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Forderung bildungssprachlicher Kompetenzen durch
authentische Moderationshandlungen — ein Projekt im

Deutschunterricht

This article describes a project-based didactic unit about blindness, which has
taken place in a 7" grade in a German Language class comprising pupils from
heterogeneous linguistic backgrounds (L1 and L2 German speakers). The stu-
dents were supposed to prepare and carry out a moderated interview with a
blind teacher who visited their school within the project. As a public modera-
tion requires Cognitive Academic Language Proficiency (CALP), awareness
was raised about the interactive moderation jobs, and materials for an appropri-
ate linguistic realization of these tasks were introduced beforehand based on the
Scaffolding Theory. The evaluation of the authentic moderation shows that the
adequacy, security and fluency of the linguistic performance is — not only, but
in great measure - due to the previous linguistic support provided to the group.

1 Einfihrung

Wenn die Rede von sprachsensiblem Fachunterricht an Schulen ist, stehen
nicht-sprachliche Féacher in der Regel im Zentrum der Aufmerksamkeit, da man
von Sprachfachern wie Deutsch oder den Fremdsprachen per se
Sprachsensibilitdt voraussetzt. Natirlich werden im muttersprachlichen
Deutschunterricht, der in diesem Beitrag im Mittelpunkt steht, sprachliche
Formen, Strategien und Konventionen auf rezeptiver und produktiver Ebene
gezielt gefordert; und Sprache wird nicht nur als Instrument zum Lernen, son-
dern auch als Lerngegenstand selbst explizit thematisiert (vgl. Michalak et al.,
2015, S. 11). Neben der haufigen Beschaftigung mit grammatischen und lexika-
lischen Strukturen seien hier als Beispiele sprachliche Handlungen wie Erzéh-
len, Beschreiben, Zusammenfassen, Erdrtern oder Argumentieren, die durch
spezifische Texttechniken und Formulierungsverfahren konventionelle Textsor-
ten bilden, als gangiger Gegenstand des Deutschunterrichts genannt (vgl.
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Kerncurriculum Deutsch, 2018, S. 22). Der sensible und bewusste Umgang
mit der deutschen Sprache im Fach Deutsch ist also generisch gegeben und soll
hier auch nicht hinterfragt werden.

Trotzdem ist Sprache im Deutschunterricht kein Selbstzweck und ihre Be-
handlung wird durch den didaktischen Anspruch bedingt, dass die
Schiiler/innen ,.an fiir sie bedeutsamen Inhalten und in lebensnahen Situationen
die Fahigkeit, gesprochene und geschriebene Sprache situationsangemessen,
sachgemaR, partnerbezogen und zielgerichtet zu gebrauchen, ausbilden kén-
nen“ (Kerncurriculum Deutsch, 2018, S. 12). Die Verbindung der Unterrichts-
inhalte zur Lebenswelt der Lernenden steht daher auch im Deutschunterricht
aus nachvollziehbaren motivationalen Grinden oft im Vordergrund, und nicht
selten kommt es vor, insbesondere in miindlichen Kommunikationssituationen,
dass schulerseitiges Interesse und eine rege Beteiligung am Gespréch tber den
Lernstoff an sich schon als gelungener Unterricht gedeutet werden und sprach-
liche Realisierungsformen zugunsten der aktiven Kommunikation eher im Hin-
tergrund stehen. In diesen Momenten des Deutschunterrichts, in denen Sprache
nicht systematisch als Lerngegenstand geschult wird, sondern zur Diskussion
Uber bestimmte Inhalte ohne weitere Instruktion als Kommunikationsinstru-
ment eingesetzt wird, kann es zu groBen Kompetenzdivergenzen zwischen
Lernenden mit unterschiedlich ausgepragtem Bildungskapital im Sinne von
Feilke (2013) kommen. Bildungssprachliche Kompetenzen, die in solchen
Unterrichtssituationen vorausgesetzt werden, entwickeln sich sozial differen-
ziert im Zuge des naturlichen Spracherwerbs hauptsachlich im familidren Kon-
text und werden nicht primér schulisch erworben. Als notwendige Ressource
fur die erfolgreiche Unterrichtskommunikation steht dieses bildungssprachliche
Register als sogenanntes , kulturelles Erbe“ jedoch nicht allen Schiiler/innen
gleichermalRen zur Verfiigung und muss daher auch verstarkt schulisch unter-
stlitzt erworben werden (vgl. Feilke, 2013, S. 119).

In diesem Zusammenhang hat die hier vorgestellte Unterrichtseinheit zum
Ziel, auch in stark themenorientierten Lernsituationen im Deutschunterricht wie
in Projektphasen, in denen der Inhaltsaspekt vor dem Formaspekt Uberwiegt,
explizit und systematisch bildungssprachliche Féhigkeiten zu schulen. Dazu
sollen im zweiten Kapitel zunédchst die kommunikativen Handlungen beleuchtet
werden, die fir projektbasierte Unterrichtseinheiten kennzeichnend sind und

1 Das neue Kerncurriculum fiir Hessen, Sekundarstufe 1, Gymnasium, Deutsch ist auf
der Homepage des hessischen Kultusministeriums zugdnglich. Verfugbar unter
URL: https://kultusministerium.hessen.de/sites/default/files/media/kerncurriculum_
deutsch_gymnasium.pdf [08.12.2018].
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besondere bildungssprachliche Stolpersteine fur die Schiler/innen beinhalten.
AnschlieBfend wird im dritten Kapitel exemplarisch die Moderation als eine
héufig in Projektarbeiten vorkommende Textsorte in ihren sprachlichen Formen
und Funktionen beschrieben, wobei spezifisch bildungssprachliche Strukturen
herausgearbeitet werden, die von den beteiligten Schiiler/innen in authentischen
Moderationshandlungen im Rahmen der Projektarbeit angewandt werden. Das
vierte Kapitel beschreibt und evaluiert den methodisch-didaktischen Versuch,
diese textsortenspezifischen Strukturen als Vorbereitung einer konkreten
Moderationshandlung der im Deutschunterricht durchgefiihrten Projektarbeit
explizit einzufithren und sie den ,,Moderator/innen* als bildungssprachliche
Unterstutzung und Hilfestellung zur Hand zu geben. Eine Zusammenfassung
der wichtigsten Befunde und ein Ausblick auf mdgliche didaktische
Aufbereitungen weiterer Sprachhandlungen im projektbasierten Deutschunter-
richt im Sinne eines bewussten Umgangs mit bildungssprachlichen Herausfor-
derungen schlielen den Beitrag ab.

2 Bildungssprachliche kommunikative Handlungen in der
Projektarbeit

Die Beliebtheit projektbasierten Lernens an Schulen ist zu einem groRen Teil
motivationalen Aspekten geschuldet. Legutke (2003, S. 260) beschreibt
Projektarbeit als ,,eine Lernform, der ein Hochstmaf3 an curricularer Offenheit
zukommt“ und die daher eine direkte Beteiligung der Lernenden an der
Themenwahl zulésst, sodass unmittelbare Ankniipfungspunkte an die personli-
chen Neigungen der Teilnehmenden und eine interessierte Auseinandersetzung
mit den fir sie relevanten Inhalten entstehen kénnen.

Aus sprachlicher Sicht ist als besonders relevanter Aspekt hervorzuheben,
dass Projektarbeit durch die Uberwindung der Grenzen des Klassenraums den
Schiler/innen die Mdglichkeit bietet, die Lerninhalte in reale Kommunikati-
onskontexte einzubetten und ihr fachliches und sprachliches Wissen in authen-
tischen Kontaktsituationen anzuwenden bzw. zu erweitern. Die Interaktion mit
gesellschaftlichen Akteuren auferhalb der Schule erweitert das gewohnte
kommunikative Spektrum um neue Sprachhandlungen und schérft den Blick fur
sprachliche Strukturen und Muster in diesen spezifischen soziokulturellen
Kontexten. Dabei werden die sprachlichen Mittel und das Register vom
konkreten kommunikativen Anlass bestimmt und variieren in Abhangigkeit von
den Gesprachspartnern, der Kommunikationsform oder der Textsorte. Wenn
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auch vielféltige Interaktionssituationen in Projektarbeiten denkbar sind, haben
erfahrungsgemal viele Unterrichtsprojekte gemeinsam, dass Schiiler/innen die
zu erwerbenden Wissens- und Kenntnisbestdnde Uber sie interessierende Frage-
stellungen von Experten aus dem betreffenden Fachgebiet direkt beziehen,
indem sie diese schriftlich oder miindlich befragen, beobachten oder anderwei-
tig Daten aus dem Feld erheben. Um solche Interaktionen sprachlich angemes-
sen zu gestalten, missen die Schiler/finnen zum einen  (ber
textsortenspezifische und kommunikationstechnische Kenntnisse verfiigen,
beispielsweise fur mundliche Befragungen die sprachlichen Merkmale
spezieller Interviewformen (narrativ, episodisch, problemzentriert, fokussiert)
und Fragetechniken (offene, halboffene, geschlossene Frage, Alternativ- oder
Ja/Nein-Frage etc.) kennen sowie die Mdglichkeit, durch Filter- oder
Gabelfragen bestimmte Thematiken zu Ubergehen oder zu konkretisieren (vgl.
Lamnek, 2010). Zum anderen sind die Interaktionen mit gesellschaftlichen
Akteuren aulerhalb des Klassenraums zumeist in Kommunikationskontexte der
konzeptionellen Schriftlichkeit (vgl. Koch & Oesterreicher, 2008) eingebettet,
die bedingt durch Parameter wie soziale Distanz, geringen Bekanntheitsgrad,
ausgepragte Hierarchie- oder Autoritatsverhaltnisse den Einsatz eines bildungs-
sprachlichen Registers (CALP) voraussetzen, fur das basale Alltagssprach-
kenntnisse (BICS)? und Umgangsformen nicht ausreichen. Wie in der
Einleitung bereits erwéhnt, verfugen sozialisationsbedingt nicht alle
Schiler/innen Uber denselben Zugang zu Bildungssprache und daher Uber
unterschiedlich ausgepragte Inventare bildungssprachlicher Mittel bzw. mehr
oder weniger Sicherheit im Umgang damit. Daher sollte es Aufgabe der Schule
sein, zum einen das Sprachbewusstsein fiir situationsangemessenen literalen
Sprachgebrauch zu schéarfen, zum anderen divergierende sprachliche
Voraussetzungen durch explizite Vermittlung bildungssprachlicher Féhigkeiten
auszugleichen. Davon profitieren nicht nur Schiiler/innen mit Migrationshinter-
grund und allgemein geringeren Kenntnissen im Deutschen als Zweitsprache,
sondern auch muttersprachliche Schiler/innen aus weniger bildungsorientierten
Familien ohne reichhaltige literale Erfahrungen bzw. aus ,schriftfernen
Elternhdusern®, wie Michalak (2015, S. 11) es nennt.

