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Vorwort zur Reihe

«Materialien fiir den herkunftssprachlichen Unterricht»

Der herkunfts- oder muttersprachliche Unterricht
(HSU; in der Schweiz HSK, Unterricht in Heimatlicher
Sprache und Kultur) spielt eine wichtige Rolle fur
die identitdre und sprachliche Entwicklung und fir
die Pflege der Mehrsprachigkeit als einer wertvollen
personlichen und gesellschaftlichen Ressource. Uber
diese Tatsache sind sich Forschung und Rahmenricht-
linien wie die Empfehlungen des Europarats R(82)18
und R(98)6 schon langer im Klaren. Trotzdem findet
dieser Unterricht gegenlber dem Regelunterricht
noch immer unter meist erschwerten Umstdnden
statt. Verantwortlich dafir sind verschiedene Griinde:

e Der herkunftssprachliche Unterricht steht vieler-
orts institutionell und finanziell auf schwachen
Beinen. In der Schweiz etwa ist die Bezahlung der
HSK-Lehrer/innen beinahe Gberall Sache der Her-
kunftslander oder sogar der Eltern.

e Der herkunftssprachliche Unterricht ist meist
schlecht mit dem Regelunterricht vernetzt; Kontak-
te zu und Kooperation mit den Lehrpersonen des
Regelunterrichts sind oft sehr schwach entwickelt.

e Der herkunftssprachliche Unterricht findet meist
an bloss zwei Stunden pro Woche statt, was ein
aufbauendes, kontinuierliches Arbeiten erschwert.

e Der herkunftssprachliche Unterricht ist meist frei-
willig, die Verbindlichkeit fur die Schiler/innen ist
nicht sehr hoch.

e Der herkunftssprachliche Unterricht findet in al-
ler Regel als Mehrklassenunterricht statt, an dem
gleichzeitig Schiler/innen von der 1. bis zur 9.
Klasse teilnehmen. Dies verlangt von den Lehrper-
sonen ein hohes Mass an Binnendifferenzierung
und didaktischem Geschick.

e Die Heterogenitat der Schilerschaft im herkunfts-
sprachlichen Unterricht ist auch hinsichtlich der
Sprachkompetenzen der Schiler/innen ausseror-
dentlich hoch. Wahrend einige von zu Hause gute
Kompetenzen in der Dialekt- und Standardvariante
der Erstsprache mitbringen, sprechen andere diese
nur im Dialekt. Bei vielen, die bereits in der zwei-
ten oder dritten Generation im neuen Land leben,
ist inzwischen die dortige Sprache (z. B. Deutsch)
zur starken Sprache geworden, wahrend sie die
Erstsprache bloss in der dialektalen Variante, aus-
schliesslich mundlich und mit einem auf familiare
Themen beschrankten Wortschatz beherrschen.

e Die Lehrer/innen des herkunftssprachlichen Unter-
richts haben zwar in aller Regel in ihren Herkunfts-
landern eine gute Grundausbildung genossen,
sind aber keineswegs auf die Realitat und Spezi-
fik des Unterrichts in Mehrklassenschulen in der
Migration vorbereitet. Weiterbildungsmaglichkei-
ten in den Einwanderungslandern bestehen meist
nur in ungenligendem Ausmasse.

Die Reihe «Materialien fur den herkunftssprachlichen
Unterricht» unterstitzt die Lehrpersonen des her-
kunftssprachlichen Unterrichts in ihrer wichtigen und
anspruchsvollen Aufgabe und will damit einen Beitrag
zu einer optimalen Qualitat dieses Unterrichts leis-
ten. Diesem Ziel dient einerseits die Vermittlung von
Hintergrinden und Prinzipien der in den west- und
nordeuropaischen Einwanderungslandern aktuellen
Padagogik und Didaktik (vgl. den vorliegenden Band),
andererseits die Vermittlung konkreter und praxis-
tauglicher unterrichtlicher Anregungen und Model-
le in den Heften «Didaktische Anregungen». Einen
Schwerpunkt bildet dabei die Férderung sprachlicher
Kompetenzen. Bei den didaktischen Anregungen
wird bewusst auf Prinzipien und Verfahren zurlckge-
griffen, die den Schiler/innen vom Regelunterricht
und von dessen Lehrmitteln her vertraut sind. Damit
sollen herkunftssprachlicher und Regelunterricht ei-
nander im Sinne einer moglichst grossen Kohéarenz
angenahert werden. Indem die Lehrpersonen des
herkunftssprachlichen Unterrichts didaktische Ansat-
ze und konkrete Verfahren kennenlernen, die im Re-
gelunterricht der Schiler/innen aktuell sind, erfahren
sie zugleich ein Stick Weiterbildung und hoffentlich
eine Starkung ihres Fundaments als gleichwertige
Partner/innen im Bildungsprozess der bilingual-bi-
kulturell aufwachsenden Schiler/innen.

Die Reihe «Materialien far den herkunftssprach-
lichen Unterricht» wird vom Zentrum International
Projects in Education (IPE) der Paddagogischen Hoch-
schule ZUrich herausgegeben. Sie entsteht in enger
Zusammenarbeit zwischen schweizerischen und an-
deren westeuropaischen Fachpersonen einerseits
und Expert/innen und Lehrpersonen des herkunfts-
sprachlichen Unterrichts andererseits. Damit wird
gewahrleistet, dass die vermittelten Informationen
und Anregungen den tatsachlichen Gegebenheiten,
Bedirfnissen und Moglichkeiten des herkunftssprach-
lichen Unterrichts entsprechen und fur diesen funkti-
onal und praxistauglich sind.






Zum Hand- und Arbeitsbuch

«Grundlagen und Hintergriinde»

Der erste Anstoss fur das vorliegende Handbuch geht
auf den Stossseufzer einer Lehrerin des herkunfts-
sprachlichen Unterrichts (HSU; in der Schweiz: HSK)
zurlck: «Ach, hatten wir doch etwas, um uns besser
in der hier aktuellen Pddagogik und Didaktik zu orien-
tieren!» Die Idee, tatsachlich eine Orientierungshilfe in
diesem Sinne zu schaffen, war so plausibel und reizvoll,
dass sie nun — rund drei Jahre nach besagtem Stoss-
seufzer — tatsachlich zum vorliegenden Handbuch ge-
fhrt hat.

Konzipiert ist das Handbuch fir neu einsteigende
wie auch fur erfahrene HSU-Lehrer/innen, aber auch
flr die sie entsendenden Ministerien und fir die Insti-
tutionen, die in den verschiedenen Einwanderungslan-
dern fur sie zustandig sind (Konsulate, lokale Bildungs-
behorden etc.). Ihnen allen will das Handbuch in gut
fasslicher und praxisnaher Weise Informationen zu drei
Bereichen bieten:

e Kernpunkte der aktuellen Padagogik, Didaktik
und Methodik, wie sie fur die Schullandschaft der
west- und nordeuropaischen Einwanderungslander
charakteristisch sind. Dem Ziel, sich diesbeziiglich
besser orientieren zu kénnen, dienen vor allem die
Kapitel 3-8. Sie zeigen u. a., Uber welche Quali-
tatsmerkmale von Unterricht und Gber welche pa-
dagogischen Positionen weitgehend Konsens be-
steht, welche Lehr- und Lernformen aktuell sind,
und was bei der Beurteilung von Leistungen oder
bei der sprachlichen Férderung von Schilerinnen
und Schulern wichtig ist. Diese Informationen sind
nicht zuletzt wichtig, um den eigenen Unterrichts-
stil besser mit jenem der reguldren Schule zu ver-
netzen, so dass fur die Schiler/innen méglichst kein
Bruch zwischen HSU und reguldrer Schule entsteht.

e Spezifisch auf unterrichtspraktische Aspekte des
HSU mit seiner besonderen Situation gehen die Ka-
pitel 9-12 ein. Sie behandeln die Wahl von Inhal-
ten, Themen und Materialien fir den HSU, machen
Anregungen zur Unterrichtsplanung und zeigen
Maoglichkeiten der Kooperation mit dem regularen
Unterricht auf.

e Informative Hintergrinde zum HSU, zu seinen
Zielen und zu den Herausforderungen, mit denen
HSU-Lehrer/innen konfrontiert sind, finden sich in
den Kapiteln 1 und 2. Weitere Aspekte und Pro-
blemfelder — z. B. die Frage der Weiterbildung der
HSU-Lehrer/innen oder die verschiedenen Modelle
seiner Integration ins regulare Schulsystem — be-
handeln die Kapitel 13-15, denen das Schlusskapi-
tel mit einer Art Zukunftsvision folgt.

Die Kapitel 1-15 sind je dreiteilig aufgebaut: Der A-Teil
umfasst den Hintergrundtext, der B-Teil illustriert die-
sen mit Praxisbeispielen aus dem HSU, Erfahrungsbe-
richten etc. Der C-Teil bringt Impulse fur die Reflexion,
Diskussion und Vertiefung des betreffenden Kapitels.
Der A-Teil garantiert fachliche Aktualitat und Qualitat,
der B-Teil stellt den Bezug zur Praxis des HSU sicher,
wahrend die Impulse im C-Teil eine vertiefte Ausein-
andersetzung mit den Inhalten unterstitzen und den
Einsatz des Handbuchs als Arbeitsmaterial in Weiter-
bildungsseminarien oder Diskussionsgruppen erleich-
tern. Diese Form des Einsatzes wird auch dadurch
unterstitzt, dass das Handbuch nicht linear durch-
gearbeitet werden muss. Die einzelnen Kapitel sind
voneinander unabhangig und kénnen problemlos in
selbstgewdhlter Reihenfolge gelesen und verarbeitet
werden.

Ein Buchprojekt wie das vorliegende auf hohem
Niveau zu bewadltigen, ist ohne Mitarbeit von Expert/
innen undenkbar. In der Tat haben nicht weniger als
67 Leute aus finf Landern und 17 Sprachgruppen am
Handbuch mitgearbeitet. Fir die A-Teile waren dies
21 anerkannte Fachleute aus der Schweiz, Deutsch-
land und Osterreich, fur die B-Teile 33 HSU-Lehrper-
sonen und 10 Schuler/innen aus England, Schweden,
Deutschland, Osterreich und der Schweiz sowie drei
weitere Lehrpersonen und Ministerialbeamte. Im Sinne
des originalen Charakters und der Authentizitat wur-
den die Texte nur minim redaktionell angepasst. Bei
den A-Teilen hat dies gewisse Unterschiede im Grad
der Konkretisierung zur Folge, die dem Buch aber kei-
nerlei Abbruch tun.

Die Rekrutierung, Instruktion und Koordination ei-
nes derart breiten Teams von Autorinnen und Auto-
ren war fraglos eine Herausforderung. Ebenso fraglos
ist, dass sich der damit verbundene Aufwand lohnte,
indem das Handbuch nun theoretisch bestens abge-
sttzt und aktuell ist, einen hohen Grad an Praxistaug-
lichkeit und -bezug aufweist und eine multiperspek-
tivische, auf die Erfahrungen aus vielen Landern und
Sprachgruppen abgestitzte Sicht zulasst.
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Der herkunftssprachliche
Unterricht (HSU): Wesen, Spezifik,
Ziele, Herausforderungen




1 Was ist und was will der
herkunftssprachliche Unterricht (HSU)?

Hintergrundtext

Basil Schader, Markus Truniger

1A

1. Einleitung; zum Begriff «cHSU»

Als herkunftssprachlichen Unterricht (HSU) bezeich-
net man den fakultativen Erganzungsunterricht, der
in vielen Einwanderungslandern fur Schdler/innen
mit Migrationshintergrund in deren Herkunfts- oder
Erstsprache angeboten wird. Je nach Land und Regi-
on wird der HSU im deutschsprachigen Raum auch
muttersprachlicher Unterricht genannt (so z.B. in
Osterreich oder in Nordrhein-Westfalen), oder Unter-
richt in Heimatlicher Sprache und Kultur (HSK; so in
der Deutschschweiz). Im franzosischen Sprachraum
spricht man von ELCO (enseignement de langue et
culture d‘origine), im englischen von supplementary
schools.

«Herkunftssprachlich» bezieht sich auf die Her-
kunftssprache der Schiler/innen oder ihrer Eltern
bzw. Grosseltern und meint die in der Familie (bzw.
mit den Eltern) hauptsachlich oder teilweise gespro-
chene Sprache. «Ergdanzungsunterricht» bedeutet,
dass der HSU erganzend oder zuséatzlich zum regula-
ren Unterricht stattfindet.

Auf Ziele und Begrindungen des HSU gehen wir
unten naher ein; ganz summarisch sind zu nennen
die Starkung in der Herkunftssprache, der Erwerb von
Kenntnissen zur Herkunftskultur und die Unterstit-
zung bei den Integrations- und Orientierungsprozes-
sen am Wohnort und im Land, in dem die Familien
wohnen.

Die Lehrer/innen des HSU sind native speakers,
d.h. sie sprechen die betreffende Sprache als
Erst- oder Muttersprache. Zum Gberwiegenden
Teil handelt es sich um ausgebildete Lehrkrafte;
die meisten von ihnen haben ihre Ausbildung im
Herkunftsland absolviert.

Zeitlich wird der HSU meist in einem Block von zwei
(selten drei oder vier) Lektionen pro Woche angebo-
ten und in den regularen 6ffentlichen Schulen un-
terrichtet. Oft finden sich in der gleichen HSU-Klasse
Schiiler/innen unterschiedlichen Alters und von zwei
oder drei Schulstufen (Kindergarten, Primar- und Se-
kundarstufe I).

10

Als Rahmeninstrument oder gesetzliche Grundla-
-ge haben manche Herkunftslander (z. B. Kosova und
Serbien) einen spezifischen HSU-Lehrplan erarbeitet.
Spezifische HSU-Lehrpldne haben aber auch manche
Einwanderungslander — in Zusammenarbeit mit den
HSU-Anbietern — entwickelt. In der Schweiz ist dies
z. B. der im Kanton Zirich entstandene «Rahmen-
lehrplan fur Heimatliche Sprache und Kultur», der in
vielen Kantonen der Deutschschweiz verwendet wird.

Spezifische Unterrichtsmaterialien (Lehrblcher etc.)
fir den HSU haben nur wenige Herkunftslander ent-
wickelt. Die Lehrer/innen der anderen Sprachen und
Nationen stellen ihre Materialien meist in aufwandiger
Arbeit selber her, wobei sie u. a. auf Texte aus Schul-
buchern aus dem Herkunftsland zurtickgreifen, die sie
vereinfachen und anpassen.

Das Angebot an HSU ist in erster Linie von den
Interessen, den Initiativen und den Leistungen der El-
tern, der Sprachgemeinschaften und ihrer Herkunfts-
lander abhangig. In der Art der Tragerschaft gibt es
eine grosse Bandbreite. Sie reicht von kleinen lokalen
Elternvereinen Uber starke, landesweit wirkende El-
tern- und Lehrerverbande, mehr oder weniger kraftig
unterstitzende Herkunftsldnder, voll finanzierende
und organisierende Herkunftslander (bzw. deren Bot-
schaften und Konsulate) bis hin zu Bildungssystemen
der Einwanderungslander, die HSU in Kooperation
oder in Eigenregie anbieten.

Viele rechtliche, organisatorische und administ-
rative Regelungen unterscheiden sich nicht nur von
Land zu Land, sondern auch innerhalb der Lander von
Bundesland zu Bundesland oder von Kanton zu Kan-
ton. Dies betrifft u. a. die Frage, wer als Anbieter des
HSU einer Sprachgruppe zugelassen wird (z. B. Kon-
sulat oder/und private Tragerschaft), die Integration
des HSU ins reguldre Schulwesen, die Kooperation
zwischen HSU und Regelschule, die Anstellung und
Entléhnung der HSU-Lehrer/innen und deren Weiter-
bildungsmoglichkeiten. Auf einen Teil dieser Fragen
geht das vorliegende Kapitel ein, andere Aspekte wer-
den in nachfolgenden Kapiteln behandelt.



2. Die Ziele des HSU

Vergleicht man aktuelle Dokumente zum HSU (Rah-
menlehrplane, Reglemente, Informationen und Emp-
fehlungen fur Eltern etc., siehe die Bibliografie),
werden dort immer wieder folgende Begriindungen,
Aufgaben und Ziele des herkunftssprachlichen Unter-
richts genannt:

e Forderung der Schiiler/innen in ihrer Her-
kunftssprache

Flr viele Schuler/innen mit Migrationshin-
tergrund ist die Sprache des Einwanderungs-
landes (die sie in der Umgebung verwenden
und in der sie im Regelunterricht systema-
tisch gefdrdert werden) zur starken Sprache
geworden.

lhre Herkunftssprache beherrschen vor allem sol-
che aus bildungsferneren Familien oft nur im
mindlichen Register der Alltagssprache und oft
nur in einer dialektalen Form. Ohne literale Forde-
rung im HSU wdrden die meisten von ihnen Gber
kurz oder lang zu Analphabet/innen in ihrer Erst-
sprache werden und den Bezug zu deren Schrift-
kultur verlieren. Weitere wichtige Bereiche der
Erstsprachférderung sind u. a. die Einfihrung in
die spezifischen Grapheme oder in die Schrift der
Herkunftssprache, der Ausbau des Wortschatzes,
grammatikalische Sicherheit und Begegnungen
mit der Literatur des Herkunftslandes.

e Entwicklung und Festigung der Zwei- bzw.
Mehrsprachigkeit

Dieses Ziel ist eng mit dem obigen verbunden.
Mehrsprachigkeit ist eine personliche, soziale, kul-
turelle, arbeitsmarktbezogene und gesellschaftli-
che Ressource, die gepflegt werden muss. Ange-
sprochen sind hier u. a. Lernanldsse im HSU, bei
denen der Wortschatz in der Erstsprache systema-
tisch aufgebaut wird, bei denen Sprachvergleiche
angestellt werden oder bei denen die Erst- und die
Zweitsprache bewusst vernetzt werden.

e Auf- und Ausbau von Wissen liber die Her-
kunftskultur und das Herkunftsland bzw. die
Herkunftslander

Gemeint sind altersgerecht vermittelte Kenntnisse
zu Geographie, Geschichte, Kultur (Literatur, Ma-
lerei, Musik etc.) des Herkunftslandes oder (z. B.
im Falle des arabischen HSU) der Herkunftslander.
Gut moglich ist dabei die Nutzung von Medien wie
Internet, Skype etc., mittels derer die Schiler/in-
nen selber Recherchen anstellen kénnen. Wichtig
sind Bezlige zum Land, in dem die Schuler/innen
jetzt leben und mit dem sie ja oft vertrauter sind
als mit dem Herkunftsland (Vergleiche; Ahnliches
und Unterschiedliches; Grinde dafur).

e Unterstiitzung im Prozess der Integration

und Orientierung in der Schule des Einwan-
derungslandes.

Dies betrifft einerseits die Tatsache, dass gerade
Schuler/innen und Eltern aus bildungsferneren Fa-
milien stark davon profitieren kénnen, wenn sie
im HSU durch eine Person aus ihrer eigenen Her-
kunftskultur nicht nur Fachwissen, sondern auch
Lernstrategien, Motivation, Tipps und Informatio-
nen erhalten. Andererseits ist hier die begriindete
Annahme angesprochen, dass «das sichere Be-
herrschen der Mutter- oder Erstsprache [...] nicht
nur ein Wert an sich [ist], sondern auch beim Er-
lernen jeder weiteren Sprache hilfreich [ist]» (Lan-
desinstitut Hamburg). Dass der Besuch des HSU
generell einen positiven Effekt auf den Schulerfolg
im Einwanderungsland hat, ist hoch wahrschein-
lich und hangt mit den beiden genannten Fakto-
ren zusammen.

Unterstiitzung im Prozess der Integration
und Orientierung in der Gesellschaft des Ein-
wanderungslandes

Zu den Aufgaben, die der HSU gemass neue-
ren Bestimmungen hat, zahlt die Unterstit-
zung der Schuler/innen (und teilweise auch
von deren Eltern) im Prozess der Integration
und Orientierung in der Gesellschaft des Ein-
wanderungslandes.

Diese Funktion |6st die friher zentrale Aufgabe der
Unterstltzung bei der Remigration ins Herkunfts-
land und bei der (Wieder-)Eingliederung ins dorti-
ge Schulsystem ab. Der Grund fur diesen Wechsel
ist die Erkenntnis, dass der Grossteil der Schiler/
innen nicht oder kaum mehr remigrieren wird. Mit
dem Ziel der genannten Unterstlitzung verbindet
sich fur die Lehrer/innen des HSU die Aufgabe,
nicht nur Inhalte mit Bezug auf Herkunftsland und
-sprache zu vermitteln, sondern bewusst auch auf
das Leben als junger Mensch mit Migrationshinter-
grund in einer plurikulturellen Umgebung im Ein-
wanderungsland und auf die damit verbundenen
Chancen und Probleme (Diskriminierung etc.) ein-
zugehen. Vgl. die explizite Bestimmung aus Ham-
burg: «Herkunftssprachliche Lehrkrafte haben ab
dem 01. 08. 09 zwei Aufgabenbereiche: Sie un-
terrichten ihre Herkunftssprache und sind Sprach-
und Kulturvermittler» (Landesinstitut Hamburg).
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e Forderung der interkulturellen Handlungsfa-
higkeit und Kompetenz

Dieses Ziel betrifft nicht nur den HSU, sondern die
gesamte Schule und Erziehung. Es kann im HSU
aber in besonders authentischen Zusammenhan-
gen behandelt werden, da die HSU-Schiler/innen
durch ihr Aufwachsen in und zwischen zwei Kul-
turen (bzw. in einer spezifischen Secondo- oder
Tertia-Kultur) mit Interkulturalitat existenziell kon-
frontiert sind.

Eine gute Zusammenstellung von Zielen bzw. Leitide-
en finden sich im Kap. 3 des Zrcher Rahmenlehrplans
fir Heimatliche Sprache und Kultur, der in 20 Spra-
chen im Internet abrufbar ist (s. Literaturverzeichnis).

3. Tragerschaften; Anstellung und
Entlohnung der HSU-Lehrer/innen
(vgl. auch Kap. 13 A)

Der herkunftssprachliche Unterricht der verschiede-
nen Sprachgruppen wird im Wesentlichen von drei
Typen von Tragerschaften angeboten und organisiert:

1) von den Bildungsinstitutionen des Einwan-
derungslandes (so z.B. in Schweden, in Os-
terreich oder in einzelnen Bundeslandern in
Deutschland),

2) von den Konsulaten oder Botschaften der Her-
kunftslander (dies trifft z. B. auf den portugie-
sischen, kroatischen und tlrkischen HSU in der
Schweiz zu),

3) von nichtstaatlichen Tragerschaften (Vereine,
Stiftungen. Beispiele: der albanische HSU in
der Schweiz, der vom albanischen Lehrer- und
Elternverein «Naim Frashéri» organisiert wird,
oder der von einem Elternverein getragene kur-
dische HSU).

Vielerorts ist bei 2) und 3) eine Anerkennung durch
die zustandigen nationalen, kantonalen etc. Erzie-
hungsbehoérden erforderlich, um als HSU-Anbieter
zu gelten, in den 6ffentlichen Schulen zugelassen zu
werden und einen Anspruch auf Nutzung der Schul-
zimmer und auf Eintrag der HSU-Note ins regulére
Zeugnis zu haben. Erteilt wird diese Anerkennung in
der Regel nur, wenn der betreffende HSU politisch
und konfessionell neutral und nicht gewinnorientiert
ist und von qualifizierten Lehrer/innen erteilt wird.
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Neben den anerkannten Tragerschaften gibt es auch
nicht anerkannte Tragerschaften (z. B. religitse Verei-
ne), die eine Art HSU in privaten Lokalitaten durch-
fuhren.

In Ausnahmeféllen kommt es zu Mischformen
der obigen drei Typen. So gab und gibt es etwa in
der Schweiz einige Schulversuche (St. Johann in Ba-
sel, Limmat A in Zurich), bei denen der HSU in den
reguldaren Unterrichtsbetrieb eingebunden und eng
mit diesem vernetzt wurde. Die betreffenden Schulen
wirden dann dem Typus 1) entsprechen, auch wenn
der HSU im restlichen Kanton nach den Typen 2) und
3) organisiert ist.

Zu erganzen ist, dass beim Typus 2) (Herkunftsstaat
als Tragerschaft) die Arbeitsdauer im Einwanderungs-
land wegen des Rotationsprinzips meist auf z. B. vier
Jahre befristet ist. Dies ist bei den nichtstaatlichen Tra-
gerschaften nicht der Fall. Anzunehmen ist, dass fur
die Ubernahme von Funktionen im Bereich der Kultur-
vermittlung und Integrationshilfe eine langere Aufent-
haltsdauer im Einwanderungsland vorteilhaft ist.

Die Anstellung und Entldhnung der HSU-Lehrer/
innen erfolgt in aller Regel durch die verantwortliche
Tragerschaft, d. h. (entsprechend den obigen Typen
1-3) durch das lokale Bildungsministerium, durch das
Herkunftsland oder durch die nichtstaatliche Trager-
schaft. Am unvorteilhaftesten ist sicher die Finanzie-
rung durch nichtstaatliche Tragerschaften, wenn die-
se Uber wenig Geld verfigen und deshalb die Eltern
Beitrage entrichten mussen (vgl. hierzu auch Calde-
ron & Fibbi (2013) S. 9, 67f. und 81ff.). Viele Lehrer/
innen dieser Gruppe kdnnen denn auch nicht von ih-
rem Lohn leben und mussen zusatzlich einer anderen
Beschaftigung nachgehen. Zu erganzen bleibt, dass
aufgrund der Finanzkrise einige stideuropdische Staa-
ten grosse Probleme haben, den HSU weiter zu finan-
zieren, weshalb auch sie begonnen haben, Elternbei-
trage zu verlangen.



4. Integration ins Schulsystem
(vgl. auch Kap. 13 A)

Art und Ausmass der Integration des HSU ins regula-
re Schulsystems des Landes (bzw. des Bundeslandes
oder Kantons oder der Gemeinde) unterscheiden sich
stark. Am einen, besseren Ende des Spektrums stehen
Situationen, wo der HSU Teil des regularen Unterrichts
und Schulbetriebs ist, wie dies etwa in Schweden, in
Wien, in Hamburg oder in Nordrhein-Westfalen der
Fall ist. Organisation und Administration des Unter-
richts, wie auch die Entléhnung der Lehrer/innen sind
hier Sache des Staates bzw. der lokalen Bildungsbe-
horden. Spezifische Weiterbildungsangebote fur die
HSU-Lehrer/innen sind eine Selbstverstandlichkeit (in
Hamburg z.B. haben HSU-Lehrer/innen eine 30-stlin-
dige Fortbildungspflicht pro Jahr und kénnen in je-
dem Schuljahr aus funf Seminarreihen auswahlen).
Dieses Modell bietet die besten Voraussetzungen far
die koordinierte, fruchtbare Zusammenarbeit zwi-
schen HSU- und Regelklassenunterricht, welche er-
wiesenermassen besonders positive Effekte auf den
Schulerfolg hat (vgl. u.a. Codina (1999), zit. in Reich
u.a. (2002), S. 38).

Am anderen, schlechteren Ende stehen Situa-
tionen, wo sich die Integration des HSU bestenfalls
auf die Erlaubnis der Nutzung von Schulzimmern zu
Randzeiten (am spateren Nachmittag oder an freien
Halbtagen und Samstagen) beschrénkt, im Ubrigen
aber keinerlei Zusammenarbeit mit dem Regelunter-
richt stattfindet. Die HSU-Lehrer/innen fihlen sich
und ihre Arbeit hier zu Recht wenig geschatzt und
auch fur die Eltern und ihre Kinder ist diese Margi-
nalisierung zweifellos wenig motivierend (vgl. hierzu
Kapitel 1 B.3).

Eine mittlere Stellung nehmen (Bundes-)Lander
oder Kantone ein, die zwar nichts zur Bezahlung der
HSU-Lehrer/innen beitragen, die aber durch Anerken-
nungsverfahren, institutionalisierte Zusammenarbeit,
Eintrag der HSU-Note im Zeugnis des regularen Un-
terrichts, Weiterbildungsangebote, Empfehlungen zur
padagogischen Kooperation etc. zur Wertschatzung
und zum Funktionieren des HSU in den Schulen bei-
tragen. Hier werden meist auch die Klassenlehrer/in-
nen angehalten, die Schiler/innen mit Migrationshin-
tergrund und deren Eltern auf den HSU aufmerksam
zu machen oder sie dort anzumelden.

Ein grosses Problem liegt darin, dass die HSU-

Lehrer/innen oft zu Randzeiten und an verschie-
denen Schulen unterrichten. Dies erschwert ihre
Integration und die Kooperation mit den Regel-
klassenlehrer/innen stark (vgl. hierzu Kap. 2 B.1).

Tatsachlich 16sen lasst sich dieses Problem nur, wenn
der HSU fest ins reguldre Schulsystem eingebunden
ist, so dass die HSU-Lehrer/innen automatisch Teil des
Schulteams sind und auch fur ihre Koordinations- und
Sitzungszeit entschadigt werden.

5. Die Schiilerschaft des HSU

Die meisten Klassen des HSU sind durch eine gros-
se Heterogenitat gekennzeichnet, und zwar bezogen
auf verschiedene Aspekte (vgl. auch die Beitrage in
Kap. 1 B und 2 B):

o Altersmassig:

Oft sitzen in derselben Klasse oder Lerngrup-
pe Schuler/innen aus verschiedenen Alters- und
Schulstufen, im Extremfall von Vorschulkindern bis
zu Schuler/innen des achten oder neunten Schul-
jahrs.

e Hinsichtlich Migrationsbiografie und
Identitat:

Einige Schdler/innen sind neu zugezogen, haben
vielleicht im Herkunftsland schon gute Schulerfah-
rungen gemacht, sind aber noch sehr damit be-
schaftigt, sich im neuen Land sprachlich und kul-
turell zu orientieren. Andere — und dies betrifft den
Grossteil der HSU-Schdler/innen — sind hier gebo-
ren oder leben schon lange im Einwanderungsland
und beherrschen die Landessprache besser als ihre
Muttersprache. Nicht wenige gehéren schon der
dritten Generation an. Viele Familien haben bereits
die Nationalitat des Einwanderungslandes ange-
nommen und bewegen sich kulturell und sprach-
lich in selbstverstandlicher Weise in und zwischen
Erst- und Zweitkultur. Zumindest fUr sie verbindet
sich natlrlich auch der Begriff «Migrationshinter-
grund» primar mit der Biografie der Eltern oder
Grosseltern.

e Hinsichtlich der Sprachkompetenzen:

Manche Schuler/innen bringen gute Kompeten-
zen in ihrer Erstsprache mit, andere beherrschen
sie nur sehr mangelhaft, ausschliesslich im Dialekt
und im mundlichen Register. Der Grad der Kom-
petenz ist altersunabhangig; so kann es gut vor-
kommen, dass ein 9-jahriges Kind sicherer in der
Erstsprache ist als ein 13-jdhriges.

e Hinsichtlich des familidren Hintergrunds:

Manche Schuler/innen kommen aus bildungsna-
hen Familien, die Interesse gegeniber der Schu-
lung ihrer Kinder zeigen und Unterstltzung bieten
kdnnen. Andere haben Eltern, die sich kaum um
die Schule kimmern und keine Unterstiitzung bie-
ten bzw. bieten kénnen.
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Besonders wichtig vor allem far frisch zugezogene
HSU-Lehrer/innen ist folgende Erkenntnis:

Alle HSU-Schuler/innen verfigen Uber eine
vielfaltige Identitat, in der sich Elemente, Erfah-
rungen und Interessen der Herkunftskultur, der
Kultur des Einwanderungslandes, bestimmter
sozialer Milieus und der spezifischen Secon-
do-Kultur ihrer Gruppe in je unterschiedlichem
Masse mischen.

Jede einseitige Festlegung («Du als Turkin solltest
doch...») greift hier zu kurz und geht an der Realitat
und Erfahrungswelt der Schuler/innen vorbei.

6. Die Spezifik des HSU

Der herkunftssprachliche Unterricht unterscheidet
sich vom Unterricht im Herkunftsland (wie auch von
demijenigen im Einwanderungsland!) in einigen prag-
nanten Punkten, die auch in den B-Teilen der Kapitel 1
und 2 immer wieder angesprochen werden. Auf eini-
ge wurde bereits eingegangen, auf andere geht Kap.
2 vertieft ein. Die Hauptpunkte sind im Uberblick:

e Grossere Heterogenitat der Klassen in verschiede-
ner Hinsicht (siehe oben), besondere Herausfor-
derung des Lernens in altersgemischten Gruppen
(Mehrklassenunterricht) und des Individualisie-
rens.

e In der Regel bloss 2-3 Lektionen pro Woche; Kon-
tinuitat stark unterbrochen.

e Vielerorts schwache Einbindung der Lehrer/innen
ins lokale Schulsystem (wenig Kontakte zu einhei-
mischen Lehrer/innen, Unsicherheiten bei der Ori-
entierung etc.; vgl. hierzu die Tipps in Kap. 1 B.5).

o Oft schwierige Arbeitsbedingungen: Arbeit an
mehreren Schulen, oft in Randzeiten mit eher
miden Schuler/innen; teilweise nur symbolische
Entléhnung.

e Die Lehrer/innen sind von der Ausbildung im Her-
kunftsland oft nicht oder ungentigend auf die
spezifische Situation des Unterrichts im Einwan-
derungsland vorbereitet.

e Am neuen Ort gibt es oft nur wenige Fortbil-
dungsmadglichkeiten.
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Orientierung an zwei oder drei Lehrplanen: Am
HSU-Lehrplan des Herkunftslandes (falls ein sol-
cher besteht), am HSU-Lehrplan des Einwande-
rungslandes (falls ein solcher besteht), an den
regularen Lehrplanen des Einwanderungslandes.

Die reguldren Lehrmittel des Herkunftslandes sind
oft nicht oder nur eingeschrankt brauchbar, z. B.
da sie sprachlich zu anspruchsvoll sind und inhalt-
lich-kulturell nicht auf die Spezifik der HSU-Schi-
ler/innen Bezug nehmen, die in und zwischen
zwei Kulturen aufwachsen.

Spezifische HSU-Lehrmittel stehen nur fir wenige
Sprachgruppen zur Verfligung.

Zusatzliche Aufgaben der Lehrer/innen im Bereich
Elternzusammenarbeit, Unterstitzung bei der In-
tegration, Kulturvermittlung.

Bei neu zugezogenen HSU-Lehrer/innen: Eigene
Probleme der Orientierung und Integration im
neuen Kontext, evtl. Probleme mit der Landes-
sprache; evtl. finanzielle Probleme.




7. Geschichte des HSU

(vgl. auch Kap. 13 A.2)

Herkunftssprachlichen Unterricht gibt es, grob gesagt,
seitdem zu Beginn des 20. Jahrhunderts manche In-
dustrienationen nicht nur auslandische Arbeiter/innen
angeworben hatten, sondern auch den Nachzug von
deren Familien erméglichten. In der Schweiz (die noch
im 19. Jahrhundert selbst ein Auswanderungsland
war) gibt es seit den 1930er-Jahren italienischen HSU,
in Frankreich gibt es HSU sogar seit 1925 (Quellen
s. unten: Giudici/BUhlmann; <Frankreich»). Nach der
Zasur des zweiten Weltkrieges und dem neuen Auf-
schwung der westlichen Industrienationen wurden
z.B. von Deutschland, der Schweiz und Osterreich in
den 1950er bis 70er-Jahren wiederum Arbeitskrafte
angeworben, diesmal vermehrt aus Std- und Stdost-
europa. Viele von ihnen brachten bald auch ihre Fa-
milien mit, obwohl die meisten nur fur ein paar Jahre
in der Migration leben und Geld verdienen wollten.
Gerade wegen dieser Rickkehrorientierung wurde
fir sie bald auch HSU organisiert und angeboten; das
primare Ziel war dabei, die (Re-)Integration der betref-
fenden Schiler/innen ins Schulsystem ihres Herkunfts-
landes sicherzustellen. Auch politische Flichtlinge ha-
ben in eigener Initiative HSU-Angebote aufgebaut, so
zum Beispiel italienische Antifaschisten in der Schweiz
vor und wahrend des Zweiten Weltkriegs.

Zur Arbeitsmigration kam v.a. von den 1990er-
Jahren an vermehrt auch die Migration von politischen
und Kriegsvertriebenen, so etwa in den mittleren und
spaten 1990er-Jahren die Albaner/innen aus Kosova,
Tamilen/Tamilinnen aus Sri Lanka oder gegenwartig
die syrischen Kriegsvertriebenen. HSU in den entspre-
chenden Sprachen wurde oft von Elternvereinen initi-
iert, beantragt und/oder angeboten.

Mit der Globalisierung und dem freien Personen-
verkehr in Europa ist seit 2000 die Zuwanderung von
gut qualifizierten Personen angestiegen. Auch diese
«neuen» Einwander/innen zeigen sich interessiert an
HSU fir ihre Kinder und bilden Elternvereine, um sol-
chen anzubieten; dies oft mit gewisser Unterstlitzung
der Herkunftslander, nicht jedoch unter deren Regie.
Das trifft in der Schweiz z. B. auf den franzdsischen,
niederlandischen, russischen und chinesischen HSU
zu.

Parallel zum Zuzug neuer Gruppen und zur Aus-
weitung des Kursangebots auf immer mehr Sprachen
mussten auch die Einwanderungslédnder (bzw. die ein-
zelnen Bundeslander, Kantone und Gemeinden) tatig
werden und mit Reglementen, Empfehlungen etc. die
Art und das Ausmass der Integration des HSU ins 6f-
fentliche Schulsystem regeln. Dass dies in ganz un-
terschiedlicher Weise geschah und geschieht, wurde
oben gezeigt; vgl. auch Kap.13. Einen guten Uber-
blick Uber die Schweiz, Deutschland, Frankreich und
Osterreich geben Giudici/Biihlmann (2014) S. 12-22.
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1. Djordje Damjanovic:
Mein Start als HSU-Lehrer in Wien

Bevor ich nach Osterreich kam, erwarb ich das Diplom
fur Technisches Werken (TW) in Kroatien und unter-
richtete dieses Fach in Zagreb. Ich musste Jugoslawi-
en wegen des Krieges verlassen und kam 1992 nach
Wien. Mein erstes Jahr als Lehrer fur Flichtlingskinder
in Wien war in vieler Hinsicht ahnlich oder sogar gleich
wie flr meine Schiler/innen. Ich war Fluchtling, sie
waren es auch. Ich wollte nicht herkommen, sie auch
nicht — wir mussten es. Sie konnten kein Deutsch —ich
auch nicht. Zufallig trafen wir uns im Klassenzimmer.

Ich war an einer Hauptschule angestellt und wur-
de nur auf meine Qualifikationen fur das Fach TW
gepruft. Dann wurde mir aber gesagt, dass ich auch
Osterreichische Geschichte und Geographie und an-
deres unterrichten soll — in der Muttersprache mei-
ner Schuler/innen. Trotz meiner schlechten Deutsch-
kenntnisse hatte ich nur Osterreichische Schulblcher
zur Verfiigung. Bei der Unterrichtsvorbereitung hatte
ich damals in kirzester Zeit selber so viel gelernt, wie
nie zuvor. Wir waren alle Lernende. Als Seiteneinstei-
ger gingen meine Schuler/innen ihren Weg, und viele
von ihnen machten schliesslich sogar eine universitare
Karriere.

Bereits im nachsten Schuljahr Gbernahm ich die
Aufgabe eines echten HSU-Lehrers, der sich um den
Erhalt der Muttersprache kimmern sollte. Ich erteilte
muttersprachlichen Unterricht sowohl in der integra-
tiven als auch in der kursorischen Variante. Die gross-
ten Herausforderungen waren, dass meine Schuler/
innen Uber hochst unterschiedliche Kompetenzen in
der Muttersprache verfiigten, und dass es praktisch
keine Unterrichtsmaterialien gab. Nur mit Hilfe und
Untersttzung von Teamkolleg/innen, des Stadtschul-
rats, des Bundesministeriums fur Unterricht und unse-
rer guten Vernetzung konnten wir unsere Aufgaben
einigermassen erfillen. In kirzester Zeit war sogar
jenen Kolleg/innen, die dem muttersprachlichen Un-
terricht skeptisch gegentber gestanden hatten, klar,
dass sie mich nicht nur in der Klasse und in der Schule,
sondern auch bei der Elternarbeit und Kommunikati-
on mit der Migrantencommunity brauchen kénnen.

Mehrsprachige Klassen brauchen auch mehrspra-
chige Lehrer/innen. Nach 20 Jahren ist es nun so weit,
dass mit mir zusammen meine ehemaligen Schiler
unterrichten!

2. Hyrije Sheqiri:
HSU-Lehrer/in sein: Eine Aufgabe mit
Stolz und Verantwortung

Die Erinnerung an meine erste Zeit als HSU-Lehrerin in
Schweden ist aus verschiedenen Grinden mit starken
Emotionen verbunden. Zum einen war dies die Zeit
des Kriegs in Kosova. In den Fluchtlingslagern waren
viele albanische Kinder. Auch wenn die meisten kei-
ne Aufenthaltsbewilligung hatten, wurde ihnen das
Recht auf Schulbesuch und auf Unterricht in der Mut-
tersprache zugestanden. Viele waren vom Krieg und
der Vertreibung traumatisiert; Schwedisch konnte kei-
nes von ihnen. Die Verstandigung mit der neuen Ge-
sellschaft und Schule war fur sie extrem schwer, dazu
kamen alle die neuen Brauche und Sitten, mit denen
sie nicht vertraut waren. Kein Wunder, dass sie ger-
ne in den muttersprachlichen Unterricht kamen und
dass ich nicht nur ihre Lehrerin war, sondern auch ein
bisschen ihre Mutter, ihre Ratgeberin, ihre Schwester,
Psychologin und Ubersetzerin! Kurz: Ich repréasentier-
te fir sie ihre Sprache, ihre Kultur und Heimat. Und all
das — ihre Liebe, ihren Schmerz, ihre Sorgen und ihre
Wunden — bekam ich vollumfanglich mit. Im Zentrum
blieb bei alledem meine Rolle als Muttersprachlehre-
rin, der ich mit grossem Einsatz nachkam. Diese Ar-
beit war streng, ermidend und verantwortungsvoll,
aber auch schén und befriedigend.

Einen besonderen Aufwand bedeutete die Her-
stellung von Unterrichtsmaterial, das sich erstens fur
den albanischen HSU eignete und zweitens mit dem
schwedischen Lehrplan kompatibel war (der HSU ist
in Schweden Teil des reguldren Unterrichts und un-
tersteht dessen Lehrpldnen). Als Muster fur die Unter-
richtsmaterialien, die wir produzierten, nahmen wir
meistens schwedische Schulblcher und Materialien.
Diese fur unsere Bedurfnisse und Ziele zu adaptieren
war anstrengend und verlangte Professionalitat. Die
entsprechenden Kompetenzen erwarben wir uns vor
allem im taglichen und engen Kontakt mit den schwe-
dischen Lehrerkolleg/innen, aber auch in der Zusam-
menarbeit mit HSU-Lehrer/innen anderer Sprachgrup-
pen.



3. Birsen Yilmaz Sengiil:
Vieles war fiir mich anders...

Vieles war fur mich anders im Vergleich zum Unter-
richt in der Tdrkei!

Jede Klasse bestand aus Schulern und Schulerin-
nen unterschiedlicher Altersgruppen. Der mutter-
sprachliche Tirkischunterricht fand nachmittags statt,
nach dem «normalen» Unterricht. Deshalb hatten
manche Kinder Hunger und konnten sich nicht gut
konzentrieren. Viele hatten auch einfach keine Lust,
sich nach funf bis sechs Stunden Unterricht nochmals
zusammenzureissen und noch zwei Stunden TUrkisch
Zu lernen.

Die Teilnahme am HSU war und ist freiwillig. Dies
hat zur Folge, dass viele Schiler/innen nur unregel-
massig oder gar nicht teilnehmen. Viele wollen lieber
mit ihren Freunden draussen spielen oder im Hort
Spass haben. Aber auch bei denen, die kamen, liess
das Niveau sehr zu winschen Ubrig. Der Grund ist,
dass zu Hause oft kaum in der Muttersprache gespro-
chen wird, und wenn, dann in sehr unkorrekter Wei-
se. Viele Eltern kdnnen selbst nicht richtig Turkisch
und beherrschen nicht einmal die Umgangssprache
richtig, auch wenn sie sich dessen nicht bewusst sind.

Da der HSU fakultativ und nicht notenrelevant
ist, waren die Motivation und das Engagement der
meisten Schiler/innen gering. Deshalb versuchte ich,
das Interesse auf spielerische Art zu steigern. Jedes
Mal machte ich die ersten 15 Minuten einen spieleri-
schen Einstieg und versuchte so, eine Art sanfte Ein-
fihrung ins Turkisch zu gestalten. Dazu suchte und
erfand ich verschiedene Spiele, mit denen die Kinder
die tUrkische Sprache besser verstehen und verwen-
den lernen. Mit der Zeit habe ich es auf diese Wei-
se geschafft, dass die Motivation angestiegen ist, die
Teilnahme regelmadssiger wurde und schliesslich sogar
mehr Schiler/innen in den HSU kamen.

Ein anderes Problem war und ist, dass wir hier
nicht als richtige Lehrer/innen angesehen wurden.
Weder von den Eltern, noch von den Schuler/innen,
und manchmal auch nicht von den bayrischen Lehrer/
innen. Ich wurde auch schon gefragt, ob ich Uber-
haupt eine richtige Lehrerin sei oder bloss jemand,
der einmal pro Woche einen Tirkischkurs gibt. Der
Grund far diese Geringschatzung liegt wohl primar
darin, dass wir offiziell keine Noten vergeben dur-
fen, respektive, dass unsere Noten flr das offizielle
Zeugnis belanglos sind. Dementsprechend ist auch die
Teilnahme der Eltern an der Elternsprechstunde sehr
gering. Aber auch ein Teil der Klassenlehrer/innen be-
trachten den HSU als unwichtig. Manche empfehlen
den Eltern ausdrtcklich, ihr Kind nicht in diesen Un-
terricht zu schicken, weil es sonst die Sprachen durch-
einanderbringe.

Weitere Probleme, die ich von der Tirkei her nicht
kannte, sind z. B. die sehr unterschiedlichen Sprach-
kenntnisse der Schiler/innen. So kann es vorkom-
men, dass ein Schiler in der funften Klasse sprach-
lich das Niveau eines Zweitklasslers hat. Wir haben
zwar vom tlrkischen Staat zur Verflgung gestellte
Lehrmittel, es ist aber sehr schwierig, diese an ein
so heterogenes Leistungsspektrum anzupassen. Neu
war fir mich auch, dass ich jeden Tag an verschiede-
nen Schulen unterrichten muss. Dadurch ist es sehr
schwierig, Kontakte zu den deutschen Lehrer/innen
aufzubauen. Ein Problem war am Anfang naturlich
auch, mich tberhaupt im ganz anderen Schulsystem
von Deutschland zu orientieren und dessen Aufbau
zu verstehen.
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4. Hazir Mehmeti:
Alte und neue Herausforderungen

Als ich in Wien als HSU-Lehrer begann, hatte ich viele
kriegsvertriebene Kinder und Jugendliche in meinen
Klassen. Neben den Problemen und Traumata, die die
politische Situation mit sich brachte, gab es auch eini-
ge methodisch-didaktische Schwierigkeiten. So waren
meine damaligen Schiler/innen von der Heimat her
an eine gegeniiber Osterreich andere und viel einfa-
chere Unterrichtsmethodik gewdhnt. Fachertbergrei-
fende Aktivitdten und handelndes, konkretisierendes
Lernen waren ihnen unbekannt, sie waren vor allem
an den passiven Konsum von Frontalunterricht in
grossen Klassen gewdhnt.

Hier in Osterreich ist der Kontakt zu den Schiler/
innen ganz anders und sind Moglichkeiten gegeben,
mit den Kindern individuell zu arbeiten und auf sie
einzugehen. Ich selbst lernte diese anderen Ansatze,
Schwerpunkte und Methoden vor allem in Semina-
ren kennen, wie sie hier fur die HSU-Lehrer/innen an-
geboten werden. Dies war ein wichtiger Beitrag zu
meiner eigenen Integration als Lehrer in Osterreich.
Ein wichtiges Element stellte und stellt dabei der Er-
fahrungsaustausch mit Kolleg/innen dar.

Eine ganz besondere Herausforderung war das Ar-
beiten im «Mehrklassensystem», mit Schilergruppen
aus verschiedenen Alters- und Niveaustufen. Das Leh-
ren in solchen heterogenen Klassen verlangt eigene
Methoden und padagogische Prinzipien, eine spezifi-
sche, aufwandige Unterrichtsplanung und eine Men-
ge Kreativitat. Am beliebtesten war und ist bei den
Schiler/innen der Ansatz des Lernens durch Spielen,
was einfacher tont als es ist und immer noch eine He-
rausforderung bleibt.

Verfahren, die sich bewahrt haben, sind z. B. das
zweisprachige Lernen, welches das bessere Verstand-
nis fordert; sodann das Lernen durch Musik und die
Methode des Rollenspiels, mit der ich in verschiede-
ner Hinsicht gute Erfahrungen gemacht habe. Bei der
Beschaffung von Unterrichtsmaterialien beziehe ich
heute die Schuler/innen stark ein (Internet- und Bib-
liotheksrecherchen) und nutze selber das Internet auf
Albanisch und Deutsch.

5. Valeria Bovina:
Heisse Tipps fiir HSU-Neulinge

(vgl. auch Kap. 12)

Das erste Jahr als Lehrer/in in einem neuen Land, in
einem neuen Schulsystem, in einer neuen Schulkultur,
in neuen Strukturen —ist schwierig! Ich habe versucht,
meine diesbezuglichen Erfahrungen in Zirich etwas
zu systematisieren und aus ihnen eine Reihe von Emp-
fehlungen abzuleiten. Vielleicht helfen sie Kollegin-
nen und Kollegen, die neu zuziehen oder beginnen,
den Einstieg in die anspruchsvolle, aber schéne Arbeit
als HSU-Lehrer/in etwas sanfter zu gestalten.

Tipps zum Umgang mit der Schulleitung
(und, je nach Struktur, mit den Schulbehérden)

einen Termin abmachen, um sich vorstellen zu
kénnen

Bereitschaft und Interesse fir Kooperation signa-
lisieren

nach dem Ferienplan der Schule und nach inter-
nen Terminen (Sporttage, Lager, Weiterbildungen
etc.) fragen

sich Uber schulhausinterne Sitten und Brauche in-
formieren (Lehrerzimmer; Kaffeeautomat, Turen
schliessen...)

sich Uber organisatorische und infrastrukturelle
Fragen informieren (wo kann man kopieren, wie
mussen die Zimmer hinterlassen werden etc.)

sicherstellen, dass adaquate Schulrdume zur Ver-
flgung gestellt werden (manchmal werden dem
HSU ungeeignete Raume zugewiesen, weil «aus-
landische» Kinder alles berlhren und Larm ma-
chen...)

im Konfliktfall Kontakt mit der Koordinationsstelle
des eigenen HSU (Konsulat, Lehrerverein...), mit
den lokalen Bildungsbehérden oder mit der Ge-
werkschaft suchen



Tipps zum Umgang mit dem Hausdienst

(Der/die Leiter/in des Hausdienstes ist oft eine zent-
rale Personlichkeit im Schulhaus, keinesfalls nur ein
untergeordneter Angestellter!)

einen Termin abmachen und sich vorstellen

sich Uber die Hausordnung informieren und diese
beachten (welche Regeln gelten punkto Pausen-
hof, Spielgerate, Essen und Trinken im Zimmer,
Abfall...)

die Schlussel der Schule in Empfang nehmen und
verantwortungsvoll aufbewahren

sich entschuldigen, wenn etwas schief ging...

Tipps zu Weiterbildung und kulturellen Ange-
boten

sich Uber die lokalen Weiterbildungsangebote in-
formieren und diese nutzen (Angebote der Pad-
agogischen Hochschulen, der Bildungsdirektionen
etc.; Auskunft kann evtl. die Schulleitung geben)

evtl. Kurse zur besseren Beherrschung der Landes-
sprache besuchen (wichtig fur Integration und Ko-
operation!)

sich Uber das kulturelle Leben am neuen Wohnort
informieren (Kulturprogramm, Museen, Bibliothek,
Vereine, Veranstaltungen, Angebote fur Schuler/
innen...)

Tipps zum Umgang mit den Lehrer/innen des
regulédren Unterrichts

Vor und nach dem Unterricht...

sich z.B. im Lehrerzimmer oder an einer Schulkon-
ferenz vorstellen, Kontakte suchen und knupfen

Bereitschaft und Interesse fir Kooperation signa-
lisieren

zeigen, dass man der Schule als Spezialist/in far
eine bestimmte Sprache und Kultur zur Verfigung
steht

sich nicht entmutigen lassen, wenn manche ein-
heimischen Lehrer/innen anfangs zurtckhaltend
und distanziert sind oder wenn man den Eindruck
hat, «unsichtbar» zu sein

nach schulhausinternen Usanzen fragen (Kaffee-
automat, Kopierer etc.)

versuchen, Funktion und Bedeutung des HSU zu
erkldren und Interessierte fur einen Austausch und
gegenseitige Schulbesuche einzuladen

Tipps zum Umgang mit den Eltern

durch Gesprache und Elternabende (mindestens
zwei pro Jahr) einen guten Kontakt pflegen

Inhalt, Ziele und Vorgehen des eigenen Unterrichts
prasentieren

wichtige padagogische und didaktisch-methodi-
sche Punkte erlautern

Rolle von Eltern und Lehrer/in (= Fachperson fur
Unterricht!) klaren

trotz eventueller Kritiken fair, ruhig, offen, aber
auch klar und bestimmt bleiben

mindestens 10 Min. vor dem Unterricht im Schul-
zimmer sein (Zeit reservieren, um alles bereitzule-
gen und vorzubereiten)

nach dem Unterricht unbedingt alles wieder so
herrichten und aufrdumen, wie es vorher war
(Wandtafel, Tische, Boden...)
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Impulse fiir die Reflexion, Diskussion

1 C und Vertiefung

. Schauen Sie bitte alleine nochmals die Ziele des

HSU in Kapitel 1 A.2 an. Uberlegen Sie zuerst al-
leine und dann (wenn maglich) in einer kleinen
Gruppe, bei welchen dieser Ziele Sie Fragen oder
Unklarheiten haben. Diskutieren Sie diese Punkte.

Schauen Sie bitte die Ziele des HSU in Kapitel 1
A.2 ein weiteres Mal an. Uberlegen und diskutie-
ren Sie, welche dieser Ziele fir Sie besonders re-
levant sind und was Sie beitragen, um diese Ziele
einzul6sen.

. Nochmals zu den Zielen: Uberlegen und diskutie-

ren Sie bitte, wo und wie Sie schon zu den Zielen
«Unterstlitzung im Prozess der Integration und
Orientierung in der Gesellschaft des Einwande-
rungslandes» und «Unterstlitzung im Prozess der
Integration und Orientierung in der Schule des
Einwanderungslandes» beigetragen haben — oder
was Sie tun konnten, um diese wichtige Aufgabe
noch besser zu erfullen.

Lesen Sie bitte den Abschnitt 4, «Integration ins
Schulsystem», nochmals durch. Wie sieht die Lage
fur Ihren HSU aus? Was waren lhre Winsche und
Visionen und was konnten Sie (alleine oder zu-
sammen mit anderen) unternehmen, damit diese
Wiinsche Realitat werden?

In Abschnitt 6 werden Dimensionen der Hetero-
genitat der Schulerschaft beschrieben. Uberlegen
und diskutieren Sie bitte lhre eigenen Erfahrungen
damit. Berichten Sie einander, was Sie erfolgreich
unternommen haben, um bestimmte damit ver-
bundene Probleme zu I8sen.

Lesen Sie bitte die Berichte im B-Teil von Kap. 1
(und evtl. auch von Kap. 2) durch. Welche der dort
beschriebenen Erfahrungen haben Sie wahrend
Ihrer ersten Zeit als HSU-Lehrer/in &hnlich auch
gemacht; wo fuhlen Sie sich besonders angespro-
chen?

. Wenn Sie auf die letzten 1-2 Jahre Ihrer Arbeit als

HSU-Lehrer/in zurlckblicken: Welches waren die
schonsten Momente oder Situationen? Tauschen
Sie sich aus und geben Sie einander Anregungen!
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2 Vor welchen Herausforderungen
stehen HSU-Lehrer/innen?

Hintergrundtext
Selin Ondlil, Rita Tuggener

2A

1. Einleitung

Vor welchen Herausforderungen stehen HSU-Lehrer/
innen? Die detaillierte Antwort auf diese Frage wird
— wie es auch die Statements in Teil 2 B zeigen — von
einem Einwanderungsland zum anderen unterschied-
lich ausfallen, z.B. in Abhangigkeit von der Integration
des HSU ins regulare Schulsystem. Fraglos gibt es aber
auch Ubergreifende, gemeinsame Punkte. Die folgen-
den Unterkapitel gehen auf neun solcher Punkte ein;
einige derselben sind bereits vom Kapitel 1 A her be-
kannt, weitere werden in anderen Kapiteln vertieft.
Das Ziel dabei ist, die betreffenden Herausforderun-
gen sichtbar zu machen, die Lehrpersonen bei deren
Bewaltigung zu unterstitzen und sie auch hinsichtlich
moglicher Uberforderungen zu sensibilisieren.

2. Rahmenbedingungen, schulische
Strukturen

HSU hat in den meisten Landern, Bundeslandern, Kan-
tonen und Gemeinden den Status eines freiwilligen
Wahlangebots im Umfang von zwei bis (selten) vier
Wochenstunden. Angeboten und organisiert wird er,
wie in Kap. 1 A.3 ausfuhrlich dargestellt, entweder von
Bildungsinstitutionen des Einwanderungslandes, vom
Konsulat oder von der Botschaft des Herkunftslandes
oder von nichtstaatlichen Tragerschaften (Vereine, Stif-
tungen etc.). Je nach Tragerschaft unterscheiden sich
in der Regel auch die Anstellungsbedingungen und die
Léhne der HSU-Lehrer/innen betrachtlich. Eine Studie
in der Schweiz (Calderon, Fibbi, Truong, 2013) zeigt
auf, dass sich die Bandbreite des Lohns pro Lektion
zwischen 0 und Uber 100 Schweizer Franken bewegt.
Je nach Art der Tragerschaft (und Anzahl Schuler/in-
nen) Uben denn auch manche HSU-Lehrpersonen ihre
Arbeit als Hauptberuf, Nebenberuf oder gar als freiwil-
lige Arbeit aus.

Von den Rahmeninstrumenten, Ansprichen und
Erwartungshaltungen her muss sich der HSU zwischen
den gesetzlichen Vorgaben des Einwanderungslan-
des, dem HSU-Lehrplan des Herkunftslandes und den
verschiedenen Erwartungen (z. B. der Behérden und

Kolleg/innen des Einwanderungslandes oder der El-
tern der Schuler/innen) orientieren (siehe auch Kap.
1 A.2, Ziele des HSU, und das Statement in Kap. 2
B.2). Dies kann zu Loyalitatskonflikten und Problemen
fUhren; etwa, wenn stark national gesinnte Eltern
«mehr Patriotismus» fordern, der Rahmenlehrplan
des Einwanderungslandes aber dezidiert Gewicht auf
Erziehung zu Toleranz und gegenseitige Verstandi-
gung legt. Wichtig ist, dass die HSU-Lehrperson einen
klaren, mit den Rahmeninstrumenten kompatiblen
Standpunkt einnimmt und diesen auch gegentber El-
tern und Kolleg/innen vertritt.

Der HSU findet in der Regel ausserhalb der regulé-
ren Schulzeit statt, kaum vernetzt mit dem regularen
Unterricht, verteilt auf verschiedene Schulh&user oder
Gemeinden und teilweise in ungeeigneten oder un-
genlgend ausgerlsteten Raumen. Zumindest an den
ersten drei dieser Rahmenbedingungen kann man als
einzelne HSU-Lehrperson nicht viel dndern. Neben
dem direkten Gesprach mit den Verantwortlichen in
den Gemeinden und Schulhdusern lohnt es sich aber,
sich in einem Berufsverband oder in einer Gewerk-
schaft zu organisieren und zu versuchen, von dieser
hoéheren Ebene her bessere Rahmenbedingungen zu
erreichen.

Die genannten ungunstigen Rahmenbedingun-
gen kénnen zu Motivationsproblemen sowohl fur die
Schuler/innen wie auch fur die Lehrkrafte fihren. Ne-
ben den oben genannten Gesprachen und Verhand-
lungen auf verschiedenen Niveaus bewahrt sich als
gute Massnahme gegen Motivationsprobleme, einen
spannenden und interessanten Unterricht zu erteilen,
der fir die Schiler/innen wie auch fur die Lehrperso-
nen Anreize bietet.

Wenn es zudem gelingt, zumindest punktuelle
Kooperationen mit einzelnen Schulhausern oder
Lehrpersonen des reguldaren Unterrichts einzu-
gehen, unterstitzt dies nicht nur die Motivati-
on, sondern auch die sprachliche und psychoso-
ziale Entwicklung der Schuler/innen.

Vielfaltige Anregungen hierzu bietet das Kapitel 12,
so etwa das Muster eines «Steckbriefs», mit dem sich
HSU-Lehrer/innen im Schulhaus vorstellen kénnen.
Siehe auch die ganz konkreten «Tipps fur HSU-Neu-
linge» von Valeria Bovina in Kap. 1 B.5.
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3. Vorbereitung und Unterstut-
zung hinsichtlich der Aufgaben als
HSU-Lehrer/in

HSU-Lehrer/innen stellen schnell fest, dass sich der
HSU vom regularen Schulunterricht, auf den sich ihre
Ausbildung bezog, betrachtlich unterscheidet. Zu den
Unterschieden zahlen u.a. der Mehrklassenunterricht,
eine sprachlich extrem heterogene Schulerschaft, die
Beschrankung auf bloss wenige Wochenstunden,
Schuler/innen, die an offene und individualisierende
Unterrichtsmethoden gewdhnt sind, teilweise fehlen-
de oder nicht adaquate Lehrmittel, eine oft schwache
Integration ins reguldre Schulsystem etc. (vgl. Kap. 1
A.6 und 2 B.1).

Auf diese Unterschiede und spezifischen Gege-
benheiten sind die neuen HSU-Lehrer/innen in
der Regel nicht vorbereitet. Entsprechend beno-
tigen sie Orientierungshilfen und Unterstitzung
in Form von Weiterbildungen und weiteren
Informationen.

Ein gutes Beispiel hierfr stellt das obligatorische Mo-
dul «Einfihrung ins Zlrcher Schulsystem» dar, wel-
ches in Kap. 14 A.3 beschrieben wird. Nach und ne-
ben dieser ersten Einfihrung in den lokalen Kontext
ist es allerdings wichtig, auch mit den Kernpunkten
der im Einwanderungsland geltenden Padagogik, Di-
daktik und Methodik, mit HSU-spezifischen Fragen
der Unterrichtsplanung und mit Mdéglichkeiten der
Kooperation mit dem reguldren Unterricht vertraut zu
werden. Hierfr sind verschiedene Weiterbildungsan-
gebote seitens des Einwanderungs- wie auch des Her-
kunftslandes nétig (vgl. dazu Kap. 14). Zu hoffen ist
ferner, dass nicht zuletzt das vorliegende Handbuch
(unter anderem mit Hilfe der Denk- und Diskussions-
impulse im C-Teil eines jeden Kapitels) hier wertvolle
Dienste leisten kann und wird. In jedem Falle uner-
lasslich sind gute und intensive Kontakte mit Kolleg/
innen des eigenen HSU, mit weiteren HSU-Lehrer/in-
nen, mit den Lehrer/innen des reguldren Unterrichts
und mit den Behdrden und Zustandigen der Schule im
Einwanderungsland.

4. Kulturelle Mediation und Vermitt-
lung als neue Facette des Berufsauf-
trags

Als Klassenlehrer/in hat man einen klaren Berufsauf-
trag, sei es im Herkunfts- oder im Einwanderungsland.
Die Kompetenzen, die man hierfir braucht, werden
zu einem guten Teil durch die Lehrer/innenausbildung
vermittelt. Wenn man als HSU-Lehrer/in ins Ausland
geht, fallen einem neue Aufgaben zu, fur die man
nicht ausgebildet ist. Hierzu zahlen nicht zuletzt die
vielfaltigen Vermittlungs- und Mediationsfunktionen
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zwischen den Eltern und den Lehrer/innen (oder wei-
teren Instanzen) des Einwanderungslandes. HSU-Leh-
rer/innen mit guten Kenntnissen der Landessprache
werden dies bestatigen: Sehr schnell wird man als
Ubersetzer/in fur Elterngesprache angefragt. Dies
kann besonders dann sinnvoll sein, wenn es um Schi-
ler/innen geht, die sowohl den Lehrer/innen des re-
guldren Unterrichts wie jenen des HSU bekannt sind.
Dass es in solchen Gesprachen um mehr als die blosse
Ubersetzung geht, liegt nahe. Nichts als korrekt ist
Ubrigens, wenn die zur Hilfe gerufene HSU-Lehrper-
son fir ihre Zeit und Arbeit auch entschadigt wird.

Auch wenn HSU-Lehrer/innen in Situationen Uber-
setzen, wo sie die involvierten Schiler/innen nicht
kennen, erfllen sie meist eine zusatzliche Funktion als
kulturelle Mediator/innen bzw. als interkulturelle Dol-
metscher/innen. Indem sie einerseits das lokale Schul-
system und seine Erwartungen kennen, andererseits
mit dem kulturellen Hintergrund der Familie und mit
den kulturspezifischen Vorstellungen von Schule und
Erziehung vertraut sind, kénnen sie wertvolle Briicken
schlagen, Informationslicken fillen und sowohl der
Klassenlehrperson wie auch den Eltern Unterstitzung
bieten.

Besonders wichtig ist die Vermittlung und
Thematisierung all der im Einwanderungsland
geltenden ungeschriebenen Normen und Erwar-
tungen, die vor allem eingewanderten Eltern aus
bildungsferneren Familien oft gar nicht bewusst
sind.

Dazu zahlen zum Beispiel ungeschriebene, aber als
selbstverstandlich geltende Regeln in Bezug auf die
«richtige» Zeit, wann kleinere und grdssere Kinder
zu Bett gehen sollen, was Kinder frihsticken oder
sonst essen sollen, wie man mit Hausaufgaben und
Lernumgebung zu Hause umgeht etc. Sich hier zu in-
formieren und die Informationen weiterzugeben, ist
eine wichtige Aufgabe fir HSU-Lehrer/innen.

Wenn die HSU-Lehrperson gentigend Uber das
lokale Schulsystem und Uber die erwdhnten «unge-
schriebenen Regeln» Bescheid weiss, kann sie (mdg-
lichst in Kooperation mit der lokalen Schule) Eltern-
abende organisieren und die Eltern Uber die Werte,
Haltungen und Erwartungen der Schule im Einwan-
derungsland informieren. Wichtig scheint aber zum
Schluss auch der Hinweis, dass zwei Sprachen zu
kdnnen einen nicht automatisch befahigt, als Dolmet-
scher/in zu arbeiten. Auf jeden Fall gilt es darauf zu
achten, sich mit der anspruchsvollen Aufgabe des in-
terkulturellen Dolmetschens nicht zu Gberfordern und
die entsprechenden Anlasse sorgfaltig zu dosieren.



5. Potenziale und Chancen des HSU

Zu den angenehmen Herausforderungen der Arbeit
als HSU-Lehrer/in zahlt, dass man sich auch der Po-
tenziale, der Bedeutung und der Chancen dieses Un-
terrichts bewusst wird. Wir beschranken uns auf vier
Facetten.

a) Bedeutung des HSU fiir die Entwicklung von
Biliteralitat

Der HSU leistet einen entscheidenden Beitrag bei
der Entwicklung biliteraler Kompetenzen (lesen und
schreiben kénnen auch in der eigenen Erstsprache).
Um die Herkunftssprache auch in ihrer standard-
sprachlichen und geschriebenen Variante zu lernen
und zu einer ganzheitlichen, auch die Schriftkultur
umfassenden Zweisprachigkeit zu gelangen, ist der
HSU mehr oder weniger die einzige Chance. Dies gilt
vor allem fir Schiler/innen aus bildungsferneren Fa-
milien, in denen primar Dialekt gesprochen und kaum
gelesen und geschrieben wird.

Durch die Schulung der literalen Fahigkeiten im
HSU werden die betreffenden Kinder und Jugend-
lichen auch in ihrer Erstsprache zu kompetenten
Sprachverwender/innen. Sie behalten und entwickeln
damit eine wichtige Sonderkompetenz und einen
integralen Teil ihrer bikulturellen Identitat. Der HSU
wirkt der Gefahr entgegen, dass sie den Anschluss an
ihre Schriftkultur verlieren und zu Analphabet/innen
in ihrer Erstsprache werden. Hinzu kommt, dass die
meisten Kinder und Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund in ihrer Erstsprache zwar Uber einen Wort-
schatz verfligen, mit dem sie alltagssprachliche, fami-
lidre Situationen problemlos meistern kénnen. Geht
es aber um die Auseinandersetzung mit komplexeren
Themen und anspruchsvolleren Texten, so stossen sie
oft an Grenzen.

Der HSU erfullt unter anderem die wichtige
Funktion, den erstsprachlichen Wortschatz zu
erweitern und ihn auch fir schulbezogene und
anspruchsvollere Themen funktional zu machen.

Damit kann auch das problematische Auseinander-
fallen des Wortschatzes vermieden werden, das sonst
oft zu beobachten ist: Familidres und alltagsbezoge-
nes Vokabular ist vor allem in der Erstsprache vorhan-
den, schulisches und «akademischeres» Vokabular
vor allem in der Schul- resp. Landessprache.

Beide Funktionen — Aufbau der literalen Kompe-
tenzen und eines umfassenderen Wortschatzes in der
Erstsprache — sollen mit den Schiler/innen und ihren
Eltern auch diskutiert und in ihrer Bedeutung bewusst
gemacht werden.

b) Beitrag zu einer mehrsprachigen Gesellschaft

Der HSU kann einen wichtigen Beitrag zur Umsetzung
von zwei sprachbezogenen Postulaten der Europai-
schen Union leisten. Deren erstes betrifft die Forde-
rung nach dem frthen Erwerb von mindestens zwei
Fremdsprachen. Das zweite verlangt die Férderung
der individuellen Mehrsprachigkeit, bis alle Burger/
innen zusatzlich zu ihrer Erstsprache Uber praktische
Kenntnisse in mindestens zwei weiteren Sprachen
verfligen (vgl. Europaische Union, 2005; siehe Lite-
raturhinweise). Eine unerlassliche Voraussetzung zur
Einlésung dieser Forderungen ist allerdings, dass das
reguldre Schulsystem adaquate Rahmenbedingungen
far den HSU bietet und die Eltern Uber das Angebot
und seinen Nutzen ernsthaft und nachhaltig infor-
miert.

c) Potenziale fiir den Bereich Language Aware-
ness/Sprachenbewusstsein

Mehrsprachig aufzuwachsen ist besonders ergiebig,
wenn alle Sprachen auch schulisch geférdert werden
—d. h. hinsichtlich des Lesens, Schreibens, der Beherr-
schung der Standardvariante, des Aufbaus eines brei-
ten Wortschatzes und des sprachlichen Bewusstseins.

Der HSU kann hierzu einen Beitrag leisten, der
umso wichtiger ist, als ihn die reguldre Schule nicht
leisten kénnte. Insbesondere kann er — sofern ent-
sprechende Lernanlasse geschaffen werden — viel zur
Entwicklung des wichtigen Bereichs Language Aware-
ness/Sprachenbewusstsein beitragen.

Indem die Schuler/innen des HSU von Anfang an
Uber mindestens zwei Sprachen verfuigen (Erst-
sprache; Sprache des Einwanderungslandes; evtl.
schulische Fremdsprachen) kénnen und sollen
im HSU vielfaltige Gelegenheiten fur Sprachen-
vergleiche und Sprachenbetrachtung genutzt
werden. Diese spannenden und attraktiven
Lernanlasse helfen den Schuler/innen auch, ihre
Sprachen besser zu verbinden.

Dazu kommen die positiven Effekte der Arbeit im
Bereich Language Awareness/Sprachenbewusstsein,
die schon langer bekannt und anerkannt sind und
mit dazu flahren, dass Schuler/innen in ganz Europa
seit einigen Jahren ein Sprachenportfolio fihren. Aus
dem breiten Katalog dieser Effekte bei James&Garett
(1992) wahlen wir nur einige wenige aus, die selbst-
verstandlich auch far Sprachvergleiche und -betrach-
tungen im HSU gelten:

Neugierde und Interesse an Sprachen wecken

Sprachkompetenzen und Sprachlernfahigkei-
ten verbessern

Interesse und Akzeptanz gegeniber sprachli-
cher Vielfalt fordern
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Bewusstsein und Stolz gegenlber der eigenen
Mehrsprachigkeit entwickeln

den Wunsch und die Motivation, Sprachen zu
erlernen, wecken und verstarken

eine Haltung der Wertschatzung fur andere
Sprachen und Kulturen aufbauen

Fertigkeiten der Beobachtung und Analyse von
Sprache(n) und Kommunikation fordern

metasprachliche Fahigkeiten aufbauen

d) Nutzen fiir die HSU-Lehrperson

Die Arbeit als HSU-Lehrperson ist nicht nur heraus-
fordernd, sondern auch bereichernd. Die vielfaltigen
Erfahrungen mit den Aufgaben in der padagogischen
Arbeit und im Umgang mit der Kultur des Einwande-
rungslands bieten eine einzigartige Chance, die eige-
nen transkulturellen Kompetenzen weiter zu entwi-
ckeln und diese gegebenenfalls innerhalb einer neuen
oder zusatzlichen Aufgabe als Lehrer/in in die Arbeit
einfliessen zu lassen.

6. Eine besondere Herausforderung:
Die eigene Integration im Einwande-
rungsland

Lehrer/innen, die vertraglich auf eine bestimmte Zeit
ihre Arbeit im Einwanderungsland ausiben, mus-
sen sich far diese Zeit integrieren und gleichzeitig
ihre Rickkehrfahigkeit aufrechterhalten. Das ist an-
spruchsvoll und kann bedeuten, dass Familiennach-
zug nicht moglich ist, Ehepartner voneinander oder
Kinder von ihren Eltern getrennt werden. HSU-Lehrer/
innen sind nicht in ein Team eingebunden, das sich
taglich sieht und austauscht, sondern in der Regel zu
Randzeiten im Einsatz und haufig von einer Schule zur
anderen unterwegs. Sie tragen ein hohes Mass an Ei-
genverantwortung. Sie sind mit vielen verschiedenen
Verantwortlichen und Zustandigen in Kontakt, mus-
sen sich in den jeweils geltenden Strukturen, Regle-
menten und Normen zurechtfinden und dabei ihren
Auftrag wahrnehmen. Zudem mudssen sie, nach er-
folgreicher Wohnungssuche, an ihrem Wohnort und
in ihrem privaten sozialen Umfeld ein Beziehungsnetz
knipfen und soziale Kontakte pflegen. Gute Kennt-
nisse der Landessprache, Risikobereitschaft, Neugier,
Durchhaltevermdgen sowie Kontaktfreude sind opti-
male Voraussetzungen, um Begegnungen im schuli-
schen wie auch im gesellschaftlichen Zusammenhang
erfolgreich zu gestalten. Schenkt man den genannten
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Faktoren zu wenig Beachtung und dominieren wirt-
schaftliche Anreize oder Griinde die Ubernahme der
HSU-Lehrtatigkeit, kénnen Isolation, psychische Be-
lastungen und Krankheit die Folge sein.

Es empfiehlt sich, vor der Ubernahme der
Tatigkeit so viel als méglich Gber das Einwan-
derungsland und die Arbeitsbedingungen als
HSU-Lehrer/in in Erfahrung zu bringen und sich
entsprechend vorzubereiten. Wichtig sind vor
allem gute Kenntnisse der Sprache des Einwan-
derungslandes (mancherorts wird das Niveau
B1 gemass dem Gemeinsamen Europaischen
Referenzrahmens verlangt) und eine gesicherte
Wohnsituation.

7. Heterogenitat als Chance und Her-
ausforderung

Ein Kennzeichen heutiger HSU-Klassen ist die grosse
Heterogenitat u. a. in sprachlicher, migrationsbiografi-
scher und altersmassiger Hinsicht. Verantwortlich sind
migrationsgeschichtliche, demografische und weitere
Umstande. Auf die Heterogenitdt der HSU-Klassen
ging bereits Kap. 1 A.5 ein; wir akzentuieren und ver-
tiefen hier drei der dortigen Punkte.

a) Sprachliche Heterogenitat

HSU war in seiner urspriinglichen Form ein rickkehr-
orientierter Unterricht, der die Reintegration der Schu-
ler/innen in die Schule des Herkunftslands erleichtern
sollte. Damals nahmen an diesem Unterricht priméar
Kinder von Arbeitsmigrant/innen teil, deren Aufent-
halt im Einwanderungsland als vortbergehend ange-
sehen wurde. Die familidren Hintergriinde wie auch
die Sprachkenntnisse waren eher homogen. Dies ist
heute definitiv nicht mehr der Fall. So besuchen bei-
spielsweise den italienischen oder kroatischen HSU
sowohl Kinder der dritten Migrationsgeneration wie
auch solche, welche erst vor einigen Monaten mit ih-
ren Eltern zugezogen sind. Daneben gibt es immer
mehr Kinder aus Mischehen, in denen nur ein Eltern-
teil die im HSU vermittelte Sprache spricht und deren
Erstsprachkompetenzen entsprechend niedriger sind.

Der Ausdruck «Erstsprache» selbst ist fr man-
che dieser Kinder und Jugendlichen nicht mehr
eindeutig - sei es, dass sie von Geburt an mit
zwei Sprachen aufgewachsen sind oder dass ihre
Kompetenzen in der Schul- und Landessprache
inzwischen deutlich héher sind als jene in der
Herkunftssprache.

Dass die Schuler/innen im HSU wahrend der Pausen
oder im informellen Gesprach miteinander nicht in
der Erstsprache, sondern in der Schul- und Landes-
sprache kommunizieren, ist genau aus diesem Grund
keineswegs eine Ausnahme.



b) Altersmassige Heterogenitat

HSU-Klassen sind fast immer altersdurchmischt; im Ex-
tremfall umfassen sie Schiler/innen vom Kindergarten
bis zur neunten Klasse. Dies ist umso anspruchsvoller,
als im HSU aus den oben genannten Grinden das Al-
ter und die Sprachkompetenz keineswegs zwingend
zusammenhangen (eine lernfreudige Drittkldsslerin
ist unter Umstdnden viel starker in der Erstsprache
als eine Achtklasslerin, die die Erstsprache hochstens
noch zu Hause mit der Mutter spricht). Altersdurch-
mischung kann ein Vorteil sein, weil die Kinder in al-
tersdurchmischten Gruppen viel voneinander lernen.
Sie kann aber auch zum Problem werden, wenn die
Unterschiede in der kognitiven und sozialen Entwick-
lung so gross sind, dass sich kaum mehr gemeinsa-
me Themen und Interessen finden lassen. Hier ist die
didaktische Kreativitat der HSU-Lehrer/innen gefragt.
Gegenseitiger Austausch und gegenseitige Entlastung
bei den Vorbereitungen kénnen eine wichtige Hilfe
darstellen; weitere Unterstlitzung bieten die Kapitel
9-12 im vorliegenden Handbuch.

c) Familiare Hintergriinde

Eine weitere Dimension der Heterogenitat betrifft die
Bildungshintergrinde und Lebensbedingungen der
Familien. Auch wenn sie aus dem gleichen Land kom-
men, unterscheiden sich Bildungsndhe, Lebensum-
stande im Einwanderungsland etc. der verschiedenen
Familien oft betrachtlich. Dies hdangt damit zusam-
men, dass wirtschaftliche und politische Verhaltnisse
Familien aus ganz verschiedenen Schichten und Ver-
haltnissen zur Emigration bewegen. Die unterschied-
lichen soziokulturellen Hintergriinde der einzelnen
Schuler/innen kénnen — zusammen mit den sprach-
lichen und altersbezogenen Unterschieden — zu einer
starken Herausforderung fur die HSU-Lehrer/innen
werden; sie kénnen aber auch zum Anlass spannen-
der und lehrreicher Betrachtungen und Diskussionen
werden.

Was alle HSU-Schuler/innen gemeinsam haben,
sind ihre Zwei- oder Mehrsprachigkeit und ihre
doppelten diesbezlglichen Ressourcen und
Potenziale. Deshalb empfehlen wir Lehrperso-
nen, die mit diesen Schiler/innen arbeiten, sich
grundlich Gber das Thema Zwei- oder Mehrspra-
chigkeit zu informieren.

Eine erste wichtige Einsicht ist dabei sicher, dass Zwei-
sprachigkeit nicht das perfekte Beherrschen oder ak-
zentfreies Sprechen zweier Sprachen bedeutet. Die
Schiiler/innen haben in der Regel unterschiedliche
Kompetenzniveaus in ihren Sprachen; dies ist normal
und stellt den Ansatzpunkt der Férderung dar. Von
grosser Bedeutung ist die Anerkennung der Sprach-
leistungen und -kompetenzen — insbesondere auch
der Kompetenzen in der Erstsprache, die ja von der
Gesellschaft und vom reguldren Schulbetrieb oft zu
wenig wahrgenommen und gewdrdigt werden.

Sehr empfehlenswert ist das (leider nur auf Englisch
erhéltliche) Werk «The Psycholinguistics of Bilingua-
lism» von Grosjean & Li (2013). Es bietet leicht ver-
standliche Grundlagen und hilft HSU-Lehrpersonen
in ihrer eigenen Weiterentwicklung und bei der Bera-
tung von Eltern und weiteren Personen, die dem HSU-
Unterricht oder dem Thema Bilingualitdt gegendber
skeptisch sind.

8. Unterrichtsmaterialien und Haus-
aufgaben

a) Unterrichtsmaterialien

Zu den Herausforderungen, mit denen sich viele
HSU-Lehrer/innen konfrontiert sehen, zahlt die un-
befriedigende Situation, was Lehrmittel und weitere
HSU-spezifische Unterrichtsmaterialien betrifft (vgl.
Kap. 1 A.6 und 2 B.2). Ausfuhrlich geht hierauf das
Kapitel 10 A.4 («Mogliche Quellen von Unterrichts-
materialien») ein, wo sich (wie auch in Kap. 10 A.5
und A.6) eine Reihe konkreter und praktikabler Hin-
weise zur Materialbeschaffung findet.

Lohnend ist auf jeden Fall, sich mit Kolleg/innen
dariber auszutauschen, welche Unterrichtsmaterialien
sie benutzen und welche (elektronischen und ande-
ren) Quellen sie diesbezlglich nutzen. Viele Lehrper-
sonen haben eine Menge selbst hergestellter Mate-
rialien. Deren Austausch oder die Anlage eines (evtl.
elektronischen) Archivs kann fur viele Lehrpersonen
eine sinnvolle und lohnende Unterstlitzung bieten.

b) Hausaufgaben

Grundsatzlich sind Hausaufgaben eine sinnvolle Er-
ganzung fur den HSU; dies auch insofern, als die
Anzahl der Lektionen pro Woche und Schuljahr sehr
beschrankt ist. Allerdings variiert der Umgang mit
Hausaufgaben von Land zu Land, so dass es wichtig
ist, sich Uber die entsprechende Handhabung im lo-
kalen Schulsystem zu orientieren. Auch die restlichen
Verpflichtungen der Kinder unter der Woche und die
zur Verfligung stehende Freizeit sind wichtige Aspek-
te, die man bericksichtigen soll.

Wenn Hausaufgaben fur die Schiler/innen eine
Uberforderung darstellen, werden sie eher ein
Grund sein, um nicht mehr in den HSU zu kom-
men. Wenn sie aber eine sinnvolle und machba-
re Erganzung zum Unterricht sind, werden sie
den Lernprozess unterstlitzen und finden in der
Regel auch Unterstitzung durch die Eltern.

Genauso wichtig wie die Quantitat ist allerdings die
Qualitat der Hausaufgaben: Fir eine spannende, ein-
leuchtende und attraktive Hausaufgabe werden die
Schuler/innen gerne auch etwas mehr Freizeit einset-
zen; fur eine langweilige Pflichtaufgabe sind schon 20
Minuten zu viel.
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9. Beurteilung der Kompetenzen und
Leistungen der Schiiler/innen

Im Umgang mit der stark heterogenen Schulerschaft
ist die teilweise Individualisierung der Ziele, Inhalte
und Anforderungen eine wichtige Mdaglichkeit, quali-
tativ guten Unterricht anzubieten (vgl. auch Kapitel 3
zu den Charakteristika guten Unterrichts). Mit der In-
dividualisierung verbinden sich allerdings auch Fragen
und Herausforderungen hinsichtlich der Beurteilung
der Leistungen. Das Kapitel 7 («Leistungen forderori-
entiert beurteilen») fuhrt aktuelle Kernpunkte hierzu
aus; im Teil 7 B finden sich Praxisbeispiele, die gute
Anregungen geben kdnnen. Freilich bleibt es auch so
beinahe eine Sache der Unmdglichkeit, angesichts der
stark heterogenen Klassen und der knappen Zeit zu-
verldssige Noten zu erteilen, die den unterschiedlichen
Kompetenzen der Schulerschaft gerecht werden.

