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Abstract: In diesem Beitrag wird der Umgang mit Bilderblchern im Kontext des storytelling und damit in Verbin-
dung stehenden Techniken aus Sicht der Englischdidaktik erlautert, um insbesondere UnterstitzungsmafRnah-
men in kommunikativen Prozessen zu fokussieren und mogliches Transferpotenzial fiir den Deutschunterricht in
heterogenen Lerngruppen herauszuarbeiten. Vor allem die Chancen auf Unterstitzungsmaoglichkeiten im Rah-
men der Begleit- und Anschlusskommunikation werden in den Blick genommen.

Das Horen von Geschichten ist flr Kinder besonders motivierend. Durch das zeitgleiche Ansehen von passenden
Bildern wird ihr Horverstehen bzw. Hor-Sehverstehen unterstitzt. Dies sind Grinde dafir, weshalb im grund-
schulischen Englischunterricht die Methode storytelling mithilfe von Bilderblchern eine wichtige Rolle spielt (vgl.
z.B. Bottger, 2020: 118ff.; Schmid-Schonbein, 2008: 85ff.). Da in unserer heutigen mehrsprachigen Gesellschaft
viele Kinder und Jugendliche die Sprache Deutsch als Zweitsprache erwerben, erscheint es lohnenswert, die
Methodik der Fremdsprachendidaktik auf Potenziale zu Uberprifen, die moglicherweise auch im Deutschunter-
richt sinnvoll eingesetzt werden kénnen.

Abstract: In this paper the use of picture books within the framework of the storytelling approach and other
related techniques will be outlined in order to identify in particular support systems in communicative processes
and examine their transfer potential for heterogeneous German classes. A special focus will be placed on chanc-
es for support options with regard to accompanying and follow-up communication (Begleit- und Anschlusskom-
munikation).

Listening to stories is highly motivating for children. Their listening comprehension respectively audio-visual
comprehension is supported by looking at matching pictures at the same time. These are reasons why the story-
telling approach is very important in the English as a foreign language primary school classroom (e.g., Bottger,
2020: 118ff.; Schmid-Schonbein, 2008: 85ff.). Due to the fact that many children and young people in our con-
temporary multilingual society acquire the German language as a second language, it seems worthwhile to ex-
amine in how far foreign language teaching methodology can be effectively applied to teaching German.

Keywords: Bilderblcher, Begleit- und Anschlusskommunikation, storytelling, Literaturunterricht, Englischdidak-
tik, Deutsch als Zweitsprache

1| Einleitung

Im Fach Deutsch an Grundschulen werden Bilderblcher im Anfangsunterricht vorrangig als
Medium der Leseforderung eingesetzt, um als ,Brickenliteratur” zu fungieren: Sie vermogen
sprachliche sowie erste literarische Erfahrungen zu vermitteln, ohne dabei viel Text zu bein-
halten (vgl. Kruse & Sabisch, 2013: 10; Kurwinkel, 2020: 196). Mittlerweile finden Bilderbu-
cher aber auch im weiteren Verlauf der Schulzeit Beriicksichtigung, da sie nicht nur zur Stabi-
lisierung der Leseforderung eingesetzt werden kénnen, sondern hinsichtlich der Forderung

118



Tanja Freudenau

des literarischen Lernens! groRes Potenzial bieten (vgl. Kurwinkel, 2020: 196ff.; vgl. z.B. auch
Merklinger, 2015; PreulSer, 2015).

Seit der Einfihrung des Fachs Englisch in der Grundschule stellen Bilderblcher auch in diesem
vergleichsweise jungen Unterrichtsfach ein zentrales Medium dar und werden regelmaRig
eingesetzt (vgl. z.B. Frisch, 2015: 224; Schmid-Schonbein, 2008: 85.).

Im Englischunterricht werden den Grundschiler*innen Bilderbilicher vorwiegend mithilfe der
Methode storytelling nahegebracht. Unter storytelling wird das lebendige und ausdrucksstar-
ke Vorlesen einer Geschichte verstanden, bei dem die Lernenden in die story ,eintauchen®
und sie dadurch leichter verstehen. Eine storytelling-Einheit umfasst in der Regel drei Phasen:
pre-listening activities (Neugier wird geweckt, Spannung aufgebaut und bedeutsames Vokabu-
lar vorentlastet), while-listening activities (die Lehrkraft liest die Geschichte vor; beim wieder-
holten Lesen begleiten die Schiler*innen die vorgetragene Geschichte mit [Sprach-
JHandlungen, z.B. Mitsprechen sich wiederholender Phrasen oder Ausfiihren von Bewegun-
gen, die zum Gehdrten passen) und post-listening activities (Aktivitaten, die zur Festigung und
Vertiefung kontextueller und sprachlicher Inhalte fihren, werden umgesetzt)? (vgl. z.B. Bott-
ger, 2020: 120ff.; Dines, 2002; Wright, 2004). Das storytelling bezieht sich neben dem Vorle-
sen von Bilderbichern auch auf das freie Erzahlen von Geschichten — jeweils unterstitzt
durch z.B. Bildkarten, Realien und/oder Requisiten, um das Verstehen zu erleichtern (vgl.
Schmid-Schoénbein, 2008: 94; Wright, 2004), wobei sich dieser Beitrag allein auf das storytel-
ling mit Bilderblchern konzentriert.

Die jungen Lernenden tauchen mittels vorgelesenem Bilderbuch nicht nur wie oben beschrie-
ben in die Geschichte ein, sondern auch in die Fremdsprache und werden zudem ermuntert,
in der fremden Sprache u.a. Fragen zu stellen, auf Fragen und Kommentare der Lehrkraft zu
reagieren und Bezlige zur eigenen Lebenswelt herzustellen (vgl. z.B. Ellis & Brewster, 2002:
196f.).

Diese Herangehensweise der Englischdidaktik erscheint ebenso vielversprechend fir die
Deutschdidaktik, da sich auch im Deutschunterricht Lernende befinden, deren Erstsprache
nicht die Ziel- bzw. Unterrichtssprache ist. Jene Kinder und Jugendliche erwerben Deutsch als
Zweitsprache (DaZ) vorrangig durch alltdgliche soziale Kontakte, z.B. beim Spielen oder Ein-
kaufen. So wird unter dem Spracherwerb DaZ die Aneignung der Sprache ohne Unterricht,
durch natirliche Kommunikation, verstanden und wird daher auch als ,ungesteuert” bezeich-
net (vgl. z.B. Jeuk, 2021: 17; Settinieri & Jeuk, 2019: 4). Die Kinder, die DaZ erwerben und eine
Regelklasse besuchen, verfligen haufig Uber sehr unterschiedliche Sprachkompetenzen, z.B.
abhangig von der Dauer des Aufenthalts in Deutschland (vgl. Jeuk, 2021: 21).

Hingegen findet das Lernen der Fremdsprache Englisch durch den Unterricht in der Schule
statt. Die Mdglichkeiten, die Sprache aulerhalb der Schule zu verwenden sind begrenzt. Da
die Schiler*innen einer Lerngruppe in der Primarstufe Ublicherweise zeitgleich mit dem Eng-
lischlernen beginnen, verfigen sie weitgehend Uber vergleichbare Sprachkompetenzen. Die
Kinder weisen oft Vorkenntnisse auf, die sich jedoch meist auf einzelne Begriffe (bzgl. des

1Kaspar H. Spinner hat maRgeblich das Konzept des literarischen Lernens gepragt und im Zuge dessen elf Aspek-
te benannt, die eine Kombination unterschiedlicher Fahigkeiten im Umgang mit Literatur darstellen (vgl. Spin-
ner, 2006).

Z1n Abschnitt 5 wird ausfuhrlicher auf die Phasen des storytelling eingegangen.
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Verstehens, Benennens und hinsichtlich des Schriftbildes) beschrdnken (vgl. Bebermeier &
Stoll, 2006: 80f.; Edelenbos & Kubanek, 2006: 14).