Vor welche kommunikativen Herausforderungen werden die Schiller/innen
in projektbasierten Lernphasen nun aber konkret gestellt? Neben den

2 In diesem Beitrag werden Bildungs- und Alltagssprache synonym zu den von
Cummins (1991) eingefiihrten Begriffen Cognitive Academic Language Proficiency
(CALP) und Basic Interpersonal Communicative Language Skills (BICS) verwen-
det.
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Kommunikationsformen, die mit dem Wissenstransfer in Interaktionen
konzeptioneller Schriftlichkeit an der Schnittstelle Schule-Gesellschaft zu tun
haben, wie beispielsweise die erwdhnten schriftlichen oder mindlichen Befra-
gungen, spielt auch die sprachliche Gestaltung der Kooperation innerhalb der
Projektgruppe eine zentrale Rolle. Es wird immer wieder betont, wie intensiv
Projektarbeit nicht nur als produkt-, sondern auch als prozessorientierte
Arbeitsform (vgl. Pennauer, 2010, S. 264) soziale, organisatorische und
strategische Kompetenzen schult. So missen in der Initiierungs- und Planungs-
phase kooperativ Vorgehensweisen und Arbeitstechniken vereinbart und
Rollenverteilungen ausgehandelt werden. In der Durchfiihrungsphase missen
mitunter Probleme thematisiert und gel6st, der Arbeitsprozess gesteuert und
kritisch reflektiert werden. In der Prasentations- und Auswertungsphase missen
Ergebnisse zusammengefasst und vorgestellt und der Projektverlauf evaluiert
werden (vgl. Emer und Lenzen, 2005, S. 129). Damit hangen konkrete sprach-
liche Handlungen zusammen, deren explizite Vermittlung vor allem fur
Schilerinnen und Schiiler mit sprachlichen Unsicherheiten eine sinnvolle
kommunikative Stitze fir die Projektarbeit darstellen wirde. Eine systemati-
sche Beschreibung der konkreten sprachlichen Anforderungen in den verschie-
denen Projektphasen als Grundlage fur weitere Didaktisierungen steht jedoch
meines Wissens noch aus. In diesem Sinne soll im folgenden Kapitel nur eine
spezielle Kommunikationsform, die der Moderation, die in der Projektarbeit
sowohl in Gruppenarbeitsprozessen als auch in Befragungen oder Gesprachen
mit auBerschulischen Experten hdufig Anwendung findet, naher beleuchtet und
auf ihre sprachlichen Schwierigkeiten hin analysiert werden.

3 Textsortenspezifische Merkmale von Moderationen

Dieses Kapitel klart den Begriff der Kommunikationsform Moderation und
verdeutlicht deren Bedeutung im Zusammenhang mit schilerrelevanten
Gespréchskontexten und Handlungsbereichen, insbesondere in projektorientier-
ten Arbeitsphasen. Mit dem Ziel der theoretischen Grundlegung didaktischer
MaRnahmen fasst es auf der funktionalen Ebene die Hauptaufgaben von
Moderator/innen sowie die damit verbundenen notwendigen kommunikativen
Féhigkeiten zusammen und beschreibt weiterhin auf der sprachlich-stilistischen
und strukturell-formalen Ebene die spezifischen Gestaltungsmerkmale von
Moderationen.
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3.1 Moderationsbegriff

In einer weit gefassten Definition bezieht sich Moderation auf ,.eine ergebnis-
orientierte Runde aus mehreren Teilnehmern® (Gehring, 2003, S. 326). Dabei
kann es sich im Sinne der Wortbedeutung von ,,moderat” als ,,geméfigt™ oder
»~maBvoll*“ (vgl. Duden online, 2018) um sprachliche Handlungen eines neutra-
len Vermittlers mit dem Ziel der Einigung zweier Parteien, beispielsweise in
Rechtsfragen, handeln.

In der Mediensprache verweist der Begriff auf die Moderation einer
Sendung, wobei neben der phatischen Funktion (der Herstellung, Aufrechter-
haltung und Pflege des Kontakts zwischen den Gesprachspartnern und den
Horern im Radio oder Zuschauern im Fernsehen) auf der strukturellen Ebene
die inhaltliche Verkniipfung der verschiedenen Elemente des Programms ge-
meint ist (Burger & Luginbiihl, 2014, S. 331).

In der Psychologie und der Padagogik wird Moderation laut Stangl (2018)
als eine Methode beschrieben, die in Sitzungen, Besprechungen,
Projektgruppen oder Trainings zur ,,Fiihrung und Steuerung der Diskussion
bzw. Interaktion” angewendet wird, ohne dass der Moderator selbst aktiv auf
die Inhalte Einfluss nimmt. Ahnlich wird sie in den Wirtschaftswissenschaften
als ein Instrument beschrieben, ,,welches die Kommunikation in Teams in
der Art und Weise unterstitzt und ordnet, dass die Ressourcen der
Teilnehmer/innen bestmdglich zum Einsatz kommen* (Bartscher & Nissen,
2018).

Auf der Grundlage der vorangegangenen Definitionen wird Moderation in
diesem Artikel als Kommunikationsform verstanden, in der durch einen oder
mehrere Moderator/innen Gespréache und andere Interaktionssituationen so
angeleitet, begleitet und gesteuert werden, dass die Beitrdge der Teilnehmenden
gleichberechtigt und zielfuhrend zum Einsatz kommen, wahrend der soziale
Kontakt der Gesprachspartner bestmdglich gepflegt wird.

3.2 Moderationen in schulischen Handlungsbereichen

Schulerinnen und Schiler konsumieren Moderationen nicht nur in den Medien
als passive Zuschauer oder Zuhdérer, beispielsweise in Unterhaltungssendungen,
politischen oder sozialen Talkshows, Interviews in Nachrichtensendungen o. A.
Sie erleben moderierte Gespréche auch als direkt Beteiligte in ihrem Schul-
alltag, in dem sie selbst konstant moderiert werden und mitunter auch als
Moderator/innen fungieren kénnen.
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Ein zentraler Handlungsbereich, in dem kontinuierlich moderierte
Kommunikationsprozesse gestaltet werden, ist der schulische Prasenzunterricht
selbst. In kommunikativ ausgerichteter Lehre, die wenig frontal instruiert,
sondern Interaktionssituationen mit kooperativen Gesprachen, Meinungs-
austausch und Diskussionen initiiert, sind Moderationshandlungen sozusagen
eine alltagliche Begleiterscheinung des Unterrichts (vgl. Arendt, 2010, S. 12),
denn fiir eine mitteilungsbezogene Sprachverwendung muss natirlich stets ein
passender organisatorischer Rahmen geschaffen werden. Besonders hédufig, so
Gehring (2003, S. 327), sind Moderationen in den klassischen Vorphasen des
Unterrichts, in denen Vorwissen aktiviert wird, Vermutungen geduBert,
spontane Meinungen artikuliert, Erwartungen aufgebaut werden. Leisen (2015,
S. 51) betont unter Bezugnahme auf die moderierende Einbindung neuer Lern-
materialien in den Lernprozess zudem, wie wichtig die Qualitit der Moderation
— hier also als metadidaktische Erklarung — fur den Lernprozess ist.

Hinsichtlich der Projektarbeit muss beispielsweise die Themenfindung in
der Klassengemeinschaft in der Initiationsphase moderiert werden — dies meist
seitens der Lehrperson — sowie die Darbietung von Ergebnissen und deren
Evaluierung. In Gruppenarbeitsprozessen sind es hdufig die Lernenden selbst,
die moderierend die Gesprache steuern und darauf zu achten haben, dass diese
gleichberechtigt, harmonisch und ergebnisorientiert durchgefuhrt werden. Dies
kann, ausgehend wvon den alltdglichen Kommunikationsféahigkeiten der
Beteiligten, ohne personenbezogene, konkrete Moderationsauftrdge spontan
und intuitiv geschehen oder systematisch vorbereitet werden, indem den
Schiler/innen konkrete Rollen, wie z.B. Teamsprecher/in, Zeitwéchter/in,
Schriftfuhrer/in oder ggf. auch Moderator/in, vergeben werden, wie es
beispielsweise im kooperativen Lernen ublich ist (vgl. z.B. Briining & Saum,
2008).

