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Zusammenfassung: In der Forthildung ,Sprachbildung- und -férderung /
Deutsch als Zweit- und Fremdsprache®, die im Verbundprojekt des Mercator-In-
stituts ,,Umbriiche gestalten“ entwickelt wurde, sollten kolumbianische und deut-
sche Lehrkradfte gemeinsam weitergebildet werden. In vier Modulen, die an die
kolumbianischen Bediirfnisse angepasst wurden, setzten sich die Lehrenden mit
den sprachpolitischen Grundlagen des DaZ-Unterrichts, der Forderung bildungs-
sprachlicher und interkultureller Kompetenzen, dem Konzept des Sprachsensi-
blen Fachunterrichts sowie der Sprachdiagnostik auseinander.
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Schliisselworter: Deutsch als Zweitsprache, Professionalisierung im Lehrerberuf,
Sprachsensibler Fachunterricht, Kolumbien / Universidad Nacional de Colombia
(UNAL)

Abstract: In the teachers’ professional training “Language education and langua-
ge training [ German as a second and foreign language”, which was developed in
the cooperation project “Umbriiche gestalten” of the Mercator Institute, Colombi-
an and German teachers were to be trained together. In four modules, which were
adapted to Colombian needs, the teachers dealed with the linguistic-political ba-
sics of teaching German as a second language, the promotion of academic langua-
ge and intercultural skills, the concept of linguistically responsive subject tea-
ching and language diagnostics.

Keywords: German as a second language, teachers’ professional development
and training, linguistically responsive subject teaching, Colombia / Universidad
Nacional de Colombia (UNAL)

1 Einleitung

Der Auslandsschuldienst stellt Lehrende aus dem innerdeutschen Schuldienst
vor grofie Herausforderungen, denn oft verfiigen diese Lehrkrifte weder iiber ein
Studium im Bereich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache noch iiber Erfahrun-
gen im Sprachsensiblen Fachunterricht (SFU), der Sprach- und Fachlernen mit-
einander verzahnt (Leisen 2010). Das Letztgenannte findet zunehmend Eingang
in den klassischen Regelunterricht in Deutschland, in dem Fachinhalte sprach-
sensibel aufbereitet werden und Lehrkréifte sprachforderlich in Hinblick auf die
Vermittlung der schulischen Fachsprache handeln.

Eine Moglichkeit, auf diese Herausforderung zu reagieren und Lehrkraften
Strategien und sprachforderliche Handlungsoptionen aufzuzeigen, ist eine Zu-
satzqualifikation fiir Lehrende, die im Verbundprojekt des Mercator-Instituts
,Umbriiche gestalten — Sprachenbildung in Niedersachsen“ von niedersidchsi-
schen Hochschulen entwickelt, durchgefiihrt und evaluiert wurde. Um auch auf
die besonderen kolumbianischen Bediirfnisse zu reagieren, wurde die Zusatz-
qualifikation von der Universidad Nacional de Colombia (UNAL) und den Un-
terrichtsbegleiterinnen und -begleitern der Deutschen Schule angepasst. Diese
Zusammenarbeit entstand hinsichtlich Synergieeffekte auf Wunsch beider Insti-
tutionen. Wahrend die Universitiat an theoretischen Inhalten arbeitete, setzten
die schulinternen Unterrichtsbegleiterinnen und -begleiter diese in die Praxis
um.
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Ziel dieses Projektes ist es, sowohl Lehrkrafte der Deutschen Schule als auch
DaF-Lehramtsstudierende der UNAL dazu zu befdhigen, einen Sprachsensiblen
Fachunterricht fiir Lernende mit deutscher und nicht-deutscher Herkunftssprache
zu planen und durchzufiihren. Die Deutsche Schule in Kolumbien verfolgt das
Konzept des SFU. Auch im Rahmen des Fachunterrichts mit vorwiegend fremd-
sprachlichen Lernenden sollen somit Lehrkrafte dazu geschult werden, Inhalte
des Sachfaches sprachlich angemessen zu vermitteln. Dabei steht also das inte-
grierte Sprachlernen im Fach im Fokus, denn nur Lernende, die eine Aufgabe
sprachlich durchdringen, sind auch fachlich in der Lage, diese erfolgreich zu be-
waltigen.

Wie bereits Leisen (2010) betont, ist Kennzeichen des deutschsprachigen
Fachunterrichts in aller Regel ein sehr heterogener sprachlicher Hintergrund der
Lernenden in der Alltagssprache und das Bewusstsein einer anderen Art der
Sprachverwendung in fachbezogenen Kontexten. Die Voraussetzungen fiir einen
solchen Unterricht sind nicht nur die Fahigkeit der Lehrerinnen und Lehrer, sich
auf Fremdes und Neues einzulassen, sondern auch Konzepte der Sprachenbil-
dung kritisch zu analysieren, sprachdiagnostische Verfahren anzuwenden und zu
reflektieren, sich mit der Didaktik des Deutschen als Fremdsprache auseinander-
zusetzen sowie eigene Unterrichtsmaterialien zu erstellen, anzuwenden und zu
evaluieren. Die in Kolumbien angepasste Ausbildung umfasst 40 Seminarstun-
den, einen Unterrichtsbesuch an der Deutschen Schule, die Teilnahme an einem
Kolloquium an der UNAL sowie ein Portfolio in Form eines ,,Buddybooks®, eine
Art Lerntagebuch, in dem die Fortbildungsinhalte festgehalten werden.

