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Kapitel 2 im Abschnitt ,,Sprach(lern)forderliche Unterrichtskommunikation® Zu einzelnen
Textpassagen von Teil I haben wir hilfreiche Kommentare von Marcel Miillerburg, Prisca
Riitermann, Johannes Schmincke und Friederike Wenzel erhalten. Prisca Riitermann danken
wir zudem ganz besonders fiir die Unterstiitzung bei der Erstellung des Manuskripts. Kathrin
Heyng und Katharina Wituschek vom Narr Francke Attempto Verlag gilt unser herzlicher
Dank fiir ihre umsichtige Begleitung des Projekts und das sorgfiltige Lektorat.

Von grofler Bedeutung fiir das Entstehen des Studienbuches waren dartiber hinaus die
Lehrveranstaltungen, die wir in Augsburg, Berlin, Koln und Tiibingen zu Sprachférderung
und sprachlicher Bildung insbesondere in geistes- und gesellschaftswissenschaftlichen Lehr-
amtsstudiengédngen durchgefiihrt haben. Den Studierenden dieser Seminare und Vorlesungen
danken wir fiir ihr Interesse, ihre Diskussionsbeitrdge und ihre Riickmeldungen. Nicht zuletzt
hat die Konzeption des Studienbuches von den vielfiltigen Anregungen der interdisziplinaren
Lehr- und Forschungskontexte profitiert, in denen wir in den letzten Jahren jeweils tatig
waren.

In der Zeit seit der Konzeption des Buches im Sommer 2017 bis zu seinem Erscheinen hat
sich der Diskurs um Sprache in allen Fachern weiter intensiviert. Wir verstehen das Studien-
buch zum einen als ein Ergebnis dieses Diskurses und zum anderen als einen Beitrag dazu.
Wir wiinschen allen Leser*innen eine gewinnbringende Lektiire.

Kristina Peuschel und Anne Burkard
Augsburg, Koln im Sommer 2019






Zur Einfithrung in das Studienbuch
Ziele

Anliegen dieses Studienbuches ist es, die vielfiltigen interdisziplindren Verkniipfungen von
Sprache und Lernen in Schule und Unterricht unter dem Fokus von Sprachférderung und
sprachlicher Bildung aufzuzeigen und Lehramtsstudierenden sowie Lehrkréften der geistes-
und gesellschaftswissenschaftlichen Facher der Sekundarstufen praxisorientierte Reflexions-
angebote zu machen.

Hierfiir werden sowohl Aspekte von Sprachforderung als auch Aspekte von Sprachbildung
thematisiert. Wahrend Sprachférderung vor allem diejenigen Kinder und Jugendlichen gezielt
in ihrer sprachlichen Entwicklung unterstiitzt, die diagnostizierte Entwicklungsriickstande
im Bereich der (deutsch-)sprachlichen Fahigkeiten haben, richten sich Sprachbildungsange-
bote grundsitzlich an alle Lernenden. Sie sollen in der Entwicklung ihrer sprachlichen Fa-
higkeiten unterstiitzt werden, auch wenn sie keinen spezifischen Sprachférderbedarf haben.
Insbesondere Sprachbildung gilt als eine Aufgabe fiir den Unterricht in allen Fachern und
Jahrgangsstufen, zumal sie hdufig den Ausbau fachsprachlicher Kenntnisse und Fahigkeiten
umfasst, wovon alle Schiiler*innen profitieren konnen. Doch auch Sprachforderung findet
nicht nur in speziellen, additiven Mafinahmen und Foérderkursen statt, sondern ebenso
fachintegriert im Regelunterricht. Insofern sind Grundkenntnisse in beiden — ohnehin nicht
scharf voneinander abgrenzbaren - Bereichen fiir alle Lehrer*innen an allgemeinbildenden
Schulen von Bedeutung.

Unter Ruckgriff auf theoretische Erkenntnisse und empirische Ergebnisse der Sprach- und
Fachdidaktiken sowie deren Bezugsdisziplinen steckt das Studienbuch die gesellschaftlichen
und schulischen Rahmenbedingungen sprachlicher Heterogenitit ab. Von dort ausgehend
werden zu spezifischen sprachlichen und fachlichen Anforderungen sowie mit Bezug auf
curriculare Vorgaben unterrichtspraktische Methodenvorschlige und fachdidaktische Re-
flexionen aus der geistes- und gesellschaftswissenschaftlichen Fichergruppe entwickelt. Die
Leser*innen dieses Buches sollen dabei in doppelter Hinsicht sensibilisiert werden: Fach-
lehrkrifte fiir die Rolle von Sprache fiir das fachliche Lernen und Sprachlehrkrifte fiir die
Bedarfe und Inhalte der Fiacher. Studierenden und Lehrer*innen der Sekundarstufen werden
die breitgefacherten fachlichen und sprachlichen Anforderungen der verschiedenen Ficher
und Jahrgangsstufen nahegebracht und Konzepte fiir sprachférderlichen und sprachlich-
bildenden Unterricht vom Beginn der Sekundarstufe bis hin zum Abitur vorgeschlagen.

(Angehende) Lehrkrifte der geistes- und gesellschaftswissenschaftlichen Féacher in den
Sekundarstufen erhalten durch die Lektiire des Studienbuches Einblick in den wissenschaft-
lichen Diskurs iiber Sprachforderung und Sprachbildung und kénnen sich Grundlagenwissen
zu ausgewihlten Aspekten des Themenfeldes aneignen. Mit einer kritisch hinterfragenden,
interdisziplindren Perspektive, die dem Studienbuch eigen ist, werden konkrete Vorschlige
fiir die Aus- und Weiterbildung sowie fiir den eigenen Unterricht verbunden.

Die hier versammelten sprachdidaktischen Beitrdge fiir den Fachunterricht der Fa-
cher(gruppen) Philosophie/ Ethik, Geschichte, Politik / Gesellschaftslehre, Geographie, Isla-
mische und Evangelische Religionslehre sowie Wirtschaft zeigen auf, wie Herausforderungen
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eines sprachforderlichen und sprachlich-bildenden Unterrichts in einzelnen Fichern und
spezifischen Jahrgangsstufen bewiltigt werden koénnen.

Damit riickt in diesem Studienbuch eine Fachergruppe in den Fokus, fiir die einerseits
Sprache eine besonders grofie Bedeutung hat und fiir die andererseits bisher nur verhaltnis-
mafig wenig Literatur zu Sprachbildung und -férderung vorliegt (das gilt weniger fiir einzelne
Facher wie Geographie, umso mehr aber beispielsweise fiir die Ficher Evangelische und
Islamische Religionslehre, Philosophie/ Ethik und Politik / Gesellschaftslehre). Im Folgenden
werden sowohl Gemeinsamkeiten dieser Facher thematisiert, z.B. in Form von Analysen
sprachlicher Handlungen, die fiir sie bedeutsam sind, als auch Spezifika der Facher und ihrer
sprachlichen Anteile in den Blick genommen. Damit leistet das Studienbuch einen wichtigen
Beitrag dazu, die Liicke zwischen allgemeinen Einfithrungswerken zu Sprachférderung und
Sprachbildung auf der einen Seite und fachspezifischen Zugéingen auf der anderen Seite zu
schlieflen.