Von Bedeutung ist in diesem Zusammenhang, dass bewusst und erfolgreich
durchgefiihrte Moderationshandlungen nicht nur fiir die Qualitat der Gruppen-
arbeitsphase selbst ausschlaggebend sind, sondern dariiber hinaus zu einem
gesteigerten Sprachbewusstsein beitragen konnen, das den Schiler/innen
ermdglicht, reflektiert mit Moderationshandlungen umzugehen, mit denen sie
in anderen schulischen und auBerschulischen Kontexten konfrontiert werden.
Als Grundlage fur didaktische Aufbereitungen von Moderationen sollen nun
zunéchst deren Hauptfunktionen (in schulnahen Kontexten) sowie Qualitéts-
merkmale kurz beschrieben werden.
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3.3 Moderationsaufgaben und-kompetenzen

Wie bereits eingangs skizziert, besteht die (bergeordnete Funktion von
Moderationen in der Anleitung, Begleitung und Steuerung von Gesprachen und
anderen Interaktionssituationen, mit dem Ziel, die Beitrdge der
unterschiedlichen  Teilnehmenden gleichberechtigt und zielfuhrend zu
koordinieren und dabei den sozialen Kontakt der Gesprachspartner bestmdglich
zu pflegen.

Damit gehen in den verschiedenen Gesprachsphasen spezielle Aufgaben
einher, fur deren Bewdltigung wiederum konkrete Kompetenzen erforderlich
sind.

3.3.1Aufbau und Wahrung eines positiven Gesprachsklimas

Um alle Gesprachsteilnehmer gleichermallen fir das Thema zu gewinnen,
Interesse zu wecken und die Bereitschaft aufzubauen, sich aktiv und
konstruktiv am Gesprach zu beteiligen, gehort zu einer gelungenen Moderation
in der Initiationsphase zundchst ein Einstieg, in dem die Relevanz des Themas,
auch fur die Erfahrungswelt der Teilnehmenden, und die Bedeutung des zu
erzielenden Erkenntnisgewinns aufgezeigt werden. Zur Herstellung von Trans-
parenz sollte zudem ein Austausch Uber die konkrete Zielsetzung in den ver-
schiedenen Gespréachsphasen stattfinden und die zu erwartende Ablaufstruktur
skizziert werden.

Wichtig ist dabei, die Gespréachsfiihrung von Anfang an zwanglos und de-
mokratisch zu gestalten und alle Teilnehmenden gleichberechtigt einzu-
beziehen, um auch zwischenmenschlich ginstige Bedingungen fir das gemein-
same Gesprach zu schaffen. Die sprachliche Interaktion sollte hoflich gestaltet
und einschiichternde oder demotivierende Kommentare vermieden werden, d.h.
zum Aufbau und zur Beibehaltung der Gespréchsbereitschaft und eines generell
positiven Klimas sollte ein bewusster Einsatz von wirdigenden Sprechhand-
lungen, wie der Ausdruck von Anerkennung, Lob oder Dank fir Gesprachs-
beitrdge, gezielt gefordert werden, wéhrend gesichtsbedrohende Einwénde,
Zurechtweisungen oder Kritik entsprechend abgetont realisiert werden sollten.
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3.3.2Aktivierung der Gesprachsteilnehmenden

Gleichermalien sind Moderator/innen dafiir mitverantwortlich, ein konstantes
und unter den Interaktanten gleichmaRig verteiltes Aktivierungsniveau her-
zustellen. Dazu missen Gesprachsimpulse so gesetzt werden, dass sie verbreitet
interessierte Reaktionen hervorrufen, die idealerweise durch gleich lange oder
kurze Gespréchsbeitrage versprachlicht werden kdnnen, sodass ein Gespréchs-
rahmen entsteht, der allen Beteiligten &hnlich viel Raum l&sst. Wenn die Runde
durch unterschiedlich dominante Sprecher/innen zusammengestellt sein sollte,
kénnte eine organisatorische Unterstitzung des Ausdruckswillens eher
durchsetzungsschwacher Teilnehmender durch weitere lenkende Kommentare
oder Fragen vonnoten sein (vgl. Gehring, 2003, S. 326).

3.3.30rganisation des Gesprachs

Die zentrale Aufgabe der Moderator/innen besteht darin, durch moderierende
AuBerungen das sprachliche Geschehen so zu organisieren, dass der
Kommunikationsverlauf so effizient und zielfihrend wie mdglich gestaltet wird
(vgl. Gehring, 2003, S. 326). Zu den wichtigsten verbalen Steuerungstechniken,
die speziell bezlglich der Beziehungsarbeit eines ausgepragten Geschicks
bedurfen, gehort die freundliche aber bestimmte Verteilung des Rederechts.
Wenn Gespréachsbeitrdge durch ihre Lénge oder inhaltliche Abschweifungen
den geplanten Ablauf stéren, muss der/die Moderator/in mitunter regulative
Malnahmen ergreifen, die von kleineren steuernden Interventionen, beispiels-
weise durch themenorientierte Rickfragen, bis hin zur Unterbrechung und dem
Entzug des Rederechts reichen kénnen.

Um alle beteiligten Interaktanten — und ggf. das zuhdrende Publikum —
inhaltlich optimal durch das Gesprach zu fihren und die dazu notwendige
Kohérenz zu stiften, missen die einzelnen Beitrdge logisch miteinander
verknUpft werden und die inhaltliche Strukturierung und, sofern sie nicht von
den Teilnehmenden selbst geliefert wird, durch die Moderation sprachlich
nachvollziehbar gemacht werden. Eine besondere Herausforderung stellt
diesbezlglich das Eingehen bzw. der Riickgriff auf die in den Beitrdgen aufge-
worfenen Aspekte und Ideen dar, ihre gedankliche Verarbeitung und Hinflh-
rung zur inhaltlichen Weiterentwicklung im folgenden Gespréch.

Leisen (2015, S. 51) spricht in diesem Zusammenhang von der grundlegen-
den ,,diskursiven Kompetenz* der Moderator/innen.
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3.3.4Verstandnissicherung und Ergebnisfixierung

Im Kontext der inhaltlichen Gesprachssteuerung und in Hinblick auf die Nach-
haltigkeit des Wissenszuwachses sind mitunter auch sprachliche Zwischen-
handlungen nétig, die das Verstandnis auf Seiten der Gesprachsteilnehmenden
sichern. Dazu miissen die Moderator/innen (ber eine gewisse diagnostische
Kompetenz (vgl. Leisen, 2015, S. 51) verfiigen, die es ihnen ermdglicht, den
Kenntnisstand der Gruppe einzuschatzen und daran ankniipfend den
Lernprozess durch eine angemessene Moderation zielgruppengerecht zu
fordern. In diesem Sinne gehért es im laufenden Moderationsprozess zur
kontinuierlichen Verstandnissicherung und gegen Ende desselben zur
Ergebnisfixierung, besonders relevante Inhalte durch Wiederholungen oder
Umschreibungen hervorzuheben bzw. in den verschiedenen Gesprachsphasen
wichtige (Zwischen)ergebnisse zusammenzufassen. Dabei spielt die Fahigkeit,
langere Beitrdge auf ihre Essenz zu reduzieren und inhaltlich so zu
komprimieren, dass sie sprachlich nach wie vor gut zu verstehen und zu verar-
beiten sind, eine besondere Rolle. Gerade jlngere Schuler/innen stellt diese
inhaltliche und sprachliche Verdichtung langerer Gesprachsbeitrdge vor groRe
kognitive Herausforderungen. Hier stellt sich geméR der kognitiven Funktion
von Sprache (vgl. z.B. Meyer & Tiedemann, 2017, S. 42) auch die Frage,
inwiefern eine systematische Schulung entsprechender sprachlicher Strukturen
mit dazu beitragen kann, derartige Denkprozesse auszuldsen und altersgemafe
kognitive Entwicklungen zu fordern (vgl. dazu auch Kap. 3.4.1.).

3.3.5Beibehaltung der Neutralitéat

Eine wichtige Voraussetzung, die gute Moderator/innen quer durch alle Teil-
aufgaben erfillen missen, ist die, ihrem Namen gerecht zu werden und sich
moderat zu verhalten. Von ihnen wird erwartet, stets eine neutrale Haltung zu
wahren und sich nicht personlich durch tendenziose AuRerungen oder
emotional gefarbte Ausrufe an der inhaltlichen Themenentfaltung zu beteiligen.
Mit dem 0bergeordneten Ziel, den Kommunikationsprozess zielfihrend und
harmonisch zu gestalten (vgl. Kap. 3.3.1. und Kap. 3.3.3.), kdnnen und sollen
Moderator/innen auch méaRigend auf die Beteiligten einwirken, um Konflikte
abzu-federn und zu vermeiden, dass sich Teilnehmende in Diskussionen
verstricken. Eine besondere Bedeutung kommt im Kontext der Neutralitéts-
wahrung dem reflektierten Einsatz von Fragetechniken zu, der durchaus mit
dem dazu notwendigen Wissen einhergehen muss, z.B. dariber, dass ja/nein-
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Fragen im Gegensatz zu w-Fragen lediglich eine Aussage bestitigen oder
verneinen konnen und durch die Vorgabe nur zweier moglicher Antworten
einen umfassenderen Willen zum Meinungsausdruck manipulativ beschneiden
kénnen (vgl. Lamnek, 2010, S. 305).

