und begriindet.

Die Aufgabe verfolgt das Ziel, eine Fachunterrichtsstunde durch eine sinnvolle
sprachliche Progression zu erganzen. Sinnvoll bedeutet, dass die sprachlichen Lernziele
fachlich relevant sind, also das fachliche Lernen unterstltzen (funktionale Perspektive),
und dass die angestrebte sprachliche Progression tatsachlich erreichbar ist und nicht ein-
fach zusétzliche Anforderungen an die Lernenden stellt oder gar die sprachlichen Anfor-
derungen dauerhaft reduziert, ohne dass ein Ausbau der Sprachhandlungskompetenz
stattfindet (vgl. Darsow & Litke, 2018, S. 241). Dies kann Uber die Integration sprach-
licher Erarbeitungsphasen und Hilfestellungen (Scaffolding-Prinzipien, s.u.) erreicht
werden, die die Lernenden zum néchsten Schritt der sprachlichen Progression beféhigen.

Die Lernaufgabe ist im DaZKom-Strukturmodell ganz zentral der Facette Makro-
Scaffolding in der Dimension Didaktik/Subdimension Forderung zuzuordnen. Unter
diese Subdimension werden ,,alle Formen der sprachsensiblen Unterstiitzung von Schii-
lerinnen und Schiilern im Fachunterricht* gefasst (Koker et al., 2015, S. 190). Darin ent-
halten ist das facheriibergreifende didaktische Planungsprinzip des Scaffoldings, das fir
Studierende den Weg zum sprachsensiblen Fachunterricht auf Makroebene des Unter-
richts konkretisieren kann. Beim Scaffolding werden inhaltliche Lernziele und dafiir an-
gemessene sprachliche Lernziele in einer systematischen Verkniipfung so didaktisiert,
dass die Schiler*innen sich das betreffende Wissen sprachlich handelnd in verschiede-
nen Interaktionsformen erarbeiten kdnnen. Dabei kdnnen unterschiedliche sprachliche
Hilfestellungen den ko-konstruktiven Kommunikations- und Aushandlungsprozess und
damit Wissensaufbau als temporare Scaffolds unterstiitzen (Lengyel, 2010, S. 600). So
sollen Schiler*innen zu Formen sprachlichen Handelns befahigt werden, die direkt an

8 Die Aufgabe ist seit Beginn des Moduls im Sommersemester 2016 im Einsatz, seit dem Wintersemester
2018/2019 als Onlineaufgabe mit Besprechung in Prasenz. 2020 und 2021 fand das Seminar pandemie-
bedingt vollstandig online statt. Fir den vorliegenden Beitrag werden die Erfahrungen und Produkte aus
drei Kohorten (Sommer 2019, 2020 und 2021) herangezogen. Die Aufgabe wird stets weiterentwickelt
und variiert daher leicht; gezeigt wird die Aufgabenstellung aus dem Semester mit den meisten studenti-
schen Einverstandnissen fiir die Verwendung in diesem Beitrag. Im vorliegenden Beitrag soll nur Aufga-
benteil a), d.h. die Erstellung des Unterrichtsentwurfs nach dem Scaffolding-Prinzip, betrachtet werden.
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ihr aktuelles Sprachentwicklungsniveau ankniipfen und mittelfristig ohne jene Scaffolds
realisiert werden konnen (,,Zone der ndchsten Entwicklung® nach Wygotski, 1964; fiir
den schulischen Kontext aufgegriffen von Gibbons, 2002). ,,Das gilt sowohl fur den Fall,
dass Lehrkrafte sowie Mitschilerinnen und Mitschiler unmittelbar interagieren, als auch
flr Falle von Interaktion, die iiber Medien, Aufgaben und Materialien vermittelt werden*
(Ohm, 2018, S. 81), womit alle Sozialformen eingeschlossen werden.

LA.Daz.06b, SoSe 2020
Aufgabe: Anwendung sprachbildender Strategien im Regelunterricht

Vorbereitung

Suchen Sie fir eines lhrer Facher (oder ein anderes Ihrer Wahl) einen Unterrichtsentwurf
heraus — sei es aus dem Studium, aus eigenen Lehrerfahrungen, von Kolleglnnen o.a.

Schauen Sie sich noch einmal folgende Unterlagen an:

e die ,Kompass-Grafik” im ppt-Input Folie Nr. 7 vom 9. Juni 2020
e das ,Konkretisierungsraster” von Tajmel im Moodle-Block vom 19. Mai 2020
e die Tabelle ,Lernaufgaben” nach Thirmann et al. (2017) Folie Nr. 7 vom 2. Juni 2020

Aufgabe

a) Uberarbeiten/Erweitern Sie den vorliegenden Unterrichtsentwurf um die Dimension der
sprachlichen Progression nach dem Scaffolding-Prinzip. Verwenden Sie dazu als
Zwischenschritt die Vorlage ,Vorlage-Scaffolding-Schema“.

b

Integrieren Sie eine (mindliche oder schriftliche) Lernaufgabe in Ihren Entwurf, zu der
Sie einen sprachlichen Erwartungshorizont (Tajmel) formulieren, um daraus konkrete
sprachliche Lernziele ableiten zu kdnnen. Beachten Sie dabei die sprachférderlichen
Angaben aus Thirmanns Tabelle.

Ergebnisaufbereitung > bis Dienstag 23.6. 12.00 Uhr

Ihr Uberarbeiteter Unterrichtsentwurf sollte tabellarisch aufgebaut sein und eine Spalte zu
sprachlichen Lernzielen/zur sprachlichen Progression beinhalten. Es ist auch eine Kombination
aus Tabelle und Scaffolding-Schema denkbar oder vergleichbare Formen. Es soll eine digitale
Variante entstehen, die Sie als pdf hochladen kdnnen. Wenn die Tabelle nicht selbsterkldrend
ist, sollten Erlduterungen mit abgegeben werden.

Gegenseitiges Feedback = bis Montag 29.6. 18.00 Uhr

Nun laden Sie lhren tberarbeiteten Entwurf in moodle hoch und erhalten dafiir einen anderen
Entwurf zwecks Feedback zuriick. Wenn Sie mégen, kdnnen Sie auch den Zwischenschritt
(Scaffolding-Abbildung) oder Anlagen mit abgeben.

Sie haben dann 6 Tage Zeit, lhr Feedback hochzuladen. Das kann eine kleine word-Datei mit
Notizen sein, die pdf mit eingefligten Kommentaren oder auch eingescannte Handnotizen.

Schauen Sie bis zur ndchsten Sitzung in das Feedback zu lhrem Entwurf, entscheiden Sie, ob Sie
davon etwas zur Uberarbeitung nutzen, und notieren Sie sich, welche Rolle die Beurteilung fiir
Sie gespielt hat.