Da das storytelling vielfaltige Differenzierungs- und Unterstltzungsmoglichkeiten auf unter-
schiedlichen sprachlichen Niveaustufen bietet, die auch Lerner*innen mit geringen Sprach-
kompetenzen fordern kénnen, wird in diesem Beitrag die Adaption der Methode auf den
Deutschunterricht diskutiert.

Bereits im Jahr 2012 erklaren Budde et al. — mit Bezug zur Sprachdidaktik Deutsch —, dass die-
se lange Zeit als eine Didaktik fir den Unterricht in der Erstsprache konzipiert war, welche
darauf aufbaut, dass die Lernenden Uber ein ,natlrliches (implizites) Sprachwissen und
Sprachkoénnen verfligen”, wobei diese Voraussetzungen jedoch nur noch auf einen Teil der
Lernenden zutreffen (vgl. Budde et al., 2012: 11f.; vgl. auch Marx, 2014).

Insbesondere unter den neu zugewanderten Kindern und Jugendlichen befinden sich Lernen-
de, deren unterschiedliche Bildungsbiografien Firstenau und Niedrig (2018: 214) wie folgt
zusammenfassen:
Einige Schilerinnen und Schiler haben vor ihrer Migration noch nie oder nur sehr kurze Zeit
eine Schule besucht und kénnen daher in ihren Erstsprachen nicht lesen und schreiben. An-
dere haben mehr oder minder kontinuierliche Bildungslaufbahnen vorzuweisen; aber je nach

Herkunftsland, Schulsystem, Schulform und sozialer Positionierung der Familie gibt es auch
unter ihnen eine denkbar grofSe Bandbreite an Vorwissen.

Die unterschiedlichen Hintergriinde, Erfahrungen, Kenntnisse und Fahigkeiten kénnen dazu
beitragen, dass sich die Schiler*innen auch in einem literaturbezogenen Deutschunterricht
auf sehr unterschiedliche Weise mit Redebeitragen an Gesprachen mit ihren Sichtweisen auf
Text? und Bilder beteiligen. Zudem muss bei einer Differenzierung, die das Schriftbild der Her-
kunftssprachen einbezieht, bedacht werden, dass die Kinder diesbeziiglich mdglicherweise
nicht alphabetisiert wurden.*

Gewichtig ist aber vor allem der unterschiedliche Stand des Horverstehens und Sprechens in
der deutschen Sprache, der dazu fuhrt, dass langst nicht alle Kinder in der Lage sind, die Nar-
ration eines vorgelesenen und gezeigten Bilderbuchs nachzuvollziehen, sich zu beteiligen oder
auch den sprachlichen Diskurseinheiten verstehend zu folgen. Lehrer*innen benétigen des-
halb ein grolles methodisches Repertoire sowie umfangreiche didaktische Kenntnisse, um die
Lernenden entsprechend ihres Sprachstandes zu unterstiitzen und ein geeignetes Bilderbuch
auszuwahlen.

So soll gezeigt werden, dass durch den Transfer einiger didaktischer Herangehensweisen und
Methoden der Fremdsprachendidaktik Englisch, Lehrkraften ein groReres Spektrum differen-
zierender und individualisierender MalRnahmen eroffnet wird, wodurch sie den Schu-
ler*innen, die DaZ erwerben, sowie auch Kindern aus bildungs- und schriftfernen Elternhau-
sern Unterstitzung bieten konnen.

Im Folgenden wird zundchst ein Blick darauf geworfen, welche Ziele und didaktisch-
methodischen Herangehensweisen in Bezug auf den Umgang mit Bilderblchern und der da-
mit verbundenen mindlichen Kommunikation im Englischunterricht der Primarstufe vorherr-

3 Im Englischunterricht der Grundschule werden textlose Bilderbiicher allerdings weniger eingesetzt, da sie sich
zur Einfihrung authentischer Sprache nicht eignen (siehe auch Ausfihrungen in Abschnitt 4 zu authentischen
Bilderblichern bzw. authentischer Sprache sowie zu textlosen Bilderbiichern).

4 Auf den Einbezug der Herkunftssprachen der Kinder und auf das Schriftbild wird in Abschnitt 6 eingegangen.
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schen. Darauf aufbauend werden zentrale Aspekte des storytelling sowie weitere Konzepte
und Techniken, die im Zuge dieser Methode genutzt werden, erldutert. SchlieBlich werden
zusammenfassend Uberlegungen angestellt — auch unter Ber(icksichtigung von Erkenntnissen
aus dem Bereich DaZ —, inwiefern sich die Methode auf heterogene Lerngruppen im Deutsch-
unterricht der Primarstufe zielflhrend transferieren lasst. Diesbezlglich wird der Schwer-
punkt darauf gelegt, wie das Sprechen Uber Bilderblcher gestaltet und als Instrument zum
sprachlichen Lernen eingesetzt werden kann.

2 | Stellenwert und Funktion des storytelling und der Verwendung von
Bilderbiichern

Die hohe Bedeutung des storytelling im Englischunterricht der Primarstufe zeigt sich u.a.
dadurch, dass mehrere Ausgaben von Fachzeitschriften® und zahlreiche Praxisartikel dazu
veroffentlicht wurden (z.B. Gerngrof3, 2004: 32ff.; Martin, 2003: 7ff.; Reckermann, 2015:
11ff.) sowie ganze Lehrwerke flr den Englischunterricht zu einem GrofSteil darauf aufbauen,
wie z.B. Storytime (Westermann, 2015) oder Sunshine (Cornelsen, 2015).

Im Englischunterricht ist die Sprache in der Regel fir alle Schiler*innen eine Fremdsprache.
Das Einhoren sowie die Entwicklung des Hor-Verstehens, welches vor allem mittels visueller
Unterstltzung aufgebaut wird und daher mit dem Ho6r-Sehverstehen einhergeht (Schmid-
Schonbein, 2008: 52), ist grundlegend fir die Aneignung der neuen Sprache. In der Fremd-
sprachendidaktik wird das Sprachenlehren und -lernen vorrangig in vier ,Kommunikative
Kompetenzen’ unterteilt (vgl. z.B. Klippel & Doff, 2007: 72). lhre Entwicklung und unterschied-
liche Vermittlungsweise gestaltet sich — wenn auch nicht immer so klar abgrenzbar — wie
folgt: Vom Horen zum Sprechen und vom Lesen zum Schreiben (vgl. z.B. ebd.: 72; Mindt &
Schliter, 2007: 52; Piske, 2010: 38). Als weitere Kompetenz wird zum Teil auch die Sprach-
mittlung angefthrt (z.B. Klippel & Doff, 2007: 72, Ministerium fir Schule und Bildung [MSB
NRW], 2021: 45), unter der die Fahigkeit zu verstehen ist, wesentliche Informationen aus Ge-
hortem oder Gelesenem in — in diesem Fall — deutscher Sprache wiederzugeben, ohne dabei
Wort fur Wort zu Ubersetzen (z.B. Bottger, 2012: 188f.).°

Das storytelling vermag, je nach Schwerpunktsetzung und gewahlten Aktivitaten, alle genann-
ten Kompetenzen zu schulen. Dementsprechend betonen Niemann (2011) und Schmid-
Schonbein (2008: 52, 93ff.), dass die Methode eben nicht nur die Forderung des Horverste-
hens bzw. des Hor-Sehverstehens beinhaltet, sondern genauso auf die Forderung der aktiven
Sprachproduktion abzielt und dadurch einen Einstieg in Kommunikationsprozesse bietet. Des
Weiteren werden die Kinder an die Schriftsprache herangefiihrt, sodass erste Schreibaufga-
ben entwickelt werden koénnen (vgl. Frisch, 2015: 225).