3.4 Moderationssprache

3.4.1Wechselwirkung von kognitiver und sprachlicher
Entwicklung

Das breite Spektrum an charakteristischen Moderationsaufgaben verlangt den
moderierenden Schiler/innen vielschichtige kommunikative Kompetenzen ab,
inshesondere auf der interaktionalen Ebene, die in letzter Zeit auch verstarkt im
fremdsprachendidaktischen Fokus steht®. Bedingt durch die face-to-face
Kommunikationssituation und den Moderationsauftrag, animierend-aktivierend
und gleichzeitig neutral-maRigend auf die Interaktanten einzuwirken, bedarf es
zum einen einer ausgepragten sozialen und emotionalen Kompetenz, die es den
Moderator/innen ermdglicht, Gefuhle der Gespréchspartner wahrzunehmen und
ggf. durch Verstarkung oder Abschwéchung positiv zu beeinflussen. Zum
anderen werden den moderierenden Lernenden umfangreiche kognitive
Fahigkeiten* abverlangt, insbesondere beziiglich der spontanen und trotzdem
sehr komplexen Informationsverarbeitungsprozesse in Form von verstandnis-
sichernden Reformulierungen und ergebnisorientierten Zusammenfassungen
der verschiedenen Gesprachsbeitrdge. Im Rahmen dieses Kapitels kann es je-
doch nicht darum gehen, die vielschichtigen emotionalen, sozialen und kogniti-
ven Voraussetzungen fir sprachliche Moderationshandlungen naher zu
analysieren, sondern zu untersuchen, wie diese in einem konkreten schulischen
Kontext adéquat versprachlicht werden kdnnen und welche spezifischen Rede-
mittel den Moderator/innen dazu auf der operationalen Ebene produktiv zur
Verfiigung stehen missen.

3 Der Begriff der Interaktionskompetenz hat sich im fremdsprachendidaktischen
Diskurs der letzten Jahre als Teil der kommunikativen Kompetenz etabliert und
bezieht sich auf die speziellen Fahigkeiten, Regeln und Konventionen einer
bestimmten interaktiven Praxis zu kennen und einzusetzen (vgl. z.B. Garcia Garcia,
2016, S. 5).
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Da es sich, zumindest zu einem Grofteil, um sprachliche Strukturen des CALP-
Registers handelt, die nicht zum frequenten Alltagssprachgebrauch der
Lernenden gehoren, ist zu vermuten, dass diese vor allem von
sprachschwacheren Schiiler/innen aus bildungsfernen sozialen Kontexten nicht
problemlos abgerufen werden kénnen bzw. ihnen noch gar nicht als abrufbares
Wissen zur Verfligung stehen.

Wie bereits weiter oben angesprochen, ware in diesem Zusammenhang zum
einen die Diagnose, ob eventuelle Probleme bei der Bewéltigung der
Moderationsaufgaben auf den kognitiven oder auf den sprachlichen Entwick-
lungsstand der Jugendlichen zuriickzufiihren sind, von Interesse. Stellt die
zusammenfassende Reformulierung eines langeren Beitrags fiir normal
entwickelte Schiler/innen dieser Altersgruppe bereits eine schwierige kognitive
Herausforderung dar? Oder ist sie kognitiv leicht zu bewaltigen und es fehlen
nur die entsprechenden sprachlichen Mittel zur Verbalisierung des Denkens?
Ebenso aufschlussreich waren in direktem Zusammenhang damit fundierte und
gesicherte Evidenzen Uber die wechselseitige Beeinflussung von Sprache und
kognitiven Leistungen und hier konkret die Frage, ob eine systematische
Schulung sprachlicher Mittel, z.B. um ldngere Gespréchsbeitrdge in
komprimierter Form zusammenzufassen, die daflr erforderlichen Denkprozesse
moglicherweise initiiert und so zur kognitiven Entwicklung in diesem Kompe-
tenzbereich beitragt. Da die komplexe Frage nach dem Zusammenwirken zwi-
schen Denk- und Sprachentwicklung in der Psycholinguistik nach wie vor kont-
rovers diskutiert wird und keine empirischen Erkenntnisse fur durchgéangige
und direkte Korrelationen zwischen sprachlicher und kognitiver Progression
bestehen (Voigt, 2013, S. 76), kann an dieser Stelle nur angenommen werden,
dass durch eine Bereitstellung der sprachlichen Strukturen firr bestimmte
Moderationshandlungen bei den Schiler/innen auch entsprechende kognitive
Prozesse gebahnt und beférdert werden. In diesem Sinne gehen auch Meyer
und Tiedemann (2017, S. 43) unter Rickgriff auf Vytgotsky (1964) von einer
kognitiven Funktion von Sprache aus und konstatieren, dass sprachliche
AuBerungen nicht nur als Reprasentationssystem vorhandenes Wissen dar-
stellen und fertige Konzepte versprachlichen, sondern sich im Prozess der
Sprachproduktion Gedanken vielmehr erst strukturieren und auf diese Weise
vollziehen konnen.



Forderung bildungssprachlicher Kompetenzen 13

3.4.2Sprachliche Handlungen in Moderationen

Unabhéngig davon, wie stark die Kenntnisse und produktive Verwendung be-
stimmter sprachlicher Strukturen dazu beitragen, die kognitiven Leistungen in
diesem Handlungsrahmen zu potenzieren, sollen nun einige Redemittel vorge-
stellt werden, die den Lernenden im Sinne des Scaffolding-Ansatzes (vgl.
Gibbons, 2002, Kniffka, 2012) fiir die komplexen Moderationsaufgaben als
sprachliches Gerlist zur Verfligung stehen und diese sprachlich entlasten
koénnen.

Die Variationsspanne der konkreten sprachlichen Ausformulierung von
Moderationshandlungen ist entsprechend der horizontalen und vertikalen
Schichtung von Fachsprachen (vgl. Hoffmann, 1987) &uBerst groR. Auf der
horizontalen Ebene kdnnen in Abhangigkeit der jeweiligen Fachdisziplin unter-
schiedliche  textsortenspezifische  Kennzeichen fur die  sprachliche
Ausgestaltung bestimmend sein. So zeichnen sich Moderationstexte im Radio,
beispielsweise im Vergleich zu Moderationen politischer Talk-Shows im Fern-
sehen, stark durch umgangssprachliche, unterhaltende, Horerndhe und Hdorer-
bindung herstellende Merkmale konzeptioneller Miindlichkeit aus (vgl. Hess-
Lattich, 2005, S. 196). Auf vertikaler Ebene kann der Komplexitéits- und
Abstraktionsgrad der sprachlichen Realisierung bedingt durch die konkrete
Kommunikationssituation, das Milieu und das Interesse sowie den Kenntnis-
stand der Teilnehmenden variieren (vgl. Hoffmann, 1987, S. 65). So
moderieren z.B. Lehrpersonen ihren Unterricht in der Grundschule altersgemaf
anders als auf dem Gymnasium.

Nichtsdestotrotz werden in der folgenden Tabelle 1 exemplarisch einige
sprachliche Handlungen, die fir die Durchfiihrung der oben beschriebenen
Moderationsaufgaben charakteristisch sind, und mogliche Redemittel zu ihrer
sprachlichen Realisierung aufgefiihrt.
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Auswahl méglicher Auswahl moglicher Auswahl moglicher Redemittel
Aufgaben sprachlicher Handlungen | fiir den in Kapitel 4 beschriebe-
nen Unterrichtskontext
Positives Gesprachs- | Danken Danke fur den interessanten Beitrag.
klima aufbauen und Anerkennen Das miissen wir vielleicht nicht so
wahren Abschwdchen ausgiebig diskutieren.
Beschwichtigen Vielleicht kann ich Sie da beruhigen.
Gespréchsteilneh- Interesse betonen/ Haben Sie damit auch schon Erfah-
mer/innen involvie- | unterstellen rungen gemacht?
ren, aktivieren Animieren Sie haben dazu sicher auch viel zu
Loben erzahlen.
Fragen stellen Jetzt wére interessant zu wissen, was
Frau/Herr x dazu meint
Gespréch organisie- Unterbrechen Entschuldigung, dass ich an dieser
ren und steuern Ermahnen Stelle unterbrechen muss.
Uberleiten Bitte nicht alle zusammen!
Ankiindigen Wir miissen uns jetzt einer anderen

wichtigen Frage zuwenden.

Gespréch inhaltlich Auf Beitrage eingehen und Aus diesem Beitrag ergibt sich die

vorantreiben diese erganzen Frage, ob ...
Damit hangt noch ein Punkt zusam-
men: ...

Verstandnis sichern Riickfragen stellen Wenn ich lhren Beitrag richtig

und Ergebnisse Reformulieren verstanden habe, ist ...

fixieren Zusammenfassen Daraus resultiert, dass ...

Hervorheben Als Ergebnis kénnen wir hier festhal-

ten, dass ...