Abbildung 1: Lernaufgabe zur sprachsensiblen Unterrichtsplanung, Modul LA.DaZ.06b,
Sommersemester 2020 (eigene Darstellung)

Theoretische Grundlage des Scaffoldings ist die Registertheorie, nach der jede sprachli-
che Interaktion in Abhédngigkeit von den sie bestimmenden situativen Faktoren beschrie-
ben werden kann (Hasan & Halliday, 1989, S. 38f.). Im schulischen Fachunterricht kann
das sprachliche Handeln so stets auf seine Angemessenheit hinsichtlich des field (Fach-
thema und Diskursanlass) und tenor (Konstellation der Interaktionspartner*innen inkl.
deren Lernvoraussetzungen) beurteilt und auf dem mode continuum (Registerwahl und
Medien) weiterentwickelt werden (Gibbons, 2006, S. 271). Lengyel (2010) schlagt fur
die Progression in Anlehnung an Gibbons eine prototypische Abfolge von stark kontext-
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abhangiger zu kontextreduzierter Sprache vor, d.h. von einer ersten konkret-anschauli-
chen Auseinandersetzung mit dem fachlichen Lerngegenstand in ,alle[n] denkbaren
Kommunikations- und Informationsmittel[n]* (Phase 1; Lengyel, 2010, S. 600) Uber
eine ko-konstruktiv ausgehandelte Verknupfung inhaltlicher und (bildungs-)sprachlicher
Aspekte (Phase 3) bis hin zu einer selbststandigen schriftférmigen Verarbeitung der
fachlichen Inhalte (Phase 4). VVor der entscheidenden Phase 3 werden auflerdem in Phase
2 (gegebenenfalls neue) geeignete Sprachstrukturen explizit vermittelt (vgl. Lengyel,
2010, S. 601).° Die Abfolge ist dabei als Zyklus zu verstehen, der in der jeweils folgen-
den Unterrichtseinheit erneut durchlaufen bzw. an den vorherigen angeschlossen wird.
Dieses Phasenmodell wird zuvor im Seminar anhand von Beispielen gemeinsam erar-
beitet und in der Anlage ,,Vorlage-Scaffolding-Schema“ (vgl. das Beispiel in Abb. 2) in
die Lernaufgabe integriert.

Die Besonderheit fiir den schulischen Fachunterricht besteht darin, dass die sprachliche
Progression sich an der fachlichen orientiert, d.h., sprachliche Handlungsformen ausgebil-
det werden, die das Denken und die Kommunikation Gber die fachlichen Zusammenhénge
ermdglichen. Dieses zu planende Zusammenspiel stellten Kniffka und Neuer (2008) schon
vor einiger Zeit in einem recht handhabbaren Schema dar,’® das daher als modifizierte
Vorlage zum Aufgabenteil a) dazugegeben wird (vgl. das Bsp. in Abb. 2) und als Briicke
zu einer tabellarischen Unterrichtsplanung, dem eigentlichen Aufgabenprodukt, fungiert.!!
Alle Studierenden haben in ihrem erziehungswissenschaftlichen Studium, insbesondere in
den Begleitveranstaltungen zum Praxissemester, tabellarische Unterrichtsplanungen ken-
nengelernt und mehr oder weniger selbststandig ausgefillt. Sie kennen daher die Struktur
solcher Tabellen und haben somit eine Zielvorstellung zur Aufgabe.

Die Seminaraufgabe ist von der Facette Mikro-Scaffolding derselben Subdimension des
DazKom-Modells abzugrenzen, da die Unterrichtsplanungen in der Regel nicht zur An-
wendung kommen und konkrete Interaktionssituationen im Unterricht nicht vertieft oder
im Nachhinein reflektiert werden kénnen.'? Die Unterrichtskommunikation auf Mikro-
ebene wird aber in der Planungsphase vorbereitet, z.B. bei der Wahl der Sozialformen und
der Gestaltung von Arbeitsauftragen. Dies geschieht in der vorliegenden Aufgabenstellung
durch die Antizipation mdglicher Hilfestellungen in verschiedenen Interaktionskonstella-
tionen, die je nach Herangehensweise (vgl. Kap. 2.3) zu Handlungsoptionen flr die spatere
Mikrosituation fuhren.

Die eingangs beschriebenen Vorarbeiten aus anderen Modulen sind als VVoraussetzun-
gen fur die Lernaufgabe in den anderen beiden Dimensionen des Strukturmodells zu fin-
den, darunter mindestens in den folgenden Subdimensionen:

° Im Seminar werden auch die drei Phasen von Quehl und Trapp (2013, S. 44-49) vergleichend herangezo-
gen, die fur Studierende meiner Erfahrung nach verstéandlicher sind, aber durch die fehlende explizite
sprachliche Erarbeitung (Phase 2 bei Lengyel, 2010) m.E. nicht immer zum sprachbildenden Ziel des
Scaffoldings fiihren.

10 vgl. ein weiteres Beispiel in Michalak et al. (2015, S. 163).

1 Im Sommersemester 2021 wurde zur Entlastung der pandemiebedingt erschwerten Studierbedingungen
eine reduzierte Variante eingesetzt, in der die Scaffolding-Vorlage als Endprodukt der Planung galt und
nicht zusatzlich eine tabellarische Unterrichtsplanung gefordert wurde. AuRRerdem diente nicht eine fertige
Unterrichtsstunde als Ausgangsbasis, sondern die Planung sollte in einen zuvor ausgewéhlten Schul-
buchtext miinden.

2 Auch die Facette Umgang mit Fehlern kann mit derselben Begriindung nur angedacht werden.
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Fir wen? Lerngruppen mit heterogenen sprachlichen Voraussetzungen, darunter ge-
gebenenfalls Zweitsprachlernende - Dimension Mehrsprachigkeit, Subdimension
Migration

In der Dimension Mehrsprachigkeit werden die institutionellen Rahmenbedingungen und
die soziale Praxis des Umgangs mit Sprachentwicklung und Mehrsprachigkeit in der Schule
kritisch reflektiert (vgl. Ohm et al., 2024, in diesem Heft).

Mit welchem Ziel? fachlich relevantes und angemessenes (bildungs-)sprachliches
Handeln - Dimension Fachregister, Subdimension Semiotische Systeme

Sprachliche Mittel werden aus der Perspektive der Zwecke betrachtet, zu denen die Han-
delnden sie in den Unterrichtsfachern im Rahmen der dort anzutreffenden Tatigkeiten und
zu bearbeitenden fachlichen Aufgaben zu gebrauchen lernen mussen (vgl. Ohm et al., 2024,
in diesem Heft).