Im Fremdsprachenunterricht liegt ein Schwerpunkt zusatzlich auf dem Aufbau interkultureller
Kompetenzen mittels Literatur. Durch Bilderblcher, die sich beispielsweise mit Festen und
Brduchen (z.B. Father Christmas Needs a Wee! [2009] von Nicholas Allan und Sue Buswell o-
der The Night Before Halloween [1999] von Natasha Wing und Cynthia Fisher) oder Beson-
derheiten in englischsprachigen Landern oder Stadten (z.B. The Queen’s Knickers [1993] von

5> vgl. z.B. Bergemoser & Héller, 2015: Bausteine Englisch Storytelling — It’s Wintertime; Friedrich, 2008: Grund-
schule Englisch Storytelling — Fairy Tales

® Die Komplexitat der Sprachmittlung wird in diesem Beitrag nicht detailliert dargestellt. Ausfihrlich wird sie z.B.
von Konig & Miller (2019) und Kolb (2016) beschrieben.
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Nicholas Allan oder Katie in London [2003] von James Mayhew) beschéftigen, erlangen die
Lernenden scheinbar nebenbei landes- und kulturspezifische Kenntnisse, die sich meist auf
ihre eigene Lebenswirklichkeit beziehen, sodass sie ausgehend von ihren Erfahrungen Einbli-
cke in fremde Lebensweisen und Kulturen erhalten und dabei Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede erkennen konnen (MSB NRW, 2021: 41, 47; Tings, 2005: 184). Aber auch mit Bilder-
blchern, die nicht explizit ein englischsprachiges Land, deren Feste, Brduche etc. thematisie-
ren, werden die interkulturellen Kompetenzen geférdert, da die jungen Lernenden Literatur
kennenlernen, die in englischsprachigen Landern bekannt ist und fir Kinder ebendieser Lan-
der verfasst wurde (vgl. Bottger, 2020: 77f.; Schmid-Schonbein, 2008: 94). So wird u.a. mit
Bilderblchern ermoglicht, den Kindern im Englischunterricht einen Querschnitt durch die
englischsprachige Kinderliteratur anzubieten (vgl. Rischoff, 2003; Tings, 2005: 14).

3 | Miindliche Kommunikation in Bezug auf literarische Texte

Die Forderung der miindlichen Kommunikationskompetenzen ist ein zentrales Ziel des Eng-
lischunterrichts in der Grundschule (vgl. z.B. Bottger, 2020: 62ff.; Elsner, 2015: 12). Mit Bil-
derblchern ist es moglich, den Kindern sprachlichen Input zu bieten, indem die Geschichte
von der Lehrperson vorgelesen oder zum Teil frei erzahlt wird. So unterstiitzen einerseits die
Bilder das Verstehen und andererseits animiert die story zum Zuhoren und Mitsprechen.
Dementsprechend werden sowohl rezeptive als auch produktive Sprachfdhigkeiten und -
fertigkeiten gefordert und geférdert. AulBerdem sollen die Kinder an einen kreativen Umgang
in Bezug auf den mindlichen Sprachgebrauch herangefiihrt werden (vgl. Diehr & Frisch,
2008a: 49), sodass sie zunehmend in der Lage sind, sich explorierend, experimentierend und
zusammenhangend mithilfe einfacher Konjunktionen (z.B. and/or, but) auszudriicken (vgl.
Mindt & Schluter, 2007: 82ff.; MSB NRW, 2021: 41).

Wahrend des Vorleseprozesses, in der while-listening phase, sind unter sprachlichem Handeln
zunachst das Mit- und Nachsprechen (ausflhrlicher im Abschnitt 5.2; vgl. auch Schmid-
Schoénbein, 2008: 93f.; Wright, 2004: 39) zu verstehen. Zudem umfasst sprachliches Handeln
durch die Lehrkraft initiierte Dialoge z.B. durch Fragestellungen wie What can you see in the
picture?, Can you see the ... ? oder — exemplarisch konkretisiert bezogen auf das Bilderbuch
Snore! (1998) von Michael Rosen und Jonathan Langley, bei dem alle schlafenden Tiere auf
einem Bauernhof vom Schnarchen des Hundes geweckt werden — What do you think? Which
other farm animals were sleeping? Ziel dieser Dialoge ist die Entwicklung einer kommunikati-
ven Handlungsfahigkeit, welche durch diese idiomatische Kommunikation, d.h. die imitative
und reproduktive Nutzung von Wortern und Strukturen (chunks/phrases), angebahnt wird.
Gleichzeitig erfahren die Lernenden mithilfe der Dialoge friihzeitig, dass sie sich wirkungsvoll
in der fremden Sprache verstandigen kénnen (vgl. Bottger, 2020: 57; Wessel, 2012: 55).

Das zunehmende Ldsen von vorgegebenen Strukturen und freie Agieren mit bekanntem
Wortmaterial ist zugleich Ziel sowie Differenzierung bzw. Individualisierung. So geht es in der
nachfolgenden Phase im Rahmen der post-listening activities, in Bezug auf das Horverstehen
und Sprechen darum, weiterfiihrende Ubungen, Spiele und Aufgabenformate in unterschied-
lichen Anforderungsbereichen anzubieten. Die Kinder werden dadurch zum konstruierten
Sprechen motiviert, flr das sie formelhafte Wendungen und Satze nutzen und darlber hinaus
ebenso ihr Wissen vernetzen und sich von GerUsten (scaffolds; genauer: siehe Abschnitt 5.1)
l6sen konnen. Das Wiedererzahlen oder die szenische Umsetzung der Geschichte sind bei-
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spielsweise geeignete post-listening activities, die die Weiterarbeit auf unterschiedlichen Leis-
tungsniveaus zulassen (siehe Abschnitt 5.3; vgl. auch Schmid-Schénbein, 2008: 95).

Da die sprachlichen Mittel in der Fremdsprache noch (zu) begrenzt sind, um sich in der Ziel-
sprache elaboriert (iber Texte auszutauschen und die Lernziele somit auf dem Spracherwerb
liegen, spielt der Begriff der (Begleit- und) Anschlusskommunikation im Sinne Sutters (2002),
nach dem Medienangebote kommunikativ verarbeitet werden, sodass sie zu einem vertieften
Verstdandnis des Rezipierten fiihren, in der Englischdidaktik fiir die Primarstufe keine Rolle.
Doch auch wenn der Begriff der Begleit- und Anschlusskommunikation explizit nicht vor-
herrscht, finden gleichwohl Gesprache statt und werden darliber hinaus ausdrtcklich gefor-
dert. So durfen die Blcher nicht nur als Vehikel zum Sprachenlernen fungieren, da sonst ihr
Zauber verloren geht und ihr Potenzial nicht vollumfénglich genutzt wird (vgl. Frisch, 2015:
225; Legutke, Muller-Hartmann & Schocker-von Ditfurth, 2009: 78; Wright, 2004: 5). Der Vor-
leseprozess muss ebenso als Kommunikationsprozess verstanden werden (vgl. Niemann,
2011: 5f.). Dementsprechend sind z.B. das Entdecken von Details beim wiederholten Vorle-
sen, das SchlieSen inhaltlicher Licken auf Textebene mithilfe der Informationen auf Bildebene
sowie das Hinterfragen, weshalb der/die Illustrator*in eine bestimmte Darstellungsweise ge-
wahlt hat, gleichfalls bedeutend (vgl. Frisch, 2015: 225).

Gesprache auf der Metaebene finden bei den beginnenden Lerner*innen in der Regel auf
Deutsch statt, also in der Sprache, die fur die Kinder Erst- oder zumindest Zweitsprache ist,
wahrend die fortgeschrittenen Lernenden kurze Phrasen oder ganze Satze bereits in der
Fremdsprache duBern (vgl. Wright, 2004: 34).