Tab. 1: Auswahl méglicher sprachlicher Moderationshandlungen undredemittel

Diese Beispiele beziehen sich auf die im néchsten Kapitel beschriebene
Unterrichtssequenz innerhalb der Projektarbeit zum Thema Blindheit im
Deutschunterricht einer siebten Gymnasialklasse. Entsprechend der sprach-
lichen und kognitiven Entwicklung der Schiler/innen wurde insbesondere ver-
sucht, fir sie ungewohnte und noch nicht aktiv beherrschte bildungssprachliche
Redemittel zur Verfugung zu stellen. Bei der Auswahl spielten neben
komplexen grammatischen und lexikalischen Strukturen vor allem
pragmatische Konventionen eine Rolle, sodass auch Ausdriicke hoflicher
Beziehungsarbeit in gesichtsbedrohenden Sprechakten beriicksichtigt wurden,
wie beispielsweise Unterbrechungen zur Regulierung eines zu umfangreichen
Beitrags (,,Entschuldigung, dass ich an dieser Stelle unterbrechen muss®), die
von den Interaktanten als Einschrankung ihrer Selbstbestimmung empfunden
werden kénnten und daher entsprechend abgemildert werden missen.
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Die konkrete Verbalisierung bestimmter Moderationshandlungen variiert
jedoch in Abhangigkeit des spezifischen Moderationsanlasses und muss ja nach
Unterrichtskontext und Lernziel sprachlich angemessen modelliert werden.

4  Vermittlung sprachlicher Moderat ionshandlungen im
Deutschunterricht

4.1 Kontextualisierung und Zielgruppe

Die Unterrichtssequenz, in der die hier zentral thematisierten Moderations-
kompetenzen explizit gefordert werden sollten, fand im Frihjahr 2017 im
Rahmen einer vierwdchigen Projektarbeit zum Thema Blindheit im Fach
Deutsch einer siebten Klasse eines hessischen Gymnasiums statt.

Wie in den meisten Schulklassen war eine deutliche Heterogenitat
bezlglich der bildungssprachlichen Vorkenntnisse zu verzeichnen. Die
Adressatengruppe bestand zu etwa zwei Dritteln aus muttersprachlichen
Schilerinnen und Schilern ohne Migrationshintergrund, die aus einem
landlichen Einzugsgebiet mit heterogenem elterlichen Bildungsstand stammten.
Sechs der Schiler/innen waren in Deutschland geborene und aufgewachsene
Kinder von Migranten, die in ihren Elternhdusern in ihren Herkunftssprachen
und -kulturen sozialisiert wurden (Russisch, Ukrainisch, Turkisch, Italienisch)
und vor dem Eintritt in die Schule nur basale Fahigkeiten im mindlichen Ge-
brauch der deutschen Sprache entwickelt hatten. Zum Zeitpunkt der Projekt-
arbeit gab es keine auslandischen Seiteneinsteiger mit markanten sprachlichen
Problemen. Alle Schuler/innen der Klasse konnten sich nach Einschatzung der
Deutschlehrerin im BICS-Register problemlos ausdriicken; sprachliche Defizite
waren nur im Bereich CALP zu verzeichnen, sowohl bei den sechs
Schuler/innen mit Migrationshintergrund als auch bei funf weiteren mit
Deutsch als einziger Muttersprache, deren soziale Herkunft als bildungsfern
eingestuft werden kann (vgl. Michalak, 2015, S. 22). Darauf basierend wurde
bei der Planung der Projektarbeit angenommen, dass mindestens elf von den
insgesamt 28 Schler/innen besonders von der sprachlichen Unterstiitzung der
durchzufiihrenden Moderationshandlungen profitieren kénnten.
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4.2 Lernziele der Unterrichtssequenz

Das zentrale Thema der Unterrichtssequenz, Blindheit, wurde unter verschie-
denen Optionen fur die Projektarbeit von den Schiler/innen ausgewahlt, weil
der damit zusammenhédngende Besuch des Frankfurter DialogMuseums als
auBerschulischer Lernort, das Sehen des Films ,,Erbsen auf halb 6* (Regie Lars
Bugel, 2004), die Lektire des Buchs ,Behalt das Leben lieb* (Jaap ter Haar,
1980) sowie das Gesprach mit einem jungen blinden DaF-Lehrer als abwechs-
lungsreiche und multiperspektivische Programmpunkte zum Thema, die
Schuler/innen sehr motivierten.

Der Ablauf der gesamten Projektarbeit kann hier nicht exhaustiv behandelt
werden. Im Folgenden werden daher lediglich die inhaltlichen und sprachlichen
Lernziele beschrieben, die in den Unterrichtsstunden, in denen das moderierte
Interview vorbereitet und durchgefiihrt wurde, erreicht werden sollten.

Vor dem Gesprach mit dem blinden Lehrer hatte sich die Klasse bereits mit
unterschiedlichen Aspekten des Themas Blindheit auseinandergesetzt, z.B. mit
medizinischen Fragestellungen (Wie kann es zu Blindheit kommen?), mit
gesellschafts- und bildungspolitischen (Welche Bildungsinstitutionen, welche
Ansprechpartner, Netzwerke und Unterstiitzungsangebote gibt es?) und mit
demografischen (Wie sind blinde Menschen in Deutschland strukturell, sozial
und lokal verteilt?).

Der sich anschlieBende Block ,Ein Leben mit Blindheit”“ umfasste
insgesamt drei Doppelstunden, in denen die Lernenden in der VVorbereitung auf
das Gespréch zundchst die konkreten Themengebiete definieren sollten, Uber
die sie néhere Kenntnisse erlangen wollten. Danach sollten gemdR inhaltlicher
Schwerpunkte Gruppen gebildet und kooperativ Interviewfragen fur das
Gesprach erstellt und erprobt werden, ebenso wie die Aufgaben eines
Moderators herausgearbeitet und vor dem authentischen Gespréch probeweise
simuliert werden sollten. Die Hauptstunde in diesem Unterrichtsblock bildete
die Interaktion mit dem Blinden selbst, in der die Klasse in einem selbst mode-
rierten Interview die sie interessierenden inhaltlichen Aspekte persénlich
erschlieBen und dabei die gelernten sprachlichen Handlungen umsetzen
konnten.

Die sprachlichen Lernziele, die im Themenfeld ,,.Leben mit Blindheit™ im
Mittelpunkt standen, sind den drei allgemeinen Arbeitsbereichen des hessischen
Lehrplans G9 fir die Jahrgangsstufe 7 gleichermaBen zuzuordnen (i.e.
Mindliche und schriftliche Kommunikation, Lesen/Umgang mit Texten und
Reflexion Uber Sprache), wobei die mindlichen Kommunikationsformen des



Forderung bildungssprachlicher Kompetenzen

17

Interviews und der Moderation sowie die bewusste Auseinandersetzung mit
deren textsortenspezifischen Merkmalen, auch in der praktischen Anwendung,
zentral behandelt wurden, wie aus der Lernzielbeschreibung in Tabelle 2 und
der Unterrichtsplanung in Tabellen 3 und 4 hervorgeht.

Da nach der Zielgruppenanalyse und der Einschatzung der Klassenlehrerin
nicht davon ausgegangen werden konnte, dass die bildungssprachlichen Kennt-
nisse aller Schiller/innen flr eine souveréne Interviewfihrung und Modera-
tionsleistung ausreichen wiirden, wurden neben den inhaltlichen Lernzielen
auch die mit dem moderierten Interview verbundenen sprachlichen Lernziele

explizit und kleinschrittig aufgefihrt.

Unterrichtssequenz zum Themenbereich

,,Leben mit Blindheit*

Inhaltliche Lernziele

Sprachliche Lernziele

- Vorwissen Uber das Alltagsleben
mit Blindheit zusammentragen

- Inhaltliche Interessensgebiete fir
das Gesprach erkennen und in
Teilaspekte gliedern

- Kenntnisse Uber die ausgewéahl-
ten Themenbereiche (z.B. Frei-
zeit, Hobbys, familidre und sozi-
ale Kontakte, Ausbildung und
Beruf, Kommunikation, Reisen,
Alltag) im Gespréch erschlieRen
und erweitern

- Aufgaben von Interviewer/innen
und Moderator/innen herausar-
beiten und voneinander abgren-
zen

- Unterschiedliche Moderations-
techniken kennen

Basale Fragetechniken (offene und
geschlossene Fragen) und ihre kom-
munikativen Wirkungen kennen und
anwenden kénnen

Sinnvolle Interviewfragen formulieren
und in einem Interview anwenden kon-
nen

Textsortenspezifische Merkmale von
Moderationen (in Abgrenzung zu In-
terviews) identifizieren

Mit bestimmten Moderationsaufgaben
zusammenhéangende sprachliche Hand-
lungen erkennen, verstehen und an-
wenden, insbesondere in den Bereichen
der Gesprachsorganisation, Kohédrenz-
bildung und inhaltlichen Verzahnung
von Redebeitrégen, Verstandnissiche-
rung, Ergebnisfixierung und Bezie-
hungsarbeit

Tab. 2: Inhaltliche und sprachliche Lernziele zumBl o c k

Leben mi

4.3 Unterrichtsplanung, -materialien, -verlauf und -auswertung

4.3.1Unterrichtsplanung und -materialien

Zum Erreichen der oben beschriebenen Lernziele wurden Unterrichts-
materialien konzipiert, die integriert die inhaltlichen und sprachlichen Kompe-
tenzen fordern sollten. Dabei basiert das sprachliche ,,Unterstiitzungsangebot*

t

Bl
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auf der Scaffoldingtheorie, in der postuliert wird, dass ,,with assistance, learners
can reach beyond what they can do unaided, participate in new situations, and
sollen nach der
Zusammenfassung der allgemeinen Unterrichtsplanung in den Tabellen 3 und 4
(s.u.) vorrangig die sprachlichen Geriiste beschrieben und ausgewertet werden,
die den Schiler/innen dazu verhelfen sollten, in einer 6ffentlichen Gesprachssi-
tuation mit einem offiziellen Gast an der Schule sprachlich versiert und selbst-

take on new roles” (Gibbons, 2009, S. 15). In diesem Sinne

sicher als Interviewer/innen und Moderator/innen aufzutreten.

