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Abstract

Unterricht heute kann sich der sprachlichen Vielfalt der Lernenden nicht verschlieRen. Lehr-
kraften des Faches Deutsch obliegt dabei nicht nur die Verantwortung, sprachliche Verstandi-
gung im Unterrichtsfach Deutsch zu erméglichen, sondern auch die Aufgabe, Lernende (mit-)
zu befdhigen, im Fach Deutsch und auch in anderen Fachern sprachlich handeln und fachlich
lernen zu kénnen. Dieses sprachliche Handeln im schulischen Kontext erfordert sowohl rezep-
tiv als auch produktiv einen dekontextualisierten Sprachgebrauch, bei dem Verstiandigung al-
lein durch sprachliche Mittel stattfindet und das Symbolfeld von Sprache ausgeschopft wird
(vgl. Maas 2010, 7). Anhand eines Fallbeispiels, das vor allem auf Unterrichtsbeobachtungen in
einer zweiten Klasse beruht, werden einige exemplarische Beispiele fiir sprachliches Lernen in
einer sprachlich heterogenen Lerngruppe im Deutschunterricht gegeben und mit ausgewdhiten
theoretischen Konzepten, vor allem mit dem Scaffolding-Konzept (Gibbons 2015) verbunden.
Dabei folgt die Darstellung in der Struktur einer unmittelbaren Verkniipfung von Theorie und
Praxis: Zundchst werden wichtige Aspekte der Theorie erlautert und jeweils unmittelbar an-
schlieRend mit dem Fallbeispiel verkniipft. Diese gilt fiir die beiden ersten Themen des Bei-
trags, 1) Unklare Attribuierungen: Migrationshintergrund, DaZ und 2) Scaffolding. Der dritte
theoretische Strang zum Translanguaging wird mit konzeptionellen Uberlegungen konkreti-
siert.

1 | Unklare Attribuierungen: Migrationshintergrund, DaZ, ...
Welchen sprachlichen Hintergrund bringen Kinder mit?

Um die sprachliche und gesellschaftliche Vielfalt in Deutschland zu beschreiben, nennt Maas
(2008, 20) verschiedenen Szenarien. Dabei listet er drei Kriterien auf (deutsche Sprache, deut-
scher Pass und Leben in Deutschland) die jeweils mit zutreffend oder nicht zutreffend beurteilt
werden kénnen, wodurch sich sechs mogliche Kombinationen ergeben, die Maas als ,etwas
anriichige [...] Etikettierungen” (ebd.) bezeichnet und ihnen eine traditionelle Sichtweise zu-
schreibt (ebd.). Die sechs moglichen Etikettierungen reflektieren, wie auch aus Maas’ Arbeit
abzuleiten ist, nur eingeschrankt die kulturelle und sprachliche Vielfalt in Deutschland, was
auch fur die Bezeichnung DaZ-(Deutsch als Zweitsprache)-Lernende gilt, welche an deutschen
Schulen immer wieder verwendet wird. So unterscheidet der Begriff DaZ zum Beispiel nicht
zwischen dem sprachlichen Hintergrund des Kindes, das mit drei Jahren in der Kita Deutsch
gelernt hat und dem Kind, das ohne Sprachkenntnisse im Deutschen in einer Schulklasse in



Deutschland lernt. Mit den Attribuierungen Migrationshintergrund und DaZ verbindet man im
schulischen Kontext meist eine sprachlich héchst heterogene Schiilerschaft. Die jeweiligen
Sprachbiographien der Lernenden sowie die Anerkennung der sprachlichen Ressourcen in den
Herkunftssprachen der Kinder verschwinden jedoch leicht hinter den Bezeichnungen, ebenso
kénnen die unterschiedlichen sprachlichen Kompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch
nicht abgebildet werden. Die begriffliche Unscharfe kann zu einem unpassenden Lernangebot
flr Lerngruppen beitragen, da die sprachlichen Lernvoraussetzungen leicht unberiicksichtigt
bleiben kénnen. Demnach bedarf es anderer Kriterien, um sich der heterogenen Schiilerschaft
in einer Klasse anzundhern um daraus Folgerungen fiir das unterrichtliche Handeln abzuleiten.
Mogliche Kriterien sind die Berilicksichtigung des sprachlichen Umfelds der Kinder, die Sprach-
kontaktzeit, der Sprachstand im Deutschen und ggf. auch in der Herkunftssprache eines Kin-
des.

Ein Fallbeispiel einer Klasse an einer deutschen Grundschule

Anhand eines konkreten Fallbeispiels einer ersten Klasse (N=25)' einer Grundschule in einer
Stadt in Deutschland in einem Stadtteil mit einem Migrationsanteil bei Kindern von knapp 75%?2,
wird im Folgenden ein Szenario moglicher sprachlicher und kultureller Heterogenitat innerhalb
einer Klasse skizziert: In der Klasse haben 18 Kinder einen deutschen Pass, sieben Kinder ha-
ben eine andere Staatsangehorigkeit als die deutsche. Spricht man all jenen Kindern einen Mig-
rationshintergrund zu, deren GroReltern oder Eltern nach Deutschland migrierten, liegt der
Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund bei iber 90% (N=23), beriicksichtigt man nur die
Kinder, bei denen mindestens ein Elternteil nicht die deutsche Staatsbiirgerschaft durch die
Geburt besitzt (vgl. bpb, o. J.), ist der Anteil etwas niedriger (72%, N=18).

Zur besseren Einschatzung des sprachlichen Umfelds der Kinder ist es von Interesse,
welche Sprache(n) die erwachsenen Bezugspersonen (iberwiegend Eltern, teilweise GroReltern
und Onkel bzw. Tante) im hauslichen Umfeld sprechen. Fir die zu beschreibende Klasse ergibt
sich dabei folgendes Bild (Tabelle 1):

N
a. erwachsene Bezugspersonen gleiche andere Herkunftssprache als Deutsch 15
b. eine erwachsene Bezugsperson Deutsch als Herkunftssprache, eine andere erwachsene Bezugsper- 3
son andere Herkunftssprache als Deutsch

c. erwachsene Bezugspersonen Deutsch und gleiche weitere Sprache als Herkunftssprachen 3
d. erwachsene Bezugspersonen Deutsch als Herkunftssprache 4
N gesamt 25

Tabelle 1: Herkunftssprachen der erwachsenen Bezugspersonen im hduslichen Umfeld

Bei zehn Kindern spricht mindestens eine Bezugsperson Deutsch (in der Tabelle b-d). In den
meisten Familien (Gruppe a, N=15) wird mit den erwachsenen Bezugspersonen jedoch eine
andere Sprache als das Deutsche zu Hause gesprochen.

Im Hinblick auf die Beurteilung der Sprachkompetenz der Lernenden aus Gruppe a) spielt
sowohl die Berucksichtigung der Sprachkontaktzeit des Kindes zum Deutschen eine wichtige
Rolle als auch die Frage nach der Intensitat des Sprachkontakts (vgl. z. B. Dimroth und Haber-
zettl 2008, 227). Die Sprachkontaktzeit zum Deutschen der Kinder aus Gruppe a wird in Tabelle
2 aufgefihrt.

1 Die Daten wurden im Rahmen einer teilnehmenden Beobachtung wahrend einer Feldstudie mit der Dauer von 19 Mona-
ten zwischen September 2018 und Marz 2020 erhoben. Im Rahmen dieser Arbeit dienen die Daten jedoch nur der An-
schauung im Sinne eines konkreten Fallbeispiels.

2 Wobei im Zusammenhang mit dem Begriff Migrationsanteil - wie zu Beginn des Textes dargestellt - nicht ersichtlich ist,
welche sprachlichen Hintergriinde die entsprechenden Menschen mitbringen.
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a. Erwachsene Bezugspersonen gleiche andere Herkunftssprache als Deutsch

i) Deutsch im Kindergartenalter erlernt im Alter von drei Jahren 9
ii) Deutsch im Kindergartenalter erlernt, maximal zwei Jahre vor Einschulung 4
iii) Deutsch im Kindergartenalter erlernt, maximal ein Jahr vor Einschulung 1
iv) Weniger als sechs Monate vor Einschulung Sprachkontakt zum Deutschen 1
N gesamt 15

Tabelle 2: Sprachkontaktzeit der Kinder aus Gruppe a

Zu Beginn der ersten Klasse wurde der Sprachstand der Kinder im Deutschen mittels einer
leitfadengestitzten Beobachtung (Sauerborn, Schneider, Schubert und Bohn 2018) erhoben.?
Die Sprachkenntnisse der Kinder zu diesem Zeitpunkt wurden sechs Niveaustufen zugeordnet,
die Eingruppierung in eine Niveaustufe ergibt sich aus der Ubersicht in Tabelle 3.

N Beschreibung der Niveaustufe

Sprachniveau 6 1 elaborierter Wortschatz

Profilanalyse Stufe 4

Sicherheit im morphologisch-syntaktischen Bereich
Sprachniveau 5 5 guter Alltagswortschatz

Profilanalyse Stufe 4

weitgehende Sicherheit im morphologisch-syntaktischen Bereich
Sprachniveau 4 8 Alltagswortschatz mit einigen Liicken

Profilanalyse Stufe 4

einige Unsicherheiten im morphologisch-syntaktischen Bereich
Sprachniveau 3 6 Alltagswortschatz mit vielen Liicken

Profilanalyse Stufe 3, ggf. 4

viele Unsicherheiten im morphologisch-syntaktischen Bereich
Sprachniveau 2 4 Wortschatz fiir basale Verstandigung

Profilanalyse Stufe 2 bzw. 3

sehr viele Unsicherheiten im morphologisch-syntaktischen Bereich
Sprachniveau 1 1 Sprachanfanger*in

Tabelle 3: Niveaustufen in Anlehnung an leitfadengestiitzte Beobachtungen und Anzahl der Kinder auf der jeweiligen
Stufe zu Beginn von Klasse 1

Von den sechs Kindern mit weniger als zwei Jahren Sprachkontaktzeit vor der Einschulung
(siehe Tabelle 2, Kinder 11-1V) sind vier Kinder auf Sprachniveau 1 bzw. 2 anzusiedeln. Ein Kind
befindet sich auf Sprachniveau 3, ein weiteres auf Sprachniveau 4. Die neun Kinder, die seit
dem Eintritt in den Kindergarten mit drei Jahren Kontakt zum Deutschen haben, befinden sich
auf Sprachniveau 3, 4 und vereinzelt auch auf Sprachniveau 5. Wenngleich die Zuweisung in
die skizzierten Stufen numerischen Charakter hat, erlaubt die durchgefiihrte beobachtungsge-
stlitzte Diagnose keine Aussagen im Sinne einer standardisierten Sprachstandserhebung. Den-
noch bietet die Ubersicht Anhaltspunkt fiir eine Beurteilung der Sprachkompetenzen der Kinder
im Deutschen im Hinblick auf einen Unterricht in der Unterrichtssprache Deutsch: Vor allem
bei Kindern der Sprachniveaus 1-3 (N=11)ist davon auszugehen, dass es kontinuierlich weite-
rer Unterstiitzungsangebote im Unterricht bedarf und dies somit nicht nur fir Kinder gilt, die
noch nicht lange in Deutschland leben. Fir diese Kinder ist Sprache sowohl Werkzeug fiir das
Erreichen fachlicher Lernziele, zudem aber auch in besonderem MaRe Lernziel selbst.* Fur Kin-
der der Niveaustufe 4 (N=_8) ist anzunehmen, dass im Deutschen vor allem eine durchgangige
Wortschatzarbeit wichtig ist sowie eine Hinfilhrung zur konzeptionellen Schriftlichkeit bzw. zur
Bildungssprache. Dies ist vor allem auch im Hinblick auf das Nutzen dieser Sprache als Medium
des Wissenserwerbs in der Institution Schule von groBer Bedeutung. Denn fachliches Lernen

3 Roth (2006) fordert, den Sprachstand auch in der Herkunftssprache zu bestimmen, um ,eine giiltige Aussage lber die
allgemeine Sprachkompetenz eines Kindes zu treffen” (ebd., 12). Diese Forderung steht in Einklang mit der Schwellen-
hypothese (threshold hypothesis) nach Cummins (1976). Zur vorliegenden Klasse liegen jedoch keine Daten zum Sprach-
stand in der Herkunftssprache vor, da die Ressourcen zur Erhebung und Auswertung dieser Daten nicht zur Verfliigung
standen.