Anspruchsvoll ist auch der Umgang mit den un-
terschiedlichen Erwartungen, die einerseits die Eltern,
andererseits die Lehrer/innen des regularen Unter-
richts an die HSU-Noten haben: Die lokalen Lehrper-
sonen mochten moglichst «realistische» Noten sehen,
aus denen sich auch gewisse Riickschlisse z. B. auf die
Erstsprachkompetenz und das Arbeitsverhalten ziehen
lassen. Die Eltern modchten moglichst gute Noten se-
hen. Schlechte Noten kdnnen rasch dazu fuhren, dass
sie ihre Kinder vom HSU abmelden, was angesichts
von dessen fakultativem Charakter ja auch moglich
ist. Eine Losung dieses Dilemmas ist anspruchsvoll; am
ehesten dirften Gesprache mit beiden Seiten (Eltern
und Regelklassenlehrer/innen) zum Erfolg fuhren. Ein
Problem kann dabei die hohe zeitliche Belastung der
HSU-Lehrer/innen sein. In diesem Falle ist es sicher rat-
sam, die Kommunikation auf einige wenige Schuler/
innen zu reduzieren, bei denen es besondere Auffal-
ligkeiten gibt oder fiir die aus anderen Griinden (z. B.
erst vor Kurzem erfolgter Zuzug) gemeinsame Forde-
rung sehr wichtig ist.

Die Beurteilung der HSU-Schler/innen birgt
ein grosses Uberforderungspotential, das nicht
unterschatzt werden darf.

Wir empfehlen, dies ernst zu nehmen und das The-
ma auch mit den lokalen Verantwortlichen zu bespre-
chen. Im Sinne der Foérderorientierung empfiehlt es
sich in jedem Falle, den Schiler/innen neben blossen
Noten auch differenziertes schriftliches oder mandli-
ches Feedback zu geben und sie in der Fahigkeit zur
Selbstbeurteilung mittels nachvollziehbarer Kriterien
zu starken.
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10. Klassenfiihrung und Disziplin:
Zum Umgang mit Schiiler/innenver-
halten

Neben fachlichen Kompetenzen gehort zu den Auf-
gaben der Schule immer auch die Vermittlung von
Werthaltungen und sozialen Kompetenzen (dies
entspricht dem doppelten Auftrag der Volksschule
als Bildungs- und Erziehungsinstitution). Allerdings
herrschen diesbezlglich teilweise unterschiedliche,
landerspezifische Vorstellungen und Prioritdten. So
kann das Schulsystem im einen Land grossen Wert auf
Selbststéndigkeit legen, wahrend ein anderes Land
eher Fleiss, Gehorsam und Punktlichkeit als Kernkom-
petenzen einstuft und ein drittes Land die Demokra-
tieerziehung ins Zentrum stellt (vergleiche auch die
Kapitel 4 und 5, welche die Kernpunkte zusammen-
stellen, Uber die in den west- und nordeuropaischen
Landern weitgehend Konsens besteht).

Die genannten Unterschiede, die auch von Lehr-
person zu Lehrperson bestehen kénnen, haben einen
Einfluss auf die Klassenfiihrung und die Durchsetzung
der Klassenregeln. Die Schiler/innen kennen die Klas-
senfiihrung des Einwanderungslandes und akzeptie-
ren diese als Norm oder normal. Allerdings kann sich
diese Art der Klassenfihrung deutlich von jener der
HSU-Lehrperson unterscheiden. Wichtig ist, die Un-
terschiede kennenzulernen und ein eigenes, mit den
Schulern durchgesprochenes Regelwerk einzufthren.

Nicht selten berichten HSU-Lehrpersonen von
vermeintlichen «Disziplinproblemen», nur weil
ihre Klassenfilhrung und Rituale von denen des
Einwanderungslandes abweichen und die Schi-
ler/innen und Lehrpersonen unterschiedliche
Erwartungen aneinander haben.

Wir empfehlen den HSU-Lehrpersonen, durch Schul-
besuche und Gesprache die lokalen Verhaltensmuster,
Rollenverteilungen (Schdler/innen und Lehrperson)
und Klassenrituale kennenzulernen. Danach kénnen
sie bewusst und authentisch ihre eigenen Klassenre-
geln aufstellen. Diese kénnen sich auf Werte, Normen
und auch Rituale sowohl des Einwanderungs- wie
auch des Herkunftslands beziehen. Wenn die Regeln
— wie auch die Konsequenzen bei Regelverstdssen —
gemeinsam mit den Schiler/innen besprochen und
erarbeitet wurden, erhalten sie grossere Akzeptanz
und werden eher eingehalten.
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1. Violeta Brakus:

Vor welchen Problemen stehen die
Lehrer/innen des HSU; wie gehe ich
selbst mit diesen Problemen um?

Probleme, mit denen die HSU-Lehrer/innen konfron-
tiert sind, stellen sich in verschiedener Hinsicht. Ich
zahle einige besonders wichtige Problemfelder auf.

In der Lehrer/innenbildung der Herkunftslander
(z. B. auf dem Balkan) gibt es keine Angebote, die die
Lehrer/innen auf die <exterritoriale> Arbeit vorbereiten
wirden (z. B. ein Masterstudium, das den Lehrer/in-
nen die soziokulturellen und methodisch-didaktischen
Spezialqualifikationen vermitteln wiurde). Meistens
werden die HSU-Lehrer/innen deshalb erst bei der
Ankunft im Einwanderungsland mit dem fur sie ganz
neuen Unterrichtstypus «HSU» konfrontiert. Ange-
sichts der veranderten organisatorischen Bedingungen
dieses Unterrichts und einer Schulerschaft, welcher die
Muttersprache oft beinahe als Fremdsprache vermittelt
werden muss, werden die HSU-Lehrer/innen zwangs-
laufig selbst zu Schuler/innen, mussen improvisieren,
innovativ werden, sich weiterbilden und sich im neuen
kulturellen und padagogisch-didaktischen Kontext ori-
entieren — und all dies parallel zu ihrer Arbeit!

Die Lehrbiicher, Arbeitshefte, Arbeitsblatter wie
auch die padagogische Literatur aus unserer Heimat
basieren auf einem monolingualen und monokulturel-
len Zugang. Fir die Migrantenkinder, die in der neuen
Heimat geboren sind, sind sie meist inhaltlich inad-
aquat, zu umfangreich, sprachlich zu schwierig und
praktisch kaum einsetzbar, weil sie nicht auf einer bi-
lingualen Grundlage entstanden sind. Ebenso mangelt
es an differenzierten, moglichst zwei- oder mehrspra-
chig konzipierten Arbeitsblattern. Winschbar ware
Material fur einen Unterricht, der auf Prinzipien der
bilingualen Methodik basiert, begleitet von Arbeits-
heften mit Angeboten zur Geschichte, Landeskunde,
Musik und Kunst des Herkunftslands.

Die zeitliche Situierung des HSU (in der Schweiz)
ist demotivierend. Nach dem Unterricht in der regula-
ren Schule — und oft auch noch nach sportlichen oder
sonstigen Aktivitaten — folgt als Letztes der HSU, ir-
gendwann zwischen 17 und 20 Uhr. Wenn die Schiler/
innen Uberhaupt kommen, geschieht dies besonders
auf der Oberstufe oft eher unter Druck der Eltern als
aus freiem Willen. Die starke Heterogenitdt der Klas-
sen (hinsichtlich Alter, sprachlicher Ressourcen etc.)
wie auch die Diskontinuitat des Unterrichts (bloss zwei
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Wochenstunden) bedeutet fir die Lehrer/innen eine
grosse Herausforderung und erschwert die Planung.
Beispiel: In derselben Unterrichtsgruppe (Klasse) habe
ich Schiler aller Altersstufen, vom Vorschulalter bis zur
Oberstufe. So kurve ich als Lehrerin wahrend des Un-
terrichts praktisch permanent «auf den Rollschuhen»
zwischen den verschiedenen Alters- und Niveaugrup-
pen herum. Da ich zugleich in verschiedenen Schulen
und Gemeinden unterrichte, bin ich auch permanent
«auf den Schienen», quasi als ewig Reisende.

Alle diese Probleme tragen dazu bei, dass der
traditionelle herkunftssprachliche Unterricht oft ge-
schwacht und ausgelaugt ist. Fir eine Schiler/innen-
generation, die in einer mehrsprachigen Umgebung
und mit plurikulturellen Ressourcen aufwachst, ist er
inhaltlich nicht adaquat und (durch seine Losgel6stheit
vom Ubrigen Unterricht und Stundenplan) organisato-
risch unattraktiv.

Fur mich als Praktikerin ware es dringend nétig,
dass die Herkunfts- und Einwanderungslander viel
besser kooperieren wirden. Es sollten gemeinsame
Strategien erarbeitet und eine Institution geschaf-
fen werden, die sich mit der Bewahrung der sprach-
lich-kulturellen Identitat der Migrationskinder befasst.
In gemeinsamer Arbeit von Fachleuten und Praktiker/
innen aus beiden Landern sollten organisatorische
Verbesserungen und methodische Anpassungen der
bestehenden Lehrpldne wie auch entsprechende Ma-
terialien erarbeitet werden. Es besteht ein dringender
Bedarf nach neuen Organisationsformen des Unter-
richts, nach einer dynamischeren Gestaltung der Ar-
beit und nach dem Einsatz moderner Unterrichtsmittel
und -medien. Neben der periodischen und konstanten
Weiterbildung im Herkunfts- und Einwanderungsland
ist es notwendig, gemeinsame Bildungsprojekte zu
initiieren, z. B. Forschungsprojekte und Fachseminare.
Bereits jetzt gibt es zwar vereinzelte Kooperationen,
aber meistens bloss als Pilotprojekte oder in ungenu-
gender und zu kurzfristiger Form.

Ich selber habe, nach der Vorbereitung im Herkunfts-
land, wahrend der Arbeit immer wieder die «Geheim-
nisse» des herkunftssprachlichen Unterrichts entdeckt,
habe neben der Arbeit gelernt und an zahlreichen Se-
minaren im Herkunftsland und in der Schweiz Uber
die Problematik des HSU berichtet, habe mich wei-
tergebildet, habe bilinguale Arbeitsblatter und -ma-
terialien hergestellt, habe an Pilotprojekten des HSU
und der schweizerischen Schulen teilgenommen. Da-
mit der HSU aber wirklich und nachhaltig an Qualitat
gewinnt, braucht es die vollstandige Mobilisation der
Lehrer/innen und eine Zusammenarbeit aller Beteilig-
ten im Umfeld dieses Unterrichts. Nicht zuletzt zahlt
dazu auch eine verstarkte Prasenz des HSU und seiner
Probleme und Chancen in den Medien und im 6ffent-
lichen padagogischen und schulbezogenen Diskurs.



2. Yergahem Belay:
Drei grosse Herausforderungen

Ich begann im Jahre 2002 als Lehrerin fur den &thiopi-
schen HSU. Schon in den ersten drei Wochen sah ich
mich mit folgenden hauptsachlichen Fragestellungen
und Problembereichen konfrontiert:

Wie gehe ich mit den Erwartungen verschiedener
Gruppen um (Schaler/innen, Eltern, Lehrer/innen der
staatlichen Schule)? Um Uberhaupt mit dem Unter-
richt beginnen zu kénnen, mussten wir mit den Schi-
ler/innen Gesprache fuhren, sie in drei Gruppen ein-
teilen und die Zuteilungen den Eltern kommunizieren.
Dies war schwierig, da eine Zuteilung gemass dem
Alter der Schiler/innen keinen Sinn machte: Manche
(auch jungere) Schiler/innen konnten von zu Hause
her recht gut Eritreisch, andere (auch altere) nicht.
Wir mussten also altersunabhangige Gruppen gemass
dem Stand in der Erstsprache bilden — was wiederum
andere Probleme schuf.

Wie gehe ich methodisch-didaktisch vor? Ange-
sichts der grossen Altersheterogenitat der Gruppen
und der je nach Alter unterschiedlichen Lernstile
musste ich sehr kreativ werden, um das Interesse al-
ler Schuler/innen wachzuhalten. Bald merkte ich, dass
sich am besten ein stark interaktives, die Schuler/in-
nen aktivierendes Vorgehen bewahrte.

Wie gehe ich mit den Herausforderungen hinsicht-
lich Schulblcher und Materialien um? Seitens der
athiopischen Erziehungsbehdrden standen mir keine
Materialien far den Unterricht im Ausland zur Verfa-
gung. Alleine und ohne weitere Mittel ein Programm
zu entwickeln, das die interkulturellen Barrieren be-
ricksichtigt und Gberwindet, war sehr anspruchsvoll.
Am Anfang stitzte ich mich auf athiopische Schulbu-
cher. Bald lernte ich meine Schiler/innen und ihren
Hintergrund besser kennen und realisierte, dass ein
fur Athiopien geeigneter Text fur die Situation in Eng-
land nicht passte. Etwas Neues war gefragt, etwas,
das die Beziehung zwischen der athiopischen und der
englischen Kultur zum Thema machte. In der Folge
schuf und schaffe ich selbst Materialien zum Thema
«athiopische Tradition und Kultur», um die Schuler/
innen fur Fragen ihrer kulturellen Identitat und Wer-
te zu sensibilisieren. Diese Arbeit ist sehr aufwandig
— auch deshalb, weil der «Top-down-Ansatz», nach
dem in Athiopien gearbeitet wird, in England nicht
funktioniert und weil viele bestehende Texte vom In-
halt her nicht passen. Ich war oft frustriert und bin
froh, dass ich in den letzten Jahren das Internet als
Quelle fur Materialien kennen und nutzen lernte.

3. Hyrije Sheqiri:
Mein momentan brennendstes
Problem

Das derzeit brennendste Problem fir mich —und sicher
auch fur viele meiner Kolleginnen und Kollegen — ist
die Teilnahme von méglichst vielen Schiler/innen am
herkunftssprachlichen Unterricht. Der HSU erfullt eine
wichtige Funktion auch fur den Wissenserwerb und
Erfolg in der schwedischen Schule, woran die wissen-
schaftliche padagogische Forschung keinen Zweifel
offen lasst. Ich hoffe sehr, dass wir mit vermehrtem
Engagement und mit einem gescharften Bewusstsein
seitens der Eltern auch diese Hiirde meistern werden.
Die Teilnahme maoglichst aller albanischen Schiler/in-
nen am albanischen HSU, wie er integriert im schwe-
dischen Schulsystem angeboten wird, hangt ja in der
Tat fast ausschliesslich von den Eltern ab — d.h. von
deren Interesse, dass ihre Kinder ihre Muttersprache
lernen, dass sie auf diesem Fundament auch in den
anderen Fachern leichter lernen und dass sie gleich-
zeitig ihre bilinguale und bikulturelle Identitat starken.
Wir haben es hier mit einem doppelten sprachlichen
und kulturellen Nutzen zu tun: Als Individuen erwei-
tern die HSU-Schiler/innen ihre persénlichen Kompe-
tenzen und Werte. Dadurch werden sie aber nicht nur
fur sich selbst und ihre Familien wertvoller und kom-
petenter, sondern auch fur die Gesellschaft und das
Land, in dem sie leben, wie auch fir ihr Herkunftsland
selbst.

Ich bin Uberzeugt, dass auch diese meine Sorge
(die zugleich die Sorge vieler anderer HSU-Lehrer/in-
nen ist) mit dem grossen Engagement und der Un-
terstUtzung der Eltern schon in naher Zukunft gegen-
standslos wird.
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4. Drei Biografien von HSU-Schiilerin-
nen und -schiilern

Gulcan wurde 2006 in London geboren. Beide Eltern
sind tdrkisch. Sie hat eine dltere Schwester. |hr Vater
verliess die Familie, als Gulcan funf Jahre alt war. Dies
traf sie sehr hart, da sie eine enge Beziehung zu ihm
hatte. lhre Mutter ist eine junge Frau mit verschiede-
nen physischen und mentalen Behinderungen. Ob-
wohl sie Uber zehn Jahre in England lebt, spricht sie
kein Englisch. Die Mutter hat keinerlei Verwandte in
England. Die Familie des Vaters wohnt zwar hier, un-
terstltzt Gulcan oder ihre Schwester aber nicht.

Gulcans Mutter versucht, ihre Téchter in den Som-
merferien in die Turkei zu bringen, damit sie dort
etwas Liebe und Unterstitzung von ihrer Familie er-
fahren. Gulcan gefallen diese Ferien und das Zusam-
mensein mit den Grosseltern, weil sie dort so lange
draussen spielen darf, wie sie will. Den Flug in die Tur-
kei bezahlen die Grosseltern; andere Ferien sind aus
finanziellen Grinden nicht moglich.

Gulcan wurde von ihrer Mutter in den HSU ge-
bracht, weil sie im reguldren Unterricht auffallig wur-
de und besondere Unterstiitzung benétigt. Laut der
Mutter wurde sie in der Schule schikaniert — wegen
ihres Ubergewichts und weil sie langsamer als die an-
deren lernt. Sie hat nur wenige Freundinnen in der
Staatsschule, aber mit einigen Kindern im HSU ver-
steht sie sich sehr gut.

Ihre Hobbies sind Computerspiele, Fernsehen und
Essen. Sie ist verrickt nach den «Littlest Pet Shop
Toys» (Spielzeugtierchen fur Kleinkinder), mit denen
sie stundenlang spielen koénnte. Sie kimmert sich
rihrend um sie und macht dabei einen entspannten
Eindruck.

Mein Name ist Aylin. Ich bin 10 Jahre alt. In Moment
lebe ich mit meiner Familie in Senden. Das ist eine
kleine Stadt in der Nahe von Minster im Westen von
Deutschland. Meine Hobbies sind Musik und Tanzen
sowie Lesen. Ausserdem gehe ich gerne ins Kino.
Meine Freizeit verbringe ich hauptsachlich mit mei-
nen Freundinnen, die in der Nachbarschaft leben. Ich
habe vor allem deutsche und kurdische Freunde. Zu-
dem habe ich noch einige Freunde aus der Turkei, aus
Russland, Polen, Bosnien usw.

Meine Eltern sind aus Sudostanatolien im kurdi-
schen Gebiet der Turkei, sie sind Teil der kurdischen
Volksgruppe. Dort lebten sie in einem kleinen Dorf
namens Bahcin. Das Dorf gibt es immer noch, es liegt
in der Nahe der Stadt Mardin. Wir gehdren zur ezidi-
schen Religionsgemeinschaft. Ich habe vier Geschwis-
ter und bin somit in einer Grossfamilie aufgewachsen,
was ich sehr schatze. Denn wir Geschwister halten
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immer zusammen. Meine Familie lebt seit Gber 20
Jahren in Deutschland. Die meisten Geschwister sind
so wie ich in Deutschland geboren.

Ich bin in erster Linie mit der kurdischen und der
deutschen Sprache aufgewachsen. Zu Hause spreche
ich mit meinen Eltern kurdisch. Mit meinen Geschwis-
tern spreche ich allerdings deutsch.

Ich heisse Behar und bin 17 Jahre alt. Ich bin in meiner
Heimat Kosova geboren und aufgewachsen, bis ich
zwei Monate vor meinem zehnten Geburtstag nach
Schweden kam, wo ich jetzt lebe und in die erste
Klasse des Gymnasiums gehe.

Das Leben in Kosova unterscheidet sich stark von
dem in Schweden. In Kosova gibt es viel Armut; hier
in Schweden lebt man reicher und problemloser. Auch
die Schulen unterscheiden sich stark. In der schwedi-
schen Schule kriegt man gratis ein Mittagessen samt
Getrank, wahrend man in Kosova sogar das Brotchen
und den Saft bezahlen muss, was oft das ganze Es-
sen darstellt. In Kosova bin ich vier Jahre zur Schule
gegangen. Wir waren 45 Schiler und hatten nur eine
einzige Lehrerin. Hier in Schweden sind wir bloss 25
Schuler und haben fir jedes Fach einen eigenen Leh-
rer. Schwedisch und Englisch habe ich sehr schnell ge-
lernt. Seit der siebten Klasse lerne ich auch Deutsch.

Ich wollte immer in Kosova bleiben, aber meine El-
tern zogen hierher um, da musste ich halt mit. Wenn
ich noch etwas grdsser bin und die Schule beendet
habe, kehre ich vielleicht nach Kosova zurick, um
dort zu arbeiten. Nach Schweden sind wir gekom-
men, um ein besseres Leben zu haben und der Armut
zu entfliehen.

In Kosova ist die Disziplin viel besser, weil man dort
Respekt vor den Lehrern und Lehrerinnen hat. Hier in
Schweden gibt es viele eingebildete Schuler, die sich
alles herausnehmen und nicht auf die Lehrer horen. In
den Nachrichten wurde denn auch gemeldet, dass die
Qualitat des Unterrichts hier sinkt. Der Unterricht und
die Schulen in Kosova sind viel besser, bloss hat der
Staat nicht viel Geld, das er in die Schulen investieren
kann.

Wenn ich einmal Kinder habe, werde ich nicht
zulassen, dass sie die albanische Sprache und Kultur
vergessen. Ich finde es verriickt, wenn ein albanisches
Kind nach Kosova geht und nicht mehr albanisch
sprechen kann. Das wird meinen Kindern sicher nicht
passieren!



2C

und Vertiefung

Impulse flir die Reflexion, Diskussion

. In Kap. 2 A.6 wird zu Recht die eigene Integration
der HSU-Lehrer/innen im Einwanderungsland als
eine betrdchtliche Herausforderung beschrieben
(Trennung von der Heimat, Wohnungssuche, Ori-
entierung im gesellschaftlichen und schulischen
Kontext des Einwanderungslandes etc.). Tauschen
Sie bitte zu zweit oder zu dritt diesbeztgliche Er-
innerungen aus und machen Sie eine Liste mit
Punkten, die neuen Kolleg/innen die Integration
erleichtern kénnten.

. Uberlegen und diskutieren Sie bitte, welches fiir Sie
in den verschiedenen Phasen lhres Berufsalltags als
HSU-Lehrer/in (beim Berufseinstieg; nach ein paar
Jahren; heute) die wichtigsten Herausforderungen
waren resp. heute noch sind.

. In Kap. 2 A.10 wird von landerspezifischen Kon-
zepten hinsichtlich Klassenfihrung, Einbezug der
Schiler/innen, Schilerverhalten und Disziplin ge-
sprochen. Haben Sie selbst solche Erfahrungen
gemacht? Wie gehen Sie damit um, wenn sich
Kinder im Einwanderungsland diesbeziiglich deut-
lich anders verhalten als Kinder im Herkunftsland?

. Mehrfach wird in diesem und in anderen Kapiteln
darauf hingewiesen, wie wichtig und hilfreich Ge-
sprache mit den Lehrer/innen des regularen Unter-
richts und Schulbesuche bei ihnen sein kénnen.
Diskutieren Sie bitte mit HSU-Kolleg/innen, welche
diesbeziiglichen Erfahrungen Sie schon gemacht
haben und wie sich positive Erfahrungen nutzen
und negative Erfahrungen vermeiden liessen.

. Uberlegen Sie zu zweit oder dritt, was Sie von einer
Lehrperson des reguldren Unterrichts (oder von ei-
nem sonstigen Vertreter des lokalen Schulsystems)
gerne erfahren oder bei einem Schulbesuch sehen
und diskutieren mochten. Erarbeiten Sie eine Art
Gesprachsleitfaden und planen Sie einen ganz
konkreten Gesprachs- oder Besuchstermin.

6.

In Kap. 2 A.5 werden einige Chancen und Poten-
ziale des HSU beschrieben. Studieren und ergan-
zen Sie diese Liste. Uberlegen Sie, wie Sie in einem
kleinen Vortrag z. B. skeptischen Eltern oder Kol-
leg/innen des Einwanderungslandes das Potenzial
und den Nutzen des HSU nahebringen kénnten.

In Kap. 2 A.8 wird Gber den Umgang mit Hausauf-
gaben und die Bedeutung von anregenden, moti-
vierenden Hausaufgaben gesprochen. Diskutieren
Sie bitte, wie Sie personlich mit Hausaufgaben
umgehen. Planen Sie dann mindestens zwei kon-
krete, attraktive Mdglichkeiten von Hausaufgaben
und fuhren Sie diese in den nachsten drei Wochen
durch.

Lesen Sie bitte nochmals entweder die Statements
von Lehrer/innen in Kap. 2 B oder die drei Biogra-
fien von HSU-Schuler/innen. Tauschen Sie sich in
einer Kleingruppe dariber aus, was Sie besonders
bertihrt oder angesprochen hat und warum.
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Kernpunkte der aktuellen Pada-
gogik, Didaktik und Methodik aus
Sicht der Einwanderungslander




3 Kernpunkte guten Unterrichts:
ein summarischer Uberblick

3A

Andreas Helmke, Tuyet Helmke

Hintergrundtext

1. Einleitung

Was macht einen «guten» Lehrer, eine «gute» Lehre-
rin aus? Je nachdem, welche der vielféltigen Aufgaben
des Lehrerberufs man zugrunde legt — Unterrichten,
Erziehen, Beraten, Diagnostizieren, Innovieren — wird
die Antwort ganz unterschiedlich ausfallen. Aber
auch wenn man sich auf das Kerngeschaft der Schule,
den Unterricht, beschrankt, kann man nicht auf ein-
fache Antworten hoffen: (1) Was «guter» Unterricht
ist, hdngt zunachst einmal davon ab, welches Zielkri-
terium man zugrunde legt, also «gut woflr?»: kurz-
fristiger Erfolg in der Schule oder langfristiger Erfolg
in Studium und Beruf; fachliche Kompetenzen oder
Uberfachliche Schlusselkompetenzen? (2) Was «gut»
ist, hdngt auch von der Perspektive ab, d. h. «gut» aus
wessen Sicht? Die Unterrichtsforschung zeigt, dass es
zwischen Selbstbeurteilung des eigenen Unterrichts,
kollegialem Feedback und Schuilereinschatzung — sie-
he Kapitel 3 B — oft erhebliche Unterschiede gibt.

Im Folgenden geht es um das zweifellos zentrale
Merkmal der Unterrichtsqualitdt, namlich die Lern-
wirksamkeit. Hierzu gibt es aus Jahrzehnten empiri-
scher Unterrichts- und Lehr-Lern-Forschung (teaching
effectiveness), nicht zuletzt auf Grund der Hattie-Stu-
die (2012), die den gesamten weltweiten Forschungs-
stand zu Bedingungen der Schulleistung gebindelt
hat, eine solide Wissensbasis.
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2. Lernforderliche Merkmale der
Unterrichtsqualitat

In der Bildungsforschung gibt es Konsens: Oberfla-
chenmerkmale der Organisation (wie klassentber-
greifender Unterricht, Klassengrosse etc.) sind fur
den Lernerfolg ebenso wenig entscheidend wie der
Einsatz bestimmter Methoden (wie Frontal- oder Of-
fener Unterricht).

Worauf es ankommt, ist die Kompetenz der
Lehrpersonen, sind fachlbergreifende Tiefen-
merkmale der Qualitat, die in jeder Schulart, fur
unterschiedliche Altersstufen und Facher (und
somit auch fur den HSU) relevant sind.

Um diese Prinzipien lernwirksamen Unterrichts geht es
im Folgenden.

2.1 Effizientes Klassenmanagement
als Rahmenbedingung

Ein lernwirksamer Unterricht setzt bestimmte Rah-
menbedingungen voraus, die unter dem Begriff
«Klassenmanagement» zusammengefasst werden.
Dazu gehoren (a) die Etablierung und konsequente
Einhaltung eines stérungspraventiven Regelsystems,
(b) die Nutzung der Unterrichtszeit fur Lernprozesse
(«time-on-task»), (c) ein effizienter, d. h. mdglichst
sparsamer und unauffalliger Umgang mit Stérungen
sowie (d) der Aufbau von Handlungsroutinen, Signa-
len und Prozeduren, die die Unterrichtsablaufe ver-
einfachen und zugleich die Lehrperson entlasten.

2.2 Férderung der Informationsverar-
beitung

Einer zweiten grossen Gruppe von Merkmalen der
Unterrichtsqualitat ist gemeinsam, dass es sich um
direkte Massnahmen zur Férderung der Informations-



verarbeitung handelt, d. h. zur Férderung, Erleichte-
rung des Erwerbs und der Speicherung von Wissen.
Lernwirksam ist demnach ein Unterricht, der durch
folgende Merkmale charakterisiert ist:

Klarheit

Verstandlichkeit und Verstehbarkeit aus Sicht der
Schulerinnen und Schiler: Koharenz des dargestellten
Stoffes, erkennbarer roter Faden, aber auch sprachli-
che Pragnanz wie klare Diktion, angemessene Rhe-
torik, korrekte Grammatik, Uberschaubare Satze so-
wie Vermeidung von Fill- und Verlegenheitswortern,
Phrasen, Unsicherheitsfloskeln («irgendwie», «was-
weiss-ich», «ich-sag-mal», «quasi») und hinreichende
Verstehbarkeit (Lautstdrke, angemessene Modulation,
Verwendung von Standardsprache, also Vermeidung
von Ubermassigem Regiolekt oder Dialekt).

Kognitive Aktivierung

Sie macht den Kern der Lernwirksamkeit aus und
betrifft primar den Erwerb von Lernstrategien, Lern-
techniken und von metakognitiven Kompetenzen,
also Kenntnis und Steuerung des eigenen Lernens. Ex-
trem lernférderlich, so hat die Hattie-Studie gezeigt,
sind Szenarien des kooperativen Lernens, bei denen
Schiiler voribergehend selbst die Rolle von Lehrenden
Ubernehmen (reciprocal teaching, peer tutoring, WELL
= Wechselseitiges Lehren und Lernen).

Hier trifft man auf das verbreitete Missverstand-
nis, Lehrpersonen sollten sich auf die Rolle von
Lernbegleitern oder -moderatoren zurlckzie-
hen. Im Gegenteil: Lehrpersonen mussen zu
Beginn solcher Phasen des kooperativen Lernens
und auch fur den Erwerb von Lernstrategien
eine Uberaus aktive Rolle spielen:

So missen die Regeln und Prozeduren des kooperati-
ven Lernens grindlich gelehrt und eingelibt werden,
ehe es funktioniert. Und beim Erwerb von Lernstrate-
gien ist das «Vormacheny, z. B. in Gestalt des lauten
Denkens, eine besonders lernwirksame Vorgehens-
weise.

Strukturierung

Erleichterung des Lernens durch Massnahmen, die das
Erkennen von Zusammenhéangen und Verkntpfungen
erleichtern, beispielsweise in Gestalt strukturierender
Hinweise (Vorschau, Zusammenfassung, Hervorhe-
bungen, advance organizer/vorgangiger Uberblick
Uber die Lernaufgabe).

Nichtsprachliche Lernangebote

Nutzung vielfacher Moglichkeiten nicht-sprachlicher
Lernsettings, insbesondere der Visualisierung (Abbil-
dungen, graphische Darstellungen, Mindmap) und
des handlungsorientierten Lernens, etwa in Gestalt
szenischen Lernens (Bsp. «Korpermathematik»).

Konsolidierung

Schaffung ausreichend vieler Gelegenheiten flr die
Anwendung, Ubung und Sicherung, um das Gelernte
zu festigen und das Vorwissen aufzufrischen. Wichtig
ist dabei die Uberlegung, dass — gerade im sprachli-
chen Bereich, etwa beim Lesen — bestimmte Fertig-
keiten so automatisiert werden mussen, dass keine
unndtige Gedachtniskapazitat absorbiert wird. Nur so
kédnnen komplexere Lernaufgaben bewadltig werden.
Dies erfordert sowohl «Uberlernen» bis hin zur Auto-
matisierung als auch «intelligentes Uben».

2.3 Forderung der Lernbereitschaft

Die im Folgenden aufgefihrten Merkmale sind indi-
rekt lernwirksam: Sie fordern die Lernbereitschaft, die
ihrerseits das Lernen und die Leistung positiv beein-
flusst.

Schulerorientierung

Gemeintist, dass Lehrpersonen Einblick in die individu-
ell unterschiedlichen Lernprozesse ihrer Schiler/innen
nehmen und versuchen, das Lernen mit den Augen
ihrer Schiler/innen zu sehen (Perspektivenibernah-
me, «kognitive Empathie»). Sie stehen in fachlichen
wie fachibergreifenden Belangen als Ansprechpart-
ner zur Verfigung, beteiligen Schiler/innen altersge-
mass an Entscheidungen und holen Schilerfeedback
zum Lernverhalten wie zur Wahrnehmung des Unter-
richts ein.

Lernforderliches Klima

Dieses ist gekennzeichnet durch wechselseitigen Re-
spekt, durch Freundlichkeit, Herzlichkeit und Wert-
schatzung seitens der Lehrperson sowie durch eine
entspannte Lernatmosphare, in der auch einmal ge-
lacht und gescherzt wird — das Gegenteil ware der
Unterricht als «humorfreie Zone», wo es «nichts zu
lachen gibt». Von Uberragender Bedeutung fur das
Lernen ist vor allem eine positive Fehlerkultur: Fehler,
die in Lernphasen auftauchen, werden nicht negativ
sanktioniert, sondern als Chance betrachtet, Einblick
in laufende, noch nicht abgeschlossene oder unglins-
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tig verlaufene Lernprozesse zu nehmen und Schuler/
innen durch hilfreiche, passgenaue Rickmeldungen
und Hinweise zu unterstltzen. Auch ausreichende
Wartezeiten auf Schulerantworten und Toleranz flr
Langsamkeit («Geduld») sind Elemente eines lernfor-
derlichen Klimas.

Motivierung

Der Traum des Padagogen sind Schiler/innen, die
«ganz von alleine» lernen, weil ihnen die damit ver-
bundene Tatigkeit Freude macht und ihnen gunsti-
genfalls sogar Gllcks-(«Flow»-)Erlebnisse verschafft.
Es ware jedoch naiv, im Kontext schulischen Lernens
ausschliesslich auf intrinsische Motivation zu setzen.
Bildlich ausgedrickt: Je mehr Motoren angeworfen
werden, damit Schiler/innen Lernaktivitaten initi-
ieren und auch bei Schwierigkeiten oder Langewei-
le dabei bleiben, desto gunstiger. Ein motivierender
Unterricht regt deshalb auch extrinsische Motive an,
insbesondere durch Thematisierung der Nutzlichkeit
und Wichtigkeit der Lernaufgaben (fur den Alltag, fur
die Lebenswelt, fir den Beruf oder die weitere Schul-
karriere). Andere lernférderliche Motive sind Neugier
(gefordert durch ein abwechslungsreiches Angebot),
Konkurrenz (durch Wettbewerb mit anderen und mit
sich selbst) sowie soziale Anerkennung (Wertschat-
zung, Lob durch signifikante Bezugspersonen, vor al-
lem durch Lehrer und Eltern). Oft wird vergessen, dass
Lehrpersonen vor allem auch durch ihr Vorbild mo-
tivieren («Lernen am Modell»): Erkennbare Lehrfreu-
de, sichtbare Freude am Unterrichten, Engagement
und Begeisterung («enthusiasm») wirken sich direkt
(durch «emotional contagion») auf die Lernmotivati-
on der Schuler/innen aus.

2.4 Kompetenzorientierung

Friher hat es ausgereicht, im Schulunterricht etwas
«durchzunehmen» und sich dabei von entsprechen-
den Lehr- und Schulbiichern leiten zu lassen. Hier hat
sich in den beiden letzten Jahrzehnten ein grundle-
gender Wandel vollzogen, und zwar im Sinne einer
Orientierung an Kompetenzen. Ein kompetenzorien-
tierter Unterricht folgt etwas anderen Regeln als der
traditionelle, an der «Stoffdurchnahme» orientierte
Unterricht: Lehrplane, Aufgaben und Unterrichtsein-
heiten werden starker von ihrem angepeilten Ertrag,
also vom nachweislichen Kénnen der Schiler/innen
her konzipiert. Dies erfordert seitens der Lehrperson
in vermehrtem Masse diagnostische Kompetenzen,
d.h. die Kenntnis und den sachkundigen Einsatz von
Messinstrumenten zur Erfassung von Kompetenzen
— im Falle des HSU beispielsweise des Européischen
Referenzrahmens flr Sprachen, zu dem auch Instru-
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mente fur die Selbsteinschatzungen der Schreibkom-
petenz vorliegen (https://www.uni-marburg.de/spra-
chenzentrum/lehrangebot/selbsteinschaetzung).

2.5 Umgang mit heterogenen Lern-
voraussetzungen

Die Abstimmung des Unterrichts auf die unterschied-
lichen und sich standig verandernden Lernvorausset-
zungen ist ein Kernelement der Unterrichtsqualitat,
wobei mit «Lernvoraussetzungen» nicht nur Vorkennt-
nisunterschiede gemeint sind, sondern auch Merkmale
des kulturellen und sprachlichen Hintergrundes, Lern-
praferenzen, Geschlechtsunterschiede und Behinde-
rungen («Inklusion»). Das zugrunde liegende Grund-
prinzip ist das der Passung (d.h. dass Lernsituationen
und -aufgaben sich méglichst optimal an den Voraus-
setzungen der Schiler/innen orientieren); daraus folgt
die Notwendigkeit sowohl einer Variation der Inhalte
und Methoden als auch der Anpassung der Aufga-
benschwierigkeit und Unterrichtsgeschwindigkeit an
die Gegebenheiten. Wichtig fur den Erfolg von Mass-
nahmen der Differenzierung und Individualisierung ist,
dass diese — nur als Methode oder Technik verstanden
— per se keinen Mehrwert gegendber herkdmmlichem
Unterricht darstellen, vielmehr kommt es auf ihre Qua-
litat an: Dosierung, Takt und Timing, vor allem aber
auf die Kopplung mit den zuvor beschriebenen allge-
meinen Prinzipien lernwirksamen Unterrichts.

Es ist Ubrigens ein Mythos, ein bestimmtes Un-
terrichtsangebot sei fir alle Schiler/innen einer
Klasse gleichermassen gut oder schlecht, lern-
wirksam oder wirkungslos — die Forschung zeigt
klar, dass es robuste Wechselwirkungen zwischen
Lehrmethode und Schiilermerkmalen gibt:

So bendtigen Schiler/innen mit brichigen Vorkennt-
nissen und defizitdren Kompetenzen ein starkes Ge-
rust (Scaffolding), ein kurzschrittiges Feedback und
klare Strukturen; mit offenem Unterricht und ent-
deckendem Lernen waren diese Schiler/innen Uber-
fordert. DemgegenUber profitieren fortgeschrittene
Schiler/innen, die bereits ausreichende Lernkompe-
tenzen erworben haben, eher von offenen Lernsze-
narien.



3. Ausblick

Nun wird Unterricht nicht von Prinzipien oder Vari-
ablen, sondern von (Lehr)personen veranstaltet. So
wichtig das Steuerungswissen zu Prinzipien lernwirk-
samen Unterrichts ist, so klar und gut belegt ist die
Rolle der Lehrerprofessionalitat und Lehrerpersénlich-
keit. Obwohl nicht zentraler Gegenstand dieses Arti-
kels, sollen abschliessend einige Merkmale genannt
werden, die fur eine erfolgreiche Berufstatigkeit als
zentral gelten; auch im Hinblick auf die Schilerdus-
serungen im Abschnitt 3 B erscheint dies zielfihrend.
In Deutschland wird von Studierenden des Lehramtes
verlangt, dass sie vom Anforderungsprofil des Lehrer-
berufs zumindest Kenntnis genommen haben, sei es
im Portal CCT (Career Counseling for Teachers, CCT,
siehe http://www.cct-switzerland.ch/) oder im Portal
«Fit far den Lehrerberuf» (Schaarschmidt & Kieschke,
2007; http://www.coping.at/index.php?fit-I-nutzen#).
Das letztgenannte Inventar umfasst Selbst- und
Fremdeinschatzungen zu 21 anforderungsrelevanten
Merkmalen in vier Bereichen: Psychische Stabilitat
(Fahigkeit zur offensiven Misserfolgsverarbeitung,
Frustrationstoleranz, Erholungs- und Entspannungs-
fahigkeit, Stabilitat bei emotionalen Belastungen und
Stressresistenz), Aktivitdt, Motivation und Motivie-
rungsfahigkeit (Freude am Umgang mit Kindern und
Jugendlichen, Verantwortungsbereitschaft, Humor,
Wissens- und Informationsbedurfnis, Anstrengungs-
und Entbehrungsbereitschaft, Begeisterungsfahig-
keit und beruflicher Idealismus), soziale Kompetenz
(Durchsetzungsvermégen in kommunikativen Situa-
tionen, soziale Sensibilitat, Sicherheit im 6ffentlichen
Auftreten und Freundlichkeit/Warmherzigkeit) und
Grundfahigkeiten und -fertigkeiten (Stimme, Flexibi-
litat, Didaktisches Geschick, Ausdrucksfahigkeit und
Fahigkeit zum rationellen Arbeiten).

Literaturhinweise

Hattie, John A. C. (2012): Visible Learning for
Teachers. Maximizing impact on Learning.
London: Routledge.

Helmke, Andreas (2014): Unterrichtsqualitat
und Lehrerprofessionalitat. Diagnose, Evaluation
und Verbesserung des Unterrichts (5. Aufl.,
Schule weiterentwickeln — Unterricht verbessern.
Orientierungsband). Seelze: Klett-Kallmeyer.

Schaarschmidt, Uwe; Ulf Kieschke (Hrsg.) (2007):
Gerdistet fur den Schulalltag. Psychologische
Unterstlitzungsangebote fir Lehrerinnen und
Lehrer. Weinheim und Basel: Beltz.

37



3B

Praxisteil

«Guter Unterricht» aus der Sicht von
HSU-Schiiler/innen: Ergebnisse einer
kleinen Umfrage

Anhand von Fragebogen von HSU-Klassen von
Sakine Kog, Dragana Dimitrjevic, Valeria Bovina,
Nexhmije Mehmetaj und Nexhat Maloku ausge-
wertet von Basil Schader.

Als praxisorientierte Erganzung zum A-Teil dieses
Kapitels und auf Anregung von dessen Autor, Prof.
Helmke, wurde in funf HSU-Klassen in der Schweiz
eine kleine und informelle Umfrage initiiert. lhr Ziel
war, der forschungs- und wissenschaftsorientierten
Sichtweise des A-Teils die Sicht der direkt Betroffe-
nen, d.h. der Schiler/innen gegentberzustellen. Was
macht «den guten Lehrer/die gute Lehrerin» aus de-
ren Perspektive aus, was sind fir sie die Charakteristi-
ka von gutem Unterricht?

Anspriche an Reprasentativitdt oder nur schon wis-
senschaftliche Soliditat hinsichtlich der Erhebungs-
umstande und der Zusammensetzung der Stichprobe
kann die Umfrage nicht beanspruchen, und mehr als
ein Stimmungsbild kénnen die Ergebnisse nicht ver-
mitteln.

Kurz zur Anlage der Erhebung: Die beteiligten
HSU-Lehrer/innen erhielten — leider in den ohnehin
schon strapazierten Wochen vor den Sommerferien
2014 — den Auftrag bzw. die Bitte, in ihren HSU-Klas-
sen (oder in einer derselben) ein als Druckvorlage mit-
geliefertes Blatt mit folgendem Auftrag (und Anga-
ben zu Alter und Geschlecht) ausfillen zu lassen:

«Erganze bitte die folgenden Satzanfange:

e Ein guter Lehrer/eine gute Lehrerin ist fur mich...

e Unterricht ist fur mich gut, wenn...

e Zum Begriff (Wort) <Lehrer/in> oder <ehrerhaft>
fallt mir Folgendes ein...»

Vier Klassen mit insgesamt 76 Schuler/innen fallten
die B6gen mit Bezug auf Lehrer/innen und Unterricht
generell aus; eine weitere Klasse modifizierte die Um-
frage selbststandig und listete Antworten zur Frage
auf «Was sind Kriterien far guten HSU-Untericht?»

Fragebodgen mit drei Satzanfangen

(s.0., vier Klassen) (8-91J)

Unterstufe

Oberstufe
(13-15J))

Mittelstufe

(10-12 1)) Total

W m W m

Turkischer HSU Kanton Zurich
(S. Kog)

Serbischer HSU Kanton Aargau
(D.Dimitrijevi¢)

[talienischer HSU Kanton Zirich
(V. Bovina)

Albanischer HSU Kanton Jura;
(N. Mehmetaj)

Total
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Die zusatzlichen 29 Blatter mit Antworten auf die Fra-
ge nach Kriterien fir guten HSU-Unterricht stammen
aus zwei HSU-Klassen von Nexhat Maloku in Zirich
(nur Mittel- und Oberstufe). Angaben zu Alter und
Geschlecht fehlen hier leider.

In der folgenden Zusammenstellung einiger auf-
fallender Resultate gehen wir zunachst nur auf die 76
Bogen mit den vervollstandigten Satzanfangen ein.
Zur Katalogisierung der Antworten wurden induktiv
Bereiche (z. B. «Nennungen zur padagogischen Hal-
tung») und untergeordnete Kategorien (z.B. «ist lus-
tig, macht Witze») gebildet. Systematische Vergleiche
nach Altersgruppen, Geschlecht oder Sprachgruppe
sind angesichts der ungentigenden Datenbasis nicht
maoglich.

«Ein guter Lehrer ist fir mich ein Lehrer,
der mir helfen kann»

(Milos, 10 J.)

Die Antworten auf den Impuls «Ein guter Lehrer/eine
gute Lehrerin ist fir mich...» lassen sich drei grossen
Bereichen zuteilen:

Anz. Nennungen

e Nennung allgemeiner 26
Charaktereigenschaften
(«nett», «lachelt», «gut»): (7w 9m)

e Nennungen zur padagogi-
schen Haltung
(mit 9 Unterkategorien)

76

(54w / 22m)

e Nennungen zu didaktischen
und professionellen Kompe-
tenzen (3 Unterkategorien)

40
(30w / 10m)

Am haufigsten (29x) wird zur Charakterisierung des
guten Lehrers/der guten Lehrerin das Eigenschafts-
bundel «hilfsbereit, unterstitzend, geduldig» ge-
nannt. An zweiter Stelle stehen allgemeine Cha-
raktereigenschaften («nett» etc.,, 26 Nennungen).
Beinahe gleich oft (25x) wird die didaktisch-professio-
nelle Kompetenz «bringt uns etwas bei» genannt; ge-
folgt von «erklart klar, hilft gut» und «ist streng, kann
aber auch lustig sein» resp. «schimpft und schreit
nicht» (je 10x).

Die genannte Reihenfolge gilt fur das Total aller
Gruppen; innerhalb derselben variiert sie etwas (so
stehen z. B. bei den tirkischen und serbischen Schu-
ler/innen die allgemeinen Charaktereigenschaften an
erster und das Merkmal «hilfsbereit» erst an zweiter
Stelle).

«Ein guter Unterricht ist, wenn man etwas
Neues lernt» / «...wenn ich es verstehe»

(Simona, 10 J.; Rodolfo, 11 J.)

Die Antworten auf den Satzanfang bzw. Impuls «Un-
terricht ist fir mich gut, wenn...» verteilen sich auf
flinf Bereiche resp. Kriterien mit 0—4 Unterkategorien:

Anz. Nennungen

e Kriterium Lerneffizienz
(«wenn ich etwas Neues
lerne»)

35
(30w / 5m)

e Kriterium methodisch-
didaktische Apekte
(mit 4 Unterkategorien)

35
(27w / 8m)

o Kriterium
Unterrichts-/Klassenklima
(2 Unterkategorien)

17

(12w / 5m)

e Kriterium
padagogische Aspekte *)
(2 Unterkategorien)

13
(9w / 4m)

e Kriterium
soziale Aspekte (Freunde
treffen, Pause etc.)

6
(3w /3m)

*)  Beim Kriterium «padagogische Aspekte» finden sich oft ana-
loge Nennungen wie beim Impuls «ein guter Lehrer ist...»

Mit Abstand am haufigsten genannt (35x) wird die
Lerneffizienz («dass ich etwas [Neues] lerne»), wenn
es darum geht, guten Unterricht zu charakterisie-
ren. Mit deutlich weniger Nennungen (je 13) folgen
«wenn es interessant/cool ist» und «wenn wir auch
Spass haben, wenn ich mich wohl fuhle, wenn die
Stimmung gut ist». An dritter Stelle kommt die Nen-
nung «wenn wir Spiele machen»; von den 10 dies-
bezlglichen Nennungen entfallen 8 auf Kinder der
Unterstufe. Auf Rang 4 folgen mit je 8 Nennungen
der padagogische Aspekt «wenn der Lehrer alles gut
erklart» und das Kriterium «abwechslungsreicher Un-
terricht».

Auch hier gibt es geringfligige Unterschiede zwi-
schen den Sprachgruppen; so steht etwa bei den tur-
kischen Schiler/innen das Kriterium «abwechslungs-
reicher Unterricht» und «Spiele machen» an erster
und die Lerneffizienz erst an zweiter Stelle.
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«Sie [die HSU-Lehrperson] muss vorbildlich sein,
also keinen Seich [Bl6dsinn] machen»

(Demet, 11 J))

Der Impuls «Zum Begriff «Lehrer/Lehrerin> oder <eh-
rerhaft> fallt mir ein...» war weniger ergiebig als die
ersten beiden Impulse. Die Nennungen wurden hier
vier Bereichen mit je 1-5 Unterbereichen zugeordnet:

Anz. Nennungen

e Charakterliche Aspekte
der Lehrperson
(3 Unterkategorien)

19
(13w / 6m)

e Assoziationen zur
padagogischen Haltung der
Lehrperson

4
(2w / 2m)

e Professionalitatsbezogene,
method.-didakt. Aspekte
(2 Unterkategorien)

17
(12w / 5m)

e Diverse Assoziationen

(5 Unterkategorien) 23

(38w / 15m)

Die am haufigsten genannte Assoziation zu «Lehrer/
in» ist wenig pragnant: «Schule, Lernen, div. Schulfa-
cher» (24x), gefolgt von «Hausaufgaben, Tests, Kont-
rolle, Noten» (23x) und «jemand, der uns was beibrin-
gen kann» (17x). Interessant ist hochstens, dass beim
Bereich «Charakterliche Aspekte» 12 von 19 Nennun-
gen («Vorbild», Respekt» etc.) von der albanischen
Gruppe aus dem Kanton Jura stammt. Dies erinnert
an die Aussage des 17-jahrigen Behar aus Schweden
in Kap. 2 B.4, der bis zum Alter von 10 Jahren in Koso-
va lebte und zur Schule ging: «In Kosova ist die Diszip-
lin viel besser, weil man dort Respekt vor den Lehrern
hat. Hier in Schweden gibt es viele eingebildete Schi-
ler, die sich alles herausnehmen. (...)». Schllsse Gber
kulturspezifische Auspragungen des Respektbegriffs
zu ziehen verbietet sich indes naturlich bzw. bedurfte
deutlich grindlicherer Untersuchung.

«Einen Klassenausflug zum Europapark!
Zelten!!»

(Schuler des albanischen HSU)

Die 29 Blatter mit Antworten auf die Frage nach
Kriterien fur einen guten HSU (ausgefullt von alba-
nischen Schuler/innen der Mittel- und Oberstufe aus
Zurich) sind im Vergleich zu den oben referierten Fra-
gebogen deutlich starker auf methodisch-didaktische
Aspekte fokussiert. Interessant ist hier zu sehen, wie
Unterrichts- und Lernformen, mit denen die Schler/
innen offensichtlich vom regularen Unterricht her
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vertraut sind, nun auch im HSU eingefordert wer-
den. So fordern jeweils mehrere Schiler/innen mehr
Spiele/mehr spielerisches Lernen, mehr Gruppenar-
beit, mehr (Gruppen-)Vortrage, Arbeit mit Formen
des Schultheaters, weniger didaktische Monokultur
(«nicht immer das Gleiche machen [namlich: einen
Text lesen und Fragen dazu beantworten]», span-
nendere Lektionen, Lehrausfliige/Exkursionen/Muse-
umsbesuche, Arbeit am Computer, gemeinsam Filme
sehen). Daneben werden dhnliche Punkte wie in den
obigen Fragebogen angesprochen: Der Lehrer muss
helfen/unterstitzen/mehr Zeit fur einen haben/stren-
ger sein/mehr Tests machen etc.

Der Lehrer der betreffenden Klassen — ein aner-
kanntermassen engagierter und verdienter Pddagoge
— zieht das Fazit, dass die Schiler/innen zwar mehr
in die Planung einbezogen werden sollten und koénn-
ten, dass aber zugleich der beengte Rahmen von
zwei Wochenstunden im Mehrklassenunterricht vie-
les durchaus Winschbare schlicht nicht zulasst.



3 C Impulse flir die Reflexion, Diskussion
und Vertiefung

1. Notieren Sie bitte die drei oder vier fur Sie wich-
tigsten Gedanken aus dem Text in Kapitel 3 A.
Diskutieren Sie sie wenn maoglich zu zweit oder
zu dritt.

2. Machen Sie dasselbe bitte mit den Schuleraussa-
gen in Kapitel 3 B. Was ist lhnen hier besonders
wichtig, warum?

3. Wenn Sie die Schuleraussagen in Kapitel 3 B mit
dem Hintergrundtext in Kapitel 3 A vergleichen:
Wo zeigen sich Ubereinstimmungen, wo Wider-
spriche?

4. Gibt es in 3 A Merkmale der Unterrichtsqualitat
und der Lehrerpersonlichkeit, die aus Sicht der
Schiler/innen (3 B) belanglos sind? Und umge-
kehrt: Gibt es Schileraussagen ohne Aquivalent
seitens der empirischen Forschung?

5. Wenn Sie an lhre eigene Unterrichtserfahrung im
HSU denken: Welche im Hintergrundtext skizzier-
ten Merkmale sind speziell fir den HSU von Uber-
ragender Bedeutung? Gibt es andererseits Merk-
male der Lernwirksamkeit, die lhrer Ansicht nach
fur den HSU irrelevant sind?

6. Vergleichen Sie einmal die Kernaussagen der Hin-
tergrundtexte in den Kapiteln 3 (Helmke & Helm-
ke) und 5 (Weidinger): Wo zeigen sich starke Uber-
lappung und Kohdarenz, wo Unterschiede in der
Gewichtung und Argumentation?

7. Bei welchen Merkmalen der Lernwirksamkeit des
Unterrichts sehen Sie bei sich selbst Starken, wo
wurden Sie sich gerne noch verbessern resp. lhre
Kompetenzen ausbauen?




4 Kernpunkte der in den Einwanderungslan-
dern aktuellen Padagogik I: Ubergeordnete
«weltanschauliche» Konsens-Punkte

4A

Judith Hollenweger, Rolf Gollob

Hintergrundtext

Umgang mit Vielfalt und Anerken-
nung des Anderen

1. Einleitung

In den grossen west-, mittel- und nordeuropaischen
Einwanderungslandern, um die es in diesem Hand-
buch geht, herrscht weitgehend Konsens Uber eine
Reihe padagogischer und weltanschaulicher Punkte
und Postulate. Gemeint sind etwa die Postulate der
Chancengleichheit, der Gendergerechtigkeit (Gleich-
wertigkeit von Madchen und Jungen; vgl. 4 B.2), der
Erziehung zu Demokratie, der Wertschatzung von
Vielfalt und Diversitat auch im kulturellen und sprach-
lichen Sinne (vgl. 4 B.3), des moglichst nicht ideolo-
gisch gepragten Umgangs mit Themen und Inhalten
etc. Selbstverstandlich sind viele dieser Punkte auch
in manchen oder allen Herkunftslandern akzeptiert
oder umgesetzt. Mit Blick auf den Verwendungskon-
text des vorliegenden Handbuchs — Orientierungshilfe
far HSU-Lehrer/innen in den Einwanderungslandern —
beschranken wir uns aber auf die in diesen Landern
akzeptierten Standards und Kernpunkte.

Die nachfolgenden Ausfihrungen gehen auf eini-
ge Kernpunkte und zentrale Forderungen ein; weitere
werden u. a. in den Kapiteln 5 und 9 behandelt.

2. Gesellschaftliche Erwartungen an
die Schule

Bildung befahigt Menschen, sich eigenverantwortlich
am gesellschaftlichen Leben zu beteiligen, es mitzuge-
stalten und zu bereichern. Bildungsbemihungen sind
deshalb auch immer im Kontext sozialer, politischer
und 6konomischer Verhaltnisse und Entwicklungen zu
verstehen. Staaten haben unterschiedliche Vorstellun-
gen davon, wer wie viel und welche Bildung benétigt.
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Ist es schlimm, wenn Madchen nach der obliga-
torischen Schulzeit keine weitere Ausbildung
absolvieren? Wie sehr soll sich die Schule fur
den Schulbesuch stark machen, wenn Eltern aus
bestimmten Kulturen oder Schichten diesen als
wenig wichtig erachten? Muss das Bildungsmi-
nisterium etwas unternehmen, wenn Kinder aus
Minoritaten den Zugang zu héheren Bildungs-
gangen nicht finden?

Wenn die Beteiligung bestimmter sozialer Gruppen
an der Gestaltung der Gesellschaft nicht gewdinscht
oder als unbedeutend erachtet wird, wird meist auch
weniger in die Bildung dieser Gruppen investiert. So
bleibt die gesellschaftliche Struktur erhalten und die
bestehenden Benachteiligungen werden an die nachs-
te Generation weitergegeben.

Wenn allerdings nicht mehr nur die Sozialstruktur,
die Familie und die Herkunft die gesellschaftliche Posi-
tion vorbestimmen, ist fir das Individuum die Zukunft
grundsatzlich offen (Hradil 2009, S. 89). Das ist heute
ein grosses Anliegen demokratischer Gesellschaften,
die mehr auf eine nachhaltige Entwicklung der Hu-
manressourcen und weniger auf die Ausbeutung na-
tlrlicher Ressourcen setzen. Bildung erhéht dann die
soziale Mobilitdt und eréffnet Chancen des sozialen
Aufstiegs. Eine moglichst gute Bildung fur alle Kinder
und Jugendlichen zu sichern, ist deshalb in post-indus-
triellen Gesellschaften sehr wichtig. Wenn eine hohe
Wertschépfung vor allem mit hochqualifizierten Ar-
beitnehmenden erreicht wird, hat die Gesellschaft ein
grosses Interesse, allen begabten jungen Menschen
den Zugang zu einer moglichst guten Bildung zu er-
moglichen. Gut ausgebildete Blrgerinnen und Blrger
wollen sich auch am politischen Leben beteiligen kén-
nen. Somit kann die politische, soziale und 6konomi-
sche Kontrolle nicht mehr in der Hand einer kleinen
Elite liegen; alle Mitglieder einer Gesellschaft missen
Verantwortung fur das Wohlergehen aller Gberneh-
men (Turowski, 2006, S. 447).

Alle west-, mittel und nordeuropaischen Einwan-
derungslander sind Demokratien mit einem mehr oder
weniger liberalen Staatsverstandnis, das sowohl auf
die Eigenverantwortlichkeit wie auch auf die Bereit-
schaft zur Mitgestaltung ihrer Birgerinnen und Biir-
ger setzt. Je nach dem Typus der Demokratie (direkte
Demokratie, reprasentative Demokratie etc.) werden
Probleme eher vor Ort oder aber zentral angegangen



und werden eher lokale oder aber nationale Losun-
gen entwickelt. In der Schweiz (als Beispiel einer di-
rekten Demokratie) solidarisieren sich starke Kantone
mit den schwacheren durch Transferzahlungen; die
Sozialversicherungen sichern die Lebensgrundlagen
der Schwaéchsten. So wird ein Ausgleich geschaffen
und das Zusammenleben zwischen verschiedenen
Gruppen, Sprach- und Kulturregionen erméglicht. Un-
abhangig vom Staat engagieren sich in den meisten
Landern viele Menschen fir die Zivilgesellschaft. So
sind etwa viele Vereine im sozialen Bereich tatig und
setzen sich fur andere Menschen ein. Sie leisten dort
Hilfe und Unterstitzung, wo vorhandene Probleme
nicht in den staatlichen Zustandigkeitsbereich fallen
oder die Probleme nicht wirksam durch Interventionen
des Staates gel6st werden kénnen (Emmerich, 2012).

In der ersten Halfte des 19. Jahrhunderts wurde
in vielen Landern die obligatorische staatliche Volks-
schule eingerichtet, so z.B. auch im Kanton Zurich
(Schulgesetz von 1832). Damit Ubernahm der Staat
die Verantwortung fir die Bildung aller Kinder aus
samtlichen sozialen Schichten. Wie stolz die Gemein-
den und Kantone damals auf diese neue Aufgabe
waren, lasst sich heute noch in den reprasentativen
Schulbauten aus dieser Zeit erkennen. Damals ging
es um den Kampf gegen die Kinderarbeit und die
Vermittlung grundlegender Kenntnisse, heute sind
gesellschaftliche Aufgaben und Bildungsauftrag kom-
plexer geworden. Damals waren die Aufgaben der
Schule und Familie klar getrennt (Bildungsauftrag/
Erziehungsauftrag), heute mussen diese starker in-
einandergreifen und sich gegenseitig unterstitzen.
Geblieben ist der Auftrag, die soziale Kohésion der
Gesellschaft und die Qualifizierung der Kinder und Ju-
gendlichen zu sichern (Trohler & Hardegger 2008).

Vor diesem gesellschaftlichen und historischen Hin-
tergrund missen die heutigen Bildungsbemihungen
in den genannten Einwanderungslandern verstanden
werden.

Die Schule muss im Sinne der Chancengleichheit
bzw. -dhnlichkeit nicht nur sicherstellen, dass
alle Schuler/innen, unabhangig von ihrer Her-
kunft, eine moglichst gute Ausbildung erhal-
ten. Sie muss auch soziale und gesellschaftliche
Werte vermitteln. Die Mehrstimmigkeit der
heutigen Bevolkerung widerspiegelt sich dabei
auch im Schulalltag; alle Beteiligten sind aufge-
fordert, einen konstruktiven Beitrag zu leisten.

Dabei sind Wahrung der Wertschdtzung und Aner-
kennung entscheidende Prinzipen. Sie erfordern den
aktiven, respektvollen Umgang mit kultureller und
sprachlicher Vielfalt. Es geht dabei um Leistung und
um Solidaritat, um das Interesse des Individuums und
das Wohl der Gemeinschaft, um Fordern und Férdern.
«Bildung ist ein multidimensionales Unterfangen, und
die Dimensionen mussen einander in Schach halten,
wie Prisching (2008, S. 226) feststellt. Dies muss einer-
seits durch die Weiterentwicklung der Schule, ande-
rerseits durch die Sicherung individueller Rechte aller
Schiler/innen erreicht werden.

3. Demokratie leben — was bedeutet
das fir die Schule?

Wer von Demokratie im Zusammenhang mit Schu-
le spricht, denkt meistens zuerst an Fragen rund um
maogliche Unterrichtsinhalte. Was sollen die Schdler/
innen lernen, was sollen sie Uber die Strukturen der
Demokratie wissen? Welche Inhalte haben in welchen
Fachern Platz? Dabei steht das deklarative Wissen im
Vordergrund: es geht um Kenntnisse von Sachverhal-
ten rund um Demokratie, also um das «Wissen, dass
...». Als Zweites werden dann die Fragen der Teilha-
be der Schiler/innen an der Organisation Schule er-
wahnt: rechtlich geregelte Schilervertretungen, die
formale Mitbestimmung der Lehrpersonen oder die
Vertretung der Eltern in diversen Gremien. Hier geht es
um das «Wissen, wie...», also um prozedurales Wis-
sen oder das Erfahren und Gestalten von demokrati-
schen Handlungsabldufen. Demokratie ist aber auch
ein Wert an sich, ein in allen west- und nordeuropa-
ischen Einwanderungslédndern positiv gewertetes Ziel.

Eine demokratisch ausgerichtete Schule will,
dass Schiler/innen ein positives Verhaltnis zur
Demokratie entwickeln. Sie sollen demokrati-
sche Uberzeugungen entwickeln kénnen und
die Schule soll dazu beitragen, dass die Lernen-
den selbst zu Demokrat/innen werden.

Es geht also auch um Bereitschaften und Fahigkeiten
der verantwortungsvollen Nutzung demokratischer
Grundsatze in der Gestaltung des Lebens.

Wenn wir Demokratie im Rahmen der Schule (wozu
natdrlich auch der HSU z&hlt) diskutieren, missen wir
immer an beide Aspekte denken: Sowohl an die Un-
terrichtsinhalte als auch an die bestehenden Struktu-
ren und Prozesse in der Schule. Und immer geht es
auch zwingend um die Werthaltungen und Erwartun-
gen, die in jeder einzelnen Schule, in jedem HSU-Kurs
auf jeweils einzigartige Weise zum Ausdruck gebracht
und erlebbar werden (Retzl 2014).

Demokratie ist also ein Sachverhalt, den es zu be-
schreiben gilt. Andererseits ist Demokratie ein Wert,
den wir aus Uberzeugung vertreten und praktisch im
Unterricht realisieren wollen. Inhalte kénnen vermit-
telt werden, ihnen werden Stunden zugeteilt und die
Lernergebnisse kénnen Uberprift werden. Werte mit
Sachverhalten gleichzusetzen, wére jedoch ein grosser
Fehler. Werden Werte als Unterrichtsinhalt vermittelt,
kommt es zur Indoktrination. Werte haben ihre Basis
in der Erfahrung. Demokratie als Wert ist zwingend
auf diese Erfahrung angewiesen. Ein Unterricht, eine
Schule, die diese Werte nicht in der Gestaltung des
Unterrichts selbst erfahrbar macht, sollte letztlich auch
darauf verzichten, Demokratie als Sachverhalt zu un-
terrichten (Krainz 2014).
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Ein grosses Missverstandnis ware es zu fordern, dass
Schule Demokratie simulieren musse. Das kann und
soll sie nicht. Schule hat eine klare Struktur und klar
verteilte Rollen. Schule ist ein Instrument der Demo-
kratie und gleichzeitig ein Lebensfeld fur kommende
Demokrat/innen, in dem altersadaquat, entwicklungs-
angemessen und situationsspezifisch Verantwortungs-
Ubernahme und Partizipation erlebt und eingelbt
werden. Mit anderen Worten: Schiler/innen sollen
im Laufe ihrer Schulzeit (inklusive HSU!) einen demo-
kratischen Habitus erwerben, der Gber die Schule hi-
naus Bestand hat. Fir die konkrete Umsetzung sollen
Handlungsbereiche gewahlt werden, in denen demo-
kratische Handlungskompetenzen der Individuen und
demokratische Schulqualitdt entwickelt und erlebt
werden kénnen.

Von grosser Bedeutung im Kontext Schule ist
selbstverstandlich der Unterricht. Unterricht wird von
Lernenden als Ort und Rahmen fur Aushandlungspro-
zesse und Feedback erfahren, als Ort der Kooperation,
in dem Lernende und Lehrpersonen im Geiste gegen-
seitiger Anerkennung miteinander umgehen. Kinder-
und Menschenrechte beispielsweise sind Bausteine
einer demokratiepadagogisch motivierten schulischen
Praxis (vgl. die Links in der Bibliografie).

Schulprojekte eignen sich bestens, um die gemein-
same Planung, eine gleichberechtigte Beteiligung, eine
gemeinsam abgestimmte Organisation sowie eine
transparente Evaluierung und Bewertung zu trainieren
und zu erméglichen. Demokratiepadagogisch wertvoll
sind oft Projekte, die dem Ansatz des Lernens durch
Engagement, dem sogenannten Service Learning zu-
gehoren (Beispiel: Gemeinsames Projekt einer Ausstel-
lung und eines Verkaufs von Handarbeiten zugunsten
eines Hilfsprojekts). Wie auch immer Inhalt und Ziel
gewahlt sind, im Zentrum muss stets der Prozess der
Gestaltung stehen, ist er doch von sich aus bereits de-
mokratieforderlich. Solche Projekte ermoglichen den
Schiler/innen personliche Erfahrungen und Leistun-
gen und sollen wenn immer maéglich in Form eines
Portfolios dokumentiert und zertifiziert werden.

Eine gesamte Schuleinheit kann ohne grosse Ver-
anderung von der Basis her demokratisch gestaltet
werden. Macht ist legitimiert, Lésungen werden mit
den Mitteln von Kommunikation, Delegation und Re-
prasentation gemeinsam gesucht. Die Schule &ffnet
sich aber auch zur Gesellschaft und zeigt den Ler-
nenden, wie man sinnvolles Handeln in der aktuellen
Lebenswelt mit projektbegleitendem Unterricht ver-
kntpfen kann. Solche gemeinwesenorientierten Vor-
haben sind dadurch gekennzeichnet, dass sie das akti-
ve Handeln zugleich zum Gegenstand des Unterrichts
machen. Welcher Art die Umsetzung demokratischer
Prinzipien in den Landern, im Bildungswesen und in
den einzelnen Schulen ist, in denen die HSU-Lehrer/in-
nen arbeiten, und welche Unterrichtsmaterialien dort
verwendet werden, finden sie am besten im Gesprach
mit den lokalen Kolleg/innen heraus.
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Als bestens auch fur den Einsatz im HSU oder fir
Ubergreifende Projekte geeignete Materialien
verweisen wir auf die Reihe EDC/HRE <Living
Democracy> des Europarates, die je nach Band
bereits in bis zu 10 verschiedenen Sprachen
erschienen ist und als Buch bezogen oder vom
Internet gratis heruntergeladen werden kénnen
(http://www.coe.int/t/dg4/education/edc/Resour-
ces/Resources_for_teachers_en.asp).

4. Vielfalt gemeinsam leben -
Diversitat und Inklusion

Wie Kap. 4.3 zeigte, soll Bildung junge Menschen
nicht nur befahigen, ihre Persdnlichkeit zu entwickeln,
vielmehr sollen sich diese auch an der Gestaltung der
Gesellschaft aktiv beteiligen. Eine demokratische Ge-
sellschaft lebt von ihrer Vielstimmigkeit, von der Ausei-
nandersetzung mit der Meinung des Anderen und dem
Einbezug aller in die Findung tragfahiger Lésungen.
Sie lebt aber auch von der gemeinsamen Verpflich-
tung aller auf ein Staatsverstandnis, auf gemeinsame
Werte und auf die Respektierung der Interessen von
Minderheiten. Daraus ergeben sich in allen Lebensbe-
reichen Spannungen zwischen Verschiedenheit und
Gleichheit, die es konstruktiv zu bearbeiten gilt. Die
Volksschule als staatstragende Institution kann sich
dieser Dynamik nicht entziehen und ist aufgefordert,
einen sinnvollen Umgang damit zu entwickeln. Sie hat
den Auftrag, einen Beitrag zur sozialen Kohasion der
Gesellschaft zu leisten und gleichzeitig das personliche
Recht jedes Kindes auf Bildung zu sichern. Diversitat
und Inklusion sind deshalb zentrale Konzepte fir die
Bearbeitung von Verschiedenheit in der Schule (Ains-
cow, Booth & Dyson 2006).

Die Verwendung des Begriffs «Ungleichheit» be-
deutet eine Betonung und Bewertung von Unterschie-
den; die Termini «Verschiedenheit» bzw. «Diversitat»
hingegen anerkennen Unterschiede, ohne sie gleich-
zeitig zu bewerten. Die in der heutigen Diskussion
allgemein anerkannte Kategorie Diversitat bedeutet
eine bewusste Auseinandersetzung mit Verschieden-
heit und Vielfalt. Merkmale wie Geschlecht, Alter,
Nationalitat, Ethnizitat, Sprache, soziale Situation, se-
xuelle Orientierung, Gesundheitszustand respektive
Behinderung dienen zur Beschreibung von Diversitat.
Dabei sollen Minderheiten nicht nur geduldet und zur
Anpassung bzw. Assimilation aufgefordert werden.
Vielmehr werden Betroffene zu Beteiligten gemacht
und Problemlésungen — wo es denn Probleme gibt —
gemeinsam bearbeitet. Der Begriff «Inklusion» bezieht
sich auf diesen Prozess und hat in der Schule priméar
die Bewaltigung von Problemen und Schwierigkeiten
beim Lernen und bei der Beteiligung zum Ziel. Wah-
rend bei der Kategorie «Integration» vor allem eine
Anpassungsleistung der Minderheiten erwartet wird,
wird mit dem aktuelleren Terminus «Inklusion» ein ak-
tiver Beitrag aller zu gemeinsamen Lésung gefordert



(Vojtova, Bloemers & Johnstone 2006). Eine inklusive
Schule setzt sich somit aktiv mit Diversitat auseinan-
der und sichert einen gerechten Zugang zu Bildung fur
alle. Gleichzeitig hat sie hohe Qualitatsanforderungen
an sich selber und hohe Erwartungen an alle Schiler/
innen (Nasir et al. 2006).

Warum werden Schiler/innen mit Migrationshin-
tergrund Uberdurchschnittlich haufig sonderpadago-
gischen Massnahmen zugewiesen? Wie kann es sein,
dass sozial benachteiligte Jugendliche am Ende ihrer
Schulzeit kaum etwas an Bildung mitnehmen kénnen?
Warum ist vielerorts noch ein weiter Weg bis hin zur
Chancengleichheit oder nur schon -ahnlichkeit zu-
rickzulegen (vgl. auch Kap. 4 B.1)? Weshalb haben
die Bildungsambitionen der Eltern so einen pragenden
Einfluss? Diese Fragen stehen am Anfang von Schul-
und Unterrichtsentwicklungsprozessen hin zu einer
inklusiven Schule. Mit dem neuen Volksschulgesetz im
Kanton Zdrich — um ein Beispiel zu nennen — wurde
verstarkt auf integrative sonderpadagogische Mass-
nahmen gesetzt, um den negativen Folgen segrega-
tiver Forderung entgegenzuwirken. Manche Schulen
setzen auf alters- oder niveaudurchmischte Lerngrup-
pen, um eine starkere Personalisierung des Unterrichts
zu erreichen. Durch die Schaffung von Elterngremien
und die Intensivierung der Elternzusammenarbeit ver-
suchen Schulen, fur alle Schiler/innen ein tragfahiges
Netz der gemeinsamen Verantwortung zu schaffen.
Das Projekt «Bildungslandschaften» der Jacobs-Stif-
tung und der Bildungsdirektion des Kantons Zurich
(vgl. Linkliste in der Bibliographie) geht sogar noch ei-
nen Schritt weiter und bezieht auch ausserschulische
Stellen mit ein. Ganz konkret geht es aber auch um
den Abbau bestehender Hirden und Hindernisse, wie
sie auch heute noch Kinder mit Behinderungen tag-
taglich begegnen.

Eine inklusive Schule entwickelt sich nicht nur stan-
dig weiter, sondern setzt sich jeden Tag fur die Res-
pektierung der individuellen Rechte aller Kinder und
Jugendlichen ein. Grundlage sind nicht nur die Kin-
derrechte der Vereinten Nationen, sondern auch die
Rechte von Menschen mit Behinderungen, die in der
Behindertenrechtskonvention festgehalten sind. Die
meisten west- und nordeuropadischen Einwanderungs-
lander haben beide Konventionen unterzeichnet und
ratifiziert. Diese Konventionen sichern nicht nur eine
unentgeltliche Bildung fur alle Kinder und Jugendli-
chen, sondern fordern die Schule auch auf, allfallige
Nachteile auszugleichen, die durch Herkunft, Behinde-
rungen oder Gesundheitsprobleme entstehen kénnen.
Grundsatzlich muss das Bildungsangebot den Voraus-
setzungen des Kindes angepasst werden, denn gleiche
Rechte bedeutet nicht, allen das Gleiche anzubieten.
Solche «Homogenitatspramissen» mdissen heutige
Lehrpersonen aufgeben kénnen zugunsten eines star-
ker personalisierten Verstandnisses von Lernen. Dabei
muUssen sie sich insbesondere auch mit ihren eigenen
Gerechtigkeitsvorstellungen auseinandersetzen (Bloch
2014).

HSU-Lehrer/innen kénnen zu den Zielen der
Chancengleichheit und Inklusion wertvolle
Beitrage in Bezug auf ihre Schuler/innen leisten.
Dies kann einerseits im Unterricht selbst durch
gezielte Férderung und Lerner/innenorientie-
rung geschehen (vgl. hierzu auch Kap. 5.1),
andererseits ausserhalb des Unterrichts durch
Gesprache und Beratungen mit den Eltern und
mit den Lehrer/innen des regularen Unterrichts
(siehe Kap. 12).

5. Lehren und Lernen als gemeinsa-
mer Problemloseprozess

Wenn die Schuler/innen nicht mehr alle zur gleichen
Zeit das genau Gleiche tun, kann die Lehrperson nicht
mehr ausschliesslich von einem Lehrbuch und einem
fixen Lehrplan oder Curriculum ausgehen. Die oben
beschriebene Personalisierung und Demokratisie-
rung von Bildung zeigt sich nicht nur in der Unter-
richtsgestaltung der Lehrpersonen, sondern auch in
den Lehrmitteln und den Lehrplanen der west-, mit-
tel- und nordeuropdischen Einwanderungslander. In
der Unterrichtsgestaltung wird darauf geachtet, dass
Schuler/innen neben angeleiteten Sequenzen auch
Maoglichkeiten zum selbstgesteuerten Lernen erhal-
ten (Kiper & Mischke 2008). Lehrmittel arbeiten ver-
starkt mit komplexeren Aufgabenstellungen, welche
verschiedene Tatigkeiten erfordern und mittels unter-
schiedlicher Sozialformen und Werkzeugen bearbei-
tet werden kénnen. Aktuelle Lehrpldne — so etwa der
sich in Entwicklung befindende Lehrplan 21 fir die
deutschsprachigen Kantone der Schweiz — sind auf
Kompetenzen ausgerichtet, die es in variablen Situa-
tionen zu erwerben und anzuwenden gilt. Statt klarer
Vorgaben zum Input, also zu dem, was den Schiler/
innen zu bieten ist, wird die Aufmerksamkeit verstarkt
auf den Output, also auf die Bildungsergebnisse ge-
legt (vgl. hierzu auch Kap. 5 A.1).

Lernen wird gemass dem aktuellen, breit akzep-
tierten Verstandnis als aktiver und interaktiver
Prozess verstanden. Mit der Informationsauf-
nahme werden zwar erste Voraussetzungen firs
Lernen geschaffen, doch dann muss der bzw. die
Lernende sich um Verstehen bemuhen.

Das Wissen muss verknipft werden, damit es fur die
Losung komplexer Fragen verwendet werden kann.
Und nach der Bewaltigung einer Aufgabe muss das
Erreichte Gberprift und evaluiert werden. Lehren und
Lernen muUssen sich dabei so erganzen, dass sie ge-
meinsam zur Lésung von Problemen beitragen kon-
nen. Die Lehrperson hilft bei der Wahl alters- und
interessenadaquater Fragen- und Themenstellungen,
bei der Entwicklung des Problemverstandnisses und
bei der Férderung der Motivation der Lernenden, das
gestellte Problem anzugehen und zu l6sen. Die zur
Losung notwendigen Informationen, Kenntnisse und
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Fertigkeiten werden gemeinsam erarbeitet; die Lehr-
person unterstitzt so viel wie nétig und bietet Struk-
turierungshilfen. Sind die Grundlagen erarbeitet, geht
es an die konkrete Planung. Ist der zielfihrende Weg
gefunden worden, fuhrt die Schilerin oder der Schi-
ler die erforderlichen Handlungen durch und prift
dann das erzielte Ergebnis. Die Lehr-Lern-Prozesse
greifen ineinander und das Zusammenspiel bietet
den Schiler/innen ein ihren Bedlrfnissen angepasstes
Mass an Strukturierungshilfe, Autonomieunterstit-
zung und Zugehorigkeitsgefuhl (Rohlfs 2011). All dies
gilt selbstverstandlich auch fur den HSU und Iasst sich
in dessen Lektionen ebenso gut umsetzen wie im Re-
gelunterricht.

Schwierigkeiten beim Lernen und in der Interak-
tion koénnen jederzeit auftreten und sollen maéglichst
schnell angegangen werden, bevor die Kinder entmu-
tigt sind oder sich negative Interaktionsmuster ver-
festigen. Besonders haufig im HSU sind Probleme in
Zusammenhang mit der Standardvariante und dem
Leseverstandnis in der Erstsprache, da viele Schuler/
innen diese nur in einer dialektalen Variante sprechen
und kaum in der Erstsprache lesen oder schreiben (vgl.
hierzu auch Kap. 8). Hier ist die Fahigkeit der Lehrper-
son zentral, Schwierigkeiten frih wahrzunehmen und
richtig zu verorten. Dabei soll primar einmal von den
spezifischen Lernsituationen ausgegangen werden,
die einem Kind Probleme bereiten kédnnen. Oft liegt
die Ursache darin, dass das Kind bestimmte Kompe-
tenzen noch nicht erworben hat, sich (von zu Hause
oder vom Regelunterricht her) an andere Interaktions-
stile gewohnt ist oder unterschiedliche Lernstrategien
verwendet. Zeigen Kinder trotz eines personalisierten
Bildungsangebots anhaltende Probleme in der Schu-
le, werden vielerorts sogenannte schulische Stand-
ortgesprache durchgefiihrt (vgl. Linkliste in der Bib-
liographie, je nach Region variiert der Terminus). Sie
haben den Zweck, die Sichtweisen aller Betroffenen
zusammenzubringen, eine Analyse der Situation des
Kindes vorzunehmen und gemeinsam Ziele zu setzen,
die dann Grundlage fur die Planung von Massnah-
men sind. Aufgrund der Ergebnisse des schulischen
Standortgesprachs wird in der Regel eine Férderpla-
nung vorgenommen. Nach einer gemeinsam festge-
legten Zeit wird das Gesprach wiederholt und die Ziel-
erreichung Uberprift. Das Verfahren des schulischen
Standortgesprachs wird vielerorts auch durchgefihrt,
wenn Schiler/innen Unterricht in der Landessprache
als Zweitsprache bendtigen. Es versteht sich, dass die
HSU-Lehrer/innen wertvolle Partner/innen bei solchen
Standortgesprachen sein kénnen.
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Die hier beschriebene starkere Personalisierung von
Bildung bedeutet auch, dass das gesamte Potenzial
eines Kindes seitens der Schule und der Lehrperson
anerkannt und geschatzt wird. Es wird also nicht
mehr nur von einzelnen Eigenschaften oder Fahig-
keiten ausgegangen, die fir den Schulunterricht als
nutzlich erachtet werden.

Um als verantwortungsvoller Mensch in einer
offenen Gesellschaft handlungsfahig zu werden,
muss das Individuum mit all seinen Begabun-
gen geférdert werden. Dazu gehért auch eine
bessere Nutzung der beim Kind verfligbaren
Ressourcen, wozu etwa seine Erstsprache, sein
spezifischer kultureller Hintergrund und seine
bisherigen Lebenserfahrungen zahlen.

Im Unterschied zu falsch verstandener «Individuali-
sierung» zielt «Personalisierung» dabei nicht auf eine
Vereinzelung der Bildung, sondern auf eine Berlick-
sichtigung der Person des Kindes sowie seiner Rechte,
Verantwortlichkeiten und Pflichten (OECD 2006). Da-
bei sind alle Kinder und Jugendlichen als gleichwertig
zu anerkennen (Emmerich & Hormel 2013). Nicht ihre
Nutzlichkeit als gute Schiler/innen steht im Zentrum,
sondern ihr Kompetenzerwerb und ihre Entwicklung.
Mit den Begriffen «Diversitat» und «Inklusion» wird
der hier beschriebene Wandlungsprozess umfassend
umschrieben. Ohne die Anerkennung von Verschie-
denheit wird Inklusion zu einer Zwangsmassnahme,
aber ohne Inklusion steht Diversitat fir Beliebigkeit
und Gleichgdltigkeit. Erst beide zusammen weisen
der demokratischen Schule den Weg in die Zukunft,
der von allen Betroffenen und Beteiligten gemeinsam
gestaltet werden muss.
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1. Attila Ender:

Uberlegungen zu Chancengleichheit,
interkultureller Kompetenz und
Demokratieerziehung

Obwohl viel von der jeweiligen Klassenzusammen-
setzung und Schulatmosphare abhangt, lasst sich
mit Blick auf den Schulalltag und die padagogischen
Siege und Niederlagen eines Muttersprachenlehrers
doch einiges verallgemeinern. Ich beschréanke mich
auf drei Gesichtspunkte.

1. Chancengleichheit

Im Schulalltag kann man von Chancengleichheit wirk-
lich nur in seltenen Fallen sprechen. Die meisten Fa-
milien mit tdrkischem Hintergrund bewohnen kleine,
alte Wohnungen in niedriger Preiskategorie. In kaum
einer Wohnung habe ich Blcher bzw. Musikinstru-
mente gesehen. Daflr steht in fast jeder Wohnung
ein Uberdimensionales Fernsehgerat.

Die meisten Eltern sprechen entweder gar nicht
oder nur mangelhaft Deutsch. Abgesehen von weni-
gen Ausnahmen sind die Mutter Hausfrauen. Man-
gels Sprachkenntnissen kénnen sie den Kindern in
schulischen Angelegenheiten kaum behilflich sein.