- Einsammeln der letzten Version der Interviewfragen durch die
Lehrkraft und Fixierung dieser in Form von Redemittelkarten fiir das
Interview

- Darstellung des Verlaufs der nichsten Stunde durch die Lehrkraft

Tab. 3: Unterricht splanung erste Doppelstunde

UN JENZ ZUM TI H ,LEBEN MIT BLINDHEIT* DER
ERSTE DO (90 Minuten)
/Methode | Inhalt | Materialien | Sonstiges/Zeit |
| Ui - il fir das Thema ,Leben mit Blindheit” anhand von Tafel 20 Minuten
Leitfragen
(beispielhaft: Wo seid ihr schon mal in Kontakt mit Blindheit/Blinden
gekommen? Uber welche Aspekte des Lebens mit Blindheit wiirdet Ihr
gern mehr wissen? In welchen Alltagsaktivitdten konnen blinde
Menschen eingeschrankt sein? etc.)
- Festhalten der Ergebnisse an der Tafel in Form einer Mind-Map
- Bilden von 5-7 O i fiir einzelne iete (2.8,
Freizeit, Alltag, Schule/Beruf, Freunde und Familie, Blindenschrift,
Kommunikation, Hilfestellungen etc.)
- Festhalten dieser auf groRen Karten
|- Verteilen der Karten an verschiedenen Stellen im Klassenraum | |
Einstiegsphase Il Lebendige Statistik - SusS sollen sich je nach Interesse den jeweiligen Oberbegriffen im Karten mit 5 Minuten
Klassenraum zuordnen, um auf diese Weise die Gruppen fiir die Oberbegriffen
Interviewarbeit zu bilden
|- SuS setzen sich in Gruppen zusammen | |
Erarbeitungsphase | | Gruppenarbeit - Sus passende i 2uihrem i i 1mit | 25 Minuten
- Mindestens fiinf Fragen zum Thema Arbeitsanweisung
- Fir Schnelle: Intuitives Verfassen einer Anmoderation zu ihrem und
| Themenbereich | Hilfestellungen |
| Ui - der des ABs im Unter gef. u 20 Minuten
| (Peer-)Korrekturen und Erganzungen der Fragen | Arbeitsblatt 1 I
Il | par it/ - iiber Leben mit Blindheit durch Simulation der Korrigiertes 10 Minuten
Rollenspiele | Interviewsituation in Rollenspielen in Partnerarbeit | Arbeitsblatt1 |
I | Unterri 3 = der Sil ion zur Qualititssicherung und ggf. Korrigiertes 10 Minuten
Verbesserung der Fragen Arbeitsblatt 1

UNTERRIC! M H LEBEN MIT INNERHALB DER UNTERRIC »BLINDHEIT"
ZWEITE DOPPELSTUNDE (90 Minuten)
- - r

[ hode | Inhalt Materialien | Sonstiges/Zeit
Unterr - Einstieg in das Thema Moderation durch Besprechung der ggf. Arbeitsblatt 1 20 Minuten
verfassten Anmoderationen von Arbeitsblatt 1 (Teil fir Schnelle)
- Kurzes Brai ing 2u ition, bekannte
Moderationskontexte und -formate, Aufgaben etc.) Tafel
- Festhalten der Ergebnisse in Form einer Mind-Map 1
Erarbeitungsphase | Partnerarbeit - SuS erarbeiten die Unterschiede zwischen Interviews und Arbeitsblatt 2 20 Minuten
Moderationen mithilfe des Arbeitsblatts 2
1 Unterr = pra der Ergebnisse und ggf. Korrektur des Arbeitsblatts 2 | Ausgefillites 10 Minuten
Arbeitsblatt 2
n 1] T - Einfil indas Thema “ eines i 3 5 Minuten
Moderators (Gruppen A und B
Partnerarbeit (2 Sus) - Die Halfte der Sus ordnet den vorgegebenen sprachlichen getrennt)
Handlungen auf Arbeitsblatt 3 unter Teil A konkrete Redemittel
zuund erginzt diese durch eigene Ideen; die andere Hilfte
erarbeitet Teil B
Sicherungsphase || Gruppenarbeit (2x2 - Je 2 Partner von Teil A arbeiten mit 2 Partnern von Teil B Arbeitsblatt 3 15 Minuten
Sus) zusammen und wenden die Strukturen von Arbeitsblatt 3 an, (Gruppen Aund B
indem sie die sprachliche Handlungen zwischen 2usammen)
il und inim
Sicherungsphase |1l Gruppenarbeit - Aufteilung in die Interviewgruppen und Bestimmung der 20 Minuten

Maderatoren (eine/r pro Gruppe) fiir das Gesprach mit dem
blinden Lehrer

- Diskutieren und bestimmen einer sinnvellen Reihenfolge der
Fragen

- Uben/Durchspielen der Moderation und der i in
der Gruppe als Generalprobe

Tab. 4: Unterrichtsplanung zweite Doppelstunde
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Die sprachliche Hilfestellung zur Formulierung und Erprobung der Interview-
fragen erfolgte in der ersten Doppelstunde (vgl. Tab. 3, Einstiegsphase 1) durch
die im Arbeitsblatt 1 (vgl. Abb. 1) aufgefuhrten Tipps, in denen die kommuni-
kative Wirkung geschlossener und offener Fragen erklart und anhand von
Beispielsdtzen veranschaulicht wurde, auf deren Struktur die Schiiler/innen
beim Schreiben ihrer Fragen direkt zuriickgreifen konnten.

Projektarbeit Blindheit (Deutsch, Klasse 7b)
Arbeitsblatt 1: Interviewfragen

Das Thema unserer Gruppe lautet:

Eure Aufgabe:
Formuliert gemeinsam in eurer Gruppe fiinf Fragen, die ihr dem Unterrichtsgast in der
néchsten Unterrichtsstunde zu eurem Thema gerne stellen méchtet.

HTIPP 1l

= Achtet darauf, dass ihr nicht zu viele geschlossene Fragen stellt (das sind Fragen, die
man nur mit Ja/Nein beantworten kann, wie z.B. Haben Sie ein Auto?).

= Versucht stattdessen, eher offene Fragen zu stellen (W-Fragen mit den Fragewdrtern
Wer? Was? Wie? Warum? Womit?..., wie z.B. Wie stellen Sie sich lhre Zukunft vor?), da der
Interviewte dabei in ganzen Satzen antworten muss und so von euch die Gelegenheit zum
Erzdhlen bekommt.

1.

Fir ganz Schnelle:

Wenn ihr schon friiher fertig seid, liberlegt euch gemeinsam, wie ihr eurer Thema in einem
Interview einleiten wiirdet, so dass bei allen das Interesse dafiir geweckt wird. Versetzt
euch in die Rolle des Moderators/der Moderatorin und macht Notizen fiir einen moglichen
Einstieg.

Abb. 1: Arbeitsblatt 1 zur Formulierung von Interviewfragen
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Fir eine bewusste Auseinandersetzung mit Ahnlichkeiten und Unterschieden
im mit Moderationen und Interviews verbundenen Aufgabenspektrum sollten in
der zweiten Doppelstunde (vgl. Tab. 4, Einstiegsphase 1) mit Hilfe des Arbeits-
blatts 2 (vgl. Abb. 2) die spezifischen Merkmale beider Kommunikations-
formen zusammengetragen und besprochen werden.

Projektarbeit Blindheit (Deutsch, Klasse 7b)
Arbeitsblatt 2: Merkmale Interview und Moderation

Der Interviewer/die Interviewerin... Der Moderator/die Moderatorin...

Eure Aufgabe:
Ordnet die unten stehenden Beschreibungen dem Interviewer/der Interviewerin oder dem Moderator/der Moderatorin zu.
Manche Merkmale sind fiir beide ikati ‘men isti: Tragt sie in die entsprechenden Spalten der Tabelle ein.

(O ... leitet mehrere Teilnehmer durch ein Gesprach () ... stellt fast ausschlieBlich Fragen (... leitet Zuschauer/Zuhorer in ein Thema ein

() ... fasst Ergebnisse zusammen und hebt () ... muss die Gesprac gef. zurecl wenn (... kann seine/ihre Tétigkeit mindlich und
besonders wichtige Informationen hervor  sie z.B. vom Thema abkommen oder zu lange sprechen schriftlich durchfiihren
() ... kann eine oder mehrere Personen befragen () ... will Informationen ermitteln () spricht meistens mit mehreren Personen

Abb. 2: Arbeitsblatt 2 zur Bewusstmachung von Interview und Moderations-
aufgaben

Die konkreten sprachlichen Handlungen, die zu einer pragmatisch ange-
messenen Erflllung der Moderationsaufgaben fiihren, sollten im zweiten Teil
der zweiten Doppelstunde (vgl. Tab. 4, Erarbeitungsphase I1) mittels des dritten
Arbeitsblatts (vgl. Abb. 3) zunéchst gesteuert-reproduktiv zugeordnet und
danach produktiv von den Schiiler/innen ergénzt und erprobt werden, um einen
vertrauten und natirlichen Umgang mit den Strukturen zu gewahrleisten.
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Projektarbeit Blindheit (Deutsch, Klasse 7b)
Arbeitsblatt 3: Sprachliche Moderationshandlungen
Oft stehen Moderator/innen vor schwierigen kommunikativen Herausforderungen. Wie kénnen

sie in folgenden Situationen sprachlich angemessen reagieren, um das Gespréach gut in Gang zu
bringen, zu halten und abzuschlieBen?