4 Dass das Kind mit Sprachniveau 1 zusatzlicher Unterstiitzungsangebote innerhalb und auBerhalb des Fachunterrichts
bediirfte, wird als gegeben angenommen, jedoch im Rahmen dieses Beitrags nicht weiter berilcksichtigt, denn im Zentrum
soll der Unterricht in der Klasse stehen.
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hdngt eng mit Sprache zusammen und ist in vielen Fdllen nicht ohne Sprache zu denken. Im
Fachunterricht zeigt sich Sprache ,auf verschiedenen Abstraktions- bzw. Darstellungsebenen
und in verschiedenen Darstellungs- und Sprachformen® (Leisen 2015, 250). Im Unterricht wird
fachliches und sprachliches Lernen miteinander verknuipft, indem ,Sprache bewusst als Mittel
des Denkens und Kommunizierens” (Woerfel und Giesau 201 8) eingesetzt wird. Dabei hat Spra-
che verschiedene Funktionen: Sie dient zur Vermittlung der Lerninhalte, ebenso greifen Ler-
nenden die Sprache auf und speichern sie (ebd.):

Sprache ist aber auch ein Werkzeug des Denkens, mit dessen Hilfe Prozesse nachvollzogen oder Vor-

stellungsbilder aufgebaut werden, Wissen bearbeitet oder neu erzeugt wird. Dabei lernen Kinder und

Jugendliche nicht nur die Bezeichnung oder den Ausdruck fiir einen spezifischen Gegenstand. Sie

lernen auch, diese sprachlichen Mittel inhaltlich, zweckbezogen, kontextuell und situativangemessen
selbst zu verwenden. (ebd.)

Die angemessene Verwendung von Sprache setzt bestimmte Sprachkenntnisse voraus. Liegen
diese nicht vor, kdnnen Lernende dem Unterricht nur eingeschrankt folgen, da bestimmte As-
pekte entweder nicht verstanden oder sprachlich nicht ausgedriickt werden kénnen (ebd., vgl.
ebenso Schleppegrell 2001, 455). Ein vom monolingualen Habitus (Gogolin 2008) geprdgter
Unterricht, der auf Kinder mit den Niveaustufen 5 und 6 ausgelegt ist (N= 6), wie man ihn auch
heute noch in (zu) vielen Klassenzimmern vorfindet, wiirde mit hoher Wahrscheinlichkeit mehr
als einem Dreiviertel der Lernenden der vorgestellten Klasse nicht gerecht werden. Eine Mog-
lichkeit, alle Kinder im Hinblick auf ihre Sprachkompetenz und den Ausbau der Bildungsspra-
che zu fordern, stellt das Scaffolding-Konzept dar, welches im Folgenden (2) erlautert und an-
schlieRend anhand einer konkreten Unterrichtseinheit veranschaulicht wird.

2 | Scaffolding

Die Grundidee des Scaffoldings im padagogischen Kontext geht auf Wood, Bruner und Ross
(1976) zuriick, welche Scaffolding als Begleitung eines Novizen/einer Novizin durch einen Tu-
tor/eine Tutorin bei der Durchfiihrung einer problemlésenden Aufgabe verstehen. Indem der
Tutor/die Tutorin die Aufgabe kontrolliert und bei der Losung der Aufgabe im Sinne Wygotskis
unterstitzend in der Zone der proximalen Entwicklung des Novizen/der Novizin agiert, kann
der Novize/die Novizin schlieRlich die Anforderungen bewadltigen (Wood et al. 1976, 90). Auf
den Unterricht Ubertragen agiert die Lehrkraft (oder ein anderes Kind) als Tutor/Tutorin und
bietet den Lernenden (die nicht immer Novizen sind) einerseits Unterstitzung an, die notwen-
digen sprachlichen Mittel zu erwerben, zudem fordert die Lehrkraft die Kinder heraus, sich
zunehmend bildungssprachlich auszudriicken (vgl. Gibbons 2015). Ziel ist jedoch immer die
(sprachliche) Autonomie der Lernenden (Mariani 1997). Auf dem Weg zu dieser Autonomie
bewegen sich die Lernenden sprachlich auf einem Kontinuum, bei dem kontextualisierte Spra-
che (alltagssprachliche miindliche AuRerungen) den einen und die dekontextualisierte (Bil-
dungs-)Sprache den anderen Pol bildet (vgl. Gibbons 2006, 271 f.). Dieses sprachliche Register
zeichnet sich nach Morek und Heller (2012, 73) auf lexikalisch-semantischer Ebene u.a. durch
eine differenzierende und spezifizierende Lexik aus, ebenso liegt eine hohe lexikalische Dichte
vor (z. B. durch lexikalische Subjekte statt Pronomen sowie ausgebaute Nominalphrasen). Auf
syntaktischer Ebene finden sich u.a. Satzgefiige, umfangliche Attribute und Funktionsverbge-
fuge, unpersonliche Konstruktionen sowie eine ,klare Festlegung von Sprecherrollen und Spre-
cherwechsel” (ebd.).

Cummins (2008) spricht von sprachlichen AuRerungen, die context-reduced (kontextre-
duziert, hier dekontextualisiert) oder kontextgebunden sind (Cummins 2008, 75). Die jeweili-
gen Diskurmodalititen gehen mit unterschiedlichen Merkmalen einher (Abbildung 1):
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kontextgebunden dekontextualisiert

eher dialogisch eher monologisch

gemeinsame Themenentfaltung Zuhérer geben keine Unterstiitzung

paraverbale Mittel (im Gesprochenen

2.8. Gestik, im Chat z.B. emoticons) Sprache emanzipiert vom Kontext

Abbildung 1: Kontextgebunden vs. dekontextualisierte sprachliche AuRerung (Sauerborn 2017, 208).

Dekontextualisierung ist ein Merkmal von Schriftsprache, da laut Maas die Potentiale des Sym-

bolfelds ganz ausgereizt werden (Maas 2010, 7). Das heiRt, konzeptionell schriftliche AuRe-

rungen sind dekontextualisiert, jedoch nicht jede dekontextualisierte AuRerung ist konzeptio-
nell schriftlich (vgl. Sauerborn 2017, 208). Im Hinblick auf den Spracherwerb kann gefragt wer-

den, ob es eine Entwicklung von [+dekont.] zu [+konzept. schriftlich] gibt (ebd., 215). Fiir di-

daktische Zwecke bedeutete dies, dass die sprachliche Loslésung vom Kontext ein wichtiger

Schritt zur konzeptionellen Schriftlichkeit darstellen kénnte. Unterricht nach dem Scaffolding-

Konzept begleitet die Lernenden auf dem Kontinuum von kontextualisierter zu dekontextuali-

sierter bzw. konzeptionell schriftlicher sprachlicher AuBerung (s. u.).

Leitend firr Scaffolding ist die Annahme des engen Zusammenhangs von konzeptuellem
Verstdandnis eines Gegenstands/Themas und der ihn vermittelnden Sprache (vgl. Brown et al.
2008, 550). Dieses konzeptuelle Verstandnis ist jedoch nicht an eine Sprache gebunden, viel-
mehr ist ein Transfer von einer Sprache auf die andere Sprache moglich (Cummins 2017, siehe
unten zu translanguaging).

Gibbons (2015, 24 ff.) beschreibt Prinzipien fiir Unterricht im Sinne des Scaffoldings, die
nicht ausschlieRlich diesem Konstrukt zuzuschreiben sind, sondern auch als universale Lehr-
und Lernprinzipien angesehen werden kénnen (vgl. Sauerborn 2017a, 135). Gibbons Prinzipien
lauten:
1| Lernende verstehen, was man zu ihnen sagt und was sie lesen. Dieses Prinzip impliziert

auf Seiten der Lehrkraft einen klaren Auftrag zur sprachlich verstandlichen Vermittlung,
u.a. durch mehrkanalige, ggf. wiederholende Prasentation von Inhalten (z. B. unter Nut-
zung von Visualisierungen) und hinreichenden Erklarungen.

2 | Lernende verwenden die Unterrichtssprache. Denn sprachliches Lernen wird durch sprach-
lichen Output besonders angeregt (vgl. zur Output-Hypothese Swain 1985, 2005). Auf Au-
Rerungen bekommen Lernende in der Interaktion eine Rickmeldung und kénnen so ihre
Hypothesen liber die zu lernende Sprache Uberpriifen.

3| Lernende erhalten Gelegenheit, stretched language zu verwenden. Unter stretched langu-
age versteht Gibbons sprachliche Formen, die in gewisser Weise auRerhalb der Komfort-
zone (vgl. challenge/support-pattern, Mariani 1997)5 der sprechenden Person liegt. Es ist
eine sprachliche AuRerung, an der der/die Lernende herumfeilt und neben dem inhaltlichen
Fokus auch einen Fokus auf die Form der Sprache lenkt.

4 | Lernende erhalten sprachlichen Input in der Unterrichtssprache, besonders im Hinblick auf
die Bildungssprache. Dieser Punkt begriindet die Forderung nach lehrer*innenzentrierten
Unterrichtsphasen in denen die Unterrichtssprache verwendet wird. Lehrkrafte sollen in
diesen Phasen den sprachlichen Input nicht per se vereinfachen, sondern sich vielmehr
bildungssprachlich ausdriicken und diese sprachlichen AuRerungen, wie in Punkt 1 ge-
nannt, den Lernenden verstandlich machen.

5 Die Komfortzone liegt laut Gibbons im Bereich der Bearbeitung einer Aufgabe mit geringen Herausforderungen und viel
Unterstitzung (Gibbons 2015, 17).
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5| Lernende bauen ihre Sprachkompetenz in der Herkunftssprache aus. Im Sinne des
Translanguaging-Konzepts (s. u.) erhalten die Lernenden die Gelegenheit, ihr gesamtes
sprachliches Repertoire zu nutzen, nicht nur die Unterrichtssprache.

6 | Sprachliches Lernen findet im Kontext von fachlichem Lernen statt. Gibbons spricht sich
gegen eine Sprachforderung aus, in der in einem kiinstlichen Kontext Worter, Wendungen
und sprachliche Strukturen isoliert eingefiihrt und gelibt werden. Vielmehr sollte der Un-
terricht langere Phasen der authentischen Sprachproduktion ermdglichen, im Rahmen wel-
cher sprachliches Lernen angeregt und gefoérdert wird. So gibt es nach dem Scaffolding-
Ansatz kein besseres Lernumfeld fiir sprachliches Lernen als das fachliche Lernen.

Neben den von Gibbons angefiihrten Punkten konnen weitere wichtige Punkte fir den Unter-
richt von mehrsprachigen Lerngruppen genannt werden. So unterstiitzt z. B. die Anbahnung
von Sprachlernstrategien die Lernenden bei der ,bewussten Aneignung von Sprachen mit dem
Fernziel des selbstbestimmten Lernens” (Krumm und Reich 2016, 233), was wiederum mit Gib-
bons Forderung nach einer Autonomie der Lernenden einhergeht. In diesem Zusammenhang
steht auch, Verantwortung fiir das eigene sprachliche Lernen zu iibernehmen, welche im Sinne
eines konstruktivistischen Ansatzes u. a. flr eine effektive Wortschatzarbeit von Bedeutung ist
(Neveling 2016, 118).

Der Unterricht nach dem Scaffolding-Konzept gestaltet sich in vier Unterrichtsphasen, die
sich liber mehrere Stunden erstrecken (siehe Abbildung 2).

| (handelnde) Il Wortschatz Il Geruist durch IV Schreiben
Gruppenphase und relevante Lehrkraft
sprachliche
Inhalte
Frage stellen Vﬁ{w?sfer': Lehrer-Schiler- schriftliche
dKtiviere Gesprach produktiv AuBerungen
gestalten anbahnen
Informationen neue wichtige
austauschen Warter einfihren /ﬁ /ﬁ
sprachlichen individuelle
F’mb'efﬂe 1050 rell_avante . Input geben Textproduktion
(z. B. in einem sprachliche Mittel
Experiment) thematisieren \ J \ /

Abbildung 2: Lehr- und Lernstufen in Orientierung an Gibbons (2015, 84 ff.) (Sauerborn 2017a, 137).