Der vorliegende Artikel 1dsst sich somit inhaltlich in drei Teile gliedern. Der
erste Teil umfasst die Konzeption, Erprobung und Evaluation der Zusatzqualifika-
tion an Studienseminaren in Niedersachsen. Jahrelang waren Lehrinhalte eines
Sprachsensiblen Fachunterrichts weder Bestandteil der universitdren Curricula
noch der Studienseminare. Insgesamt waren im Rahmen des Projektes ,,Umbrii-
che gestalten“! acht Universitdten an der Entwicklung von neuen Ausbildungs-
konzepten und Materialien beteiligt. Im Gegensatz zur gangigen DaZ-Ausbildung,
die auflerhalb des fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Lehramtsange-
bots realisiert wird, wurde integrativ vorgegangen. Sprachsensible und -bildende
Inhalte fiir Lehramtsstudierende wurden im Rahmen ihrer Ausbildung in der Re-
gel direkt in die fachdidaktischen Seminare implementiert. Dariiber hinaus wurde
ein Qualifizierungsangebot fiir Studienseminare, in denen Lehrkrafte in Deutsch-
land ihre zweite Ausbildungsphase absolvieren, mit vier Modulen entwickelt. Der
zweite inhaltliche Fokus thematisiert die Anpassung und die Durchfiihrung der

1 Siehe unter http://www.sprachen-bilden-niedersachsen.de (20.08.2019).



478 —— Zuzana Miinch-Mankovéa und Juliane Miiller de Acevedo DE GRUYTER

Fortbildungsmodule in Kolumbien. So wurde in vielen Bereichen kontrastiv
gearbeitet, um fiir Gemeinsamkeiten und Unterschiede der deutschen und spa-
nischen Sprache zu sensibilisieren und um Interferenzfehler zu vermeiden.
Schlief3lich soll der dritte Teil das Projekt kritisch reflektieren.

2 Die Zusatzqualifikation ,,Sprachenbildung
und -forderung, Deutsch als Zweit- und
Fremdsprache (DaZ/DaF) und Sprachsensibler
Fachunterricht*

2.1 Entwicklung und Voraussetzungen

Die Zusatzqualifikation fiir die Referendarinnen und Referendare entstand in der
zweiten Phase des niedersdachsischen Projektes ,,Umbriiche gestalten in den Jah-
ren 2016/2017 und konnte somit auf den bereits entwickelten Konzepten fiir die
erste Ausbildungsphase aufbauen. Die ,,Umbr{iche“-Initiative hat zu diesem Zeit-
punkt vor allem auf die aktuelle Fliichtlingspolitik und die bildungspolitische Si-
tuation reagiert, in der sich Lehrpersonen aller Facher auf eine zunehmende
sprachliche und kulturelle Vielfalt und damit zusammenhéngende Leistungs-
heterogenitit einstellen mussten (und stets miissen). Im Rahmen des Projektes
wurden zundchst Kernkompetenzen und Kerninhalte (vgl. Neumann/Casper-Heh-
ne 2016) fiir die Lehramtsausbildung formuliert und entsprechende Ausbildungs-
konzepte sowie Materialien zur integrierten Sprachenbildung und -férderung
quer durch alle Schulfdcher an allen Schulformen entwickelt. Die Ausbhildungs-
inhalte fiir den Vorbereitungsdienst wurden entsprechend adaptiert bzw. ergéanzt,
modular aufgebaut und in drei Durchldufen erprobt. An dem ersten Durchlauf
nahmen nur die Referendarinnen und Referendare teil, an dem zweiten Durchlauf
waren bereits auch die Studienseminarleiterinnen und -leiter beteiligt, die spater
die Funktion der Multiplikatorinnen und Multiplikatoren in eigenen Einrichtun-
gen iibernommen haben.

Die modulare Fortbildung sollte so konzipiert werden, dass sie sich einfach
iibertragen ldsst und moglichst viele Zielgruppen erreicht. Bevor also jede Institu-
tion ihr eigenes Fortbildungskonzept entwickelt, bietet es sich an, die bereits vor-
handenen Module der ,,Umbriiche“-Initiative zu adaptieren, wie es auch in Ko-
lumbien der Fall war.

Die Voraussetzungen waren dabei, dass alle Lehrkrafte und Studierende iiber
ein C1-Niveau (GER) sowie iiber didaktische Grundkenntnisse, wie zum Beispiel
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iiber Unterrichtsplanung und -gestaltung, verfiigten. Die Studierenden der UNAL
mussten zuvor an dem Seminar ,,Didaktik I“ erfolgreich teilgenommen haben und
konnten sich die Fortbildung als Seminar ,,Didaktik II anrechnen lassen.