All dies bedeutet, dass mit Bezug auf das Eltern-
haus keine Rede von gleichen Chancen etwa mit
Osterreichischen Kindern aus der Mittelschicht sein
kann. Umso wichtiger wird das, was die Schule oder
der HSU kompensatorisch an Unterstiitzung anbietet.

Als Gegenmassnahme habe ich vor einigen Jahren
mit einer Kollegin ein sehr erfolgreiches Mutterprojekt
initiiert. Dabei haben wir in regelméssigen Abstéanden
Hausbesuche gemacht und Uber wichtige padago-
gische Themen diskutiert. Nach anfanglicher Skepsis
haben die Mutter sich getffnet und interessiert mit-
gemacht. Zwei besuchten sogar einen Deutschkurs,
um ihren Kindern besser helfen zu kénnen.
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2. Forderung der interkulturellen Kompetenz

Was dieses Thema betrifft, muss man die Rolle der
lokalen Moscheen und religidsen Vereine unbedingt
erwahnen. In den letzten 10 bis 15 Jahren haben die
meisten von ihnen aus politischen und finanziellen
Granden viele Eltern unter ihren Einfluss genommen.
Dadurch ist bei etlichen Eltern ein fundamentalis-
tisches Weltbild entstanden. Durch dieses Weltbild
entfernen sich nicht wenige Kinder von ihren Klassen-
kameraden. Die Neigung zur Selbstisolation nimmt
zeitweise schmerzende Ausmasse an.

Als Gegenmassnahme bilde ich als Fussballtrai-
ner der Schule durchmischte Mannschaften, um eine
neue Corporate-ldentity zu bilden und neue Gemein-
samkeiten entstehen zu lassen.

3. Demokratieerziehung

Ich denke, dieses Thema ist der Kulminationspunkt

aller Bemuhungen. Eine erfolgreiche Demokratieer-

ziehung kénnte den Grossteil der aktuellen Proble-

men |6sen. Da die meisten Eltern vor der Einwande-
rung einfache Bauern waren, ist eine demokratische
Denkweise allerdings nicht immer vorhanden.

Zur Demokratieerziehung setze ich oft Rollenspie-
le ein. Wir spielen zum Beispiel Entscheidungsspiele
(Wer trifft Entscheidungen: nur einer oder soll jeder
seine Meinung sagen?). Oder wir machen Spiele zu
den Rollen von Frauen und Mannern und erleben da-
bei, dass beide Geschlechter die gleichen Rechte ha-
ben sollten. Diese Rollenspiele machen den Kindern
viel Spass; fraglos sind sie auch erzieherisch bedeut-
sam.



2. Nexhmije Mehmeta;j:

Planung einer Doppellektion zum
Prinzip Geschlechtergerechtigkeit/
Gender fiir drei Alters- und Niveau-

gruppen

Nexhmije Mehmetaj stammt aus Kosovo/Kosova.
Sie lebt seit 1993 im Kanton Jura in der Schweiz,
wo sie den albanischen HSU-Unterricht aufge-
baut hat und leitet; daneben ist sie Autorin von
Lehrmitteln und padagogischen Sachtexten.

Ubergreifendes Thema und Ziel fiir alle drei
Gruppen:

Bewusstsein fur Geschlechtergerechtigkeit und Gen-
derfragen (Gleichwertigkeit von Jungen und Mad-
chen, Mannern und Frauen). Daneben stufenspezifi-
sche sprachliche und soziale Ziele.

Ablauf der Doppellektion

Grau = Aktivitaten, bei denen der Lehrer/die Lehrerin teilnimmt.

Zeit Unterstufe/Niveau |

Mittelstufe/Niveau Il

Inhalte und Ziele fiir die drei Alters- und Ni-
veaugruppen:

e Unterstufe (Klassen 1-3): Thema «Auch Madchen
spielen Fussball» (aus dem albanischen HSU-Lehr-
mittel «lch und die anderen I»). Pddagogische Zie-
le: Geschlechts- und rollenbezogene Vorstellungen
und Vorurteile bewusst machen und diskutieren.
Sprachliche Ziele: Lese- und Ausdruckskompetenz,
Arbeit am grammatischen und syntaktischen Be-
wusstsein.

e Mittelstufe (Klassen 4-6): Thema «Rechte und
Pflichten von Jungen und Ma&dchen in unserer
Klasse», hierzu Arbeitsblatt mit Diskussionsimpul-
sen. Ziele wie oben, mit Bezug auf die eigene Situ-
ation als Schuler/in.

e Oberstufe (Klassen 7-9): Thema «Unsere Rechte
als Kinder und Jugendliche», Behandlung mittels
einer Kopie der Charta der Kinderrechte (Auswahl
von 9-12 Rechten). Ziele wie oben; im sprachli-
chen Bereich mit Akzent auf Textanalyse, Begriffs-
bildung und Schriftlichkeit.

Oberstufe/Niveau Ill

10 Gemeinsamer Einstieg ins Thema; moderierte Diskussion: Was ist «typisch» fur Jungen, was ist «typisch» fir Madchen;
stimmt das Uberhaupt? (Vorbereitete Impulse der Lehrperson)
5’ Erklarung der Aufgaben fur die Schiler/innen der Mittel- und Oberstufe
20° Die Lehrerin liest mit der Gruppe den Arbeit gemass Auftrag: Arbeit gemass Auftragen:
Text «Auch Madchen spielen Fussball»
und klart inhaltliche und sprachliche Zu zweit die Impulse auf dem Arbeits- 1. In Dreiergruppen je 3 Kinderrech-
Unklarheiten. blatt «Rechte und Pflichten von Jungen te gemass den Impulsen auf dem
und Madchen in unserer Klasse» disku- Arbeitsblatt diskutieren.
tieren, Stellungnahmen notieren.
2. Jede Gruppe stellt ein Plakat (A3) zu
20 Die Kinder bearbeiten zu zweit ein Blatt Lektlre und Diskussion des Textes, Dis- ihren drei Rechten her und bereitet
mit Fragen zum Text. kussion der Ergebnisse mit der Lehrerin. sich auf eine kurze Prasentation vor.
Vertiefte Auseinandersetzung mit dem
Thema: Wer hat zu Hause welche Rechte
und Pflichten?
10 Pause
20 Weiterarbeit am Blatt, dann Kreativauf- Neuer Auftrag: Klarung, ob die Prasentationen bereit
trag (alleine oder zu zweit): Zeichnung und ok sind.
mit Madchen und Jungen, die je etwas Text verfassen zum Thema «Das freut/ Die Lehrerin verweist auf das Dokument
Rollen-Untypisches spielen oder machen. | argert mich an meiner Rolle als Madchen/ | mit samtlichen 42 Rechten (Internet-
Junge» oder «Wenn ich ein Madchen/ein | Link), Aufforderung, dies zu Hause zu
Junge wadre». studieren.
5 Einige Schuler/innen stellen ihre Zeich- Horen zu.
nungen der Klasse vor. *)
5 Hoéren zu. 2-3 Texte werden vorgelesen. *) Héren zu.
5 Hdéren zu. 1-2 Gruppen prasentieren und kommen-
tieren ihr Plakat. *)
5’ Hausaufgaben erklaren; Lied zum Schluss.

*) Diejenigen Kinder, die ihre Arbeit noch nicht prasentieren konnten, werden dies zu Beginn der ndchsten Doppellektion als Einstieg tun.
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3. Arifa Malik:
Das Prinzip Interkulturalitat am Bei-
spiel «Farben»; eine Lektionsskizze

Arifa Malik stammt aus Bangladesch. Sie lebt in
London, wo sie als HSU-Lehrerin fir Bengalisch
arbeitet.

Ziele

Inhaltlich: Die Schuler/innen (drei Altersgruppen)
sollen sich mit Farben und mit den Farbadjektiven
in ihrer Herkunftskultur (Bangladesch) und in Eng-
land auseinandersetzen.

Sprachlich: Festigung der Farbadijektive in Benga-
lisch und Englisch. Fur fortgeschrittenere Schiler/
innen: Festigung der Schriftform in bengalischer
Schrift; Vergleich der Bildung zusammengesetz-
ter Farbadjektive (blaugrin, hellrot etc.) in beiden
Sprachen.

Material

e Karten A5 in verschiedenen Farben; Karten mit

den dazugehérenden Farbadjektiven in Benga-
lisch; Karten mit den Farbadjektiven in Englisch.

Fotos (aus Bangladesch z.B. traditionelle Kleidung,
aus England z. B. Trachten oder Fotos von Queen
Elizabeth in verschiedenfarbigen Kosttims; beides
im Internet zu finden), wenn maglich Originalklei-
der aus Bangladesch.

Ablauf
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5" | Kurze Startaktivitat:

Alle Schiler/innen sind vorne bei mir.

Ich sage, welche Kinder zusammenstehen
missen und lasse sie raten, welches wohl
mein Kriterium war.

(Losung: Die Farbe ihrer Pullover oder
Hemden).

5" | Information Uber das Thema und die
Ziele der Lektion. Als Einstieg nennen die
Schiler/innen alle Farbadjektive, die sie
in den beiden Sprachen kennen.

Ich lege die farbigen Karten hin; die
Schiler/innen ordnen die passenden
Wortkarten in Englisch und Bengalisch
zu. Wer die bengalische Schrift noch
nicht beherrscht, lasst sich die bengali-
schen Karten von einer alteren Schilerin
vorlesen und spricht die Worter nach.

Arbeit an drei niveaudifferenzierten Lern-
angeboten:

a) Kleider (oder Fotos davon) mit «einfa-
chen» Farben (nur 1-2 Farben, keine
oder nur einfache Muster). Auftrag:
Farben benennen und aufschreiben,
maoglichst in beiden Sprachen.

b) Kleider (oder Fotos davon) mit kom-
plizierteren Farben und Mustern.
Auftrag; wie oben, moglichst genaue
Beschreibung.

¢) Kleider (oder Fotos davon) mit noch
komplizierteren Farben und Mustern.
Auftrag; wie oben, moglichst genaue
Beschreibung plus evtl. persdnlicher
Kommentar.

Pause

Jede Gruppe prasentiert kurz ihre Ergeb-
nisse, die andern kommentieren.

Sprachlicher Input:

Wie kann man verschiedene Tone einer
Farbe in Bengalisch und Englisch ausdru-
cken (Wortbildung, z. B. light blue, dark
blue etc.)? Hierzu evtl. Fotos von Queen
Elizabeth in verschiedenen Kostims
zeigen, die Nuancen in beiden Sprachen
benennen.

Diskussion/Klassengesprach zum Thema
«Farben in der bengalischen und in der
englischen Kultur». Zuerst Vorbereitung/
Diskussion in 4 altersgemischten Grup-
pen:

a) Welche Farben sind in Bangladesch/in
England typisch far die Natur?

b) Welche Farben sind in Bangladesch/in
England typisch fir die Stadte?

c) Welche Farben herrschen in Banglade-
sch/in England generell vor?

d) Mit welchen Farben wiirdet ihr eure
Stimmung charakterisieren, wenn ihr
an Bangladesch/an England denkt?

Diskussion/Klassengesprach zu den vier
obigen Themen.
Schluss der Lektion.




4C

und Vertiefung

Impulse flir die Reflexion, Diskussion

. In der Einleitung (Kap. 4 A.1) sind verschiedene
Kernpunkte und Postulate aufgelistet, Uber die in
den Einwanderungslandern weitgehend Konsens
besteht (Chancengleichheit, Gendergerechtigkeit,
Erziehung zu Demokratie, Wertschatzung von Viel-
falt etc.). Reflektieren und diskutieren Sie bitte, wie
Sie die Bedeutung und Umsetzung dieser Postulate
a) im Bildungswesen |hrer Herkunftskultur und b)
mit Blick auf das Land, wo Sie gegenwartig leben
und unterrichten, erleben.

. Welches sind, von lhrer Herkunft und Ausbildung
her, fur Sie besonders wichtige padagogische Kern-
punkte, Prinzipien und Postulate, die Sie gerne
auch in der Migrationssituation aufrecht erhalten
und umsetzen mochten?

. Schauen Sie bitte nochmals die Liste der Postulate
in Kap. 4 A.1 an. Was koénnen Sie personlich in
Ihrem Unterricht tun, um diesen Anliegen entge-
genzukommen? Was haben Sie schon getan; was
ware weiterhin moglich? Planen Sie wenn még-
lich mit Kolleg/innen konkrete Lernanlasse fur die
nachsten drei bis vier Wochen.

. Mehrfach ist im A-Teil, aber auch in Kap. 4 B.1, die
Rede von Chancengleichheit oder -dhnlichkeit fir
alle Kinder. Wie sieht das im Land aus, in dem Sie
gegenwartig als HSU-Lehrer/in arbeiten? Wo se-
hen Sie Probleme und Optimierungsbedarf? Was
kdnnen Sie personlich konkret dazu beitragen?
Und: Wie wird die Forderung nach Chancengleich-
heit in Ihrem Herkunftsland umgesetzt?

. Schauen Sie bitte nochmals das Kap. 4 A.3 zur
Demokratieerziehung durch. Die dort formulierten
Ziele — vor allem die Erziehung der Schiler/innen
zu demokratischen und demokratiebewussten
Menschen — betreffen nattrlich auch den HSU.
Uberlegen und diskutieren Sie bitte, was Sie mit
Ihrem Unterrichtsstil und mit der Wahl Ihrer Inhalte
zu diesen Zielen beitragen. Planen Sie mit Kolleg/
innen zwei bis drei konkrete Unterrichtssituatio-
nen, mit denen Sie in den nachsten paar Wochen
zu diesen Zielen beitragen kénnen.

6. Schauen Sie bitte im Internet die Materialien des

Europarats zur Demokratieerziehung an (Links sie-
he Literaturverzeichnis). Was davon koénnten Sie
in den nachsten paar Wochen aufgreifen und in
lhrem Unterricht umsetzen?

. Das Kap. 4 A5 steht unter dem Titel «Lehren und

Lernen als gemeinsamer Problemldseprozess».
Was bedeutet dieser Titel (der ja zugleich eine Art
Postulat ist) fur Sie? Diskutieren Sie Unterrichtsse-
quenzen, in denen Sie gemeinsam mit den Schiler/
innen ein Problem angegangen sind oder in denen
es lhnen gelang, den Schiler/innen ein besonders
attraktives, herausforderndes Thema oder Problem
zur Bearbeitung vorzulegen. Planen Sie weitere
solche Lernanldsse!

. In Kap. 4 B.2 und 4 B.3 finden Sie zwei Planungen

zu den Prinzipien «Gendergerechtigkeit» und «In-
terkulturalitat». Diskutieren Sie diese Planungen;
Uberlegen Sie bitte, wie Sie fur diese zwei wichti-
gen Themen selber eine oder mehrere Planungen
far Ihren Unterricht machen kénnten.
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5 Kernpunkte der in den Einwanderungs-
landern aktuellen Padagogik II:
Erziehungs- und schulbezogene Aspekte

Hintergrundtext

Wiltrud Weidinger

SA

1. Einflihrung

Die gesellschaftlichen Paradigmen und bildungspo-
litischen Schwerpunkte, wie sie im vorhergehenden
Kapitel erlautert wurden, pragen die Schulsysteme in
Mittel-, Nord- und Westeuropa. Sie stellen eine Art
Leitlinie daftr dar, nach welchen Grundsatzen und
gemass welchem Rollenverstandnis Schule und Un-
terricht in diesen Landern funktioniert. Wie Unterricht
aussehen soll und aus welcher Perspektive man die
Schuler/innen sieht, ist abhangig vom Menschenbild,
auf das sich ein Schulsystem und eine Gesellschaft
beziehen. Als ideologische Saulen, auf denen die Bil-
dungs- und Schulsysteme in den genannten Landern
aufbauen, lernten wir in Kap. 4 das Bekenntnis zu
Chancengerechtigkeit, Integration, Interkulturalitat
und Mehrsprachigkeit, zu inklusiver Bildung, Erzie-
hung zu Demokratie und Partizipation in der Gesell-
schaft kennen. All dies beeinflusst direkt oder indirekt
die Sichtweise auf die Schuler/innen, auf die Lehrper-
son und auf das Verstandnis von Lernen und davon,
was das Ziel und die Inhalte von Schule eigentlich sein
sollen.

Im vorliegenden Kapitel werden die in der Schul-
und Unterrichtskultur Mittel-, West- und Nordeuropas
wichtigsten erziehungs- und schulbezogenen Quali-
tatskriterien dargestellt. Sie sind gegliedert gemass
drei diesbeziiglich wesentlichen Bereichen bzw. Per-
spektiven:

Sichtweise auf den Schuler/die Schulerin
Sichtweise auf die Lehrperson

Verstandnis von Lernen und Unterricht
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2. Sichtweise auf die Schiilerin/den
Schiiler

Lerner/innenorientierung

Unterricht an den Schulen in den genannten Einwan-
derungsléandern folgt in aller Regel dem Prinzip der
Lerner/innenorientierung. Dieses geht davon aus,
dass sich Unterricht in seiner Struktur, in der Auswahl
der Inhalte und in der Organisation an den Bedurfnis-
sen der Schiiler/innen ausrichten muss. Schiler/innen-
orientierung heisst, von der Individualitat der Lernen-
den auszugehen, beziehungsweise die Schiler/innen
als Individuen mit einer eigenstandigen Personlichkeit
anzuerkennen (Helmke 2012).

Im schilerorientierten Unterricht werden die
Schuler/innen unabhangig von ihren Lernleis-
tungen und ihrem Erfolg als Persdnlichkeiten
ernst genommen und wertgeschatzt.

Dies bedeutet, dass die Interessen, die Biografie und
die Hintergriinde, die Lebenssituation und die spe-
ziellen Bedurfnisse der Lernenden wahrgenommen
und respektiert werden. All dies wirkt sich positiv auf
Selbstvertrauen und Lernmotivation der Schler/in-
nen aus. Zugleich hat es einen positiven Effekt auf
die Beziehung zwischen der Lehrperson und den Ler-
nenden, indem sich diese in einem lernerorientierten
Unterricht wohler und als Person ernst genommen
fahlen. Es bedeutet auch, dass die Schuler/innen sich
nicht nur fur fachliche, sondern auch fur andere Fra-
gen und Probleme an die Lehrperson wenden kén-
nen. Neben der Bildungsfunktion kommt damit auch
die Erziehungsfunktion verstarkt zum Tragen.

Neben dieser emotional-affektiven Dimension geht
ein lernerorientierter Unterricht in seiner Planung und
Durchfthrung von der jeweiligen Entwicklungsstufe
der Lernenden aus und bezieht dabei deren Vorwis-
sen, Ausgangslage, Erfahrungen und Lebenswelt mit
ein.

Die Lernenden werden als handelnde, aktive
Subjekte gesehen — und nicht als blosse Objekte
der Lehrperson oder des Unterrichtsprogramms.

Ein zentrales Postulat ist denn auch, dass die Lernen-
den im schiler/innenorientierten Unterricht méglichst
umfassend zu eigener Aktivitdt angeregt werden sol-



len. Daraus resultiert, dass die Lehrperson bei diesem
Unterrichtskonzept nicht mehr im Zentrum des Unter-
richts steht, sondern den Unterricht von den Lernen-
den her, mit ihnen gemeinsam und auf die Lernen-
den hin plant und gestaltet (Wiater 2012). Oder, wie
es Helmke (2012) sagt: Lernerorientierter Unterricht
zeichnet sich dadurch aus, dass die Unterrichtsbetei-
ligung der Schiler/innen hoch ist und diese aktiv ins
Geschehen miteinbezogen werden. Gegenilber dem
traditionellen lehrerzentrierten Unterricht, wie ihn
manche Lehrer/innen des herkunftssprachlichen Un-
terrichts von ihrer eigenen Schul- und Ausbildungszeit
her noch kennen, stellt die veranderte Rollendefinition
im lernerzentrierten Unterricht einen pragnanten Un-
terschied dar, vgl. hierzu unten den Abschnitt «neues
Rollenverstandnis: Lerncoach und -moderatorin».

Forderorientierung

Wenn sich der Unterricht an den Lernenden orientiert,
betrifft dies auch die Sichtweise auf deren Leistungen
und auf die Art, wie diese Leistungen beurteilt werden.
Allerdings mussen Lehrpersonen, wenn sie zum indivi-
duellen Kénnen der Lernenden beitragen wollen, Uber
ein ausreichendes Mass an diagnostischem Wissen
und ebensolchen Fahigkeiten verfligen. Und sie mis-
sen fahig sein, das Anspruchsniveau von Aktivitdten
und Problemstellungen im Unterricht, wie auch jenes
der Fragen und Aufgaben, die zu l6sen sind, auf die
Lernenden und ihre Voraussetzungen abzustimmen.
Gerade im Falle der leistungs- und oft auch altersmas-
sig sehr heterogenen Klassen des HSU bedeutet dies,
dass Aufgabestellungen und Fragen zur Leistungskon-
trolle immer wieder auf verschiedenen Niveaus bzw.
flr verschiedene Leistungsniveaus formuliert werden
mussen (siehe hierzu auch unten «Differenzierung
und Individualisierung» sowie Kap. 6).

Um Schiler/innen optimal unterstitzen zu koén-
nen, muss ein férderorientierter Unterricht die Leis-
tungen und Fortschritte der Lernenden unter einer
individuellen und lernzielbezogenen Perspektive be-
trachten und beurteilen.

Beurteilung findet im férderorientierten Un-
terricht nicht nur summativ, sondern stets auch
formativ statt.

Das heisst, dass Leistungen Uber einen ldngeren Zeit-
raum hinweg beobachtet, kommentiert und mit den
Lernenden besprochen werden. Eine forderorientierte
Beurteilung impliziert aber auch, dass Lernziele klar
gesetzt werden und auch fir die Lernenden trans-
parent sind. Zugleich bedeutet Forderorientierung,
dass moglichst alle Beteiligten einbezogen werden:
Lernende, Eltern, Lehrkrafte des Regelunterrichts und
andere Fachpersonen.

Ausfuhrlich befasst sich mit dem Thema der for-
derorientierten Leistungsbeurteilung das Kap. 7; als
gute und auch fur den HSU praxistaugliche Handrei-
chung mit Modellen, Checklisten etc. verweisen wir
auf die Broschire von Niesch u. a. (vgl. die Literatur-
hinweise).

Kompetenzorientierung

Wegleitend fir den Unterricht in vielen Landern von
Mittel-, West- und Nordeuropa ist seit rund einem
Jahrzehnt das Prinzip der Kompetenzorientierung.
Dies bedeutet:

Die von den Schuler/innen zu erreichenden Zie-
le werden in Form verschiedener Kompetenz-
bereiche und -stufen dargestellt. Bezugspunkt
far das schulische Lernen sind also nicht mehr
ein Themenkanon oder inhaltliche Ziele, die ab-
gearbeitet werden missen, sondern eine Reihe
von aufeinander aufbauenden Kompetenzen,
die die Schiler/innen erwerben sollen.

Der Lernstand und die Fortschritte der Schuler/
innen werden anhand der Leistung erfasst, die
sie mit Bezug auf eine bestimmte Kompetenz-
stufe erbringen (oder «performen»: Statt von
Leistung spricht man oft eher von Performanz).

In der Unterrichtswissenschaft existieren einige Defi-
nitionen dessen, was alles zu «Kompetenzen» gehort.
Die im deutschsprachigen Raum am meisten verwen-
dete stammt von Franz E. Weinert: «Kompetenzen
sind die bei Individuen verfligbaren oder durch sie
erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten,
um bestimmte Probleme zu I&sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen [durch den
Willen bestimmten] und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Si-
tuationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen
zu kénnen.» (Weinert 2014). Es geht also nicht nur
um Faktenwissen, sondern mehr noch um die Fahig-
keit, Probleme zu I&sen, und schliesslich auch um die
hierftr notwendige Einstellung und Motivation. In der
Didaktik unterscheidet man in diesem Zusammen-
hang zwischen fachlichen und Uberfachlichen Kom-
petenzen. Zu den fachlichen Kompetenzen werden
all jene gezahlt, die in engem Zusammenhang mit
einer Schuldisziplin stehen; mit Bezug auf den HSU
also z. B. «Die Schiler/innen kennen am Ende des
dritten Schuljahrs das Schriftsystem ihrer Erstsprache
und sind fahig, einfache Mitteilungen in derselben
zu notieren». Als Uberfachliche Kompetenzen wer-
den Fahig- und Fertigkeiten gezahlt, die fur die Be-
waltigung des Lebens notwendig sind und die nicht
ausschliesslich im Zusammenhang mit einer Schuldis-
ziplin stehen. Hierzu gehoren beispielsweise perso-
nale Kompetenzen (Eigenstéandigkeit, Reflexion etc.),
soziale (Kooperationsfahigkeit, Konfliktfahigkeit etc.)
aber auch methodische (Kommunikationsfahigkeit,
Problemldsefahigkeit etc.). Es versteht sich, dass der
Aufbau aller dieser Kompetenzen auch im HSU ge-
schehen kann und soll.

Die Forderung nach Kompetenzorientierung passt
bestens zu jener nach Lerner/innen- und Forderorien-
tierung. Zusammenfassend kdénnen wir sagen, dass
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sich kompetenzorientierter Unterricht durch die fol-
genden Merkmale auszeichnet (vgl. Lersch 2010 und
Meyer 2013):

Kognitive Aktivierung der Schiler/innen durch
anspruchsvolle, aber gut aufeinander abge-
stimmte Aufgaben

Vernetzung des neu Gelernten mit vorhande-
nem Wissen und Kénnen

Intelligentes Uben

Suche nach geeigneten Anwendungssituatio-
nen

Individuelle Begleitung der Lernprozesse

Reflexion des Lernfortschritts durch die Schu-
ler/innen (Metakognition)

3. Sichtweise auf die Lehrperson

Bedeutung von Klassenfiihrung
(Classroom Management)

Das effiziente Fuhren einer Klasse ist eine der Vorbe-
dingungen fur einen qualitativ hochstehenden Unter-
richt. Die Klassenfiihrung bildet den zeitlichen und
motivationalen Rahmen fir den Unterricht; sie tragt
dazu bei, dass unnétige Stérungen und Chaos ver-
mieden werden. Aus der internationalen Forschung
weiss man, dass ein unmittelbarer Zusammenhang
zwischen der Klassenflihrung und dem Ausmass be-
steht, in dem Schuler/innen Lernfortschritte machen.
In diesem Sinne weist auch die umfangreiche Meta-
analyse von Hattie (2013) nach, dass bei gut orga-
nisierten Klassen und einem hohen Engagement der
Lehrpersonen im Bereich Classroom Management ein
klarer (mittlerer bis hoher) Effekt auf die Lernleistung
von Schuler/innen besteht. Diesbezlglich wichtige
Faktoren sind auch die innere Einstellung von Lehrper-
sonen (Motivation, Engagement) und das Ausmass
von deren Fahigkeit, Verhaltensprobleme von Schuler/
innen zu erkennen und auf sie zu reagieren.
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Zentral fur die konkrete Arbeit im Bereich Klassenfih-
rung/Classroom Management auch im HSU sind die
folgenden Punkte (vgl. Woolfolk 2008):

Gute Vorbereitung des Klassenraumes (Materi-
alien, Sitzordnung, Organisatorisches etc.)

Maglichst hohe und konstante Aktivierung al-
ler Schiler/innen durch attraktive, handlungs-
orientierte Aufgabenstellungen; Schein-Aktivi-
taten erkennen und umkanalisieren

Klare, plausible, am besten gemeinsam verein-
barte Regeln und Verhaltensweisen festlegen
und zuganglich machen (z. B. Plakat mit Klas-
sen- oder Gesprachsregeln aufhangen)

Konsequenzen fur unangemessenes Verhalten
festlegen; mit Disziplinproblemen ohne grosses
Theater und ohne Unterbrechung des Unter-
richts umgehen

Als Lehrperson keine Unsicherheiten oder Un-
entschiedenheit ausstrahlen

Fur einen flussigen Ablauf des Unterrichts sor-
gen, sachlogische Brliche und unnétige Unter-
brechungen im Unterrichtsfluss vermeiden

Anstosse zur Reflexion des eigenen Fihrungsverhal-
tens finden sich unten bei den Impulsen zur Reflexion,
Diskussion und Vertiefung (5 C, v. a. Impuls 6 und 7).
Wer diesem Aspekt vertieft nachgehen mochte, sei
verwiesen auf die Publikation von Meier u.a. (2011):
Schilerinnen und Schiler kompetent fuhren; Zirich:
Verlag Pestalozzianum.

Neues Rollenverstandnis: Lerncoach und
-moderatorin

Kompetenz- und lernerorientierter Unterricht be-
deutet fur die Schiler/innen, in hohem Masse aktiv
zu sein. Damit dies mdglich ist, muss die Lehrperson
geeignete Lernaktivitaten planen (evtl. auf verschie-
denen Niveaus!), die Lernenden bei ihren Aktivitaten
begleiten und bei Bedarf aktiv unterstitzen. Lehr-
personen nehmen dabei immer mehr die Rolle von
«Lern-Coaches» ein, d. h. von Initiator/innen, Unter-
stUtzer/innen und Evaluator/innen von Lernprozessen;
immer weniger stehen sie in der traditionellen Rolle
von Dozent/innen.

Um diesem verdnderten Rollenkonzept zu genu-
gen, muss die Lehrperson zunachst den Lernbedarf
und die Voraussetzungen der einzelnen Schuiler/innen
einschatzen koénnen (s. 0. Forderorientierung). Weite-
re Aufgaben bestehen darin, Lernsituationen inhalt-
lich und didaktisch anregend zu planen, Lernwege zu



entwickeln, Lernaufgaben auszuwahlen, den Lernpro-
zess zu beobachten, zu begleiten und bei Problemen
zu intervenieren. Begleitend und am Schluss einer
Lernsequenz kommt dazu das Erfassen des Lerner-
folgs (wer hat was gelernt; welche Ziele oder Kompe-
tenzen mussen noch weiter vertieft werden; welche
Bewertungen oder Noten sind eventuell zu geben?).

Dariber hinaus geht es darum, in Gesprachen mit
den Schuler/innen deren Lernen zu reflektieren und
die Ergebnisse zu dokumentieren. Hierzu werden
heute Moglichkeiten wie das Fihren eines Lernjour-
nals oder das Gestalten eines Portfolios genutzt, in
dem reprasentative Arbeiten gesammelt werden. Bei-
des lasst sich gut auch im HSU umsetzen.

Wesentlich bei der Begleitung von Lernprozessen
ist es, die Lernenden zum Nachdenken Uber ihr ei-
genes Lernen anzuregen, sie auf ihre Starken, aber
auch auf ihre Entwicklungspotenziale hinzuweisen
und ihnen entsprechende Lernangebote zu machen.
Zu dieser Facette der Lernbegleitung gehort auch das
explizite Vermitteln von Strategien, die den Lernen-
den helfen sollen, ihr Lernen zu optimieren. Lernstra-
tegien kénnen dabei direkt das Lernziel und die zu er-
lernenden Kompetenzen fokussieren (z. B. Strategien
der TextUberarbeitung, des Nachschlagens im Wérter-
buch oder des Suchens im Internet) oder indirekt das
Lernen selbst fordern (Strategien zur Planung der Ar-
beit, zur Bildung von Lerntandems etc.). Speziell auf
die Arbeit mit Lernstrategien im HSU geht Heft 5 der
vorliegenden Reihe «Materialien fir den HSU» ein.

All dies bedeutet natirlich auch, dass sich der
Kontakt und die Kooperation zwischen der Lehrper-
son und den Lernenden anders und deutlich partner-
schaftlicher und intensiver gestaltet als im herkdmm-
lichen Unterricht, bei dem die Lehrperson vorwiegend
dozierte und sich auf ihre Autoritdt als Amtsperson
berief. FUr Lehrpersonen des HSU, die in ihrer Heimat
noch eher im traditionellen Rollenkonzept sozialisiert
wurden, kann die Anpassung an das veranderte Rol-
len- und Kooperationsverstandnis eine Herausforde-
rung sein. Trotzdem mussen auch sie sich bewusst
sein, dass ihre Schdiler/innen vom umliegenden Un-
terricht her meist an dieses neue Lehrer/innenbild ge-
wohnt sind. Damit sind sie kaum mehr bereit, einem
Unterricht zu folgen, der allzu lehrerzentriert und tra-
ditionell-autoritar gefthrt wird.

4. Verstandnis von Lernen und
Unterricht

Konstruktivistischer Ansatz

In den meisten Schulen Mittel-, West- und Nordeu-
ropas wird von einem sogenannt konstruktivistischen
Lernverstandnis ausgegangen. Dieses basiert auf zwei
zentralen Grundannahmen (vgl. Woolfolk 2008):

Die Lernenden sind aktive Subjekte im Lern-
prozess und «konstruieren» sich ihr eigenes
Wissen (sie entwickeln auf der Basis ihres All-
tagswissens z.B. ihre eigenen Vorstellungen
und «Modelle» zum Wechsel von Tag und
Nacht, zu Krieg oder zum Gefélle reich — arm).

Soziale Interaktionen sind wichtig fir diesen
Prozess der Wissenskonstruktion.

Das konstruktivistische Lernverstdndnis geht davon
aus, dass der Lernende die Umwelt eigentlich nur als
Anregung und Matrix seiner Entwicklung braucht. Die
wesentlichen Impulse fir sein Lernen hingegen ge-
hen von ihm selbst aus. Gemass diesem Verstandnis
suchen Schdler/innen aktiv nach dem, was ihnen in
der Umwelt zum Problem wird («Warum wird es am
Abend dunkel?», «Warum leben so viele Menschen
aus meinem Land in der Migration?»), um mit der
Losung des Problems Erkenntnis aufzubauen. Lernen
wird also als stdndige Neuorganisation von Wissens-
elementen verstanden. Die vom Lernenden selbst
aufgebauten und vorhandenen Strukturen werden
bei jedem neuen Lernprozess oder -schritt erweitert,
umgruppiert oder ganzlich neu konstruiert.

In der konstruktivistischen Didaktik haben der
Aufbau und die Anwendung von Wissen und Kom-
petenzen den Vorrang gegenlber dem Speichern,
Abrufen und Reproduzieren von Fakten, Konzepten
und Fertigkeiten (Woolfolk 2008). Als Lernziele setzt
eine konstruktivistische Didaktik die Entwicklung von
Problemldsefahigkeiten, kritischem Denken, Fragen-
stellen, Selbstbestimmung und Offenheit fur verschie-
dene Losungswege ins Zentrum. Aus konstruktivisti-
scher Sicht kénnen folgende Empfehlungen fur den
Unterricht gegeben werden:

Das Lernen soll in komplexe, realistische und
relevante Lernumgebungen und Fragestellun-
gen eingebettet werden; diese regen die Ler-
nenden bei der eigenen «Wissenskonstrukti-
on» und beim entdeckenden Lernen an.
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Die Lernenden sollen darin unterstiitzt werden,
verschiedene Perspektiven und Gesichtspunkte
einzunehmen und zu diskutieren. Dazu sollen
ihnen maoglichst auch verschiedene inhaltliche
Zugange zu einem Thema geboten werden.
Desgleichen sollen Gelegenheiten zu fairer Dis-
kussion und Austausch eingeplant werden.

Die Lernenden sollen im Bewusstsein unter-
stUtzt werden, dass sie selbst fur ihr Lernen und
far dessen Qualitat verantwortlich sind (dies
bedeutet zugleich eine Starkung des Ich-Be-
wusstseins und des Verstandnisses, dass Ler-
nen konstruiert wird).

Blosse Wissens- und Faktenvermittlung, wie sie den
traditionellen Unterricht kennzeichnet, rickt damit
stark in den Hintergrund. Dies fordert auch von den
Lehrpersonen des HSU ein Umdenken, was die Pla-
nung von Lernaufgaben betrifft. Statt «Lernt die fol-
genden Pflanzen- und Tiernamen auswendig» heisst
die Aufgabe dann vielleicht: «Diskutiert und notiert in
Dreiergruppen, welche Pflanzen und Tiere in welchem
«Stockwerk» des Waldes eine besonders wichtige
Rolle spielen; macht ein kleines Plakat dazu».

Selbststiandigkeit und eigenverantwortliches
Lernen

Unterricht in den Schulen West-, Mittel- und Nordeu-
ropas fokussiert im Rahmen des konstruktivistischen
Lernverstandnisses auch die wichtige Dimension der
Selbststandigkeit und der Eigenverantwortung fur das
Lernen. Zentral ist hier der Begriff des selbstregulier-
ten Lernens. Gemeint ist damit, dass die Lernenden
ihren Lernprozess und dessen Fortschritt (inkl. z. B.
Arbeit an Hausaufgaben und langerfristigen Projek-
ten wie einem Vortrag) selbst steuern (regulieren) und
Uberwachen. Im gleichen Sinne bedeutet eigenstan-
diges Lernen, dass Schiiler/innen im Unterricht selbst-
bestimmt Uber verschiedene Aspekte ihres eigenen
Lernens Entscheidungen treffen kénnen und fur diese
auch verantwortlich sind.

Diese Entscheidungen betreffen vor allem die folgen-
den Bereiche:

Lernziele: Was muss/will ich kénnen?

Lerninhalte:

Was muss/will ich wissen/
lernen?

Lernmethoden: Wie lerne ich das, welche
Methoden und Strategien

verwende ich?
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Lernmedien:

Welche Hilfsmittel verwende
ich daftr?

Wie viel Zeit nehme ich mir
daftir oder habe ich zur
Verfligung?

Arbeitstempo: Wie schnell arbeite ich?

Arbeite ich alleine? Arbeite
ich mit einer/m Partner/in?
Oder in der Gruppe?

Zeitlicher
Rahmen:

Lernpartner/in:

In der Schulrealitat werden Lernziele und Lerninhalte
meistens vorgegeben, wahrend die Lernenden Uber
Zeit, Tempo, Lernpartner und teilweise auch Uber die
Wahl der Lernmethode selbst bestimmen kdnnen.
Dies ist gut auch im HSU maoglich, wenn dieser offen
und lernerorientiert angelegt ist (vgl. auch Kap. 6).
Eine hohe Bedeutung kommt beim selbststandigen
Lernen den oben bereits erwahnten Lernstrategien
zu. Diese sind Voraussetzung dafir, dass Lernende
ihr Lernen selbststandig und eigenverantwortlich pla-
nen, organisieren und steuern kénnen. Desgleichen
ist es fur das selbststandige und selbstregulieren-
de Lernen und fir den Aufbau der Kompetenz zur
Selbsteinschatzung naturlich sehr férderlich, wenn
seitens der Lehrperson Lernziele und Lerninhalte auf
verschiedenen Anspruchsniveaus angeboten werden,
unter denen die Schiler/innen selbststandig das far
sie Passende suchen (Beispiel: Texte zur Tarkei im 19.
Jahrhundert in drei verschiedenen Schwierigkeitsgra-
den; Lernkontrolle zur Landwirtschaft in Italien auf
drei Anspruchsniveaus).

Lebensweltbezug

Unterricht, der sich an den Bedurfnissen der Lernen-
den orientiert, muss in der Auswahl seiner Inhalte
maoglichst nah an der gegenwartigen und zuklnfti-
gen Lebenswelt der Schiler/innen sein. Dies bedeu-
tet, Inhalte so auszuwahlen, dass sie fir die Lernen-
den aktuell und bedeutungsvoll sind. Wolfgang Klafki
hat dies bereits vor Uber 50 Jahren treffend als Frage
formuliert: «Welche Bedeutung hat der betreffende
Inhalt bzw. die an diesem Thema zu gewinnende Er-
fahrung, Fahigkeit oder Fertigkeit bereits im geistigen
Leben der Kinder meiner Klasse, welche Bedeutung
sollte er — vom padagogischen Gesichtspunkt aus ge-
sehen — darin haben?» (Klafki, 1958). Aber nicht nur
die Gegenwartsbedeutung ist relevant fur die Aus-
wahl der Inhalte, sondern auch die Bedeutung der
verschiedenen Themen fur die Zukunft der Schuler/
innen.



Es liegt an den Lehrkraften, Inhalte zu wahlen,
die sowohl hinsichtlich der Gegenwarts- wie
auch der Zukunftsbedeutung relevant und
lebensnahe sind.

Das Postulat, Unterrichtsinhalte in Bezug zur Lebens-
welt der Schiler/innen zu stellen, bedeutet eine hohe
Anforderung an die Lehrpersonen, an ihre Fachkom-
petenz und an ihren Informationsstand Uber die Le-
benswelt, Probleme und Voraussetzungen der Ler-
nenden. Fir die Lehrer/innen des HSU bedeutet dieses
Postulat vor allem Folgendes: Zu bedenken, dass ihre
Schuler/innen in der Migration aufwachsen — in und
zwischen zwei Kulturen und mit einem Erfahrungshin-
tergrund, der sich von demjenigen der Schuler/innen
im Herkunftsland deutlich unterscheidet. Themen wie
«Leben auf dem Bauernhof», «Marchen und Sagen»,
«Ich in 20 Jahren», «Minderheiten» etc. mUssen an-
ders angegangen werden, wenn sie im Regelunter-
richt z.B. in Kroatien oder aber im kroatischen HSU in
der Schweiz oder in Osterreich behandelt werden. Im
zweiten Falle sind unbedingt die zusatzlichen Erfah-
rungshintergriinde und Kompetenzen der bikulturell
aufwachsenden Kinder, aber auch ihre oft schwache-
ren Kenntnisse der Herkunftssprache und -kultur zu
bertcksichtigen. Dazu kommt, dass eine Reihe von
Themen, die im Herkunftsland traditionell und etab-
liert sind (z.B. patriotische oder historische Themen)
im Migrationskontext deutlich weniger relevant sind
— wohingegen hier Themen wie «Leben in und zwi-
schen zwei Kulturen», «Minderheiten» etc. sehr aktu-
ell und bedeutungsvoll sind.

Altersgemassheit

Wie bereits im Abschnitt «Lerner/innenorientierung»
erwahnt, soll sich die Gestaltung des Unterrichts am
Entwicklungsstand der Schdler/innen, an der Zusam-
mensetzung der Lerngruppe und an der individuel-
len Personlichkeit der Schiler/innen orientieren. Ins-
besondere im Mehrklassenunterricht, wie er fur den
HSU charakteristisch ist, gewinnt daneben auch die
Dimension der Altersgemassheit an Bedeutung. Ler-
nende in mehrklassigen Lerngruppen sind altershe-
terogen zusammengesetzt und mussen aus entwick-
lungspsychologischer Sicht wie auch angesichts ihrer
bisherigen Lernerfahrungen unterschiedlich und indi-
viduell geférdert werden.

Ein Schuler der ersten Klasse kann und mochte
etwas anderes bearbeiten als eine Drittklasslerin.

Eine rein quantitative Differenzierung nach Menge
der zu bearbeitenden Aufgaben reicht hier in aller
Regel nicht aus; vielmehr geht es um eine qualitative
Auswahl altersgemasser Inhalte und Methoden.

Eine besondere Herausforderung stellt sich im
HSU dadurch, dass das Alter und die erstsprachliche
Kompetenz der Schiler/innen oft stark voneinander
abweichen. Beispielsweise kann es vorkommen, dass
ein Sechstklassler, der den HSU erst seit zwei Jahren

besucht, die Erstsprache deutlich schlechter liest und
schreibt als eine Drittklasslerin aus bildungsnahem
Elternhaus. Trotzdem kann man dem Sechstklassler
deswegen keine unterfordernden Kleinkindertexte zu
lesen geben, da ihn dies kranken und demotivieren
wurde. Stattdessen braucht er sprachlich vereinfachte
Versionen von inhaltlich altersgerechten Texten und
viel persdnliche Unterstitzung.

Differenzierung und Individualisierung

Als logische Konsequenz der Forderungen nach ei-
nem Unterricht, der sich an den Lerner/innen, an de-
ren Voraussetzungen, Interessen, Bedurfnissen und
Alter orientiert (siehe oben), ergibt sich das seit gut 30
Jahren aktuelle Postulat, Unterricht zu differenzieren
und zu individualisieren. Bildlich gesprochen:

Statt allen Schuler/innen dasselbe Einheitsmenu
aufzutischen, das sie in der selben Zeit und im
selben Umfang konsumieren und verdauen
sollen (was eine totale Illlusion ware), soll jede/r
Schiler/in dasjenige Menu bekommen, das fur
ihn gut, verdaubar und férderlich ist.

Das t6nt anspruchsvoll und ist es auch, insbesondere
far Lehrer/innen, denen diese Konzeption von ihrer
eigenen Ausbildung her wenig bekannt ist. Zugleich
haben sich Individualisierung und Differenzierung
mittlerweile in der Praxis und auch in den Lehrmitteln
derart durchgesetzt, dass es kaum mehr Lehrer/innen
gibt, die nach dem klassischen frontalen Einheitsmo-
dell unterrichten. Selbstverstandlich wurden dabei
im Regel- wie auch im herkunftssprachlichen Unter-
richt Wege und Lésungen gefunden, die realistisch
und praktikabel sind: In einer Klasse mit 20 Schuler/
innen kénnen und mussen nicht 20 individuelle Lern-
programme ausgearbeitet werden, vielmehr reicht es
vorerst, wenn z. B. Lesetexte oder Schreibauftrage auf
drei oder vier Anspruchsniveaus zur Verfliigung ge-
stellt werden, so dass die Kinder mit etlicher Wahr-
scheinlichkeit etwas flr sie Passendes finden. Statt
von vollstandiger Individualisierung kann man hier
eher von innerer Differenzierung des Unterrichts (in
verschiedene Niveau- und Altersgruppen) sprechen.
Dazu kommt — nicht in Bezug auf den HSU, sondern
auf das staatliche Schulsystem — die dussere Differen-
zierung in verschiedene Schultypen vor allem auf der
Stufe Sekundarschule | (Gymnasium, Sekundarschule
mit erweiterten bzw. mit beschrankten Anforderun-
gen; Sonderschulen etc.).

Als Lehrperson hat man direkten Einfluss auf die
innere Differenzierung, d.h. man kann und soll Lern-
angebote so planen, dass sie hinsichtlich ihres Schwie-
rigkeitsgrades, ihrer Komplexitat, ihrer Bearbeitungs-
dauer und ihrer Bearbeitungsform von den Lernenden
in je unterschiedlicher Weise genutzt werden kdnnen.
Im Grunde wird dabei der Klassenverband in dem Sin-
ne aufgelost, dass sich jede/r Lernende mit dem far
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sie/ihn geeigneten Lernangeboten auseinandersetzen
kann und dadurch bestmoglich geférdert wird. Man
spricht in diesem Zusammenhang auch von «adapti-
vem Unterricht», der sich an den individuellen Schi-
ler/innenmerkmalen und Lernvoraussetzungen orien-
tiert und den Unterricht wie auch die Lernaufgaben,
Lernhilfen, Materialien, Medien etc. entsprechend
anpasst.

Ausblick

Die in Kapitel 5 behandelten Dimensionen von Un-
terricht entsprechen wesentlichen Kernpunkten der
aktuellen Padagogik und Didaktik in den Einwande-
rungslandern von Mittel-, West- und Nordeuropa.
Selbstverstandlich ist die Aufzahlung nicht abschlies-
send, zumal sich Padagogik und Didaktik ja dyna-
misch weiterentwickeln. Wesentlich hervorzuheben
ist vor allem ein Element, das immer wieder erscheint,
jedoch nicht explizit erdrtert worden ist: die Motivie-
rung der Lernenden.

Jeglicher Unterricht hat die Aufgabe, einen posi-
tiven Lernanstoss zu geben und die Lernenden
zum Handeln und zur Aktivitat anzuregen.

Die angefuhrten Kernpunkte zielen alle in diese Rich-
tung und sehen die Gestaltung von Unterricht unter
diesem Blickwinkel. Nur wer fir sein Lernen motiviert
ist, kann auch Eigenverantwortung Ubernehmen,
kann sich selbst Ziele setzen, kann sein Lernen planen
und reflektieren und Agent seiner eigenen Lerntatig-
keit werden. Durch eine entsprechende Gestaltung
des Unterrichts seitens der Lehrperson und durch de-
ren Engagement fur die Férderung von Kenntnissen,
Kompetenzen und Einstellungen der Schdlerinnen
und Schiler — kurz: fir die Férderung von deren Per-
sonlichkeit — kann dies erreicht werden.
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1. Bozena Alebic¢:
Mein Umgang mit dem Prinzip der
Individualisierung

Im Kroatischunterricht im Ausland ist es unumgang-
lich, das Prinzip der Individualisierung umzusetzen, da
sich die Kinder dies vom normalen Klassenunterricht
gewohnt sind. Deshalb versuche ich immer, in kir-
zestmoglicher Zeit jedes Kind und seine sprachlichen
Kompetenzen, sein Vorwissen, seine Fahigkeiten und
Schwierigkeiten kennenzulernen.

Individualisierung fangt bei mir schon bei der Aus-
wahl und Planung der Themen an. Ich schaue, dass
ein Thema auf verschiedenen Niveaus oder Alters-
und Schwierigkeitsstufen behandelt werden kann.
Meist beginne ich mit einer gemeinsamen Phase,
in der die Voraussetzungen und die fur das Thema
grundlegenden kroatischen Begriffe fir alle Schuler/
innen geklart werden. Dabei sind meist einige bereits
bekannte und etablierte Begriffe, wahrend andere
neu eingefuhrt werden mussen. Danach folgt oft eine
individualisierte schriftliche Aufgabe, die allein oder in
Partnerarbeit bearbeitet wird. Daflr entwickle ich z. B.
verschiedene, vom Anspruchsniveau her differenzier-
te Variationen eines Arbeitsblattes. Ich achte darauf,
dass jede Version und jedes Arbeitsblatt mit einfachen
Aufgaben beginnt und dass sich die Schwierigkeit
langsam steigert, so dass am Schluss die komplexes-
ten Auftrage stehen. Damit kénnen auch schwachere
Schuler/innen Erfolgserlebnisse haben, indem sie die
ersten paar (leichten) Aufgaben bewaltigen. Auch
bei Lernkontrollen und Priifungen achte ich auf diese
Steigerung. Ich kann dann z.B. verlangen, dass die
schwacheren Schiler/innen mindestens die ersten
funf Fragen beantworten, die mittleren zehn und die
starken Schuler/innen 15 Fragen. Das Hauptziel dieses
Vorgehens ist es, dass jedes Arbeitsblatt optimal an
die Bedurfnisse und das Kénnen der Schuler/innen
angepasst ist.

Das Prinzip der Individualisierung beachte ich auch
bei Sprachtbungen und muindlichen Aufgaben. Als
Erstes passe ich genau auf, dass jede/r Schiler/in den
prasentierten Inhalt versteht. Oft erklare ich die glei-
che Aufgabe auf unterschiedliche Art und Weise, und
manchmal erklare ich sie den unsicheren Schuler/in-
nen noch einzeln. Die Inhalte der Aufgaben und die
Themen von Klassengesprachen gestalte ich so, dass
sie moglichst nahe an der Erfahrungswelt der einzel-

nen Kinder sind. Ich versuche Themen und Aufgabe-
stellungen zu wahlen, die sie interessieren, die ihre
Erfahrungen, ihr Vorwissen und ihre Kenntnisse tref-
fen. Da die Schuler/innen selbst von Alter, Geschlecht,
Kroatischkompetenz, Interessen etc. sehr heterogen
sind, lasse ich manche Themen auch nicht im Plenum,
sondern in Kleingruppen diskutieren. Jede Gruppe
prasentiert dann abschliessend kurz, was sie erarbei-
tet und herausgefunden hat.

Im Vergleich zum reguldren Unterricht in der Re-
publik Kroatien ist die grosse Heterogenitat der Schi-
ler/innen im HSU eine grosse Herausforderung. In der
gleichen Gruppe befinden sich oft Kinder vom Kinder-
garten bis zur 8. Klasse. In einer solchen Gruppe ist es
sehr schwierig, eine gemeinsame Arbeitsmotivation
zu finden, selbst wenn es bloss um ein einfaches Kon-
zentrationsspiel geht.

Neben dem Individualisieren kommen in meinem
Unterricht auch andere padagogische Prinzipien
zum Zuge. Als wichtigste nenne ich das Prinzip der
Selbststandigkeit, das Prinzip des spielerischen Ler-
nens und das Prinzip der Kreativitat. Die Prinzipien
des spielerischen Lernens und der Kreativitat versu-
che ich wenn immer moglich anzuwenden, weil nur
schon der Begriff «Spiel» eine motivierende Wirkung
auf die Schuler/innen hat. In diesem Sinne spielen wir
verschiedene Sprachspiele, Gedachtnisspiele, Aus-
wendiglernenspiele, Konzentrationsspiele etc., die
natlrlich alle auch einen grossen Lerneffekt haben.
Den Unterricht auf diese Weise zu gestalten, verlangt
viel Kreativitdt und Engagement; die Freude und der
Einsatz der Schiler/innen zeigen aber, dass sich das
unbedingt lohnt.
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2. Saliha Salih Alcon:
Individualisierung und Férderung
der Selbststandigkeit, Griinde und
ein Beispiel

In meinem Arabischunterricht habe ich Schiler/innen
mit ganz unterschiedlichen sprachlichen Niveaus und
Voraussetzungen.

Viele Kinder stammen aus gemischten Ehen, wo-
bei meistens der Vater Arabisch spricht. Diese Kinder
sprechen und verstehen kaum Arabisch. Der HSU
stellt fir sie meist die einzige Mdglichkeit dar, Ara-
bisch «richtig» zu lernen.

Daneben hat es in meinen Klassen Kinder, bei
denen beide Elternteile Araber sind. Da sie aber aus
verschiedenen arabischen Landern kommen und ganz
unterschiedliche Dialekte sprechen, haben auch sie
meist Schwierigkeiten, Hoch- oder Standardarabisch
zu verstehen und zu sprechen.

Manche meiner Schuler/innen kénnen schreiben,
aber nicht sinnerfassend lesen, andere haben eine
Aussprache, die dringend verbessert werden muss.
Andere sprechen gut und verstehen vieles, kénnen
aber weder lesen noch schreiben. Gesamthaft ergibt
sich, dass beinahe jedes Kind unterschiedliche Sprach-
und Lesekompetenzen, unterschiedliche Kenntnisse,
Voraussetzungen und LernbedUrfnisse hat. Meine
erste Aufgabe ist es zu erkennen, welches der Stand
der einzelnen Kinder ist und in welchen Bereichen sie
gefordert werden sollen.

Auf diesem Hintergrund sind die padagogischen
Prinzipien der Individualisierung und der Selbststan-
digkeit sehr wichtig. Die Klasse als «homogene Grup-
pe» zu behandeln und allen den gleichen Lernstoff
vorzusetzen, ware absolut unmdglich; ohne Individu-
alisierung und Differenzierung des Unterrichts geht es
nicht. Die Selbststandigkeit der Schiler/innen foérdere
ich, damit sie nicht nur lernen, alleine oder in Gruppen
Aufgabenstellungen zu bewaltigen, sondern auch ihre
Fahigkeit entwickeln, sich Uber den eigenen Wissens-
stand und die eigenen Lernbedurfnisse Gedanken zu
machen.

Ein weiteres wichtiges Prinzip ist die Kompetenz-
orientierung des Unterrichts. Fir mich heisst das, dass
ich vor einzelnen Lektionen oder Themenreihen ge-
nau Uberlege, welche sachlichen, sprachlichen, per-
sonalen und sozialen Kompetenzen die Schiler/innen
erwerben oder vertiefen sollen, und auf welche Weise
ich anschliessend feststellen kann, ob dieser Kompe-
tenzaufbau auch stattgefunden hat.
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Ein Beispiel: Planung einer binnendifferenzierten
Unterrichtseinheit fur die Unterstufe; Thema Zusam-
menleben verschiedener Religionen

Einstieg: ich frage die Kinder, ob sie schon einmal
in einer Kirche oder Moschee waren und lasse sie
kurz dartber berichten. Ich erklare ihnen, dass wir
heute dieses Thema gemeinsam durchnehmen
werden und sage ihnen, wie der Unterricht aus-
sehen wird.

Erarbeitung: Wir sehen uns alle gemeinsam eine
kurze Videosequenz zu Kirchen und Moscheen in
arabischer Sprache an. Nachdem wir Verstandnis-
probleme geklart haben, teile ich die Kinder in zwei
Gruppen. Die Kinder, die des Lesens machtig sind,
bekommen einen Lickentext samt der fehlenden
Worter zum Ausschneiden und Einkleben. Wenn
sie fertig sind, kommen sie zu mir. Ich bespreche
mit ihnen, wie sie die Aufgabe gel®st haben, was
sie gut kdnnen und wo sie sich bzw. ihre Kom-
petenzen noch verbessern kénnten. Anschliessend
bekommen sie das Bild einer Moschee oder Kirche
zum Ausmalen. Die anderen Kinder lasse ich die
Anfangsbuchstaben der Begriffe <Moschee> und
«Kirche> auf Arabisch von der Tafel abschreiben
und Uben. Wenn sie fertig sind, zeigen sie mir ihre
Arbeiten und erhalten ein Feedback. Sodann er-
halten auch sie ein Bild zum Ausmalen.

Sicherungsphase: Anhand der ausgemalten Kir-
chen/Moscheen priife ich die im Video erwadhnten
Begriffe (Turm/Minarett, Geistliche etc.)

Abschluss: Wir thematisieren im Plenum, dass
Arabersein nicht automatisch bedeutet, dass man
Muslim ist, da viele Araber Christen sind, und dass
ein respektvoller Umgang miteinander fur ein har-
monisches Zusammenleben wichtig ist.



3. Gaca Radetinac:
Ein kleines Beispiel fiir Lernerorientie-
rung und meine Rolle als Lerncoach

In meinem Unterricht versuche ich, mich méglichst
zurtickzunehmen und die Schiler/innen so viel wie
maoglich selber aktiv werden zu lassen. Das geht auch
bei relativ «konventionellen» Lektionen. Diese Art Un-
terricht kenne ich von meiner Ausbildung her nicht
unbedingt. Sie ist aber die einzig mdogliche, da die
Schiler/innen von der schwedischen Schule her an
diese Art zu arbeiten gewohnt sind. Ich habe diese Art
Unterricht und die veranderte Lehrer/innenrolle hier in
Schweden kennengelernt, auch bei Gesprachen und
Unterrichtsbesuchen bei schwedischen Kolleg/innen.

Thema der Lektion (Doppelstunde)

Die Kinderrechte

Klassenstufe

2.—6. Klasse (die alteren arbeiten an einem anderen
Projekt); 14 Schiler/innen.

Hintergrund und Ziele

Ungeachtet ob man in einem Wobhlfahrtsland wie
Schweden oder in einem armen Land lebt, kommt es
vor, dass es Kindern Ubel ergeht. Meistens kennen sie
auch die UNICEF Kinderkonvention zu wenig. Jede
Schule tragt die Verantwortung, die Kinder Gber ihre
Rechte aufzuklaren; in Schweden verlangt das sogar
das Schulgesetz.

Als HSU-Lehrerin ist es wichtig, den Schuler/innen
diese Informationen auch in ihrer Erstsprache zu ver-
mitteln und sie mit ihnen zu diskutieren.

Material

Ca. 20-30 Bilder (z. B. aus Zeitschriften oder aus
dem Internet) von Kindern mit verschiedenen Ge-
sichtsausdrticken: frohlich, traurig, apathisch etc.

Funf Zettel mit Diskussionsimpulsen «beschreibt
die Stimmung der Kinder auf euren Bildern mit je
mindestens drei Adjektiven; Uberlegt euch, wa-
rum sich die Kinder so oder so fuhlen; erfindet zu
einem der Bilder eine kleine Geschichte, die den
Gesichtsausdruck verstehen hilft!»).

Kopien der wichtigsten Artikel der Kinderrechts-
konvention, moglichst in einer vereinfachten Fas-
sung (siehe Internet).

Ablauf der Lektion

Ich informiere die Klasse kurz tiber Thema und Ziel
der Lektion.

Ich lege die 20-30 Bilder auf dem Boden aus, ein
oder zwei Kinder helfen mir dabei.

Die Kinder bilden 2-er-Gruppen. Jedes Team sucht
sich 2-3 Bilder aus und erhalt ein Blatt mit Diskus-
sionsimpulsen und dem Auftrag, nach zehn Minu-
ten kurz zu berichten, was es herausgefunden hat.
(Bei der Bildung der Teams schaue ich darauf, dass
sprachlich schwachere Kinder mit einem sprach-
lich starkeren Kind zusammenarbeiten).

Ca. 10 Min. Diskussion und Notieren in den Teams.

Ich bilde zwei Kreise, einen mit drei und einen mit
vier Teams (= 14 Schuler/innen). In den beiden
Kreisen zeigen sich die Teams ihre Bilder und was
sie dazu herausgefunden haben. (Es ist nicht n6-
tig, dass alle alles horen, deshalb zwei Kreise). Ich
bleibe als Zuhorerin im Hintergrund.

Kurzer Input von mir zur Kinderrechtskonvention:
Was ist das, seit wann gibt es sie, etc.

Jedes Kind erhalt ein Blatt mit den Kinderrechten
(http://unicef.se/barnkonventionen). Die Kinder bil-
den Dreiergruppen und suchen sich je drei Rechte
aus, die sie diskutieren und dann den anderen vor-
stellen wollen (was verlangt dieses Recht, welche
konkreten Beispiele fallen uns dazu ein etc.). Ich
schaue, dass alle Rechte mindestens einmal behan-
delt werden.

Prasentationen im Plenum.

Ich weise auf die neue App «Alla Barns Ratt» (Alle
Kinderrechte) hin und empfehle, sie zu Hause an-
zusehen. Ausblick: Nachste Woche diskutieren wir
weitere Rechte.
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Impulse fiir die Reflexion, Diskussion

5 C und Vertiefung

. Uberfliegen Sie das Kapitel 5 bitte noch einmal,

nachdem Sie es gelesen haben, und Uberlegen/
diskutieren Sie: Welche der dargestellten padago-
gischen Prinzipien sind Ihnen schon von lhrer Aus-
bildung her bekannt, welche sind Ihnen eher neu?

Was scheint Ihnen einfach bei den dargestellten
Prinzipien und ihrer Umsetzung im Unterricht; was
machen Sie bereits und wie machen Sie es?

. Was scheint Ihnen kompliziert oder problematisch

bei den dargestellten Prinzipien und ihrer Umset-
zung im Unterricht; warum? Was waren mogliche
L6sungen?

Inwiefern sind Sie selbst schon mit der Tatsache
konfrontiert worden, dass Ihre Schiler/innen sich
vom reguldren Unterricht her an padagogische
oder didaktische Konzepte gewohnt sind, die Sie
selber in lhrer Ausbildung vielleicht nicht so ken-
nengelernt haben (Rollenverstandnis Lehrer/in
— Schiler/innen, Bedeutung des selbststandigen
Lernens etc.). Wie sind Sie mit solchen Situationen
umgegangen?

Finden und notieren oder diskutieren Sie bitte mit
Bezug zu Ihrer eigenen Unterrichtspraxis mindes-
tens drei konkrete Beispiele, bei denen eines oder
mehrere der folgenden Prinzipien gut zum Zuge
kamen: Lerner/innenorientierung, Forderorientie-
rung, Kompetenzorientierung, neues Rollenver-
standnis, Starkung von Selbststandigkeit, Indivi-
dualisierung, Lebensweltbezug, Altersgemassheit.

Welchen Erziehungs- und Fihrungsstil vertreten
Sie? Einen eher autoritdren mit strikter Fihrung
oder einen eher integrativen, demokratischen?
Auf welche Art und Weise setzen Sie diesen Erzie-
hungsstil konkret im Unterricht/in der Klassenfuh-
rung (Classroom Management) um?

Welches sind die Starken in Ihrem FUhrungs- und
Rollenverhalten, die Sie beibehalten méchten; wel-
che Kompetenzen und Strategien moéchten Sie in
diesem Bereich neu entwickeln?

Aussern Sie sich zu den drei Beitrdgen im Praxisteil
(5 B): Wie verhalten sich die Aussagen und unter-
richtlichen Umsetzungen in diesem Teil zu lhren
eigenen Erfahrungen?
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6 Kernpunkte der in den Einwanderungs-
landern aktuellen Didaktik und Methodik I:
Adaquate Lehr- und Lernformen wahlen

Hintergrundtext

Dora Luginbihl, Xavier Monn

6A

1. Einfihrung

Weltanschauliche und kulturelle  Werthaltungen,
Vorstellungen von Unterrichtsqualitdt und Aspekte
moderner Schulentwicklung manifestieren sich im
methodischen und padagogischen Handeln im Klas-
senzimmer. Férderorientierung, Selbststandigkeit und
Eigenverantwortung sowie Lebensweltbezug oder Al-
tersgemassheit (vgl. Kap. 5) verlangen ein erweitertes
Lehr- und Lernverstandnis.

Zudem erfordert die heterogene Zusammenset-
zung der Schulklassen (aufgrund kultureller, sozialer
und kognitiver Unterschiede), dass Lehrpersonen und
Schulen differenzierende Unterrichtskonzepte entwi-
ckeln. Diese richten sich starker als bisher an den un-
terschiedlichen Voraussetzungen und Entwicklungs-
moglichkeiten der Schilerinnen und Schiler aus.

Die gewahlten Massnahmen der inneren Differen-
zierung und des adaptiven Unterrichts zielen darauf,
allen Schilerinnen und Schilern méglichst optimale
Lernchancen und passgenaue Lernangebote zu bie-
ten. Merkmale eines lernwirksamen Unterrichts sind
dabei weder das Ignorieren der vorhandenen Unter-
schiede noch eine «radikale» Individualisierung, die
flr jede Schulerin und jeden Schuler ein eigenes Pro-
gramm vorsieht.

Ein lernwirksamer Unterricht zeichnet sich vielmehr
gerade auch im HSU durch einen bewussten, zielge-
richteten und ausbalancierten Einsatz verschiedener
Lehr- und Lernformen aus. Er passt Lernziele, Lernin-
halte, Lernzeit sowie gegebenenfalls die Lernorte den
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schilerin-
nen und Schiler an und bertcksichtigt verschiedene
Anschauungs- und Arbeitsmittel. Die Lehrpersonen
férdern mit passenden Aufgaben die Lern- und Verste-
hensprozesse der Schilerinnen und Schler. Sie beglei-
ten und beraten sie im Klassenverband, in Gruppen
oder einzeln im Hinblick auf die ndchsten Lernschritte.
Eine Differenzierung ist sowohl in gefihrten als auch
in offenen Unterrichtssequenzen maglich.

Fur die angemessene Wahl von Unterrichts- und Lern-
formen sind folgende Aspekte zentral:

Lernwirksamkeit bei den Schilerinnen und
Schilern

Adaptive und angepasste Methodenwahl

Methodische Handlungskompetenz der Lehr-
person

Sie werden in den folgenden Unterkapiteln entlang
den Themen Lehren und Lernen in heterogenen Klas-
sen, erweiterte Lehr- und Lernformen und Lernaufga-
ben dargestellt und auf den HSU hin reflektiert. Die
teils sehr unterschiedlichen Kontextbedingungen des
HSU sind unbedingt in die methodischen Uberlegun-
gen einzubeziehen. Der meist separierte Fachunter-
richt, welcher teilweise raumlich wie stundenplan-
massig marginalisiert wird, kann teilweise nicht auf
den gleichen methodischen Grundlagen aufbauen,
wie der Regelunterricht in der Volksschule.

Die vorgelegte Ubersicht folgt weitgehend der
Broschiire «Lern- und Unterrichtsverstandnis» (Amt
far Volksschule Thurgau, 2013), die der Co-Autor Xa-
vier Monn fur das Amt fir Volksschule Thurgau erar-
beitet hat. Teile daraus wurden fir diesen Text direkt
dbernommen.
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2. Lehren und Lernen in heterogenen
Klassen

Ein Unterricht, der sich an den heterogenen Lernvor-
aussetzungen der Schilerinnen und Schiler orientiert,
muss sich unter teilweise widersprichlichen Vorausset-
zungen und Zielen entwickeln. Dadurch ertffnen sich
verschiedene Spannungsfelder, wie sie das Wurfel-
modell in Abbildung 1 zeigt (aus Friedli Deuter 2013,
S.27; basierend auf einem unveroffentlichten Skript
von Eckhart und Berger). Dabei muss beziglich der
Wahl der Lerninhalte zwischen der Sachorientierung
(z.B. Lernziele gemass Lehrplan) und der Orientierung
an den Entwicklungsstdanden der Kinder und Jugend-
lichen vermittelt werden. Zudem verlangt die Dimen-
sion der Differenzierung ein stetiges Ausbalancieren
zwischen der Orientierung am Individuum und dem
Bedurfnis nach gemeinsamen Lernerlebnissen (Ge-
meinsamkeitsorientierung). Ein weiteres Spannungs-
feld er6ffnet sich im Bereich der Vermittlung und der
Steuerung des Unterrichts. Wo ist Schilerzentrierung
lernfordernd und wo allenfalls eher ein direktiver Un-
terricht, in welchem die Lehrperson den Lernprozess
steuert?

Gemeinsamkeits-
orientierung

Sach-
orientierung

Schiiler-
orientierung

Entwicklungs-
orientierung

Lehrperson-
orientierung

Individuums-
orientierung

Abbildung 1:

Spannungsfelder im Unterricht nach Friedli Deuter
(2013, S. 27)

Ein Unterricht mit heterogenen Lerngruppen geht
demnach nicht von einem Entweder-oder-Prinzip,
sondern von einem Sowohl-als-auch-Prinzip aus. Ge-
fordert ist ein stetes, situatives und zielgerichtetes
Ausbalancieren der Gegensatze entlang der genann-
ten Grundlinien.
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Fur Lehrpersonen ist dies eine Herausforderung: «Das
Bewegen in solchen unterrichtlichen Spannungsfel-
dern kann verunsichern. Es eréffnet aber auch unter-
richtliche Spielrdume, kann ermutigen zum Kennen-
lernen und Erproben verschiedener, sich erganzender
Ansatze. Dies darf nicht in eine Beliebigkeit [...] min-
den, sondern verlangt eine reflexive Praxis, in der Un-
terricht so weiter entwickelt wird, dass er den viel-
faltigen Lern- und Leistungsvoraussetzungen in der
Schulklasse gerechter werden kann» (Eckhart 2008,
S. 107).

Meyer (2011) spricht in diesem Zusammenhang
auch von «Balancierungsaufgaben» der Lehrperso-
nen und macht dazu bezlglich des Gutekriteriums
«Methodenvielfalt» folgende Anregungen:

Das personliche Methodenrepertoire analysie-
ren und schrittweise erweitern

Lehrgange, Projekt- und Freiarbeit ausbalancie-
ren

Plenums-, Gruppenunterricht und Einzelarbeit
ausbalancieren

Systematische Arbeit am Methodenrepertoire
der Schulerinnen und Schuler (kein isoliertes
Methodentraining, sondern integriert in die
Arbeit an inhaltlichen Aufgabenstellungen)

Formen des Kooperativen Lernens in den
Unterricht einbauen

Lernstandserfassungen einplanen und entspre-
chende Instrumente suchen oder entwickeln

Zu den allgemein geltenden Anregungen werden den
HSU-Lehrpersonen noch fir ihre Situation spezifische
Balancierungsaufgaben zugemutet:

Balancieren zwischen dem Lehr-/Lernverstand-
nis des Einwanderungslandes und demjenigen
der eigenen Herkunftskultur

Vermitteln der Erstsprachen, die oft Minder-
heitssprachen mit «geringem Status» in der
Einwanderungsgesellschaft sind

Zeitlich kleine Unterrichtsgefasse, die nicht
zum obligatorischen Unterricht gehoéren.

Nebst diesen anspruchsvollen Balancierungsaufgaben
kann der HSU auf eine Freiwilligkeit des Unterrichts-
besuchs und vermutlich auf grosse familidre Unter-
stlitzung zdhlen (vgl. auch Kap. 2).



Als Orientierungs- und Reflexionshilfe zur konkreten
Auseinandersetzung mit den Dimensionen des Wir-
felmodells eignen sich gut die folgenden Fragen, die
in Bezug zum eigenen Unterricht reflektiert und dis-
kutiert werden koénnen:

Individuumsorientierung — Gemeinsamkeits-
orientierung (Dimension Differenzierung)

e Bestehen differenzierende Arbeitsformen
(Planarbeit, Werkstattangebote beziehungsweise
Stationenarbeit etc.)?

e Welche Bedeutung hat der Lerninhalt fur die
einzelnen Schilerinnen und Schiler (Lebenswelt-
bezug, Vgl. Kap. 5 sowie 6 B, Beispiel 1)?

o Werden Gruppenbildungen bewusst gestaltet
(Geschlecht, Leistung, Alter, Interesse)?

e In welchen Situationen wird Kooperation initiiert,
gelbt und gelebt?

e Wie werden Konflikte gelést? Interkulturelles
Konflikttraining als Bestandteil des HSU

e Bestehen gemeinschaftsférdernde Formen
(Rituale, Projekte, Klassenrat...)?

Entwicklungsorientierung - Sachorientierung
(Dimension Lerninhalte)

e Kann zwischen Kernstoff und Zusatzstoff diffe-
renziert werden?

e Werden die Lerninhalte und Lernziele so diffe-
renziert, dass auf verschiedenen Lernstufen und
Schwierigkeitsgraden gearbeitet werden kann?
(Vgl. 6 B, Beispiel 2)

e Stehen verschiedene Hilfsmittel und das Lernen
unterstitzende Veranschaulichungen zur Verfa-

gung?

e Gibt es Instrumente, um den Lern- und Ent-
wicklungsstand der einzelnen Schilerinnen und
Schdler in ihrer Erst- oder Familiensprache zu
erfassen?

e Werden Lerngruppen auf unterschiedlichen
Niveaus gebildet?

Schiilerorientierung — Lehrpersonorientierung
(Dimension Vermittlung)

e Werden die Lehr- und Lernformen variiert?

e Wie werden die Schilerinnen und Schiler zu
einem selbstgesteuerten Lernen angeleitet?

e Wie ist die Lernumgebung strukturiert?

e Welche Hilfsangebote gibt es?

e Wie werden die Lernprozesse begleitet und
dokumentiert (z.B. Portfolios)?

e Wie werden die Ubungssequenzen gestaltet?

e Wie werden die schwéacheren Schiilerinnen
und Schiler angeleitet und begleitet?

e Gibt es ein Tutor/innen-System
(Lernpartnerschaften, Tandems)?

e Welche Regeln, Abmachungen und Grenzen
sorgen flr ein gutes Arbeitsklima?

Je nachdem, wo sich die Lehrperson in den skizzier-
ten Dimensionen des Wirfelmodells bewegt, veran-
dert sich auch ihre Rolle im Lehr- und Lernprozess. Je
nach eigenem Rollenverstandnis erfolgt wiederum die
Wahl der Unterrichtsformen.
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3. Erweiterte Lehr- und Lernformen

Lehren im Sinne von Vorzeigen, Erklaren, Aufgaben-
und Fragenstellen ist, wie oben aufgezeigt, immer
noch wichtig, doch zunehmend rlckt das selbstge-
steuerte Lernen in den Vordergrund. Die Abbildung 2
visualisiert einige in der Praxis oft verwendete Unter-
richtsformen gemass ihrer Sozialform und der Unter-
richtssteuerung. Die unterschiedlichen methodischen
Ansatze, die heute in der Volksschule anzutreffen
sind, werden einerseits auf der Achse «Sozialform»
(von der Einzelarbeit bis hin zu Arbeiten mit der gan-
zen Schule) und andererseits zwischen den Polen
«fremdgesteuert» (geflhrte, lehrpersonenzentrierte
Unterrichtsformen) und «selbstgesteuert» (offene,
schilerzentrierte Unterrichtsformen) verortet.

Sozialform

A

Schule

Klasse Frontalunterricht

Gruppe
Paar
(Wochen-)Planarbeit
Frontalunterricht
Einzel

\ Einzelarbeit

<

Abbildung 2:

Einige verbreitete Lehr- und Lernformen (aus: Amt
fUr Volksschule 2013:9; basierend auf einem unverof-
fentlichten Skript von Keller, 2009)

Projektunterricht

Plan-/Rollenspiel

Werkstattunterricht
(Posten-/Stationenarbeit)

Freie Arbeit/Tadtigkeit
(Semesterarbeit)

>

<

«fremdgesteuert»
Lehrpersonenzentriert, gefiihrt

Bei der Achse «fremdgesteuert — selbstgesteuert» ist
Vorsicht geboten. Bezeichnungen wie «lehrperso-
nenzentriert / geflhrt» und «schilerzentriert / offen»
sind sehr allgemeine Umschreibungen von Unter-
richt, die sich auf die Steuerung durch die Lehrperson
beziehen. Sie verleiten gerne zu Polarisierung. Offene
Lernsituationen sind geflihrten Unterrichtssequenzen
als solche weder Uber- noch unterlegen. Der Grad
an Offenheit bzw. Fihrung ist nicht entscheidend fur
die Qualitat von Unterricht. Geflhrte Unterrichtsse-
guenzen koénnen sehr wohl offene und kognitiv an-
regende Aufgabenstellungen beinhalten. Bei offenen
Lernsituationen, in welchen Schilerinnen und Schuler
z. B. Reihenfolge, Dauer und Sozialform bestimmen,
kénnen die Angebote wiederum sehr eingeengt sein,
indem Bearbeitungswege vorgegeben und Aufgaben
mit einem einzigen richtigen Ergebnis geldst werden.

66

>

«selbstgesteuert»
Schiilerzentriert, offen

Dies ist fur den HSU von Bedeutung. Lehrpersonen, die
sich von ihrer Ausbildung her eher an einem fremd-
gesteuerten Frontalunterricht orientieren, kénnen ihr
methodisches Repertoire sehr wohl vorsichtig und
kleinschrittig erweitern. Als zentrales Ziel sollte immer
das wirksame Lernen im Mittelpunkt der Unterrichts-
vorbereitung und -reflexion stehen. Dabei ist stets zu
beachten: Je offener der Unterricht, umso wichtiger
ist eine klare Strukturierung. Die Lern-Systematik in
offenen Unterrichtsformen ist nicht kleinschrittig und
folgt nicht einem linearen Vorgehen. Viel eher findet
das Lernen in einem Erfahrungsraum statt. In diesem
Raum sind verschiedene Wege mdglich. Bestimmte
Koordinaten geben Orientierung und helfen, ein an-
gestrebtes Lernziel zu verfolgen.



4. Verschiedene Lehr- und Lernformen
im Uberblick

Werkstattunterricht (Posten-/Stationenarbeit)

besagt, dass im Schulzimmer oder an verschiedenen
Orten Arbeitsposten resp. «Stationen» eingerichtet
sind, an denen die Schilerinnen und Schiler Lern-
und Arbeitsauftrage nach mehr oder weniger freier
Wahl selbststandig bearbeiten. Lern- und Arbeits-
auftrage werden individuell in der Abfolge gewahlt
und nach Interesse geldst. Die dazu gehérigen
Unterlagen und Materialien sind vorgangig von der
Lehrperson bereitgelegt worden.

Keine der Lehr- bzw. Lernformen kann alles leisten.
Jede hat Vor- und Nachteile und ist fur spezielle Ziel-
setzungen und Lerninhalte besonders geeignet. Die
folgende, unvollstandige Zusammenstellung soll ei-
nen Uberblick geben, wobei der Schwerpunkt auf die
sogenannt erweiterten Lehr- und Lernformen gelegt
wird. Eine Vielfalt von methodischen Variationen die-

ser Grundformen werden kurz und anschaulich im

Buch «Methodenprofi» (Assmann, 2013) dargelegt. Wesentliche | o lare, transparente Ziele
Merkpunkte
e einfache, verstandliche und
kurze Arbeitsauftrage, welche
Frontalunterricht selbststandig I6sbar sind
ist meist thematisch orientierter und sprachlich , o
vermittelter Unterricht. Die Lehrperson steuert * Verschiedene Il_ernmatenahen,"
und kontrolliert die gemeinsam arbeitende Klasse. welche verschiedene Lernkanale
Dazu gehdren auch Phasen der Einzelarbeit. ansprechen
Wesentliche | o erarbeitete Inhalte festhalten * angepasste Lernbegleitung durch
Merkpunkte Lehrperson
e Ziele transparent machen
e Gemeinschaftsbildung beachten.
e Einzel-, Partner- und Gruppen- Bei langeren Arbeitsphasen in
arbeiten einstreuen erméglicht Werkstatten Austauschphasen
Differenzierung in der Klasse organisieren oder
Gruppenauftrage bereitstellen
[ )
Eg?aﬂﬁgiﬂggeinschauung Beispiele o fordert Selbststandigkeit und
fiir den Eigenverantwortung
Beispiele e Uberblick geben Unterrichts-
fiir den einsatz e ermoglicht Differenzierung
Unterrichts- | o \lermittiung grundlegender
einsatz Sachinformationen, die fur * Erfahrungswerkstatt:
weitere fachliche Lernschritte Selbststandiges Entdecken und
unabdingbar sind Erfahren von Lerninhalten
(z.B. 6 B, Beispiel 2)
Beachten Gut ist, wenn immer wieder kurze
far HSU Sequenzen (5-15') von Einzel- e Ubungswerkstatt
bzw. Partnerarbeiten eingestreut (z.B. Wortschatz erweitern)
werden, die z.B. Aufgabenstel-
lungen beinhalten, welche nach B'tl-:achten ¢ Postenarbeit oder Stationenar-
Leistungsniveaus unterschiedlich fur HSU beit in kleinerem Umfang (2-6
geldst werden. Lektionen) eignet sich gut z.B.
nach einer kurzen Einfihrung in

die Grundlagen eines Themas.

e Erfahrungswerkstatt: Zu einem
Thema werden unterschiedliche
Lernangebote aufgelegt, welche
nach individuellem Lernstand
und Interesse bearbeitet werden
konnen.
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Planarbeit (Wochenplan oder Tagesplan)

Im Planunterricht erhalten die Lernenden in Form
eines Plans schriftliche Auftrage aus verschiedenen
Fachbereichen, die sie im Laufe einer vorgegebenen
Zeitspanne (z. B. Halbtag, Tag oder Woche) in den
daflr zur Verfigung stehenden Lektionen bearbei-
ten. FUr einen Fachunterricht ware auch Planarbeit
Uber wenige Lektionen denkbar.

Gruppenarbeit / Kooperatives Lernen

bezeichnet Lernarrangements wie Partner- und
Gruppenarbeiten, um eine gemeinsame Losung
eines Problems oder ein gemeinsam geteiltes Ver-
standnis einer Situation zu entwickeln.

Wesentliche
Merkpunkte

e strukturierte Gruppenauftrage
mit Rollen und Rollenwechsel

e Formen des «cooperative lear-
ning» (nach dem Prinzip «think,
pair, share», d.h. Arbeit in den
drei Phasen 1. Individuelles
Nachdenken, 2. Bildung von
Zweiergruppen, Diskussion, 3.
Prasentation und Diskussion der
Ergebnisse in der Klasse)

Lernen durch Lehren

Wesentliche | o verschiedene Lernkanile
Merkpunkte | beriicksichtigen
e Pflichtanteil und Zusatzauf-
gaben festlegen
e klare Zielsetzung
¢ Plan/Heft zum Planen und
Eintragen der erledigten
Arbeiten
¢ Reflexion/Lerngesprach Uber
das Lern- und Arbeitsverhalten
Beispiele o fordert Selbststandigkeit und
fiir den Eigenverantwortung
Unterrichts-
einsatz ¢ ermdglicht Differenzierung

Beachten
fiir HSU
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e individuelle Schwierigkeiten
aufarbeiten
(z.B. Rechtschreibetraining)

¢ Ubungs- und Gestaltungsauf-
gaben aufnehmen

® auch den musischen Bereich
berlcksichtigen

Planarbeit ist im HSU nur in Mini-
Zeitfenstern maoglich. Sie kann
aber zur individuellen Vertiefung
eines Themas hilfreich sein.

Nach einer Einfihrung kénnten
fur eine Unterrichtseinheit auf
die Lernbedurfnisse abgestimmte
«Kurzplane» erstellt werden, welche
ausreichend Aufgaben enthalten,
so dass die Kinder eine Auswahl
haben und diese selbststandig
bearbeiten kénnen.

Dies ermdglicht der Lehrperson,
wahrend der Lektionen mit den
Kindern einzeln zu arbeiten oder
ins Gesprach zu kommen.

Beispiele
fiir den
Unterrichts-
einsatz

Beachten
fiir HSU

e Partnerarbeit, Gruppenarbeit

Lerntandems oder Lernpartner-
schaften

Gruppenpuzzle (vgl. 6 B, Beispiel 1)
Expertensysteme; Schreibkonfe-

renz etc. Auch den musischen
Bereich berlcksichtigen!

Alle Formen von Paar- und Grup-
penarbeiten bis hin zum Gruppen-
puzzle (vgl. 6 B, Beispiel 1) oder
weitere Formen des kooperativen
Lernens sind sehr gut im HSU
einsetzbar.




Im Projektunterricht

bearbeitet eine Gruppe ein gemeinsames Ziel
(Aufgabe, Endprodukt). Sie plant das Vorgehen
und arbeitet handlungsorientiert auf das Ziel zu.
Es sind auch individuelle Projektarbeiten méglich.