Zusétzlich wird der fachdidaktische Blick aus dem zu planenden Unterrichtsthema in die
Lernaufgabe integriert, was der Querschnittsaufgabe von Sprachbildung in allen F&chern
gerecht wird und explizit in der Dimension Didaktik, in der die Lernaufgabe eingeordnet
wurde, mit angelegt ist:

Fr welche Inhalte? curriculare Themen aus den grundstdndigen Fachern - Dimen-
sion Didaktik

Dabei mussen allgemeine didaktische Prinzipien und spezifische didaktische Prinzipien der
jeweiligen Féacher/Fachdisziplinen mit didaktischen Prinzipien eines sprach- und register-
sensiblen Unterrichts fur eine sprachlich heterogene Schiiler*innengruppe verbunden wer-
den (vgl. Ohm et al., 2024, in diesem Heft).
Dass diese Verbindung mit der fachdidaktischen Expertise der anderen Fécher eine rea-
listische Anforderung darstellt, kann durch die Untersuchungen von Darsow und Lutke
(2018) angenommen werden. Sie haben 49 studentische Hausarbeiten aus verschiedenen
Lehrveranstaltungen im Themenfeld sprachsensibler Unterrichtsgestaltung untersucht,
in denen u.a. sprachliche UnterstiitzungsmaRnahmen fir Fachunterrichtsmaterialien ge-
fordert waren. Dabei haben sie u.a. festgestellt, dass 91 Prozent der Studierenden in der
Lage waren, das sprachliche und fachliche Lernen in ihren Ubungsvorschligen zu ver-
binden (Darsow & Liitke, 2018, S. 245f.).

Was in der hier geforderten Unterrichtsplanung noch génzlich fehlt, ist die tatséchli-
che Berlcksichtigung einer gegebenen Lerngruppe, d.h. die Feinabstimmung der Unter-
richtsplanung auf individuelle Voraussetzungen von Lernenden, die als Lernstandserfas-
sung im Makro-Scaffolding mit angelegt ist (vgl. Kniffka, 2012, S. 215f.) und so auch
im DaZKom-Modell als Makro-Scaffolding in der Subdimension Diagnose gesondert
aufgefuhrt wird. Dieser Baustein fehlt nicht nur mangels authentischer Unterrichtssitua-
tionen,*3 sondern stellt eine bewusste Entlastung der Anforderungen dieser Lernaufgabe
dar. Ziel ist es, Uberhaupt erst einmal ein Repertoire an thematisch gebundenen sprach-
lichen Interaktionsformen sowie sprachbildenden Scaffolds aufzubauen — ohne den
Druck der individuellen Passung fir einzelne Schiler*innen. Die Planung fur konkrete
(seien es echte oder fiktive) Lernende wirde das Scaffolding-Schema um mehrere Ni-
veaus bzw. Entwicklungszonen (Wygotski, 1964) vervielfachen. VVorrangiges Ziel dieser
Lernaufgabe soll es also sein, eine beispielhafte ganzheitliche Planung mit einer durch-
géangigen Verzahnung fachlicher und sprachlicher Progression zu entwickeln und damit
den grundlegenden Planungsprozess des Scaffoldings zu durchlaufen. Eine vollstandige
Anwendung des Scaffolding-Prinzips kann nur in Praxisphasen oder mit langerfristigen

13 Es gibt im Erweiterungsfach kein Pflichtpraktikum, und es ist auch nicht immer abgesichert, dass sich
berufstatige Lehrkrafte im Seminar befinden, die sich zudem dazu bereit erklaren (kbnnen), ihren Praxis-
zugang mit der Seminargruppe zu teilen. Punktuell werden Kooperationen mit regionalen Schulen fir
Anwendungsaufgaben genutzt, jedoch bisher nicht fiir die vorliegende Lernaufgabe.
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Schulkooperationen 0.4., d.h. mit echter Anwendung, erfolgen (vgl. dazu Hoévelbrinks et
al., angenommen, fiir entsprechende Versuche in ebendiesem Studiengang).

Im Folgenden sollen ausgewéhlte studentische Unterrichtsentwiirfe vorgestellt und
mit Blick auf die Zielsetzung der beschriebenen Lernaufgabe andiskutiert werden.

2.3 Reflexion ausgewahlter Losungsbeispiele

Je langer ich diese Unterrichtsstunde bearbeite, desto mehr merke ich, wie sehr sie eigent-
lich sprachlich fordernd ist.4

Aufgrund der eingangs beschriebenen Heterogenitat der Studierenden hinsichtlich der
mitgebrachten Féacher, Semesterzahl, Unterrichts- und Berufserfahrungen (vgl. Kap. 2.1)
ist davon auszugehen, dass sich der Entwicklungsstand der studentischen Planungskom-
petenz, die damit verbundene individuelle Wahrnehmung der Anforderungen, die die
Lernaufgabe mit sich bringt, und die daraus resultierende Ausgestaltung der Stundenent-
wiirfe ebenso heterogen darstellen. Bei der Sichtung der studentischen Entwiirfe ist da-
her interessant zu erfahren, welche Aspekte des Lernziels (vgl. Kap. 2.2) wie umgesetzt
werden. Flr den Beitrag wurden deshalb zwolf Entwirfe, zu denen eine Einverstandnis-
erklarung fiir diese Verwendung vorliegt,™ in Hinblick auf die Umsetzung der Scaffol-
ding-Strategie analysiert, um Ruckschlisse auf das Lernpotenzial der Aufgabenstellung
ziehen zu kdnnen. Von den zwoIf Entwirfen werden im Folgenden drei Beispiele naher
vorgestellt, die jeweils verschiedene Herangehensweisen an die Aufgabenbewéltigung
illustrieren sollen.

Beispiel |

Das erste Beispiel stammt von einer Studentin mit abgeschlossenem Doppelfach Kunst
und direkt anschlieRendem Erweiterungstudium DaZ/DaF im ersten Fachsemester (vgl.
Abb. 2 auf der folgenden Seite).

In ihrem Entwurf erkennt man eine geplante sprachliche Progression vom mundlichen
Beschreiben (beim Experimentieren/handlungsbegleitend) und Erzahlen (nach dem Expe-
rimentieren) in Alltagssprache iiber einen miindlichen ,,Vortrag mit ersten fachsprachli-
chen Begriffen und Wendungen® bis hin zur Verschriftlichung unter ,,Verwendung einer
bereits verfeinerten Fachsprache®, alles zum Themenfeld Farben mischen und sortieren.
Die sprachlichen Anforderungen sind also steigend, durchweg fachlich eingebettet und in
ihrer Sozialform abwechslungsreich. Man erkennt jedoch keine Schritte, die zur jeweils
nachsten sprachlichen Ausbaustufe befahigen —auch nicht im dazugehdrigen Kommentar
der Studentin:

[...] habe ich mich dazu entschieden, Phase 2 und Phase 3 nach Quehl/Trapp auf mehrere
Schritte aufzuteilen /...], da so die Schiiler*innen fiir die einzelnen Aufgaben mehr Zeit ha-
ben [...]. So liegt in Phase 2 der Schwerpunkt noch mehr auf dem miindlichen Austausch
und der Vorbesprechung fir das Endergebnis, wéhrend Phase 3 dann in Einzelarbeit,
schriftlich und in Ruhe erfolgt.