Die vier Phasen spiegeln das Kontinuum sprachlicher AuBerungen von kontextualsiertem
mindlichen Sprachgebrauch (Phase I) zu maximal dekontextualisierten (in der Regel) schriftli-
chen AuRerungen (Phase IV). Die Phasen dazwischen bieten den Lernenden u. a. im lehrer¥in-
nenzentrierten Unterricht ausreichend Raum zum sprachlichen Lernen. Fiir diesen zu planen-
den sprachlichen Input analysiert die Lehrkraft den Unterrichtsinhalt nicht nur inhaltlich, son-
dern auch im Hinblick auf seine sprachliche Struktur: Um welche Begriffe geht es bei diesem
Lerngegenstand? Welche Satzstrukturen sind nétig, um sich rezeptiv und produktiv mit dem
Gegenstand zu beschaftigen? Gegebenenfalls kann auch bestimmtes Textsortenwissen rele-
vant sein.

Unterrichtsbeispiel Scaffolding: Textproduktion Klasse 2

Anhand einer konkreten Unterrichtseinheit zum Schreiben eines Textes nach einer Bilderge-
schichte in der in (1) beschriebenen Klasse, welche zum Zeitpunkt der Unterrichtseinheit am
Ende des 1. Halbjahres der zweiten Klasse war, mochte ich die Umsetzung des Scaffolding-
Konzepts im Deutschunterricht in der Grundschule an ausgewdhlten Beispielen untermauern

6
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und mit transkribierten Sequenzen aus dem Unterricht veranschaulichen. Die Unterrichtsein-
heit (vgl. Ablauf in Tabelle 4) gliedert sich in Phasen mit der gesamten Klasse (Phase B, C, D, G
und J), die wiederum einen Wechsel von Kleingruppen-, Plenums- und Einzelarbeit enthalten
und in Unterrichtssequenzen in der Kleingruppe (Phase A, E, F, H) mit Kindern, die einen Sprach-
forderbedarf haben. Die zusatzliche Sprachforderung erfolgt im Sinne des integrativen Modells
(vgl. Massumi et al. 2015). Die Zuteilung zur Sprachférdergruppe basiert u. a. auf der Sprach-
standserhebung in Klasse 1 (siehe Tabelle 3).° Ein direkter Bezug zu den Niveaustufen einzelner
Kinder zum Zeitpunkt der Unterrichtseinheit ist jedoch nur eingeschrankt moglich, da zwischen
der Sprachstandserhebung und der Unterrichtseinheit 17 Monate zeitliche Differenz lagen. In
Klasse 2 fand eine prozessbezogene Diagnose statt, welche den noch bestehenden Sprachfor-
derbedarf der jeweiligen Kinder untermauerte, die Kinder wurden jedoch nicht neu in Stufen
eingeteilt.

Schon die Struktur (Tabelle 4) der Unterrichtseinheit schafft ein Lernsetting, das sprach-
liches Lernen begiinstigt: Durch die enge inhaltliche Verschrdankung des Unterrichts in der ge-
samten Klasse und der Arbeit in der Kleingruppe, werden alle Kinder befdhigt, den Inhalten zu
folgen und sich im Klassenunterricht einzubringen.

Kleingruppe Gesamte Klasse

A Vorentlastende Einfuhrung der Geschichte und
von relevantem Wortschatz

B Kooperative Lernphase: Kinder sortieren die Bilder
und unterhalten sich dartber, sie entwickeln mund-
lich eine erste Geschichte

C Plenumsphase, Besprechung der Bilder und gemein-
same Entwicklung einer Geschichte

D Einfihrung von sprachlichen Mitteln (Wortschatz,
Chunks, Formulierungen) und weitere Aufgaben dazu
(Ausdriicke Bildern zuordnen, Satze mindlich formu-
lieren) > Arbeitsblatter aus dem verwendeten Unter-
richtsmaterial von Winzer (0.J.).

E  Wiederholung von sprachlichen Mitteln (s. 0.) und
weitere Aufgaben dazu (Satze bilden)

Geschichtenentwicklung miindlich

G Geschichtenentwicklung mindlich

Schreibaufgabe zu einzelnen Formulierungen

J Schreibauftrag

Tabelle 4: Strukturelle Planung der Unterrichtseinheit

Die Behandlung des Lerngegenstands lber einen ldngeren Zeitraum trdgt dazu bei, dass ver-
tieftes sprachliches Lernen stattfinden kann. Nicht zuletzt unterstitzt die Auswahl des Lernge-
genstands selbst die sprachliche Auseinandersetzung, denn durch die vorliegende Visualisie-
rung in Form der Bilder liegt ein gemeinsamer Gesprachsanlass vor, der Dialoge anregt und
durch moégliche Referenzen zum Abgebildeten gezielte Wortschatzarbeit ermoglicht. Dennoch
stellen Bildergeschichten keinen methodischen Selbstlaufer dar. Boueke et al. (1995) erldutern,
dass in einer Bildergeschichte die narrative Struktur nicht sichtbar wiirde, sondern vielmehr
durch den Betrachter rekonstruiert werden misste (ebd., 22 f., vgl. ebenso Dehn 2008 uber
Visual Literacy/Bildverstehen). Becker (2005) stellt fest, dass vor allem jiingere Kinder dazu
tendierten, reine Bildbeschreibungen zu produzieren (ebd., 30). Wahrend Bildbeschreibungen
dieser Art oft durch stark kontextualisierte Sprache mit vielen deiktischen Verweisen gekenn-
zeichnet sind, erfordert die konzeptionelle Schriftlichkeit dekontextualisierte Versprachlichung
(s. 0., vgl. ebenso Gretsch und Sauerborn Ruhnau 2011 und Sauerborn 2015, 130 ff.). Folglich
muss die Lehrkraft den Unterricht so gestalten, dass die Lernenden keine Bildbeschreibungen
produzieren, sondern die Handlung der Geschichte zunachst (re-)konstruieren. Dieser Schritt

6 Kinder, die in der Kleingruppe zusatzlich gefordert werden (in Klammern jeweils die Niveaustufe zu Beginn von Klasse
1, siehe Tabelle 3): Alaz (2), Michael (2), Mehmet (2), Luano (3), Ali (3), Avara (3).
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muss zundchst nicht zwangsldaufig mit einer sprachlichen Handlung verbunden sein, im unter-
richtlichen Kontext ist er jedoch in der Regel sprachlich gestaltet. Die (Re)konstruktion der
Bildergeschichte geschieht unter anderem durch Fragen an die Lernenden, deren Beantwortung
keine Bildbeschreibung evozieren, sondern auf die Handlung abzielen, wie zum Beispiel in der
folgenden Sequenz angedeutet wird:

Alaz: Frau Schneider, darf ich das alles sagen?

Lehrerin: Welches ist das erste Bild? (Alaz meldet sich.) Alaz.
Alaz: Des ist das erste Bild.

Lehrerin: Ok. Was macht denn da der Vater und der Junge?

Alaz: Der... Der Vater putzt ihre Auto.

Transkript 1: Frage, die die Rekonstruktion der Geschichte evoziert, Phase A

Fragen dieser Art sind mehrfach zu beobachten. Die Lehrkraft fragt nicht ,Was siehst du da?"
oder etwas Ahnliches, weil Formulierungen, die nicht zur Versprachlichung der Handlung an-
regen, leicht deiktische AuRerungen als Antwort zur Folge haben.

Lernende verstehen, was man zu ihnen sagt (Gibbons Prinzip 1)

Vor allem das sprachliche Handeln der Lehrkraft im Unterricht in der Klasse und Kleingruppe
tragt dazu bei, dass die Lernenden verstehen, was man zu ihnen sagt. Dies zeigt sich in der
Unterrichtseinheit in verschiedenen Aspekten, besonders hinsichtlich der Semantik. Zunachst
antizipiert die Lehrkraft moglicherweise unbekannte Woérter und fordert die Kinder auf, nach
der Bedeutung bestimmter Worter zu fragen. Die thematisierten Ausdriicke sind auf einem Ar-
beitsblatt zur Bildergeschichte angefiihrt, welche Teil eines Unterrichtsmaterials vom Finken-
Verlag ist (Winzer o. J.).

Lehrerin: Hier kommen bestimmt Worter vor, die ihr nicht kennt, in der Aufgabe. Welche Worter kennt ihr
nicht? (Michael meldet sich.) Michael.

Michael: Pfiff.

Lehrerin: Pfiff. Wenn man etwas den Pfiff gibt, das ist das... das gewisse Extra. Dadurch wird das richtig

toll. Zum Beispiel, wenn deine Mama ein Essen kocht und dann macht sie noch ein bestimmtes
Gewdirz rein, dann gibt das dem Essen den richtigen Pfiff.

Transkript 2: Wortschatzarbeit Klasse, Phase D

In diesem Kontext bezieht sich das Konvertat Piff nicht auf pfeifen, sondern auf die Konstruk-
tion Pfiff geben. Die Lehrkraft erklart den Ausdruck rein verbal. Bei dieser Redewendung liegt
eine nicht-summative Bedeutung vor, die eine besondere Herausforderung im Spracherwerb
darstellt (vgl. Hacki-Buhofer 2005, 1801) und in dieser Phase des Unterrichts nicht weiter ver-
tieft behandelt wird. An einer anderen Stelle, bei der die Lernenden zu auf einem Arbeitsblatt
vorgegebenen Ausdriicken Sédtze formulieren sollen, wird eine semantisch-transparente Rede-
wendung thematisiert und starker konkretisiert:
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Lehrerin: Luano, such’ dir ein Wort aus.
Luano: Pudel.

Lehrerin: Guck mal, da mussen wir gucken. Pudel steht in der Liste nicht allein. Ihr misst immer schauen,
was zwischen den Kommata steht. Da gehéren mehrere Worter zusammen. Also hinter Pudel ist
ein Komma und das Komma davor geht bis zu nass. Also da gehoren ganz viele Worter zusam-
men. Nass wie ein begossener Pudel (besonders betont). Was konnte das denn bedeuten? Nass
wie ein begossener Pudel (besonders betont).

Luano: Keine Ahnung, was das bedeutet.

Lehrerin: Hat jemand eine Idee? (Ali meldet sich.) Ali?

Ali: Dass der ihn anspritzt und er ganz nass wird.

Lehrerin: Ja genau, aber begossener Pudel ist eher: Wenn man einen Hund mit Wasser iberschuttet, findet

der das nicht so lustig. Viele Hunde lieben zwar Wasser, wenn sie selbst ins Wasser springen,
aber die Hunde mogen es nicht, wenn man Wasser uber sie gieRft. Und wenn man wie ein begos-
sener Pudel ist, heiRt das, dass man dartiiber nicht gliicklich ist. Und nass wie ein begossener
Pudel (besonders betont) heilt...

... Wer von den Personen hier ist denn nicht gliicklich, dass er oder sie nass ist?

Avara: Die Frau.

Lehrerin: Genau, das heilt, die Frau ist nass wie ein begossener Pudel (besonders betont).
(Ldngere Unterhaltung iiber das Waschen von Hunden, Giille und Diingung, Anekdoten von Hun-
den)

Jetzt will ich aber einen Satz mit nass wie ein begossener Pudel. Wer kann mir dazu einen Satz
sagen? (Michael meldet sich.) Michael.

Michael: Die Frau ist nass wie ein begossener Pudel.

Lehrerin: Super.

Transkript 3: Einfiihrung eines Phrasems, Phase D

Zunachst hat Luano Schwierigkeiten, das Phrasem wie ein begossener Pudel als eine sprachliche
Einheit zu identifizieren. Er kennt diese sprachliche Einheit nicht und hat zudem noch nicht das
entsprechende metasprachliche Wissen, was die Kommata in der Worterliste bedeuten. Durch
die besondere Betonung und Wiederholung markiert die Lehrerin die Worter als eine sprachli-
che Einheit. Die Kinder haben so die Mdglichkeit, die Wérter als Chunk (vgl. Ellis 2007) zu
identifizieren und zu erwerben. Die Lehrkraft geht in ihrer Erklarung auf den metasprachlichen
als auch semantischen Aspekt ein: Zunachst spricht sie tiber den formalen Aspekt, die Kom-
mata. AnschlieRend erklart sie eine erste Facette der Bedeutung der sprachlichen Einheit, bleibt
stark am Kontext verhaftet, indem sie die Formulierung wie in der Aufgabe genannt mit dem
Adjektiv nass erklart. Sie kontextualisiert folglich, um die dekontextualisierte Redewendung
greifbar zu machen. Das Phrasem ist in diesem Zusammenhang, in dem es mit dem Adjektiv
nass verbundenen ist, aufgrund seiner semantischen Transparenz relativ leicht zu verstehen
ist. In einem weiteren Schritt konnten Beispiele fiir das Phrasem ohne Adjektiv (wie ein begos-
sener Pudel) gesucht und behandelt und die Bedeutung auf weitere Kontexte libertragen wer-
den (vgl. Hacki-Buhofer 2005, 1806), was an dieser Stelle im Unterrichtsbeispiel nicht ge-
schieht.