Wahrend sich die Ausbildung von Lehrkréften in Kolumbien verstarkt an tra-
ditionellen Lehrformen wie dem Frontalunterricht orientiert, vermittelt die deut-
sche Ausbildung eher kooperative Lehrformen, die auch einen hohen Stellenwert
im Sprachsensiblen Fachunterricht haben. Aufgrund solch unterschiedlicher
Ausbildungen zielte die Fortbildung auch auf die Vermittlung multipler Unter-
richtsmethoden ab.

Ein weiterer Unterschied bestand zweifelsohne in Bezug auf die deutsche
Sprache. Da die meisten kolumbianischen Lehrkrifte ein DaF-Studium abge-
schlossen haben, brachten sie teils mehr linguistisches Vorwissen und grammati-
kalisches Regelwissen mit als die deutschen Kolleginnen und Kollegen. Der
Wunsch nach diesem Regelwissen war vor allem bei den deutschen Lehrenden
von besonderer Bedeutung, da es ihnen Sicherheit im Unterricht gab. Die erheb-
liche Nachfrage zeigte, dass der Bedarf an einer solchen Weiterbildung sehr hoch
ist, besonders auch wegen des weltweiten Mangels an gut qualifizierten DaF- und
SFU-Lehrkréften.

2.2 Erprobung

In den ersten zwei Implementierungsphasen des Projektes in Deutschland, das
heifdt in der Orientierungs- und Abstimmungsphase, wurden zunichst Bedarfe
der Studienseminare erhoben, um die vorhandenen Ausbildungsinhalte aus der
ersten Ausbildungsphase entsprechend zu adaptieren bzw. um aktuell gefragte
Themen wie zum Beispiel ,,Alphabetisierung” oder ,,Asylrecht” zu erweitern. In
der darauffolgenden Entwicklungsphase wurden vier Module im Umfang von 40
Unterrichtsstunden (aufgeteilt auf vier Blocktermine a zehn Stunden) konzipiert.
Da sich der Umfang sowie die Aufteilung als erfolgreich erwiesen haben, wurden
sie auch in Kolumbien so iibernommen. Der Modul- bzw. der Bausteinaufbau
wurde mit Blick auf die flexible Integration in die Ausbildungsinhalte der Studi-
enseminare gewdhlt. Dabei war es besonders wichtig, zwischen den jeweiligen
Modulen eine Praxisphase zu verankern, in der den Referendarinnen und Refe-
rendaren genug Zeit gewahrt wurde, die vermittelten Inhalte praktisch zu erpro-
ben. Methodisch standen praktische Ubungen und Simulationen des sprach-
sensibel aufbereiteten Fachunterrichts im Vordergrund; die in Simulationen
gewonnenen Erkenntnisse wurden im spiteren Verlauf durch theoretische Be-
trachtungen ergdnzt und vertieft. Generell sollten die Module kritisches Reflexi-
onsvermogen im Hinblick auf die schul- und fachspezifischen Normen sowie auf
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Benachteiligung von Schiilerinnen und Schiilern mit Sprachférderbedarf, mit di-
versen kulturellen Hintergriinden oder unterschiedlich langer Schulerfahrung,
aushilden. Jedes Modul wurde durch ein interkulturelles Spiel (,,Insel Albatros*,
,»Schritt nach vorne“ etc.) eingefiihrt, in dem Lehrende ihre eigenen Einstellun-
gen, Vorurteile, Stereotype und Handlungsmuster beziiglich kultureller Differenz
hinterfragen und mit eigenen Gefiihlen und Irritationen arbeiten lernen.

2.3 Modul I - Sprachenpolitische Grundlagen des
DaZ-Unterrichts

Im Rahmen des ersten Moduls wurde zundchst die aktuelle Situation des DaZ-
Unterrichts in den Bildungsinstitutionen anhand von derzeit geltenden Erlassen
und (Kern-)Curricula zu Sprachenbildung und -férderung in Niedersachsen vor-
gestellt. Die wichtigsten Rahmenrichtlinien stellen der Gemeinsame Europdische
Referenzrahmen fiir Sprachen (GER), der Runderlass Forderung von Bildungserfolg
und Teilhabe von Schiilerinnen und Schiilern nicht-deutscher Herkunftssprache vom
01.07.2014 (Niedersachsisches Kultusministerium 2014) und das Kerncurriculum
Deutsch als Zweitsprache (Niedersichsisches Kultusministerium 2016) dar. Neu
wurde in das Programm die Problematik des Asylrechts aufgenommen, darunter
sind vor allem zwei Themenbl6cke zu erwdhnen: die ,,Fliichtlingswege nach Eu-
ropa“ und die aktuelle ,Situation in Deutschland® (bspw. Besonderheiten des
deutschen Asylrechts, Arbeitsmarktzugang, Schulpflicht). Betont wurde vor allem
die Tatsache, dass auch asylsuchende Kinder und Jugendliche, wie alle anderen
in Niedersachsen lebenden Ausldanderinnen und Ausldnder, schulpflichtig sind.
In Kolumbien wurde dieses Themenfeld am Rande thematisiert und ein Fokus auf
die Erteilung von Visa gelegt.