Kontextualisierung

Trotz der langen Zuwanderungsgeschichte der Bundesrepublik Deutschland und umfang-
reicher Forschungsergebnisse kommt es erst in jiingerer Zeit zu einer breiteren Wahrneh-
mung und systematischen bildungspolitischen Beriicksichtigung der Bedeutung sprachlicher
Ressourcen und Kompetenzen fiir schulische Erfolge. Einen besonderen Einfluss hatten
hierbei seit 2001 die Ergebnisse der PISA-Studien der OECD. Vor diesem Hintergrund erfolgt
schrittweise eine breiter angelegte Implementierung entsprechender Studieninhalte in beste-
hende Lehramtsstudiengédnge. An vielen lehrkriaftebildenden Universititen und Hochschulen
werden inzwischen Grundkenntnisse tiber die Bedeutung von Sprache fiir Bildung und
Lernen vermittelt, die angehende Lehrkrifte in einer heterogenen Gesellschaft in ihrem un-
terrichtlichen Handeln unterstiitzen sollen. Studieninhalte umfassen Grundlagen zu Deutsch
als Zweitsprache (DaZ), zu sprachlicher Bildung in der Schule und zum Umgang mit sprach-
licher Heterogenitat im Fachunterricht. In Entwicklungs- und Forschungsprojekten wurde
und wird eine Basis dafiir geschaffen, den schulischen Ausbau von bildungssprachlichen
Deutschkenntnissen aller Schiiler*innen in der Ausbildung von Lehrkriften thematisch zu
verankern. Zunehmend werden in allen Phasen der Lehrkriftebildung, von der Universitét
tiber das Referendariat bis hin zur Fort- und Weiterbildung, ficheriibergreifende sowie fach-
und zielgruppenspezifische Ausbildungsangebote zur Férderung von DaZ oder zur Sprach-
bildung als Querschnittsthema aller Ficher gemacht. Je nach Bundesland unterscheiden sich
diese und reichen von verpflichtenden DaZ- bzw. Sprachbildungsmodulen iiber DaZ-spezi-
fische Leistungspunkte in den Fachdidaktiken und fachtibergreifende sowie fachspezifische
Seminare bis hin zu breiter angelegten Heterogenititsmodulen und dem Studium von DaZ
als Erweiterungs- oder Unterrichtsfach.

Insgesamt wird gegenwirtig durch die zunehmende Beschiftigung mit Fragen der Sprach-
forderung und sprachlichen Bildung, auch im Zusammenhang mit Bemithungen um ein
inklusiveres Schulsystem, der gesamtgesellschaftlichen Heterogenitit stiarker Rechnung ge-
tragen. Die Bedeutung sprachlicher Entwicklungen im Schulverlauf riickt verstarkt in den
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Fokus. Vor diesem Hintergrund werden Studierenden und Lehrkréften im Rahmen von
Studium, Aus- und Weiterbildung Wissensbestinde und Handwerkszeug fiir den Unterricht
in sprachlich heterogenen Klassen mit auf den Weg gegeben. Die Wissensbestinde werden
um Reflexionsangebote erweitert, mit deren Hilfe sich einer systematischen Benachteiligung
sowie der Produktion von Ungleichheiten aufgrund individueller sprachlicher Ressourcen
von Schiiler*innen im alltdglichen unterrichtlichen Handeln entgegenwirken ldsst. In diesem
gesellschaftlichen Kontext ist das vorliegende Studienbuch verortet.

Gegenstand und Aufbau

Die Kenntnisse und Fahigkeiten, die Lehrkrifte fiir den Unterricht in sprachlich heterogenen,
mehrsprachigen Gruppen benétigen, werden im Idealfall bereits im Studium angelegt und in
den weiteren Phasen der Lehrkriftebildung ausgebaut und kontinuierlich reflektiert. Anhand
dieses Studienbuches kénnen sich Studierende und Lehrkrifte der geistes- und gesellschafts-
wissenschaftlichen Féacher die folgenden Gegenstidnde erarbeiten:

die Bedeutung sprachlicher Fahigkeiten fiir schulisches Lernen;

sprachliche Heterogenitit als gesellschaftlicher und schulischer Normalfall;

Konzepte und Methoden der Sprachférderung und Sprachbildung aus dem akademi-
schen Fach DaZ;

ausgewdhlte Aspekte des Zweitspracherwerbs des Deutschen;

die Rolle unterschiedlicher Sprachen und deren Verwendungsweisen in der Schule;
ausgewdhlte sprachliche Anforderungen der geistes- und gesellschaftswissenschaftlichen
Ficher;

die bildungs- und fachsprachlichen Herausforderungen von Lehr- und Lernmaterialien;
ein sprachdidaktisches Standardrepertoire, insbesondere Mafinahmen zur Unterstiit-
zung der Arbeit an Wortschatz, an Lese- und Schreibkompetenzen im Fachunterricht
sowie zur sprachforderlichen Unterrichtskommunikation;

die Bedeutung von Mehrsprachigkeit im schulischen (Fach-)Unterricht;
Moglichkeiten der Adaption und Erweiterung sprachdidaktischer Methoden fiir ver-
schiedene Ficher unter Beriicksichtigung der jeweiligen spezifischen sprachlich-fach-
lichen Anforderungen.

Das Studienbuch ist in zwei Hauptteile gegliedert: Teil I (Grundlagen) umfasst die beiden
umfangreichen Kapitel 1 und 2, die eine facheriibergreifende Perspektive auf Sprachférderung
und Sprachbildung in den geistes- und gesellschaftswissenschaftlichen Fachern einnehmen.
Die theoretischen Grundlagen werden um Anwendungsbeispiele und fachspezifische Er-
lauterungen aus der hier fokussierten Fachergruppe erginzt. In den Kapiteln von Teil II des
Studienbuches (Fachdidaktische Perspektiven) werden nach einer Einfithrung (Kapitel 3)
fachspezifische Anwendungen und Umsetzungen von Sprachférderung und Sprachbildung
in den Sekundarstufen dargestellt. Von Vertreter*innen der jeweiligen Fachdidaktiken werden
Ansitze aus Philosophie/ Ethik (Kapitel 4 und 5), Geschichte (Kapitel 6 und 7), Politik / Ge-
sellschaftslehre (Kapitel 8 und 9), Geographie (Kapitel 10 und 11), Islamische Religionslehre
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(Kapitel 12), Evangelische Religionslehre (Kapitel 13) und Wirtschaft (Kapitel 14 und 15) vor-
gestellt. Unterrichtspraktische Uberlegungen werden theoretisch verortet und auf ihre Uber-
tragbarkeit auf andere Facher und Schulstufen hin beleuchtet.

Jedem Kapitel des Studienbuches ist eine kurze inhaltliche Ubersicht vorangestellt. Defini-
tionen, zentrale Inhalte, ausgewéhlte Studienergebnisse und Beispiele werden graphisch her-
vorgehoben. Kapitel 1 und Kapitel 2 werden zudem abschliefSend kurz zusammengefasst. Die
fachdidaktischen Kapitel 4 bis 15 schlief3en jeweils mit Reflexionsfragen und weiterfithrenden
Literaturhinweisen ab. Das Literaturverzeichnis am Ende des Bandes enthélt die gesamte
zitierte und referierte Literatur des Studienbuches und stellt damit eine umfangreiche Samm-
lung fiir vertiefende sprach- und fachdidaktische, linguistische, migrationspadagogische und
erziehungswissenschaftliche Lektiiren zum Themenfeld Sprachforderung und Sprachbildung
in den geistes- und gesellschaftswissenschaftlichen Fachern der Sekundarstufen dar.

Das Studienbuch fithrt somit in die Breite und Komplexitét des interdisziplindr verhan-
delten Gegenstandes ein und stellt exemplarisch auch divergierende theoretische Zuginge
vor. Lehramtsstudierende und praktizierende Lehrkrifte erhalten fiir ihre Unterrichtsfacher
vielfaltige Anregungen fiir einen reflektierten sprachférderlichen und sprachlich-bildenden
Fachunterricht. Dartiber hinaus liefert das Studienbuch Grundlagen fiir die Gestaltung uni-
versitdrer Lehrveranstaltungen sowie von Fort- und Weiterbildungen.