In Transkript 3 wird zudem deutlich, dass die Lernenden viel sprachlichen Input in der
Unterrichtssprache erhalten, besonders im Hinblick auf die Bildungssprache, was das vierte
Prinzip nach Gibbons darstellt (s. 0.).

Unterrichtssprache verwenden (Gibbons Prinzip 2)

Die Lehrkraft unterstiitzt die Lernenden nicht nur beim Sprachverstehen. Sie gestaltet den Un-
terricht so, dass die Lernenden die Unterrichtssprache verwenden und dadurch sprachliches
Lernen stattfinden kann. Ein Beispiel dafiir ergibt sich beim Erzdhlen der Geschichte in der
Kleingruppe (Transkript 4).
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Lehrerin: Wir erzdhlen mal zusammen die Geschichte. Wir fangen mit dem ersten Bild an: An einem sch6-
nen, heiRen Sommertag... wer erzdhlt weiter? (Avara meldet sich.) Avara.

Avara: Hat der Papa von dem Jungen sein Auto gewascht.

Lehrerin: Genau. Oder entweder sagt ihr: wascht er sein Auto, hat sein Auto gewaschen oder wusch er sein
Auto. Und was sagte der Junge? Wollen wir dem Jungen einen Namen geben?

Ali: Ja, Tom.

Mehmet: Ne, ne, ne, Tommi.

Lehrerin:  Jedes Kind kann ihm einen eigenen Namen geben. Also: Tommi ruft...

Alaz: ... den Papa
Lehrerin:  Was ruft er? (Ali meldet sich.) Ali.
Ali: Den... der.. darf ich den auch ein Namen nennen? Der hat... der Tom hat den Paul geholfen. Der

Tommi hat den Paul, sein Vater gerufen. Und Tommi hat gesagt zu sein Vater Paul: ,Kannst du
mich bitte anspritzen, kannst du mich bitte anspritzen?”

Lehrerin: Man sagt da: ,Kannst du mich bitte mit Wasser anspritzen.”

Ali: Und dann hat er Tommi, der Vater, der hat des gemacht und dann des Madchen...
Lehrerin: Und jetzt sagst du mal erst mal noch, wie der Tommi das fand.

Ali: Und der Tommi, der fande des toll.

Lehrerin: Wie fand das der Junge, dass der Vater ihn dann mit Wasser abgespritzt hat?

Ali: Der fand des voll gut. Und der Tommi fand des lustig, dass er mit Wasser angespritzt war, weil er
durfte des zuhause nicht machen, weil des war drauRen. Und dann wollte die Anna, die Mddchen
Anna. Dann wollte die Anna auch angespritzt werden. Und da war ne Dame. Und die Anna ist
hingerannt. Dann hat der Paul..., dann wollte der die Anna anspritzen. Aber der Paul hatte auf die
Frau gemacht, weil der nicht hingeseht hat und der hat Schlauch hoher gehaltet und die... die...
wie heiRt die nochmal?

Lehrerin: Anna.

Transkript 4: Sprachlicher Output als Lernchance, Phase F.

Zunachst gibt die Lehrkraft einen Satzanfang vor, welcher in syntaktischer Hinsicht die Inversi-
onsstellung des Verbs fordert (an einem schdnen, heiRen Sommertag), welche von Avara kor-
rekt in ihrer Fortsetzung des Satzes gebildet wird. Im weiteren Verlauf der Lernszene liber-
nimmt Ali die Gesprachsfiihrung und erzahlt die Geschichte. Er benennt die Personen mit Na-
men, nachdem die Lehrkraft vorschldagt, dem Jungen einen Namen zu geben. Bei einigen Verben
verwendet Ali das Passepartout-Wort machen, welches die Lehrkraft an dieser Stelle unkom-
mentiert ldsst. Eine mogliche Wirkung sprachlichen Outputs wird in der Interaktion mit der
Lehrkraft deutlich: An einer Stelle paraphrasiert die Lehrkraft in einer Frage (Ali sagt: ,Der fande
des toll.“ Die Lehrkraft fragt: ,Wie fand das der Junge?”). Ali schnappt die richtige Form aus der
Frage auf und korrigiert sich selbst: ,Der fand des voll gut.“ Die sich anschlieRende AuRerung
enthdlt wenige bzw. keine deiktischen Verweise, die Formulierungen sind zunehmend dekon-
textualisiert versprachlicht.

Gelegenheit, stretched language zu verwenden (Gibbons Prinzip 3)

Wenn die Kinder sprechen, erhalten sie in der Unterrichtseinheit die Gelegenheit, stretched lan-
guage zu verwenden: Die Lehrkraft gibt den Kindern Zeit, nicht nur tGiber den Inhalt, sondern
auch die sprachliche Form nachzudenken, an ihren AuRerungen zu feilen und sich selbst zu
verbessern, wie zum Beispiel Transkript 5 zeigt.

10
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Lehrerin: Wer sucht sich ein Wort aus und sagt einen Satz damit? (Ali meldet sich.) Ali.

Ali: 12 Sekunden Pause
Was heiRt des Wort?

Lehrerin: Kichern.

Ali: 6 Sekunden Pause
Die... (4 Sekunden Pause) Das... (2 Sekunden Pause) Der Junge kichert.

Lehrerin: Welches Bild konnte der Ali meinen?
(Die Kinder sprechen lber verschiedene Bilder.)

Lehrerin: Vielleicht hat der Ali was erzahlt, was wir gar nicht sehen. Beim ersten Bild meinst du? Bei dem
Bild konnte man sagen: Der Junge kichert und ruft: ,Papa, Papa! Spritz mich ab!*

Transkript 5: Lexik zu kichern, Phase E

Ali bekommt zunachst Zeit, sich ein Wort aus der Liste herauszusuchen. Er hat Schwierigkeiten
beim Lesen und bittet um Hilfe. Im Anschluss duBert er sich in der stretched language, in der
er an seiner Formulierung herumfeilt und in diesem Fall nach dem richtigen Artikel sucht (Die...
Das... Der Junge kichert.). Am Ende der Sequenz bietet die Lehrkraft passend zum gewahlten
Wort kichern eine konzeptionell schriftliche Formulierung an.

Die Lehrkraft fordert die Kinder zudem heraus, sich auRerhalb ihrer Komfortzone (s. 0.)
zu verstandigen (pushed output), um sprachliches Lernen auf verschiedenen Ebenen in der
Zone der proximalen Entwicklung zu erméglichen. Im folgenden Beispiel geht es um pushed-
output im Hinblick auf die Semantik:

Ali: Die Anna, die hat dann seine Hande hochgestreckt und der Paul, der hat dann des Auto gewascht,
noch immer mit den Lappen. Also er hat nicht gesehen, dass er die Frau gemacht hat. Und...

Lehrerin: Dass er die Frau was?

Ali: Dass er die Frau angespritzt hat. Und dann hat der Paul gesagt... hat die Frau gesagt: ,Hilfe, Hilfe!"
Und dann hat sie FuB, hat sie die FuB verletzt und dann ist Paul schnell gekommen und hat Tuch
hoch geholfen.

Transkript 6: Pushed-Output im Hinblick auf die Semantik, Phase F.

Die Lehrerin gibt sich nicht mit dem Passpartout-Wort machen zufrieden, sondern fordert einen
spezifischeren Ausdruck, der vorher mehrfach behandelt worden war und daher von Ali ohne
weitere Unterstltzung schlieRlich verwendet wird. Ebenso unterstitzt die Lehrkraft die Lernen-
den beim Ausbau sprachlicher Kompetenzen auf textueller Ebene. Als Mehmet beim Hohepunkt
der Geschichte die Geschehnisse sehr knapp darstellt, fordert die Lehrkraft auf, diese Stelle
noch genauer zu erzdhlen (Transkript 7).

Mehmet: Da kommt sein Schwester und fragt: ,Kannst du mich abspritzen? Dann hat der die Dame abge-
spritzt.”

Lehrerin: Aber das mussen wir nun ein bisschen genauer erkldren. Das Madchen fragte den Papa: ,Kannst
du mich auch mit Wasser nass spritzen?“ Oder ,Kannst du mich auch erfrischen?* Und was passiert
dann? Da mussen wir das genau erzdhlen. (Michael meldet sich.) Michael!

Michael: Der Vater hat nicht gekuckt, wo er gespritzt hat und er hat die Dame gespritzt.

Lehrerin: Das ist sehr wichtig, was du gesagt hast. Dass er nicht geschaut hat. Er hat einfach nur den
Schlauch in die Richtung von dem Madchen gehalten, ohne zu schauen und hat dabei aus Verse-
hen die Dame getroffen.

Transkript 7: Pushed-Output auf textueller Ebene, Phase C.

Ob die Formulierung genau erkldren bzw. genau erzdhlen fir die Kinder an dieser Stelle plau-
sibel und zielfihrend ist, bleibt offen. Moglicherweise ware der Verweis auf ,sozial distante
und abstrakte Adressaten“ (Feilke 2003, 179) hilfreich, um die Notwendigkeit fiir einen dekon-
textualisierten Sprachgebrauch zu bekraftigen.

11
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Sprachliches Lernen im Kontext von fachlichem Lernen (Gibbons Prinzip 6)
Eine wichtige Forderung im Zusammenhang mit Scaffolding bezieht sich darauf, dass sprach-
liches Lernen im Kontext von fachlichem Lernen stattfindet. Dieses Prinzip wird besonders in
einem Sachunterricht, in dem neben den fachlichen Inhalten auch die sprachlichen Inhalte im
Fokus der Lehrkraft sind, deutlich. Fiir den Deutschunterricht zeigt sich das Prinzip einerseits
im Sinne des integrativen Modells, in dem Kinder mit einem Sprachforderbedarf im Deutschen
in der Regelklasse beschult werden und die Inhalte der additiven Sprachférderung zudem auf
den Fachunterricht abgestimmt sind. AuBerdem werden die Lernenden an vielen Stellen im
Deutschunterricht zum sprachlichen Lernen angeregt, dies findet eingebettet in den normalen
Unterricht statt.

In einigen Beispielen zeigt das Potential eines solchen Unterrichtssetting, der folgende
Unterrichtsausschnitt bezieht sich auf sprachliches Lernen im Bereich der Semantik.

Lehrerin: Warum weilt du, dass das im Sommer spielt. (Ali meldet sich.) Ali.

Ali: Weil der Papa und des da, wie heift das?

Lehrerin: Das T-Shirt?

Ali: Ja, des T-Shirt hatte. Und diese Hose hatte und des da hat. Des da und des da und diese Frau hat
SO was.

Lehrerin: Kurzarmelige Sachen haben die an, genau.

Transkript 8: Sprachliches Lernen im Bereich der Semantik, Phase A.

In dem Transkriptauszug wird zunachst deutlich, dass fir Ali manche vermeintlich alltaglichen
Worter nicht produktiv verfligbar sind (hier: T-Shirt). Im Unterrichtsgesprach fiihrt die Lehrkraft
den Begriff T-Shirt beildufig ein, Ali greift ihn in der folgenden AuRerung auf. Sprachliches
Lernen findet hier eingebunden in eine reale sprachliche Handlung’ statt und ist keine isolierte
Wortschatzerweiterung. Alis haufig verwendete deiktischen Verweise in dieser Sequenz (des da
und des da) zeigen den kontextualisierten Sprachgebrauch, welcher in der dargestellten kom-
munikativen Situation durchaus situationsangemessen sein kann, sich jedoch im Verlauf der
Unterrichtseinheit im Hinblick auf die Textproduktion starker in Richtung dekontextualisiert
bewegen sollte.

Teilweise gibt die Lehrkraft den Kindern unmittelbar Feedback zu formalen Aspekten ih-
rer AuBerungen. Dies geschieht an manchen Stellen durch eine explizite Korrektur (Transkript
9):

Alaz: Bei Sommer ist Sonne und da hatte Papa ihn mit was heiRt des? Schlauch.
Lehrerin:  Ja, mit dem Schlauch

Alaz: Mit den Schlauch

Lehrerin: Mit deM Schlauch

Alaz: Mit deM Schlauch nass gemacht.