Weiterhin wurden sowohl in Deutschland als auch in Kolumbien die Sprach-
zertifikate DSD (Deutsches Sprachdiplom), DTZ (Deutsch-Test fiir Zuwanderer),
Sprachpriifungen der Goethe-Institute TestDaF (Test Deutsch als Fremdsprache),
DSH (Deutsche Priifung fiir den Hochschulzugang) und ihre rechtliche Anerken-
nung sowie die DaZ-Niveaubeschreibungen in der Sekundarstufe I (Sdchsisches
Bildungsinstitut 2013; Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Sport 2002) vor-
gestellt. In den darauffolgenden Ubungssequenzen wurden konkrete Aufgaben-
stellungen und Priifungsformate der jeweiligen Zertifikatsangebote verglichen.
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2.3.1 Curriculare Grundlagen

Die neuen curricularen Vorgaben in Deutschland verfolgen den handlungsori-
entierten und interkulturellen Ansatz, das heif3t, die Anwendung von Redemit-
teln geschieht in verschiedenen Kontexten, aber in konkreten Handlungszusam-
menhdngen. Zudem werden die deutsche sowie die Herkunftskulturen der
Schiilerinnen und Schiiler bei konkret genannten Themenbereichen aufeinan-
der bezogen. In Gottingen wurde sich speziell mit den niedersdchsischen Curri-
cula befasst, die deutschen Auslandsschulen entscheiden sich normalerweise
fiir Curricula aus einem Bundesland. So kann es sein, dass eine Auslandsschule
mit den baden-wiirttembergischen Lehrpldnen und eine andere mit Curricula
aus Thiiringen arbeitet. Eigene Curricula fiir die deutschen Auslandsschulen
existieren in dieser Form nicht, sodass bei der Adaptation der Fortbildung ent-
schieden wurde, unterschiedliche Rahmenlehrpldane und curriculare Vorgaben
aus mehreren Bundesldndern zu vergleichen. Die Fortbildung betraf nur den
Sprachsensiblen Fachunterricht, der auf Deutsch und nach deutschen Curricula
zu unterrichtenden Fdchern, womit kolumbianische Vorgaben, beispielsweise
fiir die Facher ,,Lengua Espariola® oder ,,Ciencias Soziales“, aufier Acht gelassen
worden sind.

Das Ziel dieser Aufgabe war es einerseits, zu erkennen, dass sich die Didaktik
von einer syntaktischen Ausrichtung zu einer kompetenzorientierten und inter-
kulturellen Vermittlung entwickelt hat, und andererseits, die unterschiedlichen
Ansitze der jeweiligen Bundesldnder zu vergleichen und beurteilen zu kénnen.
Schlief3lich wurden die Teilnehmenden mit den zentralen Termini vertraut ge-
macht. Dazu wurde zum Beispiel ein fachwissenschaftliches Glossar sowie eine
Basisgrammatik aus dem hamburgischen Curriculum Deutsch als Zweitsprache in
Vorbereitungsklassen von 2011 (Freie und Hansestadt Hamburg, Behorde fiir
Schule und Berufsbildung) genutzt.

Besonderheiten erkannten die Teilnehmenden vor allem bei den curricularen
Grundlagen aus Brandenburg (Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport des
Landes Brandenburg 2017), die unter anderem die Erwerbsstufen ausgehend vom
Verb (Grie3haber 2006) beschreiben und iiber verschiedene Schriftsysteme sowie
iiber die Etappen des Schriftspracherwerbs im Bereich der Alphabetisierung infor-
mieren. Exemplarisch geben die Grundlagen auch didaktische Empfehlungen zur
Wortschatzarbeit mithilfe von Mind-Maps sowie zum Scaffolding, die zentrale Me-
thoden im Sprachsensiblen Fachunterricht sind. Am bayrischen Lehrplan ist hin-
gegen die Betonung des ficheriibergreifenden, sozialen und (inter-)kulturellen
Lernens (vgl. Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung Miinchen)
zu verzeichnen. Durch die Auseinandersetzung mit den Curricula verstanden die
Teilnehmenden sowohl die Wichtigkeit der Kompetenzorientierung, der Mehr-
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sprachigkeit und des (inter-)kulturellen Lernens als auch die kommunikative Aus-
richtung des Fremdsprachenunterrichts.