4 | Auswahl der Bilderbiicher

Zur Verdeutlichung des Umgangs mit Bilderbichern und damit einhergehend auch der dies-
bezlglichen Ziele werden die Auswahlkriterien flr diese Medien im Englischunterricht der
Primarstufe knapp skizziert.

Es werden hauptsachlich authentische Blicher genutzt (vgl. z.B. Schmid-Schonbein, 2008: 87),
d.h. Bicher, die nicht didaktisiert und damit speziell fir den fremdsprachlichen Unterricht
geschrieben sind, sondern flir Kinder mit Englisch als Erstsprache. Daher kommen fir den
Unterricht die Blicher infrage, die eigentlich fur jingere englischsprachige Kinder verfasst sind
(vgl. ebd.: 89). So ist einerseits darauf zu achten, dass die Schiler*innen sprachlich nicht lGber-
fordert werden und andererseits, die Inhalte sie kognitiv nicht unterfordern (vgl. Frisch, 2015:
226f.). Dies macht die Auswahl eines geeigneten Bilderbuchs nicht leicht und ist vergleichbar
mit dem Dilemma der Leseférderung im Deutschunterricht, wenn die Schiler*innen noch
nicht Gber ausreichend Lesefertigkeiten verfigen, um die Texte zu lesen, die ihren Interessen,
ihrem Weltwissen sowie ihren Rezeptionserwartungen entsprechen (vgl. Knott, 2017: 12f;
Oeste, 2015: 9).

Schlussendlich stehen bei der Auswahl der Bilderblicher Gberwiegend die sprachlichen Fahig-
keiten der Lernenden im Vordergrund, sodass die Thematik bzw. der Wortschatz und die
sprachlichen Strukturen besonders bertcksichtigt werden (vgl. Schmid-Schénbein, 2008:
91ff.; Waas, 2014a: 11). Hierbei darf jedoch nicht auf einer zu reduzierten Sprache bestanden
werden, da die Kinder nicht jedes Wort verstehen missen und lberdies ein ,extensive mean-
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ingful comprehensible input” fir den Zweitspracherwerb bedeutsam ist (vgl. Piepho, 20027:
20; vgl. auch Schmid-Schénbein, 2008: 92). Zum Teil wird die Ansicht vertreten, dass Kinder in
der Fremdsprache einfachere Texte akzeptieren als in der Erstsprache (vgl. z.B. Brewster et
al., 2002: 188). Es gibt aber auch kontrédre Stimmen, die daflr pladieren, dass die Geschichten
sprachlich sowie intellektuell fir die Kinder herausfordernd sein sollen (vgl. z.B. Cameron,
2001: xiii). Ebenso folgern Diehr und Frisch (2008b) aus den Ergebnissen der TAPS-Studie
(TAPS flur Testing and Assessing Spoken English in Primary School), ,dass es glnstiger und mo-
tivierender ist, Ausgangstexte zu wahlen, die eine geringfligige intellektuelle und sprachliche
Uberforderung fiir die Lernenden darstellen, als sprachlich einfachste Kleinkindgeschichten zu
verwenden” (Diehr & Frisch, 2008b: 146).

Flr den Englischunterricht sind vor allem Bilderblcher relevant, bei denen die Bilder das Ver-
stehen der Geschichte unterstitzen (vgl. Frisch, 2015: 226). Textlose Bilderblcher spielen
hingegen kaum eine Rolle, da sie zwar Sprechanldsse bieten, sich jedoch zur Einfihrung au-
thentischer Sprache nicht eignen (vgl. ebd.). Biicher, die im Englischunterricht haufig einge-
setzt werden und bei denen die Bilder den Text unterstltzen, sind beispielsweise The Gruffalo
(1999) und Room on the Broom (2001) von Julia Donaldson und Axel Scheffler oder die Biicher
der Froggy-Reihe, z.B. ,Froggy goes to school’ (1996) von Jonathan London und Frank Rem-
kiewicz. FUr leistungsschwéachere Kinder ist es hilfreich, wenn Blicher ausgewéhlt werden, die
ihnen z.B. aus dem Kindergarten oder der Kindertagesstatte bereits bekannt sind (vgl. Bott-
ger, 2020: 119).

Zusammenfassend werden Auswahlkriterien fir Bilderblcher beziiglich des Einsatzes im Eng-
lischunterricht der Primarstufe auf drei wesentlichen Ebenen aufgefihrt:

Inhalt:

. Handlung und Charaktere sind fir Kinder interessant,

. ein stringenter Handlungsstrang ist vorhanden,

. Fantasie und Vorstellungskraft der Lernenden werden angeregt,

. die Neugier auf die englischsprachige Kultur und eine positive Haltung ihr gegeniber

werden geweckt,
. Uberraschungsmomente oder humorvolle Elemente sind enthalten

(vgl. Bottger, 2020: 119; Cameron, 2001: 168).

Sprache:

. Wortschatz und sprachliche Strukturen entsprechen dem Sprachniveau der Lernen-
den,

. Reime, Lautmalereien und Rhythmisierungen sind enthalten,

7 Piepho bezieht sich auf das von Krashen (1981, 1982) entwickelte monitor model und die damit in Zusammen-
hang stehende input hypothesis, welche besagt, dass bei der Aneignung einer Fremdsprache der sprachliche
Input verstandlich und angemessen sein muss sowie er etwas Uber dem bisher erreichten Kompetenzniveau
liegen sollte.
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. die Erzdhlung beinhaltet die Stilmittel Wiederholung und Verdnderung, sodass das
Einprdgen sprachlicher Strukturen erleichtert und das Bilden von Hypothesen zu sprachlichen
Regelmaligkeiten unterstitzt wird

(vgl. Bottger, 2020: 119; Cameron, 2001: 163).

Layout:

. altersgemalie Bilder werden genutzt,

. die Bilder laden zum genauen und wiederholten Betrachten ein,
. die Seiten sind nicht Gberladen,

. [llustrationen sind groRformatig

(vgl. Bottger, 2020: 119f,; Frisch, 2015: 227).

5 | Phasen des storytelling und unterstiitzende Methoden

Das storytelling wird in drei Phasen bzw. Aktivitdten unterteilt, die Ublicherweise aus der Sicht
der zuhérenden (listening) Lerner*innen als pre-, while- und post-listening activities (vgl. Bott-
ger, 2020: 121f.; Dines, 2002: 35ff.; Lennon, 2021: 217ff.) bezeichnet werden. Die Uberginge
zwischen den Phasen sind, je nach Akzentuierung der Aktivitdten und der Nahe zur vorgele-
senen Geschichte, flieRend.

5.1 | pre-listening / vor dem Vorlesen

In dieser Phase werden die Lernenden auf das Zuhdren vorbereitet. Das Thema und wichtige
Begriffe werden eingefiihrt, sodass einerseits ihre Motivation zum Zuhéren aufgebaut wird,
indem sie einen Bezug zur eigenen Lebenswelt herstellen (vgl. Lennon, 2021: 217f.) und ande-
rerseits der vorgelesenen Geschichte besser folgen konnen (vgl. vgl. z.B. Bottger, 2020: 121).
Dementsprechend wird zuerst das Buch-Cover betrachtet und Hauptcharaktere werden vor-
gestellt. Die Kinder duRRern erste Vermutungen zum Inhalt der Geschichte; dies geschieht je
nach Lernstand auf Deutsch oder Englisch, vorzugsweise jedoch in der Zielsprache Englisch
(vgl. Wright, 2004: 34).