Transkript 9: Explizite Korrektur, Phase A.

Alaz verwendet eine Priposition, die den Dativ fordert (mit). Die Lehrkraft greift die AuRerung
des Kindes auf und paraphrasiert sie (mit dem Schlauch). Alaz wiederholt die Konstruktion,
bildet jedoch den Akkusativ (mit den Schlauch). Daraufhin Gberartikuliert die Lehrkraft die En-
dung des Artikels, welche den Dativ an dieser Stelle markiert. Das Kind wiederholt den Aus-
druck und Uberartikuliert ebenso. Die korrekte Flexionsform des Artikels wird nicht in einer
isolierten Sprachférderstunde eingeiibt, sondern im Rahmen der Textproduktion im Regelun-
terricht.

7 Reale sprachliche Handlung kann im unterrichtlichen Kontext nicht mit alltagsprachlichen Handlungen gleichgesetzt
werden. Gemeint ist, dass die sprachlichen AuRerungen im Regelunterricht auftreten und dort unmittelbar aufgegriffen
werden.

12
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An anderen Stellen paraphrasiert die Lehrerin oder gibt weitere Erlauterungen zur sprach-
lichen Richtigkeit. Ebenso findet sich eine Mischform von beidem, wie das nachste Transkript
10 zeigt.

Lehrerin: Ok. Was macht denn da der Vater und der Junge?

Alaz: Der... Der Vater putzt ihre Auto.

Lehrerin: Der Vater putzt sein Auto, ja,

Alaz: Der Junge magt auch Wasser haben. Er gibt nicht. Er putzt ihre Auto.

Lehrerin: Entweder sagst du, er putzt ihr Auto, dann ist es das Auto von der ganzen Familie. Oder du sagst,

er putzt sein Auto. Dann ist es das Auto vom Vater.

Alaz: Er putzt sein Auto.

Transkript 10: Sprachliches Lernen im Bereich der formalen Richtigkeit, Phase A.

In der dargestellten Sequenz korrigiert die Lehrkraft zunachst ohne weiteren Kommentar das
Possessivpronomen (sein Auto). Nachdem der Junge in der folgenden AuRerung nochmals ihre
Auto sagt, erlautert die Lehrkraft die Verwendung von ihr und sein, woraufhin Alaz die richtige
Form verwendet.

In den bisher aufgezeigten Beispielen wird deutlich, wie das Scaffolding-Konzept nach
Gibbons im Deutschunterricht umgesetzt werden kann. Neben den von Gibbons genannten
Prinzipien finden im Unterricht weitere wichtige Aspekte im Hinblick auf den Unterricht in mehr-
sprachigen Klassen. Sie erganzen die von Gibbons genannten Prinzipien. Es handelt sich dabei
u. a. um die Anbahnung von Strategien sowie Verantwortung fiir das eigene sprachliche Lernen
zu iibernehmen.

Anbahnung von Strategien
Die Anbahnung von Strategien zur Herleitung der Bedeutung einzelner Ausdriicke durch ge-
zielte Sprachanalyse unterstiitzt die Lernenden langfristig im Ausbau ihrer sprachlichen Auto-
nomie (vgl. Transkript 11).

Lehrerin: Welche Worter kennt ihr noch nicht? (Guilia meldet sich.) Guilia.

Guilia: Anschaulich.

Lehrerin: Ich schreib jetzt mal das Wort an die Tafel und dann schauen wir, welche Wérter darin vorkom-
men. (Schreibt das Wort auf.) Welche Worter kommen darin vor?

Nasrim: An.

Lehrerin: An, genau, das hast du super gesehen.

Judith: Anschauen.

Lehrerin: Anschauen, genau. Und das -lich hier, das ist eine Endung (kreist die Endung ein). Eine Adjektiv-

Endung. Die kommt zum Beispiel bei gliicklich, gefdhrlich oder anschaulich vor. Da haben wir
Uberall das -lich als Endung.

Transkript 11: Aufforderung zur Kldarung unbekannter Ausdriicke, Phase D.

Zunachst notiert die Lehrkraft das Wort (anschaulich) an der Tafel und ermuntert die Kinder,
das Wort genauer zu untersuchen, um so die Bedeutung herzuleiten. Nachdem das Affix -lich
als solches kurz herausgegriffen wurde?, versucht die Lehrkraft im Anschluss eine Anndherung
an das Wort (Transkript 12).

8 Der Begriff Endung ist der Klasse bereits aus dem Grammatik- und Orthographieunterricht bekannt. Andernfalls ware
das Herausgreifen der Endung ohne weitere Erldauterungen wenig sinnvoll.
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Lehrerin: Also anschaulich, was kénnte das bedeuten? Wer hat eine Idee? Wenn etwas anschaulich ist ...
Hakim: Wenn man irgendwas nicht richtig sehen kann.

Lehrerin: Genau das Gegenteil. Dass man etwas richtig gut sehen kann in seinem Kopf. Ich probiere es
euch mal zu erkldren. Stellt euch mal vor, euer Papa fahrt Auto und dann fdhrt ein anderes Auto
in das Auto vom Papa rein, ein Unfall (Idsst eine Hand in der anderen aufprallen). Aber das Auto,
das reinfdhrt, der Fahrer fahrt einfach weg. Und jetzt will die Polizei wissen: ,Wie sah denn das
Auto aus?‘ Und der Papa sagt einfach nur: Ja, das war ein Auto.” Und die Polizei sagt: ,Wie, es
war ein Auto?” Ja, es war ein Auto!“ Aber der Ali hat gut aufgepasst und der Ali sagt dem Poli-
zisten: ,Das war ein kleines (zeigt mit Zeigefinger und Daumen etwas Kleines), rotes Auto! Und
das hatte eine ganz lange Antenne (stellt mit den Handen eine Antenne dar) auf dem Dach (formt
mit den Handen gestikulierend ein Autodach) und die Fenster waren schwarz.“ Und dann kann
die Polizei sich das richtig gut vorstellen, weil der Ali das anschaulich erklart hat.

Transkript 12: Begriffsklarung am Beispiel aus dem Alltag, Phase D.

Um den Begriff anschaulich zu erklaren, nutzt die Lehrkraft das Mittel des Erzdhlens und kreiert
eine kurze Geschichte. Das Erzdhlen der Geschichte unterstitzt sie gestikulierend. Die Erkla-
rung beginnt und endet mit einer Kurzdefinition des Wortes (dass man etwas gut sehen kann
im Kopf, kann die Polizei sich das gut vorstellen). Transkript 12 ist ein weiteres Beispiel fiir die
Berticksichtigung des ersten Prinzips des Scaffoldings, das bereits erlautert wurde, bei dem es
darum geht, dass die Lernenden verstehen, was man zu ihnen sagt. Wenngleich bei diesem
Beispiel die Wortanalyse nach der Erklarung des Wortes nicht nochmals aufgegriffen wird, ver-
sucht die Lehrkraft schon bei Lernenden in Klasse 2 eine Strategie zur Herleitung von Wortbe-
deutungen einzufihren.

Verantwortung fiir ihr eigenes sprachliches Lernen libernehmen

Zudem wird in der Unterrichtsinteraktion deutlich, dass die Kinder immer wieder Verantwor-
tung fiir ihr eigenes sprachliches Lernen tibernehmen und teilweise schon unaufgefordert nach-
fragen, wenn sie einen Ausdruck auf dem Arbeitsblatt nicht verstehen:

Lehrerin: Wir haben neulich einige neue Worter kennengelernt und da sind auch Woérter, die ihr schon
kennt. Ich mochte, dass ihr jetzt ein Wort aus dem Kasten raussucht und dann einen Satz bildet,
der zur Geschichte passt. Und die anderen suchen dann das Bild, das zu dem Satz passt. Ich
mach mal ein Beispiel: kreischen. Der Junge kreischt. Zu welchem Bild passt das? (Michael meldet
sich.) Michael?

Michael: Ich wollte fragen, was kreischt heiRt.

Lehrerin: Das ist sehr gut, dass du das fragst. Wer kann mal erkldren, was kreischen bedeutet? (Ali meldet
sich.) Ja, Ali.

Ali: So: ,Aaaahhh.”

Lehrerin: Genau. Kreischen sind laute, hohe Toéne. Und dass der zum Beispiel sagt: ,Ja, super, das macht

Spal!“ Er kreischt vor Freude. Welches Bild ist das?

Transkript 13: Beispiel fur eine Kultur des Nachfragens in der Klasse, Phase E.

Michael fragt ohne Aufforderung nach, was das Wort kreischen bedeutet. Auch in anderen Pha-
sen des Unterrichts fragen Kinder ohne durch die Lehrkraft in dieser Situation unmittelbar an-
geregt zu sein nach der Bedeutung einzelner Ausdriicke. Dies zeigt, dass in der Klasse eine
Kultur des Nachfragens etabliert ist, bei der die Kinder grundsatzlich die Verantwortung fir ihr
eigenes Sprachverstehen tibernehmen.

Viele der dargestellten Unterrichtsbeispiele reflektieren alltagliches unterrichtliches Han-
deln, welches sich in vielen Klassenzimmern finden ldsst. Sie stellen keine grundsatzlich neuen
Paradigmen dar, unterstiitzen im gebindelten Auftreten jedoch das sprachliche Lernen im Kon-
text des fachlichen Lernens. Deutlich wird die zentrale Rolle der Lehrkraft bei der (sprachlichen)
Unterstitzung der Kinder. Die Aufgaben der Lehrkraft, neben der systematischen Vorbereitung
und sprachsensiblen Planung von Unterricht, beziehen sich sowohl auf die Schaffung eines
forderlichen Unterrichtsablaufs als auch in der sprachsensiblen Interaktion mit den Kindern.
Dass die Lernenden in der beschriebenen Klasse von einem Unterricht dieser Art profitieren,
lasst sich vor allem an zwei Beobachtungen feststellen: Es fallt auf, dass sich einige Kinder, die
die Geschichte auch in der Sprachférderung behandelt hatten, besonders aktiv im Unterricht
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mit der ganzen Lerngruppe einbringen. Dies gilt vor allem fiir Ali, Mehmet und Michael. In der
Debatte von Inklusion und Teilhabe wird in der Unterrichtseinheit deutlich, dass durch die Vor-
entlastung durch die Arbeit in der Kleingruppe den Kindern die Méglichkeit gegeben wird, aktiv
am Unterrichtsgeschehen im Klassenverbund teilzuhaben und mitzuwirken. Auch die Textpro-
duktion am Ende der Unterrichtseinheit zeigt das sprachliche Lernen der einzelnen Kinder,
wenn auch zu unterschiedlichen Auspragungen. Ali und Ronahi lernen beide ungefahr gleich
lang Deutsch (zum Zeitpunkt der Textproduktion ca. drei Jahre). Ronahi verfasst einen schrift-
lichen Text (Abbildung 3).
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Abbildung 3: Ronahis Geschichte am Ende der Unterrichtseinheit, Phase G.

Im Hinblick auf das Kontinuum von kontextualisierten und dekontextualisierten sprachlichen
Handlungen, kann der Text als dekontextualisiert bezeichnet werden. Das Kind verortet die
Handlung zeitlich (Vergangenheit, Sommertag) und geht auch auf den Kontext ein (bringte
Papa das Auto auf Hochglanz). Die zeitliche Abfolge der Geschehnisse wird klar (die Kinder
spielen, dann rennt zunachst der Junge zum Vater, kurz darauf auch die Schwester). Betrachtet
man die sprachliche Ausdrucksweise auf semantischer Ebene, fillt auf, dass das Kind zahlrei-
che im Unterricht erarbeitete Ausdriicke in den eigenen Text einbaut (an einem schénen Som-
mertag auf Hochglanz bringen, einen Freudenschrei ausstoRen, anflitzen, aussehen wie ein
begossener Pudel).

Inhaltlich kénnte gerade die Stelle, in der es um das unbeabsichtigte Treffen der Frau mit
Wasser geht, noch genauer beschrieben werden. Gleiches kdnnte fiir den Schluss gelten, wobei
Pointen auch knapp und ein Schluss abrupt sein kénnen.

Ali hingegen diktiert der Lehrerin die Geschichte (Transkript 14).