Teil I Grundlagen






1 Sprachliche Heterogenitat in der Schule

Kristina Peuschel, Anne Burkard

Im ersten Kapitel des Studienbuches wird ausgehend von der Perspektive von Studierenden der
geistes- und gesellschaftswissenschaftlichen Facher der gesellschaftliche Rahmen aufgespannt, in
dem Sprachbildung und Sprachférderung im schulischen Unterricht stattfinden (1.1). Eine grund-
satzliche Annaherung an die Bedeutung von sprachlichen Kompetenzen fur schulische Bildung
(1.2) mundet in die Diskussion sprachlicher Heterogenitat, die als gesellschaftlicher und schu-
lischer Normalfall identifiziert wird (1.3). Vor dem Hintergrund einer Skizze der Geschichte des
akademischen Faches Deutsch als Zweitsprache erfolgt die Vorstellung allgemeiner Konzepte und
Methoden der Sprachférderung und Sprachbildung (1.4). Die Darstellung wissenswerter Aspekte
des Zweitspracherwerbs des Deutschen (1.5) und von Beschreibungsansatzen fur Sprache(n) in
der Schule (1.6) erganzen diese Ausfuhrungen. Das Kapitel liefert damit Grundlagen fur das Ver-
standnis sprachlicher Heterogenitat in der Schule.

1.1 Reflexionen von Lehramtsstudierenden zu Sprachférderung und Sprachbildung
im Fachunterricht

Die fachspezifischen Erkenntnisse aus den akademischen Fiachern Deutsch als Zweitsprache,
Deutsch als Fremdsprache und Mehrsprachigkeitsforschung werden erst seit kurzem systema-
tisch in die Lehramtsausbildung integriert, sodass alle Lehramtsstudierenden zukiinftig po-
tentiell in der Lage sind, mit der Mehrsprachigkeit vieler Schiiler*innen und der Aufgabe der
expliziten und impliziten schulischen Vermittlung der fiir die Schule notwendigen Sprach-
kenntnisse umzugehen. Dabei ist es stets herausfordernd, neben den eigenen fachlichen
und fachwissenschaftlichen Zugéngen geeignete Sprachférder- und Sprachbildungsansitze
kennenzulernen, zu verstehen und auf den eigenen Unterricht in Geschichte, Philosophie,
Geographie und anderen geistes- und gesellschaftswissenschaftlichen Fachern anzuwenden.

Im Zuge der in der Einleitung des Bandes skizzierten Entwicklungen in der Lehrkrifte-
bildung zur DaZ-Forderung und der sprachlich-fachlichen Bildung werden verstirkt em-
pirische Untersuchungen zur Professionalisierung von Lehramtsstudierenden in diesem
Feld durchgefiihrt (Koch-Priewe/Kriiger-Potratz 2016). Beispielsweise liefern qualitative
Untersuchungen mit kleinen Gruppen von Studierenden Einblick in zum Teil stirker fach-
bezogene Reflexionen. So haben Peuschel/ Sieberkrob (2017) Studierende der geistes- und
gesellschaftswissenschaftlichen Facher mittels eines Gruppeninterviews zum gemeinsamen
Reflektieren tiber spezifische Studieninhalte zu Sprachférderung und Sprachbildung angeregt.
In dieser Studie steht im Mittelpunkt, was Lehramtsstudierende in Bezug auf ihr zukiinftiges
Handeln in sprachlich heterogenen Klassen denken. Zunichst wigen die Studierenden ab,
in welchem Verhiltnis Sprachorientierung und Fachorientierung stehen sollen und wie aus
der Perspektive des jeweiligen Faches heraus auch bei Sprachférderung und Sprachbildung
die Bedeutung des fachlichen Lernens im Vordergrund steht. ,,Ziel sprachlicher Bildung ist
es, das fachliche Lernen zu unterstiitzen [...]“ (ebd., 93). Dazu gehort nach Meinung der
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Studierenden, Mafinahmen von Sprachférderung und Sprachbildung an den Bediirfnissen
der Facher und an fachlichen Lernzielen auszurichten, die sprachlichen Charakteristika der
fachlichen Lehr- und Lernmaterialien zu erkennen und sich Wissen iiber fachrelevante Text-
sorten und Diskursmuster anzueignen. Vor dem Hintergrund dieser Orientierung an den
Bediirfnissen der eigenen Ficher duflern die Studierenden auch Uberforderungssorgen im
Hinblick auf die methodische Ausgestaltung eines sprachsensiblen, sprachférderlichen oder
sprachlich bildenden Fachunterrichts. Dies trifft vor allem dann zu, wenn sie sehr geringe
sprachliche Kompetenzen einzelner Schiiler*innen als grof3es Problem fiir ihren zukiinftigen
Fachunterricht ansehen. Ebenso scheint ein Mangel an geeigneten erlebten best practice-Bei-
spielen aus Hospitations- und Unterrichtspraktika die konkreten Vorstellungen von Sprach-
forderung und sprachlicher Bildung im zukiinftigen Unterricht zu erschweren.

Einblicke in die heterogene Unterrichtswirklichkeit, die in der Lehrkriftebildung ergén-
zend zu Unterrichtspraktika zunehmend tiber Videoausschnitte und Videoanalysen gewahrt
werden,’ konnen potentiell Unsicherheiten in Bezug darauf ausrdumen, wie die speziellen
Bediirfnisse von Schiiler*innen in einer DaZ-Erwerbskonstellation im Fachunterricht erkannt
und erfiillt werden kénnen und welche oder wieviel Unterstiitzung sie als Fachlehrkrifte
geben konnen.

Den Studierenden sind prinzipiell die unterschiedlichen Anforderungen zur Unterstiitzung
schriftlicher und miindlicher Aktivitdten bewusst. Gerade die miindlichen Aktivititen und die
Umsetzung miindlicher Aufgabenstellungen werden von den Studierenden recht stark proble-
matisiert. Obwohl fachdidaktische Kenntnisse zur Umsetzung aktivierender Methoden wie z. B.
Kleingruppenarbeit, Partnerarbeit, Talkshows, Ordner mit Redemitteln, Plakate etc. prinzipiell
vorhanden sind, scheinen diese als methodisches Repertoire fiir Sprachféorderung und Sprach-
bildung nicht ohne Weiteres zur Verfiigung zu stehen. Vor allem im Bereich des miindlichen
sprachlichen Handelns zeigen sich zwei Seiten des Problems. Einerseits wird das miindliche
Sprachhandeln aufgrund der alltagssprachlichen Realisierung als weitgehend unproblematisch
erachtet. Andererseits sehen die Studierenden die Herausforderung, einen bildungssprachlich
orientierten miindlichen Sprachgebrauch der Schiiler*innen zu unterstiitzen, z.B. im Fach Po-
litik / Sozialkunde bei hdufig eingesetzten Formaten wie Talkshow oder Pro-Kontra-Debatten.

Prinzipiell konnen die Studierenden der Studie im Kontext von Sprachférderung und
Sprachbildung Beziige zur allgemeinen Unterrichtsgestaltung herstellen, sie sehen Potential
in der Binnendifferenzierung unter Beachtung sprachlicher Unterschiede und thematisieren
Moglichkeiten hierarchiefreier Unterrichtsarrangements sowie die Erhchung des Redeanteils
von Schiiler*innen mit geringen sprachlichen Kompetenzen (Peuschel/Sieberkrob 2017,
93ff.). Neben dem Abwiigen der Rolle von Sprache und Fach, den Uberlegungen zur Me-
thodik ,Sprache im Fach’ und den Beziigen zur allgemeinen, differenzierenden Unterrichts-
gestaltung scheinen konkrete Unterrichtsideen eine grofie Herausforderung zu sein.

1 Neben Lehr- und Studienmaterialien mit Videos auf DVDs wie in Beese et al. (2014) und Brandt/ Go-
golin (2016) werden Videodatenbanken wie z.B. das Videoportal ProVision der Universitit Miinster
eingesetzt (https://www.uni-muenster.de/ProVision/).



1.1 Reflexionen von Lehramtsstudierenden

Abwigen der Rolle von Sprache und Fach: ,,Also vor allem finde ich, dass es ja weiterhin
Fachunterricht ist, den man macht und der jetzt nicht den Deutschunterricht ersetzen
soll.*

Uberlegungen zur Methodik ,Sprache im Fach’. ,,Also ich wiirde finden, dass es sich da
fast angeboten hitte, diese Wortfeldarbeit vorher zu machen.*

Beziige zur allgemeinen Unterrichtsgestaltung: ,dass aber ansonsten [...] durch die tradi-
tionelle Binnendifferenzierung [...] auch schon viel mit abgedeckt wird®. (Ebd.)