Die Studentin ist dafur sensibilisiert, dass der Ausbau einer fachlichen Sprachhandlungs-
kompetenz ,,mehr Zeit“ und ,, Ruhe *“ benétigt; sie baut jedoch keine sichtbaren Erarbei-
tungsphasen fiir die geplante Progression ein.*® Zudem ist die Textsorte im letzten Schritt
(Lerntagebuch) nicht klar definiert bzw. nicht mit sprachlichen Erwartungen versehen:
Ein Eintrag ins Lerntagebuch kann alltags- oder bildungssprachlich sein, notizenhaft
oder im Flietext und im Sinne einer Selbstadressierung auch in prinzipiell jeder Sprache

4 Auszug aus der studentischen Reflexion zum Unterrichtsentwurf in Beispiel I1.

15 Ich danke meinen Studierenden ganz herzlich fir die nachtraglichen Einverstandnisse und die Absprachen
bzgl. der Urheberrechte. Ich bedanke mich auerdem fiir den motivierten Umgang mit meiner komplexen
Lernaufgabe und fiir das geduRerte Interesse an dieser Publikation.

6 Dies ist gegebenenfalls auch dem von ihr ausgewahlten Phasenmodell nach Quehl und Trapp (2013) ge-
schuldet; vgl. dazu FuRnote 10.
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geschehen (in einer friheren Unterrichtsphase ware dies eine tolle Ressource). Die Stu-
dentin scheint von einer Art Automatismus im Sprachausbau auszugehen, die allein
durch die Beschaftigung mit den Fachinhalten durchlaufen wird.

Farbe und der Farbkreis, Kunst, Klasse §
Den Schulbuchtext lesen und verstehen
Phase 3 Schritt 6
Die Ergebnisse werden
(Quehl/ verschniftlicht: Die Kinder tragen
Trapp) in EA ihre Ergebnisse ins
Lemntagebuchein.
(Verwendung einer bereits
verfeinerten Fachsprache) _g
Schritt 5 Phase 3 i
Die Kinder ordnen die §
- entstandenen Farben nun in den (Quehl/ S
ﬁ Farbkreis ein (zweites Experiment | Trapp) =
= in Partnerarbeit) Eventuell werden 5
_8 auch nochmal neue Farben =
© gemischt. Die Ergebnisse werden «Q
gemeinsam mundlich fur das
Lerntagebuch besprochen.
Phase 2 Schritt 4
GroRe Forscherkonferenz: Die
(Quehl/ 2er-Gruppen prasentieren der
Trapp) Klasse die Ergebnisse.
(mindlicher Vortrag mit ersten
fachsprachlichen Begriffen und
Wendungen)
Schritt 3 Phase 2
Die Kinder setzen sich mit dem
Thema Farbe weiter auseinander. | (Quehl/
Die entstandenen Farben werden Trapp)
angeordnet und sortiert. Was passt
besonders gut zusammen? Was
- nicht? (Verwendung der Ergebnisse )
2 aus dem ersten Experiment) Die -5
= SuS kommen dafur wieder mit o
o ihrem Partner*in aus Phase 1 o
X -
= zusammen und arbeiten 2
5 gemeinsam wesiter. 2
= Phase 2 Schritt 2 =
g Kleine Forscherkonferenz: <
[Ey (Quehl/ Zwei Gruppen kommen zusammen =
Trapp) (4 Personen) und berichten Gber ihre -‘_—’
ersten Ergebnisse und =
Beobachtungen. (mindiiche ®
Erzahlung in Alitagssprache) o
Schritt 1 Phase 1 &
Spielerisches Experimentieren mit
Farben. Die Farben rot, gelb und (Quehl/
blau werden miteinander in PA Trapp)
gemischt und die Ergebnisse
werden beobachtet und mindlich
beschrieben. Die Kinder verwen-
den dabei alitagssprachliche
Formulierungen. A
gaf. Phase nach
Quehl/Trapp (2013)
oder Lengyel (2010)
kennzeichnen

Anmerkungen: PA = Partnerarbeit; EA = Einzelarbeit.

Abbildung 2: Beispiel I fiir Kunst, 5. Klasse, Thema ,,Farbe und der Farbkreis*, Sommer-
semester 2021, Leserichtung: von unten nach oben; Darstellung der Stu-
dentin; grau hinterlegt (durch Autorin): erwartete sprachliche Progression

Die einfache Integration solch typisierter Progressionen (z.B. vom mindlichen Erzéhlen
zum schriftlichen Berichten) stellt eine im Seminar haufig beobachtete Losungsstrategie
zu der hier vorgestellten Lernaufgabe dar und wird so auch in zwei weiteren der zwolf
Entwiirfe identifiziert. Fir Studierende, die erstmals oder erst wenige Male eine Unter-
richtsplanung mit sprachlichen Lernzielen vorgelegt haben, sind empfohlene sprachliche
Progressionen aus der Literatur rund um Scaffolding (z.B. das Ablaufmodell von Quehl
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& Trapp, 2013, S. 44) eine hilfreiche Orientierung. Sie werden zum Teil als allgemein-
giiltig oder zumindest ,,sichere* methodische Wahl empfunden und wirken daher gerade
zu Beginn der sich ausbildenden Planungskompetenz handlungsleitend. Die Ubernahme
typisierter Abl&ufe ist zwar nicht ausreichend fir die tatsachliche Erreichung der sprach-
lichen Lernziele; sie ist m.E. aber dennoch eine wichtige Ubung, denn die Studierenden
trainieren dadurch eine gewisse Planungsroutine fur typische sprachliche Progressionen,
die dann im weiteren Verlauf wieder in Frage gestellt und ausgebaut werden kénnen. Sie
machen sich auBerdem ihre Erwartungen an eine sinnvolle sprachliche Progression be-
wusst, d.h., man erkennt bei der Studentin bereits Ansétze einer fachlich eingebetteten
Zielvorstellung zum sprachlichen Handeln der Lernenden, auf die man im weiteren Ver-
lauf des Seminars gut aufbauen kann.