Eure Aufgabe:
Ordnet die mbglichen Reaktionen des Moderators den jeweiligen Gesprichssituationen zu

und denkt Euch weitere passende Redemittel aus.

Gesprichssituation Sprachliche Moderationshandlung

ah
o

1

1. Die Gesprachsrunde (O Uberleiten:
beginnt, noch niemand hat
etwas gesagt Weitere Redemittel:
2. Ein/e Gespréchsteil- (O Beschwichtigen:
nehmer/in hat einen
interessanten Beitrag geleistet Weitere Redemittel:
3. Ein Beitrag wirft weitere (O Danken/Anerkennen:
interessante Gesprichspunkte
auf. Weitere Redemittel:
4. Zwei Gespréchsteil- (O Ideen aufnehmen und weiterentwickeln
nehmende streiten sich und
werden ungehalten Weitere Redemittel:
5. Ein/e Gesprachsteil- (O Riickfragen stellen:
nehmer/in iiberzieht deutlich
die vorgesehene Sprechzeit Weitere Redemittel:
6. Ein neues Thema soll () Einleiten:
angeschnitten werden

Weitere Redemittel:
7. Die Aussage ist nicht fir alle (O Zurechtweisen:
verstdndlich

Weitere Redemittel:
8. Wichtige Ergebnisse sollen (O Reformulieren:
wiederholt werden

Weitere Redemittel:

Abb. 3: Arbeitsblatt 3 zur Zusammenstellung und Erprobung sprachlicher Mode-
rationshandlungen
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Basierend auf den im Arbeitsblatt 3 herausgearbeiteten Redemitteln zu den
einzelnen sprachlichen Moderationshandlungen wurden schlief}lich noch Rede-
mittelkarten im Handformat erstellt, die den Moderator/innen zusétzlich zu
ihren inhaltlichen Interviewfragen an die Hand gegeben werden sollten, sodass
sie wahrend des Gespréachs nicht nur ihre kommunikativen Aufgaben sondern
auch konkrete Mdglichkeiten fiir deren sprachliche Realisierung vor Augen
haben konnten. Im Probegesprach (vgl. Tab. 4, Sicherungsphase IlI) fielen
mehreren Schiilern besonders die Riickfragen, Reformulierungen, Uberleitun-
gen zum néchsten Thema sowie die Ermahnungen, die Zeit einzuhalten und den
Gesprachsbeitrag zu beenden, schwer, sodass ihnen in der VVorbereitung beson-
ders flr diese sprachlichen Handlungen ,,Sprachgeriiste” sinnvoll erschienen
(vgl. Beispiele unter Abb. 4). Aber auch Karten zur Verstandnissicherung,
Ergebnisfixierung, Pflege des Gespréchsklimas und Aktivierung der
Gesprachsteilnehmer wurden angefertigt.

[ UNTERRICHTSEINHEIT BLINDHEIT, (DEUTSCH KLASSE 7) | SPRACHLICHE MODERATIONSHANDLUNGEN | REDEMITTELKARTEN |

eine Riickfrage stellen zu einer anderen Frage liberleiten
e Es wadre nett, wenn Sie das noch einmal e Ein anderes Thema, das in diesem
genauer erklaren konnten. Zusammenhang interessant ist, ist....
e Habe ich richtig verstanden, dass ... ? e Jetzt wollen wir zu einem anderen Thema
e Konnten Sie das vielleicht mit einem ubergehen, namlich...
Beispiel veranschaulichen? e Woriiber wir noch gar nicht gesprochen
haben, ist....
einen Beitrag reformulieren einen Gesprachsbeitrag zu Ende bringen
e Wenn ich Sie richtig verstanden o |ch mdchte Sie nur ungern unterbrechen,
habe, ... aber...
e Sie meinen/bedauern/freuen sich e Jetzt missen wir leider ein bisschen auf die
also, dass ... Uhr schauen....
* Wir kdnnen also schon einmal e Wahrscheinlich konnten wir noch
festhalten, dass ... stundenlang ber ... weitersprechen, aber...
Abb.4:Bel spi el einiger » Sprachlicher Gerluste

handlungen
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4.3.2Unterrichtsverlauf und -auswertung

In diesem Kapitel soll der Unterrichtsverlauf der Teilsequenz ,,Leben mit
Blindheit* beschrieben und kritisch analysiert werden. Die Auswertung basiert
auf den schriftlich bearbeiteten Arbeitsblattern, der systematischen
Beobachtung der Unterrichtssequenz seitens der Klassenlehrerin und der
Autorin sowie auf dem videografierten und transkribierten Mitschnitt des von
den Schiilern moderierten Gespréchs mit dem Unterrichtsgast. Sie erfolgt ins-
besondere unter der Fragestellung, ob die unter 1.3.1. vorgestellten bildungs-
sprachlichen Unterstiitzungsangebote sich als hilfreich fiir die sprachlich
angemessene Durchfiihrung der authentischen Moderationshandlungen im
Gespréch mit dem Gast erwiesen haben.

Die erste Doppelstunde verlief planméRig. Die Themenfindung mittels
Brainstorming und lebendiger Statistik ergab folgende konkrete Interessens-
gebiete, die die Schiler/innen im Gesprach mit dem blinden Gast vertiefen
wollten:

-Freizeit (Bewegung, Sport, Hobbys, Reisen)

-Familidre und soziale Kontakte (Familie, Verwandte, Freunde, Bekannte)

-Ausbildung und Beruf (Schule, Studium, Arbeit)

-Kommunikation (insbesondere Blindenschrift und Umgang mit neuen
Technologien)

-Versorgung und Pflege (Haushaltsfihrung, Einkaufen, Kochen, Kleidung,
Korperpflege)

In allen Gruppen kam es mit Hilfe des Arbeitsblatts 1 zu einer angemessenen
schriftlichen Formulierung der Interviewfragen in Form von offenen Fragen. Es
ist anzunehmen, dass sich zumindest einige Lernende dabei an den Beispielen
auf dem Arbeitsblatt orientiert haben; dies kann aber nicht rekonstruiert wer-
den. Was jedoch beobachtet werden konnte, war der hdufige Ruckgriff auf die
selbst formulierten Interviewfragen als sprachliche Stiitze bei der Erprobung
der Fragen im simulierten Gespréch (vgl. Tab. 3, Erarbeitungsphase I1).

Die Bearbeitung von Arbeitshlatt 2 bereitete den Schiler/innen wider
Erwarten Schwierigkeiten, da sie anfanglich fast alle Merkmale sowohl den
Interviews als auch den Moderationen zuordneten und die Unterschiede
zwischen den beiden Kommunikationsformen erst in der Korrektur des Arbeits-
blatts im Plenum richtig nachvollziehen konnten.
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Die Zuordnung konkreter Moderationsaufgaben zu bestimmten Gesprachssitua-
tionen und die Zusammenstellung spezifischer Redemittel zur sprachlichen
Bewdltigung der jeweiligen Moderationshandlung anhand des Arbeitsblatts 3
fiel den Schiler/innen leicht und bereitete ihnen SpalB, insbesondere die
Simulation dieser Gesprachssituationen (vgl. Tab. 4, Sicherungsphase II).
Jedoch muss angemerkt werden, dass einige Schiler zur allgemeinen Belusti-
gung in der Simulationsphase einen (berzeichnet kultivierten Habitus ein-
nahmen, was u.a. mit einer fehlenden Identifikation mit der sehr férmlichen
Rolle des Moderators zu tun haben kénnte — und die von Cohen et al. (2013, S.
521) beschriebene Gefahr des tibertriebenen Schauspielerns, ,,[the] danger of
becoming stereotypical, overacted*, beim Einsatz von Rollenspielen veran-
schaulicht.

Diskussionsbedarf entstand daher auch bei der Entscheidung dariber,
welche der vielen moglichen Redemittel zur Durchfuhrung der verschiedenen
Moderationsaufgaben im authentischen Gesprach, das natirlich und nicht
»overacted ablaufen sollte, als sprachliche Stiitze auf den Rollenkarten (vgl.
Abb. 4) aufgefiihrt sein sollten. Die Auswahl einiger weniger Beispielsétze pro
Karte erfolgte daher gemeinschaftlich und mit dem Wissen, dass diese nur als
magliche Orientierungshilfe und nicht als sprachliches Korsett zu betrachten
seien.

Daraufhin folgte das Herzstiick der Unterrichtssequenz, die wirkliche Inter-
aktion mit dem blinden Lehrer, der eine Doppelstunde lang (90 Minuten) zu
Gast an der Schule war. Fir das Gespréach hatte sich die Klasse nach den oben
genannten Interessensgebieten in 5 Gruppen a 4-5 Schiiler/innen aufgeteilt, die
nach der BegriBung seitens der Lehrerin jeweils 10 Minuten Zeit hatten, um
fragengeleitet und moderiert — in jeder Gruppe gab es eine/n Moderator/in — mit
dem Gast uber die verschiedenen Themenbldcke ins Gesprach zu kommen.
Dazu sal} jeweils die interagierende Gruppe mit dem Gast in einem runden
Gesprachskreis vor dem Rest der Klasse, der das zuhdrende Publikum bildete.