Den Unterricht als kommunikativen Raum zu gestalten, in dem durch Lesen, Schreiben,
Horen und Sprechen Wissensbestinde und Kompetenzen erarbeitet werden, umfasst auch die
Modellierung der eigenen, im Unterricht eingesetzten Sprache. Die Frage, ob Lehrer*innen
fir alle Schiiler*innen verstidndlich, kohdrent und im besten Fall auch sprachliches Vorbild
sind, stellt sich unter den Bedingungen sprachlicher Heterogenitéit im Unterricht besonders
eindringlich. In einer Gruppendiskussion eines Seminars zur Sprachbildung im Fachunter-
richt mit Studierenden im Studiengang Bachelor of Education der Universitdt Tiibingen
wurde geduflert:

Ja, wenn manss jetzt mal tiberspitzt formuliert, ja, ist halt echt die Frage: ,Wollen wir so sprechen,
wie die Zeitung schreibt?“ Also man kann’s ja auch mal von der anderen Seite sehen und 4hm es ist
ja fiir uns schon schwierig, Bildungssprache zu sprechen. (Peuschel, unveréffentlichtes Transkript
Gruppendiskussion, Zeilen 159-163)

Ahm, gerade zur Lehrersprache, finde ich, [...] natiirlich sollte man sich bildungssprachlich ausdrii-
cken, aber wie das gerade auch schon gesagt wurde, auch mal alltagssprachlich erkliren. Ich finde
sogar, dass man eigentlich hergehen kann und immer wieder einen Registerwechsel halt macht.
Also, mal alltagssprachlich und dann iiberleiten quasi zum Fachsprachlichen. Ahm, weil, man muss
ja im Prinzip immer die Schiiler auch irgendwo abholen. Und man muss, man sollte eigentlich
schon damit anfangen, was [...] sie schon wissen und was sie auch verstehen. Also ich denke, dass
es schon auch wichtig ist, dass man nicht direkt mit Bildungssprache einsteigt bei einer Erkldrung.
(Ebd., Zeilen 317-326)

Die hier einfithrend dargebotenen Reflexionen zeigen aus der Perspektive von Lehramts-
studierenden nicht nur Herausforderungen, sondern auch erste Ansétze, wie Sprachférderung
und Sprachbildung in den Fachunterricht integriert werden kénnen. Welche Kompetenzen
und Wissensbestande Studierende sowie Lehrkrifte in allen Phasen (Studium, Referendariat,
Berufstitigkeit) benotigen, wird in Modellen wie z. B. DaZKom erfasst, das die ,ideale Pro-
fessionsentwicklung von Fachlehrkriften bzgl. ihrer DaZ-Kompetenz® abzubilden versucht
(Gultekin-Karakog et al. 2016). Ob Lehrkrifte bei vorhandenem Wissen und vorhandenen
Kompetenzen in der Unterrichtspraxis bestimmte Mafinahmen tatsichlich umzusetzen be-
reit sind, hingt jedoch auch von ihren Einstellungen und Uberzeugungen zum Unterricht
in heterogenen Klassen (Gebauer/ McElvany/ Klukas 2013; Hachfeld 2012, 2013), zu sprach-
licher Heterogenitit und Mehrsprachigkeit (Hammer / Fischer / Koch-Priewe 2016) und zur
Bedeutung von Sprache und Sprachkompetenzen fiir den schulischen Erfolg ab. Letzteres
wird im folgenden Unterkapitel fokussiert.
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1.2 Die Rolle von Sprache fiir Bildung und Lernen

In der Schule bilden kompetentes Lesen und Schreiben eine zentrale Voraussetzung fiir das Lernen in
allen Fachern und fiir die im Verlauf der Schullaufbahn immer relevanter werdende ,Beherrschung
der Bildungssprache’. (Kultusministerkonferenz 1970/ 2015, 13, so zitiert in Liitke 2017, 321)

Umfassende sprachliche Kompetenzen bilden eine zentrale Grundlage fiir eine moglichst
breite gesellschaftliche Teilhabe, auf die schulische Bildung vorbereiten soll - beginnend
bei Schuleintritt bis hin zum Abitur oder zur weiterfiihrenden Berufsausbildung. Wie das
Eingangszitat verdeutlicht, ist die Einsicht in die Bedeutung von bildungssprachlichen Kom-
petenzen keineswegs neu. Vor dem Hintergrund zunehmender sprachlicher Vielfalt und einer
schon langst existierenden Mehrsprachigkeit im iiberwiegend monolingualen deutschen
Schulsystem steht jedoch die Reflexion der Rolle von Sprache(n) im gesamten Bildungsver-
lauf am Beginn einer vertieften Auseinandersetzung.

Eine Aufgabe der Bildungsinstitutionen besteht darin, den Entwicklungsprozess unter Bertick-
sichtigung der jeweils vorangehenden und anschlieflenden Bildungsetappen (Kindergarten — Grund-
schule — Sekundarstufe I und II - berufliche Bildung - Studium) kontinuierlich zu gestalten und
vor dem Hintergrund der im Laufe der Bildungsbiografie zunehmend komplexer [...] [werdenden]
sprachlichen Anforderungen addquat zu begleiten. (Koch 2016, 374)

Zur Bedeutung von Sprachkompetenzen im Schulverlauf

Die schulische Bildung ist ein wichtiger Abschnitt individueller Biographien und pragt in
Deutschland in aller Regel viele Jahre eines kindlichen und jugendlichen Lebens. Schule
ist der Ort, an dem gesellschaftlich angesehene und notwendige Praktiken erlernt werden:
literale Praktiken wie Lesen und Schreiben als Moglichkeit des Zugangs zu Texten und text-
basierten Medien, numerale Praktiken wie Rechnen als Voraussetzung fiir ein abstrahierendes
Verstehen von Sachverhalten sowie schliefllich Kenntnisse iiber verschiedenste Bereiche des
Lebens in sachbezogenen Fachern, welche sich im Schulverlauf zunehmend ausdifferenzie-
ren. Zudem sind fremdsprachige Lernprozesse Teil schulischer Bildung, die den Zugang zu
weiteren Denkwelten eroffnen sollen.

Mit dem gesetzlichen Erziehungs- und Bildungsauftrag von Schule sind Bildungsziele ver-
bunden. Schiiler*innen in der gymnasialen Oberstufe in Baden-Wiirttemberg beispielsweise
werden

auf hohem Niveau in mehreren Sprachen, in Natur- und Geisteswissenschaften sowie im musisch-
asthetischen Bereich ausgebildet. Mit dieser Grundlage lassen sich theoretische Erkenntnisse nach-
vollziehen, komplexe Zusammenhinge kreativ durchdenken, ordnen und verstandlich darstellen.
Gruppen- und Partnerarbeit, Umgang mit neuen Medien und moderne Prasentationstechniken
bereiten die Schiilerinnen und Schiiler auf das Hochschulstudium oder eine anspruchsvolle Be-
rufsausbildung vor. Schiilerinnen und Schiiler der Oberstufe erwerben iiber Grundlagen in den
einzelnen Fachern hinaus die Féhigkeit zu facheriibergreifendem und eigenstdndigem Lernen und
eine vertiefte Methoden- und Sozialkompetenz; sie lernen, selbststindig, projektorientiert und
interdisziplinir zu urteilen. (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg o.].)
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Auf dem Weg zu diesen umfassenden Bildungszielen verbringen Schiiler*innen viel Zeit
in der Schule, Zeit, in der sie unter anderem von den in der Schule verwendeten Sprachen
Gebrauch machen und in der sie kreativ denken, Sachverhalte ordnen und Wissen und Er-
kenntnisse verstdndlich darstellen, in der sie fachlich prasentieren oder auch fachiibergreifend
kompetent urteilen.