2.3.2 Mehrsprachigkeit

Das erste Modul wurde mit den theoretischen Grundlagen der Mehrsprachigkeits-
didaktik (vgl. z.B. Krumm/Jenkins 2001; Langer 2014) und dem oft kontrovers dis-
kutierten Thema des Herkunftssprachenunterrichts abgeschlossen. An dieser
Stelle standen im Zentrum: die unterschiedlichen Auffassungen des Mehrspra-
chigkeitsbegriffs, die Typen der Mehrsprachigkeit, die Sprach(en)politik des deut-
schen Bildungssystems sowie der Unterschied zwischen der Mehrsprachigkeits-
und Fremdsprachendidaktik. Im Rahmen von sechs Lernstationen konnten
schlieflich konkrete Ansitze wie der , Interkomprehensionsansatz“ (vgl. Olesch-
ko 2011) oder ,,Creating Dual Language Books* (vgl. Cummins 2010) und metho-
dische Zugadnge und Lernstrategien fiir diverse Facher behandelt werden. So wur-
de neben den klassischen Sprachenportrits beispielsweise mit der Methodik des
DaFnE (Deutsch als Fremdsprache nach Englisch) gearbeitet, um das Transfer-
potenzial von Sprachen, das heif3t von transferfahigen bzw. abweichenden Struk-
turen oder Internationalismen, im (Fach-)Unterricht aufzeigen zu kénnen.

Der Bereich der Mehrsprachigkeit in Kolumbien wurde vor allem um das Ein-
beziehen des Spanischen als Erstsprache, des Franzosischen als Fremdsprache im
Schulcurriculum und des Portugiesischen als Sprache des Nachbarlandes er-
ginzt. Neben dem Betrachten von ErschliefSungsstrategien, wie das Erkennen von
Internationalismen, Funktionswortern oder die KontexterschliefSung, bot sich ein
Vergleich der Objektpronomen im Deutschen, Spanischen, Franzdsischen und
Portugiesischen an, der im Weiteren exemplarisch beschrieben wird.

Im Deutschen kommt es zu Interferenzfehlern, wenn die Lernenden etwa fol-
genden Satz konstruieren: ,,Ich gebe das Buch *zu meiner Mutter” (Spanisch: ,,Le
doy el libro a mi madre*). Anders als im Franzodsischen und Portugiesischen mar-
kiert die Praposition a im Spanischen nicht das indirekte Objekt, sondern eine
Person. Allerdings ist die Deklination noch in den Objektpronomen erhalten ge-
blieben. Die Ubersetzung des indirekten Objektes in dem Satz: ,Ich gebe ihr das
Buch“ lautet auf Spanisch ,,Le doy el libro“. Wird das direkte Objekt allerdings
ersetzt, so lautet die Ubersetzung von ,,Ich kenne sie“, ,,La conozco®. Zwar gibt es
Verben, die im Deutschen ein indirektes und im Spanischen ein direktes Objekt
bendétigen, wie zum Beispiel helfen/ayudar und vice versa, doch greift die oben
genannte Regel bei sehr vielen Verben. Durch diese Art von Sprachvergleichen
werden die Lernenden nicht nur fiir Fremdsprachen, sondern auch fiir ihre Mut-
tersprache sensibilisiert. Diese Tatsache ermdglicht somit die Forderung der
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Sprachbewusstheit (language awareness) und erleichtert das Erlernen weiterer
Sprachen.

2.4 Modul Il - Vermittlung von der Alphabetisierung bis zur
Bildungssprache

Phonetik, Alphabetisierung und die Stolpersteine der deutschen Sprache bilden
das Kernstiick des zweiten Moduls. Als Erstes wurde im Rahmen des Themas
»Grundlagen der Alphabetisierung® das deutsche Schriftsystem nach konkreten
Prinzipien, dem phonografischen, dem silbischen, dem morphologischen und
dem syntaktischen Prinzip, dargestellt. Dabei wurde mit unterschiedlichen Me-
thoden fiir den Anfangsunterricht gearbeitet, zum Beispiel mit der Silben- und
Anlautmethode, zu denen Ubungen aus den Lehrwerken Von A bis Z und Alpha-
mar durchgefiihrt wurden. Um das Verstandnis fiir Wahrnehmungsprobleme be-
stimmter Vokale und Konsonantencluster sowie des deutschen Silbenrhythmus’
und Wortakzents zu starken, haben Teilnehmende einige Wahrnehmungsiibun-
gen und Selbstexperimente durchgefiihrt. Im Rahmen der ersten Ubung mussten
sie beispielsweise den eigenen Namen klatschen, in der darauffolgenden Aufgabe
wiederum einen mit deutlichen Betonungen vorgelesenen Text rekonstruieren.
Aus der interkulturellen Perspektive spielt vor allem die Intonation eine wichtige
Rolle, da sie die Emotionen der Sprechenden widerspiegelt und automatisch —
entsprechend den muttersprachlichen Mustern — interpretiert wird. Zum deut-
schen Wort- und Satzakzent wurde somit eine Uberblickstabelle generiert, die fiir
die Teilnehmenden eine Hilfestellung mit den bekanntesten Betonungsregeln
und Merkbeispielen darstellte. In dem letzten Themenblock wurde sowohl das
theoretische Grundwissen zu den klassischen Spracherwerbstheorien inklusive
der Interlanguage-Theorie vorgestellt als auch die Stolpersteine der deutschen
Sprache im Rahmen von fiinf Lernstationen vermittelt. Die fiinf Stationen wurden
nach den Themenbereichen ,,Nomen“, ,, Adjektive“, ,Verben“, ,Syntax“, ,Par-
tikeln“ und ,,Prapositionen* aufgebaut, die Stolpersteine waren dabei durch in-
duktiv gelenktes Vorgehen zu erarbeiten. In Kolumbien wurde in diesem Modul
ein Schwerpunkt auf den Vergleich der spanischen und der deutschen Sprache
gelegt, der im folgenden Unterkapitel dargestellt wird.
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2.5 Stolpersteine des Deutschen fiir spanische
Muttersprachlerinnen und Muttersprachler