Beispiel 1l

Das zweite Beispiel stammt von einer Studentin mit Deutsch und Sozialkunde kurz vor
Studienabschluss sowie dem Erweiterungsfach DaZ/DaF im flinften Fachsemester. Sie
hat einen zweiseitigen tabellarischen Stundenverlauf abgegeben, der zwecks Lesbarkeit
auf der fachlichen Seite (linke Spalte) zusammengefasst dargestellt wird; die sprachliche
Progression (rechte Spalte) wird jedoch im Original gezeigt (vgl. Tab. 1).

Tabelle 1: Beispiel II fir Sozialkunde, Oberstufe, Thema ,,Amerikanisches Wahlsys-
tem*, Sommersemester 2020, Leserichtung: von oben nach unten; kompri-
mierte Darstellung der Fachstunde (Zusammenfassung und Unterstreichungen
durch Autorin) mit vollstandiger Darstellung der sprachlichen Progression

Sprachliche Progression und Scaffolding-
Phasen (nach Lengyel, 2010; Original)*’

Phase 1/2:

Inhalt, Methode, Sozialform und Medien (Zsfg.)

Vorwissensaktivierung zur US-Wahl inkl.

Stellungnahme zur Gerechtigkeitsfrage; dann
Rezeption eines satirischen Online-Videos iiber
den Wahlvorgang; Plenum

Schlusselwdrter (z.B. Wahlménner, Vorwahlen,
primaries & caucuses) werden an der Tafel fest-
gehalten; Video gegebenenfalls mit Untertiteln

abspielen

Erarbeitungsphase in GA: Textanalyse und
Internetrecherche zu Daten und Fakten des
US-Wahlvorgangs

Hier konnte gegebenenfalls auf ,sprachliche
Ausgewogenheit‘ geachtet werden (?)*8,
Es werden Worterblicher zur Verfligung gestellt.

Phase 3:

Dies kann in einem Kreis geschehen

-> vorbereitete Wortkarten mit Schlisselwor-
tern und bildungssprachlichen Begriffen
kdnnen von Lehrperson zur Verfiigung
gestellt werden.

Auswertungsphase durch Schillerprésentationen
im Plenum; ,,SuS kénnen/sollen bei Bedarf
Fragen zu den einzelnen Themenbereichen
stellen; L hort zu, gibt gegebenenfalls weitere
Erlduterungen oder verbessert, falls notig*.

Sicherungsphase: erneute Stellungnahme zur Phase 3:
Frage ,,Wie gerecht ist die amerikanische Wortkarten stehen immer noch zur
Prisidentschaftswahl? unter Einbezug des Verfigung.

erarbeiteten Wissens sowie AB; Abschluss

Anmerkungen: GA = Gruppenarbeit; AB = Arbeitsblatt; SuS = Schilerinnen und Schiiler: L = Lehr-
person.

7 In dieser Spalte erfolgten nur redaktionelle und layouttechnische Anpassungen; in der linken Spalte wurde
der Inhalt zwecks Ubersichtlichkeit zusammengefasst. Dies gilt auch fiir Tabelle 2/Beispiel 111.

8 Das Fragezeichen ist im Original enthalten und deutet m.E. — zusammen mit den einfachen Anfiihrungs-
zeichen zur ,sprachlichen Ausgewogenheit® — auf Unsicherheiten in der Zusammensetzung der Arbeits-
gruppen hin. Solche Unsicherheiten kdnnen gut in der anschliefenden Seminardiskussion aufgenommen
werden (Vergleich von Vor- und Nachteilen sprachlich homogener und heterogener Gruppenzusammen-
setzungen).
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Die sprachliche Progression vollzieht sich hier nicht tber verschiedene Diskurstypen,
sondern fokussiert mit der ,,Stellungnahme* einen fiir das Fach Sozialkunde in der Se-
kundarstufe 11 typischen Diskurstyp des Anforderungsbereichs I11 (vgl. Peuschel & Bur-
kard, 2019, S. 56). Dieser wird durch eine intensive Gruppenarbeit inkl. dem Zwischen-
schritt einer Schiler*innenprésentation bearbeitet. Im Stundenverlauf sind dabei an
mehreren Stellen sprachliche Hilfestellungen integriert (vgl. rechte Spalte)'®: zu Beginn
eine kurze Wortschatzarbeit im Plenum (Schliisselwérter anschreiben) sowie die Option
der Untertitelung des Videos; in der Erarbeitungsphase stehen Worterblcher bereit, in
der Auswertungs- und Présentationsphase schlieflich Wortkarten ,,mit Schliisselwortern
und bildungssprachlichen Begriffen®. Dies sind sprachliche Unterstiitzungsmafnahmen,
die je nach situativem Bedarf genutzt werden kénnen, jedoch nicht selbst einer Progres-
sion unterliegen, d.h., nicht im Sinne von Scaffolds systematisch auf- und abgebaut wer-
den (vgl. Kap. 2.2). Auch ist bis auf die Wortschatzeinfiihrung zu Beginn keine sprach-
liche Erarbeitungsphase erkennbar, in der textsortenspezifische Strukturen eingefihrt,
anhand von Mustertexten erarbeitet werden 0.A.. Die Studentin ist sich aber der sprach-
lichen Anforderungen ihrer fachlichen Progression (siehe Eingangszitat zu Beginn des
Kapitels) sowie der individuellen Unterstltzungsbedarfe diesbeziglich bewusst und baut
daher fiir jede Phase spontan zu aktivierende Mafinahmen ein.

Dieser Strategie, das Scaffolding zunédchst einmal auf ein Angebot an optionalen
Hilfsmitteln zu reduzieren, begegne ich in studentischen Arbeiten haufiger — in den hier
vorliegenden zwolf Entwirfen kommt sie insgesamt finfmal vor. Sie basiert m.E. auf
einer wichtigen Erkenntnis: In der Beschéftigung mit Beispielen sprachsensibler Unter-
richtsgestaltung realisieren Studierende, dass sprachliche Anforderungen in einem fach-
lichen Kontext mehreren Faktoren unterliegen. Sie erkennen beispielsweise, dass eine
bestimmte sprachliche Struktur nicht per se als schwierige Hiirde gelten muss, sondern
dies von der bisherigen Progression und den dazugehdrigen Hilfestellungen abhéngt. Die
Einschatzung sprachlicher Anforderungen erfolgt also in Abhangigkeit von der Unter-
richtsplanung selbst, die weitestgehend a priori und von subjektiven Theorien geleitet
stattfindet, aber durch die Beriicksichtigung der zu erwartenden Situation bereits die
Komplexitat von Sprachbildung im Fachunterricht antizipiert und daher optionale Ele-
mente als Entlastung versteht. Systematische Schritte fir die sprachliche Progression
werden hier jedoch nicht verplant.