Freie Arbeit / freie Tatigkeit

Lernende gehen flr einen bestimmten Zeitraum
(eine halbe Stunde pro Woche bis zur langerfristi-
gen Semesterarbeit) eigenen Interessen und Frage-
stellungen nach, machen dabei neue Erfahrungen
und erwerben vertieftes Wissen.

Wesentliche | ¢ Themenfindung, Zielsetzung mit
Merkpunkte | den Beteiligten
¢ angepasste Lernbegleitung durch
Lehrperson
e Reflexion der Arbeit und des
Prozesses
Beispiele e eine Schulreise, eine Exkursion
fiir den gemeinsam planen
Unterrichts-
einsatz e eine Ausstellung gemeinsam

Beachten
fiir HSU

entwickeln

Ausgedehntere Projekte, die sich
in der Volksschule Uber eine ganze
Unterrichtswoche dehnen kénnen,
sind im HSU vermutlich schwieri-
ger zu realisieren. Das 2. Beispiel
unter 6 B ist in der Grundanlage
aber auch als projektartiger Unter-
richt angelegt. Kleinere Projekte
sind durchaus realisierbar.

Wesentliche | o Bei der Einfilhrung Ideenliste
Merkpunkte | mit Moglichkeiten anbieten
(Anregung, Entscheidungshilfe)
* anregende Lernumgebung mit
verschiedenen Materialien
* angepasste Lernbegleitung
durch Lehrperson
* Austausch der Ergebnisse
(Produkte)
Beispiele * selbstgestellten Fragestellungen
fiir den nachgehen
Unterrichts-
einsatz * Gestaltungsarbeiten

Beachten
fir HSU

(Bilder, Plakate, Fotos, Modelle
etc. zu einer thematischen
Sequenz erstellen, suchen etc.)

¢ 7.B. Semester-/Projektarbeit
in der Sekundarschule

Diese Unterrichtsform wird im
HSU angesichts der beschrankten
Zeit nur in Ausnahmefallen zum
Zug kommen. Sie lasst sich aber
gut mit den Formen Werkstatt-
und Projektarbeit kombinieren,
was angesichts ihres attraktiven
Charakters auch ein- bis zweimal
pro Jahr gemacht werden soll.
Dies kann entweder in Form
wirklich frei gewahlter Aktivitat
(z.B. zum Thema «aus dem Leben
unserer Grosseltern») geschehen,
oder in Form eines «Lernbuffets»,
bei dem die Lehrperson ein An-
gebot von Lerngelegenheiten mit
Lernspielen, Biichern, Computer,
Druckerzeugnissen als offenes
Selbstbedienungsangebot zur Ver-
flgung stellt.
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In Rollenspielen

spielen Lernende vorgegebene oder selbstbe-
stimmte Situationen.

Beachten
fiir HSU

Wesentliche | o klare Rollenanweisungen
Merkpunkte

¢ Gelegenheit zur Vorbereitung

der Rolle

¢ Besprechung des Spiels
Beispiele * Spielen von Problem- und
far den Konfliktsituationen
Unterrichts- (inkl. Lésungsansétze)
einsatz

® sich in eine andere Rolle
versetzen (z.B. Person aus der
Geschichte)

¢ Nachspielen von gelesenen
Texten, Vertiefung des Lesever-
standnisses

Sehr geeignet fur den HSU in
samtlichen Klassen. Eventuell kann
und soll eine Niveaudifferenzie-
rung und Hilfestellung durch Rol-
lenanweisungen erreicht werden.
Rollen kénnen auch von Schilern
und Schulerinnen ausformuliert
werden.

In Planspielen

wird die Wirklichkeit anhand bestimmter Situatio-
nen und Rollen nachgespielt.

Wesentliche

e klare Situationsvorgabe

Beachten
fiir HSU
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Merkpunkte

e klare Rollenbeschriebe

¢ Reflexion Uber den Spielverlauf

(inhaltlich, personlich)

Beispiele e Simulation von Wirklichkeit
fir den (z.B. Einrichten eines Migrant/-
Unterrichts- innenparlaments in der politi-
einsatz schen Gemeinde)

e Wird erst ab 8. Schuljahr
empfohlen

e Erfordert viel Vorbereitung far
Rollenbeschriebe, welche im
Umfeld gesucht oder selber ge-
schrieben werden mussten.

Schuler und Schulerinnen koénnen sich durch eine
sinnvoll angemessene Variation von methodischen
Zugangen motivieren lassen. Nebst den neuen Lern-
formen motivieren heute auch die neuen Medien, die
neue Moglichkeiten fur Wissenserwerb und niveau-
angepasste Auftrage ermdglichen (vgl. 6 B, Beispiel 2,
Internetrecherche).

Es kann jedoch leicht passieren, dass zwar me-
thodisch vielfaltig gearbeitet wird, ohne dass
aber wirklich tiefgriindiges und nachhaltiges
Lernen erreicht wird. Wirksames Lernen erfor-
dert vor allem anregende, die Schilerinnen
und Schiler motivierende und herausfordernde
Lernaufgaben.

5. Qualitativ hochstehende Lernauf-
gaben

Entscheidend ist letztlich nicht die auf den ersten
Blick sichtbare Aktivitat, sondern die meist weniger
offensichtliche Qualitat der Aufgabenstellungen und
die individuelle Anregung und Aktivierung der Schi-
lerinnen und Schiler. Diese Erkenntnis wird durch
eine neuere Untersuchung von John Hattie (2009) ge-
stltzt. In einer aufwandigen Auswertung von inter-
nationalen Wirksamkeitsstudien konnte er aufzeigen,
dass — nebst den Schilerfaktoren, welche die Halfte
der Leistungsunterschiede erkldaren — den Lehrperso-
nen bzw. der Qualitat ihres Unterrichts die grosste
Bedeutung fur erfolgreiches Lernen zukommt (30%).
Sichtbare Strukturen wie methodische Arrangements
sind weniger wichtig als haufig angenommen. Ent-
scheidender ist der Anregungsgehalt der Lernaufga-
ben, welche von der Lehrperson passgenau in die
methodische Struktur eingebettet werden (vgl. hierzu
auch Kap. 3).

Reusser (2009) unterscheidet in diesem Zusam-
menhang die Oberflachenstruktur des Unterrichts
von einer Tiefenstruktur. Unter Oberflachenstruktur
versteht man die sichtbaren Merkmale von Unterricht,
also z.B. das beobachtbare methodische Handeln,
bzw. die gewahlten methodischen Lehr- und Lernfor-
men. Die Tiefenstruktur hingegen zielt auf Verstehen
und nachhaltiges Lernen ab, welche sich zwar auf
methodisches Handeln beziehen, aber nicht in jedem
Fall unmittelbar beobachtbar sind. Welche Zusam-
menhange zwischen Oberflachenstruktur und Tiefen-
struktur bestehen, ist noch nicht vollstandig geklart.
Wir kédnnen aber davon ausgehen, dass eine Erweite-
rung der Lernformen hilfreich fur eigenstandige und
nachhaltige Lernprozesse ist. Der Formulierung und
Kreation von guten Lernaufgaben ist daher in jeder
Unterrichtsform besondere Beachtung zu schenken.

In diesem Zusammenhang kommt guten Lernaufga-
ben eine zentrale Bedeutung zu. Sie erfllen im Ideal-
fall folgende Kriterien (Reusser, 2013):



Sie thematisieren das Wesentliche eines Fach-
bereiches und ermdéglichen den Aufbau von
fachspezifischem Wissen.

Sie sind in sinnstiftende Kontexte eingebun-
den, haben einen hohen Alltagsbezug und
wecken die Neugier (vgl. Kap. 5).

Sie ermoglichen und fordern die selbststandi-
ge Konstruktion und Anwendung von Wissen.

Sie motivieren dazu, sich auf einen Lerninhalt
einzulassen und laden ein, vertieft zu verste-
hen.

Sie erlauben, Problemlése- und Lernstrategien
zu trainieren.

Sie lassen sich auf unterschiedlichen Niveaus
|6sen und eignen sich daher fir schwachere
und starke Schilerinnen und Schler.

Sie erlauben vielfaltige Zugange, Denk- und
Lernwege.

Sie schaffen die Voraussetzung, Lernerfolg
durch erfolgreiches Bearbeiten zu erleben.

6. Fazit

Viele Kinder und Jugendliche bringen vom regularen
Unterricht her Erfahrungen mit erweiterten Lern-
formen in den HSU mit. Daher lohnt es sich fur die
HSU-Lehrpersonen sicher, ihr methodisches Hand-
lungsrepertoire zu erweitern. Dies hilft, den HSU und
den reguldren Unterricht ndher aneinanderzuricken
und eine Briicke zwischen den beiden Schultypen zu
schlagen.

Dabei darf aber nie vergessen gehen, dass die Me-
thode oder Lernform als solche noch kein wirksames
Lernen bewirkt. Aufgabenstellungen kénnen meist in
verschiedenen Lernformen so formuliert werden, dass
sie individualisierte und vertiefte Lernprozesse anre-
gen. Nebst der Methodenvielfalt ist daher vorrangig
auf die jeweilige ziel- und inhaltsspezifische Ange-
messenheit des methodischen Vorgehens und auf die
Qualitat der Lernaufgaben zu achten. Die beiden Un-
terrichtsbeispiele in Kap. 6 B konkretisieren dies und
veranschaulichen ein mogliches Vorgehen im HSU mit
erweiterten Lehr- und Lernformen.
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(Vergleiche zum Thema «Addquate Lehr- und Lern-
formen wahlen» auch die Unterrichtsplanungen in
den Kapiteln4B,5B,7B,8B,9B, 10B, 11 B, 12 B!)

1. Kemail Callaku:

Einsatz verschiedener Unterrichts-
und Sozialformen in einer
Doppellektion zum Thema «Freund-
schaft, Vorurteile, Zusammenleben»,
Klassen 5-10.

Vorbemerkungen

Kontext der Doppellektion ist die Arbeit am Thema
«(Zusammen-)Leben in der Schule».

Die Lerngruppe umfasst 15 Madchen und 11 Jungen
der Klassen 5-10. Die Schuler/innen besuchen den
HSU freiwillig und sind motiviert, auch wenn er in der
7. und 8. Stunde des Schultags stattfindet. Das Leis-
tungsniveau der Schiler/innen ist sehr heterogen.

Das Thema der Lektion steht in engem Bezug zur
Erfahrungs- und Lebenswelt der Schiler/innen. Es eig-
net sich gut fur die Behandlung in kommunikativen
Lernformen. Vor allem mochte ich die Unterrichts-
form «Expertengruppe» ausprobieren, bei der zuerst
verschiedene Schilergruppen je einen Themenaspekt
diskutieren und dann in neuen, gemischten Gruppen
ihre Erkenntnisse austauschen.
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Ziele

Inhaltlich: Die Schuler/innen sollen Erfahrungen
zu Zusammenleben und Freundschaft sowie zu
Vorurteilen, Problemen und deren Lésungen sam-
meln, diskutieren und in Bezug zu ihrer eigenen
Lebensrealitat stellen.

Sozial: Durch das Thema an sich, vor allem aber
auch durch die Arbeit in leistungsheterogenen
Gruppen sollen sie lernen, aufeinander einzuge-
hen und sich zu unterstitzen.

Sprachlich: Die eigenen Uberlegungen zu recht
anspruchsvollen Themen mindlich und z.T. auch
schriftlich formulieren kénnen.

Bezogen auf Lernverhalten und -techniken: Die
Schuler/innen sollen mit verschiedenen Lerntech-
niken und -formen vertraut werden.

Material

Lesetext «Ani pianistja» (Ani, die Pianistin), Text plus
Arbeitsblatt mit Fragen und Impulsen dazu (aus:
Gjuha shqipe, Bd. 4, vgl. http://issuu.com/e-ucebnici/
docs/gjuha_4_maq_ok/27).



Ablauf der Doppelstunde

Die drei Texte werden nebeneinander aufgehangt.

Die Lehrperson gibt folgenden Impuls fur eine Schlussdiskussion:

Gilt das, was ihr geschrieben habt, speziell fir eure Situation hier in der
neuen Heimat, oder wirde es dhnlich auch im Herkunftsland gelten?

- Zuerst 2', um sich alleine oder zu zweit Gedanken zu machen,
dann
- Diskussion im Plenum (kann evtl. nachstes Mal fortgesetzt werden.)

Hausaufgaben: Haltet eure Gedanken zu diesem Impuls schriftlich fest;
bringt einen Text von ¥2—1 Seite mit.

Zeit | 1L Lehr-/Lernform
5 Begrussung, Einstieg: ¢ Input/informativer Einstieg
Information zum Thema der Doppellektion:
Freundschaft, Vorurteile, Zusammenleben.
15° Vorbereitung eines Klassengesprachs: e Gruppenarbeit *)
Die S teilen sich in drei Gruppen, von denen jede einen der folgenden (Diskussion, Konsens finden, «Plakat» gestalten)
Impulse diskutiert und dazu fiir eine Kurzprasentation (5°) ein «Plakat» (A3)
mit Stichworten vorbereitet: *) Bei grossen Klassen kdnnen gut auch zwei
Gruppen pro Impuls gebildet werden!
a) Was bedeutet Freundschaft fur mich?
(Vertiefung/Zusatz: Wie ware ein Leben ohne Freundschaften?)
b) Wo und wie bin ich schon mit Vorurteilen konfrontiert worden?
(Vertiefung/Zusatz: Gibt es Gruppen, denen gegenuber ich selber
Vorurteile habe; warum?)
¢) Wo sehen wir die Vor- und Nachteile des Zusammenlebens von
Menschen aus verschiedenen Kulturen?
30° Die drei Gruppen prasentieren der Reihe nach ihre Uberlegungen e Gruppenprasentation
und «Plakate» (je 5); nach jeder Prasentation ca. 4’ Zeit flr Fragen
oder Kommentare. e Klassengesprach
Am Schluss evtl. kurze Zusammenfassung.
Pause
25 Bildung von drei «Expertengruppen» mit je 2-3 Schiler/innen aus den e Finzelarbeit
obigen Gruppen a), b) und ).
e Diskussion in drei «Expertengruppen»*)
Auftrag:
e Gemeinsame Textredaktion
1. Einzelarbeit (5'): Macht euch einzeln Gedanken zur Frage: ) Bei K K h
Wie hdngen die Themen «Freundschaft», «Vorurteile», und ) elhgrcéssen assen onnegl%ut auc den!
«Zusammenleben», zusammen? Macht euch Notizen. sechs Expertengruppen gebildet werden!
2. Diskutiert in der Gruppe eure Uberlegungen.
Versucht sie in wenigen Satzen zusammenzufassen;
verfasst gemeinsam einen kurzen Text hierzu und schreibt diesen
gross auf ein A3-Blatt.
Findet einen passenden Titel dazu.
157 Jede Gruppe prasentiert kurz ihren Text, die anderen Schuler/innen kénnen e Gruppenprasentationen
Fragen stellen oder einen Kommentar abgeben.
e Klassengesprach
10° e Individuelle Reflexion

e Klassengesprach
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2. Sakine Kog¢: Arbeit mit verschiede-
nen Lehr-/Lernformen in einer Unter-
richtseinheit zum Thema «Fest- und
Feiertage»

Vorbemerkung

Feiertage haben in der turkischen Kultur eine lange
Tradition. Die meisten turkischen Feiertage (Turk Bay-
ramlari) erinnern an wichtige Ereignisse auf nationaler
Ebene. Am 23. April zum Beispiel feiern wir den Tag
der Nationalen Souveranitat und des Kindes. Im tar-
kischen HSU-Unterricht feiern wir dieses Fest auch in
der Schweiz jedes Jahr im Friihling. Religidse Fest- und
Feiertage sind nicht Thema dieser Einheit; sie werden
separat behandelt.

Beim Thema Feste und Feiern sind sowohl die eige-
nen Erfahrungen der Schiler/innen in der turkischen
und schweizerischen Kultur wie auch Hintergrund-
informationen zu den Feiertagen in beiden Kulturen
wichtig. Das Thema eignet sich damit sehr gut fur den
Einsatz verschiedener Lehr- und Lernformen und fur
einen interkulturellen Ansatz.

Organisatorisches, Dauer: Die Unterrichtseinheit
besteht aus 5 V2 Lektionen, verteilt auf drei Wochen.
In der ersten Woche erhalten die Schiiler/innen in der
letzten halben Stunde den «Forschungs-Auftrag» und
organisieren sich; in der zweiten Woche werden beide
Lektionen fur die Arbeit an den Prasentationen zum
Thema «Feste und Feiertage» eingesetzt, in der drit-
ten Woche werden die Prasentationen gehalten und
evaluiert.

Ziele

Inhaltlich: Die Schuler/innen vertiefen ihr Hinter-
grundwissen zu Fest- und Feiertagen in der turki-
schen und schweizerischen Kultur. Sie vergleichen
die Anlasse in den beiden Kulturen und tauschen
ihre Gedanken Uber Ahnlichkeiten und Unter-
schiede aus, wodurch sie ihre interkulturelle Kom-
petenz erweitern.

Sprachlich: Die Schiler/innen vertiefen ihre Kom-
petenzen im mundlichen und schriftlichen Bereich
(Lesen und Schreiben, Auftrittskompetenz). Sie
werden flr Fragen des Sprachvergleichs und der
Ubersetzung (Namen von Festen und Feiertagen)
sensibilisiert. Sie bauen ihre Medienkompetenz
aus (Internetrecherchen).
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Sozial und bezlglich ihres Lernens: Durch den be-
wussten Einsatz verschiedener Lehr-/Lernformen
erweitern die Schiler/innen ihre Selbststandigkeit
wie auch ihr Spektrum an Kooperationsformen
und an Strategien des Wissenserwerbs. Uberdies
wird ihre Motivation hoch gehalten.

Material

Die Lehrperson muss sich vorgangig Uber die Feste
und Feiertage in der TUrkei und in der Schweiz (inkl.
lokaler und kantonaler Feste!) informiert haben und
wissen, wo die entsprechenden Informationen fir die
Schuler/innen zu finden sind (v.a. Links im Internet).

Die Lehrperson muss sicherstellen, dass alle Schi-
ler/innen Zugang zu einem Computer mit Internet ha-
ben, um ihre Recherchen durchzufthren.

Fur die «Forschungen» zwischen erster und zwei-
ter Woche missen Arbeitsblatter mit klaren Auftragen
vorbereitet sein. Diese Blatter sind auf drei Anspruchs-
niveaus vorzubereiten.



Ablauf

Zeit

Inhalt

Woche 1, letzte halbe Stunde

Lehr-/Lernform

30

Die LP kundigt das Forschungsprojekt «Fest- und Feiertage in der Tirkei
und in der Schweiz» an. Sie betont den Vorteil der Ressourcen aus zwei
Kulturen und Sprachen. Sie erldutert die Auftrage fur die Recherchen,

die auf nachste Woche zu machen sind und sagt genau, was die Schuler/
innen mitbringen sollen (Infos, Bilder etc. zu je einem tirkischen und
einem schweizerischen Fest- und Feiertag). Die Auftrage werden in drei
Anspruchsniveaus schriftlich abgegeben. Klarung von Fragen und Organi-
satorischem (Bildung von Zweierteams, Computerzugang, Strategien der
Internetrecherche etc.).

Input der Lehrperson

Diskussion zur Klarung von Fragen und zur
Organisation der Arbeit

Zeit zwischen Woche 1 und 2

Die Schuler/innen recherchieren gemass den Auftragen alleine oder in
Zweierteams zu tlrkischen und schweizerischen Fest- und Feiertagen.

Selbststandige Arbeit/Recherche, Nutzung von
Internet und anderen Quellen.

Woche 2, Doppellektion

Diskussion/Klarung von Fragen zu den Prasentationen von ndchster Woche;
nochmalige Klarung der Auftrdge und der Kriterien, gemass denen die
Prasentationen beurteilt werden.

15 Die Schler/innen berichten von ihren Recherchen: was ging gut, e Kurzberichte,
wo gab es Probleme, was ist noch zu tun? Erste gegenseitige Feedbacks Diskussion,
und Ratschlage/Lerntipps. Feedbacks
15 Auftrage: e Input
a) Die gesammelten Informationen zu tiirkischen und schweizerischen ¢ Klarung von inhaltlichen Fragen
Fest- und Feiertagen fur eine kurze Prasentation vorbereiten (Vortrag ) . o .
von ca. 5, mit Plakat A3 oder A2 mit Bildern und Text). * Diskussion von Kriterien fur die Vortrage
b) dazu ein Arbeitsblatt oder Quiz mit 3-4 Fragen oder Auftragen vorbe-
reiten. Gemeinsam diskutieren, welche Kriterien Vortrag und Arbeits-
blatt erfullen sollen (altersspezifisch unterschiedliche Anspriiche).
Liste dieser Kriterien an der Wandtafel festhalten.
50 Arbeit an den Auftragen/Vorbereitung von Prasentation und Arbeitsblatt. e Selbststandige Einzel- oder Teamarbeit
Die Lehrperson unterstitzt und berat und halt bei Bedarf weitere Informa-
tionen bereit.
15 .

Input, Diskussion

Zeit zwischen Woche 2 und 3

Fertigstellung der Prasentationen (samt Plakat und Arbeitsblatt).

Selbststandige Arbeit

Woche 3, Doppellektion

Bewertung, wie es den Schiler/innen gefallen hat.

10° Kurzer Einstieg: Rekapitulation der Kriterien fiir die Prasentationen; e Input
Klarung letzter Fragen.
60 Prasentationen, je ca. 5 plus ca. 5’ fur Fragen und Arbeitsblatt/Quiz. e Selbststandige Einzel- oder Teamarbeit
Nach jeder Prasentation kurze Diskussion/Evaluation mit Bezug auf die
vorgangig festgelegten Kriterien. e Gemeinsame Arbeit (Arbeitsblatt oder Quiz)
Wenn zu wenig Zeit zur Verfligung steht, werden einige Prasentationen
erst nachste Woche gehalten.
20° Schlussdiskussion: Ahnlichkeiten und Unterschiede der Fest- und Feiertage e Klassengesprach
(und in der Art, wie sie gefeiert werden) in der Turkei und in der Schweiz.
Ruckblick auf das «Forschungsprojekt», e Evaluation
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6C

und Vertiefung

Impulse fiir die Reflexion, Diskussion

. Mit welchen Unterrichtsmethoden kennen Sie sich

selbst besonders gut aus (von Ihrer Ausbildung wie
auch von lhrer gegenwartigen Unterrichtspraxis
her)? Machen Sie Notizen und diskutieren Sie zu
zweit oder zu dritt, wo sich diese Formen gut be-
wahren und wo vielleicht weniger.

- In welche Richtung mochten Sie Ihr methodisches

Repertoire erweitern; welche Methoden und For-
men werden in lhrem Umfeld angewendet, die
Sie gerne naher kennenlernen und ausprobieren
mochten? Schauen Sie zur Orientierung die ver-
schiedenen Unterrichtsformen in Kap. 6 A.4 an.

. Welche konkreten Méglichkeiten sehen Sie, um

Ihr methodisches Repertoire auszubauen (Unter-
richtsbesuche bei Kolleg/innen des HSU oder des
reguldren Unterrichts; Weiterbildungen; Lekture;
Diskussionen)? Diskutieren Sie mit Kolleg/innen
und fassen Sie mindestens einen konkreten Plan.

Planen Sie (am besten zu zweit oder zu dritt) eine
oder mehrere konkrete Unterrichtssequenzen, in
denen Sie in den nachsten 3-4 Wochen etwas
methodisch Neues ausprobieren wollen. Lassen
Sie sich dabei auch von Kap. 6 A.4 und von den
Beispielen in Kap. 6 B inspirieren. Fihren Sie diese
Planung durch und diskutieren Sie lhre Erfahrun-
gen!

Schauen Sie bitte das Wurfelmodell in Kapitel 6
A.1 an und lesen Sie den Text dazu nochmals.
Welche der drei Spannungsfelder kommen lhnen
besonders bekannt vor und bereiten Ihnen manch-
mal selbst Probleme im Unterricht?

. Am Ende von Kapitel 6 A.2 hat es drei Kataloge

mit ndtzlichen Fragen zu den drei Spannungs-
feldern des Wirfelmodells. Suchen Sie drei oder
mehr Fragen aus, die Sie besonders interessieren;
machen Sie sich Notizen und diskutieren Sie lhre
Uberlegungen.
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7.

In Kap. 6 A.5 wird betont, wie wichtig die Qualitat
von Lernaufgaben fur das Lernen und den Lern-
erfolg ist. (Kriterien fur qualitiativ hochstehende
Lernaufgaben finden sich im Katalog von Reusser
am Schluss von Kapitel 6 A.5). Uberlegen und dis-
kutieren Sie bitte a) Beispiele von Lernaufgaben
aus lhrer bisherigen Praxis, die wirklich erfolgreich
(anregend, produktiv) waren und b) mégliche qua-
litativ hochstehende Lernaufgaben, die Sie in den
nachsten Wochen zu den bei hnen aktuellen The-
men erteilen kénnten!




7 Kernpunkte der in den Einwanderungs-
landern aktuellen Didaktik und Methodik II:
Leistungen forderorientiert beurteilen

/A

Christoph Schmid

Hintergrundtext

1. Einleitung

Beurteilen, Einschatzen, Begutachten, Messen, Tes-
ten, Bewerten, Evaluieren, Taxieren, Benoten und
Zertifizieren sind alltdgliche schulische Tatigkeiten,
die grossen Einfluss auf Lernende haben. Sie bringen
Anerkennung zum Ausdruck und regen den Wetteifer
an; sie bereiten Freude und machen Angst, motivie-
ren und demotivieren, stitzen Selbstbewusstsein und
zerstoren Selbstvertrauen. Beurteilungen in der Schu-
le beziehen sich auf Unterricht, Aufgaben, Leistun-
gen, Lernfortschritte und zumeist auf die Lernenden
selbst. In der Schulklasse beurteilen die Lehrpersonen
die Schalerinnen und Schiler — und umgekehrt, al-
lerdings mit unterschiedlichen Mitteln und Konse-
guenzen. Die Allgegenwart und Vielgestaltigkeit der
Beurteilungsaktivitaten sind in der Schule mit unter-
schiedlichen Werthaltungen, unerfillbaren Anspri-
chen, Widerspriichen, Ideologien, Zwist, Unklarheiten
und viel Arbeit verbunden.

Um Grundsatzliches besser sichtbar zu machen,
informiert der folgende Text zunachst Uber anerkann-
te Postulate und Konstrukte. Daran schliessen ausge-
wahlte Komponenten einer padagogischen Beurtei-
lungsperspektive im Schulbereich an.

2. Beurteilen als Kultur und Kunst

Wissen und Kénnen zu beurteilen, ist wie Lehren eine
Kunst und viel komplexer, als gangige Auffassungen
unterstellen. Eingdngige Praxisbeispiele, die blenden
und fur die vielfaltigen Beurteilungsprobleme blind
machen, gibt es zuhauf. Dies beginnt schon mit der
problematischen Rede, Lernprozesse zu begleiten
und zu beurteilen. Lernen ist ein hdchst komplexes
Konstrukt, das sehr Heterogenes umfasst. Mentales
entzieht sich ebenso der direkten Wahrnehmung,
Messung und Beurteilung wie der Begleitung. Den
Sinnen partiell offenbaren sich Lerntatigkeiten, Lern-
aktivitdten und die dabei beteiligten Emotionen. Wir
benutzen Indikatoren, die auf Lernen und Gelerntes
verweisen. Die Vielzahl potenzieller Indikatoren muss
dabei stark vereinfacht und begrenzt werden.

Beim Beurteilen ist die Wahrnehmung gleichzei-
tig zu scharfen und zu reduzieren — ein grosses
Dilemma. Worauf soll sich die stets sehr be-
grenzte Aufmerksamkeit richten? Und wie soll
man einschatzen, was sich der Wahrnehmung
entzieht?

Die Ausschnitthaftigkeit, mit der man sich in der Pra-
xis zu begntgen hat, ist im Hinblick auf Fairness und
Akkuratheit der Beurteilungen folgenschwerer als die
oft thematisierten Wahrnehmungsfehler oder wahr-
nehmungsverzerrenden Tendenzen wie zum Beispiel
der Haloeffekt, bei dem die Einschatzung eines Merk-
mals sich unbemerkt auf andere Merkmale Gbertragt
oder der Reihenfolgeeffekt, der dazu fuhrt, dass vor-
angegangene Beurteilungen unwillklrlich die Beurtei-
lung nachfolgender Leistungen beeinflussen.

Beurteilungshandeln im Schulalltag ist Teil der Um-
gangsformen mit Kindern und Jugendlichen. Damit
gehdrt es zur Kultur der Schule und bringt Normen
zum Ausdruck, die in einer Demokratie durch die
Burger/innen zu bestimmen sind (siehe z. B. Bildungs-
direktion des Kantons Zirich, 2013). Handlungsvor-
gaben kdénnen wissenschaftlich analysiert, aber das
Vorschreiben der Handlungen nicht der Wissenschaft
Uberburdet werden. Praskriptive Aussagen durfen
nicht mit wissenschaftlichen verwechselt werden.
Was gut sein soll, ist im &ffentlichen Diskurs auszu-
handeln.
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3. Das Spannungsfeld von Férdern
und Auslesen

Lehrer/innen haben eine doppelte Verpflichtung: dem
Kinde bzw. Jugendlichen und der Gesellschaft ge-
gendber. Oft spricht man in diesem Zusammenhang
vom Widerspruch zwischen Foérdern und Auslesen.
Im Dienste der Gesellschaft zertifizieren Lehrpersonen
Lernleistungen im Zeugnis mit einer Note und wirken
bei der Selektion mit. Leistungseinschatzungen, Ein-
stufungsurteile und Bildungslaufbahnempfehlungen
beeinflussen die Berufschancen. Da auch jene Beur-
teilungen als Informationen fur Laufbahnprognosen
genutzt werden koénnen, die eigentlich nur dazu die-
nen sollten, Lerntatigkeiten und Lernbedingungen zu
optimieren, verbindet sich die primar dem einzelnen
Lernenden verpflichtete Forderdiagnostik unter der
Hand mit der Selektionsfunktion. Im weiten Vorfeld
wichtiger Ubertritte wird die Selektion nicht selten als
«Damoklesschwert» wahrgenommen.

4. Beurteilungsfunktionen

Beurteilungen (assessments) sollen motivieren, diszip-
linieren und anderes mehr. Leicht lassen sich ein gan-
zes Dutzend verschiedener Funktionen oder Zwecke
unterscheiden (Schmid, 2011, S. 239). Je nach Funk-
tion kommt eine andere Einstellung zum Tragen und
die konkreten Vorgehensweisen oder Formen variie-
ren. Fir einen Uberblick ist die Fokussierung auf zwei
bis drei Hauptfunktionen (siehe Abb. 1) hilfreich.

Leistungsbe-

Lernprozess-

lenkung scheinigung

Abb. 1. Hauptfunktionen des Beurteilens

Grundlegend ist, ob die Beurteilung einer Verbesse-
rung des Lernens dienen soll (assessment for learning)
oder ob damit bewertet werden soll, Uber welches
Wissen und Kénnen jemand verflgt (assessment of
learning). Wenn Beurteilungen vorgenommen wer-
den, sollten die Beteiligten darlber informiert sein, ob
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damit Unterricht und Lerntatigkeiten optimiert oder
personliche Leistungen (Kompetenzen) erfasst und
bescheinigt werden sollen. Grundsatzlich ist zu emp-
fehlen: mehr férderorientiertes, formatives Beurteilen,
«Assessment for Learning» und weniger «Assessment
of Learning». Das gute Erreichen der gewlnschten
Kompetenzen muss im Zentrum bleiben. Das summa-
tive «Assessment of Learning», kann zwar motivieren
und Wettstreit stimulieren, aber auch negative Aus-
wirkungen auf das Lern- und Sozialverhalten und auf
die Personlichkeitsentwicklung haben.

In einer etwas anderen Unterscheidung lassen sich
folgende drei Funktionen beschreiben:

e Formative Beurteilung:

Sie zielt darauf ab, die Lehr- und Lernaktivitdten
optimal auf die Vorkenntnisse, Lernstrategien, Zie-
le, Bedirfnisse und Interessen der Lernenden aus-
zurichten.

e Summative Beurteilung:

Sie erfasst und dokumentiert Informationen zum
Kenntnisstand der Lernenden am Ende einer Lern-
einheit oder einer Lernperiode.

e Prognostische Beurteilung:

Sie liefert Informationen fur die Zuteilung zu be-
stimmten Schultypen und macht Prognosen fur die
Schullaufbahn.

(nach Allal, 2010, S. 348)

Ein typisches Beispiel fur die summative Beurteilung
ist die Gesamtnote, die Lehrpersonen des HSU am
Ende des Semesters in einem offiziellen Attestformu-
lar oder Zeugnis eintragen. Diese Beurteilungsform
pragt mancherorts das Schulklima stark in Richtung
Konkurrenz und Wettstreit. Folgenschwer sind nega-
tive Prognosen, die zu frih gemacht werden. Lehr-
personen sollten in der Volksschule grésste Zurlck-
haltung Uben. Prognostische Beurteilungen sind in
der Schule nur begrenzt mdéglich und zwangslaufig
fehlerbehaftet.

Wenn es gelingt, den Schiilerinnen und Schilern
das Geflihl zu geben, dass die Beurteilungsta-
tigkeit ihr Lernen voranbringt, ist das Hauptziel
erreicht. Das leistet die formative Beurteilung
(lat. <formare»: formen, gestalten).

Sie hangt eng mit den Konzepten der Selbstregulati-
on und Metakognition zusammen, bei denen es dar-
um geht, das eigene (Lern-)Verhalten zu Gberwachen,
kontrollieren, beurteilen, regulieren und steuern. For-
mative Beurteilungen dienen der Lernregulation im
weiten Sinne: Feedback, Selbstregulation, Regulation
durch andere oder mit deren Hilfe (Ko-Regulation),
Regulation durch Auswahl geeigneter Lernaufgaben,



Lernkontexte und Lerntechnologien. Formative Be-
urteilung geht Hand in Hand mit der Regulation der
Kognitionen, Emotionen, Motivation und des Ver-
haltens und verbessert nebst Lerntatigkeiten auch
selbstregulative, metakognitive und lernstrategische
Fahigkeiten.

5. Beurteilungsformen

Zur schulischen Alltagserfahrung gehort die Erfah-
rung, dass man nicht nur von anderen beurteilt wird,
sondern dass man auch sich selbst beurteilt. Vielleicht
ist die Schule jener Ort, an dem die haufigsten und
vielfaltigsten Beurteilungen erlebt werden. Das Zusam-
menspiel der verschiedenen Formen (siehe die Grafik
unten) ist dabei zentral, wenn Mndigkeit gefordert,
Individualitat geschatzt und Lernen systematisiert und
intensiviert werden wollen.

Bewertung
Fremd- Selbst-
bewertung bewertung
Lehrperson Peers

In Zukunft werden in der Schule die beiden
Formen Beurteilung durch Mitschilerinnen und
Mitschtler (Peer-Assessment, Peerfeedback) so-
wie Selbstbeurteilung eine prominentere Rolle
spielen.

Dies hangt mit einem weniger autoritatsakzentuier-
ten Umgang und mit offeneren Unterrichtsformen
zusammen, in denen Kinder und Jugendliche ver-
mehrt selbststandig sowie kollaborativ in Gruppen
und manchmal auch altersgemischt lernen. Beim
selbstbestimmten Lernen entsteht die Notwendigkeit,
Beurteilungen expliziter und in Eigenregie wahrzu-
nehmen, und zwar in allen Phasen des Lernprozes-
ses (Schmid, 2014, S. 313): 1. Orientierung, Zielset-
zung (Bewertung der Erwartungen, Einschatzung der
Bedeutsamkeit und des Lernaufwands), 2. Planung

und Vorbereitung des Lernens (Bewertung friherer
Lernerfahrungen, Einschatzung maoglicher Lernwe-
ge), 3. Durchfihrung der geplanten Lernschritte und
Lerntatigkeiten (Beurteilung der Lernstrategien, Ein-
schatzung der Motivation) und 4. Beurteilung des
Lernerfolgs, Rick- und Ausblick (Selbstevaluation, Be-
wertung der Lernleistungen).

6. Beurteilungsmassstabe und Be-
zugsnormen

Wer beurteilt, bringt Bezugsgréssen ins Spiel:

a) Wissen und Kompetenzen, die man friher zur
Verfligung hatte,

b) das umfassende Verstandnis eines Sachver-
halts, die mustergultige, ideale Ausfihrung ei-
ner Fertigkeit oder

c) die Leistungen anderer.

Dabei stehen unterschiedliche Sachverhalte im Brenn-
punkt:

e Individuelle Bezugsnorm:

Vergleich mit eigenen fritheren Leistungen. Die Be-
zugsgrosse ist intraindividuell und bezieht sich auf
den eigenen Lernzuwachs.

e Sachliche Bezugsnorm:

Beziehung zu Kompetenzen und Kompetenzni-
veaus. Die Norm ist kriteriums-, lernziel-, kom-
petenzorientiert, curricular, lehrplanbezogen und
absolut. Der Lernstand wird mit einer definierten
Kompetenz verglichen und eingestuft. Ein Beispiel
sind die sechs Niveaus der Sprachbeherrschung
(A1 bis C2) des Gemeinsamen Européischen Refe-
renzrahmens (GER).

e Soziale Bezugsnorm:

Vergleich mit den Leistungen anderer. Bei dieser
stark kompetitiven Weise des Beurteilens ist der
Bezugsrahmen interindividuell, meist eine Klasse
oder grossere Lerngruppe. Fir die Beurteilung ist
die Rangposition entscheidend.

Personenvergleichende Beurteilung ist ein sehr delika-
tes, ethisch fragwirdiges Geschaft mit kaum zu tber-
schatzendem Demotivierungspotenzial.
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7. Selbstbeurteilung nutzen und for-
dern

Selbstbeurteilung erscheint als Herzstlck selbstbe-
stimmten, autodidaktischen Lernens. Sie bezeichnet
einen wichtigen Bereich metakognitiver Fahigkeiten.
Selbstbeurteilungen laufen oft automatisch ab und
Selbstbeurteilungsfertigkeiten werden meist neben-
bei, unbewusst, ohne Aufmerksamkeitszuwendung,
also implizit erworben. Selbstbeurteilung entspringt
individualistischen Bildungskonzeptionen und wirkt
wie viele andere Komposita mit Selbst — zum Bei-
spiel Selbstverantwortung und Selbstreflexion — sehr
modern. Sie ist auch Ausdruck gewachsener part-
nerschaftlicher Umgangsformen des gemeinsamen
Aushandelns in der Erziehung und Schule und steht
im Einklang mit den didaktischen Evergreens Lern-
tagebuticher, Portfolios, Wochenplanunterricht und
Freiarbeit. Trotz aller positiven Konnotationen ist
Selbstbeurteilung ttckenreich. Leicht schleichen sich
Ambivalenzen, Widerspriiche, Uberforderung, Leer-
lauf, Ineffizienz, Gangelung und gar Repression ein.
Beispielsweise kann Selbstbeurteilung bei unterdurch-
schnittlichen Schulleistungen Formen der Selbstde-
klassierung, Selbstverurteilung und Selbsterniedri-
gung annehmen.

Selbstbeurteilung ist fur die Verantwortungs-
Ubernahme, Selbstkontrolle, Unabhangigkeit
von anderen und flr die Autonomieentwicklung
wichtig.

Die Fahigkeiten zur Selbstbeurteilung sind sehr un-
terschiedlich ausgepragt. Selbst Studierende bekun-
den Mdihe, valide einzuschatzen, ob sie beispielswei-
se etwas richtig verstanden haben oder ob sie Uber
bestimmte Lernvoraussetzungen verfligen. Obwohl
die Selbstbeurteilung gezielt geférdert werden muss,
fehlt ein entsprechendes Curriculum. Bislang verfu-
gen wir nur Uber eine relativ schmale empirische Basis
zu erfolgreichen Selbstbeurteilungstechniken in der
Schule.

8. Kriterienorientierung als zentrales
Prinzip

Essenziell fur Selbstbeurteilungen sind Kriterien: «Bei
der kriterienorientierten Selbstbeurteilung verschaffen
sich die Lernenden Informationen zu ihren Leistungen
oder Fortschritten. Sie setzen diese Informationen in
Bezug zu klar definierten Kriterien, Zielen oder Stan-
dards und orientieren ihr weiteres Lernen an den so
gewonnenen Einsichten» (nach Andrade & Valtcheva,
2009, S. 12). Checklisten mit Kriterien fir unterschied-
liche Niveaus (sog. Scoring Rubrics) koénnen dabei gute
Dienste leisten. Allerdings verdienen nicht alle check-
listenartigen Raster zur Lernkontrolle diesen Namen.
Detaillierte Kriterien und gut identifizierbare Perfor-
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manzniveaus mussen klar beschrieben sein. Fehlen die
Niveaus, spricht man von blossen Bewertungslisten
(«Rating Scales»). Motivation und zielgerichtetes Ler-
nen zu unterstltzen sowie Selbstbeurteilungen und
Feedbacks durch Lehrpersonen oder Mitschiler zu er-
leichtern vermdgen aber nur eigentliche Checklisten
mit eindeutigen Kriterien und elaborierten Niveaube-
schreibungen.

Von Vorteil ist sicher, wenn die Beurteilungs-
kriterien mit den Schilerinnen und Schulern
gemeinsam entwickelt und individuell angepasst
werden. Kontraproduktiv wirken sich oberflach-
liche, Gbergeneralisierende, unklare oder gar
irrefGhrende Skalen aus.

Unabhangig von der Verwendung von Kriterien ist die
Praxis der Selbstbeurteilung anspruchsvoll. Anzustre-
bende Kompetenzen missen zuerst explizit gemacht
werden, wenn moglich sollen gemeinsam klare Erwar-
tungen definiert werden. Die ndchsten praktischen
Schritte sind gut zu planen. Schon Selbstkorrekturen
kédnnen far Schilerinnen und Schiler grosse Heraus-
forderungen darstellen. Vor allem weniger fortge-
schrittene Lernende mussen sorgfaltig in die Selbstbe-
urteilung eingefiihrt werden und ihnen ist besonders
zu helfen, die Selbstbeurteilung fir das Lernen er-
folgreich zu nutzen. Diese sollte deshalb nicht nur
am Ende einer Lernsequenz ihren Ort haben, sondern
auch im Verlaufe eines Lernprozesses und zu Beginn
einer neuen Lernsequenz. Nicht empfehlenswert ist,
Selbstbeurteilungen fur die Benotung zu verwenden.
Das Zertifizieren im Zeugnis ist ganz Sache der Lehr-
person.

9. Portfolios fiir mehr Lernlust

In den letzten Jahren sind Portfolios popular gewor-
den. Sie bieten mannigfaltige Moglichkeiten, Selbst-
einschatzungen einzutiben sowie Wege, Erfahrungen,
Erfolge, Schwierigkeiten und Strategien systematisch
zu reflektieren. Kurz gesagt, sind Portfolios «eine Art
systematischer Weg, Beispiele der personlichen Leis-
tungen, Lernprozesse und des eigenen Lernstils zu
sammeln und zu dokumentieren» (Paris & Ayres 1994,
S. 167). Grundsatzlich kénnen Portfolios sowohl fur
die Beurteilung des Lernerfolgs (Assessment of Lear-
ning) wie auch fir die Verbesserung des Lernens (As-
sessment for Learning) eingesetzt werden, mit Vorteil
aber nicht fir beide gleichzeitig. Starkeren Einschran-
kungen unterliegen Prasentationsportfolios (Vorzeige-
portfolios). Sie bieten zwar ein Ubungsfeld fur diffe-
renzierte summative Beurteilungen, vermégen aber als
Ersatz fur objektivere, einfacher auszuwertende Ver-
fahren (Tests und Lernkontrollen) nicht zu Uberzeugen.
Wenn nicht die besten Arbeiten im Zentrum stehen,
sondern die Entwicklung und das Lernen im Verlau-
fe der Zeit (Entwicklungs-, Prozess-, Arbeitsportfolio),
dann eroffnet sich fur die formative Beurteilung ein



weites Feld und der didaktischen Fantasie sind keine
Grenzen gesetzt. Bei systematischer Verwendung im
Unterricht und in einem Klima des Ver- und Zutrau-
ens kénnen Portfolios zu Kommunikations- und For-
derinstrumenten werden. Doch durften in der Praxis
langst nicht alle Hoffnungen, die mit ihnen verbunden
werden, eingeldst werden (Allemann-Ghionda, 2002;
Lissmann, 2010). An aussagekraftigen Wirkungsstu-
dien zur Nutzlichkeit fur die Lernfortschrittseinschat-
zung, den Umgang mit Lernschwierigkeiten und die
Lernstrategieférderung besteht Mangel. Etabliert hat
sich das europaische Sprachenportfolio (ESP; Giudici &
Buhlmann, 2014).

10. Kéonnen beurteilen und zertifizie-
ren (Performanzassessment)

«Automobil-Lenkungskompetenzen» kénnen nicht
Uber die Erfassung von theoretischem Wissen Gber
das Autofahren in der Stadt Uberprift werden, son-
dern nur mit einer Fahrt durch die Stadt. Produkte
herstellen, Auffihrungen, Ausstellungen, die Was-
serqualitat bestimmen ...: alltags- und praxisnahe,
anwendungsorientierte Aufgaben sind gefragt, wenn
relevantes Kénnen im Zentrum steht.

Fahigkeiten, Fertigkeiten beziehungsweise
Kompetenzen sind, wo immer dies mdéglich ist,
in der Form zu evaluieren, wie sie ausserhalb der
Schule gefragt sind. «Authentisches» Beurteilen
setzt auch die Kontexte der Bewahrungssituati-
onen voraus.

Maogliches Beispiel fuir den HSU: Die Schiler/innen hat-
ten den Auftrag, drei Beispiele fur das Zusammenleben
verschiedener Sprachen und Kulturen in ihrem Umfeld
auf einem Plakat zu dokumentieren (4.—6. Klasse) resp.
drei Beispiele von diesbeziiglichen Konfliktsituationen
und moglichen Lésungen szenisch darzustellen (6.-9.
Klasse). Anschliessend werden die Ergebnisse dieses
Auftrags unter bestimmten, vorher klar deklarierten
Kriterien diskutiert und bewertet.

11. Unerwiinschte Nebenwirkungen
miniminieren

Die Bildungsziele und Kompetenzanforderungen der
Lehrplane sind nicht den Lernkontrollen und Tests
anzupassen, sondern die Uberpriifungsverfahren den
Curricula. Fahigkeiten und Fertigkeiten, so wie sie im
Leben benttigt werden, Verstandnis, Transfer und
das, was im Unterricht zentral ist, missen die Kompe-
tenzUberprifungen abbilden. Diese kénnen sich dann
positiv auf den Unterricht und das Lernen auswirken,
wenn sie sich auf den Kern des Gelehrten und Gelern-
ten beziehen. Grundsatzlich muss jedes Beurteilungs-
verfahren (Assessment) mit den Zielen des Unterrichts
(Curriculum) und den Lerntatigkeiten (Instruktion)
Ubereinstimmen und harmonieren («Alignment»).

Oft geht beim Beurteilen die Einsicht verloren, dass
die Leistungen der Schilerinnen und Schdler in hohem
Masse von den kulturell-6konomischen Verhéltnissen,
dem sozialen Milieu, der Schule, der Lehrperson, den
Eltern, den Mitschilerinnen und Mitschilern und an-
deren Akteuren abhangen. Die Leistungen eines In-
dividuums lassen sich nicht von den Determinanten
seines Umfeldes isolieren. Dies betrifft in besonderem
Masse einen Teil der HSU-Schdler/innen, die aufgrund
ihres Migrationshintergrundes, des Bildungshinter-
grundes ihrer Eltern und ihrer «Fremdsprachigkeit»
oft nur eingeschrankte Chancen haben. Eine weitere
Sensibilitat muss erhalten bleiben. Vielerorts droht die
Beurteilung des Lernerfolgs (das «Assessment-of-Le-
arning») die forderorientierte Beurteilung des Lernens
(«Assessment-for-Learning») zu ersticken. Haben alle
Schulerinnen und Schiler Gberhaupt noch ausrei-
chend Zeit fur produktives Lernen? Dirfen sie etwas
zeigen, wenn sie es wirklich kénnen, oder werden sie
standig mit Testaufgaben blamiert, bei denen ihnen
klar ist, dass sie diese noch gar nicht I6sen kdnnen?
Winschenswert sind Lernkontrollen, die das Interesse
der Lernenden stimulieren und neues Lernen befli-
geln.

Zu zertifizieren und benoten ist grundsatzlich das,
was einzelne Kinder oder Jugendliche wirklich kén-
nen, beziehungsweise die Kompetenzen, Uber die sie
Uber langere Zeit gut verfigen. Wertvolle Erganzun-
gen solcher «Statusdiagnosen» sind Angaben Uber
bevorstehende Entwicklungsschritte und nachste
Lernziele.

Im Zentrum steht die langfristige Kompetenz-
entwicklung. Beim HSU geht es dabei sicher in
erster Linie um Kompetenzen in den Bereichen
a) Beherrschung der Erstsprache, b) Erwerb von
Kenntnissen zur Herkunftskultur und c) Erwerb
von Kompetenzen hinsichtlich der Orientierung
in der mehrsprachig-plurikulturellen Situation
des Einwanderungslandes (vgl. hierzu auch Kap.
1 und 2).
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Ein verwirrender Dschungel beliebiger Minikompe-
tenzen sollte vermieden werden. Die Fokussierung
auf die Lernfortschritte wie auch Lernbeurteilungen
mit alltagsnahen Aufgabenstellungen, die hilfreiche
Feedbacks fur weiterfiihrendes Lernen ermoglichen,
gehdren zu einer Bewertungskultur, die zu einer ak-
tuellen Lernkultur passt und Bildungsanstrengungen
unterstUtzt. Dazu gehort schliesslich auch die Beteili-
gung der Lernenden beim Entwickeln von Lernkont-
rollen, die kritische Bewertung und Beriicksichtigung
der Lernbedingungen bei den Leistungseinschatzun-
gen genauso wie das Vermeiden jeglicher Stereotypen
von Lernenden. Ein kluges Dilemmamanagement ist
gefragt, damit die Uberprifungsverfahren keine Ver-
engung des Curriculums auf leicht Prufbares zeiti-
gen, das Selbstwertgefthl einzelner Schilerinnen und
Schuler nicht negativ prégen und dazu fuhren, dass
die individuellen Qualitaten zu wenig wahrgenom-
men, anerkannt und geschatzt werden.
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Praxisteil

1. Dragana Dimitrijevic:
Beurteilungsbogen zur kriterien-
orientierten und transparenten
Bewertung: ein Beispiel

Dragana Dimitrijevi¢ stammt aus Belgrad /
Serbien. Sie arbeitet seit 1999 im Kanton Zurich
als HSU-Lehrerin fur Serbisch.

Fur verschiedene Arbeitsbereiche (z. B. Vortrage hal-
ten, vor der Klasse etwas vorlesen, einen Abenteu-
ertext schreiben etc.) habe ich mit den Schuler/innen
zusammen Beurteilungsbdgen entwickelt. Angeregt
dazu haben mich die Beobachtungsbégen im Sprach-
lehrmittel «Sprachland», das in vielen Schweizer Kan-

Beispiel Beurteilungsbogen fiir Vortrage
(kann und soll ausgebaut werden!)

tonen fir die 4.-6. Klasse verwendet wird. Mir war es
wichtig, die B6gen mit den Schdler/innen zusammen
zu entwickeln, damit diese die Beurteilungskriterien
verstehen und hinter ihnen stehen.

Die Bogen setze ich mit der Klasse ein, um die Be-
obachtungs- und Kritikfahigkeit der Schiler/innen zu
entwickeln, ich brauche sie aber auch fur meine eige-
nen Bewertungen.

Die Bogen lassen sich gut niveaudifferenziert ge-
stalten: mit «I» sind einfache Kriterien markiert, die
auch von den kleineren Schiler/innen erfllt werden
kédnnen, dann folgen Punkte fur das mittlere und obe-
re Alters- und Anspruchsniveau (Markierung «ll» resp.
«lll»).

Name und Klasse des Schiilers/der Schiilerin; Datum:

Thema des Vortrags:

Kriterium

Klare Ankindigung, man weiss,
worum es geht (I-1l)

un-

geniugend geniigend

Bemer-
kungen

knapp gut sehr gut

Interessanter Einstieg,
man ist gespannt, was kommt (lI-Ill)

Der Inhalt ist verstandlich (I-l1)

Klarer, transparenter Aufbau (lll)

Zur Veranschaulichung werden auch
Bilder, Musik, Objekte etc. eingesetzt (II-I)

Am Schluss gibt es eine Zusammenfassung
der wichtigsten Punkte (Ill)

Es gibt ein Arbeitsblatt, ein Quiz oder
eine Diskussion zum Vortrag (Il, 1l)

Der Vortrag ist gentgend laut und
verstandlich vorgetragen (I-l)

Der Vortrag ist abwechslungsreich,
nicht monoton vorgetragen (I, Ill)

Guter Blickkontakt mit Publikum (I, 1Il)

Eine gute, starker formativ ausgerichtete Alternative
zu den vier Spalten (von «ungentigend» bis «gut»)
wadren nur zwei Spalten, ndmlich: «Das hat mir an dei-
nem Vortrag sehr gut gefallen» (maximal vier Kriteri-
en ankreuzen) und «Achte nachstes Mal besser auf
diesen Punkt» (maximal zwei Kriterien ankreuzen).
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2. Aida Haziri:
Differenzierte Kommentare als Basis
fur die gezielte Weiterarbeit

Aida Haziri stammt aus Elbasan in Albanien.
Sie lebt seit 16 Jahren in London, wo sie seit

2004 als Lehrerin des albanischen HSU arbeitet.

— Die Schulerin Amanda B. geht in die 4. Klasse
des albanischen HSU.

Kommentar zur unten abgebildeten Uberset-
zungsiibung (Der Kommentar gilt auch fur die
anderen Teile des Tests, zu dem diese Ubersetzung
gehorte):

Du hast eine gute Arbeit geleistet.
Achte kiinftig auf die folgenden Punkte:

e Verwendung der Anflhrungszeichen (« »).

e Verwendung des Doppelpunkts: Vor allem dann,
wenn wir eine Liste oder Aufzahlung machen.

e \Vergiss nicht die Punkte auf dem &, sonst wird es
als e gelesen!

e Verwendung der grossen Anfangsbuchstaben
(Ldndernamen etc.).

e Am Satzanfang steht stets ein Grossbuchstabe!

Korrigierte Ubersetzungsibung:

=
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e Mit deiner Ubersetzung bin ich recht zufrieden.
Achte aber darauf, dass die Worter [auch im Al-
banischen] in einer sinnvollen Reihenfolge stehen!

Miindlich bespreche ich mit der Schiilerin fol-
gende Schritte der Weiterarbeit:

e An welchen drei Punkten aus meinem Kommentar
(s. 0.) mochtest du weiterarbeiten?

e Ich schlage dir folgende Ubungen vor: ... (z.B. sel-
ber einen kurzen Text schreiben, in dem mindes-
tens 5x Anflhrungszeichen korrekt gesetzt wer-
den; einen kurzen Bericht schreiben, in dem jeder
Satz korrekt mit einem Grossbuchstaben beginnt
(diesen rot Ubermalen); einen kurzen englischen
Text ins Albanische Ubersetzen und dabei speziell
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3. Birsen Yilmaz Sengul:
Forderorientierte Beurteilung einer
Grammatikiibung zur Konjugation
im Prasens

Birsen Yilmaz Sengul stammt aus der Turkei.

Sie lebt seit 3 Jahren in NUrnberg und ist dort als
Lehrerin des turkischen HSU tatig.

Die Schulerin Acelya K. ist in Deutschland gebo-
ren und geht in die 5. Klasse des Gymnasiums.

a) Aufbauender schriftlicher Kommentar zum
unten abgebildeten Arbeitsblatt:

Bemerkungen zur Ubung:

e Im Tarkischen kénnen nicht (wie im Deutschen!)

zwei Vokale hintereinander stehen.

Achte auf den Unterschied von «i» und «i» und
von «s» und «z»!

Agelya, du denkst in Deutsch, auch wenn du im Tar-
kischunterricht bist! Aber du bist eine sehr engagier-
te Schulerin. Mit etwas mehr Anstrengung wirst du
diese Fehler Uberwinden und sie beim nachsten Mal
bestimmt nicht mehr machen!

b) Kurzes Forderprogramm, in dem die Schiilerin
erfahrt, wie sie die wichtigsten Probleme kon-
kret bearbeiten kann und soll.

e Bei Vokalen hintereinander auf «y» achten: Gi-
diyorum, nicht gidiorum. Schreibe einen kurzen
Text in dem dieses «Problem» mindestens dreimal
vorkommt!

e Im Turkischen sind die beiden Buchstaben i und

I unterschiedlich! Istanbul und istanbul ist nicht
dasselbe. Finde selber 10 solcher Worter im Tarki-
schen, um dies zu Uben!

Bei der 1. Form Plural ist die Endung immer «z»,
nicht «s»:

Okuyoruz: Biz gazete okuyoruz, nicht okuyorus.
Schreibe 5 kurze Satze, in denen diese Form vor-
kommt!

Pass auf: «s» wird im Deutschen manchmal wie
«z» gesprochen (stimmhaft, Beispiel «Sonne»). Im
Tarkischen ist es immer stimmlos (wie bei «es»).
Deswegen machst du haufig Fehler.
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4. Lehrer/innen des spanischen
HSU in London:
Hilfestellungen zum Verfassen
abwechslungsreicher Texte

In der St. Augustine’s School an der Oxford
Road in London fielen dem Herausgeber dieses
Buchs die hier abgebildeten Poster und «Wand-
dekorationen» auf. Die Lehrer/innen des dorti-
gen spanischen HSU stellen damit ihren Schuler/
innen sprachliche Mittel zur Verfiigung, um ihre
Texte abwechslungsreich zu gestalten. Plakate
oder Blatter in dieser Art leisten bei der férder-
orientierten Arbeit im Bereich Schreiben wie
auch bei der kriterienorientierten Bewertung
und Beurteilung beste Dienste.
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(Herzlichen Dank den spanischen HSU-Lehrer/innen
fur die Abdruckerlaubnis!)



7C

und Vertiefung

Impulse flir die Reflexion, Diskussion

. Schauen Sie bitte den Text in Kapitel 7 A nochmals
durch, nachdem Sie ihn gelesen haben. Welche
drei Punkte sind fur Sie besonders wichtig oder
neu? Notieren Sie sie und diskutieren Sie Ihre Noti-
zen nachher zu zweit oder zu dritt.

. Zu Abschnitt 7 A.4, Beurteilungsfunktionen: Uber-
legen Sie sich aus lhrer Praxis als HSU-Lehrer/in
bitte je 1-2 Beispiele fur formative, férderorien-
tierte Beurteilung und fir summative Beurteilung
am Ende einer Lerneinheit. Diskutieren Sie lhre
Beispiele mit Kolleg/innen.

. Schauen Sie bitte die Beispiele 2 und 3 im Kapitel
7 B genau an. Es sind Beispiele fur forderorientier-
te, formative Beurteilung. Uberlegen und disku-
tieren Sie, was Sie in den nachsten 2-3 Monaten
selbst fur formative Beurteilungen in dieser Art
machen kénnten. Suchen Sie fir verschiedene Al-
tersgruppen je 2-3 Beispiele und fihren Sie diese
in Ihrem Unterricht durch.

. In Kap. 7 A.5 wird die Beurteilung von Leistungen
durch Mitschuler/innen beschrieben (Peer-Assess-
ment, Peerfeedback). Haben Sie selbst schon Er-
fahrungen mit dieser Form gemacht? Was kénn-
ten Sie in dieser Richtung in den néachsten 2-3
Monaten probieren? Planen Sie konkrete Anlasse!

. InKap. 7 A.6 werden die individuelle, die sachliche
und die soziale Bezugsnorm erklart. Finden und
diskutieren Sie bitte zu jeder Bezugsnorm einen
Bewertungsanlass aus lhrem eigenen Unterricht
(d.h. ein oder mehrere Beispiele, bei denen die in-
dividuelle / die soziale / die sachliche Bezugsnorm
im Zentrum stand).

. Besonders wichtig ist die Férderung der Selbst-
beurteilungsféhigkeit. Finden und diskutieren Sie
dazu bitte a) Anlasse, bei denen Sie dies in Ihrem
Unterricht schon gemacht haben und b) konkrete
Anlasse, bei denen Sie das in den nachsten Wo-
chen oder Monaten machen kénnten.

7. Beurteilung sollte immer kriterienorientiert sein,

nur so ist sie auch fir die Schuler/innen transpa-
rent und fair. Schauen Sie bitte das Beispiel 1 in
Kap. 7 B an und Uberlegen/diskutieren Sie Situa-
tionen, bei denen Sie ebenfalls in dieser Art vor-
gehen koénnten. Planen Sie fir die verschiedenen
Altersstufen mindestens je ein konkretes Beispiel
und fUhren Sie es durch.

. Was wissen Sie von der Bewertungs- und Beno-

tungspraxis der regularen Schule in dem Land, wo
Sie momentan leben und arbeiten? Gibt es hierzu
Handreichungen oder Hilfen (wie z.B. die down-
loadbare Broschire «Beurteilung und Schullauf-
bahnentscheide» der Bildungsdirektion Zurich)?
Diskutieren Sie diese Fragen bitte mit Kolleg/innen
des HSU und des reguldren Unterrichts. Im Inte-
resse |hrer Schiler/innen ist es wichtig, dass lhre
Beurteilungspraxis einigermassen derjenigen der
reguldren Lehrpersonen entspricht!
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8 Kernpunkte der in den Einwanderungs-
landern aktuellen Didaktik und Methodik lllI:
Umfassende Sprachféorderung

8A

Hintergrundtext
Claudia Neugebauer, Claudio Nodari

1. Einleitung

Das Thema «umfassende Sprachférderung» hat im
Kontext des vorliegenden Buches drei Dimensionen:

a) Die schulische Wertschatzung der Mehrsprachig-
keit und die Férderung des zwei- oder mehrspra-
chigen Aufwachsens der Schuler/innen. Vgl. zu
diesem padagogischen Postulat das Kapitel 4.

b) Die Férderung der Kenntnisse der Schul- oder
Landessprache des Einwanderungslandes. Die
entsprechenden Kompetenzen sind entschei-
dend fur die schulische Selektion, die Berufs-
perspektiven und die Integration im Einwande-
rungsland; sie sollen in méglichst allen Fachern
gezielt und bewusst geférdert werden.

¢) Bei Kindern und Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund: Die umfassende Forderung der
Kompetenzen in der Erstsprache, mit dem Ziel
einer ausgewogenen zweisprachigen Entwick-
lung im mundlichen und schriftlichen Bereich
(Biliteralitat). Ohne gezielte Forderung vor al-
lem in der Schrift- und Standardvariante der
Erstsprache wirden viele dieser Kinder und
Jugendlichen Analphabet/innen in ihrer Erst-
sprache bleiben und den Kontakt zu deren
Schriftkultur verlieren (vgl. hierzu die autobio-
grafischen Berichte von HSU-Schiiler/innen in
Kap. 8 B.1 und die bittere Erfahrung von Ag-
nesa in 8 B.2). Es versteht sich, dass der HSU
gerade gegenuber Kindern und Jugendlichen
aus bildungsferneren Familien eine zentrale
Rolle spielt, da die betreffenden Eltern mit den
entsprechenden Aufgaben Uberfordert waren.

Die nachfolgenden Ausfiihrungen beziehen sich auf
Hintergriinde und Modelle zu Sprach- und Textkom-
petenz, die Ubergreifend fur die Erst- und Zweitspra-
che gelten. Wo immer moglich, werden naturlich
direkte Beziige zum HSU und seinen Schuiler/innen
hergestellt.
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Eine entscheidende Rolle fir die Diskussion ei-
ner umfassenden Sprachférderung im mehrspra-
chigen Umfeld spielt die Unterscheidung von
Schulsprache und Alltagsprache. Schulsprache
und Alltagssprache unterscheiden sich wesent-
lich, sei es im HSU oder im Regelunterricht.

Einerseits werden in der Schule ein spezifischer Wort-
schatz (fur Unterrichtsinhalte, Lernhandlungen, schuli-
sche Gegenstande usw.) und spezifische grammatika-
lische Formen (Passivkonstruktionen, Nebenséatze etc.)
benutzt, die in der Alltagssprache selten anzutreffen
sind. Andererseits verlangt das schulische Lernen eine
ausgepragte Kompetenz im Umgang mit situationsun-
gebundener und textuell durchformter, d. h. bewusst
gestalteter und geplanter Sprache.

Nachfolgend werden zuerst die flr das schulische
Lernen relevanten Dimensionen der Sprachkompe-
tenz dargestellt. Vor diesem Hintergrund werden die
Unterschiede von Alltags- und Schulsprache diskutiert
und wird sodann das Konzept der Textkompetenz ein-
gefihrt. Das Kapitel schliesst mit konkreten Beispie-
len, die zeigen, welche Konsequenzen sich fur eine
umfassende Sprachférderung im HSU ableiten lassen.

2. Dimensionen der Sprachkompetenz

Unter dem Begriff «Sprachkompetenz» werden Fahig-
keiten und Fertigkeiten auf verschiedenen Ebenen der
Sprachverarbeitung und Sprachanwendung zusam-
mengefasst. Portmann-Tselikas (1998) macht folgende
Unterscheidung:

Sprachkompetenz im engeren Sinn
pragmatische Kompetenz
sprachlogische Kompetenz

strategische Kompetenz.



Eine gute Zusammenstellung von Zielen bzw. Leitide-
en finden sich im Kap. 3 des Zurcher Rahmenlehrplans
fir Heimatliche Sprache und Kultur, der in 20 Spra-
chen im Internet abrufbar ist (s. Literaturverzeichnis).

a) Sprachkompetenz im engeren Sinn

Zur Sprachkompetenz im engeren Sinn gehdéren
Kenntnisse des Sprachsystems: Es braucht einen ge-
wissen Wortschatz, Grammatikkenntnisse und Kennt-
nisse zum Lautsystem und zur Prosodie (Betonung,
Rhythmus etc.) einer Sprache, damit es moéglich wird
zu verstehen und sich zu dussern.

Bei der Sprachkompetenz im engeren Sinn geht
es also um grundlegende Fertigkeiten, die es
einer Person Uberhaupt erst ermoglichen, ihre
sprachlichen Bedurfnisse in einer bestimmten
Sprache zu bewaltigen.

Da sich Wortschatz, Grammatik, Lautsystem und Pro-
sodie in verschiedenen Sprachen unterscheiden, muss
die Sprachkompetez im engeren Sinn zumindest teil-
weise fUr jede Sprache neu erworben werden.

Im HSU bringen die Schiler/innen meist so viel
muttersprachliche Sprachkompetenz im engeren Sinn
mit, dass sie zumindest fahig sind, einfache alltégliche
Gesprache zu fuhren. Oft ist das sprachliche Niveau
allerdings deutlich tiefer als bei Gleichaltrigen, die im
Herkunftsland aufwachsen. Ein besonderes Problem
stellt bei einigen Sprachen dar, dass vor allem Kinder
aus bildungsferneren, aliteraleren Familien die Erst-
sprache nur in einer dialektalen Varietat beherrschen.
Dadurch kann die Verstandigung im Unterricht so lan-
ge beeintrachtigt sein, bis ein gewisses Niveau in der
gemeinsam verwendeten Varietat (das ist meist die
Standard- oder Schriftvariante) erreicht ist.

Reflexionen Uber verschiedene Varietaten der Erst-
sprache (Standard, Dialekte, Mundarten, Sprache al-
ter und junger Leute, Slang, Code-Switching/Sprach-
mischung) und Vergleiche mit der Zweitsprache sind
fir die sprachliche Orientierung und Bewusstsheit
(language awareness) mehrsprachig aufwachsender
Kinder wertvoll und hilfreich. Schon von der Unter-
stufe an kénnen und sollen die HSU-Lehrer/innen im-
mer wieder entsprechende Lernanlasse schaffen und
die Schuler/innen zu einfachen Sprach- und Dialekt-
vergleichen auf der lexikalischen und grammatischen
Ebene anregen.

b) Pragmatische Kompetenz

Mit der pragmatischen Kompetenz ist das Wissen um
kulturell bedingte Verhaltensweisen in einer bestimm-
ten Sprach- und Kulturregion gemeint. Eine Person
mit pragmatischer Kompetenz kann sich in verschie-
denen sozialen Situationen einer Sprachgemeinschaft
angemessen verhalten. Sie weiss beispielsweise, wie

man eine Respektperson anspricht, welche Fragen
man einer anderen Person stellen oder nicht stellen
darf oder wie und wann man wen angemessen grisst.

Die pragmatischen Normen unterscheiden sich
von Sprache zu Sprache und oft sogar innerhalb
des gleichen Sprachgebietes.

Menschen, die in einer anderen Kultur- und Sprachge-
meinschaft leben oder aufwachsen, missen somit die
spezifischen Normen der neuen Gemeinschaft ken-
nen und respektieren lernen, wenn sie nicht anecken
und als unhéflich erscheinen wollen.

Die Auseinandersetzung mit kultur- und sprach-
spezifischen pragmatischen Normen ist heute ein an-
erkannter Teil des Sprachunterrichts und fihrt auch
im HSU zu wichtigen Lern- und Denkanlassen. Diese
sind umso attraktiver und authentischer, als sie direkt
an die Erfahrungen der in und zwischen zwei Spra-
chen und Kulturen aufwachsenden Schiler/innen an-
knapfen kénnen.

Metasprachliche Auseinandersetzung mit pragma-
tischen Normen kann beispielsweise durch Fragen wie
die folgenden angeregt werden:

Was weisst du Uber das Duzen und Siezen in
unserer Herkunftskultur und hier, wo wir jetzt
leben? Wer darf wen duzen? Wer muss wen
siezen, usw.?

Wer begrisst wen wie? Welche Regeln des
Grissens kennst du? Wann werden welche Be-
grussungs- und Verabschiedungsformeln ver-
wendet — hier und in unserer Herkunftskultur?

Was kommt euch zu den Stichworten Laut-
starke, Korperkontakt, Distanz zwischen den
Sprechenden in den Sinn, wenn ihr die beiden
Kulturen vergleicht?

¢) Sprachlogische Kompetenz

Die sprachlogische Kompetenz betrifft die Fahigkeit,
komplexere Sachverhalte zusammenhangend und
verstandlich wiederzugeben oder entsprechende Tex-
te zu verstehen. Sie ermdglicht es einem Kind etwa,
einer Geschichte zu folgen, einen mehrschrittigen
Ablauf sprachlich zu verstehen oder selbst zu formu-
lieren. Sprachlogische Kompetenz ist auch im HSU in
vielen Situationen verlangt, z. B. wenn die Kommu-
nikation fir die alteren Schiler/innen ausschliesslich
Uber schriftliche Texte und Auftrage verlauft, weil die
Lehrerin gerade mit den jingeren arbeitet.

Sprachlogische Kompetenz ist nicht an eine
bestimmte Sprache gebunden und muss des-
halb auch nicht in jeder Sprache neu aufgebaut
werden.
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Es handelt sich hier vielmehr um eine Kompetenz, die
nur einmal erworben wird und dann in allen gelern-
ten Sprachen angewendet werden kann.

Im Normalfall sollten die Schuler/innen entspre-
chende Vorkenntnisse vom reguldren Unterricht her
mitbringen; der HSU kann hier anknipfen und aus-
bauen. Mit jingeren Schiler/innen kann die sprach-
logische Kompetenz gut mit spielerischen Ubungen
unterstltzt werden (Bilder in die richtige Reihenfol-
ge legen, zu den Bildern Geschichten nacherzahlen,
zerschnittene Geschichten richtig zusammensetzen,
Tabellen lesen, Zusammengehériges verbinden). Alte-
re arbeiten an ihrer sprachlogischen Kompetenz bei-
spielsweise, indem sie anhand klarer Vorgaben kleine
Vortrage halten oder Berichte schreiben.

d) Strategische Kompetenz

Die strategische Kompetenz umfasst die Fahig-
keit, Probleme bei der sprachlichen Verstandi-
gung und beim Sprachenlernen zu lésen.

Lernende mit einer hohen strategischen Kompetenz
wissen beispielsweise, wie man bei Kommunikations-
schwierigkeiten nachfragt, wie und wo man in BU-
chern und am Internet Informationen beschafft, wie
man um Hilfe bittet oder wie man vorgeht, wenn
man etwas sprachlich Komplexes verstehen oder aus-
dricken muss. Wie die sprachlogische Kompetenz ist
auch die strategische Kompetenz nicht an eine be-
stimmte Sprache gebunden und kann in verschiede-
nen Sprachen genutzt werden.

Im HSU kann die strategische Kompetenz anhand
von gut strukturierten und sich wiederholenden Ar-
beitsauftragen gefordert werden. Sprachliche Hand-
lungen, die im Unterricht immer gleich ausgefihrt
werden wie z. B. markieren, nachsprechen, auswendig
lernen, Woérter in einem Text finden, einen Text pla-
nen, etwas nachschlagen/recherchieren usw., werden
mit der Zeit zur Routine. Die Reflexion Uber solche Vor-
gehensweisen (sich die Strategien bewusst machen) ist
bereits mit jingeren Schiler/innen moéglich und wirkt
sich erfahrungsgemass positiv auf die Entwicklung der
strategischen Kompetenz aus.

Besonders lernférdernd: Koordiniertes Vorgehen

Fur den Schulerfolg sind die sprachlogische und stra-
tegische Kompetenz entscheidend. Diese Kompeten-
zen sind nicht an eine bestimmte Sprache gebunden
und kdnnen sowohl im HSU als auch im Unterricht
in der Zweit- oder Landessprache geférdert werden.
Optimal ware ein koordiniertes Vorgehen von HSU
und regularem Unterricht. Wenn die Schiler/innen
beispielsweise im HSU und im reguldren Unterricht
gleichzeitig trainieren, in einem Text wichtige Stel-
len zu finden und zu markieren, verdoppelt dies den
Lerneffekt: Sie haben mehr Trainingszeit und es wird
ihnen bewusst, dass diese Vorgehensweise in jeder
Sprache nutzlich ist.
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Es lohnt sich unbedingt, seitens des HSU mit
den Klassenlehrer/innen Kontakt aufzunehmen
und sich zu informieren, welche Strategien

und Verfahren im regularen Unterricht gerade
gelibt werden und im HSU aufgegriffen werden
kénnten.

3. Alltagssprache - Schulsprache,
BICS — CALP

Der kanadische Bildungsforscher Jim Cummins fuhrte
bereits um 1980 die Unterscheidung von zwei Arten
oder Dimensionen der Sprachkompetenz ein: BICS
(Basic Interpersonal Communicative Skills; grundle-
gende alltagssprachliche Kommunikationsfahigkei-
ten) und CALP (Cognitive Academic Language Pro-
ficency; kognitiv-schulbezogene Sprachféhigkeiten).
Die alltagssprachlichen Kompetenzen (BICS) werden
von allen Menschen weitgehend im sozialen Kontakt
gelernt. An einem Alltagsgesprach teilnehmen, kur-
ze Informationen wie eine SMS lesen oder verfassen,
nach dem Weg fragen usw. sind sprachliche Hand-
lungen, fir die keine schulische Foérderung notwen-
dig ist. Wenn dagegen komplexere Sprachleistungen
erbracht werden mussen, sind schulisch-kognitive
Sprachkompetenzen (CALP) erforderlich. Sie ent-
sprechen weitgehend den im vorangehenden Kapi-
tel beschriebenen sprachlogischen und strategischen
Kompetenzen und sind Ubersprachlich; d. h. wer sie in
einer Sprache erworben hat, hat sie auch in den ande-
ren Sprachen zur Verfligung. Fur den Schulerfolg und
damit fr die Berufsperspektiven und gesellschaftliche
Integration sind sie von entscheidender Bedeutung.
Dies ist der Hauptgrund, weshalb im Interesse der
Schuler/innen ein koordiniertes Vorgehen von HSU
und regularem Unterricht in diesem Bereich unbe-
dingt zu winschen ist.

Die Interdependenzhypothese

Zwischen den einzelnen Sprachen, die ein Mensch
beherrscht, besteht eine gewisse Abhangigkeit oder
Interdependenz. Mit der sogenannten Interdepen-
denzhypothese konnte Jim Cummins erkldren, wes-
halb Kinder, die aus bildungsnahen Familien stammen
und Uber gute schulische Grundlagen verflgen, eine
Zweitsprache effizienter und schneller lernen als Kin-
der aus sprachschwachen und bildungsfernen Famili-
en. Dank den ausgepragten CALP-Kompetenzen, die
bildungsnahe Eltern durch ihr differenziertes Sprach-
verhalten, durch das Erzéhlen von Geschichten, durch
das Erklaren von Sachverhalten usw. vermitteln, kann
sich ein Kind aus einer solchen Familie in einer neuen
Sprachumgebung auf die rein sprachlichen Heraus-
forderungen (Wortschatz, Grammatik, Aussprache,
Pragmatik usw.) konzentrieren. Kinder aus bildungs-



ferneren Familien, die nicht in der Schul- oder Landes-
sprache aufwachsen, mussen im reguldren Unterricht
dagegen gleichzeitig sowohl die Zweitsprache als
auch die schulisch-kognitiven Kompetenzen (CALP)
aufbauen. Dies stellt sie vor eine doppelte sprachliche
Herausforderung und ist einer der Griinde fir schwa-
che Schulkarrieren.

Die HSU-Lehrer/innen kénnen einen wertvollen
Beitrag zur Verbesserung der Chancen leisten,
wenn sie im HSU ihrerseits moglichst aktiv und
mit dem Regelunterricht koordiniert am Aufbau
der CALP und der sprachlogischen und strategi-
schen Kompetenz arbeiten.

4. Textkompetenz

In der Sprachdidaktik werden traditionell die folgen-
den vier Fertigkeiten oder Bereiche unterschieden:
Horen, Lesen, Sprechen und Schreiben. Allerdings
werden innerhalb eines jeden dieser Bereiche kognitiv
sehr unterschiedlich anspruchsvolle Leistungen ver-
langt. So ist es z.B. ungleich einfacher, eine SMS zu
schreiben, als einen detaillierten Bericht zu verfassen.
Ebenso sind die kognitiven Anspriche deutlich tiefer,
wenn Schiler/innen zusammen Gber ihre Ferien plau-
dern, als wenn sie vor Publikum einen Vortrag Uber
eine Epoche aus der Geschichte ihres Herkunftslandes
halten mussen.

Was in den vorhergehenden Kapiteln mit sprachlo-
gischer und strategischer Kompetenz bzw. mit schu-
lisch-kognitiven Kompetenzen (CALP) beschrieben
wurde, definieren Portmann-Tselikas und Schmol-
zer-Eibinger (2008) als Textkompetenz. Mit diesem
Konzept differenzieren sie das BICS-CALP-Modell von
Cummins. In ihrem Textkompetenzmodell unterschei-
den sie vier Bereiche von sprachlichen Leistungen.

Dabei sind die Bezugsgrdssen einerseits
die thematische Orientierung am Alltag und

die thematische Orientierung am systemati-
schen Wissen.

Andererseits unterscheidet das Textkompetenzmodell
zwischen

dialogisch organisierten Sprachprodukten und

monologisch organisierten, d.h. textuell durch-
formten, «gestalteten» Sprachprodukten.

Da das Textkompetenzmodell nicht nur in der gegen-
wartigen sprachdidaktischen Diskussion aktuell ist,
sondern auch fir den HSU und die dortige Sprachfér-
derung von Bedeutung und Interesse ist, fihren wir es
im Folgenden etwas naher aus.

Verschiedene Sprachhandlungen

Thematische Orientierung:
Welt des systematischen Wissens

Sprachhandlung
«erkldaren»

Héren / Lesen
Sprechen / Schreiben

Sprachhandlung
«plaudern»

dialogisch organisierte Sprache
(Sprecherwechsel)

Horen / Lesen
Sprechen / Schreiben

«Schulisch-akademische>
Sprachhandlungen

Horen / Lesen
Sprechen / Schreiben

monologisch organisierte Sprache
(textuell durchformt)

Sprachhandlung
«erzdhlen»

Horen / Lesen
Sprechen / Schreiben

Thematische Orientierung:
Welt des Alltags

Schema zur Textkompetenz nach Portmann-Tselikas und Schmélzer-Eibinger (2008)

91



o Sprachhandlung «plaudern»

Quadrant 1 bezieht sich auf dialogische Sprachhand-
lungen mit alltagsorientiertem Inhalt. Hierzu zahlt ein
Grossteil unserer sprachlich-kognitiven Aktivitaten vor
allem aus dem Bereich der Freizeit. In den entspre-
chenden Situationen tauschen Menschen zwar neue
Informationen aus, bauen aber kaum neues Wissen
(im Sinne von neuen Konzepten, Zusammenhangen,
Sachverhalten usw.) auf.

Die betreffenden Sprachhandlungen sind wenig
bis gar nicht geplant, meist spontan und oft
auch wiederholend-redundant.

Sie kénnen unter dem Begriff «plaudern» zusammen-
gefasst werden, obwohl auch anspruchslose schrift-
liche Formen zu diesem Quadranten gehdren (Kurz-
texte wie z.B. SMS lesen und schreiben, Grusskarten,
Einkaufslisten usw. schreiben und lesen).

Die kognitiven Kompetenzen, um in diesem Qua-
dranten zu funktionieren, erwirbt der Mensch im so-
zialen Kontakt schon sehr friih und zuerst natdrlich in
der Erstsprache. Wenn Kinder in die Schule eintreten,
wissen sie implizit bereits, wie dialogisches Sprechen
ablauft. Was sie in der Schule und im HSU lernen mds-
sen, sind vor allem zusatzliche alltagsrelevante Wérter
und Wendungen sowie die spezifischen pragmati-
schen Normen des Sprechens in einer Gruppe.

9 Sprachhandlung «erzahlen»

Quadrant 2 bezieht sich auf Sprachhandlungen, in de-
nen die Sprachprodukte deutlich starker textuell ge-
staltet, «durchformt» sind. Dies betrifft alle moglichen
Formen von Erzahlungen, Berichten etc. Ein Marchen
beispielsweise, das von einer erwachsenen Person er-
zahlt wird, hat eine starke textuelle Durchformung,
d.h. es wird meist mit ganzen Satzen, mit einem kom-
pletten Erzahlbogen und mit einem anspruchsvolleren
Vokabular erzahlt. Dasselbe gilt selbstverstandlich fur
geschriebene Erzahlungen, Berichte, Aufsdtze etc,,
deren Anspruchsniveau deutlich Uber dem des Plau-
derns liegt. Die kognitiven Kompetenzen, um einer
Erzahlung zu folgen, Uber Erzahlungen zu sprechen
und selbst erzéhlende Texte zu verfassen, entwickeln
Kinder auf der Grundlage der Kompetenzen des Qua-
dranten 1. Dies beginnt schon sehr friih, beispielswei-
se mit den Gutenachtgeschichten.

Kinder aus bildungsnahen Familien, in denen
Erzahlungen schon ab dem zweiten Lebensjahr
eine wichtige Rolle spielen, sind sehr frih fahig,
durch rein sprachliche Impulse einer Geschichte
zu folgen.

Kinder, die mit Geschichten aufwachsen, lernen somit
frh, aus sprachlichen Inputs innere Bilder zu produ-
zieren, zu einer Erzahlung einen inneren Film zu sehen
und Uber diesen Film auch zu sprechen. (Man spricht
in diesem Kontext auch von mentalen Reprasentati-
onen.) Umgekehrt fehlen Kindern aus spracharmen
Familien, in denen keine Geschichten erzahlt werden,
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beim Eintritt in den Kindergarten oft genau diese Kom-
petenzen. Die Schule und der HSU kénnen und sollen
hier zumindest in beschranktem Mass kompensato-
risch wirken, indem sie das Erzahlen von Geschichten,
das Sprechen Uber Geschichten und die Schaffung in-
nerer Bilder bewusst pflegen und steuern.

9 Sprachhandlung «erklaren»

Auch fir die kognitiven Kompetenzen im Quadran-
ten 3 werden die Grundlagen bereits frih aufgebaut,
und zwar im sogenannten Warum-Alter. Sobald Kin-
der beginnen, Warum-Fragen zu stellen, werden sie
mit komplexen Antworten konfrontiert. Eltern, die
ausgehend von Warum-Fragen intensive Gesprache
mit den Kindern fihren, vermitteln diesen nicht nur
wichtiges Weltwissen, sie tragen auch wesentlich zum
Aufbau von kognitiven Strukturen bei, wie zum Bei-
spiel Ursache — Wirkung (wenn — dann), Bedingung/
Einrdumung (falls...) oder verschiedene «wenn»-Sze-
narien (das ware nur so, wenn...). Sprachliche Hand-
lungen im Quadranten 3 sind dialogisch organisiert,
das heisst, die Kommunikationspartner wechseln die
Sprecherrolle ab, allerdings nicht so oft wie im Quad-
ranten 1. In diesen Gesprachen kommen auch lange-
re monologische Sequenzen vor, zum Beispiel, wenn
eine erwachsene Person etwas ausfihrlich erklart
oder wenn ein Kind etwas genau verstehen mochte.
Zu geschriebenen Texten in diesem Quadranten wiir-
de z.B. ein Interview mit einer Fachperson zdhlen, in
dem jeweils einer Frage eine mehr oder weniger lange
Antwort folgt.