Im zweiten Modul wurde vor allem der Bereich der Phonetik kontrastiv spanisch-
deutsch behandelt. Besondere Schwierigkeiten stellen zunachst die Artikulation
der Vokale sowie die Vokalldngen dar, weil das Spanische nur fiinf lautliche Vokale
und keine unterschiedlichen Vokalquantitidten aufweist. Dabei lassen sich gut Mi-
nimalpaare wie Bett und Beet oder Hohle und Holle iiben. Ein weiterer Stolperstein
ist das Fehlen des glottalen Verschlusslautes im Spanischen. Wenn die Worter im
Deutschen mit einem Vokal beginnen, so werden sie voneinander getrennt, im Spa-
nischen dagegen gebunden. So gibt es bei spanischsprachigen Lernenden keinen
phonetischen Unterschied zwischen ein Kind erwarten und Kinder warten. Bei den
Konsonanten werden die Explosive nicht gespannt genug gebildet, wie zum Bei-
spiel bei Deich — Teich, Brille — Pille oder Kranz — Gans. Ebenso fehlt im Spanischen
die Auslautverhartung, wie bei Hund, Wand, Lob oder Tag. Ich- und ach-Laute so-
wie /s/ und /z/ konnen nur sehr schwer unterschieden werden, wie bei sehen und
Zehen. Diese Stolpersteine sollten den Teilnehmenden bewusst gemacht werden,
sodass sie diese gezielt mit ihren Lernenden {iben konnen.

Weitere Stolpersteine lassen sich praktisch in allen linguistischen Bereichen
finden, doch neben der Phonetik bezog sich die Zusatzqualifikation vor allem auf
Schwierigkeiten in der Syntax bzw. Morphosyntax. Die Auswahl der grammatika-
lischen Themen richtete sich nach den Wiinschen der Teilnehmenden. Neben den
bereits thematisierten Objektpronomen im Bereich der Mehrsprachigkeit wurden
zum Beispiel Komposita, Partizipien, Temporal- und Konditionalsédtze themati-
siert. So wird das Spanische cuando sowohl mit wenn als auch mit als iibersetzt:
,»Cuando vayas a casa, te prepararé un café“ (dt.: ,,Wenn du nach Hause kommst,
mache ich dir einen Kaffee*). ,,Cuando eras pequefia jugabas con tus amigos* (dt.:
,»Als du klein warst, hast du mit deinen Freunden gespielt“). Sobald sich cuando
auf die Gegenwart oder im oben genannten Beispiel auf die Zukunft bezieht, er-
folgt die Ubersetzung mit wenn. Zudem braucht cuando bei einem zukiinftigen
Bezug einen subjuntivo was den meisten Muttersprachlerinnen und Muttersprach-
lern nicht bewusst ist. Bezieht sich cuando auf ein einmaliges Ereignis in der Ver-
gangenbheit, 1dsst es sich mit als {ibersetzen.

2.6 Modul lll - Facherspezifische Diskursfihigkeiten im
Rahmen eines Sprachsensiblen Fachunterrichts (SFU)

Der dritte Workshop hat sich einerseits auf theoretische Grundlagen des Konzepts
Sprachsensibler Fachunterricht (Leisen 2010) und andererseits auf die Scaffol-
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dingmethoden (Gibbons 2002) konzentriert und sollte dabei zur parallelen Refle-
xion der sprachlichen Anforderungen des (eigenen) Fachunterrichts anleiten. An-
hand von steuernden Fragen wie ,,Wie wird das fachliche und sprachliche Lernen
(Lesen, Schreiben, Sprechen) geférdert? Werden sprachliche Ziele den Schiilerin-
nen und Schiilern transparent gemacht?* wurden klassische Fachlehrwerke, wie
zum Beispiel Chemie im Kontext (Demuth/Parchmann/Ralle 2006), und sprach-
sensibel aufbereitete Materialien verglichen und Starken und Schwachen der je-
weiligen Zugidnge identifiziert und reflektiert.

Bei der Einfiihrung des Unterthemas ,,Sprachliche Register” lag der Fokus vor
allem auf den Unterschieden zwischen konzeptioneller Miindlichkeit (Alltags-
und teilweise Unterrichtssprache) und konzeptioneller Schriftlichkeit (Bildungs-
und Fachsprache). Passend dazu wurden Ubungen zur Schulung von Diskurs-
fahigkeiten (Erkldren, Beschreiben, Argumentieren etc.) konstruiert, im Rahmen
derer fachliche und sprachliche Erwartungshorizonte zu formulieren waren, aus
denen schliefllich passende Sprachhilfen und -mittel abgeleitet wurden. Diese
konnten im Rahmen eines Planungsrahmens (Tajmel 2011a) systematisch geord-
net und im ndchsten Schritt den Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht trans-
parent gemacht werden.