Beispiel 11l

SchlieBlich soll ein Beispiel vorgestellt werden, das sehr deutlich zeigt, wie die Lehrkraft
nahezu durchgehend um die sprachliche Progression der Schiiler*innen bemiiht ist. Es
wurde von einer Studentin abgegeben, die bereits parallel zu ihrem grundsténdigen Lehr-
amtsstudium in Spanisch und Englisch (6. Semester) Veranstaltungen in DaZ/DaF be-
sucht. Sie hat sich fur eine fachfremde Stundenplanung entschieden, weil sie ein nicht-
sprachliches Fach fir die Scaffolding-Aufgabe zugénglicher empfand als eine Schul-
fremdsprache.?’ Dazu bekam sie eine konventionelle (d.h. nicht explizit sprachbildende)
Geographiestunde einer Freundin Uberlassen, die sie dann iberarbeitete und um sprach-
liche Lernziele erweiterte (vgl. Tab. 2 auf der folgenden Seite).

1 Unter dem Entwurf wurde von der Studentin noch fiir die vierte Phase nach Lengyel (2010) eine An-
schlussaufgabe vorgeschlagen, die nach &hnlichem Stil optionale Hilfsmittel integriert: ,,Findest Du das
amerikanische Wahlsystem gerecht? Begriinde Deine Meinung. Beziehe dich dabei auf das Material, das
wir letzte Stunde zusammen genutzt und erarbeitet haben. Hilfestellung: Du darfst gerne das Material von
letzter Stunde, dein Handy oder ein Worterbuch zur Hilfe nehmen.

20 Fir Studierende mit Schulfremdsprachen als Unterrichtsfach wird zeitweise — so auch im betreffenden
Semester — eine abgewandelte Variante der Aufgabenstellung angeboten, die eine Progression in DaZ
parallel zur fremdsprachlichen Progression einfordert. Diese Aufgabenvariante wird aufgrund der weni-
gen vorliegenden Beispiele in Literatur und Seminar als sehr anspruchsvoll wahrgenommen und daher
nicht immer von den betreffenden Studierenden ausgewahlt.
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Tabelle 2: Beispiel I1I fiir Geographie, 10. Klasse, Thema ,,Flucht, Migration, Integra-
tion“, Sommersemester 2020, Leserichtung: von oben nach unten; kompri-
mierte Darstellung der Fachstunde (Zusammenfassung und Unterstreichungen
durch Autorin) mit vollstdndiger Darstellung der sprachlichen Progression,
(Unterstreichungen durch Autorin); dabei jeweils grau hinterlegt: sprachliche
Hilfsmittel und sprachbildende Rolle der Lehrkraft

Phasen des Sach- und Verhaltensaspekte, Sprachliche Progression/Lernziele
Scaffoldings Sozialform und Medien (Zsfg.) (Original)
(nach Quehl
& Trapp,
2013)
Phase 1: PA: SuS beschreiben, was sie auf der Operator Beschreiben wird erklért.
Aktivitaten in | Karikatur sehen, teilen ihre eigenen - SuS sind in der Lage, den Operator
Kleingruppen | Erfahrungen mit dem Thema Flucht, Beschreiben zu verstehen und
Migration und Integration umzusetzen.
Verwendung von Alltagssprache/
einfaches Beschreiben
Phase 2: Lernzirkel an 4 Tischen: Hilfestellungen:
weitere 1 Aufgabe in GA, 1 Aufgabe in EA Definitionen von Fachwaortern,
Auseinander- | sowie 1 aus 2 Wahlpflichtaufgaben Erklarung der Operatoren
setzung mit (Sozialform offen); zudem
dem Thema, Musterldsungen (separater Tisch) - SuS sind in der Lage, zum Thema
angeleitetes Flucht, Migration und Integration
Berichten Erarbeitungs- und Vergleichsphase Fachsprache zu verstehen, und kénnen
(vgl. mit Musterlésungen) die verschiedenen Operatoren der
Aufgaben verstehen und umsetzen.
Lehrkraft steht fur Ruckfragen zur
Verfligung.
Présentation der Ergebnisse im Hilfestellungen: Satzanfange,
Plenum, daran anschlieRende Kollokationen und Konnektoren auf
Diskussion Zetteln
—> Der Schuler ist in der Lage,
Lehrkraft: korrektives VVerhalten, Konnektoren und Kollokationen in
Unterstutzung bei fehlenden einem Vortrag anzuwenden. Fach-
sprachlichen Mitteln sprache wird bereits verwendet.
Diskussionsregeln an der Tafel
-> Der Schiler ist in der Lage,
Diskussionsregeln einzuhalten.
erneute Betrachtung der Karikatur, - Verwendung von Fachsprache,
Interpretation in EA und Vorstellung Konnektoren und Kollokationen
im Plenum
Phase 3: Zusammenfassung (gemeinsames —> Der Schiler ist in der Lage,
Lernplakat/ Tafelbild, Plenum) Konnektoren, Kollokationen und
Sicherung Lehrkraft: Intervention nur bei Fehlern.| Fachsprache in weiteren Kontexten
Abschluss: 1-2 SusS présentieren die Zu nutzen.
Zusammenfassung vor der Klasse
(ohne Hilfsmittel).

Anmerkungen: PA = Partnerarbeit; GA = Gruppenarbeit; EA = Einzelarbeit; SuS = Schilerinnen und
Schiiler.

In der sprachlichen Progression ist ein Weg vom ,,einfachen Beschreiben iiber fach-
sprachliches Beschreiben mit verschiedenen sprachlichen Hilfestellungen bis hin zur ei-
genstandigen schriftlichen Interpretation und Présentation ohne Hilfestellung zu erken-
nen. Dabei werden sprachliche Scaffolds variabel eingesetzt (Musterlésungen separat
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zur Verfligung gestellt, sprachliche Mittel auf Zetteln bei Bedarf), die erwarteten Dis-
kursformen zudem von der Lehrkraft expliziert (Operator Beschreiben, Diskussionsre-
geln und auch Musterlésungen). In Phase 2 wird die Haltung der Lehrkraft mit aufge-
nommen: Sie ist anfangs zuriickhaltend und interveniert nur bei Ruckfragen; im weiteren
Verlauf ist sie korrektiv aktiver und fordert registerbezogene Erwartungen stérker ein.
In Phase 3 nimmt sie die Hilfestellung dann wieder zuriick und interveniert ,,nur bei
Fehlern®. Der Entwurf enthilt damit flexibel einsetzbare und dann wieder abzubauende
Hilfestellungen — wie das Scaffolding gemeint ist — sowie eine lehrkraftseitige Verant-
wortung fiir die sprachliche Handlungsfahigkeit ihrer Schiler*innen. Eine solche In-
tegration sprachlicher Progression in die fachliche Stunde gelingt in vier der zwolf be-
trachteten Entwirfe.