Ali: An einen heifen Sommertag wollten Mero und Lisa rausgehen und von den Papa abgespritzt
werden. Und dann hat der Papa nicht hingeseht und wollte die Lisa anspritzen und der Papa hat
dann die Dame angespritzt und die Dame hat geschrien: ,Wooaa!“ Und dann ist die Dame runter-
gefallen und hat sich verletzt und der Papa hat den Krankenwagen gerufen und dann auch sind
Mero und Lisa gekommen und dann sind die alle zusammen in Krankenhaus gefahren und dann
hat die Mutter Mero und Lisa angespritzt.

Lehrerin: Als sie im Krankenhaus waren?

Ali: Nein, drauRen. Die Kinder dirften nicht mitgehen. Da hat der Mama des Auto gewaschen und
dann haben die sich angespritzt dann haben Mero und Lisa dann angezogen und sich Kopf ge-
wascht und dann sind sie zum Krankenhaus gefahren und ein Spaziergang gegangen mit den

Hund.
Lehrerin: Und wie ging es der Dame?
Ali: Der Dame hat nur den FuB verletzt. Der hat geknickt den FuR und durfte in 20 Tagen wieder raus

und dann konnte sie normal laufen.

Transkript 14: Ali diktiert die Geschichte am Ende der Unterrichtseinheit, Phase G.
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Auffallig ist die Reduktion von Passepartout-Verben im Vergleich zu vorherigen sprachlichen
AuRerungen innerhalb der Unterrichtseinheit. Der Junge versprachlicht die Bildergeschichte re-
lativ knapp, dabei wird der Kontext noch nicht hinreichend hergestellt (Was macht der Vater
gerade?). Den Hohepunkt der Geschichte stellt er zwar auch nur in einem Satz dar, allerdings
ist er nachzuvollziehen. Im Anschluss entwickelt Ali einen zweiten Teil der Geschichte, welcher
nicht auf den Bildern abgebildet ist. Nicht alle Sequenzen sind dabei aufgrund der sprachlichen
Darstellung vollstandig zu verstehen. An zwei Stellen fragt die Lehrerin nach. Dennoch bildet
der Text eine gute Basis fiir weitere Uberarbeitungen, in denen inhaltliche Liicken gefiillt wer-
den kdénnen. Unter normalen Bedingungen waren die aufgeschriebenen und diktierten Texte
nochmals sowohl inhaltlich als auch orthographisch tiberarbeitet worden. Aufgrund der Pande-
mie-bedingten SchulschlieRungen 2020 war die Weiterarbeit an den Texten jedoch nicht mog-
lich und wurde auch zu einem spateren Zeitpunkt nicht mehr vollzogen.

Als weiteres, bisher noch nicht aufgegriffenes Prinzip, fordert Gibbons, dass Lernende
ihre Sprachkompetenz in der Herkunftssprache ausbauen. Gibbons (2015) bezieht sich dabei
zum Teil auf die Méglichkeiten des Translanguagings. In der skizzierten Unterrichtseinheit
wurde dieser Aspekt nicht beriicksichtigt. Was Translanguaging genau meint und wie man den
Ansatz moglicherweise in das Scaffolding-Konzept integrieren kann, wird im Folgenden darge-
stellt.

3 | Translanguaging: Sprachliche Ressourcen im Unterricht
nutzen

Gantefort und Sanchez Oroquieta (2015, 25) kritisieren, dass die Herkunftssprachen im schu-
lischen Kontext noch zu wenig im Blickfeld seien. An Schulen in Deutschland herrschen unter-
schiedliche Kulturen im Umgang mit anderen Sprachen. Das Spektrum ist dabei sehr breit: Es
gibt Schulen, an denen die Herkunftssprachen gar nicht gesprochen werden sollen, auch nicht
auf dem Schulhof, in anderen Schulen werden abhidngig von der Lehrkraft im Unterricht Worter
oder Chunks in den Sprachen der Kinder immer wieder aufgegriffen. Manche Schulen machen
sich auf den Weg, die Sprachen der Kinder nicht nur wertschatzend wahrzunehmen, sondern
die sprachlichen Ressourcen der Lernenden als solche auch fiir fachliches Lernen zu nutzen
(vgl. Dlugaj und Firstenau 2019). Ein solches Vorgehen unterstiitzt Cummins (2017), der for-
dert, die gesamten sprachlichen Ressourcen von Lernenden beim Lernen gewinnbringend auf-
zugreifen und so Lernprozesse zu unterstiitzen (ebd., 103). Er spricht von einem ,cross-lingual
transfer” bzw. ,cross-linguistic transfer” (ebd., 107 u. 110) und beschreibt sechs mogliche Ty-
pen von Transfer (Abbildung 4):

Transfer konzeptioneller Transfer spezif. sprachlicher Transfer einer
. morphologischen
Elemente: ein Konzept Elemente: z.B. das Wort > .
. - Bewusstheit: z.B. Die
besser verstehen, z.B. Photo" in Photosynthese ) o
Photasynthese kennen Funktion von -tion in
Funktion und function
Transfer pragmatischer
Transfer von phonologischer Transfer von Aspekte beim
Bewusstheit: Wissen, dass metakognitiven und Sprachgebrauch:
Wérter sich aus bestimmten metalinguistischen Bereitschaft,
Lauten zusammensetzen Lernstrategien Kommunikation in der L2 zu
"riskieren"

Abbildung 4: Sechs Typen von cross-lingual transfer nach Cummins (2017, 107), Ubersetzung und leichte Anpassung
durch die Autorin.
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Die Transferleistungen von einer Sprache auf die andere sind nach Cummins wechselseitig: Sie
kénnen sowohl von einer L, zu einer L, bzw. von der L, zur L, stattfinden (ebd., 108).

Ein Ansatz, der eine gewinnbringende Sichtweise auf die Sprachen der Lernenden lenkt
und den Transfer im Sinne Cummins moglich machen soll, ist der sogenannte Translangu-
aging-Ansatz. Nach Otheguy, Garcia und Reid (2015, 281) bezieht sich Translanguaging so-
wohl eine mentale Grammatik als auch sprachliche Praktiken von Mehrsprachigen. Beim
Translanguaging sei die mentale Grammatik von Mehrsprachigen zwar strukturiert, aber den-
noch eine Einheit (ebd.). Garcia (2009) erldutert bezogen auf die sprachlichen Praktiken:
.<translanguages are multiple discursive practices in which bilinguals engage in order to make
sense of their bilingual worlds" (Hervorhebung im Original, ebd., 45). Otheguy, Garcia und Reid
(2015) unterscheiden das Konzept vom Code-Switching, da beim Translanguaging nicht von
einem Umschalten auszugehen sei, sondern Mehrsprachige vielmehr aus einer gesamten Ein-
heit (= sprachliches Repertoire einer Person), bestehend aus vielen Merkmalen, ein bestimmtes
Merkmal in einer bestimmten Situation herausgreifen. Aus der Sicht des/der Sprechenden be-
deutet dies, dass die Person nur liber einen Idiolekt oder ein sprachliches Repertoire verfigt,
das im Hinblick auf diese Person nicht in einzelne Sprachen aufgeteilt wird (ebd., 281). Sprache
wird bei diesem Ansatz folglich vor allem aus einer sozialen, weniger aus einer linguistischen
Perspektive betrachtet (ebd.). Mehrsprachigkeit ist demnach ein Kontinuum (Gantefort 2020,
202), auf dem sich die sprachlichen Handlungen einordnen lassen.

Jones (2017) diskutiert die Vorteile von Translanguaging im Kontext bilingualer Schulen
in Wales, wo die Zahl der Menschen, die Walisisch sprechen, immer mehr zuriick gehe (ebd.,
199). Er skizziert verschiedene Szenarien im Umgang mit den Sprachen Englisch und Walisisch
innerhalb eines bilingualen Schulsystems: In der einen Variante (l), die es in zwei verschiedenen
Umsetzungsformen gibt, findet das Lernen in zwei Sprachen statt. Entweder liegt ein separie-
rendes bilinguales Modell vor (la), bei dem bestimmte Facher in bestimmten Sprachen unter-
richtet werden, oder es wird ein flexibles bilinguales Modell (Ib) mit Translanguaging umge-
setzt: Die Lernenden nutzen flexibel mehrere Sprachen im Klassenzimmer. In der anderen Va-
riante bilingualen Lernens (ll) wird nur eine Sprache genutzt, aber es kann unterschiedliche
Sprachengruppen (Englisch bzw. Walisisch) innerhalb einer Klasse geben (ebd., 202). Innerhalb
des flexiblen bilingualen Modells (Ib) kénnen zwei Formen des Translanguagings auftreten: 1)
teacher-directed-translanguaging: eine von der Lehrkraft geplante Aktivitat, ggf. mit Scaffol-
ding (ebd., 204) oder 2) pupil-directed translanguaging: Translanguaging-Aktivitaten die von
Schiilerinnen unabhadngig gesteuert werden und mehrere Sprachen beinhalten kénnen, sind
z. B. Informationen in einer Sprache suchen, sich in einer anderen Sprache dariiber unterhalten
(ebd.). Die von Jones geschilderte Situation ist nicht per se vergleichbar mit den sprachlichen
Realitdten von mehrsprachigen Kindern in Deutschland, dennoch bietet der Ansatz Moglichkei-
ten zur Ubertragung in das deutsche Bildungssystem. Konkret kénnte das bedeuten, dass
Mehrsprachige ihr sprachliches Repertoire je nach Kontext und Situation flexibel einsetzen (vgl.
Gantefort 2020, 203). In einem Unterricht nach dem Translanguaging-Ansatz kann der jewei-
lige Sprecher/die jeweilige Sprecherin bei einer Uberlappung der Idiolekte entscheiden, welche
sprachlichen Mittel eingesetzt werden (ebd.). Das bedeutet, dass Kinder zum Beispiel in einer
Gruppenarbeit ihr sprachliches Repertoire nicht nur im Hinblick auf das Deutsche ausschopfen,
sondern auch in anderen oder mehreren Sprachen Inhalte aushandeln und besprechen kénnen.
Gantefort und Maahs (2020, 3) erklaren, dass fachliches Wissen sich in verschiedenen Sprachen
erwerben lasse. Fiir die Wahl der jeweiligen sprachlichen Mittel sei die situative Angemessen-
heit zentral (ebd., 6). Demnach sei in bestimmten Phasen im Unterricht in Partner- oder Grup-
penarbeit die Beschrankung auf die Unterrichtssprache Deutsch kiinstlich, hingegen beim Ver-
fassen eines Textes fiir eine deutschsprachige Leser*innenschaft situativ angemessen (ebd.).
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Translanguaging und Scaffolding: Transfereffekte von einer Sprache zur
anderen ermdéglichen

Um eine mdgliche Adaption des Translanguaging-Ansatzes auf Schulklassen in der Grund-
schule in Deutschland zu konkretisieren, wird im Folgenden dargestellt, welche tiberlappenden
Idiolekte es innerhalb der bereits beschriebenen Klasse gibt).

1 Malay (7 Russisch 17 Romanes 20 Deutsch und
8 Russisch 18 Romanes wenig
2 Tiirkisch 19 Romanes Franzosisch
9 Kurdisch rezeptiv
3 Serbisch 10 Kurdisch 21 Deutsch und
und Arabisch wenig Arabisch
4 Albanisch rezeptiv
11 Arabisch
5 Spanisch 12 Arabisch 22 Deutsch
13 Arabisch 23 Deutsch
6 Twi 14 Arabisch 24 Deutsch
15 Arabisch 25 Deutsch
16 Arabisch
und Tiirkisch

Abbildung 5: Sprachenspektrum der Grundschulklasse aus dem Fallbeispiel

Entgegen des Translanguaging-Ansatzes kdnnte eine Sichtweise suggerieren, in der die Spra-
chen der Kinder als autonome Sprachsysteme verstanden werden kénnten. Dies ist jedoch nicht
der Fall. Die Darstellung dient ausschlieRlich des Aufzeigens moglicher sprachlicher Gemein-
samkeiten oder auch der Einzelstellung einzelner Idiolekte innerhalb einer Klasse. So sprechen
die Kinder mit den Nummern 1-6 Sprachen, welche nur einmal in der Klasse vorkommen, bei
diesen Kindern liegt somit keine Uberlappung eines Idiolekts vor. Im Hinblick auf gemeinsame
Idiolekte ergeben sich dennoch einige Gruppierungen, auf die im Folgenden eingegangen wird.
Allerdings sind die dargestellten Uberlegungen theoretischer Natur und nicht im Schulalltag
erprobt.