Das Ziel des Slots war eine sukzessive Entwicklung kritischer Sprachbewusst-
heit nicht nur in Bezug auf die Fachtexte und fachtypischen Aufgabenstellungen,
sondern auch auf die leistungsdifferenzierte Bewertung und Beurteilung von
sprachlichen und fachlichen Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler. Zu diesem
Anlass wurden Aufgaben mit authentischen Antworten von Schiilerinnen und
Schiilern gestaltet, denen zwei Tests im Fach Physik und Chemie an einer Realschu-
le vorausgingen. In der Praxisphase des in Deutschland durchgefiihrten Moduls
wurden eigene sprachsensible Unterrichtsentwiirfe geplant, entwickelt und mit
Studienseminarleiterinnen und -leitern im Hinblick auf die praktische Umsetzung
diskutiert. In Kolumbien wurde das Modul weitestgehend iibernommen. Die Pra-
xisphase bezog sich dementsprechend auf einen Sprachsensiblen Fachunterricht
mit spanischsprachigen Erstsprachlerinnen und -sprachlern, der auch in Form ei-
nes Unterrichtsbesuches begleitet und ausgewertet werden konnte.

2.7 Konkrete Erprobung eines Sprachsensiblen Fachunterrichts
in Kolumbien

In Kolumbien wurde im dritten Modul eine Unterrichtssequenz fiir einen Sprach-
sensiblen Fachunterricht in einem Sachfach in Gruppen gemaf3 Leisen erstellt, er-
probt und reflektiert. Hierbei wurden sprachsensible Materialien zu den bereits ein-
gefiihrten Lehrwerken erstellt, indem die Teilnehmenden Briickentexte konstruier-
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ten, sprachliche Hilfestellung durch Erkldarungen in der Erst- oder Zielsprache for-
mulierten oder Redemittel zur Aufgabenbewaltigung zur Verfiigung stellten. So er-
stellte eine Biologiegruppe aus der Grundschule beispielsweise ein mehrsprachi-
ges Wort-Bild-Glossar zu Tieren im Wald. Eine Geographiegruppe aus der Sekun-
darstufe I vereinfachte wiederum einen Sachtext iiber das Gradnetz, indem sie zum
Beispiel einige Passiv- in Aktivsdtze umformulierte und dieses spéter in einer Auf-
gabe zum Text thematisierte. Eine weitere Gruppe konzentrierte sich auf die Dis-
kursfunktionen im Fach Geschichte zur Franzosischen Revolution, wie zum Bei-
spiel ,,Erkldre die Probleme des dritten Standes. Nutze Sdtze mit weil, da und denn®.
Auch an dieser Stelle konnten sich die deutschen und kolumbianischen Teilneh-
menden gut gegenseitig unterstiitzen. So erkannten vor allem die spanischsprachi-
gen Lehrkréafte und Studierenden die Stolpersteine im Text und die deutschen Lehr-
kréfte konnten mehrere Umformulierungen und Hilfestellungen anbieten.

2.8 Modul IV - Sprachdiagnostik

Zundchst wurde die Relevanz der Sprachdiagnostik anhand einer Vielzahl recht-
licher Bestimmungen, die fiir die Lehrkraftebildung in Deutschland und daher
auch fiir die Schulpraxis mafgeblich sind (z.B. Standards fiir die Lehrerbildung
in Bildungswissenschaften [KMK 2004], APVO-Bestimmungen?), verdeutlicht. Im
ndchsten Schritt wurden die Geschichte der Sprachstandsfeststellung, die Verfah-
renstypen der diagnosegestiitzten Férderung sowie die wichtigsten Diagnosein-
strumente vorgestellt. Zu den zentralen Verfahrenstypen im Schulkontext gehd-
ren die Profilanalysen, Tests und Beobachtungsverfahren. Um die entsprechen-
den Instrumente vorzustellen, wurden Aufgabenformate erarbeitet, im Rahmen
derer Fortbildungsteilnehmende einen ersten Eindruck gewinnen konnten und
gleichzeitig erfuhren, welches Ziel das konkrete Tool hat, wie es funktioniert, wel-
cher Zeitaufwand und welche Vorkenntnisse vorausgesetzt werden und wie das
Verfahren theoretisch und empirisch fundiert ist. Besondere Aufmerksamkeit
wurde den Themen ,,differenzierte Leistungsbeurteilung® (Tajmel 2011b) und ,,f4-
cherspezifische Forderinstrumente“ (vgl. z.B. Frank/Giirsoy 2014) gewidmet, die
zu Uberlegungen iiber notige fachdidaktische Kompetenzen der DaZ-/DaF-Lehi-
krafte fiihrten. In der Reflexionsphase sollten die Referendarinnen und Referen-