Typisierung

Wie bereits in der Auswahl und Beschreibung der drei Beispiele angedeutet wurde,
wurde eine Art Typisierung der zwolf studentischen Arbeiten, zu denen Einverstdndnisse
vorliegen, nach unterschiedlichen Lésungsansatzen fir die Aufgabenstellung versucht.
Die drei Beispiele illustrieren dabei drei unterschiedliche Herangehensweisen, die je-
weils durch eine Art Hauptstrategie gekennzeichnet sind (vgl. Tab. 3), d.h., es finden
sich auch Mischformen, z.B. einzelne sprachliche Hilfestellungen (Typ II) in einer an-
sonsten automatisiert erwarteten sprachlichen Progression (Typ I).

Tabelle 3:  Zusammenfassung der Beobachtungen in zw6lf studentischen Unterrichts-
entwirfen und Zuordnung zu drei Typen (in Klammern: Anzahl der Ent-
wirfe pro Typ; eigene Darstellung)

Tvpisi
ypisierung Beobachtungen in den zugeordneten studentischen Entwrfen

(Anzahl)

Typ 1 (3) - Integration von empfohlenen Ablaufen zum Sprachausbau, z.B. von

sprachliche Progression
als Automatismus

mundlich zu schriftlich, von alltags- zu fachsprachlichen Phrasen,
von losen Notizen zu fachtypischen Textsorten;

- sprachliche Aktivitat zwar fachlich eingebettet, aber sprachliche
Anforderungen der fachlichen Arbeitsschritte nicht expliziert;

- sprachbildende Rolle der Lehrkraft (eher) passiv;

- sprachliche Progression als Automatismus, keine Erarbeitung oder
Absicherung.

Typ 11 (5)

sprachliche Progression
durch Hilfsmittel —
Verantwortung bei

sprachliche Erarbeitungsphasen nur im Bereich (Fach-)Wortschatz;
Einsatz von flexiblen sprachlichen Hilfsmitteln, jedoch ohne Pro-
gression (optional, aber stdndig verfiigbar);

bis auf die Hilfsmittel wenig Variation flr die spatere Mikro-

Lernenden situation, kaum flexible Spielrdume fiir sprachbildendes Handeln
der Lehrkraft.
Typ 1 (4) fachliche Progression wirkt als Kontext der sprachlichen

systematische sprachli-
che Progression —
Verantwortung bei
Lehrenden

Planung, d.h., sprachliche Anforderungen der fachlichen Schritte
zum Teil expliziert;

Einsatz tempordrer, absichernder Scaffolds fiir sprachliche Progres-
sion in Abh&ngigkeit vom schiler*innenseitigen Handeln;
Lehrkraft Gbernimmt Verantwortung fiir sprachliche Progression
(durch Vorbildfunktion, Hilfestellungen, Korrekturen), halt sich
dafur in anderen Phasen zurlick (Abbau der Scaffolds);

zentrale Fragen der Lehrkraft werden vorab geplant (offene Frage-
stellungen, die langere Schiler*innenantworten evozieren).
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Diese Einordnung ist nicht durch einen Intercoder abgesichert und aufgrund der Unter-
schiede in den Aufgabenstellungen (vgl. Kap. 2.2) und der globalen Zuordnung der recht
komplexen Produkte nicht immer leichtgefallen. Sie hat damit explorativen, subjektiven
Charakter — die Verteilung lasst aber interessante Annahmen (ber die vorgestellte Lern-
aufgabe zu:

Die Aufgabenstellung ermdglicht unterschiedliche Herangehensweisen zur Bearbei-
tung, die alle als wichtige Lernfortschritte interpretiert werden (Typ I: Einliben von Pla-
nungsroutinen fiir sprachliche Lernziele; Typ Il: Repertoireerweiterung bzgl. sprachli-
cher Hilfestellungen; Typ 11 systematische und zugleich flexible Planung sprachlicher
Progression). In der Typenzuordnung ist dabei keine Systematik bezliglich der weiteren
Unterrichtsfacher der Studierenden erkennbar: Deutsch und Fremdsprachen als Facher
mit sprachdidaktischen Vorkenntnissen finden sich in allen drei Typen. Zudem befindet
sich in jedem Typ eine Person ganz ohne vorheriges Sprachfach (vgl. Tab. 4). Es wird
daher vermutet, dass die Aufgabe sich prinzipiell fir Studierende mit unterschiedlichen
Facherkombinationen eignet.

Uber die Typen hinweg ist eine steigende durchschnittliche Fachsemesterzahl in Daz/
DaF erkennbar, wenn auch mit gewisser Streuung (d.h., Studienanfanger*innen finden
sich in jeder Stufe; vgl. Tab. 4).

Tabelle 4: Verteilung der Facher und Fachsemesterzahl auf die drei Typen (eigene
Darstellung)

Typ Fécherkombination und Fachsemesterzahl in DaZ/DaF (FS)
I Kunst Doppelfach (1. FS)
Deutsch, Englisch (1. FS/ZU%)
Geschichte, Franzosisch (3. FS)
Fachsemester @ =17

1 Chemie, Sozialkunde (1. FS/ZU)
Englisch, Informatik (1. FS/ZU)
Deutsch, Geschichte (4. FS)
Deutsch, Biologie (4. FS)
Deutsch, Sozialkunde (5. FS)
Fachsemester @=3

1l Spanisch, Englisch (1. FS/ZU)
Mathematik, Philosophie (3. FS)
Biologie, Deutsch (4. FS)
Geschichte, Latein (7. FS)
Fachsemester @= 3,8

Dies legt die Vermutung nahe, dass die beobachteten Ldsungsstrategien gegebenenfalls
im Zusammenhang mit der Entwicklung der studentischen Planungskompetenz stehen.
Da neben Fachsemesterzahl und Facherkombination keine Hintergrunddaten zu Lehr-
erfahrungen oder gar Kompetenztestungen vorliegen, bleibt dies eine offene Frage. Auch
musste eine groBere Anzahl an Entwiirfen mit systematischerem Auswertungsvorgehen
und Intercoder-Absicherung untersucht werden. Sollte sich die These verharten, kénnte
man gegebenenfalls eine Verknlipfung mit der Entwicklungsperspektive des DaZKom-
Modells herstellen, das eine Entwicklung von DaZ-Kompetenz in drei Kompetenzstufen
vorsieht: vom Neuling, der sein Handeln aufgrund von ,.typisierten Situationen* nach
universell geltenden Prinzipien (Ohm, 2018, S. 84) plant, Uber den*die fortgeschrit-