Kind 7 verstdndigt sich sowohl im Russischen als auch Deutschen problemlos, Kind 8
hingegen vor allem auf Russisch. Von Phasen der Kommunikation im Unterricht auf Russisch
wiirde Kind Nr. 8 vermutlich profitieren, weil es sich sprachlich besser auf seinem kognitiven
Niveau ausdriicken konnte. Die Kinder 9 und 10 kommen aus dem Irak und sprechen den glei-
chen Dialekt des Kurdischen (Kurmandschi), wobei Kind 10 zudem ein wenig Arabisch spricht.
Die Kinder 11-16 sprechen unterschiedlich gut Arabisch. Von Kommunikationsphasen auf Ara-
bisch kénnten auch diejenigen profitieren, flr die Arabisch im Alltag in den Hintergrund ge-
rickt ist. Kind 15 versteht Turkisch und wiirde in der Zusammenarbeit mit Kind 2 tirkische
AuBerungen zumindest rezeptiv verarbeiten, Kind 2 kdnnte sein gesamtes sprachliches Reper-
toire nutzen. Die Kinder 17-19 sprechen untereinander Romanes (Sintitikes), in dieser Gruppe
findet bereits pupil-directed-translanguaging im Unterricht und schulischen sozialen Kontexten
statt. Kind 20 versteht Franzosisch, spricht jedoch nur Deutsch und ware folglich in der Gruppe
der Kinder 22-25 anzusiedeln. Gleiches gilt fiir Kind 21, welches nur Deutsch spricht, im hdus-
lichen Umfeld jedoch minimalen Kontakt zum Arabischen hat.

Aus der Darstellung wird deutlich, dass in der konkret beschriebenen Klasse zahlreiche
Uberlappungen des sprachlichen Repertoires der einzelnen Individuen vorliegen und sprachli-
che Interaktion im Sinne des pupil-directed-translanguagings folglich Raum bote, im mehrspra-
chigen Lebensraum des jeweiligen Kindes sowie innerhalb des jeweiligen Sprachenspektrums
sprachlich zu agieren. Allerdings bleiben die Uberlegungen an dieser Stelle konzeptioneller
Natur.® Fiir sechs Kinder (1-6) ist durch die Einzelstellung ihrer Herkunftssprachen in der Klasse

9 Im Schulalltag stellt die gemeinsame Sprache fir manche Kinder unter Umstdanden ein wenig signifikantes Kriterium fur
die Wahl eines Arbeitspartners/einer Arbeitspartnerin dar. Ebenso konnte die Kommunikation in der Herkunftssprache in
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keine Kommunikation auf die beschriebene Art moglich. Eine solche Einzelstellung von Spra-
chen koénnte in anderen Klassen noch starker vorliegen (vgl. Gill/Rick 2016, 26'), was die Még-
lichkeiten fir pupil-directed-translanguaging reduzieren wiirde. Allerdings kann in solchen und
anderen Settings teacher-directed-translanguaging relevant werden: Die Lehrkraft plant bei be-
stimmten Aktivitaten die Einbeziehung der Herkunftssprachen ein. Fiir eine sinnvolle Einbin-
dung der Herkunftssprachen fehlt es aktuell noch an Unterrichtsmaterial, auf das die Lehrkrafte
zuriickgreifen kdnnen. Einzelne Lehrkrafte werden sowohl aufgrund sprachlicher als auch zeit-
licher Ressourcen nicht in der Lage sein, durch eine eigenstindige Recherche geeignete Me-
dien- wie in dem Beispiel der beschriebenen Klasse - in mehr als 10 Sprachen ausfindig zu
machen fiir. Eine kollektiv erstellte Sammlung von Informationen/Themen in verschiedenen
Sprachen wiirde dem Abhilfe schaffen. Dies kénnte z. B. eine Link-Sammlung zu Erklarvideos
in verschiedenen Sprachen zu diversen Themen sein. Denkbar waren ebenso fiir in der Her-
kunftssprache alphabetisierte Kinder, was vor allem bei Seiteneinsteigerinnen' der Fall ist,
Texte in der jeweiligen Herkunftssprache zu verschiedenen Themengebieten zu sammeln. Die
Lehrkraft konnte zum Beispiel dann durch Nutzung von QR-Codes auf Arbeitsbldttern den Ler-
nenden die Moglichkeit geben, mit einem technischen Gerat wie in iPad sich zunadchst in der
Herkunftssprache mit einem Inhalt zu beschaftigen, um dann im Sinne des Transfers konzep-
tioneller Elemente (Cummins 2017, 107) fachlich Gelerntes auf die Unterrichtssprache Deutsch
zu Ubertragen.

Im nun Folgenden soll die Nutzung der Ansatze Scaffolding und Translanguaging fiir den
Deutschunterricht in der Grundschule an einem Beispiel konkretisiert werden. Wahrend das
vorangegangene Beispiel zur Bildergeschichte aus der Praxis entstanden ist, sind die Uberle-
gungen zur Einbeziehung der Herkunftssprache rein konzeptioneller Natur.

Die Einbeziehung des Translanguaging-Konzepts kénnte einen weiteren Schritt innerhalb
der Unterrichtseinheit bedeuten, vor allem zu Beginn mancher Lernphasen: Indem die Lernen-
den sich in einer ersten und gegebenenfalls auch zweiten Unterrichtsphase auch in der Her-
kunftssprache verstindigen kdnnen, wird ein moglichst breites Verstandnis des Lerngegen-
stands fir alle geschaffen. Auf das Schreiben/Erzdhlen zu einer Bildergeschichte Ubertragen,
kénnte ein adaptierter Scaffolding-Ansatz unter Einbeziehung von Translanguaging, wie im
Folgenden skizziert, aussehen (Tabelle 5):

verschiedenen Unterrichtsphasen fiir manche Kinder aus verschiedenen Grinden genau nicht situationsangemessen er-
scheinen. Moglicherweise ware dies jedoch nur zu Beginn so und mit zunehmend mehr sprachentibergreifender Kommu-
nikation wiirden eine solche Unterrichtsorganisation zu einer neuen Form des Gebrauchs von sprachlichen Ressourcen
beitragen.

10 Gill und Rick (2016) beziehen sich bei ihren Ausfiihrungen auf Vorbereitungsklassen. Die Sprachenvielfalt in Vorberei-
tungsklassen ist in der Regel groRer als in Regelklassen, dennoch spiegeln sie die sprachliche Heterogenitat an Schulen.
11 Als Seiteneinsteiger*innen werden Kinder und Jugendliche bezeichnet, die im Schulalter aus einem anderen Land nach
Deutschland migrieren und meist ohne Sprachkenntnisse der Unterrichtssprache Deutsch im deutschen Schulsystem un-
terrichtet werden.
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In kooperativen Lerngruppen, in denen es nach Méglichkeit zu Uberlappungen der Idiolekte kommt, erhalten
die Kinder im ersten Schritt vier Bilder zu einer Bildergeschichte. Die Kinder tauschen sich in ihrem Idiolekt zur
Geschichte aus und bringen die Bilder in die richtige Reihenfolge (pupil-directed-translanguaging). Die Ge-
schichte wird anschlieRend ideolektal versprachlicht.

Ggf. kdnnte man eine zusatzliche Unterrichtssequenz mit der Gruppe der Sprachférderung einplanen. In dieser
Phase ware es das erste Ziel, relevante Strukturen in der Unterrichtssprache Deutsch zu thematisieren.

1b

AnschlieRend bespricht man im Plenum die Geschichte. Alltagssprachliche Formulierungen sind dabei nicht
unerwiinscht, vielmehr schaffen sie ein gemeinsames Verstindnis. AuRerungen in anderen Sprachen werden
von der jeweiligen Sprachgruppe ggf. tibersetzt, um alle in der Klasse an den Inhalten teilhaben zu lassen.

Ggf. konnen einzelne Begriffe, die fir die Geschichte zentral sind, in verschiedenen Sprachen gesammelt und
an der Tafel notiert werden. Dabei konnen Online-Services wie google translate helfen, die richtige Schreibung
zu finden.

2

Im zweiten Schritt, einer weiteren Plenumsphase, werden im Sinne des Scaffolding-Konzepts (Gibbons 2015)
bestimmte Formulierungen und sprachlichen Ausdriicke eingefiihrt (s. 0.). Kénnen die Kinder schon lesen,
werden die Formulierungen/Ausdriicke schriftlich festgehalten, um den Rickgriff bei der eigenen Textproduk-
tion darauf zu erleichtern. Die Kinder werden im Anschluss ermuntert, diese bildungssprachlichen Elemente
zu verwenden, wenn sie die Geschichte erzihlen.

3

In der dritten Phase wird die Geschichte im Plenum gemeinsam erzahlt, dabei fordert die Lehrkraft die Lernen-
den heraus, sich zunehmend mehr bildungssprachlich auszudriicken (im Sinne des pushed outputs, Swain
1985 und 2005, siehe Beispiele oben), ggf. nutzen die Lernenden schriftliche Formulierungshilfen aus der
vorherigen Phase. Die Lernenden erhalten ausreichend Zeit, um an ihren sprachlichen AuRerungen zu feilen
(stretched language, 1993).

4

Im letzten Schritt wird die Geschichte aufgeschrieben oder im Rahmen eines Kinderdiktats niedergeschrieben
(die Kinder sagen, was aufgeschrieben werden soll, die Lehrkraft fungiert als Skriptor(in) (vgl. Merklinger
2010). Fur in anderen Sprachen alphabetisierte Kinder kénnte es auch die Moglichkeit geben, die Geschichte
in der Herkunftssprache zu verschriften (teacher-directed-translanguaging). Bei Kindern, die nicht in der Her-
kunftssprache schreiben kénnen, aber erst kurze Zeit in Deutschland leben, kann auch auf durch das Internet
verfligbare Ressourcen zuriickgegriffen werden (siehe Beispiel unten).

Tabelle 5: Funf Phasen beim zum Erzahlen einer Bildergeschichte in Orientierung an das Scaffolding-Konzept (Gibbons
2015) und den translanguaging-Ansatz (Garcia 2009)

Die vorgestellte Konzeption unterscheidet sich vor allem in Phase 1a und ggf. der in der Text-
produktion in Phase 4 vom oben skizzierten Scaffolding-Beispiel (Tabelle 4). Welche Vorteile
dies flr Lernende haben kann, soll mit Hilfe eines weiteren Fallbeispiels dargestellt werden.

Arafat (aus Syrien) lernt seit wenigen Monaten Deutsch, als er in die erste Klasse kommt.
Zu Schuljahresbeginn findet eine beobachtungsgestiitzte Sprachstandsdiagnose (Sauerborn et
al. 2018) statt. Im Rahmen dieser Diagnose diktiert Arafat eine Geschichte zu einer Bildvorlage
auf Deutsch (Transkript 15).

Arafat: Eines Tages (Satzanfang vorgegeben) da gibt eine Kinder spielt mit dem Fulball und der gibt viele
FuRball in die andere Kinder, in die andere Kind. Er klettert und die anderen Kind klettern, den
Madchen, den Madchen klettert. Dann hat er ein Kind geschlagen auf den Bauch. Dann ist er
sauer. Dann er weint. Dann die Mddchen hat geklettert. Dann hat sie gefallen. Und der Kind hat
gefallen auf den Boden. Und dann haben sie die Spiele mit dem FuBball nochmal. Und der Kind
hat nochmal gemachen und den andere. Und die Mddchen hat gespielen. Fertig.

Lehr- Und was ist hier mit dem Jungen passiert?
kraft:

Arafat: Den Jungen hat geweint, und so nochmal.
Lehr- Warum hat er geweint?

kraft:

Arafat: wegen er hat gefallen. Da.

Lehr- Und was ist da passiert?

kraft:
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Arafat: Dann er hat gefallen auf den Knie und auf seinen Bauch. Dann hat gekommen den Wowo. Dann
haben sie geholt. Dann haben sie alles gemacht. Fertig.
Und dann hat der gesagt nochmal von seine Papa und seine Mama. Dann hat sie gesagt fertig.
Und jetzt spielen sie.