Schule ist ein nationalstaatlich — im Falle Deutschlands zudem foderal - organisiertes
System, in dem sich gesellschaftliche Verhiltnisse einerseits spiegeln und andererseits re-
produziert werden, in dem aber auch Potential fiir gesellschaftliche Veranderungen liegt.
Das bundesdeutsche Schulsystem ermdglicht Kindern und Jugendlichen eine umfassende
Bildung. Sie sind jedoch bis zur Vollendung einer Schullaufbahn oder bis zu einem bestimm-
ten Alter auch dazu verpflichtet, am schulischen Unterricht teilzunehmen. Die dominante
Sprache, der sich Kinder und Jugendliche wihrend ihrer langen Schulzeit bedienen, ist die
Sprache des Schulsystems, in unserem Falle Deutsch (mit Ausnahme bilingualer Schulen).

In der Regel erhalten Schuler*innen in den OECD-Landern ,im Verlauf des Besuchs des
Primar- und Sekundarbereichs | zusammen im Durchschnitt 7540 Zeitstunden Pflichtunter-
richt — zwischen 5720 Zeitstunden in Ungarn und fast dem Doppelten hiervon in Australien
(11000 Zeitstunden) und Danemark (10960 Zeitstunden)” (Bundesministerium fir Bildung
und Forschung 2016, 485). Durchschnittlich dauert der Primarbereich 6 Jahre (variierend
zwischen 4 und 7 Jahren), der Sekundarbereich umfasst im Durchschnitt der OECD-Lander
3 Jahre mit einer Varianz von 2 bis 5 bzw. 6 Jahren (ebd., 487).

Diese Vorbemerkungen sollen verdeutlichen, dass Mafinahmen von Sprachférderung und
Sprachbildung stets in einem gréfieren Zusammenhang zu verorten sind - u.a. dem des
Sprachgebrauchs im System Schule im Verhiltnis zum individuellen Sprachgebrauch einzel-
ner Schiiler*innen.

Der Diskurs um Deutsch als Zweitsprache und Sprachbildung in bestimmten Unterrichts-
fachern einzelner Schularten, z.B. der geistes- und gesellschaftswissenschaftlichen Facher
der Sekundarstufen I und II, die hier im Fokus stehen, ist unter anderem deshalb bedeutsam,
weil das System Schule in Bezug auf die Entwicklung der sprachlichen (und fachlichen)
Kompetenzen aller Schiiler*innen, die fiir eine umfassende gesellschaftliche Partizipation
notwendig sind, vor nicht geringen Herausforderungen steht.

Das dominant und habituell monolingual deutschsprachige Schulsystem (Gogolin 2008)
hat mit seiner mindestens neunjihrigen Pflichtschulzeit und einer gesellschaftlich hoch
relevanten Zertifizierungspraxis einen grundlegenden Einfluss auf die Biographien junger
Menschen. Im Kontext gesellschaftlicher Heterogenitat und unter den Voraussetzungen
individueller Mehrsprachigkeit eines grofien Teils der Schiiler*innen ist es daher notwendig,
tiber die Rolle sprachlicher Kompetenzen (im Deutschen) beim Durchlaufen des Schul-
systems von Anfang bis Ende zu reflektieren. Individuelle Mehrsprachigkeit gilt inzwischen
in einschldgigen Forschungsdiskursen zwar als Normalfall (Busch 2017), das Schulsystem
wendet sich dieser Tatsache jedoch erst in jiingster Zeit zu. In einer vielfaltig mehrsprachigen
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Gesellschaft kann davon ausgegangen werden, dass in jeder Schule auch Kinder und Jugend-
liche lernen, deren Sprachkenntnisse im Deutschen den schulischen Erwartungen nicht in
jeder Hinsicht entsprechen. Wenn Lehrkréfte nun in konkreten Unterrichtssituationen als
Hauptakteur*innen die Passung zwischen den fachlichen und sprachlichen Erwartungen
einerseits und den individuellen Voraussetzungen der Schiiler*innen andererseits herstellen
sollen, werden zahlreiche Aspekte zur Rolle von Sprache(n) fiir das Lernen in den Fichern
der Sekundarstufen I und IT erkennbar. Um jedoch ausgewihlte Fragestellungen ausgewéhlter
Facher in den Sekundarstufen auch kontextualisieren zu konnen, ist es notwendig, die vorher-
gehenden Schuljahre in ihrer Bedeutung fiir sprachliches und fachliches Lernen zumindest
in Ansdtzen zu betrachten.

Die Rolle von Sprache(n) beim Schuleintritt und in der Primarstufe

Der Eintritt in die 1. Klasse der Primarstufe erfolgt in der Regel im Alter von 6 bzw. 7 Jahren.
Einschulungsuntersuchungen im Kindergarten zeigen den beteiligten Akteur*innen auf, in
welchem Mafle ein Kind auf die Anforderungen schulischer Bildung vorbereitet ist. Dabei
sind neben motorischer und allgemeiner kognitiver Entwicklung im Regelfall die Kompeten-
zen eines Kindes in der deutschen Sprache ein wichtiges Kriterium. Bereits diese zentrale
Scharnierstelle des Schuleintritts bewiltigen mehrsprachig und einsprachig aufwachsende
Kinder im selben Alter mit sehr unterschiedlichen Ausgangslagen und Voraussetzungen.
Wihrend die einen auf ein System treffen, das auf ihre Ausgangslage zugeschnitten ist, werden
die anderen sowohl mit einem moglichen Forderbedarf als auch in einem Teil ihrer Potentiale
nicht oder nicht ausreichend wahrgenommen.

Aus Studien zum Wortschatzerwerb ein- und mehrsprachiger Kinder im Alter von 6 Jahren
lassen sich diese sehr unterschiedlichen Ausgangslagen gut abbilden. Dabei ist sicher nicht
die allgemeine Anzahl der den Kindern rezeptiv und produktiv zur Verfiigung stehenden
Worter kleiner oder grofer. Doch ist der Anteil der zur Verfiigung stehenden deutschen
Worter bei monolingual deutschsprachig aufwachsenden Kindern durchschnittlich grofier
als bei mehrsprachigen, was fiir Letztere einen Nachteil in einem Unterricht darstellen kann,
der lediglich auf Deutsch stattfindet.

Im Alter von vier Jahren wird der Wortschatz eines Kindes noch zum grofdten Teil durch die Anzahl
der Worte bestimmt, die seine Eltern gebrauchen. Denn erworben werden kénnen nur Woérter, die
im Umfeld verwendet werden. Auch in den ersten Schuljahren scheinen schulische Einfliisse fiir
die Wortschatzentwicklung noch eine untergeordnete Rolle zu spielen. [...] Unterschiede im Wort-
schatzumfang (d.h. der Anzahl der beherrschten Worter) zeigen sich bereits im Vorschulalter. [...]
Der Allgemeine Deutsche Wortschatztest (Kiese-Himmel 2005) [...] geht bei monolingualen Schul-
anfingern von einem produktiven Gebrauch von 5000-9000 Wortern aus (der sog. Mitteilungs-
wortschatz) und von 10000-14 000 Wortern, die verstanden werden (der sog. Verstehenswort-
schatz). [...] Fir die Aufnahme und Verarbeitung neuen Wissens und neuer Erfahrungen ist ein
groflerer Wortschatz von Vorteil. (Apeltauer 2008, 240)
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Es ist unbestritten, dass mehrsprachige Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen Bediirfnissen und
mit besonderen Kompetenzen in die Schule kommen. Diese unterscheiden sich allerdings, u.a. je
nachdem, wie lange die Kinder schon Deutsch lernen, ob und inwieweit sie Schrifterfahrung in ihrer
L1 [language one, Erstsprache, K. P/A.B.] haben und sie parallel in der L1 alphabetisiert werden. Wie
einsprachig deutsche Kinder miissen sie die schriftliche Varietdt der Sprache wie eine weitere Sprache
erwerben, um sie zur Losung komplexer Aufgaben und zum Erwerb fachspezifischer Kompetenzen
zu nutzen. (Jeuck 2017, 281)