Vielen Kindern aus bildungsfernen Familien feh-
len Erfahrungen mit erkldarenden Gesprachen, so
dass sie die entsprechenden kognitiven Kompe-
tenzen nur ansatzweise entwickelt haben.

Der HSU hat mit Blick auf die Kompetenz «erklaren»
zwei wichtige Aufaben: Erstens muss er entsprechen-
de Aufgabestellungen bieten; z.B. «Erklare, warum et-
was (ein Handlungsverlauf, eine landeskundliche oder
historische Tatsache etc.) so oder so ist!». Zweitens
muss er die Schiler/innen dabei unterstitzen, diese
Aufgabe vom Aufbau und vom Wortschatz her in der
Erstsprache zu bewaltigen. Dies verlangt oft besonde-
re Vorbereitungen, da viele HSU-Schiler/innen Mihe
mit den anspruchsvolleren Facetten ihrer Erstsprache
haben.

«Schulisch-akademische» Sprachhandlungen

Quadrant 4 bezieht sich auf mundliche und schriftli-
che Sprachhandlungen, die textuell durchformt (an-
spruchsvoll gestaltet) sind und inhaltlich neues Wis-
sen vermitteln. Solchen Texten begegnen Kinder vor
allem im schulischen Kontext. Bereits im Kindergar-
ten mussen Kinder kurzen Sacherkldrungen folgen
(Horverstehen). Im Primarschulalter werden sie dann
aufgefordert, einen kleinen Vortrag Uber ein Tier zu
halten (Sprechen), einen Sachtext zu lesen (Leseverste-



hen) oder den Ablauf eines Experiments zu notieren
(Schreiben). Diese Sprachhandlungen erfordern kog-
nitive Kompetenzen, die schulisch aufgebaut werden
muUssen und die sich auf eine gut entwickelte Basis in
den Quadranten 2 und 3 stitzen.

Flir den Bildungserfolg sind kognitive Kompe-
tenzen in diesem Bereich grundlegend, vgl. auch
oben die Ausfihrungen zu CALP.

Der HSU kann sich bezlglich dieses Quadranten na-
tirlich auf Kompetenzen und Techniken verlassen, die
die Schiler/innen aus dem reguldren Unterricht mit-
bringen. Er kann und muss aber Anlasse schaffen (und
entsprechende Unterstlitzung bieten), wo diese Kom-
petenzen nun auch in Bezug auf HSU-Themen und in
der Herkunftssprache umgesetzt werden.

Durch schulische Forderung zu komplexen
Sprachhandlungen

Die sprachliche Entwicklung geht von Quadrant 1 aus.
Erst nachdem ein Kleinkind grundlegende Kommuni-
kationsfahigkeiten aufgebaut hat, kénnen Kompeten-
zen in den Quadranten 2 und 3 entwickelt werden.
Wenn Kinder die kognitiven Kompetenzen in den
Quadranten 2 und 3 nicht zu Hause aufbauen konn-
ten, ist es Aufgabe von Kindergarten, Schule und HSU,
sie in diesen Bereichen gezielt zu férdern — zum Bei-
spiel durch wiederholtes Erzahlen und Nacherzdhlen
von einfachen Geschichten oder durch Erklaren und
Darlegen von Ablaufen und Sachverhalten in alters-
entsprechend einfacher Art und Weise.

Die Kompetenzen im Quadranten 4 koénnen sich
nur entwickeln, wenn die Kinder bereits grundlegen-
de Kompetenzen in den Quadranten 2 und 3 aufge-
baut haben. Einen direkten Weg vom Quadranten 1
zum Quadranten 4 gibt es nicht. Wohl aber gibt es
Ruckwirkungen der kognitiven Kompetenzen vom
Quadranten 4 auf den Quadranten 1: Menschen, die
gelernt haben, einen Text zu schreiben, Uber ein Ge-
schehen klar und nachvollziehbar zu berichten usw.,
sprechen meist auch im Alltag anders bzw. differen-
zierter als Menschen, die im Quadranten 4 keine oder
nur schwache Kompetenzen aufweisen.

Die besondere Aufgabe des HSU in all diesen

Prozesen ist es, die Kinder dabei zu unterstit-
zen, dass sie die entsprechenden Schritte und
Entwicklungen auch in der Herkunftssprache

machen.

Viele Schiler/innen sind ja in der Schulsprache des
Einwanderungslandes deutlich stérker als in ihrer
Erstsprache — was auch kein Wunder ist, da sie in der
Schulsprache wahrend 30 Lektionen pro Woche gefor-
dert werden, in der Erstsprache aber nur in den zwei
Lektionen HSU! Umso wichtiger ist, dass diese zwei
Lektionen maoglichst effizient und sprachférdernd ge-
nutzt werden.

Eine doppelte Herausforderung: Das Sprachsys-
tem erlernen und gleichzeitig Textkompetenz
aufbauen

Fur die Sprachférderung im mehrsprachigen Umfeld
allgemein wie auch fur den HSU gilt es besonders zu
berticksichtigen, dass der Sprachunterricht zwei ver-
schiedene sprachliche Dimensionen gleichzeitig fokus-
sieren muss:

Einerseits muss das Erlernen des Sprachsystems un-
terstiitzt werden. Im HSU ist damit vor allem das Sys-
tem der Standard- oder Schriftvariante der Herkunfts-
sprache gemeint.

Andererseits missen gleichzeitig die verschiedenen
Facetten der Textkompetenz (CALP, sprachlogische
und strategische Kompetenz, siehe oben) auf- und
ausgebaut werden, da sie entscheidend fur den Schul-
bzw. Bildungserfolg sind. Hier kann und soll sich der
HSU auf das beziehen, was die Schiler/innen vom re-
guldren Unterricht her mitbringen.

Je besser HSU- und Regelklassenlehrer/innen
kooperieren und z.B. die gleichen Lese- oder
Schreibstrategien in der Erst- und Zweitsprache
trainieren, desto nachhaltiger fallt der Lernef-
fekt aus.

Eine einseitige Fokussierung auf das Erlernen des
Sprachsystems tragt wenig dazu bei, dass ein Kind
auch schulisch erfolgreich lernen kann.

Das
Sprachsystem
erlernen

Wortschatz, Grammatik,
Lautung u.a.

Sachverhalte kohdrent darstellen,
Struktur von Texten
durschauen u. a.
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5. Konsequenzen fiir eine umfassende
Sprachférderung

Praxiserfahrungen zeigen, dass in einem Grossteil des
Unterrichts dialogische Sprachhandlungen im Vorder-
grund stehen. In der Grafik der vier Quadranten der
Textkompetenz (siehe oben) sind diese Spachhandlun-
gen den Quadranten 1 und 3 zugeordnet. Die Lehr-
person tauscht sich beispielsweise mit den Schuler/in-
nen Uber die Ferien aus (Quadrant 1) oder sie spricht
mit ihnen Gber die Landwirtschaft im Herkunftsland
(Quadrant 3).

Eine umfassende Sprachférderung geht davon
aus, dass in allen Fachern, in denen die Sprache eine
wichtige Rolle spielt, auch monologische Sprachhand-
lungen — also Sprachhandlungen der Quadranten 2
und 4 — gezielt geférdert werden sollen. Die folgen-
den didaktischen Beispiele zeigen, wie dies auch im
HSU und mit Bezug zur Herkunftssprache geschehen
kann und soll.

a) Komplexe Sprachhandlungen durch unter-
stiitzende Auftrage erméglichen

Unterstitzende Auftrage fur das Sprechen oder Schrei-
ben sind Auftrdge und Anleitungen, die den Schiler/
innen sprachliches Material und Hilfen zum Strukturie-
ren und Gestalten eines Textes bieten. Ein Beispiel sind
die verschiedenen Satzanfange und Satzbausteine, die
in Kap. 7 B.4 abgebildet sind. Sie helfen den spani-
schen HSU-Schdler/innen der St. Augustin’s School in
London, ihre Texte abwechslungsreicher zu gestalten.

Mit unterstitzenden Auftragen kénnen Schuler/
innen so begleitet werden, dass sie beim Spre-
chen und Schreiben Wérter, Formulierungen
und Konstruktionen gebrauchen, die sie ohne
Hilfe noch nicht produktiv verwenden wurden.

In der Sprachdidaktik spricht man hier von Scaffolding
(engl. Scaffold = GerUst). Die Auftrage bilden ein Ge-
rUst, das mit der Zeit — wenn sich Routinen entwickelt
haben — nicht mehr benétigt wird. Wenn Schiler/in-
nen mithilfe unterstitzender Auftrdge gute Leistun-
gen erbringen, fuhrt dies oft zu einer erhdhten und
leistungssteigernden Motivation. Zugleich fihrt die
regelmassige Arbeit mit unterstlitzenden Auftragen
zum sukzessiven Aufbau eines Repertoires an Sprach-
mitteln und -strategien und zur Entwicklung von Rou-
tinen, die immer selbststandiger eingesetzt werden.

Das folgende Beispiel zeigt, wie ein sprachschwa-
ches achtjahriges Kind eine Bildergeschichte verschrift-
licht. Das Kind erhélt eine Vorlage (siehe rechts), aus
der es die Struktur und einige vorgegebene Textbau-
steine Ubernehmen kann. Im dritten Satz seines eige-
nen Textes verwendet es sogar einen Textbaustein, den
es in einer friher geschriebenen Bildergeschichte ken-
nengelernt hat («Schon immer wollte er ...»); siehe
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nachste Seite. Dies belegt, dass Textbausteine auch ge-
speichert werden und fir spatere Texte zur Verfigung
stehen.

Mit der Zeit ist das «GerUst» flr eine bestimmte
Textsorte (z. B. Bildergeschichte) verinnerlicht. Nun
kann die Lehrperson mit einer neuen Textsorte (z. B.
einfache kleine Vortrage) beginnen und auch hier zu
Beginn hilfreiche GerUste bzw. Redemittel zur Verfi-
gung stellen.

Es versteht sich, dass dhnliche Vorlagen im HSU
problemlos auch in der Herkunftssprache hergestellt
werden kénnen. Anwendungsbereiche: Gerist fir Bil-
dergeschichten / fir Erlebnisaufsatze / fir Sachtexte /
far kleine Vortrage (Aufbau; Formeln fir Anfang und
Schluss etc.); Sammlung von Satzanfangen und weite-
ren Sprachmitteln wie in Kap. 7 B.4.

Eine Fulle entsprechender Ideen findet sich in
Teil Il des Hefts «Forderung des Schreibens in der
Erstsprache» in der Reihe «Materialien fur den
HSU».

Bildergeschichfe - Schreiboufrrag

/i

Eines Tages Spaziar / schlendert
Da entdeckt er . .

Das ist ja wie ..

| DerPinguin mag __; deshat

]
2?‘ Aber wie soll /kann ...
Y Mit seinen beiden Floss,
Das war jetzt aber
un

en [grébt / Schatfels

uss
ernur noch / aber / natiirlich

Der Pinguin Ube

, wie ...
einer Eisscholle rudert

Es dauert lange /nicht lange, bis ..

Die Reise dauert .
Plétzlich sight / hért / beginnt
Zum Gliick / Leider
Endlich komm¢ -~ an und




hichte - schreibauftrag / | |

Bildergeschi

Eines Tages macht
\\fm%_mf Schon immer wollte

Er holt ei MuunL nd ei
marschie n/wuts chelt ..

Eimer und

elt -

— streichelt / téitsch
Zue 7pr icht /8 hg/osch'g»

ichtiger Bauer / Ganz
/oraucht ..

“ Die Kuh Bleibt /Wird /Wil -
]

ZEE

Nach kurzer Zeit / Endlich i st der Eimer ..
uin fsf /Wil

ZimGlieK / Leider -
Da Ha /8t der Pinguin
Die Milch / Mit der Milch
Beim nachsten Mal .-

b) Einen Wortschatz aufbauen, der komplexe
Sprachhandlungen ermdéglicht

Erwachsene und Kinder lernen — auch ohne schuli-
schen Input — laufend neue Worter. Fur erfolgreiches
schulisches Lernen muss dieser ungesteuerte Erwerb
durch gezielte Wortschatzarbeit erganzt werden. Dies
gilt doppelt fir die Erst- oder Herkunftssprache, in
der viele HSU-Schdiler/innen (und erst recht diejenigen
ohne HSU!) schwacher sind als in der Schulsprache des
Einwanderungslandes. Eine besondere Gefahr ist hier
das sogenannte Auseinanderfallen der Wortschatze.
Gemeint ist, dass die Kinder die Wérter fir hausliche
und familidre Dinge vor allem in der Herkunftssprache
kennen (allerdings oft nur im Dialekt), fur alles Schuli-
sche hingegen (Massstab, Turnsack, Pausenhof, mes-
sen, wagen etc.) nur die Bezeichnungen in der Schul-
sprache.

Eine wichtige Aufgabe des HSU ist, dieses Aus-
einanderfallen der Wortschatze zu verhindern,
indem gezielt und bewusst am schulischen Wort-
schatz in der Herkunftssprache gearbeitet wird.

Dies kann und soll immer wieder auch unter Einbezug
der Sprache des Einwanderungslandes geschehen, wie
es das Planungsbeispiel von Etleva Mance in Kap. 8 B.3
illustriert. (Vgl. auch die Aussage der Lehrerin in Kap. 8
B.4: «Ich habe die Erfahrung gemacht, dass die Kinder
durch den parallelen Unterricht in Deutsch und Roma-
nes ihre Muttersprache viel besser lernen.»)

Damit Schiler/innen zu komplexen Sprachhandlun-
gen féhig werden, mussen sie also systematisch beim
Aufbau eines Uber die Alltagssprache hinausgehenden
Wortschatzes begleitet werden. Zur Arbeit an diesem

Ziel hat sich in der Praxis bewahrt, dass Lehrpersonen
bei der Vorbereitung eines Themas einen kurzen Text
aufschreiben, der so formuliert ist, wie sie es von ih-
ren Schiler/innen am Ende der entsprechenden Un-
terrichtseinheit erwarten. Bei jingeren Kindern kann
die Lehrperson sich einen vom Kind gesprochenen Text
vorstellen, bei alteren Lernenden einen schriftlich ver-
fassten.

Ein solcher fiktiver Schiilertext verdeutlicht, welche
Woérter und Formulierungen fur die Arbeit am The-
ma wesentlich sind. Im fiktiven Schilertext werden
die entsprechenden Worter markiert. Dies liefert die
Grundlage fur das Erstellen einer Uberschaubaren,
altersgemassen Liste von Woértern, die Teil des pro-
duktiven Wortschatzes (siehe unten) werden sollen.
Selbstverstandlich kénnen, ausgehend vom fiktiven
Schilertext, auch zwei oder drei Wérterlisten fir un-
terschiedliche Niveaus hergestellt werden.

Das folgende Beispiel aus einer Weiterbildungs-
veranstaltung zeigt den Auftrag, den Lehrpersonen
erhalten haben, und den Vorschlag eines Lehrers, der
elf- bis zwolfjahrige Schiler/innen unterrichtet.

Auftrag

Verfassen Sie einen fiktiven Schulertext zu einem
in Ihrem Unterricht aktuellen Thema. Schreiben
Sie den Text gemass folgender Leitfrage:

Was sollen die Schilerinnen und Schiler am
Ende der Unterrichtseinheit sagen oder schrei-
ben kénnen; welche wichtigen Worter sollen sie
kennen und anwenden lernen?

(Vorschlag eines Lehrers)

Thema Steinzeit — Das Feuer

Die Menschen lernten das Feuer kontrollieren.
Sie konnten selber Feuer entfachen und das
Feuer nutzen.

Das Feuer bot Schutz vor nachtaktiven Tieren
und Insekten und spendete Licht.

Feuer erméglichte das Uberleben in kilteren
Regionen. Im Feuer konnte Fleisch gebraten
werden. Dadurch wurde das Fleisch leichter
verdaulich.

Ausserdem konnte im Feuer aus Birkenrinde
Birkenpech hergestellt werden — ein starker
Klebstoff.
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¢) Produktiver/aktiver und rezeptiver/passiver
Wortschatz

Wichtig ist bei aller Wortschatzarbeit die Unterschei-
dung von produktivem und rezeptivem Wortschatz.
Der produktive Wortschatz betrifft gebrauchshaufige,
wichtige Worter und Wendungen, welche die Schi-
ler/innen selbst aktiv verwenden kénnen sollen (in un-
serem Beispiel: kontrollieren, erméglichte, verdaulich;
ferner die Konstruktionen mit dem Modalverb «konn-
te», etc.). Hierzu brauchen sie nattrlich Anwendungs-
gelegenheiten, z.B. die Aufforderung, diese Worter
bewusst in einem gesprochenen oder geschriebenen
Text 2—3 mal zu verwenden.

Der rezeptive Wortschatz betrifft seltenere Worter
und Wendungen, welche die Schiler/innen zwar pas-
siv verstehen sollen, aber (noch) nicht unbedingt fur
die eigene Anwendung lernen massen (in unserem
Beispiel: entfachen, Birkenpech etc.).

Mit Blick auf Worter, die «nur» verstanden werden
mussen, ist die folgende Unterscheidung nutzlich:

Woérter, Wendungen, Konstruktionen ohne ho-
hen Gebrauchswert: Hier genlgt eine kurze —
in der Regel mindliche — Erklarung.

Worter bzw. Formulierungen, die bei der wei-
teren Arbeit am Thema wiederholt benétigt
werden — z. B. in Lesetexten oder bei Ausfih-
rungen der Lehrperson: In diesem Fall ist nicht
nur das Klaren, sondern auch das Festhalten
der Bedeutung sinnvoll.

Insbesondere bei der Arbeit an Fachtexten werden oft
viele Woérter und Formulierungen mindlich bespro-
chen. Lernende, fir die die meisten Erklarungen neu
sind, haben kaum eine Chance, alles im Kopf zu behal-
ten. Auf einem Plakat, in einem Worterheft, mit Rand-
notizen oder auf Haftzetteln kénnen Erklarungen so
festgehalten werden, dass sie bei der weiteren Arbeit
zur Verfgung stehen.

d) Wichtig fiir komplexere Sprachhandlungen:
Verkniipfungsmittel

Damit komplexere Formulierungen und Beziige Uber
die Satzgrenze hinaus moglich werden, brauchen die
Schler/innen eine besondere Gruppe von Wértern. Es
sind Worter wie beispielsweise «weil», «aber», «bald»
oder auch «plotzlich». Im Unterricht werden solche
Worter selten explizit angeschaut. Sie finden sich auch
selten in Worterlisten, die Lehrpersonen fir ihre Klasse
erstellt haben (vgl. aber die Plakate in Kap. 7 B.4!)

Diese Worter haben die Funktion, Gedanken in
Satzen oder Texten zu verknUpfen. Sie werden deshalb
«Funktionsworter» oder «VerknUpfungsmittel» ge-
nannt. Damit Lernende die Bedeutung von Verknlp-
fungsmitteln verstehen, missen sie ihnen eingebettet
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in sinnvolle Zusammenhdnge begegnen. Wenn im
Unterricht der Text eines Schdilers oder einer Schiilerin
vorgelesen wird, kann die Lehrperson einen Satz mit
einem VerknUpfungsmittel herausgreifen und nach
dessen Funktion fragen. Bereits jlingere Schiler/innen
interessieren sich fur solche metasprachliche Fragen.
So kann beispielsweise diskutiert werden, warum an
einer bestimmten Stelle «oder» statt «und» stehen
muss. Mit dlteren Lernenden kénnte es um die un-
terschiedliche Bedeutung der Satze «Wir gehen nicht
raus, weil es regnet.» und «Wir gehen nicht raus,
wenn es regnet.» gehen. Gesprache (ber die Wirkung
von Wértern und Wendungen wie «pldtzlich», «nach
einer Weile», «gespannt wartete ich...» kénnen Schi-
ler/innen Anregungen flr das eigene Schreiben geben.

Es versteht sich, dass entsprechende Reflexionen
(wie auch der Vergleich mit der Schulsprache des
Einwanderungslandes) viel beitragen kénnen,
die Sensibilitat gegentber der Herkunftssprache
und die Kompetenz in dieser zu steigern.
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1. Aufwachsen in, mit und zwischen
mehreren Sprachen: HSU-Schiiler/in-
nen berichten

Mein Name ist Nuhat. Ich bin 12 Jahre alt und in
Deutschland geboren. Mit meiner Familie zusammen
lebe ich in Munster im Stadtteil Hiltrup. In meiner
Freizeit spiele ich gerne Fussball, ich bin auch aktiv
in einem Fussballverein. Wenn ich mich mit meinen
Freunden treffe, hore ich gerne kurdische Musik und
spiele Playstation. Meine Freunde sind Uberwiegend
aus Kurdistan und Deutschland. Ausserdem habe ich
russische und polnische Freunde. Ich habe drei Ge-
schwister und bin das Mittelkind. Meine Eltern leben
seit 1985 hier. Wir leben in einem Mehrgeneratio-
nenhaus, da meine Grosseltern auch bei uns im Haus
wohnen. Meine Grosseltern sprechen kein Deutsch.
Ich wiederum spreche schlecht kurdisch. Wegen die-
ser Kommunikationsschwierigkeiten ist mir der mut-
tersprachliche Unterricht sehr wichtig. Denn zu Hause
sprechen wir kurdisch. Meine grésseren Geschwister
kdnnen das auch sehr gut, ich aber leider nicht so.
Ich selbst bin mit der kurdischen und deutschen Spra-
che aufgewachsen. Mit meinen kurdischen Freunden
spreche ich sowohl kurdisch als auch deutsch. Aber
mit den nichtkurdischen Freunden unterhalten wir
uns in Deutsch. Ansonsten begegne ich in meinem
Umfeld der russischen, polnischen, englischen, arabi-
schen und italienischen Sprache.

Mein Name ist Marlene Pinto. Ich bin 13 Jahre alt und
besuche zurzeit die 7. Klasse in Frauenfeld. Ich bin
in der Schweiz geboren und lebe auch hier. Zu Hau-
se spreche ich nicht nur portugiesisch, sondern auch
schweizerdeutsch. Schweizerdeutsch spreche ich vor
allem mit meiner Schwester und in meiner Freizeit
mit Freunden. Ich gehe seit meinem 7. Lebensjahr
wochentlich in die portugiesische Schule. Auch wenn
es an meinem einzigen freien Nachmittag ist, freue
ich mich jedes Mal darauf, da ich gerne eine weite-
re Sprache spreche. Diese Sprache ermdglicht es mir,
mit meinen Verwandten zu sprechen und mich z.B. in
Landern wie Portugal oder Brasilien zurechtzufinden.
In der Schule lerne und spreche ich nicht nur Hoch-
deutsch, sondern auch Englisch und Franzésisch. Ein
Vorteil meiner Zweisprachigkeit ist, dass ich mir bei
diesen Fremdsprachen viele Wérter vom Portugiesi-
schen her gut einpragen kann, da sie oft ahnlich sind.
Sprachen spielen in meinem Leben eine grosse Rolle,
daher ist auch Englisch eines meiner Lieblingsfacher.

Ich heisse Vanessa, bin 14 Jahre alt und gehe in die
siebte Klasse. Ich bin als Tochter albanischer Eltern in
Schweden geboren und aufgewachsen. In der Schule
lerne ich ausser Schwedisch und Englisch auch Spa-
nisch. Meine Lieblingssprache ist Albanisch. Das lerne
und spreche ich nicht nur zu Hause, sondern auch im
Albanischunterricht in der Schule. Wir haben super
Bedingungen in unserer Schule: Alle Schiler/innen
haben einen Laptop mit Internetzugang. Der Compu-
ter ist unser hauptsachliches «Werkzeug» im Unter-
richt. Auch im Albanischunterricht benutzen wir ihn,
z.B. um auf albanischen Websites Material zu finden.
Auf diese Weise ist es mdglich geworden, eine Menge
zu lernen und meinem Herkunftsland und den Ver-
wandten in Kosova viel naher zu sein.

Arbér und Nora haben im albanischen HSU ein Blatt
mit dem Umriss eines Kindes und dazu die folgenden
Auftrage erhalten: «Stell dir vor, das Kind auf dem
Blatt warest du. Uberlege jetzt, welche Sprachen du
selber sprichst oder in deiner Umgebung hérst. Wo im
Umriss wiirde welche Sprache hinpassen? Zeichne sie
mit verschiedenen Farben ein und schreibe daneben,
welche Farbe zu welcher Sprache gehort.»
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Abir wurde in London als Tochter einer franzésischen
Mutter und eines sudanesischen Vaters geboren. Sie
spricht fliessend Franzosisch und Englisch. In den ara-
bischen HSU ist sie gekommen, um die Sprache ihres
Vaters — Arabisch — zu lernen.

Eines der Hobbies von Abir ist es, auf Franzosisch
Geschichten zu lesen und zu schreiben. Ich schlug
ihr vor, dass ich ihr kleine franzésische Texte bringen
konnte, die ich ihr dann auf Arabisch Ubersetzen wiir-
de. Diese Idee motivierte sie sehr. Wir arbeiteten in-
tensiv und inzwischen versteht, liest und schreibt sie
Arabisch besser als die meisten anderen Schiler/innen
in der Klasse. Im Sommer wird sie in den Sudan in die
Ferien fahren und sich dort mit ihren Grosseltern auf
Arabisch unterhalten kénnen!

2. Eine bittere Erfahrung: Verlust des
Bezugs zur Erstsprache

Mein Name ist Agnesa, ich bin 16 Jahre alt und in
der Schweiz geboren. Meine Muttersprache ist Alba-
nisch. Zurzeit besuche ich die Berufswahlschule. Mein
grosster Wunsch ist es, in meine Heimat in die Ferien
zu gehen und die albanische Sprache zu beherrschen.
Leider ist das nicht der Fall. Ich habe immer grosse
Mihe, dort mit den Leuten zu kommunizieren, sei es
im Einkaufszentrum, sei es auf der Strasse. Ebenfalls
fallt es mir schwer, mit meinen Bekannten schriftlich
per SMS oder Facebook zu kommunizieren. Meistens
muss ich Gberlegen, wie ich ein Wort vom Deutschen
her Ubersetze oder wie ich einen Satz bilde. Oft scha-
me ich mich dafdr, dass ich meine eigene Mutterspra-
che nicht richtig beherrsche.

Ich wohne seit Langem hier in Buchs; leider gab
es hier nie albanischen HSU. Das ist auch der Haupt-
grund, dass ich heute in dieser Situation stecke. Hatte
es albanischen HSU gegeben, hatte ich ihn mit Freu-
de und Stolz besucht. Meiner Meinung nach hat je-
des Kind das Recht darauf, seine Muttersprache zu
lernen, weil das etwas Wichtiges ist und die Gesell-
schaft das braucht. Ich habe selbst schon miterlebt,
dass man die eigene Muttersprache auch beruflich
brauchen kann, denn welcher Jugendliche wirde
nicht gerne in einem Geschaft arbeiten, das eigenen
Landsleuten gehért und wo man die eigene Sprache
brauchen kann. Aber wenn man diese Sprache nicht
genug beherrscht, gibt es diese Méglichkeit nicht...
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3. Konkrete Planungsbeispiele zum
Fokus umfassende Sprachforderung

Samia Hamdan-El Ghadban: Grundgeriist fiir die
sprachliche Arbeit in einer Doppellektion HSU
Hocharabisch, Unterstufe/Anfanger

15 Min. Konversation/Klassengesprach; Thema von
der Lehrerin oder von Schiler/innen ausgewahlt.
Ziel: Férderung des freien mundlichen Ausdrucks
in ungezwungener Atmosphare. Zugleich erleben
die Schiler/innen verschiedene regionale und dia-
lektale Formen des gesprochenen Arabisch.

15 Min. Repetition der bisher gelernten Schriftzei-
chen und Wérter. Einmal pro Monat Diktat.

Ziel: Erwerb der arabischen Schrift und eines hoch-
arabischen Wortschatzes.

35 Min. neues Lernpensum. Einflihrung eines neu-
en Schriftzeichens auf verschiedene methodische
Arten. Lesen des neuen Zeichens mit verschiede-
nen Vokalisierungen und von Wértern, in denen
das neue Zeichen vorkommt. Ziele wie bei 2.

15 Min. Pause

25 Min. Gesprach Uber einen Schulbuchtext.
Ziel: Arbeit an der muindlichen Kompetenz in
Hocharabisch.

10 Min. Einzelarbeit (etwas ausfillen, ausmalen
etc.). Individuelle Betreuung durch die Lehrerin.
Zum Schluss zeigt jedes Kind der Klasse, was es
gemacht hat.

10 Min. Schluss: Lied (mit Hinweisen auf korrekte
Betonung) oder Vorlese-Geschichte.

Etleva Mance: Wortschatz- und Spracharbeit im
Rahmen einer Doppellektion zum Thema «Essen
und Trinken/Gesunde Ernahrung»; 1.-10. Klasse
(3 Stufengruppen)

Thema der Lektion: Essen und Trinken; Erfahrungs-
feld: Gesunde Erndhrung; Ziele: Sprachlich: Training
und Festigung des Themenwortschatzes (Nomen fur
Obst und Gemdse); Anwendung; VerknUpfung Erst-
und Zweitsprache. Inhaltlich: Bewusstsein fir gesun-
de Erndhrung und fir Produkte aus dem Herkunfts-
land starken. Sozial: Starkung der Kooperations- und
Sozialkompetenz bei den Gruppenarbeiten.



Planungsschema:

Phase /Zeit

Unterrichtsgeschehen

Medien,
Materialien

Methodisch- didakti-
scher Kommentar

10 Min. L begrisst S. Alle S vorne im Kreis. Korbchen Kontakt herstellen/
Einstieg Einstieg ins Thema mithilfe eines Kérbchens mit Obst und Gemdise. mit Obst und Neugier wecken
Alles auf Deutsch und Albanisch benennen. Gemduse
Kartchen Vorwissen aktivieren
Uberleitung L legt Kértchen (Bilder und Namen (deutsch und albanisch) von Obst
und Gemduse) durcheinander auf den Tisch. Wortschatz aktivieren
S ordnen die Bild- und Namenkartchen.
Erst- und Zweitsprache
verbinden
15 Min. Jede/r S nimmt ein Gemdise oder Obst und sucht die entsprechenden Kartchen Bewusstmachung
Erarbeitung 1 Kartchen (albanisch und deutsch). Dann werden die Namenkértchen in Kérbchen durch Anfassen und
die Kreise gelegt: Links albanisch, rechts deutsch. In den Uberschnei- Obst und Ge- Beobachtung
dungsbereich kommen Worter wie «Banane», die in beiden Sprachen mise
+ identisch sind. Auch dialektale Varianten zu einzelnen Objekten (z.B. 2 Kreise, die
Kartoffeln) werden diskutiert. sich teilweise
Uberschneiden,
5 Min. Abschliessend werden die Ergebnisse nochmals im Plenum betrachtet am Boden
Sicherung 1 und diskutiert. Begriffe verstehen und
festigen
Unterschiede und Ge-
meinsamkeit der beiden
Sprachen erkennen
20 Min. Es werden drei Altersgruppen gebildet. KI. 1-4 AB Partnerarbeit, sich
Erarbeitung e Kl. 1-4: S bekommen ein Arbeitsblatt mit Bildern, Satzen, Losungs- gegenseitig kontrol-
wortern (aus «Libri i gjuhés» S. 34-37). Differenzierung: Alternatives KI. 5-7 AB, AH lieren
Arbeitsblatt.
e KI. 5-7: S erhalten einen Lesetext zum Thema, wo welches Obst KI.8-10 AB, AH Uberpriifung der Lese-
und Gemuse hier und im Herkunftsland wachst. Differenzierung/ und Schreibfahigkeiten.
Alternative: Das Gedicht «Blega, dega dhe shega», lesen und schrei- Partner-Feedback
ben (z.B. das Wort «shega» (Granatapfel) durch andere Obstsorte
ersetzen. Gruppenarbeit,
e KI. 8-10: S erhalten ein Arbeitsblatt zu zwei Textabschnitten Sozialkompetenzen
(anspruchsvoller Sachtext) und werden zu Expert/innen fir ihren entwickeln
Abschnitt. Differenzierung: Lernschwachere S bekommen ein einfa-
cheres Arbeitsblatt. («<Néna né gytet sot ka bleré shéndet»). Forderung der
Auftrag: Den Inhalt mit eigenen Worten wiedergeben oder kommen- Teamfahigkeit
tieren.
5 Min. Pause
10 Min. Die S vergleichen ihre Lésungen in der Stufengruppe. AB Meinung austauschen
Wiederholung AH
und Sie stellen die Ergebnisse im Plenum vor und diskutieren/kommentieren Kontrolle
Sicherung 2 sie.
20 Min. e KI. 1-4 AB, Domino, Puzzle, S arbeiten alleine, zu zweit oder in der Spiele Forderung der
Erarbeitung Gruppe. AB Teamfahigkeit und
e KI. 5-7 die S erhalten ein Kreuzwortratsel in zwei Sprachen und Mind-Map Sozialkompetenz
zeichnen die Gesundheits-Pyramide. Kleine Plakate
e KI.8-10: Anhand einer Mind-Map sollen die S Uber verschiedene (A3) Schulung der
Punkte sprechen. Argumentationsfahig-
keit
Binnendifferenzierung: Lernschnelle S bekommen ein zusétzliches
Arbeitsblatt. Festigung des Erlernten
auf spielerische Weise
5 Min. Prasentation und Diskussion der Ergebnisse der vorigen Phase im Plenum | AB Festigung;
Sicherung 3 auf kleinen Plakaten Kleine Plakate Starkung des
(A3) Selbstbewusstseins;
Motivation
5 Min. S versuchen einen gemeinsamen Standpunkt/Konsens zu finden. AB S reflektieren
Feedback S geben ihre Selbsteinschdtzung bezlglich ihrer Lernfortschritte ab. Smiley-Kartchen die neu erworbenen
Mittels des Arbeitsblattes «Cfaré té pélgen?» (Was magst du?) fragen (3 Smileys: Kompetenzen
sie sich gegenseitig und — als Hausaufgabe — auch die Familienangeho- fréhlich, mittel,
rigen. traurig)
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4. Rabie Peri¢ Jasar: Gute Erfahrungen
mit bilingualem Unterricht

Ich betreue neben meinem HSU-Unterricht in Roma-
nes auch neu zugezogene Romakinder. Diese sind oft
in ihrer Erstsprache Romanes sehr schwach, weil sie
vor allem die Sprache des Herkunftslandes (z.B. Ma-
kedonisch) verwendet haben. Mein Prinzip ist, dass
diese Kinder die deutsche Sprache parallel zu ihrer
Muttersprache lernen sollen (z.B. parallele Einfihrung
der Zahlen oder Farben, Lieder und kleine TheaterstU-
cke auf Deutsch und Romanes). Ich habe die Erfah-
rung gemacht, dass die Kinder durch den parallelen
Unterricht in Deutsch und Romanes ihre Mutterspra-
che viel besser lernen.
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Impulse flir die Reflexion, Diskussion

8C und Vertiefung

. Sehen Sie bitte das ganze (anspruchsvolle!) Kapi-
tel zur umfassenden Sprachférderung nochmals
durch und notieren Sie, welches fir Sie die drei
oder vier wichtigsten Punkte oder Erkenntnisse
sind! Diskutieren Sie diese Punkte wenn mdglich
mit Kolleg/innen.

. In Kap. 8 B.1 sehen Sie die «Sprachumrisse», die
zwei Kinder aus Osterreich gezeichnet haben. Las-
sen Sie in Ihren Klassen ebenfalls solche Sprachum-
risse zeichnen und sprechen Sie mit den Schuler/
innen darUber.

. Schauen Sie das Unterkapitel 8 A.2 «Dimensionen
der Sprachkompetenz» nochmals durch. Finden Sie
zu jeder der vier Kompetenzen ein Beispiel (z. B.
eine Situation im Unterricht, bei der die entspre-
chende Kompetenz gefordert ist).

. Fassen Sie nochmals zusammen, was Sie Uber BICS
und CALP gelesen haben. Finden und diskutieren
Sie bitte je 2-3 Situationen, die spezifisch fur BICS
resp. CALP sind.

. Schauen Sie bitte die Grafik mit den Quadranten
der Textkompetenz nochmals an. Finden Sie zu je-
dem der vier Quadranten 1-2 passende Situatio-
nen oder Lernanlasse aus Ihrem Unterricht!

. Das in Kap. 8 A.5a geschilderte Vorgehen mit un-
tersttzenden Auftragen (Scaffolding) ist aktuell
und wichtig. Uberlegen und diskutieren Sie 2-3
konkrete Anlasse aus lhrem Unterricht, in dem Sie
gezielt nach diesem Verfahren vorgehen kénnen!
Optimal ware, wenn Sie eine kleine Planung ma-
chen und diese in den nachsten Wochen durch-
fuhren konnten. Tauschen Sie lhre Erfahrungen
mit Kolleg/innen aus.

. In Kap. 8 A.5b (zur Wortschatzarbeit) finden Sie ei-
nen Auftrag aus einer Fortbildung in der Schweiz.
Machen Sie denselben Auftrag mit Bezug auf ein
Thema, das in Ihrem Unterricht gerade aktuell ist!
Erstellen Sie zwei oder drei Wortlisten fur verschie-
dene Niveaus. Markieren Sie die Worter, die Sie
dem aktiven Wortschatz zuordnen, rot, die des
passiven Wortschatzes blau.

. Schauen Sie die Planungsbeispiele in Kap. 8 B.3
durch und Uberlegen/diskutieren Sie, was lhnen
dabei besonders niitzlich und gut scheint und was
lhnen warum nicht so gefallt.
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HSU-spezifische Schwerpunkte



9 Wahl passender Inhalte

und Themen

Hintergrundtext

Sabina Larcher Klee

9A

1. Orientierungspunkte bei der Wahl
von Inhalten und Themen
(Basil Schader)

Bei der Grobplanung ihres Unterrichts (Jahres-, Semes-
ter- oder Quartalsplanung) orientieren sich HSU-Leh-
rer/innen in aller Regel an den folgenden Determinan-
ten:

Reglementarische Vorgaben

1. Vorgaben des HSU-Lehrplans des Herkunftslandes,
falls ein solcher besteht (vgl. Kap. 1 A).

2. Vorgaben des HSU-Lehrplans oder ahnlicher Re-

glemente des Einwanderungslandes, falls solche
Dokumente bestehen (vgl. Kap. 1 A).
Die HSU-Lehrplane des Herkunftslandes konzent-
rieren sich meist eher auf Inhalte aus der eigenen
Kultur, Geschichte, Landes- und Sprachkunde. Die
HSU-Lehrpléne der Einwanderungslander (siehe
die Beispiele im Literaturverzeichnis zu Kap. 1 A)
fokussieren demgegentber stark auch Themen in
Zusammenhang mit Orientierung, Integration und
Zusammenleben in der Migrationssituation.

Diese beiden unterschiedlichen Fokusse sol-
len nicht zu einem Dilemma fuhren, stellen
die HSU-Lehrpersonen aber vor die spannen-
de Herausforderung, beide Perspektiven zu
berticksichtigen — was ja auch vollumfanglich
der Realitdt und dem Erfahrungshintergrund
ihrer Schiler/innen entspricht. Vgl. hierzu
auch Kap. 2 A.
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Lehrmittel und weitere Unterrichtsmaterialien

3. HSU-Lehrmittel oder ahnliche Materialien des Her-
kunftslandes, falls es solche gibt (vgl. Kap. 1 A und
10). Wie die Riickmeldungen vieler HSU-Lehrper-
sonen zeigen, mussen die von den Herkunftslan-
dern zur Verfigung gestellten Lehrmittel teilweise
betrachtlich adaptiert werden, da sie bisweilen
sprachlich deutlich zu anspruchsvoll sind und/oder
inhaltlich zu wenig Bezug auf die spezifische Situ-
ation des Aufwachsens in der Migration nehmen.

4. Weitere Materialien, die die HSU-Lehrperson ge-
sammelt und didaktisch aufbereitet hat (aus BU-
chern, Zeitschriften, Websites, Lehrmitteln des Ein-
wanderungslandes etc.; vgl. Kap. 10).

Lokale institutionelle Gegebenheiten und
Moglichkeiten

5. Gegebenheiten und Méglichkeiten, die sich aus
der Kooperation mit dem regularen Unterricht im
Einwanderungsland ergeben (vgl. Kap. 12 und 13).
Ob und in welchem Ausmass entsprechende M&g-
lichkeiten (Wahl gemeinsamer Inhalte und The-
men, Kooperationsprojekte, Projektwochen etc.)
bestehen, hangt stark von der landesspezifischen
Integration des HSU ins reguldre Schulsystem ab.
Wo HSU und Regelunterricht institutionell eng
vernetzt sind, wie z. B. in Schweden, bieten sich
vielfaltige und fruchtbare Mdglichkeiten an; wo
der HSU weitgehend isoliert ist, stellen schon klei-
ne, ausnahmsweise Kooperationen eine Errungen-
schaft dar.

Padagogische und lernpsychologische Uberle-
gungen

6. Bedurfnisse, Interessen und Voraussetzungen der
Schaler/innen in sprachlicher und inhaltlicher Hin-
sicht (vgl. Kap. 3-5).




7. Orientierung an aktuellen padagogischen und
lernpsychologischen Prinzipien und Standards (vgl.
hierzu Kap. 3-8).

Die Punkte 6 und 7 bilden quasi das A und O der
konkreten Unterrichtspraxis und -planung. Mit dieser
setzt sich detailliert das Kapitel 11 auseinander.

In Erganzung zu den genannten Kapiteln
werden nachfolgend einige Punkte naher
ausgefuhrt. Ihre Beachtung bei der Wahl und
Gestaltung der Inhalte und Themen ist von
hoher Bedeutung fir einen Unterricht, welcher
der sprachlichen und kulturellen Realitat der
HSU-Schuler/innen, ihrem Erfahrungshinter-
grund, ihren Lernbedlrfnissen und ihren bikul-
turell-bilingualen Kompetenzen entspricht.

2. Erwagender Unterricht — Voriberle-
gungen zu Inhalt und Themen

Seit den spaten 1960er Jahren besteht Konsens da-
riber, dass der schulischen Férderung der vorherr-
schenden Unterrichtssprache erstrangige Bedeutung
fur die erfolgreiche Integration von Schilerinnen und
Schilern mit Migrationshintergrund in das lokale
Bildungssystem zukommt (Allemann-Ghionda et al.
2010). Der Stellenwert der Erst- oder Herkunftsspra-
che der Schuler/innen wird hingegen mit Blick auf den
Bildungserfolg nach wie vor kontrovers und wenig da-
tengestitzt diskutiert: grundsatzlich geht es um die
Frage, ob die zweisprachige und bikulturelle Soziali-
sation eine Ressource oder ein Problem fur die Kinder
und Jugendlichen darstellt (ebd.; vgl. auch Kap. 15 im
vorliegenden Band). Auch wenn zahlreiche Befunde
fur positive Effekte sprechen und das Erlernen und
Verfligen Uber mehrere Sprachen als Potenzial gese-
hen wird, bewegen sich die betroffenen Schulerinnen
und Schiler in diesem ambivalenten Kontext und sind
durch diesen geprégt. Dies gilt auch fur die Program-
me und Inhalte des HSU.

Vielleicht liegt es daran, dass diese Programme
und Inhalte selten systematisch auf ihre Wirksamkeit
hin evaluiert werden. Im Kontext der zunehmenden
Kompetenzorientierung gilt es hierzu Forschungs-
und Wissensllcken zu schliessen und neue Perspekti-
ven mit Blick auf den Bildungserfolg der betroffenen
Schilerinnen und Schiler zu entwickeln. Auch die
gesellschaftliche Akzeptanz und die schulische Aner-
kennung der Migrationssprachen sind immer wieder
sorgfaltig zu Gberprifen: obwohl sie unbestritten eine
bedeutende wirtschaftliche wie auch gesellschaftli-
che Ressource darstellen (Kavacik/Skenderovic 2011,
S. 33), sind sie politischen Tendenzen unterworfen,
die stark in die Schule hinein wirken. Wie kann der
HSU-Unterricht, wie kann die Wahl der entsprechen-
den Themen und Inhalte hier unterstitzend wirken?

Bezogen auf den Unterricht weisen Forschungsbefun-
de darauf hin, dass Kinder und Jugendliche mit Migra-
tionshintergrund tendenziell eine positive schulische
Entwicklung nehmen, wenn Unterricht systematische
Transferprozesse und -leistungen ermoglicht, sei dies
im HSU, sei es im regularen Unterricht des Einwande-
rungslandes. Insbesondere wurde dies fur die Effek-
te der Sprachvergleiche und der Unterstitzung von
Sprachtransferprozessen herausgearbeitet (Gobel,
Vieluf & Hesse 2010). Fur einen Umgang mit Vielfalt,
insbesondere was interkulturelles Lernen und inter-
kulturelle Kompetenz betrifft, sind die Entwicklung
und Unterstltzung reflexiv-kritischer Kompetenzen
im Unterricht forderlich (Blanck 2012, S. 143).

Die anerkannte Bedeutung von Sprachverglei-
chen und interkulturellem Lernen bedeutet fir
HSU-Lehrer/innen, Transferprozesse und re-
flexiv-kritische Kompetenzen ins Zentrum eines
vergleichenden, genauer: erwagenden Unter-
richts (Blanck ebd.) zu stellen.

Themen und Inhalte sind daran zu prifen, wie weit
sie dies wirklich tun bzw. ermdglichen. Die fachlichen
Dimensionen des Unterrichtens umfassen dabei eine
breite Palette an methodischen Umgangsweisen mit
Vielfalt und die spezifische inhaltliche Gestaltung von
Bildungsangeboten (vgl. dazu Kapitel 5). In einem er-
wagenden Unterricht, der Transfer unterstltzt, ist fur
Lehrende wie auch fur Lernende die Frage: «Kénnte
es auch anders sein?» wegleitend. Themen und Inhal-
te werden durch diese Frage dem Vergleich und damit
der systematischen Reflexion unterzogen. Das Eigene
und das Andere, vielleicht auch Fremde, stehen damit
im Mittelpunkt eines kritischen, aber unideologischen
Unterrichts.

3. «Konnte es auch anders sein?» -
Die Forderung von Sprachvergleich
und -transfer sowie kritischer
Reflexionskompetenzen

Vielfalt, sprachlich und kulturell, muss zuerst einmal
als solche erfasst werden: Im Kontext eines erwdgen-
den Unterrichts meint dies ein Erfassen von Differen-
zen und von Gemeinsamkeiten, keine festlegende
Zuschreibung von Eigenschaften oder Fahigkeiten.
Dies gilt sowohl fur den HSU wie auch fur den Regel-
unterricht. Die Bestimmung der Themen und Inhalte
des Unterrichts muss deshalb das Ziel, die Spezifik,
die Anwendungsgebiete sowie den zu Grunde lie-
genden Kulturbegriff interkultureller Kompetenz und
sprachlicher Transferkompetenz bertcksichtigen. Ein
gegllcktes Beispiel in diesem Sinne sind die Themen
des Zurcherischen HSU-Rahmenlehrplans (2011) fur
die Unterrichtsbereiche «Sprache» und «Mensch und
Umwelt».
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Wie verhalt es sich dabei mit der Anforderung an
die Metakognition, wie sie eingangs — Stichwort Ver-
gleich und Transfer — formuliert wurde? Welche Vor-
aussetzungen hat ein solch vergleichender Unterricht,
der zum einen zum Erwerb und/oder zur Perfektio-
nierung der Herkunftssprache, und zum andern zur
Entwicklung von interkulturellen Kompetenzen fuh-
ren soll (vgl. Rahmenlehrplan 2011, S.7)? Welche Ent-
scheidungen mussen betreffend Themen und Inhalte
gefallt werden?

Grundlegend dafir, systematische Transferprozes-
se und -leistungen zu ermdglichen und kritische Refle-
xionskompetenzen bei Kindern und Jugendlichen zu
férdern, sind sicherlich die folgenden Prozessschritte
far die Unterrichtsplanung: Aus den Unterrichtsberei-
chen des Lehrplans (HSU-Lehrplan des Herkunftslan-
des, Rahmenlehrplan des Einwanderungslandes) wird
im Hinblick auf die Voraussetzungen der Schilerinnen
und Schuler (vgl. dazu Kapitel 5) ein geeigneter Inhalt
gewonnen und festgelegt, der Vergleich und Trans-
fer zulasst. Durch die Kombination mit ausgewahlten
Betrachtungsweisen — historisch, geografisch, kultu-
rell, strukturell oder personal etc. — werden Unter-
richtsthemen bestimmt, die das Potenzial haben, in
Alternativen entwickelt werden zu kénnen. In diesem
Sinne zeigt der Praxisteil zum vorliegenden Kapitel (9
B) verschiedene Blickwinkel auf: Themen in Zusam-
menhang mit der Herkunftskultur; die Frage des Da-
zwischen; Themen, die den Transfer direkt aufneh-
men sowie kultur- und sprachunspezifische Themen.
Mit Blick auf die gewinschten Wirkungen, die z. B.
im Zarcher Rahmenlehrplan aufgefuhrt sind, werden
entsprechende methodische Umgangsweisen ge-
wahlt. Dazu ist es nétig, sich nochmals in aller Kirze
den veranderten Lernbegriff und die damit verbun-
dene Kompetenzorientierung vor Augen zu fihren
sowie das Verstandnis von interkultureller Kompetenz
kurz anzusprechen.

a) Kompetenzorientierung und Lernbegriff

Kompetenzorientierung beinhaltet eine Erweiterung
des Lernbegriffs, indem neu Wissen, Fahigkeiten,
Fertigkeiten, Haltungen und Motivationen integriert
werden (vgl. Kap. 5 A). Erwdgender Unterricht, das
Denken in Alternativen und die Kompetenz Transfer
zu leisten, sind damit verbunden. Die Unterrichtspla-
nung und -gestaltung ist entsprechend am Lernen
und der Performanz der Schulerinnen und Schuler
orientiert, dies sowohl kurz- wie auch langfristig (vom
Lernen in einzelnen Unterrichtssequenzen bis hin zum
lebenslangen Lernen). Lernen im Sinne einer Kompe-
tenzorientierung ist deshalb als Prozess zu verstehen,
was veranderte Anforderungen an die Lernenden wie
auch an die Lehrenden stellt: so ist die Anforderung
an das Erméglichen von Metakognition (im Sinne der
Transparenz von Lernschritten), an die Planung der
Prozesse und der Lernzeit, an die Strukturierung des
Unterrichts etc. anspruchsvoller geworden. Dies gilt
selbstverstandlich auch fur den HSU.

106

Kompetenzorientiertes Unterrichten erfindet zwar das
Lehren und Lernen nicht neu und stellt es auch nicht
auf den Kopf. Es verlangt jedoch die konsequente
Orientierung an den Lernenden bzw. am Lernen. Der
konsequente Fokus der Personalisierung des Lernens
bringt es mit sich, dass die Diagnose, die entsprechen-
den Aufgaben und die Organisation der Lernumge-
bung, die Metakognition wie auch die Evaluation der
Leistungen bzw. des Lernzuwachses hohe Strukturie-
rungs- und Planungskompetenzen seitens der Lehr-
personen erfordern.

b) Interkulturelle Kompetenz

Bei der Beschreibung von interkultureller Kompetenz
sind zwei Modelle in Diskussion: zum einen Listenmo-
delle, zum andern Strukturmodelle. Wahrend erstere
relevante Teilkompetenzen einfach aufzéhlen, ordnen
die Strukturmodelle Teilkompetenzen verschiedenen
Dimensionen eines systematischen Prozesses zu. Dar-
auf etwas naher einzugehen scheint umso wichtiger,
als exakte Angaben hierzu oft auch in den Rahmenin-
strumenten (z. B. im Zircher Rahmenlehrplan) fehlen.
Vor allem aber flhrt erst die Beantwortung der Frage,
wozu interkulturelle Kompetenz eigentlich gut ist und
in welchen Situationen sie relevant wird, zur Antwort,
aus welchen Teilkompetenzen sie sich zusammen-
setzt, in welchen Zusammenhéangen diese Teilkompe-
tenzen sichtbar werden und ob resp. wie sie erlernt
oder vermittelt werden kénnen (Rathje, 2006, S. 3).

Mit Blick auf eine eigenstandige Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen ist es deshalb zentral, von
einem Modell auszugehen, das die folgenden Uber-
zeugungen in den Mittelpunkt stellt: Kultur existiert
innerhalb von menschlichen Kollektiven (Hansen
2000) und bezieht sich nicht per se auf eine Gesell-
schaft oder Nation; Kulturen zeichnen sich durch Dif-
ferenz und Widersprlche aus. Dies bedeutet, dass in
allen komplexen Kollektiven «nicht nur Vielfalt, son-
dern Diversitat, Heterogenitat, Divergenzen und Wi-
derspriiche» bestehen (ebd., S. 182). Kultur lasst sich
so als ein fassbarer Vorrat unterschiedlicher Sichtwei-
sen und Perspektiven verstehen, der sich von Kollektiv
zu Kollektiv unterscheidet. Menschen, Kinder und Ju-
gendliche gehoren verschiedenen Kollektiven an, die
sich durch unterschiedliche Kulturen auszeichnen. Die
Komplexitat fur Schiler/innen mit Migrationshinter-
grund ist damit hoch.

Sicherheit und Stabilitat wird jedoch nicht durch
Vereinfachung erreicht, durch nationale oder
lokale Fixierung, sondern durch die Erzeugung
von Normalitat der Differenz.

Eine Kultur, «das ist ihr wesentlichstes Kriterium und
ihre wirkungsvollste und tiefste Leistung, definiert
Normalitat, und diese Normalitat wirkt auf ihre Art
ebenso bindend und verbindlich wie soziale und poli-
tische Strukturen» (ebd., S. 233). Der Zusammenhalt
einer Kultur ergibt sich dann aus der Bekanntheit und
der Normalitat ihrer Differenzen, und nicht aus ihrer
Koharenz.



Angewandt auf die Frage nach interkultureller Kom-
petenz und deren Aufbau im Unterricht (vgl. hierzu
auch Kap. 4 A) umfasst dies die Fahigkeit, in interkul-
turellen Interaktionen fehlende Normalitat zu erzeu-
gen und Kohasion zu ermdglichen, indem unbekann-
te Differenzen bekannt werden. Anders formuliert:
interkulturelle Kompetenz «ist eine schopferische
Fahigkeit, diese neue Ordnung zwischen Menschen
verschiedener Kulturen zu stiften und fruchtbar zu
machen» (Wierlacher 2003, S. 216). Das Ergebnis ist
Kulturalitat (Rathje 2004, S. 301) und nicht Nationa-
litat.
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9B

Praxisteil

1. Planungen zu Themen in Zusam-
menhang mit der Herkunftskultur

(vgl. auch Kap. 11 B.4 und 11 B.5)

Silviya Ivanova Popova:

Semesterplanung fiir die Mittelstufe
(4.-6. Klasse); Thema Bulgarische
Sprache, Geschichte und Feste

Silviya Ivanova Popova stammt aus Bulgarien.
Sie lebt seit 13 Jahren in Ziurich und ist seit
9 Jahren als HSU-Lehrerin fur Bulgarisch tatig.

Grammatik

Mensch und Umwelt

Feste

Verben:
verschiedene Vergangenheitsformen

Geschichte:
Thraker, Slawen und Protobulgaren

Verben: Chan Asparuch - der Grinder Bulgariens
Futurumformen (681)
Adverbien Die Erweiterung und Festigung des neuen

bulgarischen Staats
(Chan Omurtag, Terwel, Presian, Krum)

Haupt- und Nebensatz

Kommaregeln

Das Christentum als eigene Religion:
Anerkennung - Knjas Boris | — 866

Direkte und indirekte Rede

Interpunktion

Bulgarien als Grossmacht.

Zar Simeon | (893-927) — Bulgarien grenzt
an drei Meere — Blute von Kultur und
Wissen.

Erster Marz «Baba Marta», die uns
Martenici bringt. Wir basteln selber
Martenici. (Roten und weissen Faden
zusammendrehen, in verschiedenen Formen
gestalten und ans Handgelenk binden.

Das ist ein Symbol von Gesundheit, Liebe
und Neubeginn.) — Die Legenden zu
Martenica kennen lernen.

Mutter- und Frauentag 8. Marz

Palmsonntag — Namenstag aller Leute,
die Blumennamen tragen

Ostern — Auferstehung — spezieller Gruss

Indirekte Rede

Tag der Armee und des Muts in Bulgarien

6. Mai — Tag des Hirten und
St. Georgstag

Aufsatzschreiben:
Regeln und Struktur

Das Bulgarische Alphabet von 855 — Kyrill
und Methodus und ihre Schuler (Kliment,
Gorast, etc.)

24. Mai — Tag des Slawischen Alphabets
und der Kultur; Volkstanzfest

Aufsatz zu vorgegebenem
Anfang schreiben

Ubungen zur Beibehaltung
des roten Fadens

Jahre der Aufstande
Kampf um Unabhangigkeit

Unter Byzantinischer Herrschaft

Am 14. Juni: 10-jahriges Jubildum des
Vereins «Rodna retsch»

Anredeformen
Spezifische Endungen

Briefschreiben

Befreiung von der byzantinischen
Herrschaft 1185

Zar lvan-Asen | & Petar Il

Aufsatz zu gegebenem Thema schreiben

Auf Stil, Grammatik, Rechtschreibung und
Struktur achten

Zar Kalojan (1190-1207),
Zar lvan-Asen Il (1218-1241)

Wiederkehr der bulgarischen Macht durch
Diplomatie und starkes Kénigshaus

Reise nach Bulgarien

Wir besuchen 4 Stadte, die eine grosse
Rolle in unsere Geschichte spielen, und ein
besonderes Denkmal in den Bergen,

das ein Symbol der Freiheit ist.
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2. Planungen zu Themen in Zusam-
menhang mit dem Leben in der neuen
Heimat: Fokus «in, mit und zwischen
zwei Sprachen und Kulturen leben»

Ausgezeichnete Beispiele zu dieser Kategorie finden
sich in verschiedenen Kapiteln dieses Handbuchs. Wir
nennen besonders die folgenden:

Kapitel 6 B.1

Kemajl Callaku (albanischer HSU in Arnsberg/
Deutschland): Doppellektion zum Thema
«Freundschaft, Vorurteile, Zusammenleben»,
Klassen 5-10

Der Autor zeigt, wie das in der Migration hochaktu-
elle Thema «Freundschaft, Vorurteile, Zusammenle-
ben» in einer auch von den Unterrichts-, Sozial- und
Interaktionsformen her sehr anregenden Weise be-
handelt werden kann. Im Vordergrund stehen dabei
die authentischen Erfahrungen der Schiler/innen in
ihrer neuen Heimat. Spatestens in der Schlussdiskus-
sion wird der Bezug zur Herkunftskultur geschaffen,
der sich natdrlich in einer Folgelektion sehr fruchtbar
aufgreifen und vertiefen liesse.

Kapitel 5 B.3

Gaca Radetinac¢ (HSU Bosnisch/Serbisch/Kroa-
tisch in Karlskrona/Schweden): Doppellektion
zum Thema «Die Kinderrechte»

Die Autorin behandelt das Thema «Kinderrechte» in
handlungs- und anschauungsorientierter Weise. Wie
unten bei Nexhmije Mehmetajs Planung zu Gender-
fragen bietet es sich auch hier an, innerhalb der Lek-
tion oder in einer nachsten Lektion auf Unterschiede
und Analogien, Vor- und Nachteile im Bereich Kinder-
rechte in der Herkunftskultur und derjenigen der neu-
en Heimat einzugehen, wie auch auf damit verbunde-
ne Probleme und Konflikte in der Migrationssituation
(Status der Kinder in der Familie, Freiheiten, Rechte
und Pflichten; evtl. Rickblick auf die Kindheit der El-
tern oder Grosseltern).

Kapitel 4 B.2

Nexhmije Mehmetaj (albanischer HSU in der
franzoésischsprachigen Schweiz): Doppellektion
zum Thema Geschlechtergerechtigkeit/Gender
fur drei Alters- und Niveaugruppen

Die Autorin zeigt in ihrer Planung, wie das Thema Ge-
schlechtergerechtigkeit in einer Klasse mit drei Alters-
und Niveaugruppen so behandelt werden kann, dass
jede Gruppe einen altersgerechten Zugang findet
(Unterstufe: Auch Méadchen spielen Fussball; Mittel-
stufe: Rechte und Pflichten von Jungen und Madchen
in unserer Klasse; Oberstufe: Kinderrechte). Dabei
kann und soll (integriert in die Lektion oder als Thema
einer weiteren Lektion) nattrlich auch reflektiert und
diskutiert werden, ob und wie unterschiedliche Rol-
lenzuschreibungen, Rollenverhalten und -klischees in
der Herkunftskultur bzw. in der Kultur des neuen Lan-
des zu Problemen oder gar Konflikten ftihren kénnen.

3. Planungen zu Themen mit Bezug
auf die Kultur des Herkunftslandes
und jene der neuen Heimat

Dragana Dimitrijevic:

Ausschnitt aus der Planung einer
Doppellektion zum Thema «Familie»,
Oberstufe (7.-9. Klasse; vereinfachte
Darstellung ohne die Rubriken
Sozialform und Medien)

Dragana Dimitrijevi¢ stammt aus Belgrad/Ser-
bien. Sie arbeitet seit 1999 im Kanton Zurich als
HSU-Lehrerin fur Serbisch.

Wichtig: Als Hausaufgabe auf diese Lektion hin muss-
ten die Schiler/innen sich zu Hause informieren, wie
gross ihre Familie in der letzten oder vorletzten Ge-
neration war, welche Rolle bestimmte Verwandte ha-
ben/hatten etc. (Ausbildung, Beziehungen, Kleidung,
Frauenrechte, der erste Schultag, Sprachen, Spiele,
Spielzeuge, Grund der Migration...).

Siehe Tabelle auf der folgenden Seite.
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Wozu? Feinziele

Was und Wie?

Was und Wie?

Familie: die Rolle der S in ihrer Familie
(in der Schweiz und in Serbien).

Auftrag: Eigene Rolle in der Familie
beschreiben (in der CH und in SRB)

Lernschritte Das macht die Das machen die
Zeit und Teilziele Lehrperson: Schiiler/innen:
1. 1. 1.
7' Familie Verteilt den S vorbereitende Verarbeiten die Hausaufgabe weiter
S setzen sich fundiert mit den Lebens- Ausschnitte eines Textes (auf Deutsch) (siehe oben)
welten des Herkunftslandes und der zum Thema «Familie in der Schweiz».
Schweiz auseinander und entwickeln
fiir diese eine Offenheit. Durch die e Erklart die Fremdwdrter und gibt * Lesen die Ausschnitte aus dem
bewusste Auseinandersetzung mit den Leseauftrag (Gezieltes Lesen): Buch «Das Leben tiber 80»
Erfahrungen aus Familie, Herkunftsland Lest den Text, sammelt die o
und Schweiz erhalten sie Einblick in die wichtigsten Informationen e Verstehen mit Hilfe von
Vielfalt sozialer Zusammenhénge und (Personen, Grosse der Familie, vorgegebenen Fragen den Text
Wechselwirkungen. Beziehungenf Handlungsort, o Sammeln die wichtigsten
, ) ) Handlungszeit). Informationen daraus
Ziel: Funktionen und Formen der Fami-
lie in Abhangigkeit von Geschichte und
Kultur kennen lernen.
2. 2. 2.
10’ S verstehen und nennen die Erklart die Fragen zum Text und Tauschen die wichtigsten Informatio-
wichtigsten Informationen anhand eines | verteilt sie den S. Z.B. Woher kommt nen anhand der gesammelten Informa-
Textes zu einer Person (ihre Familie, ihre ihr Vater/Grossvater? Warum? Wie tionen des Textes aus
Sprachkenntnisse, ihre Ausbildung, fa- viele Kinder hatte er? Welche Sprache
milidre Beziehungen, Rolle der einzelnen | spricht er?
Personen, Grund der Auswanderung).
3. 3. 3.
20’ Beziehungen in der Familie Verarbeitet die Hausaufgabe weiter Sprechen:
(Serbien—Schweiz); Gemeinsamkeiten (siehe oben) Sprechen, diskutieren und erklaren
und Unterschiede nennen anhand der oben genannten Fragen,
was entdeckt wurde
e Familie in der Schweiz (Grosse, e Macht die Gruppeneinteilung
Rolle, Beziehungen, Rituale....) . o i
kennen lernen, verstehen o Koordiniert die Diskussion
 Familie in Serbien (Grosse, Rolle, . Auftrag fir Gruppenarbeit:
Beziehungen, Rituale) kennen Vergleicht die gesammelten
lernen, verstehen Informationen zur serbischen und
) . . Schweizer Familie.
e Gemeinsamkeiten und Unterschiede
erkennen und diskutieren
S beschreiben die Funktionen und
Formen der Familien in der Schweiz
und in Serbien.
4, 4. 4.
8’ Beschreiben eigene Rolle und eigene Macht die Gruppeneinteilung Begriinden ihre Rolle in ihrer Familie

in der Schweiz und in Serbien; erzahlen
anhand der gesammelten Informationen
eigene Geschichten

Vergleiche zu dieser Kategorie auch die Planungen
4 B.3 (Arifa Malik, London: Das Prinzip «Interkultu-
ralitat» am Beispiel «Farben») und 6 B.2 (Sakine Koc,
Zurich: Unterrichtseinheit zum Thema «Fest- und Fei-

ertage»)
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4. Planungen zu Themen ohne spe-
zifischen Bezug zur Kultur des Her-
kunftslandes oder derjenigen der
neuen Heimat

Vorbemerkung: In diese Kategorie gehdren kultur-
und sprachunspezifische Themen (Jahreszeiten, Blu-
men, Tiere, Natur etc.), die sich aber naturlich gut in
Bezug zur Kultur des Herkunftslands und der neuen
Heimat setzen lassen.

Mariana Waked:

Planung einer Unterrichtsreihe zum
Thema «Tier und Natur» (6 Lektionen
fir 3 Alters- und Niveaugruppen)

Mariana Waked stammt aus dem Libanon, wo
sie als Arabischlehrerin arbeitete. Seit 14 Jahren
lebt sie in Karlskrona/Schweden und erteilt hier
seit 4 Jahren arabischen HSU.

Ziel Unterstufe

Lektion | Prasentation Hoéren einer Geschichte mit
1 verschiedenen Tieren. Sich unter-
halten und nacherzahlen.

Arabische Mind-Map zum Thema «Pferd» (Merkma-
le, Nahrung, Lebensraum etc.).

Mittelstufe

Dok-Film schauen und Notizen
machen. Nacherzéhlen, was
wir Uber einzelne Tiere gelernt
haben.

Oberstufe

Tatsachen Uber einige Tiere ho-
ren oder lesen. Selber schriftlich
festhalten.

dene Aktivitaten zu den Tieren
auf dem Bauernhof vorbereiten
(Arbeitsblatter, Quiz, Ratsel...).

4 des Besuchs auf
dem Bauernhof

Tierlieder lernen.

Lektion | Klassifikation Logische Ubungen zum Stoff. Tiere nach Nahrungsverhalten, Eine Liste der gemeinsamen
2 verschiedener Tiere nach ihrer Nahrung klas- Wohnformen, Art der Vermeh- Zuge von Tieren, die im gleichen
Tiere sifizieren. Worter mit Hilfe von rung etc. klassifizieren. Umfeld wohnen, erstellen (phy-
Bildern lesen. Anfangsbuchsta- ) sische Eigenschaften, Erndhrung,
ben oder Namen einzelner Tiere Karlte zur geographlschen \(er— Vermehrung); Zusammenhang
aufschreiben, Tiere zeichnen. breitung der T!ere interpretieren zwischen Eigenschaften und
und kommentieren. Umgebung erkennen.
Lektion | Tiere auf dem Einen Bauernhof besuchen. Be- Einen Bauernhof besuchen. In- Bauernhofbesuch.
3 Bauernhof obachtungen und Diskussionen. terview und Fotodokumentation o . .
vorbereiten, evtl. Videos. Hier in Schweden ist es Ublich,
ein Tier als Mitglied in der Fa-
milie zu haben, wie sieht dies in
unseren Herkunftslandern aus?
Diskutiert. Was meint ihr selbst?
Lektion | Verarbeitung Gruppen bilden und verschie- Einen Brief an jemanden im Einen Steckbrief fur ein Tier,

Herkunftsland schreiben, vom
Besuch auf dem Bauernhof
berichten.

das auf dem Bauernhof wohnt,
erstellen. Nutzung von Internet
und Bibliothek fir Informatio-
nen.

Lektion | Gedankenkarte Eine Geschichte mit 2-3 Tieren Zu einem ausgewahlten Tier Eine von der Ausrottung bedroh-
5 (Mind-Map) vom Bauernhof erfinden, mit Hil- | eine Mind-Map machen. Diese te Tierart wahlen. Uberlegen,
fe der Lehrperson aufschreiben soll alle Punkte umfassen, die wie man ihr helfen kénnte. Dazu
und selber illustrieren. es braucht, um einen Sachtext eine Mind-Map machen und
Hierzu die Technik Mind-Map zum Tier zu schreiben. Arbeit in einen Text schreiben.
einfuhren. Kleingruppen.
Lektion | Prasentationen, Prasentieren und Vorlesen der Prasentieren und Diskussion der Prasentieren und Diskussion der
6 Ausstellung Texte aus Lektion 5. Sachtexte aus Lektion 5. Sachtexte aus Lektion 5.
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9C

und Vertiefung

Impulse fiir die Reflexion, Diskussion

- In Kapitel 9 A.1 werden sieben Orientierungs-
punkte oder Determinanten aufgefthrt, die bei
der Wahl von Themen und Inhalten eine Rolle
spielen. Uberlegen und diskutieren Sie bitte, wel-
che von diesen Punkten fiir Sie besonders relevant
sind und wie Sie diese Punkte bei der Themenwahl
berlcksichtigen.

. Gibt es Orientierungspunkte, die fir Sie wichtig
sind, die aber in der Liste in Kap. 9 A.1 fehlen?
Und: Welche Punkte kénnten und wirden Sie ger-
ne starker einbeziehen, wo kénnten Sie lhre Pla-
nung diesbeziiglich verbessern?

. Im Kapitel 9 A.3 ist zu lesen, dass transferorien-
tierte Aufgabestellungen (v. a. sprachliche und
kulturelle Vergleiche) eine positive Auswirkung
auf die schulische Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund haben
kénnen. Uberlegen und diskutieren Sie bitte, wa-
rum das wohl so ist und was lhre Schiler/innen
diesbeztglich an Erfahrungen und Potenzialen
mitbringen!

. Welche Elemente von Transferorientierung (z. B.
Lernanlasse fur sprachliche und kulturelle Ver-
gleiche) enthalt Ihr eigener HSU-Unterricht? Was
konnten Sie evtl. tun, um diese produktive Per-
spektive mehr und besser zu integrieren (die ja
auch in engem Bezug zum Erfahrungshintergrund
und den bikulturell-bilingualen Potenzialen Ihrer
Schuler/innen steht)? Tauschen Sie sich Uber még-
lichst konkrete Lernanldsse aus!

. Im Abschnitt «interkulturelle Kompetenz» in Kap.
9 A.3 steht, dass es in allen komplexen Kollektiven
resp. in allen Kulturen nicht nur Vielfalt, sondern
auch Diversitat, Heterogenitat, Divergenzen und
Widerspriche gibt. Welche Punkte aus Ihrer eige-
nen Kultur fallen Ihnen dazu ein? Welche dieser
Punkte kénnten Sie mit Ihren Schiiler/innen the-
matisieren und wie kdnnte eine entsprechende
Unterrichtssequenz aussehen? Machen Sie még-
lichst konkrete Planungsiberlegungen.
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6.

Im HSU besteht teilweise die Gefahr, dass die ei-
gene Kultur durch die Lehrmittel und den Unter-
richt in idealisierter, vereinfachter und damit rea-
litdtsfremder Weise dargestellt wird. Gibt es diese
Gefahr auch fir den HSU Ihrer Herkunftskultur?
Was kénnen Sie tun, um statt dieser Klischees und
Vereinfachungen lhre Schiler/innen zu einer diffe-
renzierteren Sichtweise hinzufUhren?

Schauen Sie bitte nochmals die Planungsbeispie-
le in Kap. 9 B durch. Uberlegen und diskutieren
Sie, welches Beispiel Ihnen besonders zusagt und
warum! Gibt es auch Beispiele, die Sie weniger an-
sprechen; warum?




10

und auswahlen

Geeignete Materialien finden

1 OA Hintergrundtext
Basil Schader, Saskia Waibel

1. Einleitung: Materialien finden
frither und heute

Friher bedeutete Unterrichten oft einfach, ein Lehr-
mittel und die dazu gehérenden Ubungen durchzuar-
beiten; weitere Materialien wurden kaum beigezogen.
Heute sind die Anforderungen an einen guten Unter-
richt auch in dieser Hinsicht deutlich héher. Postula-
te wie Lerner/innenorientierung, Lebensweltbezug,
Individualisierung (vgl. Kap. 4 und 5) gelten auch
bei der Auswahl der Unterrichtsmaterialien (Texte,
Arbeitsblatter, elektronische Medien etc.). Lerner/in-
nenorientierung, Lebensweltbezug und Orientierung
am Ziel der interkulturellen Kompetenz bedeuten,
dass im HSU-Unterricht auf die spezifische Situation
der Schiler/innen, die in und zwischen zwei Kultu-
ren aufwachsen, eingegangen werden muss, womit
sich ein blosser Ruckgriff auf die im Herkunftsland
verwendeten Schulblcher verbietet. Dieser Ruckgriff
ware angesichts der heterogenen Klassen und der
verschiedenen Niveaus in den meisten Klassen ohne-
hin kaum maoglich; er wirde aber auch nicht zur brei-
ten Palette von Unterrichts- und Lernformen passen,
an die sich die Schiler/innen vom regularen Unterricht
her gewohnt sind (vgl. Kap. 6). Selbst dort, wo vom
Herkunftsland her eigentliche HSU-Lehrmittel zur Ver-
figung stehen, wird sich die Lehrperson nach zuséatz-
lichen Materialien umsehen mdssen, die auf die spe-
zifische Situation im jeweiligen Einwanderungsland
oder auf tagespolitische Aktualitdten Bezug nehmen.
Zum Glick muss all dies nun nicht zu einer restlosen
Uberforderung der HSU-Lehrer/innen fiihren.

Anders als frther namlich ist es heute nicht nur
zulassig, sondern mit Bezug auf die Postulate der
Lerner/innenorientierung, der Selbststandigkeit,
des Lebensweltbezugs und der Medienkompe-
tenz durchaus sinnvoll, die Schiler/innen bei

der Beschaffung von Materialien zu bestimmten
Themen aktiv einzubeziehen.

In der 1. und 2. Klasse kann dies bedeuten, dass die
Schaler/innen Bilder, Bilderblicher und Objekte zu
Themen wie «Freizeit» oder «Ferienerinnerungen»
mitbringen; von der 3./4. Klasse an kénnen die Schi-
ler/innen meist problemlos selber in Bibliotheken und
im Internet recherchieren und profitieren dabei von
ihren Kompetenzen in zwei Sprachen.

2. Was heisst «geeignete» Materiali-
en? Sechs Kriterien.

Es bleibt, mit Bezug auf den Titel dieses Kapitels, noch
die Frage offen, was unter geeigneten Unterrichtsma-
terialien zu verstehen ist. Hierber kénnte man ganze
Blicher schreiben. Wir beschranken uns auf die folgen-
de kurze Checkliste von Fragen. Punkte, die mit «ja»
beantwortet werden kdnnen, sollen als Kriterien far
geeignete Materialien gelten.

e Entspricht das Material (Text, Bildmaterial, Website
etc.) dem Alter der Schiler/innen, fur die ich es ein-
setzen mochte? (Kriterium der Altersgerechtheit.)

e Ist das Material nicht ideologisch, religids oder
polemisch gefarbt; werden kritische Sachverhalte
nicht einseitig oder verzerrt dargestellt? (Kriterium
der grosstmaglichen ideologischen und religidsen
Neutralitat, wie es auch die meisten Einwande-
rungslander fordern.)

e Fordert das Material das selbststandige Denken der
Schuler/innen? (Kriterium der Lerner/innenorientie-
rung und der Férderung der Selbststéandigkeit.)

e Nimmt das Material — wo dies méglich und sinn-
voll ist — Bezug auf die Realitat, den Erfahrungs-
hintergrund und die bilingual-bikulturellen Kom-
petenzen der Schiler/innen, die in und zwischen
zwei Kulturen und Sprachen aufwachsen? (Krite-
rium der Lerner/innenorientierung mit speziellem
Bezug zum HSU.)

e Werden in dem Material keine Rollenklischees ze-
mentiert, kommen beide Geschlechter gleichwer-
tig zum Zug? (Kriterium der Gendergerechtheit.)

e Lasstsich das Material — wo dies méglich und sinn-
voll ist — so aufbereiten, dass es fir schwachere,
mittlere und starkere Schiler/innen zuganglich
und interessant ist? (Kriterium der Eignung fir ei-
nen individualisierten, optimal lerner/innenorien-
tierten Unterricht.)
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3. Zur Archivierung von Unterrichts-
materialien

Bevor unten eine Reihe von maéglichen Quellen fur die
Materialbeschaffung kommentiert wird, soll kurz auf
die Bedeutung der Archivierung oder Aufbewahrung
der Materialien hingewiesen werden. Gerade im kom-
plexen Mehrklassenunterricht des HSU lohnt es sich
unbedingt, diesbezlglich von Anfang an moglichst
effektiv und Ubersichtlich vorzugehen. Tut man das,
stehen die Materialien im nachsten Jahr problemlos
zur Verflgung; tut man es nicht, steht man vor Hau-
fen ungeordneter Dokumente und verliert viel Zeit mit
Suchen.

Ein effizientes Archiv umfasst heute zwei Dimen-
sionen: Erstens eine elektronische «Abteilung»
im Computer, mit eindeutig beschrifteten Ord-
nern und Unterordnern fur die verschiedenen
Themen und Klassen. Wichtig: periodisch Sicher-
heitskopien machen! Die zweite Abteilung ist
das «reale» Archiv mit Kopiervorlagen, Bildern,
Arbeitsblattern, Spielen etc.

Eine einfache Variante besteht darin, pro Thema ei-
nen grossen Umschlag oder eine Archivschachtel an-
zulegen. Innerhalb der Schachtel oder des Umschlags
kénnen dann z.B. in vier Sichtmadppchen die Materia-
lien fir die Unter-, Mittel- und Oberstufe und solche,
die sich fur alle Stufen eignen, aufbewahrt werden.

Der Aufbau und die «Pflege» eines solchen Archivs
erfordert etwas Zeit und Selbstdisziplin, erleichtert die
Arbeit aber ausserordentlich.

4. Mogliche Quellen von Unterrichts-
materialien

a) Lehrmittel aus dem Herkunftsland

Zu unterscheiden sind Lehrmittel, die im reguldren
Unterricht im Herkunftsland eingesetzt werden und
solche, die im Herkunftsland eigens fur den HSU der
betreffenden Sprache erarbeitet wurden.

Die Lehrmittel, die im reguldren Unterricht im Her-
kunftsland eingesetzt werden (z.B. Lese- oder Sprach-
bucher) als potenzielle Materialquelle zur Hand zu ha-
ben, ist sicher natzlich. Allerdings ist ihre Eignung aus
mindestens zwei Grinden eingeschrankt: Erstens sind
sie sprachlich und z.T. inhaltlich oft zu anspruchsvoll.
In aller Regel beherrschen die HSU-Schiler/innen ihre
Muttersprache (vor allem in der geschriebenen und
Standardvariante!) lange nicht so gut wie gleichalt-
rige Kinder im Herkunftsland. Zweitens nehmen die
Schulbiicher des reguléren Unterrichts logischerweise
nicht Bezug auf die Realitat, den Erfahrungshinter-
grund und die Kompetenzen der HSU-Schuiler/innen,
die in einem anderskulturellen Umfeld aufwachsen.
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Trotz alledem kénnen diese Blcher durchaus punktu-
ell als Quelle fur Texte, Bilder etc. dienen, wenn man
sich der beiden Einschrankungen bewusst ist und
auch darauf achtet, ideologisch oder politisch einsei-
tige Darstellungen (z.B. in geschichtlichen Texten) zu
vermeiden.

Lehrmittel, die eigens fur den herkunftssprach-
lichen Unterricht entwickelt wurden, besitzen z. B.
der portugiesische und albanische HSU (vgl. die Ab-
bildungen im B-Teil). Die Erarbeitung der albanischen
Lehrmittel geschah durch ein gemischtes Team von
HSU-Lehrer/innen aus vier Ladndern und von Fachleu-
ten aus Kosova; dies garantierte von Anfang an einen
praxisnahen Bezug zur Migrationssituation. Fir jede
Stufe (Unter-, Mittel-, Oberstufe) wurden je 6 The-
menhefte geschaffen, dazu kommt ein Heft fur die
Vorschule. Die 6 Themenhefte pro Stufe umfassen
je zur Halfte spezifisch albanische Themen (Landes-
kunde, Grammatik, Literatur) resp. Themen in Zusam-
menhang mit dem Leben in der neuen Heimat (Arbeit
und Freizeit; Ich und die andern; Eine Welt fur alle).
Dass spezielle HSU-Lehrmittel nicht automatisch gut
und funktional sind, zeigte sich aber z.B. an den fri-
heren albanischen Texten, die ausschliesslich von Ex-
perten im Herkunftsland verfasst worden waren und
die Schuler/innen im HSU sprachlich Gberforderten.

Gute und spezifisch fur den HSU konzipierte
Lehrmittel (bei deren Abfassung auch HSU-Leh-
rer/innen beteiligt sein mussen!) sind fraglos
eine riesige Hilfe und Entlastung und sollten
von moglichst allen Sprachgruppen angestrebt
werden.

b) Materialien aus dem Internet

Eine immer wichtigere Rolle bei der Suche nach geeig-
neten und aktuellen Unterrichtsmaterialien spielt das
Internet. HSU-Lehrer/innen und -Schiler/innen haben
den grossen Vorteil, dass sie die Angebote von zwei
Sprachen — Herkunfts- und Landessprache — nutzen
kdnnen.

Bei den Recherchen und Angeboten lassen sich zu-
mindest zwei Formen unterscheiden:

Erstens Recherchen auf spezifischen Websites fur
Lehrer/innen, wo sich didaktisches Material (Arbeits-
blatter, Lektionsplanungen etc.) zu allen maoglichen
Themen findet. Solche Websites gibt es in vielen Her-
kunftssprachen und natdrlich auch in den Sprachen
der Einwanderungslander. Beispiele fur beide Katego-
rien finden sich im Praxisteil (Kap. 10 B.1 und 2). Es
lohnt sich unbedingt, sich auf diesen Websites umzu-
sehen, auch wenn die Orientierung anfangs manch-
mal etwas kompliziert ist.

Der zweite Typ Recherchen und Angebote bezieht
sich auf ganz bestimmte Themen und Suchbegriffe,
zu denen man gerne Materialien hatte: Einen Sachtext
Uber Hunde auf Kroatisch, etwas tber die Geographie
von Sri Lanka, Frihlingsgedichte auf Russisch etc.



Recherchen im Internet sind von der 3./4. Klasse
an auch durch Schuler/innen méglich. Angesichts
der Bedeutung von Medienerziehung und Me-
dienkompetenz in den meisten Landern sollten
die Schuler/innen hier vom regularen Unterricht
her gute Voraussetzungen mitbringen.

Wo diese fehlen, kénnen im HSU-Unterricht &altere
Schuler/innen den jungeren helfen. Bei den Recher-
chen auf den muttersprachlichen Websites kann es
Probleme geben, wenn Suchbegriffe orthographisch
falsch eingegeben werden. Hier muss vielleicht die
Lehrerin helfen oder muss zuerst ein (elektronisches)
Wérterbuch konsultiert werden.

¢) Materialien aus Biichern, Zeitschriften, Zeitun-
gen, Prospekten etc.

Neben der Recherche im Internet sind selbstverstand-
lich auch die traditionellen Print-Medien wie Blicher,
Zeitschriften, Zeitungen, Bildbande, Bilderbicher etc.
immer noch wichtige und sehr nutzliche Quellen far
Unterrichtsmaterialien. Entsprechend der bilingualen
Situation, in der die HSU-Schiler/innen aufwachsen,
sollen und kénnen dabei neben Medien in der Her-
kunftssprache durchaus auch solche in der Landes-
sprache benutzt werden.

Blcher in der Sprache des Einwanderungslandes
findet man u. a. in Bibliotheken. Uber Bestande in di-
versen Herkunftssprachen verfligen die interkulturel-
len Bibliotheken, wie es sie mittlerweile in vielen Stad-
ten gibt (fUr die Standorte in der Schweiz vgl. www.
interbiblio.ch/). Wichtig ist auch, die Schiler/innen zu
ermuntern, Blcher, Zeitschriften etc. zu den gerade
aktuellen Themen mitzubringen; die Materialsuche
soll ja keineswegs nur Sache der Lehrperson sein.