Transkript 15: Arafat diktiert eine Erzdhlung zu einer Bildergeschichte auf Deutsch

Die kurze Sprachkontaktzeit beriicksichtigend erzdhlt Arafat eine weitgehend kohdrente Ge-
schichte. In morpho-syntaktischer Hinsicht beherrscht der Junge bereits die Verbzweitstellung
mit Verbklammer, wenngleich er erwartungsgemaR noch Unsicherheiten bei der Perfektform
(sein/haben) hat. Sein Wortschatz ermoglicht bereits eine erste Verstiandigung, fiir den Kran-
kenwagen erfindet Arafat das Wort Wowo. Nur an einigen Stellen wird nicht ganz klar, was das
Kind sagen mochte, vor allem in der letzten Passage.

Im Anschluss an die Geschichte auf Deutsch, bittet die Lehrkraft den Jungen, die Ge-
schichte nochmals auf Arabisch zu erzdhlen, auch diese Erzdahlung wird aufgenommen. Die
Audioaufnahme lasst die Lehrkraft bei einem Online-Service transkribieren und anschlieRend
Ubersetzten (Transkript 16).

Kind: S Sy (b s laje OIS B alg aalyae Gl Sy (B iy Ban g ae 55 Iy Gaalic Csess 8 (e a1 aly OIS el Q6 Al e
oY) il g andslac Al aBy Jlas (S daras (S ol ol Calanlll gadly shaa g b Al M su s JS (e Cpang olag died sl el
ilia ilaac cpanry B8 i Canll a5 el G e SEIAST B Cula Db . sal s saal salis (Somy a8 S ae saely Al

Es war einmal ein Junge, der kletterte und ein Madchen kam zum Spielen. Eines Tages fiel ein Kind
herunter, aber das Madchen war es nicht. Der Junge fing an zu weinen und dann kam der Kran-
kenwagen und brachte ihn ins Krankenhaus. Danach brachte man ihn vollig gesund zu seinen
Eltern zuriick. Er fragte seinen Vater, ob er nach drauRen gehen kdénne, ohne mit jemanden zu
streiten, und sein Vater erlaubte es ihm. Sie spielten zusammen und das Madchen war gliicklich.
Sie spielten mit dem Ball.

Transkript 16: Arabischer Text, diktiert von Arafat und Ubersetzung der Bildergeschichte ins Deutsche

In morpho-syntaktischer Hinsicht kdnnen die beiden deutschen Texte nicht verglichen werden,
dafiir wire ein dezidierter Vergleich mit dem arabischen Text nétig. Dennoch ist die Uberset-
zung von Interesse: Arafat beginnt die Geschichte mit der Einleitung ,Es war einmal“, welcher
auf literarisches Wissen in der Herkunftssprache hinweist. Zudem kommt in diesem Text durch
die Wortwahl mehr Emotivitat/Affektivitat bzw. eine ToM (theory of mind)'? zum Ausdruck (vél-
lig gesund; fragte, ob er ... kénne; ohne mit jemandem zu streiten; der Vater erlaubte es ihm;
das Mddchen war gliicklich). Nicht verwunderlich ist zudem, dass der Junge sowohl das Wort
Krankenwagen als auch Krankenhaus verwendet. Auch wenn bei Arafat im Anschluss an die
Diagnose keine weitere Arbeit mit der Bildergeschichte stattfand, wird doch deutlich, dass die
Versprachlichung in der Herkunftssprache neues Potential er6ffnen kénnte: Nicht nur ist der
Text in diagnostischer Hinsicht interessant, ebenso kann der Junge sein Potential bei der miind-
lichen Textproduktion voll entfalten; zudem ist die Lehrkraft bei der Einschdtzung der sprach-
lichen (und ggf. kognitiven) Leistungen des Kindes nicht auf den sprachlichen Output im Deut-
schen beschrankt. Deutlich wird an Arafats Geschichte, dass der Junge weiR, was er erzahlen
will, im Deutschen fehlen ihm jedoch die sprachlichen Mittel dafiir. In einem nachsten Schritt
kdonnten mit Hilfe eines elektronischen Woérterbuchs (z. B. Google Translate) wichtige Begriffe
auf Arabisch und Deutsch aufgegriffen werden (z. B. Krankenhaus, Krankenwagen). Anschlie-
Rend konnte im Sinne des Scaffoldings Textarbeit im Deutschen stattfinden.

Auch, wenn die dargestellte Synthese von Scaffolding und Translanguaging nur eine
kleine Perspektive erdffnet, wird deutlich, dass es verschiedene Mdglichkeiten gibt, den Her-
kunftssprachen der Kinder auch im Deutschunterricht Raum zu geben und sich von einer defi-
zitorientierten Sicht auf das sprachliche Kénnen der Kinder wegzubewegen.

12 Vgl. Gretsch und Sauerborn-Ruhnau (2011, 106).
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4 | Weitere Uberlegungen fiir den (Deutsch-)Unterricht in der
Grundschule

Neben der Umsetzung eines Unterrichts, der die sprachlichen Bedirfnisse der Lernenden be-
ricksichtigt, wie am Unterrichtsbeispiel zum Scaffolding aufgezeigt, kénnen auf den darge-
stellten Uberlegungen weitere mdglichen Folgerungen fiir den (Deutsch-)Unterricht in der
Grundschule gezogen werden, welche ich knapp in drei Bereichen darstellen mochte:

1| Die Schul- und Klassenkultur
2 | Das Potential durch die Verzahnung von Sprachférderung und Regelunterricht
3| Die Nutzung der sprachlichen Ressourcen der Kinder

Die Schul- und Klassenkultur

Lehrkrafte schaffen mit ihrem alltaglichen Handeln eine Schul- und Klassenkultur, die fir das
kindliche Lernen einen Rahmen steckt. Jedes Kind hat das Recht, dass man ihm (auch) in der
Schule wertschatzend begegnet. Bei Kindern mit einem mehrsprachigen Hintergrund zeigt sich
die Wertschdtzung auch im Interesse an der Familienkultur und -sprache. Beides ist ebenso
(oder ggf. noch mehr) Teil der kindlichen Identitit wie die Erfahrungen, die die Kinder in
Deutschland und auf Deutsch sammeln. Die Anerkennung unterschiedlicher sprachlicher Bio-
grafien sollte eng zusammenhangen mit dem Bewusstsein von moglichen sprachlichen Hiirden
im Deutschen in bestimmten Aspekten, z. B. auf semantischer oder morpho-syntaktischer
Ebene. Dabei geht es nicht darum, Anforderungen zu reduzieren, sondern vielmehr durch an-
tizipierendes Agieren der Lehrkraft, die Lernenden im Erwerb dieser Strukturen zu unterstiit-
zen, Hirden zu tberwinden und sprachlich zunehmend kompetent in der Unterrichtssprache
zu handeln. Durch eine Kultur des Nachfragens, in der Kinder fur ihr sprachliches Lernen auch
Verantwortung Gbernehmen, schaffen Lehrkrafte wichtige Voraussetzungen fiir sprachliche Au-
tonomie in und auBerhalb der Schule.

Sprachforderung fiir alle Kinder, die Bedarfe in diesem Bereich haben

Institutionell und politisch scheint die Anerkennung eines Sprachférderbedarfs fiir mehr Kinder
in der Grundschule notwendig. In der vorgestellten Klasse hatten bei der Einschulung 11 von
25 Kindern einen erhdhten Sprachforderbedarf. Weitere acht Kinder bendétigen gezielte Unter-
stlitzung im Hinblick auf die Unterrichtssprache Deutsch. Auch wenn es mittlerweile an vielen
Schulen gewisse Ressourcen fir Sprachférderung im Rahmen von submersiven, integrativen,
teilintegrativen oder parallelen Modellen gibt (vgl. Massumi et al. 2015), sind die Schulen im
Hinblick auf die Nutzung dieser Ressourcen oft von den Bedirfnissen der Lernenden entfernt:
Stunden fallen aus, da Lehrkrafte in der Sprachférderung Vertretungen in anderen Klassen
Ubernehmen; Seiteneinsteiger*innen, die ohne Zweifel intensive Sprachforderangebote benéti-
gen, binden Ressourcen, so dass andere Kinder, die im Hinblick auf ihr schulisches und sprach-
liches Lernen ebenso zusatzlicher Angebote bediirften, nicht beriicksichtigt werden kénnen.
Zudem wird der Sprachforderunterricht nicht immer von kompetenten Lehrkraften durchge-
fuhrt, was das Potential der Férderung minimiert. Weitere Fortbildungsmafnahmen fiir Lehr-
krdfte in der dritten Phase und eine noch starkere Einbindung der DaZ-Thematik wéhrend der
Lehrkrdfteausbildung sind folglich notwendig, um die Qualifizierung der Sprachférderkrafte zu
starken. Ebenso sollten Qualifizierungsmafnahmen fiir Personen, die keine Lehrkrafte sind,
aber in diesem Feld arbeiten, weiter ausgebaut werden (vgl. z. B. Angebote des Mercator-Insti-
tuts'®). Betrachtet man, wie die in dieser Arbeit beschriebenen Kinder von der engen Verzah-
nung von Sprachférderung und Unterricht in der Regelklasse profitiert haben, ist sowohl eine

13 https://www.mercator-institut-sprachfoerderung.de/studium-weiterbildung/ (Letzter Aufruf 19.04.2022)
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mangelnde Verzahnung dieser beiden schulischen Angebote als auch die Nicht-Beriicksichti-
gung bestimmter Kinder bei zusatzlichen Sprachférderangeboten ein potentiell groRes Hemm-
nis fir deren Lernfortschritt. Dies gilt nicht nur flir das Fach Deutsch, sondern ebenso fiir an-
dere Facher, fir die im Rahmen der Sprachforderung zusatzliche fach- und sprachsensible An-
gebote geschaffen werden konnten, die das Lernen im Klassenunterricht unterstitzen, da die
Kinder sich zunehmend sprachlich autonomer verstandigen kénnen.

Nutzung sprachlicher Ressourcen der Kinder

Eine defizitorientierte Sichtweise auf die Sprachkompetenz der Lernenden, welche nur den
deutschen Teil des sprachlichen Repertoires eines/einer Lernenden im Blick hat, greift zu kurz.
Viele mehrsprachige Kinder bringen in ihrem gesamten sprachlichen Repertoire viele Kompe-
tenzen mit. Folglich sollte die Sprachkompetenz der Kinder als Gesamtheit betrachtet werden,
damit Lernende sich im Unterricht sprachlich situationsangemessen einbringen konnen. Dafr
bedarf es der Biindelung von Ressourcen und auch von politischer Seite den Willen, Translan-
guaging zu realisieren, indem Lehrkrafte darin unterstiitzt werden, Inhalte in verschiedenen
Sprachen nutzen zu kdnnen. Migrationswellen, in denen viele Menschen aus einem Land nach
Deutschland kommen, wie 2015 aus Syrien, Afghanistan oder dem Irak und 2022 aus der Uk-
raine, sollten Bemihungen dieser Art vorantreiben, um den Kindern, die als Seiteneinsteiger*in-
nen in das deutsche Schulsystem kommen, Angebote zu ermdglichen, die ihrem kognitiven
Level entsprechen. Findet Unterricht nur in der fir die Lernenden (neuen) Sprache Deutsch
statt, hat dies beschrankenden Einfluss auf das inhaltliche Niveau. Eine Moglichkeit zur Be-
handlung von anspruchsvolleren Inhalten ist u. a. ein anteiliger Unterricht in der Herkunfts-
sprache, ggf. auch mit inhaltlichen Uberschneidungen zum Fachunterricht auf Deutsch. Zu ei-
nem gewissen MaR scheint sich in dieser Hinsicht ein institutioneller und politischer Wandel im
Zusammenhang mit den Schuilerinnen und Schilern aus der Ukraine zu vollziehen: Wahrend
bisher Unterricht in der Herkunftssprache in der Regel ein Angebot der jeweiligen Konsulate
war und nur fiir wenige Sprachen angeboten wurde, sind fiir ukrainische Schiiler in verschiede-
nen Bundesldandern Angebote in Ukrainisch vorgesehen (Schulze 2022).

Die Einbindung der Herkunftssprachen ist mehr als ein Zugestadndnis fir Kinder, die mehrspra-
chig aufwachsen: ,bilingual education is, above all, an enterprise of love for the children of the
world who will be the men and women of the future (Garcia 2009, 383). In diesem Sinne geht
es auch darum, die Kinder in ihrem ganzen Sein, das immer ihr gesamtes Sprachrepertoire
umfasst, wahrzunehmen, wertzuschatzen und zu foérdern, dies gilt flr alle Kinder gleicherma-
Ren - ob sie einen mehrsprachigen Hintergrund mitbringen oder nicht.
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