Die vorhergehenden Zitate verdeutlichen wesentliche Elemente des Spracherwerbs in mehre-
ren Sprachen und seine potentiellen Auswirkungen auf das schulische Lernen zum Beginn der
Schulbiographie. Bringt ein Kind in eine Schuleingangsuntersuchung mehrere Sprachen mit,
finden diese nicht immer Beriicksichtigung bei der Erfassung und Beurteilung seiner kogniti-
ven Entwicklung. Haufig werden mehrsprachige Kompetenzen eines beispielsweise bilingual
aufwachsenden Kindes vor allem als Defizite in den Deutschkompetenzen diagnostiziert, die
im Anschluss konkrete Auswirkungen auf den Schuleintritt haben kénnen. Kempert et al.
(2016) weisen in einem Forschungsreview, in dem Ergebnisse verschiedener Studien zur Rolle
von Sprache(n) und Mehrsprachigkeit in Bildungskontexten zusammenfassend interpretiert
werden, einen engen ,,Zusammenhang zwischen Sprachkompetenz und de[n] Riickstellungen
von der Einschulung sowie der fachlichen schulischen Leistung® nach (ebd., 157).

Obwohl in den letzten Jahren eine Reihe von diagnostischen Verfahren entwickelt wurden,
die die Mehrsprachigkeit von Kindern als Ressource aufgreifen und nicht ausschlieSlich
Deutschkompetenzen testen (vgl. z. B. Redder/ Weinert 2013 und Redder/Neumann/ Tracy
2015), ist es doch bei der grofien Vielfalt der Ausgangslagen weiterhin gegeben, dass eine
Vielzahl mehrsprachiger Kinder hiufiger als mit Risiken fiir den Schulerfolg behaftet wahr-
genommen werden, denn als potentiell hochgradig kompetente Schiiler*innen (Geist/ Krafft
2017, 11). Im Idealfall wiirden diagnostizierte Sprachférderbedarfe im Deutschen und doku-
mentierte Fahigkeiten in anderen Sprachen zu einer differenzierten individuellen Begleitung
von Kindern im Schuleinstieg fithren.

Der Erwerb der fiir schulische Teilhabe und Lernerfolg notwendigen Deutschkenntnisse
mehrsprachiger Kinder und Jugendlicher wird, wie die oben angefithrten Zitate zeigen,
wesentlich von der Kontaktdauer mit dem Deutschen, von Mafinahmen der frithkindlichen
Bildung (vgl. z.B. Lengyel 2017), von Literalitatserfahrungen in verschiedenen Sprachen
im Kindesalter und auch von der oder den bereits erworbenen Erstsprache(n) beeinflusst.
Auch spielt die Moglichkeit, in zwei miindlich verfiigbaren Sprachen lesen und schreiben zu
lernen und zweisprachig schulisch alphabetisiert zu werden eine grofie Rolle fiir den Ausbau
sprachlicher Ressourcen - oder auch fiir deren Verlust. Der Prozess der schulischen Alpha-
betisierung ist zudem fiir alle Kinder mit dem Eintritt in die Grundschule eine neue Art des
Umgangs mit Sprache, wobei das Erlernen von Lesen und Schreiben auch ohne den Faktor
Zweitsprache Deutsch eine Herausforderung darstellt.

An die eingangs erwihnte Monolingualitdt des Schulsystems erinnernd wird deutlich,
dass fiir die spezifische Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit in der Grundschule und fiir
die Unterstiitzung beim Erwerb und Erlernen des Deutschen als Zweitsprache in der Schule
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spezifische Konzepte erforderlich sind (siehe auch 1.4 und 1.5 in diesem Studienbuch). Fiir
die frithkindliche Sprachférderung sowie die Primarstufe liegen diese, auch untermauert
durch umfassende Forschungsergebnisse zum mehrsprachigen Spracherwerb und Deutsch
als Zweitsprache, vor (siehe die Beitrdge in z. B. Oomen-Welke / Dirim 2013). Von Sprachfor-
derung kénnen so verschiedene Gruppen von Kindern und Jugendlichen profitieren:

ein- und mehrsprachig aufwachsende Kinder aus Familien mit einem niedrigen sozio-
okonomischen Status,

Kinder, die sukzessiv auf einer anderen Erstsprache aufbauend Deutsch als Zweitsprache
erwerben und im Vergleich mit einem typischen und altersentsprechenden Erstsprach-
erwerb des Deutschen geringere Deutschkompetenzen aufweisen,

ein- und mehrsprachige Kinder mit spezifischen Sprachentwicklungsstérungen sowie
»Kinder, die aufgrund von Zuwanderung erst seit kurzem in Deutschland leben, die
deutsche Sprache zunichst als Fremdsprache erlernen und teils im deutschen Schrift-
system alphabetisiert werden miissen® (Liitke 2017, 325).

Mit dem Abschluss der Primarstufe endet der Bedarf an Sprachférderung, Sprachbildung
und einer gezielten Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit keineswegs. Vielmehr sind auch
Lehrkriafte der Sekundarstufen vor die Aufgabe gestellt, die sprachliche Kompetenzentwick-
lung quer zu allen Fichern und damit in jedem Fach zu stérken.

Die Bedeutung von Sprache(n) in den Sekundarstufen mit Fokus auf Seiteneinsteiger*innen

In der letzten Phase der Primarstufe steht die Entscheidung iiber den Besuch der weiterfiih-
renden Schule an. Diese bestimmt ganz wesentlich die weitere biographische Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen mit. Damit der Ubergang von der Grundschule in die Sekundar-
stufe I moglichst gut gelingt, ist es wichtig, dass Lehrkrifte an den weiterfithrenden Schulen
wissen, mit welchen biographischen Erfahrungen und welchen schulischen Lernerfahrungen
sie ihre Schiiler*innen aus der Grundschule tibernehmen, um diese bis zum bestmoglichen
Abschluss weiterfithren zu kénnen.

Am Ende der Grundschulphase haben Kinder und Jugendliche wesentliche Schritte kogni-
tiver und sprachlicher Entwicklung bereits vollzogen, sie haben in aller Regel grundlegend
das Lesen, Schreiben und Rechnen gelernt, haben Angebote fiir starker fachorientierte
Zuginge zur Welt wahrgenommen etc. Kurz gesagt, sie haben den ersten Teil schulischer
Sozialisation durchlaufen und sich darin auf individuelle Weise entwickelt — auch sprachlich.
Fiir die Gruppe der Kinder und Jugendlichen, die nicht das deutschsprachige Schulsystem
in der Grundschule durchlaufen haben und als sog. Seiteneinsteiger*innen in die Sekundar-
stufen kommen, ist auch hier wieder von génzlich anderen Voraussetzungen fiir das Lernen
auszugehen.

In der Regel stellt das Ende der Grundschulphase den Beginn einer gegliederten Sekun-
darstufe dar, in der jeweils unterschiedliche Bildungsauftrage verfolgt und entsprechende
Bildungsangebote gemacht werden, so die Vermittlung einer grundlegenden (Hauptschule),
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einer erweiterten (Realschule) bzw. breiten und vertieften (Gymnasium) Allgemeinbildung
oder einer berufsvorbereitenden Bildung.