Neben eigentlichen Blchern (Sachbucher, lite-
rarische Werke, Bildbande, Lexika, Bilderblcher
etc.) leisten auch Zeitschriften (inkl. Kinder- und
Jugendzeitschriften) gute Dienste. Sie sind ein-
facher zu beschaffen und kénnen (wie naturlich
auch Bucher) gut auch aus den Ferien im Her-
kunftsland mitgebracht werden.

Dasselbe gilt fur Prospekte und andere Werbung,
die in einem aktuellen Konzept von HSU-Unterricht
durchaus zu spannenden Lernanlassen, Wortschatzer-
weiterungen und Vergleichen genutzt werden kon-
nen und die man auch gut zerschneiden und z.B. fur
Collagen brauchen kann.

Tageszeitungen sind fir die meisten Sprachen be-
sonders leicht verfigbar und liefern von der 4. Klasse
an gute und aktuelle Lese- und Diskussionsanlasse.
Besonders ist hier allerdings darauf zu achten, dass es
sich nicht um politisch, religiés oder sonstwie ideolo-
gisch einseitig gefarbte Medien handelt. Viele Tages-
oder Wochenzeitungen haben auch eine Rubrik mit
Comics, Ratseln und anderen Beitragen, die teilweise
auch fur die unteren Klassen brauchbar sind.

d) Lehrmittel und Anschauungsmaterialien des
Einwanderungslandes

Vor allem fur Themen, bei denen nicht das Herkunfts-
land, sondern entweder die Migrationssituation oder
der Vergleich mit dem Einwanderungsland im Zent-
rum stehen, lohnt es sich, mit den Lehrer/innen des
reguldren Unterrichts Kontakt aufzunehmen. Es ist
gut moglich, dass diese entweder an einer gemein-
samen Bearbeitung des Themas interessiert sind (das
ware das Optimum) oder wenigstens geeignete Ma-
terialien zum Thema haben. Beispiele: Vergleiche zwi-
schen Einwanderungs- und Herkunftsland in Bezug
auf Themen wie Tiere auf dem Bauernhof / Berufe /
Kindheit und Freizeit friher und heute etc.; ethische
Themen wie Freundschaft / zusammen spielen / Ras-
sismus und Diskriminierung / Integration etc. Vgl. zu
Kooperationsprojekten auch Kap. 12.

5. Von den Schiiler/innen selbst herge-
stellte Unterrichtsmaterialien

Wie schon in Abschnitt 1 gesagt, ist die Bereit-
stellung von Unterrichtsmaterialien in einem
aktuellen padagogischen Konzept ein Thema,
bei dem unbedingt auch die Schiler/innen ein-
bezogen werden sollen und kénnen.

Zu den Forderungen nach Lerner/innenorientierung,
Selbststandigkeit, Nutzung von Ressourcen aus der
Klasse etc. passt es bestens, wenn die Schiler/innen
z.B. in Materialrecherchen im Internet und in Biblio-
theken, aber auch in die Herstellung von Plakaten,
Dokumentationen und Arbeitsblattern einbezogen
werden. Im B-Teil illustrieren dies die Beispiele des
Abschnitts 10 B.4: ein Poster zu Korperteilen (Wort-
schatzerwerb), eine Seite zu einem gemeinsam ge-
stalteten Worterbilderbuch, zwei Poster (3. und 8.
Klasse) zu Vortragen der betreffenden Schiler/innen,
zwei Beispiele von Arbeitsblattern, die diese Schiler/
innen im Anschluss an ihre Vortrage als Lernkontrolle
verteilt haben. Die Liste von Anschauungsmaterialien
und Arbeitsblattern, die die Schiler/innen fireinan-
der herstellen, lasst sich beliebig erweitern: Einfache
Sprachibungen, die die alteren Schiler/innen nach
einem klaren Muster fir die jungeren machen (z.B.
Pluralformen einsetzen oder Objekte anschreiben);
Arbeitsblatter mit Fragen zu Lesetexten; Beitrage fur
ein gemeinsames Gedichtbuch oder eine gemeinsame
Zeitung; ein Quiz zu einem Sachthema usw. Beson-
ders wichtig ist dabei die Einsicht, dass es hier kei-
neswegs einfach um eine Entlastung der Lehrperson
geht, sondern dass die Schiler/innen bei der Produkti-
on von Arbeitsmaterialien (wie auch beim Recherchie-
ren nach geeigneten Materialien) selber eine Menge
lernen und vertiefen.
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6. Nutzung elektronischer Medien
durch die Schiler/innen

Vom regularen Unterricht, oft aber auch von zu Hau-
se her, sind die Schuler/innen heute meist schon friih
(sicher von der 4. Klasse an) an einfache Nutzungs-
formen von Computer und Handys gewohnt. Diese
Kompetenzen lassen sich auch im HSU nutzen, und
zwar in folgenden Dimensionen:

a) Zur Beschaffung von Informationen

Dabei ist nicht nur ans Internet zu denken. Informa-
tionen kénnen, wenn genlgend Zeit zur Verfigung
steht (z.B. von einer Woche auf die nachste) sehr
wohl auch schriftlich via E-Mail oder SMS eingeholt
werden. Mindlich kommen dazu die Formen Inter-
view (evtl. mit dem Handy aufgenommen), Telefon-
gesprach mit Notizen/Protokoll, Nutzung von Skype
als billiger Alternative zum Telefon. Soll es doch eine
Internetrecherche sein, bietet es sich an, sich auf der
Wikipedia-Seite einen Uberblick zum Thema oder
zum gesuchten Begriff zu verschaffen.

b) Zum Austauschen und Vernetzen

Soziale Netzwerke eignen sich sehr gut fir Gruppen
und Klassen, um eine eigene Plattform einzurichten
und sich darauf zu vorgegebenen Themen auszutau-
schen. Die Fotoplattform «Flickr» eignet sich fur den
Austausch und die Kommentierung von Fotos. Beim
sozialen Netzwerk «Facebook» ist es moglich, eine
geschlossene Gruppe einzurichten, um die Funktio-
nen des Chats, der persdnlichen Nachrichten, Album-
erstellung etc. zu nutzen. Sehr zu empfehlen fur
HSU-Klassen und ihre Lehrer/innen in der Schweiz ist
die Plattform educanet2 (https://www.educanet2.ch):
Jede Klasse hat hier einen eigenen Zugang mit per-
sonlichen Schreibtischen, Klassen- und Gruppenrdu-
men. FUr die Kommunikation stehen sehr viele M6g-
lichkeiten zur Verfigung: E-Mail, Chat, Foren, Wikis,
Blogs, Fotoalben, Austausch von Schulmaterialien etc.

c) Zur Prasentation von Informationen

Von der 4.-5. Klasse an sollen die Schiler/innen die
Madglichkeit haben, vor der Klasse Arbeiten mit Un-
terstitzung von Medienangeboten zu prasentieren.
Die Visualisierung des Wissens und die Aufbereitung
far eine Prasentation ist anspruchsvoll und muss von
der Lehrperson begleitet werden. Prasentationen kon-
nen mit Hilfe von Postern, Arbeitsblattern, mit Power-
point-Unterstltzung oder mit Hilfe von Apps tber das
I-Pad erfolgen. Folgende Apps eignen sich fir Prasen-
tationen: BookCreator, ComicLife und iMovie.

116

d) Zur Gestaltung von Schreibanlassen

Texte, die am Computer gestaltet und mit eigenen Fo-
tografien oder Bildern aus dem Internet illustriert wer-
den, wirken oft ansprechender und professioneller als
Handgeschriebenes. Dies betrifft alle méglichen Texts-
orten: Einzeltext (z.B. Erlebnisbericht), Poster, Arbeits-
blatt, Klassenzeitung, gemeinsam hergestelltes Buch.
Nicht nur fur jingere Schiler/innen attraktiv ist die
Herstellung von Minibooks, die auf www.minibooks.
ch erklart wird (zugleich kénnen auf dieser Website
die eigenen Minibooks auch «publiziert» werden).
Spannend ist das Programm Talktyper (https://talkty-
per.com/), das gesprochenen Text in Schrift umwan-
delt, leider aber nur flr eine begrenzte Auswahl an
Sprachen funktioniert.

Es versteht sich, dass im HSU die technischen Mit-
tel und die Zeit oft fehlen; da aber sehr viele Schiiler/
innen zu Hause oder im sonstigen Unterricht einen
Computer nutzen kénnen, lassen sich entsprechende
Auftrage meistens als Hausaufgaben von einer Wo-
che zur nachsten erledigen.

e) Zum Lernen oder Vertiefen von Lerninhalten

Hierfur gibt es Apps, Ubungsprogramme, e-Books,
Lernsoftware etc. Ob solche Angebote auch in den
Herkunftssprachen zur Verfligung stehen, muss peri-
odisch abgeklart werden; das Angebot ist in perma-
nentem Auf- und Umbau. Zwei Mdglichkeiten sollen
hier exemplarisch vorgestellt werden:

Die frei zugangliche Webseite www.quizlet.com
bietet die Mdglichkeit, Vokabeln auf verschiedene Ar-
ten zu lernen. So gibt es schon sehr viele Listen, die
verflgbar sind und Uber die Suchfunktion gefunden
werden. Es ist aber auch moglich, eigene Listen anzu-
fertigen, wozu man sich jedoch anmelden muss.

Die App und CD-ROM «Multidingsda» ist ein
Lernprogramm fur den Aufbau und die Festigung des
Grundwortschatzes mit Hilfe von «Wimmelbildern»
(Bilder mit sehr vielen Objekten). 600 Worter werden
anhand von 40 alltaglichen Situationen durch Héren,
Lesen und Schreiben gelernt. Es stehen dafir vierzehn
Sprachen zur Auswahl: Albanisch, Arabisch, Bosnisch,
Deutsch, Englisch, Franzésisch, Italienisch, Kroatisch,
Mazedonisch, Portugiesisch, Russisch, Serbisch, Spa-
nisch, Tamilisch und TUrkisch.

f) Zur Sprachreflexion

Die Kommunikation der Schiler/innen untereinander,
aber auch mit Familienangehérigen und Freunden
im Herkunftsland, erfolgt haufig Uber digitale Medi-
en (v.a. SMS und Chats). Diese Texte eignen sich fur
spannende Vergleiche der mindlichen mit der schrift-
lichen Sprache: Wo finden sich Unterschiede, wo
gibt es Parallelen? Werden die Sprachen gemischt?
Welche Abklirzungen und Symbole werden genutzt?



Dabei geht es natlrlich nicht um Wertungen. Als Fa-
zit einer solchen Analyse soll vielmehr gezeigt wer-
den, dass je nach Anlass und Kommunikationsform
verschiedene Register zur Anwendung kommen und
funktional sind.

Literaturhinweise

Maloku, Nexhat und Schader, Basil (2014):
Zeitgemasse Lehrmittel: Ein innovatives Konzept.
In: vpod Bildungspolitik (2014):

Sonderheft Nr. 188/189 «Die Zukunft des Erst-
sprachunterrichts», S. 53 f.

Nodari, Claudio; Wittwer, Sabina (2010):
Multidingsda. Training Grundwortschatz Deutsch
und Erstsprache. Zirich: Lehrmittelverlag Zurich.
(CD-ROM, auch als App verftigbar)

Schieder-Niewierra, Steffi (2011): Schreibférderung
im interkulturellen Sprachunterricht. Der Compu-
ter als Werkzeug. Frankfurt a. M.: Peter Lang.

Schrackmann, Iwan et al. (2008): Computer und
Internet in der Primarstufe. Aarau: Sauerlander.
Das ganze Buch als pdf: http:/Avww.ictip.ch/.
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1 O B Praxisteil

1. Beispiele fiir Websites mit
didaktischen Materialien in einigen
Herkunftssprachen

Websites mit Unterrichtsmaterialien fiir

verschiedene Sprachen

http://modersmal.skolverket.se/
(hervorragende Website mit Material zu vielen
Sprachen; unbedingt ansehen!)

http://bildungsserver.hamburg.de/sprachen/

http://www.schule-mehrsprachig.at/index.php?id=9
(Bosnisch/Kroatisch/Serbisch; Turkisch; Albanisch)

http://www.netzwerk-sims.ch/mehrsprachige-Ma-
terialien/

Websites mit italienischen Unterrichts-

materialien

http://www.dienneti.it/risorse/italiano/stranieri.htm

www.italianol2.info/

www.italianoperlostudio.it

www.learningpaths.org/italianindex.htm

http://www.puntolingua.it/esercizi_intro_ita.asp

http://venus.unive.it/italslab/quattropassi/uno.htm

http://venus.unive.it/italslab/files/Scheda_di_attitudi-
ne_alle_LS_L2.doc

Websites mit tilirkischen Unterrichts-
materialien

http://uzaktakiyakinlarimiz.meb.gov.tr/http:/

http://oenelverlag.com

http://bildungsserver.hamburg.de/tuerkisch/

http://www.ders.at/

http://www.schule-mehrsprachig.at/index.ph-
p?id=9

2. Beispiele von deutschen, engli-
schen und schwedischen Websites mit
didaktischen Materialien

http://bildungsserver.hamburg.de

http://www.schule.at

http://materials.lehrerweb.at/

http://www.schulportal.de/

http://www.iik.ch/cms/home-2/jubilaumsgeschenk
(Marchen in verschiedenen Sprachen)

www. supra-lernplattform.de/ (zu den Bereichen
Natur & Technik sowie Zeit & Geschichte)

www.grundschulstoff.de
(Arbeitsblattgenerator etc.)

www.sachunterricht-grundschule.de

www.unterrichtsmaterial-grundschule.de

www.unterrichtsmaterial-schule.de

www.4teachers.de

www.lernarchiv.bildung.hessen.de
http://www.manfred-huth.de/

http://www.aufgaben.schubert-verlag.de/
(Aufgaben und Arbeitsblatter fir Deutsch als
Zweitsprache; gut adaptierbar)

http://online-tools-im-sprachunterricht.wikispaces.
com/%C3%9Cbersicht+der+Tools
(Datenbank mit Links zu diversen Programmen)

http://www.eun.org/
(Eureoepan Schoolnet; englisch)

www.educationworld.com (englisch)
http://www.abcteach.com/ (englisch)

http://www.egitimhane.com/downloads.html

Websites mit albanischen Unterrichts-

materialien

http://www.masht-gov.net (= Website des Bildungs-
ministeriums von Kosova; die Lehrmittel fir den
HSU finden sich unter:
http://www.masht-gov.net/advCms/#id=1354)

http://albas.al (dort z.B. Tests, Unterrichtspldne,
Lehrerkommentare)

http://www.gjuhaime.com/

http://www.schule-mehrsprachig.at/index.ph-
p?id=9

http://modersmal.skolverket.se/albanska/
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http://modersmal.skolverket.se/ (schwedisch)
http://www.elodil.umontreal.ca/
http://www.elodil.com




3a) Zwei Seiten aus dem im portugie-
sischen HSU verwendeten Lehrmittel
«Timi», Band 3

(Isabel Borges u.a. (2011): Timi 3 [fur Niveau A2].
Lisboa: Lidel)
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3b) Zwei Seiten aus den Lehrmitteln
des albanischen HSU

(Autorengruppe; Hg. Bildungsministerium von Koso-
va (2011-13); Peja: Dukagjini (19 Hefte; 6 pro Stufe
plus eines fur die Vorschule)
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(Ubung zur akustischen Differenzierung)
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S. 23 aus dem Unterstufenheft «albanische Kultur»
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4. Beispiele von Unterrichtsmateriali-
en, die die Schiiler/innen selbst her-
gestellt haben

Poster zu Korperteilen, 2. Klasse

Rancha Folelasice Tesvas de Postugal de Lazesn

Rﬂﬂmmﬂmﬂﬁﬂﬂuﬁmm
passado dia 21 de oulubro.
Histrico do nosso Rancho:

0 Rancho Folcldrico Terras de Portugal
de Luzem foi fundado em 21 de Qutubro 2007 & conta com cerca de
55 slementos. Somos o8 Gnicos a dilvuigar & nossa cultura @ a5
nossas tradigbes no cantdo de Luzem. O trajar & dangar 5o recolhas
feitas de nore a sul de Portugal. A juveniude realca @ embelece este
grupo e demaonstra  que as nossas Iradiches e as nossas raizes
estio bem vivas & que nos enchem de

orguiho em sarmes Porugueses.

Eins von drei Blattern zur Prasentation einer
portugiesischen Folkloregruppe (8. Kl.)
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Die Beispiele stammen aus dem portugiesischen
HSU-Unterricht von Elisa Aeschimann Ferreira und Ra-
quel Rocha (Schweiz, Kantone Luzern und Aargau).

o X = T
LE, n.-'l@l;}_.n.{f Yl b gl L LE
A e e
poad we S d e Y e b e sar s, A
M R NS e L B oy sarnp i
Al A e K 23
(=] i

Fa gk S S0

Beitrag zu einem Wérterbilderbuch, 4. Klasse

Luzern

1- &) Comose chama a ponte de madeira mals bonga da ddade de Lucerna?

b} Comn 2o chumas o rio g ola abravessal

2= a) Como se chama o Rancho folckérico de Lucerna, 3o qual se refere este trabalho?

1} Erm qpae ano fod fundado?

3= De gue zona de Portagal provém o dangar ¢ o trajar deste grapo?

= (Juals sio o5 instramentos musioads mais usados seste Rascho?

5. Cosspleta:
a) Alguns dos trajes slo o que eram wssdos por Dema Rica,

L3

1] 0 elensentes da Raneka calgam o

€] O principals acessdnios sho g

Blatt mit Fragen, das die betreffende Schulerin
zum Vortrag gemacht hatte («Lernkontrolle»)



Eines von drei Postern zu einem Vortrag tber Eisba-
ren (3. Klasse)

Urso Folar
1 D qpoe cor € @ iarso polar?
ovipars
2 Dourso polaré -
fern =

3= Dfaro do wrso polar serve para els

4- Por gae razio ¢ goe o urse polar pa o focisho quando quer atacar uma foc?

5 On urnos polares vivers so Palo Marte ou Polo Sel?

& [ wrdos polares comem LS

B Frabalie
e

Blatt mit Fragen, das die betreffende Schilerin zum
Vortrag gemacht hatte («Lernkontrolle»)
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Impulse flir die Reflexion, Diskussion

1 OC und Vertiefung

. Uberlegen Sie bitte, wie Sie bei der Materialsuche
vorgehen und welche Quellen Sie dabei nutzen!
Tauschen Sie mit Kolleg/innen Ihre Quellen und
Strategien aus.

. Schauen Sie bitte allein oder in einer Kleingruppe
die Unterkapitel 4a-4d durch. Welche Erfahrun-
gen machen Sie mit den einzelnen Quellen? Wel-
che kénnten Sie besser nutzen? Uberlegen Sie sich
2-3 konkrete Ideen fur die ndchsten Monate. Min-
destens eine Idee/ein Projekt sollte mit dem Punkt
4d in Zusammenhang stehen.

. Wie gehen Sie bei der Archivierung oder Aufbe-
wahrung lhrer Unterrichtsmaterialien vor? Lesen
Sie nochmals das Unterkapitel 2 und tauschen Sie
sich mit Kolleg/innen Uber lhre eigenen Techniken
der Archivierung und Uber Verbesserungsmaoglich-
keiten aus!

. Einbezug von Schiler/innen bei der Beschaffung
oder Aufbereitung von Unterrichtsmaterialien I
Haben Sie auch schon Schiler/innen bei der Be-
schaffung oder Aufbereitung von Unterrichts-
materialien einbezogen? Wie? Tauschen Sie sich
hierzu und Uber lhre Erfahrungen mit Kolleg/innen
aus!

. Einbezug von Schiler/innen bei der Beschaffung
oder Aufbereitung von Unterrichtsmaterialien II:
Lesen Sie bitte nochmals die Unterkapitel 1 und
5 und schauen Sie die Beispiele im Praxisteil 10 B4
an. Uberlegen oder diskutieren Sie drei konkrete
Moglichkeiten, wie Sie in den nachsten 3-4 Mo-
naten Schuler/innen der verschiedenen Stufen/Ni-
veaugruppen bei der Beschaffung oder Produktion
von Unterrichtsmaterialien einbeziehen kénnten!

. Schauen Sie bitte einige der Links im Praxisteil,
Kap. 10 B1, an. Was bieten sie lhnen? Kennen und
nutzen Sie andere Links, sei es aus dem Herkunfts-
oder aus dem Einwanderungsland?

122

7. Nutzung elektronischer Medien durch die Schdiler/

innen | (vgl. Unterkapitel 6): Uberlegen und dis-
kutieren Sie bitte, was Sie diesbeziglich schon
gemacht haben und wo Sie evtl. Probleme sehen.
Diskutieren Sie realistische Losungen fur diese Pro-
bleme.

. Nutzung elektronischer Medien durch die Schuler/

innen II: Lesen Sie bitte die Unterkapitel 6a—f durch.
Schauen Sie ein paar der angegebenen Websites
oder Programme an. Uberlegen Sie, welche 3-4
konkreten Ideen aus den Unterkapiteln 6a—f Sie in
den nachsten 3-4 Monaten umsetzen kénnten.
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Unterrichts

Konkrete Unterrichtsplanung mit Bezug
auf die Spezifik des herkunftssprachlichen

T1A 2

1. Einleitung; zur Bedeutung des
Planens

Unterricht ist ein komplexes Geschehen, bei dem eine
Reihe von planbaren Aspekten mit einer Reihe von
kaum oder nicht planbaren Faktoren zusammenspie-
len. Zu den planbaren Aspekten zahlen die folgenden:
Klarung der Voraussetzungen, Ziele setzen, Inhalte
auswahlen, Unterrichtsformen bestimmen, den Ab-
lauf der Lektionen gestalten, Gberlegen, wie der Lern-
erfolg gesichert und evaluiert werden kann.

Zu den nicht oder nur schwer planbaren gehéren
u. a. die Disposition aller oder einzelner Schiler/innen
(die z. B. von einem Konflikt in der letzten Pause oder
von familidren Problemen beeinflusst sein kann), die
Disposition der Lehrerin/des Lehrers, das Wetter (z.B.
lernhemmende Hitze), die Ablenkung durch einen be-
vorstehenden Anlass (Klassenlager, Ferien, Prifung),
gruppendynamische Prozesse etc. Da diese Faktoren
immer mitspielen, bietet auch eine optimale Planung
keine hundertprozentige Garantie flir das Gelingen
des Unterrichts.

Dass aber ohne Planung nichts geht, weiss
niemand besser als die HSU-Lehrer/innen, die ja
nicht nur eine, sondern meistens verschiedene
Klassen und Niveaus gleichzeitig unterrichten
mussen. Ohne genaue Uberlegungen, welche
Gruppe was wann warum machen soll, wirden
bald chaotische Zustande herrschen und ware
die Motivation der Schiler/innen begreiflicher-
weise bald gleich Null.

Dies ware fatal, zumal der HSU an den meisten Orten
fakultativ ist und nur Gberleben kann, wenn er eine
maoglichst hohe Qualitat und Attraktivitat erreicht —
was wiederum ohne professionelle Planung unmaog-
lich ist.

Wir gehen im Folgenden zunachst auf die verschie-
denen planbaren Faktoren und Elemente ein. Dabei
orientieren wir uns an einem aktuellen Planungsinst-
rument, das von Fachleuten der Padagogischen Hoch-
schule Zurich entwickelt wurde, und spezifizieren die-
ses fir die Situation des HSU. Anschliessend werden
die verschiedenen zeitlichen Ebenen der Planung —

von der Jahresplanung bis zur Planung einzelner Se-
quenzen — thematisiert. Wichtig zur Konkretisierung
sind fur beides die Beitrdge und Beispiele im B-Teil, die
aus der Unterrichtspraxis von HSU-Lehrer/innen stam-
men.

2. Die Sch__ritte und Elemente der Pla-
nung im Uberblick

Die folgenden Ausfihrungen beziehen sich auf die
Grob- und Feinplanung von Doppelstunden, da der
HSU an den meisten Orten in diesem Rahmen erteilt
wird (eine Doppellektion pro Woche). Selbstverstand-
lich gelten dieselben Uberlegungen auch fur Einzel-
lektionen oder fir grossere Blocke. Zur Jahres-, Quar-
tals- und Themenplanung siehe unten.

Im Uberblick lasst sich Unterrichtsplanung als
Kreislauf verstehen, der von einer Doppellektion zur
nachsten, von einer Woche zur nachsten fahrt. Die
einzelnen Schritte (die sich auf die drei Phasen Vor-
Uberlegungen — Durchfihrung — Evaluation verteilen)
werden nachfolgend detailliert erlautert.

Kldren

Evaluieren Entscheiden

Durchfiihren Gestalten
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Fragen, die hier beantwortet werden:

1. Voriiberlegungen, Grob- und Feinplanung

e Ziele/Inhalte: Welche Ziele setze ich fir die einzel-
nen Niveaugruppen; welche Inhalte wahle ich fur
sie aus? (Ich kann entweder von den Zielen aus-

Kldren gehen und Inhalte dazu suchen oder von einem
Inhalt ausgehen und Ziele dazu definieren). Bei-
spiele: Die Schuler/innen bauen ihre Schreibkom-
Klaren der «Gesamtkompositions, der Thema- petenz in der Muttersprache aus [= Ziel], indem
tik(en), der Voraussetzungen etc. Es geht um sie nach einer Anleitung einfache Beschrelbunge_n
Voriiberlegungen und um die Grobplanung; von Gegenstdnden verfassen [= Inhalt] oder: Die
es entstehen erste Notizen. Schiler/innen lesen auf Tonband kurze Gedichte
vor [= Inhalt], um damit ihre Ausdruckskompetenz
Fragen, die bei diesem Schritt beantwortet werden: zu trainieren [= Ziell.
* <Gesamtkomposition>: Plane ich eine Doppellekti- e Unterrichts- und Sozialformen: Welche Unter-
on zu einem gemeinsamen Thema fur alle Stufen richtsformen (Diskussion, Vortrag, erarbeitender
(z. B. «Freundschaft»), mit niveaudifferenzierten Unterricht, Arbeit an Arbeitsblattern etc.) und wel-
Aufgaben, oder plane ich eine Doppellektion mit che Sozialformen (Einzel-, Partner-, Gruppenarbeit
2-3 stufenspezifischen Themen (z.B. 1./2. Klasse: etc.) passen zu den Zielen und Inhalten, die ich fir
Einfihrung neuer Buchstaben; 3. Klasse: Lesetrai- die einzelnen Gruppen gewahlt habe? Ist die Aus-
ning; 4.-6. KI.: Arbeit am Thema cTexte schreiben>; wahl der Unterrichts- und Sozialformen realistisch
7.-9. KI.: Vorbereitung von Vortragen) oder plane mit Blick auf meinen Mehrklassenunterricht; habe
ich eine Mischform (z. B. gemeinsam 20 Min. Ge- ich fur jede Niveaugruppe Auftrage eingeplant,
sprach zum Thema <Freundschaften>, dann 40 Min. die ohne meine Hilfe erledigt werden kénnen, so
SthenSpeZiﬁSChe Aktivitdten an SpraChthemen, dass ich fur die anderen Gruppen frei bin?
dann 30 Min. gemeinsam einen Film schauen und
besprechen). e Evaluation des Lernerfolgs: Wie kann ich feststel-
len, ob meine Ziele auch eingel6st wurden, ob die
o Wahl des Themas / der spezifischen Themen oder Schuler/innen tatsachlich gelernt und begriffen
Aufgabenstellungen fir die einzelnen Niveaugrup- haben, was ich sie lernen liess? Méglichkeiten:
pen (Themenbeispiele siehe oben). Abschliessendes Gesprach (besser: abschliessende
Notizen der Schiler/innen) zur Frage «Was habe
o Pidagogische Relevanz, zentrale inhaltliche Punk- ich heute konkret gelernt?»; Beobachtungen/Noti-
te, Lebensweltbezug des Themas/der Themen fiir zen der Lehrperson zum Lernen einzelner Schiiler/
die Schtiler/innen tiberlegen. innen; Auftrag an die Schaler/innen, sich den zu

lernenden Sachverhalt nochmals in Partnerarbeit
zu erklaren; schriftlicher Test als Lernkontrolle (das
soll aber nur eine Form unter anderen sein!).

e \Voraussetzungen der Schiler/innen: Uber welche
Voraussetzungen und welches Vorwissen verfi-
gen die Schiler/innen mit Bezug auf die Themen
der Doppellektion? Welche bikulturell-bilingualen
Kenntnisse und Kompetenzen kénnen sie dazu
einbringen, wie kann ich optimal auf ihre Lebens- Gestalten
welt und Realitdt Bezug nehmen? An was muss
ich evtl. von der letzten Woche her anknupfen,
was vertiefen etc.?

Gestalten der Lektion(en) in einem konkreten
Planungsschema, das den zeitlichen Ablauf, die
Aktivitaten der Lehrperson und der verschie-
denen Schuler/innen-Gruppen zeigt und das
wahrend der Lektion(en) als «Drehbuch» dient.
Es geht also darum, die Uberlegungen aus den
beiden vorangegangenen Schritten in eine kon-
krete Detail- oder Feinplanung umzusetzen bzw.
in einem Planungsformular als chronologischen
Ablauf festzuhalten.

Entscheiden

Entscheiden, welche Ziele und Inhalte fur die
einzelnen Gruppen gewahlt werden, welche
Unterrichts- und Sozialformen passen und wie
der Lernerfolg ermittelt werden soll. Es geht
um die Konkretisierung der Voriberlegungen.
Hierzu macht man differenziertere Notizen und
evtl. erste Eintrage auf dem Planungsformular.
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e Besonderes Gewicht muss beim Mehrklassen-Un-

terricht, wie er fir den HSU charakteristisch ist,
die Verteilung der Aktivitdten von Lehrperson und
Schdler/innen haben. Jede Niveaugruppe soll-
te die Lehrperson mindestens einmal «flr sich»
haben, wobei die jungeren Schiler/innen in der
Regel mehr Betreuung verlangen als die alteren.
Selbstverstandlich ist es auch gut maoglich (und
durchaus sinnvolll), dass altere Schiiler/innen den
jungeren etwas erkldaren oder dass die Schuler/in-
nen in Tandems oder Kleingruppen miteinander
arbeiten; dies auch zur Entlastung der Lehrperson.

Beispiel Planungsformular

(vgl. auch das Beispiel in 11 B.6)

e Das Planungsformular soll funktional und (ber-

sichtlich sein. In jedem Fall soll es links eine Zeit-
schiene resp. eine Spalte mit den Zeitangaben ent-
halten. Wenn man drei Niveaugruppen parallel zu
unterrichten hat, wird man neben dieser Zeitschie-
ne drei Spalten (je eine pro Niveaugruppe oder
Stufe) anlegen, in denen die Aktivitdten der betref-
fenden Gruppen verzeichnet sind. Farbig umrandet
(oder grau unterlegt) sind jene Phasen, wahrend
derer die Lehrperson mit der betreffenden Gruppe
arbeitet. Durch diese Markierung wird auch gleich
ersichtlich, wo die Lehrperson wann ist. Vgl. hierzu
das Beispiel in Kap. 11 B.6.

Allgemeine Angaben

Unterstufe/Niveau |

Datum Klasse, Ort
Thema der (Doppel-)Lektion
Thema Thema Thema

Mittelstufe/Niveau I

Oberstufe/Niveau Il

Ziele der (Doppel-)Lektion

Unterstufe/Niveau |

Ziele Ziele Ziele
Unterstufe/Niveau | Mittelstufe/Niveau I Oberstufe/Niveau I
Vorzubereitende Medien

Hausaufgaben

Hausaufgaben Hausaufgaben Hausaufgaben

Mittelstufe/Niveau I

Oberstufe/Niveau Il

Konkrete Lektionsplanung
(Markieren, bei welchen Sequenzen die Lehrperson mit der betreffenden Gruppe arbeitet,
vgl. das Beispiel in Kap. 11 B.6!)

Zeit Unterstufe/Niveau |

Mittelstufe/Niveau I

Oberstufe/Niveau Il
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Macht man eine Planung fir nur eine Niveaugruppe
oder Klasse, kann das Formular differenzierter ausge-
staltet werden, wie es das folgende Beispiel zeigt:

Allgemeine Angaben

Datum Klasse, Ort

Thema der (Doppel-)Lektion

Ziele der Lektion

Vorzubereitende Medien

Hausaufgaben

Konkrete Lektionsplanung

Zeit Aktivitaten der
Schiler/innen

Angaben zu Teilzielen, | Aktivitaten der Medien
Sozialformen etc.

Lehrperson

2. Durchfiihrung der Lektion(en)

Durchfiihren

Hier wird sich zeigen, wie schon in Absatz 1 angetont,
dass nicht alles Geplante auch problemlos umgesetzt
und erreicht werden kann. Das ist nicht tragisch und
fordert die Flexibilitat und Kreativitat der Lehrerin/des
Lehrers heraus.

Umso wichtiger ist aber der nachste Schritt:
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3. Evaluation

Evaluieren

Wie weit wurde das Geplante erreicht; warum wurde
etwas Bestimmtes nicht erreicht; wo muss evtl. noch
etwas wiederholt oder vertieft werden, was steht als
Né&chstes an, etc.?

Die Klarung dieser Fragen dient erstens der eige-
nen Reflexion und Professionalisierung. Sie ist zwei-
tens unerlasslich als Basis fur die Weiterarbeit in den
nachsten Lektionen, bzw. fir den dortigen Punkt
«Klaren der Voraussetzungen». Auf diese Weise
schliesst sich der Planungskreislauf, den die Grafik zu
Beginn des Kapitels darstellt.



3. Planung in verschiedenen Dimensi-
onen: Von der Jahresplanung bis zur
einzelnen Sequenz

In der Schulrealitat steht die detaillierte Planung ein-
zelner (Doppel-)Lektionen, auf die wir nun ausfihrlich
eingegangen sind, eigentlich erst an letzter Stelle in
einem langeren Prozess. Dieser beginnt in der Regel
mit einer relativ groben, als Orientierung aber sehr
nutzlichen Jahres- oder Semesterplanung, die dann
in einer Quartals- oder Monatsplanung oder in einer
Themenplanung weiter verfeinert und spezifiziert
wird, bis schliesslich ein solider Kontext und Rahmen
geschaffen ist, innerhalb dessen die einzelne Lekti-
onsplanung ihren Ort und Sinn hat.

Die Jahres- und Semesterplanung sind aus verschiede-
nen Grinden besonders wichtig:

Sie bieten einen Uberblick tber eine léngere
Periode und dienen als Bezugs- oder Referenz-
rahmen fur die Detailplanungen.

Sie sind Anlass, die Kompatibilitat der vorge-
sehenen Inhalte mit den Lehrplédnen des Her-
kunfts- und des Einwanderungslandes sicher-
zustellen.

Sie sollen Anlass sein, bei der Auswahl der The-
men auch solche zu suchen, bei denen sich
eine Kooperation mit dem regularen Unterricht
anbietet. Diesbezlgliche Absprachen mit den
regularen Lehrkraften sollen am besten schon
frih geschehen.

Beispiel Semesterplanung

Je ein Beispiel fir eine Semester- und eine Themen-
planung finden sich im B-Teil (11 B.4 und B.5), zu-
gleich illustrieren diese Beispiele verschiedene Arten
und Maoglichkeiten der Systematik. Die Semesterpla-
nungin 11 B.4 verfigt Uber finf Spalten, die mit Mo-
natsangabe, Ubergreifendem Thema (falls vorhanden)
und genaueren Angaben fiir drei Stufen oder Niveaus
ausgefillt werden. (Siehe unten: Beispiel Semester-
planung.)

Die Themenplanung in 11 B.5 geht von einer Jah-
res- oder Semesterplanung aus, in der grosse thema-
tische Blécke einander folgen (dhnlich wie oben die
Monatsthemen, aber vielleicht etwas flexibler). Die
Systematik folgt hier den vier grossen Sprachverarbei-
tungsbereichen Sprechen, Leseverstehen, Horverste-
hen und Schreiben, fir die je eine Spalte vorgesehen
ist. Dies liesse sich nattrlich problemlos erweitern um
Spalten wie z.B. «landeskundliches Wissen», «inter-
kulturelle Inhalte», «literarisches Lernen». (Siehe un-
ten: Beispiel Themenplanung.)

Selbstverstandlich lasst sich das Schema von 11
B.4 auch fur die Themenplanungen anwenden, so
wie umgekehrt auch das Schema von 11 B.5 zur Basis
der Jahresplanung gemacht werden kann.

Zu erganzen bleibt, dass die erste, zum Teil auch
die zweite Klasse meist einen Sonderstatus einnimmt,
weil hier die Alphabetisierung in der Erstsprache lauft,
was je nach Sprache und Schriftsystem viel oder weni-
ger Zeit beansprucht. Fur diese Klasse oder Klassen ist
also ein spezieller Plan anzufertigen.

Monat Thema

Unterstufe/Niveau |

Mittelstufe/Niveau Il Oberstufe/Niveau Ill

Beispiel Themenplanung

Thema, Dauer in Wochen:

Niveau Sprechen Leseverstehen

Horverstehen Schreiben

Unterstufe
Niveau |

Mittelstufe
Niveau Il

Oberstufe
Niveau |

127




Literaturhinweise

Grunder, Hans u. a. (3. Aufl. 2012):

Unterricht verstehen — planen — gestalten — aus-
werten. Hohengehren: Schneider.

Meyer, Hilbert (2007): Leitfaden zur Unterrichtsvor-
bereitung. Berlin: Cornelsen Verlag Scriptor.

Schneider, Jost ; Schlechter, Dirk (2013):

Unterricht einfach planen und vorbereiten:
Das Praxisbuch. Donauwérth: Auer.

Zumsteg, Barbara u. a. (5. Aufl. 2014):

Unterricht kompetent planen. Vom didaktischen
Denken zum professionellen Handeln. Zurich:
Verlag Pestalozzianum an der Padagogischen
Hochschule Zurich.

Vgl. auch den von der Bildungsdirektion des
Kantons ZUrich herausgegebenen und in 20
Sprachen Ubersetzten Rahmenlehrplan
HSK (= HSU): http://www.vsa.zh.ch/internet/
bildungsdirektion/vsa/de/schulbetrieb_und_
unterricht/faecher_lehrplaene_lehrmittel0/spra-
chen/heimatliche_sprache_kultur_hsk.html.

Dank

Fur kritische Durchsicht und Erganzung des Texts
herzlichen Dank an Barbara Zumsteg von der PH
Zurich.

128



1. Was zwei HSU-Lehrer/innen zu
ihrer Unterrichtsplanung sagen

Fur die Semesterplanung notiere ich in tabellarischer
Form:

die Grobziele fur jede Stufe/jedes Niveau

die Themen und die dazu geplanten Lektionen pro
Monat und Woche (fir jede Stufe)

die Unterrichtsmethoden, Sozialformen und Medi-
en, die zum Zug kommen sollen.

Dabei achte ich auch darauf, dass die Planung un-
sere Feste und Feiertage und weitere wichtige Ele-
mente aus unserer Kultur einbezieht.

Fur die Monats- oder Themenplanung konkretisiere
ich die obigen Uberlegungen mit Blick auf ein be-
stimmtes Thema (mdglichst ein gemeinsames The-
ma fir alle drei oder wenigstens fur zwei Stufen, mit
stufenspezifischer Anpassung der Ziele, Inhalte und
Anspriiche). Bei den Zielen und Inhalten beziehe ich
mich auf den serbischen HSU-Lehrplan und den ziir-
cherischen HSK-Rahmenlehrplan (der in der ganzen
Deutschschweiz verwendet wird). Vor allem bemihe
ich mich, bei den tatsachlichen Vorkenntnissen, Vo-
raussetzungen und Interessen der Schiler/innen an-
zusetzen. Mein Unterricht folgt dem konzentrischen
Spiralprinzip: Inhalte und Ziele der Unterstufe werden
in der Mittel- und Oberstufe wieder aufgegriffen,
aber ausgeweitet und anspruchsvoller gestaltet.

Ob die Ziele erreicht wurden, evaluiere ich durch
Lernbegleitung (Beobachtungen, Gesprache, Hilfe-
stellungen) und teilweise auch durch mundliche und
schriftliche Lernkontrollen. Diese sollen so wenig wie
moglich den Charakter von Prifungen haben und
Stress ausldsen.

Die Unterrichtsmaterialien aus Serbien muss ich
far meine HSU-Schiler/innen anpassen, z.B. indem
ich am Anfang die kyrillische Schrift durch die lateini-
sche ersetze, die Aufgaben einfacher formuliere und
die Texte dem Wortschatz der Kinder hier anpasse.
Erst nach dieser Bearbeitung und Entlastung kénnen
die Schiler/innen effizient damit arbeiten.

Unterrichtsplanung hilft mir festzulegen, was die
Schiler/innen lernen sollen, wie ich die Lernprozesse
gestalten und begleiten will und wie ich den Lerner-
folg ermitteln kann.

In der Regel plane ich meine Lektionen 2-3 Wo-
chen im Voraus. Dabei beziehe ich mich auf den Lehr-
plan. Meine Planung bertcksichtigt folgende Ebenen:
Ziele, Sprachkompetenz, Sprachaspekte (Wortschatz
etc.), weitere Aktivitaten. Ich achte sehr darauf, dass
meine Planungen verschiedenen Lernerytpen (auditi-
ve, visuelle, kindsthetische) gerecht werden, um so
alle Schuler/innen in ihrem Lernen zu unterstttzen.

Zu meiner Planung gehért ebenso die Uberlegung
von Formen der Lernevaluation. Nur so kann ich si-
cherstellen, dass Lernen stattgefunden hat und nur so
sehe ich auch, wo ich mit welchem Schiler oder der
ganzen Klasse etwas nochmals vertiefen muss.
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2. Was drei HSU-Lehrer/innen aus der
Schweiz jliingeren Kolleg/innen emp-
fehlen wiirden

(vgl. auch die Tipps von Valeria Bovina in Kap. 1 B.5)

Damit die Schuler/innen nicht in einen Konflikt der
Kulturen und Sprachen geraten, ist es empfehlens-
wert, mit dem Lehrpersonal des schweizerischen
Schulsystems Kontakt aufzunehmen. Dabei ist der Fo-
kus besonders auf den Sprachunterricht zu legen. Fur
die Erstklassler ist es sehr wichtig, in beiden Sprachen
die gleichen Stoffgebiete — z. B. die gleichen Buchsta-
ben oder die gleichen Geschichten usw. — zu behan-
deln.

Jingeren Kolleg/innen empfehle ich, die Ziele und In-
halte ihrer nationalen Lehrplane unbedingt von An-
fang an mit den Lehrplénen des Einwanderungslandes
zu verknUpfen (in der Schweiz: Rahmenlehrplan HSK).
Wichtig sind auch Sprachférderung, Verknipfungen
mit der Landessprache (die die Schiler/innen ja oft
besser beherrschen als die Herkunftssprache!) sowie
Beziige zu Kultur und Gegebenheiten des Einwande-
rungslandes. Dadurch kénnen die Schiler/innen die
Inhalte viel besser verstehen und bezieht der Unter-
richt ihre bikulturellen und bilingualen Kompetenzen
optimal ein.

Wichtig ist, bei der Planung und Durchfhrung des
Unterrichts immer den tatsachlichen Entwicklungs-
stand der Schuler/innen in ihrer Erstsprache zu be-
rlcksichtigen.

Die Ziele des Unterrichts missen jederzeit klar und
Uberprufbar sein. Nur so kann ich evaluieren, ob auch
wirklich etwas gelernt wurde.

Grobschema der Jahresplanung:

Schwierigkeiten und Probleme sollen durch einen
klaren Aufbau (vom Einfacheren zum Schwierigeren)
und eine transparente Planung mdglichst vermieden
werden.

Alle Schiiler/innen, auch die schwéacheren, missen
unbedingt integriert und einbezogen werden. Alle
sollen ein aufbauendes, konstruktives und konkretes
Feedback erhalten.

3. Grobschema der Jahresplanung

Fur die Grobplanung des Schuljahres unterscheide ich
zunachst zwei Typen von Lektionen:

a) Lektionen, die dem Erwerb von neuen Kennt-
nissen dienen (75%) und

b) Lektionen, die vor allem der Vertiefung, Wie-
derholung und Anwendung des Gelernten die-
nen (25%)

Fachlich unterscheide ich folgende Bereiche, auf die
ich das Zeitbudget verteile:

a) Kulturelle Bildung und Kommunikation (inkl.
interkulturelle Aspekte): 60% bzw. 48 Lektio-
nen,

b) Sprachliche Bildung (grammatische Strukturen,
Wortschatz etc.): 40% bzw. 32 Lektionen.
Die sprachlichen Arbeitsbereiche Horverstehen,
Leseverstehen, Sprechen, Schreiben sind in bei-
den Grossbereichen integriert.

Zeitbudget:
80 Lektionen
(40 Wochen a 2 Lektionen)

Niveau | (1.=3. Kl.)

Niveau Il (4.-6. Kl.) Niveau lll (7.-9. KI.)

Erwerb neuer Kenntnisse 64 Lektionen (32 x 2)

64 Lektionen (32 x 2) 64 Lektionen (32 x 2)

Vertiefung, Wiederholung, 16 Lektionen (8 x 2)

Anwendung

16 Lektionen (8 x 2) 16 Lektionen (8 x 2)
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4. Beispiel fiir eine Semesterplanung

Danijela Stepanovi¢ stammt aus Pozarevac in
Serbien. Sie lebt seit 12 Jahren in Stuttgart, wo
sie als Lehrerin fur den serbischen HSU arbeitet.

Monat

Thema

Unterstufe (1.-3. Kl.)

(vgl. auch das Beispiel in Kap. 9 B.1!)

Mittelstufe (4.-6. KI.)

Oberstufe (7.-9. KI.)

Bilder aus der
Heimat

Uberprifung der verbalen
Féhigkeiten

e Berichte (mundl. und schriftl.):
In den Ferien waren wir ...

Berichte aus dem Urlaub
P. Ugrinov: Stara porodi¢na kuca

¢ Mindliche Ubungen ¢ Familiengeschichte, Migration ® Geschichte, soziale und institutio-
® Wohnung, Haus, Schulzeit e Heimat friher und jetzt nelle Aspekte
o Verkehr e Rechtschreibung und Grammatik: | ® Rechtschreibung: geograph.
e Volkslieder Grossbuchstaben, Fallendungen Begriffe
5 ¢ Ubung zu Beobachten und Wo? Wohin? Womit? Die hau- ® Vergleich des Lebens in der
< Beschreiben figsten Fehler in Wort und Schrift Schweiz und in Serbien
5 e Einflihrung in die lateinische und Einflhrung in die lateinische und | ® Auf der Landkarte Stadte, Fllsse,
2 kyrillische Schrift kyrillische Schrift Berge, Thermen lokalisieren
o ® \Verarbeitung Briefe e D. Eri¢c: Domovina * |vo Andri¢
e Dusan Kosti¢: Septembar e B. Nusi¢: Autobiografija. ® Wer sind unsere Urgrosseltern
(Gesang, Dichtung, Dichter) o Auf der Landkarte Stadte, Flsse, und wo lebten sie?
® Lj. Rsumovic: Au, $to je Skola Berge, Thermen lokalisieren * Stammbaum, die liebste Person
zgodna der Familie
e Dragan Luki¢: Sta je otac?
Stammfamilie |  Laut, Buchstabe, Wort, Satz e Heimat-Symbole e Vor der Karte von Serbien
e Familie, Besuch e Familien- und Verwandtschaftsbe- | ¢ Stammbaum
e Freunde, Freundschaft ziehungen e Anerkennung von Diversitat
e Madchen und Jungen e Die Namen der Familienmitglieder | ® Arbeit am Text «Pastir iz Trsi¢a»
N e Familie u. Grossfamilie der Frauen- und der Manner-Linie Komplexe Satze
= e Die Namen der Familienmitglieder | ® Arbeit am Text «Pastir iz TrSica» o \olksliteratur
] e Lektire aus der Fibel e Sprechende Namen» in Geogra- | ® Zungenbrecher etc.
'5 e Der Schopfer des Alphabets, phie, Botanik etc. e Sprichworter, Redewendungen
Vuk Stefanovi¢ Karadzi¢ e Epos; Klassifizierung der epischen
e Sprichworter, Reime, Zungenbre- e \olkslieder
cher
Das serbische | ® Ausbau Wortschatz e Vuk Stefanovi¢ Karadzic¢: e Vuk St.Karadzi¢ — Leben und
Alphabet e Familie, Berufe, Jahreszeiten, Teile Leben, Werk Tradition des serbischen Volks
und sein des Tages e Nomen: Begriff und Bedeutung, | ® Wie ist das Alphabet entstanden?
Begruinder e Verarbeitung kyrillische / lateini- Typen Alphabetisierung in Serbien
sche Buchstaben e Nacherzdhlung und Zusammen- | ® Die Einflhrung des Christentums,
e Diminutive fassung Kyrill und Method
5 e Arbeit an Texten aus der Fibel e Marchen e Falle: Vergleich mit dem
g} e Sprachreflexion: Gemeinsam- e Serbien — Schweiz: Vergleich Deutschen
?, keiten und Unterschiede mit der Topographie e die Migration von Serben und
3 deutschen Sprache e Eine Reise von Serbien in die der Widerstand gegen die
= e Serbien — Hauptstadt, Symbole, Schweiz — Ferienpldne turkischen Behorden
woher sind meine Ururgrosseltern | e der Balkan in prahistorischen e Dynastie Obrenovic
gekommen? und antiken Zeiten e Befreiungskrieg und Unabhan-
gigkeit
e Nationalparks, Umwelt
Traditionen — | ® Satztypen (Aussage, Frage, V. lli¢: «Zimsko jutro» e Erster serb. Aufstand
eine Brucke, Befehl) e Miundl. und schriftliche Darstel- e Milan B. Milicevi¢
die die Volker | ® Wochentage lung e Karadorde (Portrait)
verbindet * Monate e Adjektive: Begriff, Bedeutung, e Schutzpatron, Glauben, Sitten,
® Weihnachten, Heiligabend, Weih- Zahl, Geschlecht; Vergleich religiése Zeremonien
5 nachtsmann mit dem Deutschen ¢ Leben und Brduche in Serbien
K<} ® Weihnachtslieder e Sv. Stefan und in der Schweiz
qE, e Dynastie der Nemanjiden e Christliche Feiertage:
g: e Die Schaffung des ersten serbi- Weihnachtsabend
schen Staates
e St. Karadzi¢
® Weihnachtsbrauche,
Weihnachtslieder
«Er reist ohne | ® Entwicklung der miundlichen e Mundl. und schriftliche Darstellung | ® Nomen: Begrifflichkeit und
Weg. Und Kompetenzen z.B. anhand anhand der Weihnachtsferien System (Geschlecht, Zahl, Veran-
der Weg wird von Bildern e «Nigde nebo nije tako lepo kao u derung durch Fall)
] hinter ihm e Charakter und Arbeit von mom kraju», D. Maksimovic¢ e Rastko Nemanijic
2 geboren» St. Sava e Die Dynastie Nemaniji¢ 12.—14.J h | ® St. Sava in der Literatur
] (Vasko Popa) | ® Die Hymne auf St. Sava e Kloster — Zentren der Kultur e Serbische Kloster und Heiligtimer
Der heilige e Charakter und Arbeit von St. Sava
Sava e Volkslied «Sveti Sava»
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5. Beispiel fiir eine Themenplanung
zur Tirkei (ca. 4 Wochen)

Sakine Ko¢ stammt aus der Turkei. Sie lebt seit
fanf Jahren in Zurich und ist hier ebenso lange
als HSU-Lehrerin tatig.

(vgl. auch das Beispiel in Kap. 9 B.4!)

Niveau Sprechen Leseverstehen Horverstehen Schreiben

Gesprachsimpulse: Einfache Texte Uber die Geschichte der Unabhan- Schriftliche Berichte Gber

Berichtet von der Stadt, Turkei lesen. gigkeit der Turkei erklaren. besuchte Stadte etc. in

aus der ihr kommt! Begreifen des Inhalts hat Informationen tber der Turkei. Schwerpunkte:

Erzéhlt und zeigt auf der Prioritdt; beim Vorlesen Hymne und Nationalflagge Aufbau und Orthographie.
Unterstufe Landkarte, was ihr sonst in auf Deutlichkeit und zusammentragen und

der Turkei gesehen habt! Genauigkeit achten. zusammenfassen.

Fotos/Souvenirs aus der

Turkei beschreiben.

Die Kinder zum Sprechen

auffordern.

Fehler erst am Ende

korrigieren.

Beziehung zum Herkunfts-

land aufbauen.

Charakteristika bestimmter Texte Uber die TUrkei lesen, Turkisches Schattenspiel Eine angefangene Ge-

Regionen (Essen, Gebirge, Fragen dazu beantworten. (Karagoztheater) ansehen; schichte fertig schreiben.

. Bauten etc.). Texte zum Alltagsleben in Hauptfiguren und Traditi- Verben richtig konjugieren

Mittelstufe | \yas habt ihr an ver- der Tirkei lesen, Verglei- on erkldren. kénnen.

schiedenen Orten erlebt? che mit der Schweiz.

Gemeinsamkeiten mit der Richtige Aussprache!

Schweiz aufzeigen, Bezu-

ge zur Schweiz herstellen.

System der Gebirge, Taler, Text Uber die Turkei lesen Gedichte horen lassen Vortrag vorbereiten und

Fllsse, Ebenen, Meere der Gehobene Sprache, relativ (z.B. «Ich hore Istanbul»). halten. Redewendungen

Tarkei; Tourismus in der detailliert. Hauptthema, Ereignis, Zeit und Sprichworter benut-

Turkei; Vergleich mit der Gelesenes wird wieder- erkennen. zen, Teilsatze bilden.
Oberstufe Schweiz. gegeben (Geschehnisse, Informationen ber den

Begrtindungen, Verwen- Personen, Zeit). Dichter und dessen Be-

dung der Frageworter. Kernaussagen und <Morals deutung.

erkennen.
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6. Beispiel fur eine Lektionsplanung
fiir die 1.-6. Klasse

Nexhat Maloku stammt aus Gjilan (Kosovo/Koso-
va). Er lebt seit 1991 in Zlrich, wo er seit 1992 als

Lehrer fur den albanischen HSU tatig ist.

(vgl. auch die Beispiele in Kap. 4 B.2 (1.-9. Klasse), 8 B.3 etc.!)

Klarung letzter Fragen, Verabschiedung

Zeit Unterstufe, 1. Klasse Unterstufe, 2./3. Klasse Mittelstufe, 4.-6. Klasse

5 Beginn mit allen drei Gruppen, Begrissung; den Gruppen 2./3. und 4.—6. Klasse die Aufgaben erklaren

8’ 1. Klasse: Einfihrung des Buchstabens 2./3. Kl.: Thema <ch und die anderen>. Thema Verben, Vergangenheit. Arbeits-
<. Akustische Identifikation, Schriftbild Partnerinterviews: Je zwei S erzéhlen blatt mit 20 Satzen. Auftrag: Verben
d, p. einander von ihren Familien. unterstreichen; markieren, welche Ver-

gangenheitsform verwendet wurde.

8’ Individuelle Arbeit an vier Aufgaben zu J,

j auf Arbeitsblatt.

10 Kontrolle Arbeitsblatt. Nachsprechen von
J-Wortern. Trennung von J-Wértern wie
java, jata. Hilfsverb gamp.

Neues Arbeitsblatt erlautern.

5 Prasentationen zur Familie des interview-

ten Kindes.
Individuelle Lekttre von «Né familjen e
Albanés»; Unverstandenes markieren.

8’ Kontrolle des Arbeitsblattes. Vergleich
des Gebrauchs der alban. Vergangen-
heitsformen mit dem Deutschen.

3 Kontrolle des neuen Arbeitsblattes. Arbeit an Text aus «Gjuha shqipe 3»

Neuer Auftrag: 4 Bilder zum Buchstaben (Verben Ubermalen)
J ausmalen.
7' Klarung der Textprobleme aus «Familja e
Albanés».
Portionenweises Vorlesen der Geschichte;
Sachfragen zum Leseverstandnis.
Auftrag: Die eigene Familie zeichnen

15 Pause

10° Die S lesen einen einfachen Text. Weiterarbeit (siehe oben) Individuelle Lekture des Texts «Princi i
Ich helfe bei Schwierigkeiten. lumtur»; alle bereiten je einen Abschnitt

zum Vorlesen vor.

20 Auftrag, den Text (siehe oben) als Diktat Arbeit an Aufgabestellungen gem. Lehr- S im Kreis, jede/r erzahlt den von ihm
zu Uben, gemass bekannten Trainingsfor- | mittel und mit separatem Arbeitsblatt. vorbereiteten Abschnitt. Der Lehrer hort
men (Partner- und Einzelarbeit) zu und interveniert mit Erklarungen,

wenn notig.

3’ Kontrolle der obigen Aufgabe. Hausauf- Lektire des Textes zum Autor von «Princi
gaben: Die Worter des Texts als Diktat i lumtur». Als Verstandniskontrolle Part-
lernen. nerinterviews zum Text.

5 Diskussion des Textes, Fokus Vergleiche

Familienleben Kosova — Schweiz.
Hausaufgaben: Befragungen zu Migrati-
onsmotiven

3 Klarung von Fragen. Hausaufgaben:
Fragen aus dem Lehrmittel beantworten

5

Grau = Aktivitaten, bei denen der Lehrer/die Lehrerin teilnimmt.
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1 1 C Impulse fiir die Reflexion, Diskussion
und Vertiefung

1. In lhrer Ausbildung zur Lehrerin/zum Lehrer haben
Sie bestimmt auch Einiges zum Thema Unterrichts-
planung gelernt. Was davon kénnen Sie bei Ihrer
Arbeit als HSU-Lehrer/in brauchen, was fehlt |h-
nen? Wo liegen die Hauptschwierigkeiten bei der
Planung des HSU?

2. Schauen Sie bitte alleine oder zu zweit den Ab-
schnitt 11 A.2, «Die Schritte und Elemente der
Planung im Uberblick» durch. Notieren und/oder
diskutieren Sie: Welche dieser Schritte sind ftr Sie
besonders anspruchsvoll? Warum?

3. Tauschen Sie zu zweit oder zu dritt lhre Erfahrun-
gen bei der Unterrichtsplanung (von der Jahres-
oder Semester- bis zur Lektionsplanung) aus. Was
hat sich bei Ihnen im Sinne eines effizienten und
praktikablen Vorgehens bewahrt? Wo sehen Sie
noch Optimierungsmdglichkeiten?

4. Wie gehen Sie bei der Festlegung der Lernziele
und der Inhalte konkret vor? Berichten Sie einan-
der und Uberlegen Sie, ob und wie man diesen
wichtigen Aspekt optimieren kénnte.

5. Wie gehen Sie bei der Evaluation des Lernerfolgs
konkret vor, welche Méglichkeiten nutzen Sie; wel-
che kdonnte man auch noch nutzen? (Lesen Sie den
betreffenden Abschnitt bitte nochmals.) Berichten
Sie einander und Uberlegen Sie, ob und wie man
diesen Aspekt vor allem in dem Sinne optimieren
kénnte, dass neben den klassischen Prifungen
auch andere, kreativere Formen der Lernkontrolle
genutzt werden.

6. Schauen Sie bitte die verschiedenen Planungs-
raster an, die im A- und im B-Teil dieses Kapitels
vorgestellt werden. Was meinen Sie dazu? Welche
Raster kénnten Sie selber einmal ausprobieren; fur
welche Ebenen haben Sie selber eine bessere Vari-
ante entwickelt?

7. Lesen Sie bitte (alleine oder in einer kleinen Grup-
pe) im B-Teil den Absatz B.2 «Was drei HSU-Leh-
rer/innen ... jungeren Kolleg/innen empfehlen
wirden» durch. Was wuirden Sie selbst jingeren
Kolleg/innen empfehlen; welches sind fur Sie die
Kernpunkte bei der Planung?
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12

Kooperation mit der Schule des
Einwanderungslandes

1 2A Hintergrundtext
Regina Bihlmann, Anja Giudici

1. Einleitung

Europa ist ein vielsprachiger Kontinent und es ist ein
erklartes Ziel seiner Staaten, die Sprachen- und Kul-
turenvielfalt als wertvolles Gut beizubehalten und zu
fordern (s. Kap. 13). Dies in die Praxis zu Gbersetzen
ist freilich eine Herausforderung. Die einzelnen Lan-
der haben unterschiedliche Wege gewahlt, wie sie die
Forderung der Mehrsprachigkeit tatsachlich umset-
zen. Allen Staaten gemeinsam ist, dass die 6ffentliche
Schule einen zentralen Beitrag dazu leistet: Ihr Kern-
auftrag umfasst unter anderem die Vermittlung der
Schulsprache mit dem Ziel der chancengleichen Teil-
habe am Unterricht fur alle Schiler/innen — also auch
fir Zweitsprachlernende — und die Vermittlung einer
bestimmten Anzahl Fremdsprachen, wozu in einigen
Landern auch Migrationssprachen zahlen kénnen.

Die Integration des HSU in das staatliche Bildungs-
wesen beziehungsweise die staatliche Unterstltzung
des HSU ist in den europaischen Landern — und teil-
weise innerhalb dieser Lander zusatzlich auf regiona-
ler und lokaler Ebene — unterschiedlich geregelt. Je
nach Arbeitsort trifft eine HSU-Lehrperson deshalb
auf unterschiedliche Voraussetzungen fur ihre Lehr-
tatigkeit und fur die Kooperation mit der 6ffentlichen
Schule.

Orientierungswissen holen

Das A und O fir eine neu tatig werdende HSU-Lehr-
person ist, sich als Erstes Orientierungswissen zu ho-
len.

Einen moglichen Einstieg bieten die Online-Infor-
mationen von EURYPEDIA zu den Bildungssystemen
in Europa: https://webgate.ec.europa.eu/fpfis/mwikis/
eurydice/index.php/Main_Page (Stand 20.10.2014)

Einige Lander veréffentlichen spezifische Informa-
tionen fur HSU-Lehrpersonen auf ihren Bildungsser-
vern oder auf der Website ihrer Bildungsbehdrde. Oft
stehen auch Ansprechpersonen in den Bildungsbe-
horden fur Auskinfte und Beratung zur Verfigung.

Aus der Perspektive einer umfassenden Mehrspra-
chigkeitsdidaktik ist die Zusammenarbeit zwischen
allen Lehrpersonen eine zentrale Voraussetzung, um
eine koharente Sprachférderung der Schiler/innen
gewahrleisten zu kénnen (eine Diskussion der Mehr-
sprachigkeitsdidaktik beziehungsweise der integrati-
ven/integrierten Sprachendidaktik findet sich z. B. in
Hutterli 2012, S. 64): HSU-Lehrpersonen sind dabei
wichtige Partner der staatlichen Schulen. Viele Lehr-
personen der staatlichen Schulen sind offen fur die
Zusammenarbeit mit den HSU-Lehrpersonen, z. B. flr
den Austausch tber den Sprachstand der Schiler/in-
nen oder auch fir die gemeinsame Planung bestimm-
ter Themen oder Unterrichtssequenzen. Aber auch an
Schulen, an denen die Zusammenarbeit mit HSU-Lehr-
personen nicht oder noch wenig etabliert ist, gibt es
Madglichkeiten, die Kooperation zu initiieren.

Die nachfolgenden Beispiele sollen dazu anregen.

2. Kooperationsfelder

1. Aller Anfang ist Begegnung

2. Schule und Unterricht mitgestalten

3. Lern- und Foérderplanung

4. Zusammenarbeit mit den Eltern
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1. Aller Anfang ist Begegnung

Die Basis jeglicher Zusammenarbeit ist, dass man sich
kennt und versteht. Daflr braucht es auf beiden Seiten
Offenheit und die Bereitschaft, von- und miteinander
zu lernen. Kooperation bedingt zudem Absprachen.
Hierflr muss eine gemeinsame Sprache — im wortli-
chen wie im Ubertragenen Sinn — gefunden werden.

Gute Kompetenzen der HSU-Lehrpersonen in der
lokalen Sprache (mindestens Niveau B1 des euro-
paischen Referenzrahmens fur Sprachen) sind fur
eine padagogisch-didaktische Zusammenarbeit
mit den Lehrpersonen der 6ffentlichen Schulen
unerlasslich. Einige Bildungsbehdérden verlangen
deshalb von den HSU-Lehrpersonen bestimmte
sprachliche (Vor-)Kenntnisse. Die zeitliche Inves-
tition ins Lernen der lokalen Sprache lohnt sich
in jedem Fall!

Berufliche Kontakte aufnehmen

Der erste Schritt hin zu einer Zusammenarbeit ist
das Aufeinander-Zugehen: Unterrichten ist eine an-
spruchsvolle Aufgabe und es ist hilfreich, sich zu fach-
lichen Fragen mit anderen Lehrpersonen auszutau-
schen. HSU-Tragerschaften bieten dazu oft formelle
Settings an, wie z. B. regelméassige Austauschtreffen,
Sitzungen oder Weiterbildungen fur ihre Lehrperso-
nen. Auch wenn kein Anschluss an eine Tragerschaft
gegeben ist oder keine formellen Austauschgefasse
bestehen, kommen andere — auch informelle — Még-
lichkeiten in Frage.

Gibt es Lehrpersonen in meinem Umfeld, die an
einem professionellen Austausch oder gegen-
seitigem Coaching interessiert sind?

Organisiert die lokale Bildungsbehérde Aus-
tauschmaoglichkeiten, z. B. regelmassige Konfe-
renzen, an denen ich teilnehmen kann?

Gibt es Lehrerverbande oder Gewerkschaften,
in denen ich den gewinschten Austausch pfle-
gen kann?

Gibt es Weiterbildungsangebote der Lehrerin-
nen-/Lehrerbildungsinstitutionen (Padagogische
Hochschulen usw.) zur Vernetzung und zum pro-
fessionellen Austausch zwischen Lehrpersonen?
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Die lokale Schule kennenlernen

HSU-Lehrpersonen, die neu an einer Schule unterrich-
ten, sollten sich als erstes dartiber informieren, wel-
ches ihre Ansprechperson fir allgemeine Belange ist,
wer ihnen den Zugang zur schulischen Infrastruktur
ermdglicht und ihnen wichtige Informationen zur Ver-
flgung stellt, z. B. Schulleitung, Schuldirektion oder
Sekretariat (s. auch die Tipps in Kapitel 1 B.5).

Gibt es an der Schule Informationsmaterialien,
die flr mich von Interesse sind (Adresslisten der
Lehrpersonen, Schuler/innenlisten, Terminka-
lender usw.)?

Gibt es (mehrsprachige) Materialien/Blicherbe-
stande, die ich fur den HSU nutzen kann?

Welche Infrastruktur steht mir im Schulhaus
zur Verfigung (Kopierer, Internet, Postfach im
Lehrer/innenzimmer usw.)?

Bietet die Schule oder die lokale Schulverwal-
tung Unterstltzung, z.B. bei der Information
von Eltern Uber das HSU-Angebot oder beim
Anmeldeverfahren?

Gibt es bereits Erfahrungen in der Zusammen-
arbeit zwischen den Lehrpersonen der 6ffentli-
chen Schulen und den HSU-Lehrpersonen?

HSU-Lehrpersonen arbeiten oftmals in mehreren
Schulhdusern, von denen jedes seine eigenen (unge-
schriebenen) Normen und «Gesetze» hat. Die Lokali-
taten werden zudem von vielen Personen und Grup-
pen genutzt. Dieses Zusammenleben ist natdrlich viel
einfacher, wenn sich alle an bestimmte Regeln halten
— diese missen aber auch bekannt sein!

Gibt es eine Hausordnung, in welcher meine
Rechte und Pflichten beschrieben sind? Welche
Regeln gelten fir die Nutzung von Raumlich-
keiten (z.B. Klassenzimmer) und Infrastruktur?

Habe ich Zugang zum Lehrer/innenzimmer, zur
Schulbibliothek, zum Computerraum usw.?
Muss oder kann ich an Teamkonferenzen teil-
nehmen?

Oft geben die zustandigen Bildungsbehoérden
Richtlinien heraus, welche Rechte und Pflich-
ten HSU-Lehrpersonen haben, und/oder stellen
schriftliche Informationsmaterialien und Formu-
lare far den HSU-Unterricht zur Verfligung, z.T.
Ubersetzt in verschiedene Migrationssprachen.
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Steckbrief von Gordanga Todorova

HSU-Lehrerin far Makedonisch

Liebe Lehrerinnen und Lehrer

Seit Kurzem arbeite ich an lhrem Schulhaus als HSU-
Lehrerin fur Makedonis

Hier finden sje die wichtigsten Informationen 2
meiner Person SOwie meine Kontaktangaben.

Ich freue mich auf eine gute Zusammenarbeit|

N

Meine Aus- und Weiterbildungen

Geboren und aufgewachsen in Makedonien, studierte ich nach meinem Abitur an der Universitst

Skopje Makedonisch yng Deutsch und liess mich zur Lehrerin ausbilden.

Meine Sprachkenntnisse *  Makedonisch (Erstsprache)

¢ Deutsch (GER C2), Englisch (GER C1)
* Albanisch (GER B2)
®  Turkisch (mandlich Ger A2)

. . T
Meine Arbejt

Momentan arbeite ich * Montag 16.30-18.00: Anne—Frank-Grundschule
als HSU-Lehrerin in folgenden * Dienstag 16.30-18.00: Grundschuyle Grossendorf
Schulhgusern: *  Mittwoch 14.00-16.00: Eva-Ries—Grundschule

Meine Koordinaten Telefon: 0049 123 456 789
Email: gordana@dmail. mk
Adresse: Alban-Berg—Strasse 77
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2. Schule und Unterricht mitgestalten

In einigen Landern, z.B. in Schweden oder im deut-
schen Bundesland Nordrhein-Westfalen, ist das Mit-
gestalten des schulischen Lebens und des Unterrichts
gut etabliert und eine Selbstverstandlichkeit. In ande-
ren Landern und Regionen hingegen sind Schritte in
diese Richtung relativ neu oder missen tberhaupt erst
initiiert werden. Wie die Situation an ihrem Arbeitsort
ist, konnen HSU-Lehrpersonen von Berufskolleg/innen
oder von den zustandigen Bildungsbehoérden erfahren:
Es lohnt sich, wenn moglich an bestehende Erfahrun-
gen anzuknupfen!

Lehrer/innenkonferenzen und Teamsitzungen

In den Schulen werden Diskussionen gefihrt und Ent-
scheide gefallt, die sowohl den schulischen Alltag als
auch das Unterrichten betreffen — z.B. die Planung von
Schulanlassen und Projekten oder das Besprechen pad-
agogisch-didaktischer Fragen zur Férderung der Schi-
ler/innen. Welche Bereiche die Schule selbst beeinflus-
sen kann und wer genau die Entscheidungstrager sind,
ist je nach Land oder Region unterschiedlich. Auch hier
gilt: Fragen Sie Ihre Kolleg/innen vor Ort!

Wichtige Treffpunkte sind Lehrer/innenkonferenzen
und Teamsitzungen, an denen die HSU-Lehrpersonen
oft in mehr oder weniger institutionalisierter Form mit-
wirken kénnen (oder gar mussen):

Ist meine Teilnahme an Lehrer/innenkonferen-
zen und/oder an Teamsitzungen obligatorisch
(= Teil meines Arbeitsvertrags als HSU-Lehrper-
son)?

Ist es an den Schulen, an denen ich unterrich-
te, Ublich, dass HSU-Lehrpersonen an Lehrer/
innenkonferenzen und/oder Teamsitzungen teil-
nehmen? Wenn nicht, konnte ich eine Teilnah-
me initiieren?

Als HSU-Lehrperson sind Sie oft an verschiedenen Schu-
len tatig und lhre Ressourcen sind begrenzt. Stellen Sie
sich deshalb bei freiwilligen Engagements auch folgen-
de Fragen:

Welches Engagement ist fir mich als HSU-Lehr-
person wichtig? Welche Prioritaten setze ich?

Gibt es evtl. eine Mdglichkeit, mein Engage-
ment finanziell honorieren zu lassen (z.B. Uber
ein internes Schulbudget oder ein Sonderbud-
get der zustandigen Bildungsbehorde)?
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Schulfeste und Projektwochen

Schulische Gesamtanlasse sind grundsatzlich
gute Gelegenheiten, sich kennenzulernen und
die im HSU geleistete Arbeit zu prasentieren.

Oftmals existieren an Schulen bereits institutiona-
lisierte Anlasse, die man mitorganisieren oder an
denen man aktiv teilnehmen kann, z.B. Schuljahres-
abschlussfeiern, (mehrsprachige) Lesenachte in den
Schul- oder Quartierbibliotheken, Projektwochen, an
denen klassentbergreifend an spezifischen Themen
gearbeitet wird oder Anldsse im Rahmen von nationa-
len oder internationalen Tagen und Jahren (zum Bei-
spiel 26. September: Europaischer Sprachentag).

Welche Anldsse dieser Art existieren bereits
an meiner Schule/an meinen Schulen und wer
ist fur die Organisation zustandig? Nebenbei:
Manchmal organisieren auch ausserschulische
Akteure solche Anlasse, wie z.B. Gemeinde-
bibliotheken oder Elternvereine.

Bietet der Anlass eine Plattform, um den HSU
zu prasentieren? Kann meine Klasse einen Bei-
trag gestalten, z. B. das Publikum in verschiede-
nen Sprachen begrissen, ein Gedicht oder ein
kurzes Marchen aus unserer Sprache vortragen
oder szenisch auffihren? Vielleicht lassen sich
auch die Eltern der HSU-Schuler/innen zur Mit-
wirkung gewinnen.

Gibt es die Mdoglichkeit, z. B. fur eine Projekt-
woche einen thematischen Schwerpunkt vor-
zuschlagen und diesen (mit-)zugestalten?

Gegenseitige Klassenbesuche/Hospitationen
durch die Lehrpersonen

Der Unterricht an der &ffentlichen Schule und der HSU
kdnnen je nach Kontext als zwei «fremde» Welten er-
scheinen, kurz: man kennt sich gegenseitig nicht oder
zu wenig. Daflr gibt es mehrere Grinde, die kumu-
lierend wirken kénnen: Schwache institutionelle Ein-
bindung des HSU in das staatliche Bildungswesen im
Allgemeinen, die Lehrpersonen der &ffentlichen Schu-
len sind nicht oder kaum informiert Uber den HSU, die
HSU-Lehrperson ist im Schulhaus wenig prasent bezie-
hungsweise nur zu Randzeiten anwesend, die sprach-
lichen Voraussetzungen fur einen Austausch unter
Kolleg/innen sind nicht optimal usw. Solche Pramissen
kdnnen die Zusammenarbeit erschweren.

Trotzdem: Gegenseitiges Kennenlernen baut
Vertrauen auf! Machen Sie deshalb, wenn nétig,
den ersten Schritt und laden Sie Ihre Kolleg/
innen der 6ffentlichen Schule beispielsweise zu
einem Besuch in Ihrer HSU-Klasse ein. Fragen
Sie, ob Sie ebenfalls auf Schulbesuch gehen duir-
fen —in welcher Sprache auch immer: ein Weg
zu kommunizieren findet sich (fast) immer.



Hier ein paar Anregungen, welche Themen des HSU
Sie Inren Kolleg/innen der 6ffentlichen Schule bei ei-
nem Klassenbesuch prasentieren und mit ihnen ver-
tiefen kdnnten:

«Cross curricular» links and primary languages
(aus Grossbritannien): Im Rahmen der nationa-
len Kampagnen fir Sprachenférderung wur-
den in Grossbritannien Modelle entwickelt, um
die Curricula der 6ffentlichen Schule mit dem

Arbeit mit heterogenen Klassen: HSU bedeutet
z.B. oft unterrichten in einer jahrgangstber-
greifenden Klasse mit sehr unterschiedlichem
Sprachstand der Schiler/innen, die Adaptati-
on von verschiedenen Lernzielen des Aus- und
Einwanderungslandes usw.

Arbeit mit Schuler/innen in einer transkulturel-

HSU zu koordinieren. Die Resultate dieser Ar-
beiten sind heute o6ffentlich zuganglich und
bieten spannende Hinweise, Tipps und Materi-
alien, um die Férderung der Herkunftssprachen
in den verschiedenen Fachern der o6ffentli-
chen Schule zu unterstitzen (http://www.pri-
marylanguages.org.uk/teaching_and_learning/
embedding/cross_curricular_links/cross_curri-

len Situation: Wo fuhlen sie sich zu Hause? Was
gefallt ihnen besonders an ihrer Herkunftskul-
tur, und was an der Kultur ihrer neuen Heimat?
Welche familidgren und gesellschaftlichen Er-
wartungen werden an sie gestellt?

cular_links.aspx; Stand 11.11.2014).

Zusammen die Bibliothek besuchen

Erzéhlungen und Geschichten spielen in der Schule
eine wichtige Rolle. Deshalb sind sie sehr gut geeignet
fr gemeinsame Aktivitaten des HSU und des regu-
ldren Unterrichts. In grésseren Schulen gibt es unter
Umsténden eine eigene Bibliothek, oder die Lehrper-
sonen greifen auf das Angebot der Quartierbibliothe-
ken zurlck. Sogenannte interkulturelle Bibliotheken
sind auf mehrsprachige Blcherbestédnde spezialisiert
und deshalb besonders interessant fir den HSU (in
der Schweiz gibt es beispielsweise das Netzwerk inter-
kultureller Bibliotheken Interbiblio, www.interbiblio.
ch): Schauen Sie sich in lhrem Umfeld um!

Arbeit mit den Eltern: Welchen Hiurden kénnen
Eltern mit Migrationshintergrund bei Kontak-
ten mit der 6ffentlichen Schule begegnen?

Zusammen unterrichten

Es bestehen verschiedene Modelle, wie HSU-Lehr-
personen und Lehrpersonen der 6ffentlichen Schulen
gemeinsame Unterrichtssequenzen gestalten kénnen.
Fur einige dieser Unterrichtsmodelle gibt es Materiali-
en. Drei interessante Ansatze sind zum Beispiel:

EOLE/ELBE (v.a. in der Schweiz verwendet): Der
Ansatz «Eveil aux langues/Language awareness/
Begegnung mit Sprachen» kommt urspringlich
aus der britischen Sprachdidaktik und zielt auf
die Starkung des generellen Sprachbewusst-
seins. Daher eignet er sich sehr gut, um ge-
meinsam mit verschiedensprachigen Schiler/
innen zu arbeiten. Dies wird in der Schweiz in
verschiedenen Kontexten getan (s. Giudici und
Buhlmann 2014, Saudan et al. 2005, Schader
2010 (DVD) und 2012).

Koala (v. a. in Deutschland verbreitet): Der im
Rahmen eines Projektes fiir die Forderung tur-
kischsprachiger Kinder entstandene Ansatz
zur «Koordinierten Alphabetisierung Deutsch/
Turkisch im Anfangsunterricht», weist auf die
Wichtigkeit inhaltlich und methodisch koordi-
nierter Férderung hin. Die Autor/innen bieten
nicht nur Unterrichtsmaterialien an, sie zeigen
auch Wege zur Vereinfachung der Koordina-
tion zwischen den verschiedenen Unterrichts-
gefassen auf (www.koala-projekt.de; Stand
11.11.2014).

Gibt es eine Schulbibliothek oder eine Biblio-
thek in der Nahe der Schule, die Blcher in ver-
schiedenen Herkunftssprachen ausleiht? Oder
gibt es einen Ausleihservice far Schulen fur
zweisprachige Klassenlekttren?

Kénnte ich gemeinsam mit der Klassenlehr-
person einen Bibliotheksbesuch unternehmen
oder ein zweisprachiges Lektlreprojekt mit ihr
durchftihren?

Kénnte die Schulbibliothek mit mehrspra-
chigen Blchern ausgestattet werden? \Wenn
daftir keine Finanzen vorhanden sind, helfen
vielleicht die Eltern Ihrer HSU-Schuiler/innen,
indem sie bereits gelesene Blcher aus ihrem
privaten Bestand weitergeben.
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3. Lern- und Férderplanung

HSU-Schuler/innen bewegen sich in zwei unterschied-
lichen schulischen Kontexten, demjenigen der Klas-
se in der offentlichen Schule und demjenigen der
HSU-Klasse. HSU-Lehrpersonen haben eine Sicht auf
ihre Schiler/innen, die eine wertvolle Erganzung zur
Perspektive der Lehrpersonen der 6ffentlichen Schu-
le darstellt. Dies ist eine Chance fur eine umfassende
schulische Lern- und Férderplanung von mehrspra-
chig aufwachsenden Kindern.

Gemeinsame Forderplanung bei mehrsprachigen
Schiiler/innen

Indem Erfahrungen ausgetauscht werden, kénnen
Lehrpersonen des HSU und der offentlichen Schule
ihre Einschdtzung eines Schulers, einer Schilerin ver-
vollstdandigen und addquate Férdermassnahmen pla-
nen.

Nehmen Sie Kontakt mit den Klassenlehrper-
sonen lhrer Schiler/innen auf und fragen Sie
nach, in welcher Art ein Austausch unter Fach-
personen erwartet wird oder erwiinscht ist.

Bringen Sie lhre Beobachtungen Uber die Schi-
ler/innen ein und regen Sie eine gemeinsame
Forderplanung an.

Treffpunkte bei der Planung von Themen und
Inhalten des Unterrichts

Insbesondere wenn die HSU-Lehrperson eine Gruppe
von Kindern aus derselben 6ffentlichen Schulklasse
unterrichtet, kann es sich lohnen, wenn die beiden
Lehrpersonen die Planung bestimmter Inhalte ge-
meinsam angehen. Dies betrifft Themen im Sprachen-
unterricht (z. B. Wortschatzaufbau zu einem gemein-
samen Thema, Syntaxtbungen), aber auch Themen
aus den Fachern Mensch & Umwelt usw. eignen sich
dafur.

Informieren Sie die Klassenlehrpersonen Uber
die Themen, welche Sie im HSU behandeln.
Fragen Sie, ob es Maglichkeiten fur inhaltliche
Treffpunkte gibt. Gute Vorschlage finden sich
z. B. in der Broschiire «Mehrsprachig und in-
terkulturell» der Bildungsdirektion des Kantons
Zurich (Ondal und Strauli 2011, S. 25-28), in
Schader 2010 und 2013 und in den Heften
«Didaktische Anregungen» der vorliegenden
Reihe.
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Mitwirken bei der Leistungsbeurteilung von
Schiiler/innen

Der Bereich der formalisierten Leistungsbeurteilung
ist in allen Landern exakt reglementiert. Deshalb ist
es dusserst wichtig, die Usanz im Einwanderungsland
zu kennen:

Muss ich meine Schiler/innen fur ihre Leistun-
gen im HSU benoten oder nicht? Welche Vor-
gaben muss ich beachten? Gibt es Vorlagen fur
die Beurteilung und den Noteneintrag? Wem
muss ich bis wann meine Noten abgeben?

Akzeptiert der Einwanderungsstaat eine Be-
suchsbestatigung oder eine Beurteilung fir den
HSU im amtlichen Schulzeugnis oder nicht?

Klaren Sie auch ab, ob die Leistungen, welche
Schuler/innen im HSU erbringen, auf formeller
oder informeller Ebene bei Ubertrittsentschei-
den bericksichtigt werden oder nicht.

4. Zusammenarbeit mit den Eltern

In europaischen Bildungssystemen kommt der Zusam-
menarbeit zwischen Schule und Eltern eine wichtige
Rolle zu. Die Lehrpersonen erwarten von den Eltern
Interesse am schulischen Geschehen und Unterstit-
zung bei der Laufbahnplanung ihrer Kinder. Dies ist
fur einige neu zugewanderte Eltern eher ungewohnt
und kann auch schwierig sein, z.B. wenn sie die loka-
le Unterrichtssprache nicht oder kaum verstehen und
die schulischen Strukturen und Gewohnheiten nicht
kennen. Hier kdnnen HSU-Lehrpersonen unterstit-
zend und vermittelnd wirken.

Wichtig: Rollensicherheit

Als HSU-Lehrperson haben Sie in der Regel eine pad-
agogisch-didaktische Ausbildung, die Sie fir das Un-
terrichten in einer Klasse qualifiziert. Dazu kommen
eventuell weitere Qualifikationen aus Weiterbildung
und Praxis.

Als HSU-Lehrperson sind Sie eine SchlUsselperson
zwischen Schule und Eltern mit Migrationshinter-
grund. Weitergehende Auftrage, wie z.B. interkultu-
relles Dolmetschen oder Vermitteln, gehéren in der
Regel jedoch nicht zu lhrem Aufgabenbereich. In vie-
len Landern kénnen Schulen zudem auf interkulturel-
le Dolmetscher- oder Vermittlerdienste zurlickgreifen,
welche professionelle Unterstiitzung fur die Zusam-
menarbeit mit Eltern anbieten (in der Schweiz sind
diese Dienste beispielsweise unter dem Dachverband
Interpret organisiert, www.inter-pret.ch). Vgl, hierzu
auch Kap. 2 A.4.