2| 7ZU* steht fiir Zusatzmodul und meint, dass die Person sich wegen fehlender ECTS im Erststudium noch
nicht ins Erweiterungsfach einschreiben konnte und daher vorab erste Module besucht, die dann bei Ein-
schreibung Ubertragen werden. Sie ist daher mit Studienanfanger*innen im ersten Fachsemester vergleich-
bar.
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tene*n Anfanger*in, der*die Handlungsregeln aufgrund von Erfahrungen ,,situationsbe-
zogen“ aus seinem*ihrem bisherigen Repertoire auswahlt (Ohm, 2018, S. 85), bis hin
zur kompetenten Person, die die Planungssituation problemlésend angeht und sich
dadurch ,fir die Wahl der Handlungsstrategien verantwortlich fiihlt“ (Ohm, 2018,
S. 86). Gegebenenfalls ist die Lernaufgabe also dafiir geeignet, verschiedene studenti-
sche Kompetenzniveaus im Planen von sprachsensiblem Fachunterricht anzusprechen,
was flr heterogene Studierendengruppen wie unsere eine wichtige Erkenntnis wére.
Schliellich wurde geprift, ob sich die unterschiedlichen Aufgabenvarianten auf die
Einteilung auswirken — dies erfolgte mit dem Gedanken, dass die verkirzte Variante nach
dem Scaffolding-Schema (vgl. Kap. 2.2 und Bsp. 1) gegebenenfalls grundsétzlich zu we-
niger Details animiert als die tabellarische Unterrichtsplanung (vgl. Bsp. Il und I11). Dies
scheint nicht der Fall zu sein; es finden sich sowohl (ausfiihrliche) Entwiirfe nach der
Scaffolding-Vorlage in den Typen Il und 11 als auch eine tabellarische Planung in Typ I.

3 Fazit und Ausblick

Unterrichtsplanungen werden aufgrund ihrer Komplexitat und des damit verbundenen
Zeitaufwands im Lehramtsstudium des Faches DaZ zu selten eingefordert (vgl. Kap. 1).
Eine Mdglichkeit, diese organisatorisch flexibel und zugleich mit einer Komplexitats-
reduktion zu realisieren, stellt die hier vorgestellte Lernaufgabe fiir sprachsensiblen
Fachunterricht aus dem Erweiterungsfach DaZ/DaF der Jenaer Lehrkréftebildung (vgl.
Kap. 2.1) dar. Die Lernaufgabe wurde fiir den vorliegenden Beitrag inkl. ihrer Voraus-
setzungen zunéchst in das DaZKom-Strukturmodell eingeordnet (vgl. Kap. 2.2). Im
Anschluss daran wurden ausgewahlte Unterrichtsplanungen der teilnehmenden Studie-
renden vorgestellt und in Hinblick auf unterschiedliche Herangehensweisen in der An-
wendung des Scaffolding-Prinzips diskutiert (vgl. Kap. 2.3). Diese explorative Einord-
nung flhrt zu folgendem Fazit:

Die Lernaufgabe soll Studierende in die Situation bringen, eine fachlich und sprach-
lich sinnvoll verzahnte Progression vorzulegen. Dies scheint in den verschiedenen Auf-
gabenvarianten und mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen moglich zu sein. Neben
diesem definierten Mindestlernziel (vgl. das Qualifikationsziel des Moduls in Kap. 2.1)
konnten weitere Strategien beobachtet werden:

e das Einplanen flexibler sprachlicher Hilfestellungen und Spielrdume fur ver-
schiedene sprachliche Lernvoraussetzungen, d.h. Berticksichtigung von Indivi-
dualisierung und situativen Anpassungen (vgl. Typen Il und I11);

e die Ubernahme einer sprachbildenden, verantwortlichen Haltung der Lehrkraft,
erkennbar z.B. an Angaben zu Korrekturverhalten, Hilfestellungen, Mustertex-
ten (vgl. Typ Il1).

Diese weiterfiihrenden Teilkompetenzen kénnen — so die Vermutung der explorativen
Einordnung — ebenfalls durch die vorgestellte Lernaufgabe angesprochen werden. Sie
gelten gewissermalien als Lernziele fur den weiteren Studienverlauf (vgl. Kap. 2.1). Ziel
des (geschiitzten Rahmen eines) Studiums muss es m.E. sein, den Ubergang zur lehr-
kraftseitigen Verantwortung flir Sprachbildung im Fachunterricht anzubahnen, d.h., rou-
tinierte Ablaufe und Methoden fir sprachbildende MalRnahmen zu erwerben, aber offen
zu bleiben fir die notwendigen Anpassungen auf Mikroebene. Die vorgestellte Aufgabe
konnte also eine wichtige Lerngelegenheit fur den weiteren Ausbau von Planungskom-
petenz im Bereich sprachsensiblen Fachunterrichts bieten. Dass dies fiir die heterogene
Studierendenschaft im Erweiterungsfach DazZ/DaF méglich ist, ist mir auch mit Blick
auf die Leistungsbewertung?? im Modul und eine stirkenorientierte Riickmeldung an die
Studierenden wichtig: Ich méchte ausdifferenzierte Entwurfe, die neben einer sinnvollen

22 In manchen Semestern ist diese Aufgabe Teil eines semesterbegleitenden Portfolios, das als Modulprii-
fung gilt.
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sprachlichen Progression auch schon das verantwortungsvolle und flexible Handeln der
Lehrkraft sichtbar machen, wiirdigen, ohne andere Losungsvorschlage, die ,,nur auf-
einander aufbauende Sprachhandlungen verplanen, geringzuschatzen.
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English Information

Title: Learning Assignments in Teacher Training: Students Develop Linguistic
Sensitivity in Subject Teaching

Abstract: It is the responsibility of teacher training to prepare (prospective)
teachers for linguistically diverse classrooms. Especially for students with “regu-
lar” school subjects and additional education in German as a Second Language, it
is considered to be of special importance to develop linguistic sensitivity in subject
teaching. In this article, a learning assignment is presented that tasks students to
plan a linguistically responsive subject lesson using the Scaffolding concept, i.e.,
finding a meaningful interconnection of language and subject-related learning tar-
gets, anticipating challenges during realisation, and integrating supportive methods
in promoting (academic) language skills. As a theoretical framework, the DaZKom
model is employed, which differentiates teaching competences in German as a Sec-
ond Language into 19 “facets” and assumes development of competency along
three stages. The learning target of the presented assignment is first allocated to the
macro-scaffolding facet, in relation to other facets. Looking at three exemplary
lessons planned by students, different approaches to add linguistic targets to a sub-
ject lesson are illustrated and the didactic potential of the learning assignment in
teacher training is discussed.

Keywords: German as a Second Language; linguistic sensitivity; scaffolding;
planning competency
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