Inhaltstragende Worter (keywords), die den Kindern (voraussichtlich) unbekannt sind (vgl.
Waas, 2014b: 36; Wright, 2004: 23ff.), sowie neue Satzstrukturen werden durch abwechs-
lungsreiche spielerische Aktivitdten vorentlastet. Diese pre-listening activities kénnen bei-
spielsweise Zuordnungsspiele von Bild und Schriftbild oder pantomimische Ratespiele sein.
Flr die Vorentlastung der fir viele Kinder unbekannten Wérter und Phrasen sollten mdglichst
Bilder genutzt werden, die zur Geschichte hinfiihren, sodass sie zugleich als Einstimmung und
Motivation dienen, um sich auf die nachfolgende story einzulassen (vgl. Waas, 2014b: 36f,;
Piepho, 2002: 20). Je nach eingesetztem Bilderbuch und Lerngruppe muss abgewogen wer-
den, wie viel Wortschatz und Phrasen vorentlastet werden, denn durch die Geschichte erkla-
ren sich viele noch unbekannte Ausdriicke oft auch von selbst.

Karten mit Bild und/oder Schriftbild, sogenannte flash cards (vgl. z.B. Klippel, 2000: 59ff., 72,
108), konnen an der Tafel, an einer Wand im Klassenraum oder auch in einer speziellen Eng-
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lisch-Ecke (English corner) befestigt werden, sodass eine word bank entsteht, auf welche die
Kinder auch in den weiteren Phasen zurickgreifen kdnnen. Ebenfalls kédnnen zuvor themati-
sierte Satzkarten dem Sprachstand entsprechend visualisiert werden, sodass auch diese die
Sprachproduktion erleichtern (vgl. Niemann, 2011: 5). Durch die Visualisierungen werden die
Lernenden gemaR des Konzepts scaffolding von Wood, Bruner und Ross (1976) unterstitzt,
eine Aufgabe — in diesem Fall das Verstehen des Vorgelesenen und die sprachliche AuRerung
zum Bilderbuch — zu bewaltigen. Im Zusammenhang mit dem Fremdsprachenlernen beinhal-
tet das scaffolding die Unterstlitzung des Verstehens der Sprache sowie der Sprachproduktion
(vgl. VanPatten & Benati, 2010: 144f.).

5.2 | while-listening / wahrend des Vorlesens

Die Vorlesesituation beginnt Ublicherweise nach einer ritualisierten Ankindigung (z.B. /t’s
storytime), wenn sich alle Kinder im Sitzkreis oder Sitzhalbkreis eingefunden haben und das
Bilderbuch sowie die erzéhlende bzw. vorlesende Lehrkraft sehen kénnen (vgl. Bottger, 2020:
121). Die Lehrperson tragt durch die Gestaltung ihrer Stimme und den bewussten Einsatz von
Mimik, Gestik und Koérpersprache mafRgeblich dazu bei, die Geschichte nicht nur interessant
zu gestalten (vgl. Hogh, 2003: 41; Wright, 2004: 34), sondern auch das Verstehen zu unter-
stitzen. Beispielsweise kann die Lehrkraft bei dem Bilderbuch Froggy gets dressed, bei der
Textstelle ,,/t was cold. Froggy woke up [...]” (London & Remkiewicz, 1992: o. S.), das ,Kaltsein’
und ,Aufwachen’ darstellen, indem sie zunachst spricht als sei ihr kalt und die Hande aneinan-
derreibt, und dann mit festerer Stimme fortfahrt, die Augen Ubertrieben 6ffnet und Streck-
bewegungen der Arme sowie des Oberkorpers durchfihrt.

Das Eintauchen in die Sprache wird als Sprachbad bezeichnet. Dieses Sprachbad muss Uber
einen anhaltenden Sprachstrom der Lehrkraft hinausgehen, sodass Interaktion in der Sprach-
lernsituation ermdglicht wird. Sprachliche Interaktion sollte insbesondere bei Schiler*innen
im Grundschulalter immer mit Handlungen verbunden, visuell unterstiitzt und multisenso-
risch angelegt werden (vgl. Wessel, 2012: 49).

So ist als while-listening activity ausdrlcklich erwiinscht, dass auch die Kinder wahrend des
Zuhorens passende Bewegungen durchfihren (vgl. Slattery & Willis, 2001: 101), z.B. wenn
sich in dem obengenannten Bilderbuch der Frosch Froggy fiir das Spielen im Schnee warm
anzieht — ,So Froggy put on his socks. Zoop! Pulled on his boots. Zup! Put on his hat. Zat! [...]“
(London & Remkiewicz, 1992: o. S.) — und die Kinder die Kleidungsstiicke ebenso ,anziehen’.
Durch die von den Kindern durchgefihrten Bewegungen erlangt wiederum die/der Erzahlen-
de Rickmeldung Uber Aufmerksamkeit (vgl. Bleyhl, 2006; 191) und Verstehen der Lernenden.

Nachdem die Schiler*innen die Textpassagen mehrmals gehdrt haben, werden sie aufgefor-
dert, diese ebenso mitzusprechen. Mit dem Ziel, die Fremdsprache authentischer zu vermit-
teln, erklart R. Martin im Interview mit |. Martin, dass die Kinder von der Lehrkraft ermutigt
werden sollen, entsprechend der Stimme der Figur mit- oder nachzusprechen und benennt
das Beispiel ,if you have a king in a story, say ,OK, everyone, let’s say it as the king said it.””
(vgl. Martin, 2011: 8). Das Mitsprechen, -flustern, -rufen, -singen etc. kann im Chor innerhalb
der gesamten Lerngruppe erfolgen, aber auch in einzelnen Gruppen, indem z.B. nur die Jun-
gen aufgefordert werden, etwas zu flistern.
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Die beschriebene Herangehensweise ist eng verkniipft mit der von Asher (1969, 2009) bereits
Ende der 1960er Jahre entwickelten Methode Total Physical Response (TPR). Entsprechend
dieser Methode reagieren die Lernenden auf Aufforderungen der Lehrkraft mit Bewegungen
und sprechen nach und nach chorisch mit. Der Grundgedanke ist, dass Elemente der Fremd-
sprache effektiver internalisiert werden, da die Kombination von Sprache und Bewegung bei-
de Gehirnhalften aktiviert und so zusatzliche neuronale Verbindungen geknUpft werden. Die
Methode kommt auRerdem dem BedUrfnis mancher Kinder nach einer silent period entgegen
— eine Phase, in der die Kinder die fremde Sprache zunadchst aufnehmen und verarbeiten, je-
doch nicht sofort selbst sprechen missen (vgl. ebd.).

Dariiber hinaus spielen AuBerungen zur Geschichte und das Antizipieren, wie diese weiterge-
hen kénnte, auch im Englischunterricht eine Rolle. Das Vorlesen wird von Zeit zu Zeit unter-
brochen, sodass Rickmeldungen zum Inhalt auf individuell sprachlich moglichem Niveau auf
Englisch geduRert werden kénnen. Die Lehrkraft greift die AuRerungen der Kinder auf, indem
sie deren inhaltliche Richtigkeit bestatigt, Einwortantworten sprachlich ausbaut und ,neue
,Sprachbader’ anschlieft” (vgl. Hoffmann, 2008: 8). Falls nétig nimmt die Lehrperson die Au-
Rerungen im Sinne des corrective feedback auf, indes sie diese z.B. mit korrigiertem Fehler
wiederholt (vgl. ebd.; Lyster & Ranta, 1997: 46f.).

Auch AuBerungen in deutscher Sprache sind erlaubt und kénnen von der Lehrkraft auf Eng-
lisch wiederholt bzw. gespiegelt werden (vgl. Bottger, 2020: 121; Hoffmann, 2008: 8). Wech-
seln die Lernenden innerhalb einer AuRerung von der Unterrichtssprache zur Erstsprache,
dient das dazu, Sprachdefizite zu Gberbricken. Dieser Wechsel der Sprache (code switching)
ist eine Strategie innerhalb des Fremdspracherwerbs und als Zwischenschritt im Lernprozess
zu sehen (vgl. z.B. Schmid-Schénbein, 2008: 67).