Mit dem Beginn der Sekundarstufen nimmt die Ausdifferenzierung in Facher und Fécher-
gruppen zu, die auch mit der Diversifizierung sprachlicher Anforderungen verbunden ist,
d.h. mit dem Ausbau fach- und bildungssprachlicher Kompetenzen im Miindlichen und
Schriftlichen sowie dem Lernen weiterer Sprachen. Der Unterricht in den Sekundarstufen
baut darauf auf, dass basale literale Kompetenzen bei allen Schiiler*innen vorhanden sind,
dass der Zugang zu Texten und Medien, in denen die wesentlichen Inhalte jedes Faches dar-
geboten werden, eingeiibt wurde und dass grundlegende Arbeitsformen fiir das fachliche
Lernen vorausgesetzt werden konnen. Viele Ficher und gerade jene, die im Fokus dieses Stu-
dienbuches stehen, werden jedoch in der Sekundarstufe I in der Regel erstmalig angeboten,
so z.B. Geschichte, Geographie, Politik und Philosophie. Die jeweiligen Fachsprachen und
fachspezifischen Texte und Genres wurden - jedenfalls fiir diese Facher - noch nicht in der
Grundschule erarbeitet, was es umso wichtiger macht, sprachliche Bildung in den Sekundar-
stufen fortzusetzen.

Im Kontext von Migration und Bildung halt das stark gegliederte Schulsystem immer
wieder Hindernisse und Benachteiligungsrisiken fiir Kinder und Jugendliche mit Migrations-
hintergrund, mit geringem sozio6konomischem Status und im Zweitspracherwerb Deutsch
bereit. Geist/ Krafft (2017) sehen hier unter Bezugnahme auf den Bildungsbericht des Jahres
2016 sowie auf die grundsitzliche migrationspadagogische Kritik von Mecheril (2004) eine
Ungleichheit produzierende Praxis und ,,Bildungsbenachteiligung statt Bildungsbeteiligung®
(Geist/ Krafft 2017, 13). Diese ist auch an der Verteilung von Schiiler*innen auf unterschied-
liche Schulformen erkennbar:

Wihrend deutsche Jugendliche im Schuljahr 2014/15 fast zur Hilfte am Gymnasium sind (rund
44 %) und nur zu 8 % an Hauptschulen, besucht lediglich knapp ein Viertel (24 %) der auslandischen
Jugendlichen das Gymnasium und ein weiteres Viertel (25 %) die Hauptschule [...]. Betrachtet man
statt der Staatsangehorigkeit den Migrationshintergrund und statt der Schularten die Bildungsgéinge,
sind Jugendliche mit und ohne Migrationshintergrund unter Beriicksichtigung des soziodkonomi-
schen Hintergrunds im Jahr 2012 zu vergleichbaren Anteilen in den Bildungsgéngen vertreten [...].
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016, 173 f.)

Mit den Bezeichnungen ,Schiiler*innen im Seiteneinstieg® bzw. ,Seiteneinsteiger*innen
die bereits seit den 1970er Jahren Verwendung finden, kann besonders deutlich gemacht
werden, worin diese Herausforderungen neben dem Spracherwerb zusitzlich bestehen. In
der Geschichte des bundesdeutschen Bildungswesens geht die Beschulung von Seitenein-
steiger*innen, also Kindern und Jugendlichen mit anderen Erstsprachen als Deutsch, bis
in die Zeit der Arbeitsmigration in die Bundesrepublik der 1960er und Folgejahre zuriick
(mehr dazu u.a. in Reich 2010, 2017). Aktuelle Definitionen von ,Seiteneinsteiger*in’ fithren
das schulpflichtige Alter von sechs oder mehr Jahren, in dem Kinder und Jugendliche nach
Deutschland migrieren, die nicht vorhandenen oder sehr geringen Deutschkenntnisse (Mas-
sumi et al. 2015) und den Beginn der Schullautbahn in einem anderen Land (Maak 2014) an.
Insbesondere trifft die Bezeichnung als Seiteneinsteiger*in auf Schiiler*innen der Sekundar-
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1 Sprachliche Heterogenitat in der Schule

stufen zu, wie das folgende Beispiel aus Geist/Krafft (2017) zeigt (wobei die Autor*innen an
dieser Stelle den Ausdruck nicht verwenden):

KARIM ist 17 Jahre alt, er kam als minderjdhriger unbegleiteter Fliichtling vor einem Jahr nach
Deutschland. In seinem Herkunftsland Afghanistan hat er die neunjihrige allgemeinbildende Schule
besucht; dabei hat er sprachliche Kompetenzen in miindlicher und schriftlicher Form nicht nur in
seiner L1 Dari, sondern auch in der Fremdsprache Englisch erworben. Momentan besucht er die 9.
Klasse einer Werkrealschule. KARIM hat in den vergangenen 12 Monaten bereits einige Spezifika der
deutschen Sprache erworben [...]. Er hat [...] noch Schwierigkeiten, dem Unterricht in sprachlicher
Hinsicht zu folgen. Andererseits ist er in einigen Bereichen (vor allem im Englischen, aber auch in
den naturwissenschaftlichen Fichern) seinen Klassenkameraden weit voraus. (Ebd., 20)

Mit dem Begriff ,Seiteneinsteiger*in’ wird versucht, potentiell benachteiligende individuel-
le Merkmalsbezeichnungen, wie ,Migrationshintergrund;, ,Deutsch als Zweitsprache® oder
;mangelnde Deutschkenntnisse’ es z.B. sein konnen, nicht in den Vordergrund zu stellen.
Dabei ruft die Redeweise vom Seiteneinstieg das Bild eines funktionierenden Schulsystems
auf, das aus unterschiedlichen Griinden nicht von Beginn an durchlaufen wird. Beschu-
lungskonzepte von Seiteneinsteiger*innen sind in der Regel Konzepte des Ubergangs von
Schiiler*innen aus Klassen mit dem Fokus auf Sprachlernprozessen (Deutsch) in Klassen
des (iiberwiegend deutschsprachigen) Regelunterrichts (Regelklassen). Aber auch der Uber-
gang von einer Schulform in die néchste ist von entscheidender Bedeutung fiir die weitere
biographische Entwicklung von Kindern und Jugendlichen, die als Seiteneinsteiger*innen in
das deutsche Bildungssystem eintreten (vgl. Birnbaum et al. 2018 und weitere Beitrédge in von
Dewitz / Terhart/ Massumi 2018 sowie Titz et al. 2017 und Titz et al. 2018).

Ahrenholz/Fuchs/Birnbaum (2016) fithren nach dem Vergleich der Beschulungs- und
Ubergangspraxis in 51 Sekundarschulen fiinf verschiedene Modelle der Beschulung von Sei-
teneinsteiger*innen auf. Modell A umfasst eine dem Regelunterricht vorgeschaltete Sprach-
lernklasse (Vorbereitungsklasse), in Modell B ist diese sprachliche Vorbereitung bereits durch
fachliche Inhalte angereichert (Fachunterricht, Vorbereitung auf Berufsschulabschluss). Mo-
dell C umfasst drei Varianten der Teilintegration (sukzessiv mit vorgeschalteter Vorberei-
tungsklasse, direkt mit sukzessivem Ubergang, direkt mit festem Ubergangszeitpunkt). Eine
Vollintegration ohne bzw. mit integrativer bzw. additiver DaZ-Férderung oder einer Kom-
bination aus diesen Mafinahmen entspricht dem Modell D. Ein letztes Modell E kommt als
paralleles Beschulungsmodell géinzlich ohne Ubergangskonzeption aus. Diese Klassifikation
entspricht weitgehend den in Massumi et al. (2015, 45) dargestellten schulorganisatorischen
Modellen fiir neu zugewanderte Kinder und Jugendliche und ihrer Unterscheidung in sub-
mersiv, integrativ mit Sprachférderung, teilintegrativ mit Sprachférderung und parallel, je
nachdem, in welchem Grad neu zugewanderte Schiiler*innen am sog. Regelunterricht teil-
haben (submersiv = volle Beteiligung, parallel = keine Beteiligung).

Die hier in aller Kiirze benannten schulorganisatorischen Konzepte der Erméglichung der
Wahrnehmung der Schulpflicht fiir neu zugewanderte Kinder und Jugendliche ab bzw. iiber
sechs Jahren und mit nicht oder kaum vorhandenen Deutschkenntnissen bilden die Grund-
lage fiir den (mehr oder weniger) erfolgreichen Spracherwerb, das (mehr oder weniger) sys-
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tematische Deutschlernen im Schulsystem und fiir die Moglichkeit der (mehr oder weniger)
erfolgreichen Teilhabe am Fachunterricht.