2 APVO-Lehr (Verordnung iiber die Ausbildung und Priifung von Lehrkréften im Vorbereitungs-
dienst), die die Anforderungen fiir die zweite Ausbildungsphase der deutschen Lehrkréfte regelt.
Vgl. dazu auch online: http://www.schure.de/20411/35-84110-413.htm (09.08.2019).
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dare Riickschliisse aus den vorgestellten Testverfahren in Bezug auf eigene Beur-
teilungskriterien und Bewertungsmuster ziehen, in der Praxisphase sollten sie
wiederum ihre diagnostische Kompetenz durch exemplarische Anwendung eines
ausgewdhlten Verfahrens im Rahmen der vorzubereitenden Unterrichtsentwiirfe
unter Beweis stellen.

Die Fortbildungsmafinahme wurde mit einem Kolloquium (im Umfang von 20
Minuten pro Teilnehmerin bzw. Teilnehmer), das aus einer vertiefenden Diskus-
sion zu durchgenommenen Modulthemen bestand, abgeschlossen. In Kolumbien
wurde dieses Kolloquium an der UNAL mit dem Leiter der DaF-Abteilung durch-
gefiihrt. Bei den iiberpriifenden Unterrichtsbesuchen waren in Deutschland die
Fachseminarleiterinnen und -leiter sowie die wissenschaftlichen Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter des ,,Umbriiche“-Projektes — bzw. in Kolumbien die Unter-
richtsbegleiterinnen und -begleiter — anwesend, um den Prozess der neu zu im-
plementierenden Fortbildungsinhalte in die Schulpraxis zu bewerten. Die Zusatz-
qualifikation wurde letztendlich in einer modifizierten Form als ,,Deutsch als
Fremdsprache/Sprachsensibler Fachunterricht* durch ihre Verankerung im Aus-
bildungsangebot der Gottinger Studienseminare® sowie als Kooperationsprojekt
in Kolumbien verstetigt.

3 Kritische Wiirdigung und Ausblick

Es liegt auf der Hand, dass eine Zusatzqualifikation kein DaF-/DaZ-Studium erset-
zen kann, und obwohl sie modular aufgebaut ist und stets Praxis und Theorie
verkniipft, fehlt nach dem Abschluss der FortbildungsmafSnahme ein weiterer
Qualifizierungszirkel, der vor allem die Nachhaltigkeit der Maf3inahme betrifft. An
dieser Stelle wire es denkbar, fiir die Teilnehmenden zum Beispiel ein Forum fiir
Austauschméglichkeiten sowie gegenseitige Hospitationen zu etablieren. Beziig-
lich der Inhalte schneidet die Fortbhildung alle wichtigen Themenfelder der DaF-/
DaZ-Lehrkraftebildung an, doch einige Bereiche, zum Beispiel die Alphabetisie-
rung, werden lediglich kurz tangiert, da sie einem stindigen Wandel, wie zum
Beispiel der Asyl- und Fliichtlingsschutz, unterliegen. Es ware denkbar, dass sich
die Teilnehmenden auf bestimmte thematische Einheiten spezialisieren und diese
in aufbauenden Fortbildungen vertiefen. Besonders positiv wurde von den Teil-
nehmenden bewertet, dass sie in bilingualen Teams arbeiten konnten und so von-

3 Siehe unter: https://wordpress.nibis.de/stsgoegy/ausbildung/zusatzqualifikationen/deutsch-
als-fremdstrache-sprachsensibler-unterrricht/ (08.08.2019).
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einander profitierten. Eine Empfehlung ware es dementsprechend, dieses Tan-
demmodell fiir den Deutschunterricht an Auslandsschulen zu forcieren.

Zu befiirworten ist zudem die Kooperation zwischen den verschiedenen Aus-
bildungsakteurinnen und -akteuren: Universitidten, Studienseminaren und Schu-
len, da durch diese enge Verzahnung die Teilnehmenden effektiv voneinander
lernen und qualifiziert werden kénnen. So schloss sich ein weiteres Projekt zwi-
schen der Georg-August-Universitdt Gottingen und dem Colégio Andino an, in
dem deutsche Lehramtsstudierende einen Sprachsensiblen Fachunterricht zum
Thema ,,Flucht“ an der Auslandsschule in Kolumbien online via Adobe Connect
planten, durchfiihrten und evaluierten (vgl. Miillauer 2019).

Fiir einige Studierende der UNAL bot sich zudem nach der Qualifizierung die
Gelegenheit an, ein Praktikum an der Deutschen Schule zu absolvieren. Dieses
wurde durch die Unterrichtsbegleiterinnen und -begleiter der Schule, die selbst
an der Fortbhildung teilgenommen hatten, unterstiitzt. Spater besteht auch die
Moglichkeit in das schuleigene Ausbildungsprogramm fiir Lehrkrafte der Schule
iibernommen zu werden. Solche aufbauenden Mafinahmen sind in Bezug auf die
Forderung qualifizierter Lehrkrafte unabdingbar.
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