Die unter Abschnitt 2 bereits erwdahnte Kompetenz Sprachmittlung wird in der while-listening
phase gefordert, indem die Kinder das Gehorte bzw. Teilaspekte dessen in ihren Worten wie-
dergeben. Dies kann, wenn nétig, an ausgewdahlten Stellen wahrend des Erzdhlens sein, oder
auch erst nach dem ersten Vorlesen der kompletten Geschichte.

Das Vorlesen des Bilderbuchs erfolgt mindestens zweimal (vgl. z.B. Niemann, 2011: 5; Bottger,
2020: 121; Wright, 2004: 33). Zunachst geht es hauptsachlich um das Globalverstehen des
Inhalts der Geschichte mithilfe der angebotenen Unterstliitzung: Zeigen der Bilder im Buch,
gegebenenfalls Verweise auf Wort- und Bildkarten oder Poster mit Satzstrukturen aus der
pre-listening phase sowie Stimme, Mimik, Gestik und Korpersprache der Lehrkraft (Bottger,
2020: 121; Waas, 2014a: 11). Jedoch sollte auch akzeptiert werden, dass nicht jedes Kind alles
genau erfasst (vgl. Waas, ebd.). Das zweite und eventuelle dritte Vorlesen dient dem Erfassen
von Details und lasst weitere Aktivitaten zu (vgl. Bottger, 2020: 122; ebenso Slattery & Willis,
2001: 101ff.). Moglich sind AuBerungen von Gedanken und Meinungen auf individuell sprach-
lichem Niveau zu Text und Bildern, aber auch nonverbale Aktivitdten, z.B. die Zuordnung von
Bildern, pantomimische Nachahmung oder der Einsatz von ,jump up cards” — hier werden zur
Geschichte passende Bild- oder Wortkarten verteilt, welche die Kinder im richtigen Moment
hochhalten (vgl. Klippel, 2000: 182).
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5.3 | post-listening / nach dem Vorlesen

In der Phase nach dem Vorlesen sollte die Geschichte inhaltlich von allen Kindern durchdrun-
gen und das Lautbild durch mehrfaches Vorlesen weitestgehend gesichert sein. Fragestellun-
gen zur Geschichte, z.B. worum es in der Geschichte geht, was den Kindern besonders gefal-
len hat oder welche Stelle sie am wichtigsten fanden (vgl. hierzu auch Mempel, 2013: 37),
schlieRen sich an und werden mithilfe von visualisierten Frage- und moglichen Antwortstruk-
turen unterstltzt. So sollten die Fragen zum Teil ritualisiert erfolgen, indem bereitgestellte
Phrasen und Redemittel wiederholend auch fir Gesprache zu weiteren Geschichten genutzt
werden. Die Strukturen werden z.B. in Form von Sprechblasen an der Wand oder aber auch
als Tischreiter fUr die Kinder bereitgestellt (vgl. Qualitats- und Unterstitzungsagentur — Lan-
desinstitut flr Schule [QUA-LIS NRWa], n.d.).

Wright (2004: 40) schlagt ferner vor, dass die Kinder Fragen zur Geschichte aufschreiben, die
anschlieBend an die Klassenkamerad*innen gestellt werden. Auch er erklart im Hinblick auf
das Schreiben, dass die Kinder vertraut sein missen mit Verstandnisfragen und ihnen exemp-
larische Muster zur Verfligung stehen sollten. Folglich sind wiederum Unterstiitzungssysteme
(scaffolds), die den Lernenden anhand von differenzierendem Material, (technischen) Hilfs-
mitteln oder aber durch personelle Unterstltzer*innen zur Verfigung stehen, bedeutsam. So
mussen u.a. Phrasen und Satzbausteine im Klassenraum visualisiert sein und es sollte auf die
in der pre-listening phase genutzten word banks zurlickgegriffen werden kénnen. Audio-CDs,
mittels derer sich die Geschichte erneut angehort werden kann, oder (Bild-)Wérterbicher —
auch digitale, um gleichzeitig auditive Hilfe via Sprachausgabe verflgbar zu machen (vgl.
Freudenau, 2017) — sind weitere Medien, die die Kinder individuell unterstitzend nutzen
kdnnen.

Wesentlich fir die Phase nach dem Vorlesen ist, dass die Geschichte nun in aktive Sprachpro-
duktion umgesetzt wird; dementsprechend geht die story ,in gewisser Weise in das ,Eigentum
der Klasse” Gber” (Schmid-Schénbein, 2008: 95). Geeignete post-listening activities zur Festi-
gung und thematischen Erweiterung und Vertiefung sind das Nachspielen der Geschichte, die
Umsetzung in ein Horspiel (vgl. Bottger, 2020: 122; Dines, 2002: 37f.; Ellis & Brewster, 2002)
oder auch das Verfassen von Paralleltexten, sodass ein von der Klasse geschaffenes Bilder-
buch entsteht (vgl. Schmid-Schénbein, 2008: 95) oder alternativ ein eigens von jedem Kind
gestaltetes Biichlein (vgl. z.B. Kostrzewa, 2011).

Zahlreiche Aktivitaten mit dem Schwerpunkt auf dem Sprechen und Schreiben werden in der
einschlagigen Literatur benannt (vgl. z.B. Bleyhl, 2006; Klippel, 2000). Die Vielfalt an Umset-
zungsideen soll an dieser Stelle jedoch nicht expliziert werden, da es — anders als in diesem
Beitrag — weniger um das Sprechen Uber das Bilderbuch geht, als vielmehr darum, die Ge-
schichte handlungs- und produktionsorientiert umzusetzen (vgl. z.B. Brewster et al., 2002:
187; QUA-LIS NRWb, n.d.).

Inwiefern sich aus dem Dargestellten Potenziale flr die Unterstlitzung der Begleit- und An-
schlusskommunikationen zu Bilderblichern im Deutschunterricht ableiten lassen, wird im fol-
genden Kapitel diskutiert.
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6 | Schlussfolgerungen fiir einen Transfer auf Begleit- und
Anschlusskommunikationen im Deutschunterricht

Nachdem ein Uberblick (iber die Methode storytelling und die damit in Verbindung stehenden
Techniken und methodischen Herangehensweisen gegeben wurde, sollen in diesem Abschnitt
die Aspekte extrahiert werden, die sich auf den Deutschunterricht der Primarstufe (bertragen
lassen kdnnen. Im Fokus steht dabei, wie oben erwdhnt, die Unterstitzung von Kommunikati-
onsprozessen im Umgang mit Bilderblchern; insbesondere im Hinblick auf Kinder, die
Deutsch als Zweitsprache lernen. Des Weiteren werden Verknlipfungen mit Erkenntnissen aus
bisheriger Forschung dargelegt und Forschungsdesiderate aufgezeigt.

Die erste Phase des dreiteiligen storytelling, welche der Vorbereitung auf das Zuhoren dient,
erscheint auch fiir den Deutschunterricht sinnvoll, um insbesondere Kindern, die DaZ erwer-
ben, aber auch Kindern, die aus bildungsfernen Elternhdusern stammen, das Verstehen der
Geschichte zu erleichtern. Dies ist wiederum bedeutsam, um an der Begleit- und Anschluss-
kommunikation aktiv teilnehmen oder dieser zumindest rezeptiv folgen zu kénnen. Verstand-
nisfragen zu einzelnen Wértern, die von der ,imaginativen Vergegenwartigung des Inhalts”
ablenken und auch nicht zum Nachdenken Uber wesentliche Zusammenhange im Text anre-
gen (vgl. Spinner, 2014: 297), jedoch ,,in der Schule sehr haufig vorkommen* (vgl. ebd.), kénn-
ten so vermieden werden. Es ware wiinschenswert, in zuklnftigen Forschungsvorhaben zu
evaluieren, inwiefern eine solche Phase der Vorentlastung die sprachliche Teilhabe der Kinder
an Begleit- und Anschlusskommunikationen zu Bilderbilichern beeinflusst.