Das Gespréch verlief bedingt durch die freundliche und zugéngliche Art des
interviewten jungen Lehrers in einer sehr angenehmen und natirlichen
Atmosphére und war fir die Schiler/innen nicht nur auf der Inhaltsebene sehr
lehr- und aufschlussreich, sondern durch den offenen Umgang mit person-
lichen, teils tief gefiihlvollen Erfahrungen mit der Blindheit auch emotional
ergreifend.

Beziiglich der bildungssprachlichen Kompetenzen l&sst sich sagen, dass alle
Gruppen sich durch eine hohe Registerbewusstheit auszeichneten und
respektvoll den angemessenen Ton trafen, ohne dass der Interaktionsstil, wie
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noch in der Ubung am Vortag, zu gestelzt oder zu umgangssprachlich wirkte.
Trotz einer gewissen Nervositit in der Anfangsphase wurden die Interview-
fragen kompetent und zielfiihrend gestellt, und auch die Moderationen wurden
groftenteils wortgewandt und souveran durchgefiihrt. Die transkribierten
Videografien zeigen, dass sprachliche Handlungen wie das Anmoderieren (z.B.
,Ich moderiere das heute in meiner Gruppe®), glatte Uberleitungen zur
néchsten Frage (z.B. ,,Dann iibergebe ich jetzt an meine Mitschiler, die lhnen
auch noch ein paar Fragen stellen mochten®) bzw. Uberleitungen nach uner-
wartet schnellen Beitragsbeendigungen (,,Ja, gut, dann machen wir jetzt weiter
mit der ndchsten Frage®) oder Dank fiir einen Redebeitrag (z.B. ,,Ja, vielen
Dank fur lhren Beitrag®) kaum Schwierigkeiten bereiteten, allerdings in vielen
Fallen kreativ und spontansprachlich ohne beobachtbaren Rickgriff auf die
Strukturen der Moderationskarten getétigt wurden.

Zu wiederholten Unsicherheiten kam es indes im Zeit- und Rederecht-
management, wenn der Gast langer als geplant auf eine Frage antwortete, was
oOfter vorkam, und darauf hingewiesen werden musste, um die zeitliche Planung
einhalten zu kdnnen. Hier war in allen Gruppen zu beobachten, dass der stark
gesichtsbedrohende Eingriff schwerfiel. In einer Situation verzichtete der
Moderator génzlich auf eine Zurechtweisung, sodass es zu einer zeitlichen
Verzogerung kam und die letzten zwei Fragen seiner Gruppe nicht mehr
gestellt werden konnten. In einem weiteren Fall wurde durch einen unter-
brechenden Dankausdruck (,,Danke fiir den Beitrag®) mitten im Redefluss des
Interviewten signalisiert, dass ein Abschluss des Beitrags erwiinscht waére.
SchlielRlich wurde in einer anderen Gruppe nach langerem Zdgern eine dhnliche
AuRerung wie die auf den Karten verwendet (,.es tut mir leid, wenn ich Sie
unterbreche) und in der letzten Gruppe sogar, nach eindeutigem Blick auf die
Karte, die dort vorgeschlagene Struktur wortwortlich wiederholt: ,,Ich mochte
Sie nur ungern unterbrechen, aber wir haben jetzt nicht mehr so viel Zeit®.

Einige der weiteren sprachlichen Handlungen, die in den vorangegangenen
Unterrichtsstunden auch als typische Moderationshandlungen thematisiert
worden waren, z.B. Riickfragen zur Verstandnissicherung und Paraphrasieren
zur Ergebnisfixierung, kamen in den Gespréchen gar nicht vor, was sicher mit
der Kklar verstandlichen Sprechweise des Gasts und dem fehlenden Kl&rungs-
bedarf zusammenhing.

Die sprachliche Interaktion mit dem Unterrichtsbesucher verlief insgesamt
flissig und zielfihrend, wobei die spezifisch mit der Kommunikationsform
Interview und Moderation verbundenen sprachlichen Handlungen insgesamt
angemessen und souverdn bewéltigt wurden. Die addquate Anwendung
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bildungssprachlicher Strukturen im authentischen Gesprachskontext des
moderierten Interviews kann bei bestimmten Schiler/innen in konkreten
Gespréchsphasen (z.B. das Anmoderieren, die Uberleitungen und die Zurecht-
weisungen) durch den Rickgriff auf die Rollenkarten direkt auf die sprachliche
Unterstiitzung zurlickgefiihrt werden. In anderen Féllen lasst sich nicht genau
feststellen, bis zu welchem Punkt die Kkleinschrittige Vorbereitung auf die
erwarteten sprachlichen Handlungen ausschlaggebend fur die gelungene Inter-
aktion mit dem Gast war oder bereits vorhandene bildungssprachliche
Ressourcen zu dem guten Ergebnis gefiihrt haben kdnnten. Es Iésst sich aller-
dings mit Gewissheit konstatieren, dass — im Gegensatz zu einer stillen VVoraus-
setzung bildungssprachlicher Kompetenzen — die explizite Thematisierung der
erwarteten sprachlichen Handlungen in der Moderationsarbeit ein breites
Bewusstsein fur das notwendige CALP-Register geschaffen hat, auch wenn die
Schiler/innen mit den modellhaften Redemitteln je nach Kenntnisstand flexibel
umgegangen sind.

5  Zusammenfassung und Fazit

In diesem Beitrag wurden zur Vorbereitung eines Scaffolding-Angebots fir
sprachschwache Schiler/innen im Deutschunterricht einer 7. Gymnasialklasse
zundchst die kommunikativen Handlungen in Projektarbeitsphasen im
Allgemeinen naher beleuchtet, dann eine in Interviews mit externen Akteuren
haufig vorkommende Kommunikationsform, die Moderation, in ihren
Funktionen und sprachlichen Strukturen konkret beschrieben und auf ihre bil-
dungssprachlichen  Herausforderungen hin analysiert. Die von den
Schiler/innen in der Projektarbeit erwarteten Interview- und Moderations-
kompetenzen wurden zusétzlich zu den inhaltlichen Lernzielen als sprachliche
Lernziele der Unterrichtssequenz formuliert und transparent gemacht. Sie wur-
den anschlieBend zur gezielten bildungssprachlichen Unterstiitzung Klein-
schrittig didaktisiert, unterrichtlich Schritt fir Schritt umgesetzt und am Ende in
einem authentischen Gespréch angewandt.

Die kritische Analyse der Unterrichtssequenz hat aufgezeigt, wie durch
Scaffolding auch in Phasen, in denen inhaltliche Aspekte im Vordergrund
stehen, sprachliche Hilfestellungen vor allem sprachschwécheren Schiilern
dazu dienen, sich aktiv einzubringen und angemessen am Unterrichtsgeschehen
zu beteiligen.
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Die zur Durchfuhrung der unterschiedlichen Moderationsaufgaben dar-
gebotenen sprachlichen Stltzen wurden insbesondere bei der schriftlichen
Formulierung der Interviewfragen, bei der Erprobung und Durchfiihrung des
Interviews und im authentischen Gesprach bei den konkreten Moderations-
handlungen wie Anmoderieren oder Zurechtweisen genutzt. Andere Redemittel
wurden freier und kreativer formuliert, wahrscheinlich, weil sie den Schi-
ler/innen aus ihrem alltéglichen Sprachgebrauch vertrauter waren (so z.B. der
Dankausdruck und die Uberleitungen zum nichsten Thema). Kaum verwendet
hingegen wurden die zur Verstandnissicherung und zur Ergebnisfixierung vor-
bereiteten Riickfragen und Paraphrasierungsmuster; vielleicht, weil durch die
klare und verstandliche Sprechweise des Gasts kein derartiger Handlungsbedarf
erkannt wurde.

Einer ndheren Analyse bedarf die Fragestellung, in welchen Gespréachskon-
texten und bei welchen sprachlichen Handlungen die Schuler/innen verstérkt
auf die Unterstiitzungsangebote zuriickgreifen und ob im Sinne einer kogniti-
ven Funktion von Sprache durch die Verwendung sprachlicher Strukturen ent-
sprechende Denkprozesse gebahnt werden. Die bisherige Auswertung,
basierend auf der Beobachtung der Unterrichtssequenz und der Analyse der
videografierten und transkribierten Moderation, lasst vermuten, dass in emotio-
nal anspruchsvollen Sprechakten, die wegen starker Gesichtsbedrohung gut im
Vorhinein reflektiert werden (wie z.B. die Zurechtweisungen bei Uberziehen
der Sprechzeit) nicht zuletzt aus Unsicherheitsvermeidung eine besonders star-
ke Orientierung an den sprachlichen Modellen stattfindet, ebenso wie bei
sprachlichen Handlungen, mit denen die Lernenden in ihrem Alltag weniger
vertraut sind.

Insgesamt hat es sich als sinnvoll erwiesen, die notwendigen bildungs-
sprachlichen Fahigkeiten fur die Interaktion mit dem externen Akteur nicht als
gegeben vorauszusetzen, sondern systematische Hilfestellungen zu bieten, die
je nach bildungssprachlichem Kenntnisstand flexibel genutzt wurden.
Wesentlich in diesem Zusammenhang ist das Bewusstsein auf Seiten der
Schiler/innen, dass die Sprachgeriste nicht als Diskurskorsett einer kreativen
Sprachproduktion entgegenwirken, sondern lediglich Orientierungshilfen bei
Unsicherheiten darstellen.
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