Mitwirken am Elternabend

Elternabende, zu welchen samtliche Eltern einer Klas-
se eingeladen werden, sind in der Regel institutiona-
lisiert; sie finden ein- bis zwei Mal pro Schuljahr statt
und werden durch die Klassenlehrperson organisiert
und geleitet. Sie bieten unter Umstanden auch fur
HSU-Lehrpersonen eine willkommene Gelegenheit,
die Eltern kennenzulernen und sich und den HSU vor-
zustellen.

Uberlegen Sie, ob es fir Sie interessant ist, an
einem Elternabend dabei zu sein (z.B., wenn Sie
mehrere HSU-Schiler/innen aus derselbenRe-
gelschulklasse haben) und besprechen Sie eine
maogliche Teilnahme mit der Klassenlehrperson.

Mitwirken an Elterngesprachen

Elterngesprache sind individuelle Gesprache zwischen
(Klassen-)Lehrperson/en und Eltern und werden oft
angesetzt, wenn z. B. Ubertrittsentscheide anstehen.
Sie kénnen aber auch dazu dienen, individuelle Pro-
bleme von Schuler/innen zu besprechen oder eine
gemeinsame Vorgehensweise flr die Forderung der
Schiler/innen zu erértern. Das Fihren von Elternge-
sprachen ist ebenso wie die Organisation von Eltern-
abenden Aufgabe der 6ffentlichen Schule. Je nach Ar-
beitsvertrag ist die Teilnahme an Elternabenden und/
oder Elterngesprachen eine freiwillige Zusatzleistung
von HSU-Lehrpersonen und sollte wenn mdglich auch
entsprechend abgegolten werden.

Unter Umstanden werden Sie von der Klassen-
lehrperson gebeten, an einem bestimmten El-
terngesprach teilzunehmen: Klaren Sie die an
Sie gestellten Erwartungen ab und Uberlegen
Sie sich, was Sie personlich beitragen kénnen
und was nicht.

Vielleicht werden Sie von den Eltern gebeten
(oder Sie selbst erachten es als sinnvoll), an ei-
nem Gesprach teilzunehmen. Wichtig ist in je-
dem Fall, dass Sie die Rollen vorgangig klaren.
Der Entscheid, wer am Gesprach teilnimmt,
liegt bei der einladenden Lehrperson der 6f-
fentlichen Schule. Es ist lhnen selbstverstand-
lich freigestellt, lhrerseits Gesprache mit Eltern
lhrer Schiler/innen zu flhren.

3. Schlusswort

Die in Kapitel 12 ausgewahlten Kooperationsfelder
und Vorschlage sind naturlich nicht abschliessend zu
verstehen. Zu verschieden sind die Kontexte, die Sie
an lhrem Arbeitsort vorfinden, und auch lhre persén-
lichen Voraussetzungen (z.B. ob Sie neu an einem Ort
unterrichten oder bereits seit langerer Zeit). Entschei-
dend ist, dass Sie trotz allen moglichen Schwierigkei-
ten die Energie und Bereitschaft zur Zusammenarbeit
nicht verlieren.

Literaturhinweise

Council of Europe: Education and Languages,
Language Policy. Link: http://www.coe.int/t/dg4/
linguistic/default_EN.asp?

European Commission (2014). European Encyclope-
dia on National Education Systems (Eurypedia).
Link: https://webgate.ec.europa.eu/fpfis/mwikis/
eurydice/index.php/Switzerland:Overview.

Giudici, Anja; Regina Buhlmann (2014): Unterricht in
heimatlicher Sprache und Kultur (HSK). Eine Aus-
wahl guter Praxis in der Schweiz [...] Bern: EDK.
Link: http://Awww.edk.ch/dyn/27186.php.

Hutterli, Sandra (Hrsg.; 2012): Koordination des
Sprachenunterrichts in der Schweiz. Aktueller
Stand — Entwicklungen — Ausblick [...] Bern: EDK.
Link: http://Awww.edk.ch/dyn/25876.php.

Ondiil, Selin; Barbara Strauli (2011): Mehrsprachig
und interkulturell. Beispiele guter Zusammenarbeit
zwischen Lehrpersonen der Heimatlichen Sprache
und Kultur (HSK) und der Volksschule.

Zurich: Volksschulamt.
Link: http://edudoc.ch/record/99952?In=en.

Saudan, Victor; Christiane Perregaux u. a. (2005):
Lernen durch die Sprachenvielfalt. Schlussbericht
zum Projekt JALING Suisse [...]. Bern: EDK.

Link: http://edudoc.ch/record/463/files/Stub22.pdf.

Schader, Basil (2010): Mehrsprachigkeitsprojekte:
Konkrete Beispiele fur die Praxis. Ein Unterrichts-
film der Padagogischen Hochschule Zirich.

Bern: Schulverlag plus.

Schader, Basil (2013): Sprachenvielfalt als Chance.
Handbuch fir den Unterricht in mehrsprachigen
Klassen. Zurich: Orell Fussli.

vpod Bildungspolitik (2014): Sonderheft Nr. 188/189
«Die Zukunft des Erstsprachunterrichts»

(div. Beitrage, v.a. S. 38 f.,, 411,96 f., 100 f.)

141



1. Renate Neubauer, Hazir Mehmeti:
Das Projekt «Ateliers» der Europa-
ischen Volksschule Goldschlagstrasse
in Wien

Unsere Schule liegt im flnfzehnten Wiener Bezirk.
Wer Wien ein wenig kennt, weiss, dass der Gdrtel die
inneren (teureren) Bezirke von den dusseren, (etwas)
glnstigeren Wohngegenden trennt. Viele Migrant/
innen nutzten die (schon lange nicht mehr bewillig-
ten) Substandard-Wohnungen am Gurtel, wo wenig
Miete fur viele Personen auf engsten Raum das Woh-
nen erschwinglich macht. Unser Einzugsgebiet war
daher immer vielsprachig. Um unseren Schulstand-
ort attraktiv zu gestalten und eine Ghettobildung zu
vermeiden, brauchten wir ein attraktives Angebot.
So entstand das Konzept der «Europdischen Volks-
schule»: Ein English-Native-Speaker unterrichtet in
den Klassen 3-5 mal in der Woche Englisch als Ar-
beitssprache. Das Konzept bewahrte sich. Englisch in
der Volksschule hat interessierte Eltern aller Sprachen
und sozialer Schichten gelockt und fir eine Durch-
mischung gesorgt. Nach dem Wechsel der Leitung vor
neun Jahren wurde unter der Filhrung der neuen Di-
rektorin ein Schulentwicklungsteam gebildet. Dieses
machte sich zur Aufgabe, nicht nur Englisch, sondern
auch die vielen Muttersprachen unserer Schiler/innen
in den Fokus der Aufmerksamkeit zu riicken und die
bestehenden Ressourcen besser zu nutzen.

In vielen Stunden entwickelte das Team zusammen
mit den Kolleg/innen des muttersprachlichen Unter-
richts den Plan von Sprachen-Ateliers, um allen Spra-
chen den gleichen Stellenwert zukommen zu lassen.

Nun war die Uberlegung, was es bréuchte, um die
prestigearmeren Migrationssprachen an das Image
des Englischen heranzufiihren. Zuerst missten die
Muttersprachen-Lehrer/innen allen Schilern bekannt
sein. Daher stellen sich diese jedes Jahr den neuen
Atelierklassen (2. Klassen) vor und prasentieren ihre
Heimat, ein bisschen Kulturelles, machen Lust darauf,
mehr zu erfahren. In diese Ateliers sind Kinder einge-
laden, die nicht diese Sprache als Muttersprache ha-
ben.

142

Es geht also darum, Sprachen, die Mitschiler/innen
sprechen, als Fremdsprache kennen zu lernen, um da-
mit der fremden Sprache das Fremde zu nehmen.

In den Klassen werden Mappen bereitgestellt,
die dazu dienen, Material, Arbeitsblatter, Bilder, Lie-
dertexte etc. zu sammeln und eine Erinnerung der
besonderen Art zu bilden. Im Franzdsisch-Atelier
wurden z. B. Croissants gebacken und an die Klas-
senkameraden zur Kostprobe gereicht. In der Mappe
finden wir nur ein Bild der Kdstlichkeit, aber der Duft
kommt beim Anblick noch Jahre spater!

Wir haben sechs Wochen veranschlagt fir einen
Atelier-Durchgang. In diesen sechs Einheiten (a 1-2
Lektionen) lernen die Kinder den Klang der Sprache
kennen, zdhlen, grissen, ein paar elementare Phra-
sen etc. Sie erfahren etwas Uber das Land, héren, wie
seine Lieder klingen und lernen vielleicht einen Kin-
derreim. Ganz sicher lernen sie jetzt nicht die Sprache
sprechen, das ist auch gar nicht das Ziel. Wir haben
dartber diskutiert, ob wir flr ernsthaft interessierte
Kinder am Nachmittag einen Sprachkurs anbieten
sollten, aber so wie es ausschaut, sind die Kinder zwar
enorm an der Kultur, am Kennenlernen interessiert,
kénnen sich aber meist nicht fur eine Sprache ent-
scheiden, die sie jetzt systematisch lernen wollten.

Das Atelierangebot findet von der zweiten bis zur
vierten Klasse jeden Donnerstag Vormittag statt. Fir
die vierten Klassen wurden Kurse fur Fortgeschrit-
tene entwickelt, damit sie Neues mitnehmen, wenn
sie ein Atelier noch einmal besuchen. Das Angebot
der Sprachen richtet sich immer nach den Mutter-
sprachen-Lehrer/innen, da wir als Lehrer/innen nur
Native-Speakers mochten. Zurzeit bieten wir in den
Ateliers folgende Sprachen an: Albanisch, Arabisch,
Bosnisch/Kroatisch/Serbisch, Spanisch, Portugiesisch,
Tschechisch/Slowakisch, Turkisch, Ungarisch.

Nach jedem Durchgang gibt es ein Meeting der
involvierten Lehrer/innen, in dem Fragen oder neue
Ideen besprochen werden. Parallel dazu beschaftigt
sich eine gemischte Arbeitsgruppe mit der Entwick-
lung eines Curriculums fur die Ateliers, das v.a. far
Neueinsteiger von Nutzen sein kénnte.

Link:

http://www.evsgoldschlagstrasse.at/ateliers.html.



2. Schule Sunnadal, Karlskrona;

Rizah Sheqiri: Das Projekt «Nicht ohne
meine Sprache» der Schule Sunnadal
und des Marinemuseums in
Karlskrona/Schweden

Die Schule Sunnadal wird von rund 400 Schler/
innen von Kindergarten bis 9. Klasse besucht,
von denen der Grossteil nicht Schwedisch als
Muttersprache hat.

Link: https://www.karlskrona.se/sv/Grundskolor/
Sunnadalskolan/.

Rizah Shegiri stammt aus Kosovo/Kosova. Er lebt
in Schweden und ist seit 1995 als Lehrer fir den
albanischen HSU in Karlskrona tatig.

«Nicht ohne meine Sprache» ist ein erfolgreiches
Kooperationsprojekt zwischen der Schule Sunnadal
(bei welcher der herkunftssprachliche Unterricht im
Lehrplan fest integriert ist) und dem Marinemuseum
in Karlskrona. Ziel des Projekts ist es, den Status der
Muttersprachen durch verschiedene Formen des aus-
serschulischen Lernens zu heben.

Als erstes Teilziel nahmen wir uns vor, «Mini-Tou-
ristenflhrer» flr den Museumsbesuch in verschiede-
nen Sprachen auszubilden. Dadurch sollten sprachli-
che und kulturelle Briicken geschlagen werden und
sollte die Kultur und Geschichte von Karlskrona auch
Angehorigen anderer Kulturen (zuerst vielleicht den
Familienangehorigen unserer Schiiler/innen) in deren
Sprache vermittelt werden kénnen.
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Dieses Konzept entwickelten vor allem die sechs be-
teiligten Lehrer/innen des HSU, die dann auch vor-
schlugen, dass der HSU mit den Museumspadagog/
innen zusammenarbeiten solle. Gleichzeitig waren
die HSU-Lehrer/innen ein wichtiges Bindeglied zwi-
schen Schule, Museum und Elternschaft. Um diesen
Anforderungen gerecht zu werden, liessen sie sich
zuerst selbst als Museumsfihrer/innen ausbilden und
verfassten dann in den verschiedenen Sprachen eine
Broschure als Hilfsmittel fur die Schuler/innen, die sich
kinftig als Mini-Museumsfuhrer betatigen wirden.

Interessant an diesem Projekt war und ist, dass es
die Verwendung der Herkunftssprache in einen au-
thentischen ausserschulischen Kontext und in Bezie-
hung zu einer wichtigen kulturellen Institution der
Stadt stellt. Das Projekt ersetzt selbstverstandlich den
HSU-Unterricht (der in den reguldren Stundenplan der
Schule integriert ist) nicht; es stellt vielmehr eine Er-
ganzung und Aufwertung desselben dar.

Inzwischen sind nur schon von der albanischen
Gemeinschaft rund 20 Schuler/innen zu «Mini-Muse-
umsfuhrer/innen» ausgebildet. Vier davon haben sich
zusatzlich bei der albanischen Redaktion eines Mu-
seumsprospekts engagiert. Inhalte, Bebilderung und
Design dieses Prospekts wurden zusammen mit den
Schiler/innen anderer Gruppen und mit den schwedi-
schen Kolleg/innen erarbeitet.

Das Projekt wurde von den Museumspadagog/
innen, den HSU- und den schwedischen Lehrkraften
Uberaus positiv evaluiert. Es trug, wie ein HSU-Leh-
rer sagte, massgeblich zur besseren Vernetzung von
Schule, Eltern, Stadt, kulturellen Institutionen und In-
halten und damit auch zur Integration allgemein bei.

MARINMUSEUM

KARLSKROMNA
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3. Urs Loppacher, Nexhat Maloku:
Ein Pionierprojekt:

Die Gedichtsammlung «Leben ist die
Bewegung der Vogelfliigel...»

Urs Loppacher unterrichtete von 1975-1998 auf
der Sekundarstufe | im ZUrcher Stadtkreis 5 an
Klassen mit einem hohen Anteil von Schtler/in-
nen aus Migrationsfamilien.

Nexhat Maloku stammt aus Gjilan (Kosovo/Koso-
va). Er lebt seit 1991 in Zurich, wo er seit 1992
als Lehrer far den albanischen HSU tatig ist.

Das hier beschriebene Projekt «Leben ist die Bewe-
gung der Vogelfligel... Gedichte von Schulerinnen
und Schilern in zehn Sprachen» ist ein Pionierpro-
jekt der Kooperation zwischen herkunftssprachli-
chem und Regelunterricht in der Schweiz. Es stammt
aus der glucklichen Zeit eines Schulversuchs in den
1990er-Jahren, bei dem im kulturell und sprachlich
stark heterogenen Schulhaus Limmat A der herkunfts-
sprachliche Unterricht wahrend einiger Jahre fest in
den Regelunterricht integriert war (vgl. die wissen-
schaftliche Evaluation im Internet unter «Integrierter
Fachbereich — Kurse in heimatlicher Sprache und Kul-
tur im Oberstufenschulhaus Limmat A»).

Alle Schulerinnen und Schiler der Oberstufe muss-
ten in diesen Jahren den HSU in ihrer Herkunftsspra-
che besuchen. Die Schweizer Schiler/innen besuch-
ten einen Schweizer Kurs; fir kleine Gruppen ohne
eigenen HSU wurde ein internationaler Kurs geschaf-
fen.

Jedes Schuljahr wurde in enger Zusammenarbeit
zwischen Regelklassen- und HSU-Lehrer/innen min-
destens ein gemeinsames interkulturelles Projekt
durchgefthrt. Dieses wurde dann den Eltern, allen
Lehrpersonen und ab und zu auch der interessierten
Offentlichkeit prasentiert.

Im Schuljahr 1996/1997 lautete das Thema des
Projekts «Gedichte schreiben». Die Schiler/innen ver-
fassten Gedichte zuerst in ihrer Muttersprache, an-
schliessend wurden diese mit Hilfe der Lehrpersonen
auf Deutsch Ubersetzt.

Im Rahmen des Gedichte-Projektes kamen die
erstsprachlichen Kompetenzen der Schiler/innen in
vielfaltiger Weise zum Einsatz: Gedichte lesen, Uber
Gedichte sprechen, selber Gedichte schreiben. Vor al-
lem aber haben die Schiler/innen erlebt, wie sie in
ihrer Muttersprache differenziert Geflihle ausdricken
kdnnen, sie haben neue Worter gelernt und gesehen,
dass ihre Muttersprache eine wichtige und wertvolle
Ressource ist.
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Als besonders motivierenden Schlusspunkt wurden
die entstandenen Gedichte gesammelt und mit Hilfe
einiger Sponsoren als schon gestaltete Publikation in
einem richtigen Verlag herausgegeben. «Leben ist die
Bewegung der Vogelfligel...» umfasst Gedichte aus
elf Sprachen: Albanisch, Arabisch, Bosnisch, Deutsch,
ltalienisch, Portugiesisch, Schweizerdeutsch, Serbisch,
Spanisch, Tirkisch, Vietnamesisch; jeweils mit deut-
scher Ubersetzung. Am Ende des Schuljahres wurde
ein literarischer Abend in Anwesenheit vieler Eltern,
Lehrpersonen und anderer interessierter Kreise orga-
nisiert. Das Heft ist mittlerweile schon in dritter Auf-
lage erschienen (Verlag Pestalozzianum, Zirich; ISBN
3-03755-044-9).

Leben ist die Bewegung
E i “ L
der Vogelfliigel ...
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Das Projekt zeigt exemplarisch, zu welch wertvollen
Produkten die Zusammenarbeit von Lehrer/innen des
herkunftssprachlichen und des Regelklassenunter-
richts fihren kann. Was im Heft nur indirekt fassbar
ist, ist die grosse Freude, das riesige Engagement und
die gute Stimmung, die die ganze Arbeit an diesem
wunderschénen Kooperationsprojekt pragten.



Impulse flir die Reflexion, Diskussion

1 2 C und Vertiefung

. Lesen Sie die Praxisbeispiele in Kap. 12 B durch.
Welche davon kénnten Sie in dhnlicher (oder redu-
zierter) Form in lhrem eigenen Umfeld aufgreifen?
Zu welchen weiteren Ideen inspirieren Sie die drei
dargestellten Projekte?

. Uberlegen, diskutieren und planen Sie bitte min-
destens zwei ganz konkrete Anlasse, Themen oder
Projekte, wie Sie im nachsten halben Jahr mit den
Lehrer/innen der staatlichen Schule zusammen ar-
beiten kénnten!

. Erstellen Sie eine Liste mit Namen, Koordinaten
und kurzem Steckbrief der wichtigsten Personen
und Institutionen, mit denen Sie in lhrem beruf-
lichen Umfeld in regelméassigem Kontakt stehen!

. Uberlegen und notieren Sie bitte auch, mit wel-
chen Personen oder Institutionen Sie sich einen
engeren Kontakt, resp. eine intensivere Koope-
ration wiinschen. Uberlegen und diskutieren Sie
Maéglichkeiten, wie dies realisiert werden kénnte!

. In Kap. 12 A.1 wird angeregt und durch ein Bei-
spiel illustriert, wie Sie einen Steckbrief lhrer Per-
son anfertigen, den Sie den Klassenlehrpersonen
geben kdnnten. Gestalten Sie einen solchen Steck-
brief!

. Uberlegen Sie, welche Rahmenbedingungen Sie
aktuell als HSU-Lehrperson haben und notieren
Sie, mit welchen Sie zufrieden bzw. weniger zu-
frieden sind. Uberlegen Sie sich, ob und welche
Moglichkeiten Sie bei den unbefriedigenden Punk-
ten haben, etwas zu dndern. Nehmen Sie sich zwei
oder drei konkrete Massnahmen vor, die Sie vor
Ende des Schuljahres oder zu Beginn eines neuen
Schuljahres umsetzen werden!

. Uberlegen und diskutieren Sie, wie das Bildungs-
system in lhrem aktuellen Arbeitskontext konkret
aussieht (Schultypen, Selektionskriterien, Forder-
angebote im sprachlichen und in anderen Berei-
chen etc.). Wo koénnen Sie sich eventuell fehlende
Informationen beschaffen (Internet, Kolleg/innen
etc.)?

8. Uberlegen und diskutieren Sie nun, welche Ge-

meinsamkeiten und Unterschiede gegeniber dem
Bildungssystem in Ihrem Herkunftsstaat bestehen.
Skizzieren Sie eine Gegenuberstellung der beiden
Bildungssysteme mit den zentralen Gemeinsam-
keiten und Unterschieden. Aus welchen Unter-
schieden koénnen Probleme fur lhre Schiler/innen
resultieren; welche Besonderheiten des Einwan-
derungslandes sind eine Chance far lhre Schiler/
innen?

. Lesen Sie den staatlichen Lehrplan zum Beispiel

zum Kompetenzbereich Schulsprache oder Mensch
und Umwelt. Uberlegen und diskutieren Sie, ob
und wie Sie im HSU daran ankntpfen kénnten!
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13

Der HSU in verschiedenen Einwanderungs-
landern und seine Vernetzung mit dem Schul-

system des Landes: Ubersicht, Fakten, Modelle

13A e

1. Einleitung

Sprachenférderung geniesst auf der gesamteuro-
paischen politischen Ebene eine hohe Prioritat. Lan-
ge waren dabei vor allem das Erlernen der jeweili-
gen Schulsprache und einer weiteren europaischen
Fremdsprache das deklarierte Ziel.

Mit der Verstarkung der internationalen Migrati-
on, der europaischen Integration und der zuneh-
menden Achtung der Minderheiten- und Regio-
nalsprachen seit den 1990er Jahren rickten auch
die Herkunftssprachen der in den europaischen
Schulen unterrichteten Kinder verstarkt in den
politischen Fokus.

Zwar verwies der Europarat schon 1977 in seiner <Re-
commendation 814 on modern languages in Europe>
auf die Wichtigkeit des HSU, jedoch blieben diese ers-
ten Empfehlungen sehr diffus. Oft wurden zudem die
Regionalsprachen der nationalen Minderheiten nicht
oder nur wenig von den Migrationssprachen unter-
schieden (siehe z. B. das <White Paper on education
and training> der Europaischen Kommission von 1995
oder die 12. UNESCO-Resolution von 1999).

Dies hat sich verandert. In den neusten Empfehlun-
gen von 2006 Recommendation 1740, The place of
mother tongue in school education> differenziert der
Europarat zwischen «tarkens und «chwachens zwei-
sprachigen Bildungsmodellen in Bezug auf den HSU.
Als «stark> gelten jene Bildungssysteme, deren Ziel die
Ausbildung der fremdsprachigen Schilerinnen und
Schiler zu zwei- oder mehrsprachigen Individuen in
Wort und Schrift ist. Als «schwach» werden hingegen
Modelle bezeichnet, in denen der HSU nur Mittel zur
effektiveren Forderung der Schulsprache ist. Der Eu-
roparat empfiehlt den Mitgliedstaaten, «starke> zwei-
sprachige Modelle zu férdern, da diese fir die gesam-
te Gesellschaft einen Vorteil erbringen wirden. Zudem
unterstUtzt der Europarat, beispielsweise durch die
Plattform REPA-CARAP (carap.ecim.at; alle Webseiten
wurden zuletzt am 17. Nov. 2014 aufgerufen) auch
padagogische Bemihungen in diesem Bereich.
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Diese Empfehlungen werden jedoch in den europai-
schen Staaten unterschiedlich interpretiert. Ziel des
vorliegenden Kapitels ist, die verschiedenartigen Um-
setzungen zu systematisieren und ihre Vor- und Nach-
teile aufzuzeigen.

Das System zu kennen, in dem der HSU im eige-
nen Land eingebettet ist, ermoglicht es, sich bes-
ser zu orientieren, die eigenen Rechte zu kennen
und die daraus resultierenden Méglichkeiten
wahrzunehmen. Zudem kénnen die Erfahrungen
und Leistungen anderer Staaten als Informati-
onsgrundlage fur die Arbeit an der Weiterent-
wicklung des HSU im eigenen Land dienen.

Die hier vorgestellten Informationen stammen vor-
nehmlich aus drei Quellen: a) aus den im Rahmen
der Arbeit der Europaischen Kommission verfassten
Eurydice-Dokumenten, b) aus dem im Auftrag des
Europarats erstellten Bericht <Language Rich Europe»
(Extra und Kutlay, 2012) und c¢) aus der HSK-Daten-
bank der Schweizerischen Konferenz der kantona-
len Erziehungsdirektoren (EDK) (http://www.edk.ch/
dyn/18777.php) und dem Bericht HSK-Unterricht,
Beispiele guter Praxis aus der Schweiz (Giudici und
Buhlmann, 2014). Diese Dokumente eignen sich als
Grundlage fur Nachforschungen vor allem insofern,
als sie eine Fulle von Quellen und Verweisen enthalten.

2. Geschichte und Verbreitung des
HSU

(vgl. auch Kap. 1 A.7)

Heute findet wahrscheinlich im Grossteil der europai-
schen Lander in irgendeiner Form HSU statt. Zwei Drit-
tel der Mitgliedstaaten der Europdaischen Union haben
mittlerweile Empfehlungen in diesem Bereich erlassen
(Eurydice, 2009, 22). Allerdings wird der HSU finanziell
und organisatorisch meistens ganzlich von Seiten der
Migrationsgemeinschaften getragen. Die staatliche
UnterstUtzung ist vielerorts sehr begrenzt.

Die langste Tradition hat der HSU in den klassi-
schen Einwanderungsregionen. Frankreich, Deutsch-
land, Schweden oder die urbaneren Schweizer Kan-



tone kennen HSU als Zusatzangebot der Regelschule
— geregelt durch formale Abkommen mit den jeweils
wichtigsten Herkunftsstaaten — seit den ersten gros-
seren Einwanderungswellen der 1970er-Jahre; teil-
weise gab es solche Angebote aber schon in den
1930er-Jahren. Das damalige Ziel des HSU war al-
lerdings nicht primar die Férderung der sprachlichen
Kompetenzen der eigewanderten Kinder, sondern die
Erhaltung von deren Bezug zu ihren Herkunftsland,
damit sie nach der Rickkehr dorthin den schulischen
Anschluss schaffen wiirden. Diese Tradition spielt in-
soweit immer noch eine Rolle, als in manchen Landern
staatliche Unterstltzungen auf diese traditionelle Ein-
wanderungslander bzw. -gruppen begrenzt werden.

Mit der Zunahme der internationalen Migration
und der europaischen Integration begannen auch an-
dere Staaten, den HSU anzuerkennen und teilweise
zu unterstUtzen. Insbesondere in den neuen Staaten
der EU fuhrte die Anerkennung der jeweiligen nati-
onalen Minderheiten zur Etablierung breit angelegter
Programme zur Férderung von deren Erstsprachen,
wovon auch die Migrationsgemeinschaften profitieren
konnten.

Der Grad und die Art der staatlichen Unterstltzung
des HSU werden von verschiedenen Faktoren beein-
flusst. Der Umstand, dass der HSU vor allem in den
traditionellen Einwanderungsstaaten und -stadten ver-
breitet ist und dort auch starker staatlich unterstitzt
wird, weist darauf hin, dass die Prasenz grosserer
Gruppen von fremdsprachigen Migranten die staatli-
chen Bemihungen in diesem Bereich fordern kénnen.
Allerdings l3sst sich kein direkter diesbezlglicher Zu-
sammenhang nachweisen (Eurydice, 2009, 31). Ande-
re Einflussfaktoren wie die politischen Zielsetzungen
einer Gemeinschaft, der Aufbau und insbesondere die
Zentralisierung des Schulsystems spielen in dieser Fra-
ge eine ebenso wichtige Rolle.

3. Modelle des HSU in Europa

Es ist schwierig, die einzelnen Staaten mit Blick
auf ihren Umgang mit dem HSU eindeutig zu
kategorisieren.

In den dezentral organisierten Staaten — insbeson-
dere Grossbritannien, Deutschland, Spanien und die
Schweiz — kénnen je nach Region unterschiedliche
Modelle existieren. Aber auch in manchen zentral
organisierten Staaten — z. B. Schweden — haben die
einzelnen Schulgemeinden diesbezlgliche Kompeten-
zen. Vielerorts haben einzelne Stadte, z. T. mit staatli-
cher Unterstitzung, eigene Zusammenarbeitsprojekte
zwischen HSU und Regelschule ins Leben gerufen,
so etwa in der Schweiz und in Spanien. Aus diesen
Grunden sind auch die unten aufgefiihrten Beispiele
auf verschiedenen Ebenen angesiedelt (Staat, Kanton/
Region/Land, Stadt/Schulgemeinde).

Eine eindeutige Kategorisierung wird zudem dadurch
verhindert, dass die Unterscheidung zwischen Spra-
chunterricht fir nationale Minderheiten und HSU fiir
die Migrationsgemeinschaften bisweilen schwierig
ist. Manchmal kénnen Angebote, die fur die jewei-
ligen nationalen Minderheiten eingerichtet wurden,
auch von Einwander/innen oder Kindern mit Migrati-
onshintergrund in Anspruch genommen werden. Die
nachfolgenden Ausfihrungen beziehen sich vor allem
auf den HSU fir Migrant/innen; Uberlappungen sind
jedoch nicht auszuschliessen.

Die Komplexitat und Mehrschichtigkeit in diesem
Bereich ist der Grund, dass keine trennscharfen Ka-
tegorien gebildet werden kénnen, denen sich die
einzelnen Lander Europas klar zuordnen lassen. An-
gesichts dieser Tatsache schlagen wir eine Systema-
tisierung vor, mit der bestehende Modelle anhand
zweier Unterscheidungskriterien gruppiert werden
kénnen: Einerseits in Bezug auf die Erhaltung des HSU
als eigenstandiges Fach (vs. Integration von dessen In-
halten oder der Herkunftssprachen in den regularen
Unterrichtsbetrieb). Andererseits in Bezug auf den
Grad der staatlichen Unterstlitzung des HSU, unter-
schieden in keine, partielle und starke staatliche Un-
terstlitzung. Fir jedes vorgestellte Modell werden ein
oder mehrere Portraits von entsprechenden Regionen
oder Landern prasentiert, wobei je nach Ausgestal-
tung des jeweiligen Systems andere Merkmale in den
Fokus genommen werden. Alternative systematische
Vergleiche anhand von vorab festgelegten Kriterien
finden sich in den oben zitierten Berichten und Doku-
menten.

3.1 Unterstiitzung des HSU als eigen-
standiges Unterrichtsangebot

In den meisten Staaten existiert der HSU als eigenstan-
diges Fach oder Unterrichtsangebot, wobei er mehr
oder weniger mit der Regelschule vernetzt sein kann.
Wir stellen einige Modelle, gruppiert nach Unterstit-
zungsgrad seitens der Einwanderungslander, vor.

a) Keine oder geringe Unterstiitzung

In vielen europaischen Einwanderungslandern
wird der HSU von den Behoérden nicht aktiv
unterstUtzt, womit seine Organisation und Fi-
nanzierung der Initiative lokaler Vereinigungen
oder den Herkunftsstaaten tGberlassen bleibt.

Solche Situationen bestehen vor allem in Landern mit
geringer oder eher jungerer Einwanderung (z.B. Ir-
land). Andernorts wurde bewusst auf eine Unterstit-
zung verzichtet, wie das folgende Beispiel zeigt.

149

\'



HSU in den Niederlanden

Die Niederlande reihten sich in den 1970er-Jahren
noch in die Politik der grossen Einwanderungslander
ein: Ab 1974 wurde der HSU staatlich unterstitzt
und gefordert (Benedictus-van den Berg, in Extra und
Kutlay, 2012, 164). Damals fand der HSU als eigen-
standiges Angebot im Rahmen der reguldren Schule
statt und die Lehrpersonen wurden staatlich entlohnt.
2003/2004 wurde das Angebot jedoch aus den Pri-
marschulen verbannt, was u. a. die Entlassung von
1400 Lehrpersonen mit sich brachte. Die Regierung
begrindete ihren Entschluss damit, dass das Erlernen
der Lokal- und Schulsprache das vorrangige Ziel der
niederlandischen Integrationspolitik sei. Die staatli-
che Unterstitzung des HSU behindere die Erreichung
dieses Ziels (Extra und Yagmur, 2006, 55). Lokale Ge-
meinschaften (insbesondere die der tdrkischsprachi-
gen Bevdlkerung) sind seither bemiht, das Angebot
weiter zu erhalten. Sie organisieren fir die Primar-
schulen — in den niederlandischen Sekundarschulen
kann zwischen einer grossen Auswahl an Fremdspra-
chen, worunter auch die Migrationssprachen Ara-
bisch, Spanisch, Turkisch und z.T. Russisch gewahlt
werden — den HSU eigenstdndig und versuchen auf
dem Rechtsweg, die staatliche Unterstitzung zurlck-
zugewinnen. Bislang erfolglos: Die internationalen
Gerichte vertreten die Haltung, dass der Entscheid des
niederlandischen Staates den europaischen Empfeh-
lungen nicht widersprache und die (Nicht-) Unterstut-
zung des HSU Sache der Einzelstaaten sei (vgl. www.
aa.com.tr/en/world/251542--turks-in-netherlands-
struggle-for-education-in-mother-tongue).

Andere Lander, in denen keine formelle staatliche
Unterstitzung far den HSU existiert, sind Italien, Por-
tugal, Wales oder Ungarn (s. Extra und Kutlay, 2012).

b) Partielle Unterstiitzung

Ein weiteres Modell ist, die Verantwortung fir den
HSU den lokalen Tragerschaften zu Uberlassen, sie
aber in gewissen Bereichen staatlich zu unterstitzen.
Der Grad der Untersttzung kann dabei stark variieren
und von der rein formellen Unterstlitzung des HSU
Uber organisatorische Hilfestellungen (z. B. Raume zur
Verfligung stellen) bis hin zur Finanzierung einzelner
Schulprojekte oder lokaler HSU-Angebote gehen.
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HSU in der Schweiz

In der foderalistisch organisierten Schweiz sind mehr-
heitlich die Kantone fur das Bildungssystem und da-
mit auch fur die Unterstitzung des HSU zustandig.

Eine Reihe von Kantonen hat sich allerdings
2007 durch Artikel 4.4 des sogenannten Harmo$S
Konkordats verpflichtet, den HSU durch <organi-
satorische Massnahmen> zu unterstitzen. Diese
Verpflichtung wird in der Praxis freilich sehr
unterschiedlich ausgelegt.

In einzelnen Kantonen werden die Schulen einzig
informell dazu verpflichtet, den HSU-Tragerschaften
Raume und Infrastruktur zur Verfiigung zu stellen.
In den urbaneren Kantonen Zirich oder Basel hinge-
gen wurden formelle Unterstitzungs- und Koordinie-
rungsverfahren entwickelt: Tragerschaften, welche
sich verpflichten, gewisse Anforderungen zu erfillen
— u.a. einen konfessionell und politisch neutralen Un-
terricht anzubieten oder sich an geltende Rahmen-
lehrplane zu halten — werden formell anerkannt und
von den Verwaltungen in der Organisation des HSU
aktiv untersttzt. Die kantonalen Behdrden koordinie-
ren beispielsweise die Anmeldungen der Schilerinnen
und Schdler, stellen die Raumverteilung und den Infor-
mationsfluss zwischen Schule und HSU sicher, organi-
sieren Weiterbildungsangebote fir die HSU-Lehrper-
sonen und sorgen daflr, dass die im HSU erreichten
Leistungen in das offizielle Schulzeugnis der Kinder
eingetragen werden (Giudici und Bihimann, 2014).

HSU in Estland

Estland war bis 1991 Teil der Sowjetunion und ist da-
her ein vergleichsweise junger unabhangiger Staat
mit einer relativ grossen russischsprachigen Minder-
heit. 2003 wurden in Estland formelle Garantien fur
das Erlernen der Minderheitensprachen erlassen,
2004 wurden diese Garantien auch auf Personen mit
Migrationshintergrund erweitert (s. Newly Arrived
Children in the Estonian Education System. Education
policy principles and organisation of education, insb.
Punkt 2.3).

Wenn mindestens zehn Schilerinnen oder
Schuler es verlangen, mussen die Schulen ihnen
gemass diesen Richtlinien die Mdglichkeit
bieten, Unterricht in ihrer Herkunftssprache zu
besuchen.

Die anfallenden Lohn- und Materialkosten obliegen
dem estnischen Staat und der Unterricht findet wah-
rend der reguldren Schulzeit statt. Die Verantwortung
fir den HSU sowie dessen Ausgestaltung obliegt den
jeweiligen Lehrpersonen, die einzig bei der Bewertung
gewissen festgelegten Verfahren folgen missen. Die
fremdsprachigen Schdlerinnen und Schiler dirfen
seit 2006 auch ihre Erstsprache als dritte schulische
Pflichtfremdsprache wahlen. Das Angebot wurde bis-
lang wenig genutzt (Eurydice, 2009, 25f.).



¢) Organisation des HSU durch das Einwande-
rungsland

Die Anzahl der Einwanderungslander, die sich vollum-
fanglich um Finanzierung, Organisation und Durch-
fuhrung des HSU kimmern, ist begrenzt. Jedoch ha-
ben einzelne Lander diesen Schritt getan, wobei der
HSU in dieser Form vor allem auf der Primarstufe an-
geboten wird, wahrend auf der Sekundarstufe die im
HSU vertiefte Sprache oft als Fremdsprache gewahlt
werden kann (s. unten).

HSU in Osterreich

1992 wurde in Osterreich der HSU in das Regeschul-
angebot eingebunden. Der &sterreichische Staat hat
die Regulierung, Sicherstellung und Kontrolle des
Angebotes sowie teilweise dessen Finanzierung tber-
nommen (Giudici und Bdhlmann, 2014, 21f.). Die
Lehrpersonen des o6ffentlichen HSU werden von den
Schulbehérden ausgewahlt, angestellt und entlohnt.

Auch in Osterreich gelten zehn interessierte Kinder
als Voraussetzung fur die Schaffung eines Angebots.

Mittlerweile werden etwa 23 Sprachen angebo-
ten, die in der Regelschule parallel oder integra-
tiv in zwei Wochenlektionen gelehrt werden.

Parallel meint, dass der HSU dann stattfindet, wenn
Facher gelehrt werden die von den entsprechenden
Kindern nicht besucht werden (z. B. Religionsunter-
richt). Im integrativen HSU werden die Inhalte der Re-
gelschule in der Herkunftssprache unterrichtet. Da der
HSU Teil des Regelschulangebots ist, wurde ein fir die
Lehrpersonen verbindlicher Lehrplan erstellt, der die
Koordination des HSU und des Regelschulunterrichts
férdern soll.

Der HSU wird in Osterreich stark besucht. Im Schul-
jahr 2009/2010 nahmen fast 30% aller 6sterreichi-
schen Schulkinder daran Teil (Nagel et al. in Extra und
Kutlay, 2012, 84f.; www.schule-mehrsprachig.at).

HSU in Schweden

In Schweden wurde der HSU 1975 als Integrations-
massnahme in die Regelschule eingegliedert. In den
meisten Schulen wird dieser Unterricht als zusatzliches
Angebot bereitgestellt, wobei gemass schwedischem
Schulgesetz alle Kinder darauf Anspruch haben, bei
denen eine andere Sprache als Schwedisch einen
massgeblichen Einfluss auf ihre Sozialisation auslbt.
Etwa die Halfte der Kinder, die diesem Kriterium ent-
sprechen (1/5 der Schilerschaft) nimmt am HSU teil.

Mehr als 90 Sprachen werden in Volksschule und
Gymnasium angeboten.

Fur den HSU sind die Gemeinden verantwortlich. So-
bald funf Kinder einen Kurs winschen, sind die lo-
kalen Schulbehérden verpflichtet, diesen zu organi-
sieren. In einigen stadtischen Schulen wurden zudem

HSU-Lehrpersonen fest angestellt, um flr integrati-
vere Unterrichtsmodelle zu sorgen (Lehmann, 2013;
http://modersmal.skolverket.se).

HSU in Deutschland

In Deutschland sind die Bundeslander fiir die Bildungs-
politik und somit auch fir den HSU zustandig. Auf ei-
ner Ubergeordneten Ebene wird die Erstsprachenfor-
derung von der Kultusministerkonferenz unterstitzt.
In den meisten deutschen Landern obliegt die Orga-
nisation des HSU den Migrationsgemeinschaften. In
Bayern, Hessen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfah-
len und Rheinland-Pfalz wurde der HSU jedoch in die
Regelschule integriert, womit die dortigen Schulver-
waltungen fir seine Organisation verantwortlich sind.

So wird in Nordrhein-Westfahlen der HSU fur die
<@am meisten gesprochenen Sprachen» staatlich orga-
nisiert, falls sich genliigend Lernende anmelden. Die
Behorden haben bindende Lehrplanvorgaben erlas-
sen und eine Liste von zugelassenen Lehrmitteln er-
stellt. Um vom Staat angestellt zu werden, missen die
HSU-Lehrpersonen bestimmte sprachliche und fachli-
che Voraussetzungen erfillen, zudem werden fur sie
obligatorische Fortbildungen organisiert (Giudici und
Buhlmann, 2014, 19f.; Gogolin et al. in Extra und
Kutlay, 2012, 135ff.)

3.2 Integration des Herkunftsspra-
chen in die Regelschule

Im Falle der Integration der Herkunftssprachen in den
Regelschulunterricht wird der klassische HSU als ei-
genes Lehrangebot aufgegeben und werden dessen
Inhalte in anderer Form vermittelt. Einerseits kénnen
die Herkunftssprachen als Unterrichtssprachen in den
reguldren Fachern dienen, andererseits in das Fremd-
sprachenangebot integriert werden, wodurch sie Teil
des reguldren Curriculums werden.

a) Herkunftssprachen als Fremdsprachen

Insbesondere auf der Sekundarstufe besteht in
verschiedenen Landern die Mdéglichkeit, be-
stimmte Herkunftssprachen als Fremdsprachen
zu belegen.

Damit gelten die Herkunftssprachen als regulare Un-
terrichtsfacher mit eigener Benotung, eigenem Lehr-
plan und Lehrzielen sowie Lehrmitteln. In den meisten
Landern gilt dieses Angebot ab der Sekundarstufe |, in
England neuerdings auch auf der Primarstufe.
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Fremdsprachen in England

Im neuen nationalen Curriculum (www.gov.uk/go
vernment/collections/national-curriculum), das seit
September 2014 in Kraft ist, ist die Einfihrung einer
ersten Fremdsprache ab dem dritten und einer zwei-
ten am dem siebten Schuljahr vorgesehen. Schon
vor dessen EinfUhrung aber erfillte fast die Halfte
der englischen Schulen diese Voraussetzungen. Die
Schulen sind frei in der Wahl des Fremdsprachenan-
gebots, missen sich aber bei der Formulierung der
Lehrziele an das nationale Curriculum halten. Die
meistgewahlte Sprache ist bislang Franzdsisch, ge-
folgt von Spanisch (Board und Tinsley, 2014, 8). Die
Migrationssprachen werden seltener unterrichtet, ei-
nige Projekte scheinen jedoch erfolgversprechend (s.
www.primarylanguages.org.uk/home.aspx).

Fremdsprachen in Frankreich

Den Lernenden der franzosischen Sekundarschulen
steht ein breites Spektrum von Sprachen als Pflicht-
und Wabhlfécher zu Verfligung. Angeboten werden
vor allem die Sprachen der EU-Mitgliedsstaaten so-
wie die Sprachen der Lander, die mit Frankreich be-
stimmte aussenpolitische Ziele teilen (z. B. Arabisch,
Chinesisch, Japanisch). Diese Sprachen kdénnen bis
zur Maturitat belegt werden, 2011 wurden bei den
Prafungen 57 Sprachen geprift (Calvet in Extra und
Kutlay, 2012, 118ff.).

In Frankreich wurde HSU mit auslandischen Lehr-
personen an den staatlichen Schulen schon 1925
angeboten (Giudici und BUhlmann, 2014, 21). Die
Bestrebungen zur Uberfiihrung des HSU in das schu-
lische Fremdsprachenangebot sind hingegen neueren
Datums und hangen insbesondere mit dem Ausbau
des fremdsprachlichen Unterrichts an der Regelschule
zusammen.

b) Sprachliche Gesamtférderung

Zu nennen sind schliesslich einige regionale oder lo-
kale Projekte, bei denen die Forderung der Herkunfts-
sprache der Schulkinder in den Regelschulunterricht
integriert wurde. Meist bedeutet dies, dass HSU-Lehr-
personen von den Regelschulen angestellt werden, um
die Herkunftssprachen in den Klassenunterricht einzu-
bauen und somit samtliche Kinder mehrsprachig zu
fordern. Solche Modelle wurden insbesondere in Stad-
ten mit einem grossen Anteil fremdsprachiger Kinder
entwickelt. Sie haben oft einen lokalen Charakter und
fussen auf dem Engagement einzelner Personen oder
Gremien. Gleichzeitig ist man bei der Realisierung oft
auf Unterstltzung der regionalen oder nationalen Be-
horden angewiesen. Beispiele solcher Projekte findet
man u. a. in der Schweiz (Basel-Stadt, Genf und Zu-
rich), in Schweden oder Osterreich.
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4. Schlusswort

Die hier aufgefuihrte Auswahl an Beispielen zeigt, wie
unterschiedlich die verschiedenen Staaten mit dem
Thema HSU und den damit verbundenen Erforder-
nissen umgehen. Sieht man von den Staaten ab, die
keinerlei Unterstitzung anbieten, lassen sich insbe-
sondere zwei Koordinationsmodelle unterscheiden:
Waéhrend die einen Staaten den HSU rein formell und
organisatorisch fordern (so z.B. Estland oder Teile der
Schweiz), nehmen andere Staaten aktiv auf die pad-
agogische Arbeit im Rahmen des HSU Einfluss (z. B.
Osterreich oder einzelne deutsche Bundeslander).

Der Vorteil des ersten Modells ist die grossere Frei-
heit, die den Gemeinschaften in der Ausgestaltung
des HSU Uberlassen wird, wahrend gleichzeitig die fi-
nanzielle und numerische Ungleichheit zwischen den
einzelnen Gemeinschaften durch Organisations- und
Finanzierungshilfen z.T. ausgeglichen werden kann.

Der Vorteil einer starkeren padagogischen Ein-
flussnahme der Behdrden des Einwanderungslandes
auf den HSU — z.B. durch die Erstellung von Lehrpla-
nen, Lehrmitteln oder die Aus- und Weiterbildung
der Lehrpersonen — liegt fraglos in der besseren Mog-
lichkeit der Koordinierung zwischen HSU und Regel-
schule. Die Vernetzung der Inhalte und Methoden
des HSU mit denen des Regelunterrichts oder gar die
Eingliederung von Teilen des HSU in den Regelunter-
richt birgt fur die Schiler/innen grosse Vorteile und
fordert ihren Lernprozess. Zugleich kénnen von einer
starkeren Integration des HSU auch die monolingual
aufwachsenden Kinder profitieren.

Wichtig ist jedenfalls, die Sprachenpolitik des
Landes, in dem man arbeitet, zu kennen. Nur so
kann man auf verschiedenen Ebenen zu einer
Verbesserung des HSU und von dessen Rah-
menbedingungen beitragen. Dass die Kenntnis
von guten Beispielen aus dem In- und Ausland
diesbezlglich von hohem Nutzen ist, leuchtet
unmittelbar ein.
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Nuhi Gashi: Bemerkungen zum alba-
nischen HSU in verschiedenen euro-
paischen Landern

1. Uberblick

Albanischer herkunftssprachlicher Unterricht (HSU)
wird in vielen Staaten angeboten, in denen Albaner/
innen leben. Er wird vor allem von den Angehérigen
der neueren Diaspora (ab 1960er-Jahre) besucht und
weniger von jenen der friheren Emigrationswellen.
Bis in die 1990er-Jahre war der albanische HSU vie-
lerorts Teil des jugoslawischen HSU, innerhalb dessen
er allerdings oft ein ziemliches Schattendasein fuhrte
(inhaltliche Restriktionen, stark beschnittenes Ange-
bot). In Zusammenhang mit den zunehmenden poli-
tischen Spannungen, die im Kosova-Krieg (1998/99)
und der Unabhangigkeitserklarung von Kosova im
Jahre 2008 gipfelten, wurden bereits 1990-1995 ei-
gene Lehrplane und Lehrmittel fur den albanischen
HSU entwickelt. Gleichzeitig wuchs die Anzahl der
Albaner/innen in der Diaspora wegen des Kriegs in
Kosova und wegen der Flichtlinge aus der Republik
Albanien derart an, dass gegenwartig rund ein Drittel
aller Albaner/innen in der Migration leben.

Die Ziele des albanischen HSU — urspringlich vor
allem Sicherstellung der schulischen Re-Integration
nach der Rickkehr in die Heimat — haben sich seither
stark gewandelt und lassen sich wie folgt bestimmen:
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Wahrung der kulturellen und sprachlichen Her-
kunftsidentitat auch im neuen Land.

UnterstUtzung der Integration in der Gesellschaft
des Einwanderungslandes durch eine gut entwi-
ckelte bikulturelle Identitdat und interkulturelle
Kompetenz.

Erleichterte Integration in der Herkunftskultur im
Falle einer Rickkehr.

2. Lehrpléane, juristischer Status, Anzahl einbezo-
gener Schiiler/innen

Von albanischer Seite her sind die massgeblichen Do-
kumente zum HSU das «Curriculum fur den albani-
schen Erganzungsunterricht in der Diaspora» (heraus-
gegeben 2007 vom Bildungsministerium von Kosova),
die 19 Hefte mit Unterrichtsmaterialien (je 6 fur Un-
ter-, Mittel- und Oberstufe bzw. Niveau |-lIl und eines
flr die Vorschule, entstanden in Kooperation mit der
PH Zlrich 2010-13), sowie das Unterrichtsprogramm
und die drei Stufenlehrmittel, die die Republik Albani-
en von 2010-2012 herausgegeben hat.

Seitens der Einwanderungslander gibt es diver-
se Grundlagen- und Rahmeninstrumente zum HSK,
die sich meistens auf allgemeine Prinzipien, Bereiche
etc. beschranken. Dokumente dieser Art haben u. a.
Schweden, Osterreich, einige deutsche Bundeslén-
der und schweizerische Kantone entwickelt, wobei
der Zircher Rahmenlehrplan fur Heimatliche Sprache
und Kultur (2011) wohl das pragnanteste dieser In-
strumente ist. Manche Staaten haben sogar Unter-
richtsmaterialien und Lehrbtcher in albanischer Spra-
che produziert, so etwa Schweden und Osterreich
(vgl. http://modersmal.skolverket.se/albanska/, http:/
www.schule-mehrsprachig.at/index.php?id=47).

Was den juristischen Status des HSU in den ver-
schiedenen Landern betrifft, gibt es ein breites Spek-
trum. Es reicht von weitgehendem Fehlen jeglicher
staatlicher Ricksichtnahme gegentber den Herkunfts-
sprachen und -kulturen bis hin zu expliziter und ge-
lungener Integration des HSU ins Schulsystem des Ein-
wanderungslandes. In Abhangigkeit davon lassen sich,
grob gesagt, folgende drei Organisationsformen des
HSU unterscheiden:



Integration des HSU ins Schulsystem (z. B. Finn-
land, Schweden, einige deutsche Bundeslander).

Partielle Integration (z. B. einige Schweizer Kanto-
ne).

Andere Formen, z.B. Beschrankung der Koopera-
tion auf bestimmte interkulturelle Projekte, bis hin
zu kompletter Selbstorganisation durch albanische
Kultur- oder Bildungsvereine (z. B. ltalien, Grie-
chenland, Grossbritannien, Belgien).

Wahrend also in einigen Staaten der HSU (inkl. Ent-
I6hnung der Lehrer/innen) vollstandig ins Schulsystem
integriert ist und auch zum Gegenstand padagogi-
scher und linguistischer Studien wird, sieht es vieler-
orts anders aus: Der HSU wird als freiwilliges Angebot
betrachtet, seine Organisation und Bezahlung wird
den Kultur- oder Bildungsvereinen der betreffenden
Sprachgruppe Uberlassen, die meistens keine profes-
sionelle Qualitat erreichen kénnen und nur eine be-
grenzte Zahl von Schiler/innen ansprechen kénnen.
Meistens sind bei diesem Typus auch die Weiterbil-
dungsmaoglichkeiten der HSU-Lehrer/innen minim
oder inexistent, beschranken sich die Kontakte zu
den staatlichen Lehrer/innen auf ein Minimum und
sind Status und Arbeitszufriedenheit der HSU-Lehrer/
innen tief.

Zu sagen ist aber auch, dass es bisher weder Koso-
va noch Albanien gelungen ist, diese Situation durch
bilaterale Absprachen mit den Einwanderungslandern
oder durch eigene finanzielle Beitrage zu verbessern.

Interessant ist, dass in jenen Staaten, die den HSU
ins regulare Schulsystem integriert haben, gleichzei-
tig auch der Schulerfolg der Kinder und Jugendlichen
mit Migrationshintergrund im regularen Schulsystem
sichtbar zugenommen hat; dies sicherlich als Fol-
ge der verbesserten Integration und interkulturellen
Kompetenz. In diesem Sinne ist es kein Zufall, dass
sich z. B. an den Universitaten von Schweden, Oster-
reich oder Nordrhein-Westfalen viel mehr albanische
Secondos/as finden als an jenen von Paris, Brussel,
Rom oder Athen, wo der albanische HSU ein Schat-
tendasein fuhrt. Es bleibt kein Zweifel, dass der HSU
eine wichtige Hilfe beim Aufbau der Schulkarriere
darstellen kann.

Gemass den statistischen Angaben des Bildungs-
ministeriums von Kosova besuchen rund 30000 alba-
nische Schiler/innen den albanischen HSU. Dies sind
nicht mehr als 2% aller albanischen Schulpflichtigen
in der Diaspora. Bemerkenswert ist die Verteilung auf
die Lander: Den hochsten Prozentsatz von HSU-Besu-
chenden weist Finnland auf (integrierter HSU; gegen
80%). Es folgen Schweden (70%), Osterreich (50%),
Deutschland (10%, mit starken Schwankungen zwi-
schen den Bundeslandern), die Schweiz (gut 8%) etc.

Nicht zu vergessen ist, dass in einigen europaischen
Staaten, trotz betrachtlicher albanischer Migration,
aus diversen Grinden Uberhaupt kein HSU angebo-
ten wird.

3. Offene Problematiken

Von wissenschaftlicher (interkultureller, didaktischer,
linguistischer und psychologischer) Seite her steht
die Bedeutung des HSU ausser Frage. Dennoch ist
die Erarbeitung eines theoretischen Fundaments und
von brauchbaren didaktisch-methodischen Weglei-
tungen flr diesen Unterricht vielerorts durch seinen
unsicheren juristischen Status (freiwilliges Angebot)
und durch die unglnstigen Umsténde seiner Durch-
fihrung (Randzeiten, schlechte Entléhnung, wenig
Weiterbildungsangebote etc.) massiv erschwert. Dazu
kommen die zunehmende Belastung der Regelcurri-
cula durch neue Facher und Aufgaben und der Kampf
um die Freizeit der Schiler/innen, den verschiedenste
Anbieter fuhren.

Wegen der geringen Anzahl von Schuiler/innen
muss der Unterricht zudem oft im Mehrklassensystem
mit Gruppen gefthrt werden, die hinsichtlich Alter,
Sprachkompetenz, familidarem Hintergrund etc. stark
heterogen sind. Die Arbeit als Lehrer/in in solchen
Klassen ist extrem anspruchsvoll und verlangt nach
einer Vorbereitung und nach Qualifikationen, die weit
Uber die regulare Ausbildung hinausgehen.

Nur wenn die HSU-Lehrer/innen vom Herkunfts-
wie auch von den Einwanderungslandern nicht nur
institutionell (bessere Integration ins reguldre Schul-
system, angemessene Entléhnung etc.), sondern auch
weiterbildungsmassig tatkraftig unterstitzt werden —
z.B. in der Aneignung und Umsetzung von Prinzipien
des individualisierenden, des spielerischen und des
digitalen Lernens —, nur dann wird sich der HSU als
attraktives und wichtiges Angebot durchsetzen kon-
nen.
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1 3 Impulse fiir die Reflexion, Diskussion
und Vertiefung

1. Schauen Sie bitte im A-Teil nochmals das Unterka-
pitel 3 «Modelle des HSU in Europa» durch. Uber-
legen und diskutieren Sie: Welchem Modell ent-
spricht die Situation des HSU im Land oder in der
Stadt, wo Sie gegenwartig wohnen und arbeiten?

2. Was finden Sie positiv an der Situation des HSU im
Land, in dem Sie wohnen und arbeiten?

3. Was finden Sie negativ, unbefriedigend oder ver-
besserungswirdig an der Situation des HSU im
Land oder in der Stadt, wo Sie wohnen und arbei-
ten? Erarbeiten Sie bitte eine moglichst konkrete,
detaillierte Liste von Punkten!

4. Wenn es um die Verbesserung der einzelnen Punk-
te aus lhrer Liste geht: Wer/welche Instanz ware
bei den einzelnen Punkten zustandig? Wie kdnnte
oder mUsste man vorgehen, um die betreffenden
Instanzen zu informieren und fUr Verbesserungen
zu motivieren?

5. Viele Entscheide und Verbesserungsmoglichkei-
ten spielen sich auf Ubergeordneten politischen
oder behordlichen Ebenen ab, auf die eine einzel-
ne Lehrperson nur schwer Einfluss nehmen kann.
Uberlegen Sie bitte, welches realistische Kandle
und Wege sind, um hier trotzdem etwas in Gang
zU setzen.

6. Neben problematischen Situationen, die nur auf
Ubergeordneten Ebenen zu l6sen sind, gibt es
meistens auch kleinere Probleme, zu deren Lésung
Sie und lhre Kolleg/innen vermutlich schon etwas
beitragen konnten. Uberlegen Sie sich zwei bis
drei solche kleine «Verbesserungssituationen» und
konkrete Losungsansatze dazu.

7. Spannend ist, wie es auch der Beitrag in Kapitel
13 B zeigt, der Vergleich mit anderen Landern.
Uberlegen und diskutieren Sie bitte, auf welchen
elektronischen oder persdnlichen Wegen Sie sich
Uber die Situation hrer HSU-Kolleg/innen in ande-
ren Landern informieren kénnen und wie Sie evtl.
einen diesbezlglichen Austausch in Gang setzen
kdnnten!
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14

Die Weiterbildung der HSU-Lehrpersonen:
Bediirfnisse, Modelle

1 4A Hintergrundtext
Basil Schader (14 A.1 und A.3); Nuhi Gashi (A.2); Elisabeth Furch und Elfie Fleck (A.4)

1. Einleitung

HSU-Lehrer/innen arbeiten in einem Umfeld, auf das
sie von ihrer primadren Ausbildung im Herkunftsland
her meist nicht vorbereitet sind. Dass Weiterbildung
flr sie damit ein zentrales Anliegen ist, steht ausser
Frage; vergleiche hierzu auch die Aussagen im Pra-
xisteils dieses Kapitels. Die Inhalte, um die es dabei
geht, variieren je nach Arbeits- und Aufenthaltsdauer
im Einwanderungsland. Zu Beginn der Arbeit stehen
im Zentrum sicher elementare Kenntnisse zur Spezifik
des HSU und zum lokalen Schulsystem, innerhalb des-
sen dieser stattfindet. Spater dirfte es um vertiefte
inhaltlich-fachliche Auseinandersetzungen mit Kolleg/
innen, um den Erwerb vertiefter methodisch-didakti-
scher Kenntnisse und um Méglichkeiten der Koope-
ration mit dem regularen Unterricht gehen. Eine vor-
ldufige Kronung koénnen die Fortbildungsbedurfnisse
dort erfahren, wo ein zuséatzliches Zertifikat erworben
werden kann, mit dem die HSU-Lehrer/innen den ein-
heimischen Lehrpersonen anstellungsmassig gleich-
gestellt werden.

Weiter- und Fortbildungsangebote werden von
mindestens zwei Seiten her gemacht (vgl. auch Kap.
1 und Calderon, Fibbi, Truong, 2013, S. 90):

a) Von Institutionen des Herkunftslandes
(Konsulate, Bildungsministerien, Eltern- und
Lehrervereine etc.).

Beispiele: Die von den Bildungsministerien von
Kosova und Albanien gemeinsam organisierten
jahrlichen Sommerseminare der albanischen
HSU-Lehrer/innen aus ganz Europa (siehe un-
ten); die vom albanischen Lehrer- und Elternver-
band in der Schweiz organisierten Fortbildungs-
seminare zu den neuen HSU-Lehrmitteln.

b) Von Institutionen des Einwanderungs-
landes
(6ffentliche Institutionen wie Bildungsdirektio-
nen, Padagogische Hochschulen, Universitaten
etc.; private Institutionen wie Sprachschulen,
Volkshochschulen etc.).

Beispiele: Die obligatorischen Einfihrungskur-
se ins kantonale Schulsystem, wie sie manche
Schweizer Kantone anbieten; die HSU-spezifi-
schen Fortbildungskurse diverser Padagogischer
Hochschulen und Universitaten; die reguldren,
auch fir HSU-Lehrer/innen zuganglichen Ange-
bote der lokalen Lehrer/innenfortbildung; der
Osterreichische Lehrgang «Muttersprachlicher
Unterricht: Erstsprachen unterrichten in Kon-
text von Migration» (siehe unten); Sprach- und
Integrationskurse diverser privater Anbieter.

Im Gegensatz zu den vom Herkunftsland angebo-
tenen Kursen sind bei den Angeboten des Einwan-
derungslandes in aller Regel gute Kenntnisse der
dortigen Landessprache unerlasslich. Dies kann den
Zugang fur manche HSU-Lehrer/innen stark erschwe-
ren. Neben dem Besuch eigentlicher Sprachkurse hat
sich in Zlrich ein Modell bewahrt, bei dem Deutsch-
kenntnisse parallel zur Vermittlung von schulrelevan-
ten Inhalten erworben werden.

Das Ausmass, in dem Fortbildungsangebote beste-
hen — insbesondere, wenn es um spezifische Angebo-
te fur HSU-Lehrpersonen geht — variiert von Land zu
Land (bzw. von Bundesland zu Bundesland und von
Kanton zu Kanton); vgl. hierzu auch die Aussagen in
Kap. 14 B. Wahrend etwa in Hamburg fur HSU-Leh-
rer/innen ein breites Angebot und eine Fortbildungs-
pflicht von 30 Stunden pro Jahr bestehen (vgl. Kap. 1
A.4), findet sich anderswo (z. B. in einigen Schweizer
Kantonen) tGberhaupt nichts. Aus der reichen diesbe-
ziglichen Palette wahlen wir im Folgenden zwei Bei-
spiele aus: Das obligatorische Modul «Einfihrung ins
Zurcher Schulsystem» als Muster einer soliden Unter-
stitzung fur den Berufseinstieg (siehe Kap. 14 A.3)
und den o&sterreichischen Lehrgang «Muttersprach-
licher Unterricht: Erstsprachen unterrichten im Kon-
text von Migration» als Muster eines umfangreichen,
wissenschaftlich begleiteten Zertifikatslehrgangs (14
A.4). An den Anfang stellen wir als Beispiel eines von
einem Herkunftsland organisierten Fortbildungsan-
gebots das Programm des 10. Sommerseminars der
albanischen HSU-Lehrer/innen (14 A.2).
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2. Ein Weiterbildungsangebot
seitens des Herkunftslandes:
Programm des 10. Sommerseminars
fiir albanische HSU-Lehrer/innen,
Berat/Albanien, 29.07.-1.08.2014

Vorbemerkung:

Seit zehn Jahren organisieren die Bildungsministerien
von Kosova und Albanien drei- bis viertdgige Fortbil-
dungsseminare flr die Lehrer/innen des albanischen
HSU in ganz Europa. Die Seminare finden abwechs-
lungsweise in Kosova, Albanien und den albanisch-
sprachigen Teilen von Makedonien und Monte Neg-
ro statt. Sie werden von durchschnittlich 130-150
HSU-Lehrer/innen besucht. Teilnahme, Unterkunft
und Verpflegung sind finanziert. Zu den Besonderhei-
ten dieser Seminare zahlt, dass die Referate, Work-
shops etc. in gleichwertiger Weise von Wissenschaf-
ter/innen aus dem albanischen Sprachraum (z. B. von
Expert/innen der Universitdten Tirana oder Prishtina)
und von praktizierenden Lehrer/innen des albanischen
HSU in ganz Europa geleitet werden. Jedes Jahr wer-
den zudem Expert/innen im Bereich der interkultu-
rellen Paddagogik aus den Einwanderungslandern als
Referent/innen und Teilnehmer/innen eingeladen.

Neben der fachlichen Fortbildung und dem wert-
vollen Austausch Uber die Landergrenzen hinweg er-
flllen die Seminare auch wichtige gesellschaftliche
und integrative Funktionen.

Programm des viertdgigen Seminars in Berat
(Albanien):

29. Juli 2014

(Universitat Berat)

14-17 h

Er6ffnung
des Seminars:

Darbietungen von Schiler/innen
aus Berat

Begriissungsworte: e Eine HSU-Lehrerin aus
Griechenland
e Bildungsminister Albanien und
Kosova oder deren Stellvertreter
® Blrgermeister von Berat
17-21h

Programmuberblick Input: Der albanische HSU und seine
aktuellen Entwicklungsperspektiven

(N. Gashi, B. Arbana)

Pause dann Debatte und offene
Diskussion

Anschliessend: gemeinsames Nachtessen und
kulturelle Darbietungen

(Buchprasentationen etc.)

09-13 h

Referate und
Video-Inputs:

13-17 h
17-22 h

Gesellschaftliche und
kulturelle Angebote:

09-11 h

Referate und
Video-Inputs:

11-12.30 h

Workshops zur
freien Wahl:

12.30-15 h

30. Juli 2014

(Plenarsaal der Uni Berat)

e Die Vereinheitlichung der
Lehrplane von Albanien und
Kosova (G. Janaqi)

e Die Entwicklung des historischen
Bewusstseins in den Familien
(L. Qoshi)

e Das kulturelle Erbe anhand der
traditionellen Spiele kennenlernen
(B. Avdia)

e Dokumentarfilm
«Vera — Lehrerin zweier Inseln»
(A. Melonashi, A. Ashiku)

e Kaffeepause

e Videodokumentation:
Der Lehrausflug und seine Effekte
(K. Callaku)

e Spielerisches Lernen am Beispiel
von Wirfelspielen (R. Hamiti)

Mittagessen; Siesta

e Stadt- und Museumsbesuche etc.

e Gemeinsames Nachtessen und
kulturelle Darbietungen
(Buchprasentationen etc.)

31. Juli 2014

(Plenarsaal und diverse
Raume der Uni Berat)

e Unterricht als «exakte Tatigkeit»
und unser Beitrag dazu
(F. Tafilaku)

e Ubersetzen und kommunizieren in
der Migration (...) (D. Kajtazi)

e Prasentation der Monografie zum
albanischen HSU in Thessaloniki
(D. Zace)

e Kaffeepause

¢ Heterogene Klassen und die Arbeit
mit ihnen (N. Mehmetaj)

e Der Albanischunterricht an den
Wiener Gymnasien und einige
damit verbundene Probleme
(I. Arapi)

* \erschiedene Unterrichtsstile, ihre
Unterschiede und Qualitaten
(Y. Spahiu)

e Die Arbeit an historischen Themen
zur albanischen Geschichte
(F. Xhemalaj)

Mittagessen und Siesta
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15-22 h 3. Das Modul «Einfiihrung ins Ziir-
cher Schulsystem» der Padagogischen

Gesellschaftliche und e Ausflug zum Berg Tomorr oder zu

kulturelle Angebote: den Canyons und Wasserfallen von Hochschule Zurich
Osum
¢ Nachtessen
Vorbemerkung:
1. August 2014 Der Besuch dieses mehrteiligen Moduls mit total 42
(Plenarsaal der Uni Berat) Lektionen ist (neben dem Nachweis einer abgeschlos-

senen Lehrer/innenausbildung oder einer aquivalen-

9-11h e .
ten Qualifikation und ausreichenden Deutschkennt-
Referate: * Zur Entwicklung der Lesekompetenz nissen) eine der obligatorischen Voraussetzungen fir
in der Erstsprache (E. Koleci) die Zulassung als HSU-Lehrer/in im Kanton Zurich.
* Das Fach «Albanische Sprache» Wer noch nicht tber hinlangliche Deutschkenntnisse
in den Lehrplanen von Kosova verfiigt (Niveau B1), kann ein diesbeztigliches Vorbe-
(R. Gjoshi) . .
reitungsmodul an der PH ZUrich besuchen.
¢ Die Monografie «Albaner/innen
in der Schweiz», Fokus albanischer
HSU (R. Rifati) 05. Januar 2015
e Kaffeepause
Einstieg: ¢ Information zur
11-12 h - Modulorganisation
Workshops zur freien ¢ Maglichkeiten der facheriibergrei- gl * Vorstellungsrunde
Wahl: fenden Arbeit im albanischen HSU 2 ittt ettt ettt
(A. Tahiri) % Einflhrung ins e Rechtliche und
) ) i Schulsystem des strukturelle Aspekte
e Eine Musterlektion zur albanischen Kantons Ziirich:
Sprache in der ersten Klasse )
(K- Gjoka) Mittagspause
e Zwei konkrete Vorgehensweisen,
um das Leseverstandnis im Bereich Einfihrung ins e Organisation der Schule
literarische und Sachtexte zu for- = Schulsystem_des
dern (R. Sheqiri) I Kantons Zurich:
& (Teil 1)
oM
12-15h o Tt Smmmmmoooooommoooooooeoooooooooos
—  Auftragserteilung 1: e sich im Schulhaus vorstellen
Formeller Abschluss Verteilung der und Schulbesuche
des 10. Seminars: Teilnahmebestatigungen
Anschliessend: gemeinsames Dienstag 06. Januar 2015
Mittagessen und Heimfahrt
< Unterstitzungsangebote fir S mit besonderen
o~ « . o
< padagogischen Bedurfnissen
R el
g' Institutionen rund um die Schule
Mittagspause
Einflhrung in den e Funktion und Bedeutung
Rahmenlehrplan HSK:
. Erst-, Zweit- und e Grundlagen der
~  Fremdsprache: Zweitsprachdidaktik
rcY'% e Konzepte und Modelle der
™ Mehrsprachigkeit
Auftragserteilung 2: e Organisation des
gegenseitigen
Unterrichtsbesuchs
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Mittwoch 04. Marz 2015

HSK-Unterricht im ® Bezug zu den Lebenswelten
ﬁ Migrationskontext: . culturell
< (HSK = HSU) Interkulturelles Lernen
o
R ol
L Das Programm e Film: Schulerfolg fur alle
QUIMS:
Mittagspause
Unterrichtsplanung e Beispiele
= S
~ Me.hrspracmgkens‘-
T projekte im Unterricht:
G
m
m  Auftragserteilung 3: e Unterrichtseinheit planen,
durchfuhren, reflektieren

05. Marz 2015

Donnerstag

Erfahrungsaustausch e sich im Schulhaus vorstellen

< und Auswertung zu und Schulbesuche
~N
T Auftrag 1:
O e
)
©  Einblick in den Schulalltag einer Schulleiterin
(Idil Calis)
Mittagspause
< Einblick in die Unterrichtspraxis einer HSK-LP
~  (Jun-Hi)
S
o Lehrmittel im ¢ Marktplatz
—  HSK-Unterricht:
Donnerstag 21. Mai 2015
Erfahrungsaustausch e Unterrichtseinheit planen,
< und Auswertung zu durchfihren, reflektieren
T Auftrag 3:
=4 ® Merkmale von guter Planung
1) unter Einbezug des Rahmen-
e lehrplans HSK
Mittagspause
< Einfuhrung in die e Schulisches Standortgesprach
< Notengebung und ) i
S Beurteilung im . Belurtellung von sprachlichen
o HSK-Unterricht: Leistungen

Freitag 22. Mai 2015

Erfahrungsaustausch ~ ® gegenseitiger Unterrichts-

und Auswertung zu besuch
< Auftrag 2:
= ® Merkmale von gutem
& Unterricht
m
85 _____________________________________________________
Einblick in die Unterrichtspraxis
einer Regelklassen-LP
Mittagspause
= Zusammenfassung der Schwerpunkte und Klarung offe-
~ nerFragen
9[’ _____________________________________________________
o  Evaluation
—  Abschluss

4. Der bundesweite Lehrgang
«Muttersprachlicher Unterricht:
Erstsprachen unterrichten im Kontext
von Migration» der Padagogischen
Hochschule Wien

4.1 Der muttersprachliche Unterricht
in Osterreich: einige Eckdaten

Der muttersprachliche Unterricht ist seit 1992 Teil
des Osterreichischen Regelschulwesens. Anders als in
zahlreichen anderen europaischen Staaten — etwa der
Schweiz — beruht dieser Unterricht in Osterreich nicht
auf bilateralen Abkommen mit den Herkunftslandern
und wird auch nicht an Migrantenvereine delegiert.

Indem Osterreich die Verantwortung fir die schu-
lische Forderung der Erstsprachen der Schiler/innen
Gbernimmt, wird ein deutliches Zeichen gesetzt. Die
Botschaft lautet: Das Bekenntnis zur lebensweltlichen
Mehrsprachigkeit ist ein bildungspolitisches Anliegen.
Die Sprachen der Lernenden haben Platz in der Schule
und sollen sich dort entfalten durfen.

Die muttersprachlichen Lehrer/innen werden — wie
alle anderen Lehrkrafte auch — von &sterreichischen
Schulbehérden angestellt und bezahlt und unter-
liegen der Qualitatskontrolle durch Osterreichische
Schulaufsichtsorgane. Schulbtcher und andere Un-
terrichtsmaterialien werden ebenfalls unentgeltlich
zur Verfligung gestellt.

Zielgruppe

Als Teilnehmer/innen am muttersprachlichen Unter-
richt kommen alle Schiler/innen, die im Familienver-
band eine andere Sprache als Deutsch verwenden,
bzw. Kinder, die zweisprachig aufwachsen, in Betracht
— ungeachtet von Staatsblrgerschaft, Geburtsland,
Deutschkompetenz und Dauer des Schulbesuchs in
Osterreich. In den letzten Jahren wird dieses Angebot
zunehmend von familidr bilingualen Kindern in An-
spruch genommen.

Lehrplane fur den muttersprachlichen
Unterricht

Derzeit existieren drei sprachneutrale Lehrpldne, d. h.
Lehrpléane, die sich auf alle Sprachen anwenden las-
sen, was den Vorteil hat, dass bei der Einfihrung einer
neuen Sprache bereits auf die bestehenden Lehrplane
zurtickgegriffen werden kann:



e Grundstufe (1. bis 4. Schuljahr)

e Sekundarstufe | (5. bis 8. Schuljahr)
und Polytechnische Schulen

e Oberstufe der allgemein bildenden hoheren
Schulen (9. bis 12. Schuljahr)

An berufsbildenden mittleren und hoheren Schulen
ist die Einrichtung von muttersprachlichen Kursen
zwar im Rahmen der Schulautonomie méglich, jedoch
wird in der Praxis nicht davon Gebrauch gemacht. Es
steht interessierten Schuler/innen allerdings frei, etwa
an einem AHS-Kurs teilzunehmen, falls noch Platze
zur Verflgung stehen (AHS = allgemein bildende ho-
here Schulen).

Schulrechtliche Grundlagen und
Organisationsrahmen

Der Unterricht wird an der Grundstufe als unverbind-
liche Ubung (freiwillige Teilnahme ohne Benotung),
ab der Sekundarstufe | als Freigegenstand (freiwillige
Teilnahme mit Benotung) oder ebenfalls als unver-
bindliche Ubung angeboten.

Der muttersprachliche Unterricht kann additiv in
Kursform (etwa nach der letzten Unterrichtstunde
beziehungsweise am Nachmittag) oder integrativ im
Team-Teaching angeboten werden. Das bedeutet,
dass die muttersprachliche Lehrkraft gemeinsam mit
der/dem Klassen- oder Fachlehrer/in unterrichtet und
das jeweilige Unterrichtsthema in der Sprache der be-
treffenden Schdler/innen bearbeitet.

Fur die Kursform ist eine bestimmte Mindestteil-
nehmerzahl vonnéten, wobei auch klassen-, schul-
stufen-, schul- und schulartentbergreifende Gruppen
eingerichtet werden kénnen, was insbesondere weni-
ger verbreiteten Sprachen zugutekommt.

Lehrer/innen

Die Mehrheit der Lehrkrafte, die im muttersprachli-
chen Unterricht eingesetzt sind, hat ihre Erstausbil-
dung im Herkunftsland absolviert, wobei die erwor-
benen Qualifikationen dusserst unterschiedlich sind.
Einige haben ein Studium fir ein bestimmtes Fach fiir
die Sekundarstufe | abgeschlossen, sind aber an ei-
ner Grundschule tatig, andere kénnen etwa eine ma-
thematisch-naturwissenschaftliche Ausbildung, aber
kein Sprachstudium nachweisen, wieder andere sind
(in Osterreich oder im Ausland) ausgebildete Dolmet-
scher/innen, Ubersetzer/innen, Sprachwissenschaft-
ler/innen oder Sozialarbeiter/innen.

Da die meisten Lehrkrafte keinen Studienabschluss ei-
ner Padagogischen Hochschule in Osterreich vorwei-
sen kénnen, sind sie Uber Sondervertrage angestellt,
was eine dienst- und besoldungsrechtlich schlechtere
Einstufung zur Folge hat.

4.2 Der Lehrgang: Entstehungsge-
schichte

Im Zuge des <Language Education Policy Profile> wurde
Osterreich von Expert/innen des Europarats empfoh-
len, auf «eine adaquate linguistische und fachdidak-
tische Ausbildung» der muttersprachlichen Lehrkrafte
zu achten*.

Bezugnehmend auf diese Empfehlung wurde im
Jahr 2011 die Padagogische Hochschule Wien seitens
des Bildungsministeriums beauftragt, ein Curriculum
far einen Lehrgang zur berufsbegleitenden Weiterbil-
dung der muttersprachlichen Lehrer/innen zu entwi-
ckeln.

Um Zielgruppenadaquatheit und Qualitat dieses
Lehrgangs von vornherein sicherzustellen, erging an
alle bereits tatigen muttersprachlichen Lehrer/innen
ein Online-Fragebogen, mit dem die bereits vorhan-
denen Qualifikationen bzw. allfallige fachliche Licken
sowie die von der Zielgruppe als erforderlich erach-
teten inhaltlichen Schwerpunkte des geplanten Lehr-
gangs erhoben wurden. Mit der Erstellung und Aus-
wertung des Fragebogens wurde Frau Univ. Prof. Dr.
Brigitta Busch von der Universitat Wien im Jahr 2011
beauftragt. Die Ergebnisse dieser Befragung, an der
sich Uber 60 % der angeschriebenen Personen betei-
ligt hatten, wurden als Orientierungshilfe fur die end-
glltige Erstellung des Curriculums herangezogen.

Gleichzeitig nahm das Bildungsministerium Ver-
handlungen mit dem Bundeskanzleramt (BKA) und
dem Finanzministerium (BMF) auf — mit dem Ziel, die
Situation von Sondervertragslehrer/innen zu verbes-
sern. Ergebnis dieser Verhandlungen war eine neue
Sondervertragsrichtlinie, die im Oktober 2012 be-
kanntgegeben wurde und die fur viele Betroffene,
unter anderem auch fir die (zukinftigen) Absolvent/
innen des Lehrgangs, eine gunstigere Einstufung zur
Folge hat.

* Vgl. bm:ukk und BM.W_F (Hg.): Language Education Policy
Profile: Landerbericht. Sprach- und Sprachunterrichtspolitik in
Osterreich: Ist-Stand und Schwerpunkte. Wien 2008. S. 102.
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4.3 Zum Lehrgang:

Im Studienjahr 2012/13 wurde auf der Grundlage
des Curriculums der bundesweite Lehrgang «Mutter-
sprachlicher Unterricht: Erstsprachen unterrichten im
Kontext von Migration» an der Padagogischen Hoch-
schule Wien eingerichtet. Dieser Lehrgang wird mit
30 EC (= Vergabe der European Credits nach dem Eu-
ropean Credit Transfer System / ECTS) bewertet. Da
dieser Lehrgang als nebenberuflich studierbar kon-
zipiert wurde, finden die insgesamt sechs Module in
Wochenblécken mit der Aufteilung 50% Anwesen-
heit und 50% Selbststudienanteil statt. Der gesamte
Lehrgang kann in vier Semestern absolviert werden.

Der nun folgende Text wurde auszugsweise dem
Einreichpapier — gerichtet an die Studienkommission
der Padagogischen Hochschule Wien aus dem Jahr
2012 — entnommen (vgl. Furch/Fleck 2012):

Bildungsziel

Dieser Lehrgang dient der Besserqualifizierung der
als muttersprachliche Lehrer/innen eingesetzten Per-
sonen in ganz Osterreich. Wesentlich erscheint dabei
vor allem die Spezialisierung der Teilnehmer/innen in
den Bereichen Linguistik, Methodik und Didaktik im
Erstsprachenunterricht im Kontext der aktuellen Bil-
dungssituation unter Bericksichtigung einer Vielfalt
wissenschaftlicher Theorien, Methoden und Lehrmei-
nungen.

Ebenso wird die Verantwortung gegeniber der
Entwicklung der Gesellschaft im Lehrgang einen gros-
sen Anteil einnehmen; die Auseinandersetzung mit
aktuellen Veranderungen im Zusammenleben der
Menschen in Osterreich wird zu einer zeitgeméassen
Professionalisierung der Absolvent/innen fihren.

Dieser Lehrgang zielt vor allem auf bereits im
Schuldienst stehende muttersprachliche Lehrer/innen
in ganz Osterreich ab. In weiterer Folge wird auch an
mehrsprachige Berufseinsteiger/innen als Teilnehmer/
innen gedacht, die nach Absolvierung eines Lehramts
(an einer Padagogischen Hochschule oder Universitat)
den Wunsch haben, als muttersprachliche Lehrper-
sonen flr (eine) bestimmte Sprache(n) eingesetzt zu
werden.
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Beitrag zur Schulentwicklung

Eine wesentliche Rolle wird die Mitwirkung der durch
den Lehrgang weitergebildeten Lehrpersonen bei der
zukinftigen Schulentwicklung an unterschiedlichen
Schulstandorten mit Uberwiegend mehrsprachigen
Schuler/innen und Eltern spielen, was durch laufende
Selbstevaluierung und durch die wissenschaftlich-be-
rufsfeldbezogene Forschung gewahrleistet wird.

Nach Absolvierung dieses Lehrgangs haben die Teil-
nehmer/innen einen grossen Input zur Durchsetzung
sozialer Chancengleichheit und Chancengerechtigkeit
erhalten, indem sie fachlich und wissenschaftlich fun-
diert manifester Chancenungerechtigkeit besser ge-
genzusteuern gelernt haben.

Uberblick tiber die Inhalte des Lehrgangs
Der Lehrgang befahigt die Teilnehmer/innen

e zur Reflexion der generellen Situation von mehr-
sprachigen Schiler/innen mit anderen Erstspra-
chen als Deutsch;

e zum Unterricht als muttersprachliche Lehrperson
in einer (oder zwei) ausgewahlten Sprache(n) far
Schuler/innen, die in der Familie und im Alltag
(eine) diese(r) Sprache(n) verwenden;

e zur Betreuung bzw. Beratung von Schuiler/innen
mit anderen Erstsprachen als Deutsch im schuli-
schen und ausserschulischen Bereich;

e zur Beratung von Lehrer/innen im Umgang mit
mehrsprachigen Schiler/innen mit anderen Erst-
sprachen als Deutsch;

e zur Selbstreflexion als Unterrichtende/r im mutter-
sprachlichen Unterricht;

e zur Férderung einer realistischen Selbsteinschat-
zung der betreuten Schiler/innen in der Auseinan-
dersetzung mit ihrem spezifischen sprachlich-kul-
turellen Umfeld;

e mit Eltern, Lehrer/innen, den betroffenen Schi-
ler/innen und einschlégigen ausserschulischen
Einrichtungen den Dialog bezlglich spezifischer
Sprach- und Lernprobleme aufzunehmen.




ModulUbersicht

M1: EinfUhrung in die Thematik

M2: Grundlagenwissen aus Spracherwerbs-
forschung, Soziolinguistik und Migrations-
forschung

M3: Sprachdidaktik — Wege zu einem

kompetenten Erstsprachenunterricht

M4: Kommunikation in mehrsprachigen und
multikulturellen Settings

M5: Innovative padagogische Konzepte
unter besonderer Bertcksichtigung der
Vielsprachigkeit

Mé: Auseinandersetzung mit der Schulrealitat

Nahere Angaben und Hinweise zum Gesamtkonzept
des Lehrgangs finden sich auf der Website der Pada-
gogischen Hochschule Wien unter:

http:/www.phwien.ac.at/index.php/hochschullehr-
gaenge-fortbildungsangebot/lehrgaenge

4.4 Ergebnisse und Ausblick:

Den ersten Durchgang dieses Lehrgangs haben 22
Lehrer/innen — mehrheitlich far Bosnisch/Kroatisch/
Serbisch und Turkisch, aber auch ftr Albanisch und
Persisch — aus mehreren 6sterreichischen Bundeslan-
dern erfolgreich abgeschlossen.