Hinsichtlich der Vorentlastung von neuem Wortschatz konnte Reckermann (2018) in einer
Studie, bei der untersucht wurde, inwieweit Viertklassler*innen (N=11) Bilderbiicher in der
Fremdsprache Englisch selbststdandig lesen kénnen und welche Lesestrategien sie nutzen, um
sich die Texte zu erschlieSen, nachweisen, dass die Kinder sogar autonom vor der Rezeption
zu bereitgestellten Hilfsmitteln, wie u.a. Worterbichern, Bildworterblchern oder Wortschatz-
listen griffen. Bevorzugt wahlten sie Worterlisten, die speziell auf den Wortschatz des jeweili-
gen Buches zugeschnitten waren, um eine eigenstandige Vorentlastung zu tatigen (vgl. ebd.:
330ff.). Dies spricht dafir, dass die Kinder das Bedurfnis haben, sich vor dem Lesen mit dem
Wortschatz vertraut zu machen und kénnte nahelegen, dass auch vor Vorlesesituationen die-
ser Wunsch vorhanden ist. Ob dies im Deutschunterricht fur die Schiler*innen zutreffend ist,
die Uber wenig deutsche Sprachkenntnisse verfligen, ist ein moglicher Untersuchungsgegen-
stand fir weitere Forschung.

Kritisch bedacht werden muss im Hinblick auf eine Vorbereitungs- bzw. Vorentlastungsphase
flir das Vorlesen von Bilderblichern in deutscher Sprache, dass die Kinder, deren Erstsprache
Deutsch ist, eine solche Phase in der Regel nicht, oder nicht derart intensiv benoétigen. So wa-
re die Entwicklung didaktisch-methodischer Herangehensweisen, durch die Schiler*innen mit
unterschiedlichen Sprachniveaus dennoch profitieren konnen, gegebenenfalls auch vonei-
nander, hilfreich. Eine Ldsung fir den Umgang mit heterogenen Lerngruppen kann in einer
Offnung des Unterrichts (vgl. z.B. Peschel, 2012: 48ff.) liegen.

AulRerdem werden in der ersten Phase scaffolds eingefiihrt, die auch in den nachfolgenden
Kommunikationsprozessen Hilfen darstellen, indem die Lernenden immer wieder Riickbezlge
auf Bilder und ein entsprechendes Schriftbild sowie auf zur Verfligung gestellte Phrasen und
sprachliche Mittel herstellen kdnnen — wobei die unterstitzende Wirkung der Schrift nur
greift, wenn die Kinder in der lateinischen Schrift alphabetisiert sind. Bezlglich der visualisier-
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ten Hilfen spricht Budde (2012: 89) mit Fokus auf den Zweitspracherwerb Deutsch von einem
LSprachgelander” zur Unterstitzung und Gestaltung monologischer sowie dialogischer Rede-
beitrage (vgl. auch Aguado, 2015: 11). Derart bereitgestellte Sprachgelander oder scaffolds,
die von den Lernenden selbststéndig genutzt werden kénnen, um der Begleit- und Anschluss-
kommunikation folgen und sich aktiv beteiligen zu kénnen, sind z.B. das Visualisieren von Bild
und entsprechendem Schriftbild der Protagonist*innen des Bilderbuchs sowie weitere zentra-
le Begriffe der Geschichte.

Bedeutsam in der while-listening phase ist, dass den Kindern Unterstltzung in Form von Satz-
anfdngen fir ihre Beteiligung an der Begleit- und Anschlusskommunikation zu den
(vor)gelesenen Bilderblichern angeboten wird. Die bereitgestellten sprachlichen Muster (z.B.
Ich sehe ... / Mir fdllt auf, dass ... / Mir gefdllt/gefdllt nicht, dass ... / Ich finde es ..., weil ... /Im
Vergleich zu ... / Daraus kann man schliefsen, dass ...) fihren neben der ,kognitiven Entlastung
der Formulierungsarbeit” zur Elizitierung bildungssprachlicher Kernhandlungen, wie dem Be-
schreiben, Erkldren, Begriinden, Vergleichen und Schlussfolgern (vgl. ebd.: 11) und kénnen
daher gleichfalls zur Steuerung komplexerer sprachlicher Diskurseinheiten beitragen. Aguado
stellt heraus, dass Schiler*innen, die DaZ sprechen bzw. erwerben, aber auch Kinder mit
Deutsch als Erstsprache, die aus sozial benachteiligten und eher bildungsfernen Familien
stammen, Schwierigkeiten mit dem Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen haben und sie
diese keinesfalls beildufig erwerben, sodass entsprechende Unterstlitzung bedeutsam ist (vgl.
ebd.: 2).

Flr die while-listening phase wurde zudem die Sprachmittlung hervorgehoben. Bei dieser
Praktik wird Gehortes (oder auch Gelesenes) von den Lernenden in der Erstsprache wieder-
gegeben. Hierflr ist es nicht zwingend notwendig, dass die Lehrkraft alle Sprachen spricht,
sondern Voraussetzung ist, dass es Schiler*innen gibt, die dieselbe Erstsprache der Kinder
sprechen, die Uber noch keine entsprechenden Deutschkenntnisse verfligen sowie sie selbst
Uber bereits gute Deutschkenntnisse verfiigen missen. Ist das gegeben, kénnen diese Mit-
schiler*innen als ,Ubersetzerkinder” (vgl. Fiirstenau, 2017) fungieren und das von der Lehr-
kraft Erzahlte bzw. Vorgelesene und auch Beitrdge der Schiler*innen mit weniger guten
Deutschkenntnissen, sprachlich Gbermitteln.

In einer Interventionsstudie, die im Schuljahr 2015/16 in deutschen Grundschulen durchge-
fuhrt wurde, erwiesen sich ,Ubersetzerkinder”, die neu zugewanderten Kindern an die Seite
gestellt wurden und mit denen sie sich sprachlich verstandigen konnten, als hilfreich (vgl.
ebd.). Zudem konnte gezeigt werden, dass die produktive Nutzung des gesamten sprachlichen
Repertoires der Lerngruppe gelingt, wenn ein offener und konstruktiver Umgang mit Mehr-
sprachigkeit vorherrscht (vgl. ebd.). Des Weiteren belegen Studien zu Praktiken der Mehr-
sprachigkeit im Familienalltag die hohe Relevanz der Sprachmittlung, so z.B. im Alltag rus-
sisch-deutscher Familien in Leipzig (Mehlhorn & Yastreboya, 2017). Hier werden Sprachmitt-
ler als ,Mittler zwischen Gesprachspartnern, die einander nicht verstehen kénnen®, definiert
(vgl. ebd.: 213).

Es ist zwar nicht belegt, unter welchen Voraussetzungen die Besonderheiten literarischer Tex-
te und auch die diesbezlgliche Kommunikation addquat anhand der Sprachmittlung durch
Schiler*innen umgesetzt werden kdnnen, jedoch zeigen die obengenannten Studien, dass die
Verwendung der Erstsprache fiir diejenigen, die DaZ erwerben, duBerst sinnvoll ist.
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Flrstenau und Niedrig (2018: 218) geben in Bezug auf einsprachigen Unterricht zu bedenken,
dass einerseits die sprachlichen Ressourcen von mehrsprachigen Schiler*innen unterdrickt
werden und andererseits gleichzeitig ,[...] im Verborgenen unentwegt sprachliche und Denk-
prozesse im Medium des ungeteilten Sprach- und Denkraums des mehrsprachigen Menschen
ab[laufen].” Die Nutzung von Mehrsprachigkeit im Unterricht wurde bisher Gberwiegend im
bilingualen Unterricht mit den Sprachen Englisch und Spanisch untersucht, in dem die Lehr-
krafte beide Sprachen verstehen (vgl. ebd.: 218; vgl. hierzu auch z.B. Gantefort & Sanches
Oroquieta, 2015).