Innerhalb dieser Konzepte vollziechen sich eine Vielzahl individueller Sprachlern- und
Spracherwerbsprozesse des Deutschen als Zweit-, Dritt- oder Folgesprache bzw. des Deut-
schen als Fremdsprache, die einerseits gewissen Regelmiafligkeiten unterliegen. Andererseits
werden diese Prozesse von einer Vielzahl innerer und duflerer Faktoren beeinflusst. Zu diesen
Einflussfaktoren gehoren das Alter der Kinder und Jugendlichen, der Beginn des Deutsch-
erwerbs, die Kontaktdauer mit dem Deutschen (Geist/ Krafft 2017, 18), aber auch der in den
Sprachlernklassen gegebene Input, die gewéhlte Unterrichtsmethodik, die Moglichkeiten
zur Sprachverwendung auflerhalb des Unterrichts durch teilhabeorientierte Aktivitaten etc.
(siehe auch 1.5 in diesem Studienbuch). Dennoch befindet sich die Forschung zu Spezifika des
DaZ-Spracherwerbs von Jugendlichen im Vergleich zum frithen DaZ-Erwerb von Kindern
noch am Anfang (Ahrenholz/ Grommes 2014). Die fortgeschrittene Sprachentwicklung hangt
eng mit der Entwicklung von schriftsprachlichen Fahigkeiten zusammen (ebd., 4), was in der
Forschungslandschaft zu diesem Themenfeld laut Ahrenholz/Grommes zwei Hauptstrange
zur Folge hat:

Zum einen werden schulische Aspekte von der Unterrichtskommunikation bis zu zweitsprachspezi-
fischen Problemen mit schulischen Texten und Unterrichtsmaterialien beleuchtet, zum anderen wird
untersucht, wie sich sprachliche und im engeren Sinne grammatikalische Kompetenzen entwickeln
und ob es dabei besondere Problembereiche gibt. (Ebd., 6)

Fiir Seiteneinsteiger*innen konnen somit aufgrund der altersgeméfien Zuordnung zur ent-
sprechenden Schulform, kombiniert mit dem beginnenden Spracherwerb in der Zweitsprache
Deutsch, einem massiven sprachlichen und fachlichen Input sowie angesichts einer hohen
Normorientierung besondere Forderbedarfe entstehen, ,was aber durchaus zu erfolgreichen
Bildungswegen fithren kann [...]“ (ebd., 8). Was bedeutet dies fiir den gesellschaftswissen-
schaftlichen Fachunterricht der Sekundarstufen? Es bedeutet, dass Schiiler*innen mit ihrer
individuellen (Zuwanderungs)Geschichte und ihrem bis zum Besuch des geistes- und gesell-
schaftswissenschaftlichen Fachunterrichts bereits vollzogenen Spracherwerb im Deutschen
ohne weiteres auf dieselbe Weise dieselben Anforderungen an fachliches Lernen erfiillen
konnen wie ihre Mitschiiler*innen ohne Migrationserfahrung, ohne diese Art Sprachlern-
erfahrung, ohne ggf. auch Traumatisierung aufgrund von Fluchterlebnissen (mehr dazu in
Cornely Harboe / Mainzer-Murrenhoff/ Heine 2016).

Es bedeutet zudem, dass die Herausforderung fachintegrierter DaZ-Foérderung und sprach-
lich-fachlicher Bildung nicht allein in der Grundschule besteht, sondern auch in den Sekun-
darstufen. Innerhalb dieser unterscheiden sich jedoch die auszubauenden Kompetenzen der
Schiiler*innen und die schulischen Anforderungen voneinander, wie auch in den Beitragen
in Teil IT des Studienbuches deutlich wird. Vor allem in Bezug auf die zunehmende fachliche
Ausdifferenzierung, den wissenschaftspropddeutischen Anspruch der Sekundarstufe II, aber
auch mit Bezug auf Teilhabe durch den Zugang zu wissenschaftlichen Diskursen ist die Rolle
der Sekundarstufe II in Bezug auf sprachliche Bildung mit ihren ganz eigenen Anforderungen
nicht zu unterschétzen.
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Zusammenfassend ist festzuhalten, dass der unterstiitzten Entwicklung sprachlicher Kom-
petenzen in allen Fachern der Sekundarstufen eine hohe Bedeutung zukommt. Die Se-
kundarstufen fiithren zu Schulabschliissen, die bis auf wenige Ausnahmen in der Schul- und
Bildungssprache Deutsch abgelegt werden, zu deren zentralen Uberpriifungsmechanismen
Klausuren und miindliche Présentationen gehoren, fiir deren Erarbeitung Texte gelesen und
verarbeitet werden, an Unterrichtsgesprachen und Gruppendiskussionen teilzunehmen ist
und Lehrervortrage gehort werden. Die Sekundarstufen tibernehmen, je nach Schulart und
vorgelagerter Selektion, Kinder und Jugendliche mit unterschiedlichen sprachlichen Ressour-
cen und fihren die nunmehr fachlich starker ausdifferenzierte Kompetenzentwicklung weiter.

1.3 Sprachliche Heterogenitat als Normalfall

Die bis hier dargestellten schulischen Rahmenbedingungen fiir eine fachintegrierte sprach-
liche Forderung und Bildung in den geistes- und gesellschaftswissenschaftlichen Fachern
sollen noch einmal im Spannungsverhiltnis von sprachlicher Heterogenitit als gesellschaft-
lichem Normalfall und sprachlichen Herausforderungen im System Schule vertieft werden.
Grundlegend fiir die diversifizierte Wahrnehmung des Themenfeldes Sprache(n) in Schule
und Unterricht ist es, (sprachliche) Heterogenitat im Klassenzimmer als Normalfall anzuer-
kennen. Dafiir ist es férderlich, individueller und gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit gegen-
tiber positiv eingestellt zu sein, um darauf aufbauend inklusive Konzepte und Methoden der
sprachlich-fachlichen Bildung im System Schule zu diskutieren und zu reflektieren. Schule
bringt durch ihre bereits angedeuteten homogenisierenden Tendenzen Heterogenitit mit
hervor. Denn Heterogenitit kann

nur relational im Verhdltnis zu Homogenitit existieren. Heterogenitatskonstruktionen sind nicht
isoliert ohne Konstruktionen von Homogenitit zu erfassen: beide entstehen im Prozess des Wahr-
nehmens und Vergleichens, denen implizite oder explizite Mafistabe oder Beziige zugrunde gelegt
sind. (Budde 2017, 20)

Sprache gilt als eine von zahlreichen Differenzlinien von Heterogenitatskonstruktionen, {iber
die Individuen sozial markiert und positioniert sind (Leiprecht/ Lutz 2015, 287). Mit ,Sprache’
ist hier der individuelle, personliche Sprachgebrauch eines Menschen benannt, der sich im
dynamischen Verhiltnis zum Umfeld und den dort tiblichen Sprachgebriduchen zeigt. Dabei
stehen individuell legitime Sprachengebriduche auch im Widerspruch zu gesellschaftlich
normierten Praktiken und Perspektiven, wie der von habitueller Monolingualitat in der schu-
lischen Bildung. Schule spiegelt in diesem Zusammenhang als System und Ort des Lernens
in vielfacher Form das wechselseitige Verhiltnis von individuellem Sprach(en)gebrauch und
gesellschaftlich anerkannten Formen des Sprechens wider - jedoch nicht immer mit positiven
Auswirkungen auf das Individuum oder gar auf die gesamtgesellschaftliche Wahrnehmung
der grundsitzlichen Gleichwertigkeit von Sprachen.

Wenn sprachliche Heterogenitit als Normalfall postuliert wird, kénnen verschiedene Arten
individuellen Sprachgebrauchs darunter fallen und es kann davon ausgegangen werden, dass
alle Schiiler*innen in einer bestimmten Weise im Verhéltnis zu den schulischen Normen