Eine wissenschaftliche Begleituntersuchung auf
Basis von leitfadengestltzten Einzelinterviews mit
den Teilnehmer/innen und mit den Verantwortlichen
des Lehrgangs hat eine hohe Zufriedenheit mit Inhalt,
Ablauf und Zielen ergeben:

«Der Lehrgang starkte die Teilnehmenden in
Hinblick auf die Entwicklung von Diskursfahigkeit
basierend auf einer wissenschaftlich fundierten
Fachsprache, von Professionsbewusstsein und der
Wahrnehmung als Berufsstand, von Kollegialitat und
Institutionalisierung von kollegialer Beratung, von Dif-
ferenzfahigkeit und dem Umgang mit Heterogenitat,
von der Eigenwahrnehmung als mitgestaltende Ak-
teur/innen im Bildungsbetrieb: Diese Beispiele gelten
in der Fachliteratur als wesentliche Dimensionen von
Professionalitat, was die erfolgreiche Umsetzung der
Lehrgangsziele bestatigt. Als lernférderlich erwiesen
sich das gemeinsame institutionalisierte Lernen, die
Relevanz der ausgewahlten Lerninhalte, das Arbeits-

klima, die Vortragenden, das Fachpersonal und die
Lehrgangsleiter/innen.» (Moser 2013).

Aufgrund der grossen Nachfrage wird der Lehr-
gang seit August 2014 zum zweiten Mal angeboten.
Da von Uber 70 Interessent/innen nur 26 aufgenom-
men werden konnten, werden weitere Durchgange
angestrebt, sofern es die finanziellen und personellen
Ressourcen erlauben.
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1. Sami Thaci, Deutschland

In Deutschland wird der HSU nicht in allen Bundeslan-
dern gleich organisiert. Nordrhein-Westfalen (NRW)
unterscheidet sich von anderen Bundeslandern inso-
fern, als der HSU hier vom Ministerium fur Schule und
Weiterbildung organisiert wird; allerdings ist der Be-
such des HSU auch hier freiwillig.

Fur die Berufseinsteiger/innen stellt das Landes-
institut fur Schule diverse Angebote zur Verfigung
(Seminare, praktische Unterrichtsibungen etc.), bei
denen man sich Kenntnisse in Methodik und Didaktik
erwirbt.

Damit wir didaktisch auf der Hohe bleiben, brau-
chen wir Veranstaltungen in Zusammenhang mit den
neuesten Entwicklungen der Unterrichtsorganisation,
z.B. was das aktuelle Konzept der Standardorientie-
rung des Unterrichts betrifft. Fur diese und andere me-
thodische Neuerungen bieten die Schulamter jeweils
eintdgige Fortbildungsveranstaltungen an, die ich im-
mer gerne besuche, weil sie wirklich etwas bringen.
Gut ist auch der Erfahrungsaustausch, der hier statt-
findet.

Angebote im Bereich der Professionalisierung ma-
chen auch das Landesinstitut in Soest sowie verschie-
dene ausgezeichnete Spezialist/innen verschiedener
Institutionen in NRW. Dazu kommen verschiedene
Workshops, in denen wir auch Materialien zu verschie-
denen Themen vorstellen und austauschen kénnen.

Eine wichtige Informationsquelle sind auch die
mehrtagigen Seminare, die das kosovarische Bildungs-
ministerium jeden Sommer in Kosova, Albanien oder
Makedonien organisiert. Im Zentrum steht hier der
Austausch mit Kolleg/innen des albanischen HSU aus
ganz Europa.
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2. Yinying Kong, Schweiz

Sehr froh bin ich, dass es hier eine Pflichtveranstal-
tung zur Weiterbildung gibt, namlich die Einfihrung
ins Zircher Schulsystem. Hier habe ich wirklich viel
Uber das Schulsystem des Kantons Zirich erfahren.
So etwas sollte es nicht nur in Zdrich, sondern in der
ganzen Schweiz geben.

DarUber hinaus wiinsche ich mir seit Langem mehr
Maoglichkeiten der padagogischen Ausbildung fir Leu-
te wie mich, d.h. fur HSU-Lehrer/innen, die vor allem
einen Uberblick Uber die Padagogik und die Grundla-
gen der einzelnen Fachbereiche méchten.

Positiv finde ich, dass wir als HSU-Lehrer/innen
im Rahmen des schweizerischen Schulsystems ernst
genommen werden. Ich habe mich oft gefragt, was
denn mein Herkunftsland eigentlich fir uns gemacht
hat. Nicht allzu viel! Ware es nicht schén, wenn z. B.
eine Sommerschule oder Kurzaufenthalte in China an-
geboten wirden? So kénnten die Schiler/innen ihre
Sprache trainieren und das Land und seine Kultur bes-
ser kennen und verstehen lernen; zugleich kénnten
wir Lehrer/innen unser Fachwissen aktualisieren.

3. Rizah Sheqiri, Schweden

Eine gute Schule braucht fahige und hoch professio-
nelle Lehrer/innen die das <Mysterium des Unterrich-
tens> beherrschen. Glucklicherweise haben die Schul-
direktionen vieler Gemeinden hier dies schon lange
begriffen und setzen sich jetzt, zusammen mit den
Universitaten und Padagogischen Hochschulen, tat-
kraftig flr eine Professionalisierung der Lehrer/innen
ein. Selbstverstandlich nutze auch ich als HSU-Leh-
rer diese Angebote und habe zusammen mit vielen
Kolleg/innen padagogische und didaktische Postgra-
duate-Kurse der Niveaus C und D besucht. Mit dem
Erfolg unserer Studien sind wir sehr zufrieden, denn
nur bestqualifizierte Lehrer/innen kénnen — wie star-
ke Lokomotiven — die Schule und den Unterricht wei-
terziehen und far die Zukunft entwickeln. Natdrlich
ist unsere Fortbildung nicht abgeschlossen; vielmehr
muss Fortbildung ein lebenslanger Prozess sein.



Noch etwas: Im Prozess der Unterrichtsentwicklung
und Fortbildung kénnen auch wir Lehrer/innen selbst
einander viel geben und beibringen. Wir kénnen ei-
nander zur Quelle der Inspiration werden, indem wir
unsere Arbeit gegenseitig kritisch beobachten und
kommentieren. Diese Formen der kollegialen Intervi-
sion und der Diskussion sind umso wertvoller, als sie
sich auch einfach und gut in den Schulalltag einbauen
lassen.

4. Hazir Mehmeti, Osterreich

(...) In meinem Heimatland hatte ich keine Erfahrun-
gen gemacht, an die ich hier im Integrationsunterricht
und im HSU ankntpfen konnte. So musste ich schau-
en, wie ich zu angemessenem Wissen fir ein erfolg-
reiches Lehren und Lernen im HSU kam. Ich besuchte
Seminare zum Thema der Herausforderungen der In-
tegration, aber was ich hier lernte, reichte noch nicht
aus. Ich musste selber neue Methoden <erfinden, die
zu den besonderen Gegebenheiten des HSU passten.
Ich fuhlte die Notwendigkeit eines spezifischen Trai-
nings zur Integration und zum Lernen der Herkunfts-
sprache. Wichtig ist, dass solche Seminare stets die
wechselnden sozialen und technologischen Entwick-
lungen und Tendenzen aufgreifen und thematisieren.
Gut fande ich die Bildung multilingualer, multikultu-
reller und multidimensionaler Trainingsgruppen, wo
wir mit den neuesten Entwicklungen und Erkenntnis-
sen vertraut gemacht wirden.

5. Mahamuud Ali Adam, Schweden

Was die Weiterbildung betrifft, so habe ich viele Win-
sche, um mich raschmdglichst als guter Mutterspra-
chenlehrer zu qualifizieren. Das beste waren Intensiv-
kurse. Mein grosster Wunsch ware, eine Qualifikation
nicht nur als Sprach-, sondern auch als Geschichts-
und Sozialkundelehrer zu erwerben.

Bis anhin habe ich hauptsachlich eintagige Trainings
besucht, die von den Schulen organisiert wurden, an
denen ich arbeite. Wichtig fir meine Weiterbildung
waren auch die Kontakte mit anderen, erfahrenen
HSU-Lehrer/innen, von denen ich viel gelernt habe.

Weil sich die Schulsysteme von Somalia und Schwe-
den stark unterscheiden, sind die Einfihrungskurse
ins hiesige Schulsystem von grosser Bedeutung. Dies
gilt auch fur die Besuche in anderen Schulen und bei
anderen Lehrer/innen.

Wunderbar ware, wenn mein Heimatstaat mich
besser mit Materialien oder Schulblchern, die spezi-
fisch flr den HSU verfasst sind, unterstlitzen kénnte.
Solche Bucher fehlen leider ganzlich.

6. Svetlana Matic¢, Osterreich

Die fachliche Fort- und Weiterbildung ist von grosser
Bedeutung fur die HSU-Lehrer/innen, dies auch mit
Blick auf eine innovative Realisierung der erzieheri-
schen und Bildungsaufgaben. In den bis jetzt angebo-
tenen Seminaren und Vortragen lag der Schwerpunkt
mehr auf padagogischen Theorien als auf der Unter-
richtspraxis. Ich glaube, in Zukunft sollte man sich
vermehrt an den konkreten Bedurfnissen der Lehrer/
innen und Schiler/innen orientieren. Dies kann man
durch mehr wissenschaftliche Forschung in diesem
Bereich erreichen. Wichtig ist dabei, dass man auch
im Bereich der Padagogik aktuelle theoretische und
praktische Fragen betreffend Bildung und Unterricht
aufgreift.

Osterreich ist eines der wenigen Lander, die ein
grosses Augenmerk auf den HSU legen; es wird hier
eine sehr verantwortungsvolle Bildungspolitik ge-
fuhrt. Von Anfang an waren die Schulbehérden zu-
standig fir den HSU. Seit 1992 ist der HSU Teil des
Osterreichischen Schulsystems, so dass, mit Blick z. B.
auf Bosnisch, Kroatisch und Serbisch, die Herkunfts-
lander keine Maéglichkeit mehr haben, Einfluss auf die
Unterrichtsgestaltung auszulben. Es ist aber damit
zu rechnen, dass diese Lander vermehrt Interesse am
HSU zeigen werden, da viele Menschen aus dem Ge-
biet des ehemaligen Jugoslawien in Osterreich leben.

Die Fort- und Weiterbildung des Lehrpersonals im
Bereich Padagogik und Didaktik ist ein Muss fir jede
moderne Gesellschaft. In diesem Sinne war ich immer
bemiht, die an mich gestellten Anforderungen und
Aufgaben zu erfiillen. Deswegen nehme ich auch re-
gelmassig an Seminaren und wissenschaftlichen Ta-
gungen teil. DarUber hinaus bin ich bedacht, neue
Erkenntnisse auch konkret in meinen Unterrichtsalltag
einfliessen zu lassen. Durch eigene Publikationen habe
ich versucht, meine Erfahrungen zu bundeln und sie
zuganglich und auch fir andere nutzbar zu machen;
im gleichen Sinne arbeite ich derzeit an einem Dokto-
rat zum HSU in Wiener Volksschulen.
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7. Gulderen Ozyildirim, England

Als Basis habe ich mein Diplom als Lehrerin, das ich in
der Tirkei gemacht habe. Daneben habe ich mich im-
mer auf dem Laufenden gehalten, was den Unterricht
von Turkisch mit Schiler/innen betrifft, die in England
aufgewachsen sind oder schon sehr frih hierher ka-
men. Zu meiner Weiterbildung trugen auch die Unter-
richtsmaterialien bei, die ich selbst entwickelt habe:
Hilfsmittel zum Erwerb des turkischen Alphabets und
Materialien zur Visualisierung des Unterrichts, z. B.
Memorykarten zum Alphabet. Die Beschaffung von
Unterrichtsmaterialien ist im Ubrigen oft schwierig.
Zwar findet man in einigen Buchhandlungen kleine
Bestande an tlrkischen Lehrmitteln. Dabei geht es
aber meist um sehr elementare Materialien fur Anfan-
ger. Dieses Angebot sollte unbedingt erweitert wer-
den. Vielleicht kénnte auch das tarkische Bildungsmi-
nisterium diesbeziglich etwas unternehmen.
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14

und Vertiefung

Impulse flir die Reflexion, Diskussion

. Uberlegen und diskutieren Sie bitte, welches Ihre
eigenen Weiterbildungsbedurfnisse im Verlauf |h-
rer Arbeit als HSU-Lehrer/in waren und sind (zu
Beginn lhrer Arbeit, nach einiger Zeit, jetzt). Wel-
che Inhalte und Themen haben Sie interessiert und
interessieren Sie noch?

. Welche Weiterbildungsangebote haben Sie bisher
genutzt und mit welchem Erfolg? Gibt es Angebo-
te, die Sie lhren Kolleg/innen empfehlen kénnten?

. Machen Sie bitte allein oder zu zweit eine Liste
derjenigen Weiterbildungsthemen, die Sie beson-
ders interessieren wirden. Unterscheiden Sie sol-
che, die von lhrem Herkunftsland angeboten wer-
den sollten und solche, die vom Land angeboten
werden sollten, in dem Sie momentan leben und
arbeiten. Uberlegen Sie, wie Sie diese Weiterbil-
dungsbedurfnisse einlésen kdnnten.

. Welche Méglichkeiten sehen Sie, gemeinsam mit
lhren Kolleg/innen des reguldren Unterrichts an
einer Weiterbildung teilzunehmen (z. B. an einer
schulinternen Weiterbildung)? Was koénnte ihr
Beitrag dabei sein; was kénnen Sie unternehmen,
um bei den reguldren Weiterbildungsangeboten
gleichwertig einbezogen zu werden (falls dies nicht
schon geschieht)?

. Die Untersuchung von Calderon, Fibbi und Truong
(siehe Literaturhinweise) zeigt, dass viele HSU-Leh-
rer/innen gar nicht recht wissen, welche Weiterbil-
dungsangebote seitens des Einwanderungslandes
bestehen. Wie sieht das bei lhnen aus? Wissen
Sie, welche Angebote bestehen und wo und wie
man sich anmeldet? Kennen Sie die Kataloge oder
Websites, wo die Weiterbildungsangebote pub-
liziert sind? — Tauschen Sie sich mit Kolleg/innen
und Lehrpersonen des reguldren Unterrichts aus,
bis Sie Uber die nétigen Informationen verfligen!

6.

Im Kapitel 14 A.3 wird der Einflhrungskurs ins
zlrcherische Schulsystem beschrieben, den alle
HSU-Lehrer/innen besuchen missen. Gibt es dort,
wo Sie arbeiten, etwas Ahnliches; wie sind lhre
Erfahrungen; woher haben Sie selbst sich Ihre
Kenntnisse des lokalen Schulsystems beschafft?

Im Kapitel 14 A.4 wird der umfangreiche und be-
eindruckende o6sterreichische Lehrgang «Mutter-
sprachlicher Unterricht: Erstsprachen unterrichten
im Kontext von Migration» beschrieben. Gibt es
dort, wo Sie leben und arbeiten, etwas Ahnliches;
wie musste man vorgehen, um ein ahnliches Pro-
jekt zu initiieren?

In Kapitel 14 B schildern HSU-Lehrer/innen aus
verschiedenen Landern ihre Weiterbildungserfah-
rungen und -bedirfnisse. Lesen und diskutieren
Sie alle oder einige Beispiele und setzen Sie sie in
Bezug zu lhren eigenen Erfahrungen!
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15

Untersuchungen zur Wirksamkeit des her-
kunftssprachlichen Unterrichts — Forschungs-

stand, Forschungsprobleme, Forschungsbedarf

15A 2o

1. Fragestellung

Nach der Wirksamkeit des herkunftssprachlichen Un-
terrichts wird gewdhnlich nicht aus blossem Wissens-
interesse gefragt. Vielmehr verweist meistens schon
die Frage selbst darauf, dass dieser Unterricht zur Dis-
position steht. Gesucht werden Argumente fur oder
gegen seine Berechtigung im Bildungssystem. In den
Forschungen zum herkunftssprachlichen Unterricht
geht es daher nicht so sehr um die Unterrichtsmetho-
den, Lehr- und Lernmittel oder schulorganisatorische
Entscheidungen, auch nicht um die Auswirkungen
sprachstruktureller oder sprachsoziologischer Eigen-
schaften der verschiedenen Herkunftssprachen auf
die Lernverlaufe und den Lernerfolg, sondern um
die sehr allgemeine Frage, ob die Teilnahme am her-
kunftssprachlichen Unterricht etwas zum Bildungser-
folg im Einwanderungsland beitragt oder nicht, ihm
moglicherweise sogar entgegensteht.

Wie diese Frage zu verstehen ist, sollte man ge-
nauer betrachten. Man kénnte sie so verstehen, dass
gefragt wird, ob Leistungen, die im herkunftssprach-
lichen Unterricht erbracht werden, innerhalb des Bil-
dungssystems anerkannt sind, ob sie ebenso wie Leis-
tungen in anderen Fachern einen Teil des Schulerfolgs
darstellen. So ist die Frage aber nur selten gemeint.
Man konnte sie auch so verstehen, dass gefragt wird,
was der herkunftssprachliche Unterricht flr das Errei-
chen der Leitziele des Bildungssystems bedeutet, die
far alle Facher gultig sind, ob er z. B. das Sprachen-
bewusstsein scharft, die interkulturelle Kompetenz
starkt oder die Fahigkeit des autonomen Lernens for-
dert. Wissenschaftlich untersucht sind solche mog-
lichen Wirkungen bisher nicht. Denn meistens wird
die Frage so verstanden, dass gefragt wird, ob der
herkunftssprachliche Unterricht die Integration der
Schiiler und Schulerinnen in das Bildungssystem des
Einwanderungslandes, so wie es ist, unterstitzt oder
gefahrdet, zugespitzt: ob Bildung in der Herkunfts-
sprache den Erwerb der Unterrichts- und Bildungs-
sprache des Einwanderungslandes eher férdert oder
eher behindert.
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Das ist eine etwas ungewdhnliche Frage, man
fragt ja auch nicht, ob Physikunterricht einen
Beitrag zum Mathematiklernen leistet oder
Franzoésischunterricht die Leistungen im Engli-
schen verbessert.

Aber im Falle des herkunftssprachlichen Unterrichts
wird so gefragt und diese Art der Fragestellung fin-
det ein relativ breites Interesse, es fehlt nicht an en-
gagierten padagogischen und politischen Meinungs-
dusserungen dazu. Im Folgenden werden nur solche
Verdffentlichungen vorgestellt, die wissenschaftlichen
Ansprichen gentgen.

2. Forschungen in den USA

Eine sehr kritische Sicht gegenlber dem herkunfts-
sprachlichen Unterricht nimmt Hopf (2005; 2011)
ein, der sich auf US-amerikanische Forschungen der
1970er-Jahre beruft, die den Zusammenhangen zwi-
schen der Unterrichtszeit, die fiir die (inter-)aktive Be-
arbeitung unterrichtlicher Aufgaben verwendet wird
(«time on task»), und den Schulleistungen der Schiile-
rinnen und Schiler nachgegangen sind. Er argumen-
tiert: «je mehr Zeit Migrantenschiler auf das aktive
Erlernen der L2 [= Zweit- oder Schulsprache; Anm. d.
Red.] verwenden, desto hoher werden sich ihre Kom-
petenzen darin entwickeln. Wenn sie dagegen ihre
— ja immer begrenzte! — Zeit in das Erlernen der L1
[= Erstsprache; Anm. d. Red.] investieren, bleibt na-
turgemass weniger fur anderes Ubrig» (Hopf 2011, S.
26). Diese Argumentation ist jedoch fragwurdig; denn
mit ihr wird eine — durchaus nachvollziehbare — allge-
meindidaktische Aussage auf nicht nachvollziehbare
Art und Weise in eine Konkurrenz zwischen Fachern
umgemuinzt und dabei bleibt unbegriindet, warum
nur der herkunftssprachliche Unterricht als Konkur-
rent des Deutschlernens ausgegeben wird. (Schliess-
lich nehmen ja auch Englisch, Sport, Bildende Kunst,
Mathematik und andere Facher Lernzeit in Anspruch.)
Die These von Hopf bedarf der Uberpriifung.

Diese Aufgabe hat zuerst Séhn (2005) Gbernom-
men. Sie greift auf die US-amerikanische Forschung
zur Wirksamkeit der schulischen Modelle zweispra-



chiger Erziehung («effectiveness of bilingual educa-
tion») zurlick und nimmt eine kritische Sichtung der
jungeren Untersuchungen dazu vor. Dabei bezieht
sie sich insbesondere auf zwei Metaanalysen, also
Arbeiten, die eine gréssere Menge von Einzelstudien
auswerten und deren Ergebnisse vergleichend zusam-
menfassen. Ihr Fazit: Es gibt «keine Anzeichen dafur,
dass sich zweisprachige Schulprogramme negativ auf
die schulischen Leistungen in der Zweitsprache (L2)
auswirken. Dies wurde insbesondere bezlglich des
Einflusses auf die Lesekompetenz untersucht. Diese
relativ sichere Grundaussage, dass bilingualer Unter-
richt bzw. die zusatzliche Unterrichtung der und in
der Muttersprache nicht schadet, impliziert auch, dass
die <time-on-task-Hypothese» (...) in diesem Kontext
nicht bestatigt werden konnte. Wenn ein Teil der Un-
terrichtsstunden in einer anderen Sprache als der des
Regelunterrichts erteilt wird, fihrt das offenbar nicht
automatisch zu schlechteren Leistungen in der Zweit-
sprache und in den Sachfachern» (a .a. O., S. 64).

In einem weiteren Punkt sind sich die amerika-
nischen Forscher einig: Der herkunftssprachli-
che Unterricht verbessert das Niveau der Her-
kunftssprache in betrachtlichem Masse Uber
das hinaus, was in alltaglicher Kommunikation
angeeignet wird (vgl. ebd. S. 60).

Das mag auf den ersten Blick trivial erscheinen, ist
aber, angesichts der Sprachenverhéltnisse in der
Emigration und der vielfach schwierigen Unterrichts-
bedingungen, auf jeden Fall als positive Wirkung zu
verbuchen.

Uneins sind sich die amerikanischen Forscher, was
die mdglichen positiven Wirkungen auf das Zweit-
sprachlernen, in diesem Falle also das Englische, be-
trifft. Dazu noch einmal Séhn: «Fir die Hypothese,
dass sich bilinguale Programme bzw. muttersprach-
licher Unterricht nicht nur neutral, sondern positiv
auf die L2-Kompetenz und die Schulleistungen in L2
auswirken, liegen beim derzeitigen Forschungsstand
weder eindeutige noch verlassliche Nachweise vor. Je
nach Unterrichtsmodell und weiteren Kontextmerk-
malen variiert der Effekt zwischen neutral und teilwei-
se signifikant positiv» (a. a. O., S. 64; vgl. auch Esser
2006, S. 387-398). Auch die Studien, die in den nach-
folgenden Jahren in den USA erschienen sind, haben
diese Auseinandersetzungen nicht beenden koénnen.
Die jungste Uberblicksdarstellung (Grooms 2011)
schliesst mit der Feststellung: «Zwar legt ein grosserer
Teil der Forschung die Annahme nahe, dass eine zwei-
sprachige Erziehung den Schulprogrammen, die nur
Englisch vorsehen, Uberlegen ist, liefert aber letztlich
keine schlissigen Hinweise auf ein bestimmtes Un-
terrichtsmodell, so dass weiterhin Raum fir Debatten
und unterschiedliche Entscheidungen in Bildungspo-
litik und Unterrichtspraxis gegeben ist» (a. a. O., S.
147; deutsch von H.R.).

Es sind vor allem methodische Schwachen vieler
Untersuchungen und Probleme der Vergleichbarkeit
der unterschiedlichen Modelle in den USA, die ein
endgultiges Urteil nicht zulassen. Aus der Sicht der

deutschsprachigen Bildungssysteme kommt hinzu,
dass die «bilingual education» in den USA auch mit
den Modellen des herkunftssprachlichen Unterrichts
in Deutschland, Osterreich und der Schweiz nicht
direkt verglichen werden kann, weil diese allenfalls
einem kleineren Teil der US-amerikanischen Modelle
entsprechen und zudem in andere bildungspolitische
Kontexte eingebettet sind.

3. Forschungen im deutschsprachigen
Bereich

Einschlagige wissenschaftliche Untersuchungen
im deutschsprachigen Raum sind selten und in
ihrer Reichweite begrenzt. lhre Stichprobengros-
sen sind mit amerikanischen Dimensionen nicht
zu vergleichen.

In den Jahren 2005/06 wurde im Kanton Zurich eine
Untersuchung mit 51 albanischsprachigen und 29 tir-
kischsprachigen Schilerinnen und Schilern des 4. bis
6. Schuljahrs, die herkunftssprachlichen Unterricht be-
suchten, und 46 Kindern, die keinen herkunftssprach-
lichen Unterricht besuchten, durchgefthrt. Gefragt
wurde nach den Wirkungen des herkunftssprachlichen
Unterrichts auf den Leistungsstand und die Lernfort-
schritte binnen eines Jahres im Albanischen bzw. Tir-
kischen und Deutschen (Caprez-Krompak 2010; naher
vorgestellt in Kap. 15 B). Zugrunde lagen die Resultate
schriftlicher Tests (C-Tests) in jeweils beiden Sprachen.
Fir das Albanische kann eindeutig festgestellt werden,
dass die Schuler und Schulerinnen, die den herkunfts-
sprachlichen Unterricht besuchen, einen hdheren Leis-
tungsstand und raschere Lernfortschritte erzielen als
diejenigen, die diesen Unterricht nicht besuchen, und
dass dieser Unterschied statistisch signifikant ist. Die
Ergebnisse fur das Turkische stehen dazu nicht im Wi-
derspruch, sind aber aufgrund der Stichprobenverhalt-
nisse zu unsicher, um endgultige Schlussfolgerungen
daraus zu ziehen. Im Deutschen zeigt sich, dass die
Lernfortschritte der albanischsprachigen Schilerinnen
und Schuler fast ausschliesslich von den zuvor schon
erreichten Deutschkenntnissen abhangen, wahrend
der Besuch des herkunftssprachlichen Unterrichts so
gut wie keine Rolle spielt. (Bei den tirkischsprachigen
Schilerinnen und Schiilern wurde wegen der erwahn-
ten Unsicherheit auf die Auswertung der Entwicklung
im Deutschen verzichtet.) Die erste grossere Studie im
deutschsprachigen Bereich kommt also zu Ergebnis-
sen, die dem Stand der Diskussion in den USA recht
ahnlich sind.

In den Jahren 2006 bis 2008 wurde in der Stadt
Zurich eine Untersuchung an Kindergarten durchge-
fihrt (Moser u.a. 2010), bei der die Lernfortschritte
von 181 Kindern, die Uber zwei Jahre hinweg sys-
tematisch in der Erstsprache geférdert wurden, und
118 Kindern, die ausschliesslich deutschsprachige
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Férderung erhielten, miteinander verglichen wurden.
Die Erstsprachen der Kinder waren Albanisch, Bos-
nisch/Kroatisch/Serbisch, Portugiesisch, Spanisch und
Tamil. Untersucht wurden die Lernfortschritte bei der
phonologischen Bewusstheit, dem Wortschatz und
der Buchstabenkenntnis bzw. beim ersten Lesen in
der Erstsprache und der Zweitsprache Deutsch. In
beiden Sprachen zeigt sich, dass die Fortschritte re-
lativ stark durch das Niveau der zuvor schon erreich-
ten Kenntnisse bestimmt werden, wahrend die Frage,
ob erstsprachige Forderung stattgefunden hat oder
nicht, keine ausschlaggebende Rolle spielt. Fir den
Bereich der Buchstabenkenntnis bzw. des ersten Le-
sens wurde jedoch ein Einfluss der erstsprachlichen
Kompetenzen auf die Kompetenzen im Deutschen
in mittlerer Starke nachgewiesen. Auch diese Studie
spricht also der erstsprachlichen Unterweisung eine
relativ geringe Bedeutung zu. Die Autoren lassen al-
lerdings ausdriicklich offen, ob die Quantitat und die
Qualitat der Foérderung angesichts der sprachlichen
Situation der Kinder insgesamt als ausreichend ange-
sehen werden kann, um Transfereffekte zu bewirken
(a. a. O. S. 644f).

4. Eine allgemeinere Fragestellung:
Zweisprachigkeit und Schulerfolg

Wenn es um die Wirksamkeit des herkunftssprachli-
chen Unterrichts geht, werden oft auch solche Pub-
likationen herangezogen, die allgemein, d.h. ohne
sich auf den Unterricht direkt zu beziehen, nach dem
Zusammenhang von Zweisprachigkeit und Bildungs-
erfolg fragen. Da die Fragestellungen eng verwandt
sind, ist es auch durchaus sinnvoll, diese Argumentati-
onen mit zu berdcksichtigen.

Hier hat vor allem die Position von Esser (2006)
Beachtung gefunden. Esser bezieht sich auf eine gros-
sere US-amerikanische Untersuchung, die positive
Auswirkungen der Zweisprachigkeit auf die Leseleis-
tungen im Englischen ermittelt hatte. Esser bezweifelt
jedoch, dass dabei der spezifisch muttersprachliche
Anteil das Entscheidende sei, und kann durch eine
entsprechende Neuberechnung zeigen, dass dessen
Wirkung in der Tat vernachldssigbar gering ist. Er fol-
gert daraus, dass allein die Englischkenntnisse fir die
schulischen Leistungen relevant sind, nicht die Kennt-
nisse der Muttersprache (a. a. O., S. 371-379).

Als Nachprufung dieser Position fur den deutsch-
sprachigen Bereich kann die Untersuchung von Doll-
mann/Kristen (2010) angesehen werden. Diese haben
in den Jahren 2004 bis 2006 in KoIn mit schriftlichen
Tests (C-Tests) die Deutsch- und Turkischkenntnis-
se von 739 tirkisch-deutschen Kindern des dritten
Schuljahres gemessen und diese zu den Ergebnissen
eines allgemeinen Intelligenztests, eines Lesetests und
eines Mathematiktests in Beziehung gesetzt. Es zeigt
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sich, dass die Kinder mit guten Deutschkenntnissen
— unabhangig davon, ob sie auch Uber gute Tirkisch-
kenntnisse verfligen oder nicht — in den Tests besser
abschneiden, wahrend diejenigen mit schlechteren
Deutschkenntnissen, wieder unabhdngig von ihren
Turkischkenntnissen, signifikant schlechtere Testleis-
tungen erbringen. Die Autoren folgern daraus, dass
zwar die Zweisprachigkeit als solche die Testleistun-
gen nicht beeintrachtigt, dass aber fur den Erfolg die
Deutschkenntnisse ausschlaggebend sind und die
Kenntnisse der Muttersprache keine zusatzliche Res-
source darstellen.

Auf einen Zusammenhang, an den man sonst nicht
gedacht hat, der aber durchaus plausibel erscheint,
hat eine bundesweit reprasentative Untersuchung zu
den Deutsch- und Englischkompetenzen von Neunt-
klasslern in Deutschland (DESI-Konsortium 2008) auf-
merksam gemacht. Sie belegt eine Uberlegenheit der
getesteten Englischkenntnisse von Schilerinnen und
Schilern, die zusatzlich zum Deutschen mit einer an-
deren Sprache aufgewachsen sind, gegentber denen
der einsprachig deutsch aufgewachsenen (a. a. O., S.
215-219). Das ist trotz der Einwéande von Esser (2006,
S. 379f) ein bemerkenswerter Zusammenhang, dem
weiter nachgegangen werden sollte.

5. Potenziale und Chancen des HSU

Die bisherige weitgehende Unsicherheit der For-
schung hinsichtlich méglicher positiver Wirkun-
gen des herkunftssprachlichen Unterrichts auf
das Lernen der Zweitsprache und den Schuler-
folg zeigt, dass neue methodisch abgesicherte
Untersuchungen mit genaueren, differenzieren-
den Fragestellungen erforderlich sind.

Selbst Esser, der dem herkunftssprachlichen Unterricht
ausgesprochen kritisch gegentbersteht, raumt ein:
«Es ist somit [d. h. beim derzeitigen Stand der For-
schung, H.R.] auch nicht ausgeschlossen, dass das Er-
gebnis auch schon einer einzigen, dann aber tatsach-
lich geeigneten, Studie der Nachweis dann doch eines
nennenswerten Effektes sein kdnnte, und sei es nur
unter recht speziellen, aber benennbaren Bedingun-
gen» (Esser 2006, S. 398). In der Forschung werden
recht viele Bedingungen genannt, die hier in Betracht
kommen kénnten: Organisation und Qualitat des
Unterrichts, unterschiedliche Prestiges der Sprachen,
strukturelle Distanz der Sprachen, kulturelles Klima an
der Schule, sprachliches Selbstbild der Migranten u. a.

Zu einer dieser Bedingungen, der Koordination
des herkunftssprachlichen Unterrichts mit dem Ubri-
gen Unterricht, liegt eine Kdlner Untersuchung aus
den Jahren 2006 bis 2010 vor (Reich 2011; 2015).
Verfolgt wurde die Entwicklung schriftsprachlicher
Fahigkeiten bei 66 tirkisch-deutschen Grundschi-
lern durch die Grundschulzeit hindurch; aufgrund
der Stichprobenverhéltnisse sind die Ergebnisse al-



lerdings nicht ohne weiteres zu verallgemeinern. Ziel
der Untersuchung ist ein Vergleich der Wirksamkeit
von drei Konzepten der Sprachférderung: koordi-
nierte Alphabetisierung, Deutschférderung mit mut-
tersprachlichem Erganzungsunterricht und Deutsch-
férderung ohne herkunftssprachliche Elemente. Das
Konzept der koordinierten Alphabetisierung umfasst
nicht nur das Lesen- und Schreiben-Lernen in zwei
Sprachen, sondern eine weitergehende inhaltliche
und methodische Abstimmung des Tirkisch- und
des Deutschunterrichts, einschliesslich Stunden der
gleichzeitigen Anwesenheit zweier Lehrkrafte in der
Klasse (Team-Teaching). Berichtenswerte Wirkungen
zeigen sich vor allem beim Schreiben von Texten: Hier
erreicht die Gruppe mit koordinierter Férderung be-
reits im zweiten Schuljahr im Turkischen bessere Leis-
tungen als die beiden andern Gruppen. Im Deutschen
stellen sich solche Wirkungen ansatzweise im dritten,
dann aber deutlich im vierten Jahr heraus. Sie fihren
zu besseren Leistungen der koordiniert unterrichteten
Schulerinnen und Schuler vor allem beim Textumfang
und bei der Wortschatzvielfalt.

6. Fazit

Der Stand der Forschung ist nicht befriedigend. Man
hat zwei Ergebnisse, Uber die man nicht mehr streiten
muss: (1) dass herkunftssprachlicher Unterricht den Er-
werb der Herkunftssprache fordert; (2) dass er keine
negativen Auswirkungen auf das Deutschlernen hat.
Und man hat ein Ergebnis, das so offen und unsicher
ist, dass es keine Orientierung fur padagogisches Han-
deln bietet, dass namlich (3) eine zweifelsfrei forderli-
che Auswirkung des herkunftssprachlichen Unterrichts
auf das Deutschlernen und sonstige schulische Leis-
tungen nicht nachgewiesen werden kann.

Es kdme in Zukunft darauf an, mégliche Wir-
kungen differenzierter zu benennen und die
Bedingungen zu erforschen, unter denen sie
eintreten. Hier kommen zahlreiche sprachli-
che und kulturelle Fahigkeiten und zahlreiche
gesellschaftliche, institutionelle und personelle
Bedingungen in Betracht.

Das Wenige, was vorliegt, deutet darauf hin, dass die
sprachentbergreifenden textuellen Fahigkeiten und
die Fahigkeit des Lernens weiterer Sprachen lohnen-
de Forschungsobjekte sein konnten und dass die Néhe
bzw. Distanz des herkunftssprachlichen Unterrichts
zum «normalen Betrieb» der Schule als wesentliche
Einflussgrosse zu berlcksichtigen ware.
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Vorbemerkung

Anstelle von Beitrdgen aus der Praxis des herkunfts-
sprachlichen Unterrichts selbst bildet den Praxisteil des
vorliegenden Kapitels der Bericht Uber ein konkretes
Forschungsprojekt zum HSU in der deutschsprachigen
Schweiz.

Herkunftssprachlicher Unterricht im
Rampenlicht. Ergebnisse des For-
schungsprojekts «Entwicklung der
Erst- und Zweitsprache im interkultu-
rellen Kontext»

Der herkunftssprachliche Unterricht, oder wie er in
der Schweiz genannt wird, der Unterricht in Heimat-
licher Sprache und Kultur (HSK) steht des Ofteren im
Zentrum bildungspolitischer Diskussionen. Auf der ei-
nen Seite wird das Angebot des HSK-Unterrichts von
der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erzie-
hungsdirektionen (EDK) ausdrtcklich empfohlen und
Finanzhilfen durch den Artikel 16 des Sprachengeset-
zes der Schweiz fur «die Forderung der Kenntnisse
Anderssprachiger in ihrer Erstsprache» ermdglicht.
Auf der anderen Seite unterliegt die institutionelle
Forderung der Erstsprache einem stetigen Legitima-
tionsdruck (Krompak, 2014; vgl. hierzu auch Reich
Kap. 15 A). Der Hauptlegitimationsdruck grindet auf
der Annahme, dass die Forderung der Erstsprache
die Entwicklung der Zweitsprache begunstige. Hinter
dieser Annahme verbirgt sich die Interdependenz-Hy-
pothese von Cummins (1981), die immer wieder als
Ausgangslage von empirischen Wirkungsstudien Gber
die Erst- und Zweitsprache eingesetzt wird.

Theoretische Grundlagen des For-
schungsprojekts

Das Forschungsprojekt «Entwicklung der Erst- und
Zweitsprache im interkulturellen Kontext» (Caprez-
Krompak, 2010) setzte sich zum Ziel, die kaum un-
tersuchten HSK-Kurse (Im Weiteren HSU genannt) in
der deutschsprachigen Schweiz zu erforschen sowie
Erkenntnisse zur Sprachentwicklung von Kindern mit
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Migrationshintergrund zu gewinnen. Im Mittelpunkt
der Studie standen folgende Fragen: Wie wirkt sich
der Besuch des HSU auf die Entwicklung der Sprach-
kompetenzen in der Erst- und Zweitsprache aus?
Welche Bedingungen kennzeichnen die schweize-
rischen HSK-Kurse? Den theoretischen Hintergrund
der Studie bildeten die Erkenntnisse Uber den schu-
lischen Misserfolg von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund sowie die Interdependenz-Hy-
pothese von Cummins (1981). Diese besagt im Kern,
dass ein positiver Zusammenhang zwischen der Ent-
wicklung der Erst- und der Zweitsprache besteht. Im
Originalzitat werden zwei wichtige Voraussetzungen
der Interdependenz, wie die gleichmassige Forde-
rung beider Sprachen und die addquate Motivation
formuliert, welche die empirische Uberpriifung der
Hypothese erschweren. Im Zusammenhang mit der
Hypothese wird behauptet, dass ein anspruchsvolles
Niveau in der Zweitsprache nur dann zu erreichen sei,
wenn die Erstsprache entsprechend gut entwickelt ist.
Diese Annahme wird von der Schwellenniveau-Hypo-
these von Cummins (1984) abgeleitet*). Die Schwell-
enniveau-Hypothese, welche spater vom Autor selbst
kritisch in Frage gestellt wurde (Cummins, 2000),
entspricht nicht mehr den Erkenntnissen der neue-
ren Sprachforschung. Im Gegensatz zur Schwellenni-
veau-Hypothese wird die Sprachentwicklung nicht als
Stufenmodell, sondern als ein sich dynamisch entwi-
ckelndes Modell (Herdina & Jessner, 2000) betrachtet.
Mit dem Konzept von Translanguaging (Garcia, 2009)
wird zudem auch die dynamische Entwicklung der
Sprachen hervorgehoben und darauf hingewiesen,
dass bei zwei- und mehrsprachigen Individuen keine
klaren Grenzen zwischen den einzelnen Sprachen exis-
tieren.

*) Bei der Schwellenniveau-Hypothese nach Cum-
mins (1984) wird davon ausgegangen, dass die
Sprachentwicklung in der Erst- und Zweitspra-
che auf drei Schwellenniveaus ablduft. Unter-
halb der untersten Schwelle befindet sich der
Semilingualismus (Halbsprachigkeit), der auf
niedrige Sprachkompetenzen hindeutet und
zu negativen kognitiven Auswirkungen fuhrt.
Weder positive noch negative Auswirkungen
zeigt der dominante Bilingualismus, in dem
eine der beiden Sprachen auf hohem Niveau
beherrscht wird. Beim additiven Bilingualismus
handelt es sich um hohe Sprachkompetenzen
sowohl in der Erst- als auch in der Zweitspra-
che. Dieses oberste Schwellenniveau hat posi-
tive Auswirkungen auf die kognitive Entwick-
lung (Caprez-Krompak, 2010).



Zentrale Erkenntnisse der Studie

Um ein differenziertes Bild des HSK-Unterrichts (HSU)
zu erhalten, wurde ein Forschungsdesign fir die Stu-
die gewahlt, das verschiedene Felder wie Ebene des
Individuums, Ebene des Elternhauses und Ebene der
Schule bericksichtigte.

Im Bereich Ebene des Individuums wurden alba-
nisch- und tarkischsprechende Schuler/innen des vier-
ten und funften Schuljahrs zu zwei Zeitpunkten mit
dem C-Test in der Erst- und Zweitsprache getestet.
Zum ersten Erhebungszeitpunkt bestand die Gruppe
mit HSU aus 126 Schuler/innen und die Gruppe ohne
HSU aus 55 Schiler/innen. An der zweiten Erhebung
nahmen 80 Kinder mit und 46 Kinder ohne HSU teil.
Als Kontrollvariablen wurden die Motivation fur das
Sprachenlernen, der soziobkonomische Status der El-
tern, ihre sprachliche und kulturelle Einstellung sowie
ihre Unterstitzung beim Sprachenlernen in die Ana-
lyse einbezogen. Die zentrale Erkenntnis der Langs-
schnittstudie bestand darin, dass der Besuch des HSU
unter Berlcksichtigung der Kontrollvariablen einen
positiven Einfluss auf die Entwicklung der Erstsprache
(Albanisch) austibt (aufgrund der gesunkenen Teil-
nehmerzahl in der Kontrollgruppe der turkischspre-
chenden Kinder ohne HSU musste auf die Analyse der
tlrkischen C-Tests verzichtet werden).

Der Besuch des HSU sowie die elterliche Unterstat-
zung beeinflussen die Entwicklung der albanischen
Sprache bei den untersuchten Personen positiv. Bei
der Entwicklung der Zweitsprache Deutsch zeigte sich
eine parallele Entwicklung beider Gruppen, wobei die
Kinder mit HSU zu beiden Erhebungszeitpunkten si-
gnifikant bessere Resultate erreichten als die Kinder
ohne HSU. Dieser Unterschied konnte jedoch nicht
mit der positiven Wirkung des HSU erklart werden.
Die Kontrollvariablen wie soziodkonomischer Status
der Eltern und Motivation Ubten keinen signifikanten
Einfluss auf die Entwicklung der Sprachkompetenzen
im Deutschen aus. Die sprachlichen Leistungen im
Deutschen zum zweiten Erhebungszeitpunkt wurden
ausschliesslich durch die sprachlichen Leistungen zum
ersten Erhebungszeitpunkt erklart.

Zusammenfassend kann gefolgert werden, dass
die institutionalisierte Forderung der Erstsprache,
obwohl sie nur einmal pro Woche stattfindet, einen
positiven Einfluss auf die Erstsprache austbt und die
Forderung der Zweitsprache nicht beeintréchtigt. Die
Befunde zeigen sogar eine tendenziell positive Wir-
kung auf die allgemeine Sprachkompetenz, wovon
auch die Zweitsprache (Deutsch) profitiert.

Aufgrund der Ergebnisse der quantitativen Ana-
lyse von 111 Elternfragebdgen auf der Ebene des
Elternhauses wurde deutlich, dass die elterliche Un-
terstltzung bei der Sprachentwicklung eine wichtige,
jedoch keine allein entscheidende Rolle spielt. Es zeig-
te sich ein unterschiedliches Muster in der Férderung
der Erstsprache: Wahrend die Mutter mit ihren Kin-
dern deutlich haufiger in der Erstsprache kommuni-

zierten, zeichnete sich der Sprachgebrauch zwischen
Vater und Kind durch Sprachwechsel (code-switching)
aus (vgl. hierzu auch Schader 2006). Die Analyse der
qualitativen Daten unterstrich die Bedeutung der el-
terlichen Einstellung fur die Sprachférderung. Diejeni-
gen Eltern, deren Kinder den HSU besuchten, hoben
die Bedeutung der Forderung der Erstsprache, der
Mehrsprachigkeit und der Wissensvermittlung Uber
das Herkunftsland der Eltern sowie der Integration in
die Schweizer Gesellschaft hervor.

Auf der Ebene der Schule zeigten die zentralen
Ergebnisse der quantitativen Befragung von 338
HSU-Lehrpersonen in der Deutschschweiz die fehlen-
de Integration des HSU in den regularen Unterricht
und die damit zusammenhadngende kaum vorhande-
ne Zusammenarbeit mit den Schweizer Lehrpersonen
sowie die Unsicherheit bezlglich der Finanzierung der
HSU-Kurse. Einerseits erfolgt die Finanzierung dieser
Kurse durch die Eltern, andererseits durch die Kon-
sulate und Botschaften und in einigen Fallen durch
die Kantone bzw. die Stadt (vgl. hierzu Kap. 1 A.3 in
diesem Band). Dementsprechend ergeben sich grosse
Unterschiede bei den Léhnen sowie unsichere Anstel-
lungsbedingungen.

Ein weiteres Ergebnis deutete auf die Defizite in
der Aus- und Weiterbildung von HSK-Lehrpersonen
hin (vgl. Kap. 14). Obwohl die Mehrheit der Befragten
eine tertiare Ausbildung im Heimatland absolviert hat,
verfiigen nur knapp 50% Uber eine Ausbildung als
Sprachlehrperson. Die Teilnahme an Weiterbildungs-
angeboten wird durch die Finanzierung (in vielen Fal-
len missen die HSU-Lehrpersonen selber die Kosten
Ubernehmen) und die Arbeitszeiten erschwert. In
Bezug auf die Forderung der Zweisprachigkeit stellte
sich ein einseitiges Bild dar: Das Hauptziel der befrag-
ten HSU-Lehrpersonen bestand ausschliesslich in der
Forderung der Erstsprache und in der Vermittlung von
Kenntnissen Uber das jeweilige Herkunftsland.
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Resliimee und Ausblick

Zusammenfassend kann gefolgert werden, dass die
Interdependenz-Hypothese einen wichtigen Beitrag
zur differenzierten Wahrnehmung der Sprachkom-
petenzen von zweisprachigen Kindern geleistet hat.
Allerdings eignet sich die Hypothese nicht fir die
Legitimation des HSU. Einerseits ist die empirische
Uberprifbarkeit der Hypothese durch die formulier-
ten Bedingungen erschwert, andererseits sollte die
Argumentation fur die Férderung der Erstsprachen
eine andere Richtung nehmen, welche die individuelle
und gesellschaftliche Mehrsprachigkeit als Normalitat
anerkennt und diese dementsprechend (auch unab-
hangig von einer zu erwartenden Wirkung auf die
Zweitsprache) fordert und wertschatzt.

Es ware winschenswert, wenn die institutionelle
Forderung der Erstsprachen durch den HSU in den Be-
reichen Integration sowie Aus- und Weiterbildung der
HSU-Lehrpersonen ausgebaut und optimiert wrde.
Darlber hinaus sollte die Thematik Zwei- und Mehr-
sprachigkeit bzw. Translanguaging (Garcia, 2009) eine
gewichtige Rolle in Bezug auf die Heterogenitat in
der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung bekommen.
Weiterhin besteht Forschungsbedarf hinsichtlich der
vielfaltigen sprachlichen Praktiken von mehrsprachi-
gen Kindern und Jugendlichen sowohl in der Familie
als auch in den Bildungsinstitutionen. Die Sprachen-
vielfalt des 21. Jahrhunderts kénnte und sollte unter
Berlcksichtigung der oben erwahnten Massnahmen
auch im Bildungssystem fur alle Beteiligten vermehrt
als wichtige Ressource sicht- und erlebbar werden.
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15C

und Vertiefung

Impulse flir die Reflexion, Diskussion

. Wo sehen Sie selbst — unabhéngig von allen For-
schungsergebnissen — die positiven Effekte des
HSU (d.h. Ihres Unterrichts!) auf lhre Schulerinnen
und Schuler? Formulieren, begrtinden und disku-
tieren Sie bitte einige diesbezlgliche Punkte!

. In welcher Hinsicht sind Sie sich nicht so sicher hin-
sichtlich der Wirksamkeit und des Nutzens des HSU
(bzw. lhres Unterrichts) dort, wo Sie ihn erteilen?
Warum? Formulieren, begrinden und diskutieren
Sie bitte auch diese Punkte!

. Schauen Sie bitte das Kapitel 15 A.2, «Forschun-
gen in den USA» nochmals durch: Wie beurteilen
Sie selbst den Effekt des HSU auf die Beherrschung
der Erst- oder Muttersprache lhrer Schiler/innen?

. Schauen Sie bitte das Kapitel 15 A.2, «Forschun-
gen in den USA» nochmals durch: Welche Effek-
te sehen Sie zwischen HSU-Besuch und Erfolg im
Schulsystem des Einwanderungslandes? Gehen
diese Effekte lhrer Ansicht nach vor allem auf
den HSU-Besuch zuriick oder hdngen sie damit
zusammen, dass der HSU vor allem von Kindern
aus bildungsnaheren Familien besucht wird (d.h.
von Kindern, die ohnehin gute Perspektiven in der
Schule haben)?

. In Kap. 15 A.4 wird die Position von Hartmut Esser
kritisch referiert. Sie besagt, dass die Kenntnisse in
der Erst- oder Muttersprache fir den Schulerfolg
in der Migration keine Rolle spielen; entscheidend
sei die Kompetenz in der Sprache des Einwande-
rungslandes. Was meinen Sie dazu? Was ware der
These von Esser entgegenzustellen oder inwiefern
musste sie erganzt werden?

. Aus Kap. 15 A5 geht hervor, dass eine bessere
Koordination von HSU und reguldrem Unterricht
sehr zu begrissen ware, auch was die Leistungen
der HSU-Schiler/innen betrifft. Haben Sie selbst
diesbeziigliche Erfahrungen, und/oder wo liegen
lhre diesbeziglichen Wiinsche und Hoffnungen?

7.

In Kap. 15 B stellt Edina Krompak die zentralen
Erkenntnisse ihres Forschungsprojekts zum HSU in
der Deutschschweiz und einen Ausblick dar. Wie
weit decken sich diese Erkenntnisse und Perspekti-
ven mit den lhrigen? Wo gibt es Unterschiede, die
mit der spezifischen Situation im Land zusammen-
hangen kénnten, in dem Sie gegenwartig wohnen
und unterrichten?

Bezogen auf das Thema dieses Kapitels — Unter-
suchungen zur Wirksamkeit des HSU, Forschungs-
stand, Forschungsprobleme, Forschungsbedarf —:
Was ware lhrer Ansicht nach wichtig far die ver-
tiefte Untersuchung und Erforschung im Land,
wo Sie leben und arbeiten, bezogen auf den HSU,
seine Wirksamkeit und die Moglichkeiten, diese
Wirksamkeit zu verbessern?
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Ingrid Gogolin

Zum Schluss: Optimaler HSU-Unterricht als
Teil einer neuen Kultur der Sprachbildung -
eine Zukunftsvision

Vorbemerkung

In den Beitragen zu diesem Handbuch werden an vie-
len Stellen und auf die verschiedensten Weisen Argu-
mente und Beispiele fir einen guten herkunftssprach-
lichen Unterricht vorgestellt. Diese betreffen einerseits
Rahmenbedingungen guten Unterrichts, also etwa
seine Verortung im Bildungssystem, die materielle
Ausstattung oder die Qualifikation der Unterrichten-
den. Sie betreffen zum anderen Inhalte und Prozess-
merkmale des Unterrichts, also Prinzipien guter Un-
terrichtsgestaltung. Wenn an all diesen Stellen die
guten Ideen realisiert werden kénnten, die in diesem
Handbuch zusammengetragen wurden, so ware das
Ergebnis mit hoher Wahrscheinlichkeit ein optimaler
herkunftssprachlicher Unterricht:

Es wulrde sich um einen Unterricht handeln, der
seinen selbstverstandlichen Platz im Bildungssystem
einnimmt und der zum Erreichen allseits anerkannter
Bildungsziele beitragt. Das in diesem Unterricht Ge-
lernte besasse allgemeinen Bildungswert. Die unter-
richtenden Personen waren bestens ausgebildet und
weiterqualifiziert. Sie waren allen anderen Lehrperso-
nen formal gleichgestellt — mit gleichen Rechten, glei-
chen Pflichten. Da es herkunftssprachlichen Unterricht
im Sinne dieses Handbuchs nur im Kontext sprachlich
und kulturell heterogener Einwanderungsgesellschaf-
ten gibt, orientieren sich die Ziele des Unterrichts und
die Praxis der Unterrichtenden daran, dass die Schiile-
rinnen und Schuler an diejenigen sprachlichen Fahig-
keiten herangefiihrt werden, die sie flr ein selbstbe-
stimmtes und verantwortliches, gutes Leben in ihrer
sprachlich komplexen, heterogenen und rasch sich
wandelnden Umwelt bendtigen. Hier reiht sich der
herkunftssprachliche Unterricht ein in die Reihe der
Sprachunterrichte, die in einem Bildungssystem an-
geboten werden — er ist genuiner, gleichberechtigter,
aber auch dem gleichen allgemeinen Ziel verpflichte-
ter Unterricht. Und er wird nach den Prinzipien «gut
gemacht», die Andreas und Tuyet Helmke in Kapitel 3
dieses Handbuchs beschreiben.

Einige Aspekte meines Bilds vom optimalen her-
kunftssprachlichen Unterricht moéchte ich nachfol-
gend erldutern.
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1. Optimaler HSU fordert die Fahig-
keit zur Mehrsprachigkeit

Die Fragen nach der Funktion, dem Stellenwert
und der Gestalt des optimalen herkunftssprachli-
chen Unterrichts sind nur im grésseren Rahmen von
Uberlegungen dariiber zu beantworten, auf welche
gesellschaftlichen, 6konomischen, technischen und
kulturellen Herausforderungen die Schule und aus-
serschulische Bildungsangebote im 21. Jahrhundert
treffen — denn schliesslich gehort es zu den Kernauf-
gaben (nicht nur) schulischer Bildung, Kindern und
Jugendlichen Zugang zu den Fahigkeiten zu verschaf-
fen, die sie benodtigen, um ihr Leben unter den Be-
dingungen der absehbaren Zukunft selbstbestimmt
und verantwortlich fihren zu kénnen. Globalisierung,
internationale Mobilitdt und Migration sind bedeu-
tende Herausforderungen der Gegenwart und der
vorhersehbaren Zukunft, denen sich Bildungssysteme
stellen mussen. Diese Entwicklungen sind nicht mehr
rickgangig zu machen — im Gegenteil: Es ist damit zu
rechnen, dass sie sich noch verstarken. Folgen dieser
Entwicklungen sind wachsende soziale und 6kono-
mische, sprachliche und kulturelle Heterogenitat in
der alltaglichen Umgebung der Menschen — beinahe
Uberall auf der Welt. Zu den Fahigkeiten, an die Bil-
dungssysteme im 21. Jahrhundert heranfihren mus-
sen, um unter diesen Bedingungen Verstandigung
und Teilhabe zu ermdglichen, gehért diejenige zur
«global communication» (Griffin et al. 2012). Uber-
setzen kann man das in: Die Kompetenz, sich in Kon-
stellationen der Sprachverschiedenheit, oft auch der
sprachlichen Ungewissheit kompetent verhalten zu
kdnnen — oder, kurz gefasst: die Fahigkeit zur Mehr-
sprachigkeit.

Die Fahigkeit zur Mehrsprachigkeit besteht im
— mehr oder weniger weitgehenden - Verfligen
Uber mehr als eine Sprache. Zugleich aber be-
steht sie darin, dass man sich in Situationen von
Sprachverschiedenheit zu verstandigen weiss.
Zur Fahigkeit zur Mehrsprachigkeit gehéren also
sprachliche Sensibilitdt und Flexibilitat und die
Kompetenz, sich Mittel zur Verstandigung auch
dann zu verschaffen, wenn man die Sprache(n)
selber nicht oder nur rudimentar beherrscht, in
der (oder denen) gerade kommuniziert wird.



Es ist absehbar, dass Konstellationen der Mehrspra-
chigkeit in Zukunft zunehmend den sprachlichen
Alltag bestimmen werden. Dies gilt insbesondere fir
stadtische Regionen. Uber die sprachliche Zusam-
mensetzung der Bevolkerungen in den europaischen
Landern wissen wir wenig Gesichertes, denn es gibt
kaum zuverlassige Daten darlber. Anders als in eini-
gen «klassischen» Einwanderungslandern (wie z. B.
den USA, Kanada oder Australien) werden in Euro-
pa keine entsprechenden Sprachstatistiken gefahrt.
Einzelne Untersuchungen zeigen aber, dass das Mit-
und Nebeneinander von verschiedenen Sprachen in
europdischen Grossstadten sich kaum mehr von dem
unterscheidet, das traditionell in den klassischen Ein-
wanderungsldndern anzutreffen ist (Gogolin 2010).
Es kdnnen leicht mehrere hundert Sprachen sein, in
denen die Menschen einer Grossstadt leben.

Weil es also jederzeit und allerorten sein kann,
der Vielfalt und Verschiedenheit von Sprachen zu be-
gegnen, gehdrt zur Fahigkeit zur Mehrsprachigkeit
auch ein entspanntes, gelassenes Verhaltnis zu dieser
sprachlichen Lage. Mehrsprachigkeit ist unsere Ge-
genwart und Zukunft, und je mehr wir das akzeptie-
ren (oder im besseren Falle: gut leiden mdgen), desto
leichter wird es uns fallen, uns darin zurechtzufinden.

Die Fahigkeit zur Mehrsprachigkeit ist es, die Schu-
len und andere Bildungseinrichtungen den ihnen an-
vertrauten jungen Menschen ermdglichen mdssen,
damit sie die sprachlichen Anforderungen des 21.
Jahrhunderts bewaltigen kénnen. Diese Herausfor-
derung stellt sich auch Bildungseinrichtungen, die
ihren Beitrag zur Sprachbildung neben dem offiziel-
len Schulsystem leisten. Und sie stellt sich an jeden
sprachlichen Unterricht: den der allgemeinen Schul-
und Unterrichtssprache ebenso wie den fremdsprach-
lichen Unterricht und den herkunftssprachlichen Un-
terricht.

Ein optimaler herkunftssprachlicher Unterricht
tragt dazu bei, dass die Schilerinnen und Schi-
ler die Fahigkeit zur Mehrsprachigkeit erlangen.

2. Mehrsprachigkeit als Ressource

Kinder und Jugendliche, die von klein an alltaglich ak-
tiv in zwei oder mehr Sprachen leben, bringen sehr
gute Voraussetzungen dafur mit, die Fahigkeit zur
Mehrsprachigkeit herauszubilden. Zu diesen guten Vo-
raussetzungen gehort es, dass ein Aufwachsen in zwei
oder mehr Sprachen die grundlegenden Fahigkeiten
zur weiteren Sprachaneignung wunderbar trainiert.
Zwei- oder mehrsprachig aufwachsende Kinder sind
insbesondere bei der Entwicklung von Sprachbewusst-
heit gegentber einsprachig aufwachsenden im Vorteil.
Sie kdnnen zum Beispiel friher als Einsprachige zwi-
schen der Form, in der etwas gesagt wird, und dem
Inhalt einer Ausserung unterscheiden. Dies ist eine be-
sondere geistige Leistung, die durch das Heranwach-
sen in zwei oder mehr Sprachen unterstiitzt wird. Trai-
niert werden also kognitive Fahigkeiten, zu denen ein
Wissen Uber Sprache und ihre Funktionsweise ebenso
gehort wie die Sensibilitat fur Funktionen und Wir-
kungen von unterschiedlichen Ausdrucksweisen und
die Fahigkeit, sich fur die passende Ausdrucksmog-
lichkeit zu entscheiden, wenn mehrere zur Verfligung
stehen. Solche Fahigkeiten werden metasprachliche
Fahigkeiten genannt.

In wissenschaftlichen Untersuchungen konnte ge-
zeigt werden, dass zwei- oder mehrsprachig heran-
wachsende Kinder diese Vorteile mitbringen, wenn sie
in die Bildungsinstitutionen eintreten. Die vorliegenden
Studien haben sich vor allem mit Kindern zwischen
dem vierten und sechsten oder siebten Lebensjahr be-
fasst (Bialystok und Poarch 2014). Fir das Lernen in
der Schule ist besonders bedeutsam, dass damit Mog-
lichkeiten zum positiven Transfer einhergehen — also
der Ubertragung des einmal in einer Sprache erworbe-
nen grundlegenden Wissens auf eine andere Sprache.
Ein Kind muss nicht fur jede Sprache immer wieder
neu lernen, dass etwas Vergangenes anders geschil-
dert wird als etwas Zukinftiges. Neu zu lernen ist nur
die jeweils andere Oberflache, in der Vergangenheit
oder Zukunft in den unterschiedlichen Sprachen aus-
gedrlckt werden.

Mehrsprachiges Aufwachsen und Leben brin-
gen Vorteile fur die geistige Entwicklung von
Kindern und gute Voraussetzungen flr weite-
res — nicht nur sprachliches — Lernen mit sich. In
jedem Sprachunterricht sollte danach gestrebt
werden, diese guten Voraussetzungen aufzu-
greifen und zu ihrer Weiterentwicklung beizu-
tragen.

Es ist keineswegs sichergestellt, dass Kinder diese
guten Voraussetzungen flir das sprachliche Lernen
und das Lernen Uberhaupt Uber ihre Bildungsbiogra-
phie hinweg weiterentwickeln. Vielmehr mussten sie
durch den Unterricht in- oder ausserhalb der Schule
darin bestarkt werden, sich dieser Fahigkeiten aktiv
zu bedienen, und sie missten eine systematische Un-
terstlitzung bei deren Ausbau erhalten. Dies erfordert
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einen ressourcenorientierten Blick auf ihr mitgebrach-
tes zwei- oder mehrsprachiges Kénnen und Wissen.
Dass dieses Kénnen und Wissen nicht «perfekt» ist,
ist gerade im Kontext des herkunftssprachlichen Un-
terrichts zu erwarten. Die aus der Lebenswelt mitge-
brachten Fahigkeiten der Schdilerinnen und Schiler
sind sehr unterschiedlich ausgepragt, je nach den Le-
bensumstanden, unter denen sie erworben werden.
Diese Heterogenitat wird in verschiedenen Kapiteln
dieses Handbuchs eindringlich dargestellt, und es ist
nicht von der Hand zu weisen, dass sie eine Erschwer-
nis fir das Unterrichten ausmacht. Dennoch handelt
es sich um das Fundament, auf dem weiteres Lernen
und sprachliche Weiterentwicklung aufbauen mussen.

In einem optimalen herkunftssprachlichen Unter-
richt werden die Schilerinnen und Schiler deshalb
nicht mit Blick auf ihre Defizite betrachtet, also mit
dem Hauptaugenmerk darauf, was sie nicht kénnen
oder falsch machen. Vielmehr wird auf die schon vor-
handenen Fahigkeiten und Erfahrungen besonders ge-
achtet. Das Lern-Angebot wird so gestaltet, dass die
Lernenden am mitgebrachten (nicht nur herkunfts-)
sprachlichen Kénnen und Wissen andocken kénnen
und dass ihnen von da aus der Weg zum néachsten
Lernschritt erd6ffnet wird. Dieser Grundsatz, der an die
entwicklungspsychologischen Erkenntnissen von Lew
Wygotski anschliesst (Wygotski 1964), erlaubt es, dass
die Schulerinnen und Schuler auf ein immer festeres
Fundament fur ihr weiteres Lernen bauen kénnen. Die
Wertschatzung ihres Kénnens und Wissens eroffnet
ihnen zugleich die Moglichkeit, sich als kompetente
Lernerinnen und Lerner zu erfahren — und das ist eine
besonders wichtige Voraussetzung dafir, dass Lernen
gelingt.

Im optimalen herkunftssprachlichen Unterricht
werden die mitgebrachten sprachlichen Erfah-
rungen und Fahigkeiten der Schilerinnen und
Schuler als Ressource fir das weitere Lernen
genutzt, und es wird dafiur gesorgt, dass sie sich
als kompetente Lernende erfahren.

Die lebensweltlich angeeigneten metasprachlichen
Fahigkeiten gehdren zu den besonderen Ressourcen
von Kindern oder Jugendlichen, die in zwei oder mehr
Sprachen leben. Damit sie aber nicht stagnieren oder
gar verkiimmern, sondern maglichst weiterentwickelt
werden, bedarf es der kundigen Anleitung durch den
Unterricht. Dabei geht es darum zu lernen, diese Fa-
higkeiten zunehmend bewusst und strategisch einzu-
setzen — und zwar fUr Zwecke der Sprachaneignung
ebenso wie in der alltdglichen Sprachpraxis. Die Un-
terstlitzung dieser Fahigkeiten geschieht, indem me-
tasprachliche Praxis explizit in den Unterrichtsablauf
einbezogen wird. Dabei geht es in erster Linie darum,
dass die Schilerinnen und Schiler systematisch zum
Vergleichen zwischen den Sprachen und Varietaten
angehalten werden, in denen sie leben. Dies kann auf
allen méglichen sprachlichen Ebenen passieren: auf
der Ebene der Lautung, zum Beispiel der Beziehung
zwischen Laut- und Schriftzeichen (zur Unterstltzung
von orthographischem Lernen), auf der Ebene der
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grammatischen Bauprinzipien der Sprachen (zur Un-
terstlitzung der morpho-syntaktischen Entwicklung),
auf der Ebene der mitschwingenden Bedeutungen
von Wortern oder Ausdrucksweisen (zur Unterstit-
zung der pragmatischen Entwicklung und metapho-
rischer Fahigkeiten) oder auf der Ebene der sprachen-
begleitenden Mimik und der kérpersprachlichen Mittel
(denn auch hier sind die Bedeutungen keineswegs
universell, sondern an sprachlich-kulturelle Traditio-
nen, Gewohnheiten gebunden). Die systematische
Einbeziehung sprachenvergleichenden Lernens in den
herkunftssprachlichen Unterricht ist ein fiir diesen Un-
terricht spezifischer Teil der kognitiven Aktivierung, die
den Kern der Lernwirksamkeit ausmacht (vgl. Helmke
und Helmke in diesem Band, Kap. 3A, 2.2).

Im optimalen herkunftssprachlichen Unterricht
wird sprachenvergleichendes Lernen syste-
matisch als Mittel der kognitiven Aktivierung
eingesetzt. Die Grundlage dafur ist das aus
lebensweltlicher Erfahrung mitgebrachte eigene
sprachliche Kénnen und Wissen der Schilerinnen
und Schuler.

3. Herkunftssprachlicher Unterricht
als Element Durchgangiger Sprachbil-
dung

Ein herkunftssprachlicher Unterricht, der daran mit-
wirkt, dass Schulerinnen und Schuler die sprachlichen
Fahigkeiten fir das 21. Jahrhundert erreichen kénnen,
ist ohne jede Frage ein offiziell und offentlich aner-
kannter Teil des Bildungssystems und in dieses integ-
riert. Diese Integration kann in durchaus unterschied-
lichen organisatorischen Formen geschehen — es wird
bei der Fulle der Sprachen, die potentiell durch Schi-
lerinnen und Schuler in einem Schulhaus prasent sein
kdnnen, nicht immer mdglich sein, in einer einzigen
Organisationsform auf den Bedarf zu reagieren. Viel-
mehr gilt es, kreative Mdglichkeiten der Einbindung in
das regulare Schulleben zu schaffen und ihnen Legiti-
mitat zu verleihen.

Im Kontext des Modellprogramms «Férderung von
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund
(ForMig)» wurde ein Rahmenmodell entwickelt, das
den Weg fur eine solche Integration weisen kann: das
Modell der Durchgangigen Sprachbildung (Gogolin et
al. 2011a). Die Entwicklung des Modells folgte der In-
tention, den Weg zu einer «neuen Kultur der Sprach-
bildung» aufzuzeigen, mit der auf die Herausforde-
rungen sprachlicher und kultureller Vielfalt umsichtig
reagiert werden kann.



Das ForMig-Modell der Durchgangigen Sprachbildung

Ubergang
Sek I - Sek IT / Beruf

Einbeziehung
von
Eltern und Familie

Zweitsprache
Erstsprache

Alltagssprache

Sprachbildung
im Kita-Alltag / in allen
Fdchern; Verbindung von
Sach- und Sprachlernen

Zweitsprache
Erstsprache

Bildungssprache

Unterrichts-
ergdnzende
und ausserschulische
Sprachforderung

Ubergang
Grundschule - Sek I

Ubergang
Kita - Grundschule

Der Begriff der Sprachbildung wurde gewahlt um deut-
lich zu machen, dass es nicht darum gehen soll, gele-
gentliche und vereinzelte Massnahmen zu ergreifen,
wie beispielsweise ein einzelnes Unterrichtsprojekt im
Schuljahr. Vielmehr geht es darum, dass der Unterricht
insgesamt sprachbildend gestaltet wird und dass ein
sprachaufmerksames, férderliches Klima im gesamten
Schulhaus spirbar ist. Reagiert wird damit auf die Er-
kenntnis, dass sprachliche Verarbeitung ein grundle-
gendes Element so gut wie jeden Bildungsprozesses
ist. Lerngegenstande werden Uberwiegend sprachlich
dargeboten — ganz gleich, um welchen Unterricht es
sich handelt. Die Aneignung von Wissen wird Uberwie-
gend sprachlich prozessiert. Und schliesslich findet die
Uberprifung und Beurteilung von Erfolgen der Aneig-
nung ganz Uberwiegend sprachbasiert statt. Mit dem
Modell Durchgédngiger Sprachbildung wird auf diese
Dimension eines jeden Bildungsprozesses aufmerksam
gemacht und der Anspruch erhoben, dass der Unter-
richt das, was von Lernenden an sprachlichem Kénnen
und Wissen verlangt wird, auch bereitstellt.

Der Begriff der Durchgdngigkeit bezieht sich auf
drei Dimensionen des Modells, die in der Graphik an-
gedeutet sind:

1. Die bildungsbiographische Dimension.

Sie driickt aus, dass die Anforderungen an sprach-
liches Kbnnen und Wissen sich Uber die gesamte
Bildungsbiographie hinweg verandern. Das sprach-
liche Repertoire, das erforderlich ist, um ein surrea-
listisches Gedicht von Orhan Veli zu durchdringen,
kann im sprachlichen Anfangsunterricht nicht sinn-
voll vermittelt werden — es ist vielmehr dann zur
Sprache zu bringen, wenn sich die Lernenden mit
dieser Aufgabe befassen.

2. Die kooperative Dimension.

Hiermit ist darauf angespielt, dass es nicht Aufgabe
«eines» Unterrichts ist, das sprachliche Wissen und
Kénnen bereitzustellen, das Kinder und Jugendli-
che zur Bewaltigung der Bildungsanforderungen
Uber ihre Bildungsbiographie hinweg benétigen.
Vielmehr tragt jeder Unterricht auf seine spezifi-
sche, den Lerngegenstanden angemessene Weise
dazu bei. Je mehr Einigkeit zwischen den Beteilig-
ten Uber die Wege und Ziele und ihren jeweiligen
Anteil an der sprachlichen Bildung besteht, desto
hoher ist die Chance, dass fur die Lernenden ein er-
folgreicher Aneignungsprozess zu Stande kommt.
Dies begrlindet das Postulat der Kooperation, denn
wenn alle Beteiligten gemeinsam, aber arbeitsteilig
zur Sprachbildung beitragen, kann ein effizienter
Bildungsprozess gestaltet werden.
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3. Die Sprachentwicklungsdimension.

Hiermit ist angesprochen, dass es Aufgabe des Un-
terrichts ist, den Lernenden die Briicken zu bauen
zwischen den aus lebensweltlicher, alltagssprachli-
cher Sprachpraxis mitgebrachten Erfahrungen und
den sprachlichen Anforderungen, die flr einen
erfolgreichen Bildungsprozess bewadltigt werden
mussen. Lebensweltliche Sprachpraxis vollzieht sich
zu grossen Teilen im Mundlichen, oft in dialektalen
oder sozialen Varianten einer Sprache. Diese sind es
also, die Lehrende als Bildungsvoraussetzungen fiir
ihren Unterricht erwarten durfen. Bildungssprach-
liche Anforderungen hingegen folgen zumeist den
Bauprinzipien des schriftlichen Sprachgebrauchs.
Die Vermittlung der Kunst des Lesens und Schrei-
bens aber, die Erdffnung von Zugang zur Welt der
Schrift, ist die explizite Aufgabe des Bildungssys-
tems. Hierauf bezieht sich die Anforderung an
Durchgéngige Sprachbildung in dieser Dimension:
Die Briicken zu bauen zwischen den sprachlichen
Erfahrungen, die ausserhalb des Bildungssystems
gemacht werden und jenen Anforderungen, die
das System selbst stellt — von Alltagssprachge-
brauch zur Bildungssprache; von lebensweltlicher
Mehrsprachigkeit zu bildungssprachlicher Mehr-
sprachigkeit (siehe hierzu auch den Beitrag von
Neugebauer und Nodari in diesem Band).

Es gibt kein Rezeptbuch daflr, das Modell der Durch-
gangigen Sprachbildung in die Praxis umzusetzen.
Vielmehr ist es erforderlich, dass eine Anpassung an
die Bedingungen erfolgt, unter denen eine Bildungs-
einrichtung arbeitet. Bezogen auf den herkunfts-
sprachlichen Unterricht liegt auf der Hand, dass in
einer Schulgemeinschaft, in der Kinder mit wenigen
gemeinsamen Herkunftssprachen unterrichtet wer-
den, anders gearbeitet werden muss als in Schulen,
die von Kindern mit zwanzig, dreissig verschiedenen
Herkunftssprachen besucht werden. Erfahrungen
mit der Entwicklung von Bildungsangeboten, die
auf die jeweilige Lage reagieren, wurden im Kontext
des ForMig-Modellprogramms gesammelt und do-
kumentiert — sie kénnen sicher nicht «nachgekocht»
werden, aber hilfreiche Tipps und Hinweise bieten sie
allemal (vgl. hierzu z.B. Gogolin et al. 2011b oder
die vielfaéltigen Anregungen auf der Website www.
foermig.uni-hamburg.de).
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4. Beispiele fiir optimalen herkunfts-
sprachlichen Unterricht

Zum Abschluss meines Beitrags sollen zwei Beispiele
vorgestellt werden, in denen Muster eines optimalen
herkunftssprachlichen Unterrichts nach den beschrie-
benen Vorstellungen erkennbar sind. Beide Beispiele
entstammen der realen Praxis. Sie sind also zugleich
erprobt und utopisch.

Alphabetisierung im Reissverschlussprinzip

Stellen wir uns einen optimalen herkunftssprachli-
chen Unterricht in einer Grundschule vor. Dieser Un-
terricht ist Teil des schulischen Alltags — er findet also
im Rahmen des reguldren Curriculums statt und die
Lehrkrafte haben Gelegenheit, sich miteinander ab-
zustimmen, um die Unterrichtseinheiten der nachsten
Wochen kooperativ zu gestalten. Ziel des sprachlichen
Unterrichts ist die Einfihrung in die ersten Schriftzei-
chen. Zweck der Zusammenarbeit zwischen den Lehr-
kraften ist es, den Kindern Transferstrategien beim
Schreibenlernen zu er6ffnen. Stellen wir uns vor, in
der Schulgemeinschaft seien Kinder mit verschiede-
nen Herkunftssprachen vertreten, die in unterschiedli-
cher Weise transkribiert werden.

In dieser Konstellation empfiehlt es sich, nach
dem Reissverschlussprinzip der Alphabetisierung
und des herkunftssprachlichen Unterrichts vor-
zugehen, wie es im Beitrag von Hans Reich (in
diesem Band) beschrieben wurde: In der fur alle
Kinder gemeinsamen Unterrichtssprache (fur
unser Beispiel: der deutschen Sprache) wird die
Beziehung zwischen den jeweils zu erlernenden
Laut- und Schriftzeichen zunachst eingefihrt;
in den verschiedenen Herkunftssprachen wer-
den die bekannten Zeichen aufgegriffen und
mit den Formen der Verschriftung in Beziehung
gesetzt, die fur die jeweilige Sprache angemes-
sen sind.

Nach diesem Prinzip des Ineinandergreifens von Lern-
angeboten im Deutschen und in den Herkunftsspra-
chen wird der Unterricht Gber die gesamte Grund-
schulzeit hinweg gestaltet, was sich beispielsweise
darin ausdriickt, dass die Kinder einen bildungsrele-
vanten Basiswortschatz in beiden Sprachen verglei-
chend angeboten bekommen, dass sie literarischen
Genres im Vergleich begegnen oder dass sie die Funk-
tionen syntaktischer Phanomene als unterschiedliche
Bauprinzipien der jeweiligen Sprache vergleichend
erfahren. Auf diese Weise wird fir jede der beteilig-
ten Sprachen ein spezifischer Lernraum er6ffnet, aber
die kognitive Aktivierung im Unterricht vollzieht sich
nach einem gemeinsamen Prinzip, das den Kindern
beim Ausbau zielfihrender Strategien der Sprachan-
eignung und des Einsatzes von sprachlichen Mitteln
hilft.



Herkunftssprachlicher Unterricht als Turoffner
fir Durchgangige Sprachbildung

Die Kinder und Jugendlichen, die den herkunfts-
sprachlichen Unterricht besuchen, besitzen das Privi-
leg, dass sie in zwei oder mehr Sprachen leben. Ein
Anliegen des herkunftssprachlichen Unterrichts sollte
darin bestehen, die Gemeinschaft der Lehrenden und
Lernenden auch an diesem Privileg teilhaben zu lassen.
Dies kann geschehen, indem gemeinsame Aktivitaten
initiiert werden, die dabei mitwirken, die Augen fur
Mehrsprachigkeit und ihre Vorzlge zu 6ffnen. Ein Bei-
spiel hierflr stammt aus einem Gymnasium in Sach-
sen — einem deutschen Bundesland mit relativ gerin-
ger Zuwanderung, das am Modellprogramm FoérMig
beteiligt war. An der Beispielschule selbst wird her-
kunftssprachlicher Unterricht in Russisch angeboten;
aber es sind durchaus auch Schilerinnen und Schiler
anderer Herkunftssprachen dort vertreten. Die Schu-
le prasentiert mit Stolz ihr «Mehrsprachigkeitsprofil».
Eine ritualisierte Aktivitat dafr ist es, dass zu jedem
Schuljahresbeginn die sprachlichen Erfahrungen der
Schilerinnen und Schiler erhoben werden, die in die
neuen 5. Schuljahre eintreten (also die erste Klasse
des Gymnasiums). Hier arbeiten die Lehrkrafte des
Deutschunterrichts und des herkunftssprachlichen
Unterrichts zusammen. Die Erhebung erfolgt mit Hilfe
der von Ursula Neumann entworfenen «Sprachenpor-
trats»: Umrissfiguren eines Madchen oder eines Jun-
gen, in die die Kinder mit Farben die Sprachen, die
sie «haben», hineinzeichnen (Gogolin und Neumann
1991); vgl. die untenstehende Abbildung.
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Diese Portrats dienen an unserer sachsischen Bei-
spielschule zum einen der Fortschreibung der «Spra-
chenbestandsaufnahme», die die ganze Schule regel-
massig fur sich betreibt. Sie dienen aber zugleich als
Grundlage fur die Thematisierung des sprachlichen
Selbstverstandnisses und die Férderung der Sprach-
bewusstheit mit den Kindern im Unterricht. Dies
kann zum Beispiel durch die gemeinsame Arbeit des
herkunftssprachlichen Unterrichts, des Deutschun-
terrichts und des Fremdsprachenunterrichts an Spra-
chenportfolios geschehen, in denen die Entwicklung
der Mehrsprachigkeit eines jeden Kindes festgehalten
wird (Bildungsdirektion des Kantons Zurich 2010).

Es sind solche Briickenschlage zwischen der
sprachlichen Lebenswelt von Kindern und
Jugendlichen, ihrer durch den Unterricht gefor-
derten mehrsprachigen Entwicklung und den
Beitrédgen zu einer «neuen Kultur der Sprach-
bildung», die dazu beitragen, den herkunfts-
sprachlichen Unterricht in der multilingualen
Lebenswelt zu optimieren.
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rin und Mathematiklehrerin; ehemalige HSU-Lehrerin.
Projekte und Publikationen zur Kooperation zwischen
HSU-Lehrpersonen und der Volksschule. Aktuelle Ar-
beitsschwerpunkte: Begleitung und Beratung von
Schulen der Stadt Zurich im Umgang mit soziokultu-
reller Heterogenitat.

Hans H. Reich, Prof. Dr. em., Germanist und Erzie-
hungswissenschafter; ehem. Lehrstuhlinhaber am Ins-
titut fur Bildung im Kindes- und Jugendalter der Uni-
versitat Koblenz-Landau, Arbeitsbereich Interkulturelle
Bildung. Lehrtatigkeit in den Bereichen Interkulturelle
Padagogik und Deutsch als Zweitsprache. Forschungs-
schwerpunkte: Bildungssituation von Migrantenschi-
lern in europdischen Staaten, Sprachenpolitik, Didak-
tik der Zweisprachigkeit, zweisprachige Entwicklung
von Kindern im Elementar- und Primarbereich.
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Basil Schader, Prof. Dr. Dr. phil.,, Germanist und Al-
banologe, arbeitet als Dozent an der Pddagogischen
Hochschule Zirich und als Projektleiter am dortigen
Zentrum International Projects in Education (IPE). For-
schungsschwerpunkte: Didaktik des Deutschen als
Erst- und Zweitsprache, interkulturelle Orientierung
des Unterrichts, albanische Sprache, Kultur und Migra-
tion. Reiche Forschungs- und Publikationserfahrung
auch im HSU-Bereich.

Christoph Schmid, Prof. Dr. phil., Padagogische
Hochschule Zurich, Leiter des Fachbereichs Entwick-
lung und Berufsidentitat. Forschungsschwerpunkte:
langfristige Lernprozesse, grundlagentheoretische Fra-
gen des Wissens, Lernens und Transfers, Fragen des
Kompetenzaufbaus und der Expertiseentwicklung, Be-
urteilungskonzepte, Entwicklung von Lernfahigkeiten,
Denk- und Intelligenzférderung und Verbesserung von
Lernstrategien.

Markus Truniger, Leiter des Programms «Qualitat in
multikulturellen Schulen (QUIMS)», Bildungsdirektion
Kanton Zlrich; Ausbildung und Praxis als Lehrer an
der Volksschule; aktuelle Arbeitsschwerpunkte sind:
Schulentwicklung im mehrsprachigen und multikultu-
rellem Kontext; Entwickeln der Rahmenbedingungen
unter anderem auch fir den Unterricht in Deutsch als
Zweitsprache und fur den herkunftssprachlichen Un-
terricht.

Rita Tuggener, dipl. Ubersetzerin, Sprachdidaktike-
rin DaF; Dozentin an der Padagogischen Hochschule
Zurich, Leiterin des Bereichs Deutsch als Zweitspra-
che, tatig in der Aus- und Weiterbildung von Lehrer/
innen. Langjahrige Leiterin des obligatorischen Moduls
«Einflhrung ins Zurcher Schulsystem» far kinftige
HSU-Lehrer/innen; Initiatorin und Leiterin weiterer An-
gebote der PH Zurich fur Lehrpersonen des herkunfts-
sprachlichen Unterrichts.

Saskia Waibel, lic.phil.l.; arbeitet als Dozentin fur
Deutsch und DaZ an der Padagogischen Hochschule
Zurich. Sie ist Co-Autorin von Sprachlehrmitteln (Eng-
lisch fir die Oberstufe, Deutsch fiir die Primarstufe)
und leitet Weiterbildungen zur Sprachférderung an
mehrsprachigen Schulen und zum Medieneinsatz in
Sprachfachern.

Wiltrud Weidinger, Dr.; Co-Leiterin Zentrum fir in-
ternationale Bildungsprojekte (IPE) an der Padagogi-
schen Hochschule Zrich. Studium in Padagogik und
Psychologie in Wien und New York. Arbeitsschwer-
punkte: internationale Projektzusammenarbeit und
Wissenstransfer mit dem Fokus auf die Vermittlung
von fachlichen und Uberfachlichen Kompetenzen an
der Schnittstelle Schule — Beruf sowie im Bereich der
Life Skills von Schilerinnen und Schdilern; Allgemeine
Didaktik; Umgang mit transkulturellen Differenzen.