Es kann abgeleitet werden, dass auch der Sprachenwechsel wahrend des Sprechens (code
switching) im Deutschunterricht kein Problem darstellen darf. Sind AuRerungen nicht ver-
standlich, d.h. nicht aus dem Zusammenhang erschlieRbar, kénnen auch hier , Ubersetzerkin-
der” eine Hilfe sein. Der Einbezug der Herkunftssprachen, im Sinne einer aktiven Nutzung der
Mehrsprachigkeit im Unterricht, birgt des Weiteren auch Chancen flr Sprachbetrachtungen
und -vergleiche. Dementsprechend wird Sprache reflektiert und ein analytisch ausgerichteter
Umgang mit dieser eingelibt (vgl. Flrstenau & Niedrig, 2018: 215; Tracy, 2014: 29f.). Gemein-
samkeiten und Unterschiede zwischen den Sprachen, z.B. in Aussprache und im Satzbau, kon-
nen Anlass solcher Sprachbetrachtungen und -reflexionen sein. AuRerungen der Kinder wie
z.B. ,Auf Albanisch hort sich Zebra so ahnlich an” oder ,Auf Deutsch ist der Satz viel langer als
wenn ich ihn auf Russisch sage®, sind vorstellbar und bieten sinnstiftende Impulse, um Uber
Sprache(n) zu sprechen.

Moglich ware auch, Ausgaben der Bilderblcher in den Erstsprachen der Kinder als Hilfe sowie
fir Sprachvergleiche hinzuzuziehen. Dies setzt allerdings voraus, dass sich Kinder in der Klasse
befinden, die die jeweilige Schriftsprache lesen konnen.

Denkbar ist zudem, dass die im Englischunterricht genutzten Bilderbiicher, die sich aufgrund
der dargestellten Auswahlkriterien (siehe Abschnitt 4) haufig von den im Deutschunterricht
thematisierten Blchern unterscheiden, mit den deutschsprachigen Ausgaben verglichen und
deren Sprache in den Blick genommen und reflektiert wird.2

Im Englischunterricht ist es gangige Praxis, dass fehlerhafte sprachliche AuRerungen der Ler-
nenden von der Lehrkraft durch ein sensibles corrective feedback korrigiert, vervollstandigt
oder auch elaboriert wiedergegeben werden (vgl. Cameron, 2001: 113; Hoffmann, 2008).
Dieser Umgang mit Fehlern, der auch hinsichtlich der Férderung im DaZ-Kontext sowie gene-
rell im sprachférdernden Unterricht (vgl. z.B. Tajmel & Hagi-Mead, 2017; Quehl & Trapp 2020)
nicht neu ist, kdnnte ebenso im Deutschunterricht in Begleit- und Anschlusskommunikationen
positive Auswirkungen auf AuBerungen der Kinder, die DaZ erwerben, und auch der Kinder
aus bildungsfernen Elternhdusern haben.

Die ebenfalls im Rahmen der while-listening phase thematisierte Methode TPR verknipft das
Gehorte und (Mit-)Gesprochene mit Bewegungen, wodurch das Verstehen und Behalten ge-
fordert wird, sodass auch dies positive Effekte auf die begleitende und anschliefende Kom-
munikation haben kénnte. Im Kontext dieser sprach- und korperlichen ,,Antwort” (response)

8 Im Literaturunterricht im Fach Deutsch sind zum Teil andere Aspekte, die stiarker auf das literarische Lernen
ausgerichtet sind, bedeutsam (siehe auch Abschnitt 1). So sollten die Bilderbtcher u.a. Leerstellen aufweisen,
Irritationspotenzial besitzen und Deutungsspielrdume offenlassen (vgl. z.B. Merklinger & PreuRer, 2014: 159;
Wieler, 2014).
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ist die Studie ,Erzdhlbriicken” hervorzuheben, bei der Naujok (2018) Potenziale des szeni-
schen Erzdhlens hinsichtlich kommunikativer Partizipation und des Erwerbs der deutschen
Sprache neu zugewanderter Kinder untersucht. Uber ein halbes Jahr wurden den Kindern
einmal wochentlich Geschichten von ausgebildeten Erzahler*innen erzahlt. Gestik und Mimik
der Erzdahlenden, eine rhythmisierte Sprechweise sowie der Einsatz von Bildern, Objekten und
Requisiten erleichterten den Kindern das Folgen und erméglichte ihnen auf unterschiedliche
Weise aktiv teilzunehmen. Die Herangehensweise, in der verschiedene Rituale genutzt wur-
den sowie ,eine Phase der Wortschatzarbeit, in der die Erzdhlerin bzw. der Erzahler zentrale
Begriffe der Geschichte einfihrte” (vgl. Naujok, 2018: 4), weist daher eine grole Ndhe zu der
Methode storytelling auf. Naujok postuliert aufgrund der positiven Erkenntnisse, dass an die
,natirliche Nutzung aller Sprachen, Varietdten und Ausdrucksmoglichkeiten” anzuknipfen ist
und mehrsprachige Kinder ganzheitlich, im Sinne eines Zusammenspiels ihrer verbalen, para-
verbalen und nonverbalen Ausdrucksmodalitaten, sowohl in Bezug auf die Rezeption als auch
die Produktion, zu sehen sind (vgl. ebd.: 12).

Das fir den Englischunterricht u.a. in der while-listening phase beschriebene Sprachbad, in
welches die Kinder im Rahmen des storytelling besonders eintauchen, greift in einer elabo-
rierten Anschluss- und Begleitkommunikation im Deutschunterricht ebenso. Dadurch, dass
ein Gesprach auf Deutsch vertiefend Gber das Buch bzw. die Geschichte stattfindet, tauchen
die Lernenden, auch wenn sie sich selbst noch nicht derart Gber narrative Strukturen oder
literarische Prozesse verstandigen kdnnen, Uber das zuhorende Folgen des Diskurses in ein
Sprachbad ein. In der Begleit- und Anschlusskommunikation werden Wérter und Phrasen um-
gewdlzt und in neue Kontexte transferiert, z.B. wenn die Geschichte Anlass flir die Mitschi-
ler*innen bietet, Uber eigene Erfahrungen zu berichten. Ritualisierte Frage- und Ant-
wortstrukturen, wie sie in Bezug auf die post-listening phase beschrieben wurden, kdnnen
auch im Deutschunterricht Kindern, die DaZ erwerben, sowie Kindern aus bildungsferneren
Elternhdusern Hilfen und Sicherheit in Kommunikationsprozessen bieten.

AbschlieRend bleibt festzuhalten, dass die Methode storytelling und einige in diesem Zusam-
menhang genutzten Herangehensweisen auch sinnvoll fir die Unterstltzung der Begleit- und
Anschlusskommunikation im Deutschunterricht erscheinen. Besonders aus den Phasen pre-
und while-listening konnten Unterstiitzungsangebote aufgezeigt und auf Gesprachssituatio-
nen zu Bilderblchern im Deutschunterricht transferiert werden. Forschungsergebnisse z.B. zu
didaktisch-methodischen Umsetzungsmoglichkeiten und den Gelingensbedingungen solcher
Angebote wiéren erstrebenswert. Darliber hinaus wéaren empirische Ergebnisse zum Einsatz
der Methoden aus Lehrer*innen- und auch aus Schiler*innensicht sinnvoll, um zu erforschen,
inwiefern die hier vorgestellten Unterstitzungsmalnahmen einerseits umsetzbar sind und
andererseits als Hilfen wahrgenommen werden.
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