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A kiadvany minden tartalma, kiilongsen a szovegek, fényképek és grafikak szerzdi jogvédelem alatt allnak. A szerz6i jog a kiadokat illeti meg, hacsak
kifejezetten mésképp nincs feltlintetve. A kiadd beleegyezése nélkiil a kiadvany barmely felhasznalasa nem megengedett. Ez kiilondsen vonatkozik az
elektronikus vagy egyeéb sokszorositasra, forditasra, terjesztésre és a nyilvanossag szamara torténd hozzaférhetdvé tételre. Kérjuk, vegye fel velink a
kapcsolatot, ha a kiadvany barmelyik tartalmat fel kivanja hasznalni.

A nyelvileg érzékeny STEM megkdzelitést az 6vodai és iskolai teljes kori nyelvi oktatés tdmogatasara a kdvetkez projektek keretében késziltek: BIG_inn AT-HU,
BIG_ling SK-AT és EduSTEM AT-CZ, és az Eurdpai Regiondlis Fejlesztési Alap (ERFA] finanszirozaséval az INTERREG V-A Ausztria-Magyarorszag, INTERREG V-A
Magyarorszag és INTERREG V-CZ egyiittmikodési programok keretében.

Alapvetd ismeretek a nyelvileg érzékeny MINT megkozelitésrél



Aapvetd ismeretek

El6szo

Globalizalt tarsadalmunkban az oktatasi szektorral szemben tamasztott kovetelmények egyre inkabb valtoznak, és ezzel
egyitt a pedagogusok el6tt allo kihivasok is. Ezért folyamatosan Gjra kell gondolnunk a megléevd keretfeltételeket, az
elsajatitandd kompetenciakat és az ovoda és az iskola altalanos oktatasi kildetését, hogy gyermekeinket és fiataljainkat
megfeleléen fel tudjuk késziteni a jovdjikre - nevezetesen arra, hogy részt vegyenek ebben a komplex globalis
tarsadalomban.

Ebben az izgalmas kontextusban Gjra hangsulyozni kell a felfedezés és a kutatasalap( tanulas fontossagat és jelentdségét az
oktatasi intézményekben. A vita soran tobbszor is ramutattak a korai (nyelvi) tamogatas szikségességére és fontossagara az
alapfok( oktatasi intézményekben. igy az 6voda nevelési megbizatasa, valamint az 6voda és az iskola kozotti intézménykozi
egyuttmiikodes, amely a didaktikai-modszertani koordinacion és a folyamatossagon alapul, egyre inkabb a figyelem
kozéppontjaba kertl - killondsen a korai (tobblnyelvi tdmogatas tekintetében, amely az dvodaban a folyamatos nyelvi nevelés
értelmében megalapozza azt, amire az iskolaban késdbb folyamatosan épittnk.

Kilonosen elényds, ha az oktatasi nyelvi készségek elsajatitasa a lehetd legkorabban kezdddik. Az iskolaban ezeket a kezdeti
oktatasi nyelvi készségeket aztan folyamatosan fejlesztik és bdvitik. Végsd soron ezek hatarozzak meg, hogy gyermekeink és
fiataljaink megertik-e a tantargyi tartalmakat és feladatokat, és hogy képesek-e fokozatosan, ¢nalléan elsajatitani és
fejleszteni a targyi ismereteket. Ez kilonosen nagy kihivast jelent a matematika, az informatika, a természettudomanyok és a
technologia (STEM) tertiletén tanulok szamara a rengeteg szakterminoldgia miatt.

A "Gyakorlatbol a gyakorlatért" motténak megfelelden a Wiener Kinderfreunde és a Bécsi Oktatasi Igazgatosag pedagdgusai
ezért kozosen dolgoztak ki ezen nyelvérzékeny MINT projekt megkozelitését az dvoda és az altalanos iskola szamara - egy-
egy nyolc alkalmazassal kapcsolatos témakartyat tartalmazd MINT-doboz formajaban (az ovoda szamara) és kutatoi kartyak
formajaban (az iskola szamara). Kutatoi kartyak l(iskolaknak), kiséranyagok eés elmélyitd nyelvileg érzékeny kiegészitd
anyagok - a "BIG inn" (Oktatasi egyuattm(kodés Grenzregion innovativ/AT-HU), "BIG ling" (Oktatasi egyuttmikadés
Grenzregion_lingual/SK-AT) és "EduSTEM" ({Tudomanyos, technolégiai, mdszaki és matematikai oktatas/AT-CZ) INTERREG
projektek keretében.

Az inspirald gondolat az, hogy a gyerekek mar az dvodaban nyelvileg aktiv modon foglalkoznak a természettudomanyos
jelenségekkel, és igy értékes alapot kapnak az iskolai Gjboli talalkozashoz ezekkel a tartalmakkal és a szaknyelvi
dsszetevakkel.

A kinalt anyagokat szamos kilonlegesség jellemzi, példaul egy sor impulzus kérdést kindlnak az egyik STEM-téma
bevezetésehez, hogy felkeltsék a gyerekek és fiatalok érdeklgdését, és ezaltal noveljék a kommunikécios hajlanddsagukat. A
nyelvi cselekvés, amely a nyelvtanulas alapja, all a kozéppontban.
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Egy altalanos nyelvi tdmogatas értelmében |éteznek tovabba az egyéni tobbnyelviiség integralasara is

Vi

segitd aktivitasok gazdagitjak ezt a munkaanyagot.

A nyelvérzékeny megkozelitést tovabba az is jellemzi, hogy az 6vodaban és az iskolaban az oktatasi kinalat
koré nyelvi vonatkozast tdmogatd rendszereket ((n. scaffolds) épitenek ki, amelyek a nyelvi kompetenciaknak
megfeleléen elérhetd szilkséges nyelvi forrasokat biztositanak. Az oktatds minden szakaszaban figyelmet
forditanak a nyelvi tdmogatasra - a tantargyi és a nyelvi tanulas tehat kéz a kézben jar.

A STEM terilletekrdl szarmazo tartalmak nyelvileg érzékeny elgkészitése egyedilallo lehetGséget kinal a
tartalom és a nyelvtanulas kozotti kapcsolat megteremtésére, és igy a gyermekek és fiatalok - fuggetlendl
attdl, hogy a német az els6 vagy a masodik nyelviik - nyelvi kompetenciaiknak megfeleld tdamogatésara.

Ha a nyelvérzékeny szemlélet sikerének feltételei - mint példaul a tematikus beszédeszkozok elemzése, a
nyelvi segédanyagok elkészitése, a tobbnyelviiség felvallalasa, az operatorokkal valo banasmadd, a tartalmak
szemléltetése és a nyelvi példamutatas - "kett6s" szemléletbe keriilnek, a tanulds fenntarthatoan
nyereségesse valik.

Szeretettel meghiviuk Ont, hogy vélassza ki ebbdl a STEM-boxbdl a célcsoportjanak megfelelének ttind
anyagokat - példaul téma- vagy kutatoi kartyakat, kisérdanyagokat stb. -, vagy modellezze azokat az On 4ltal
kivant modon a szakmai és ezaltal a szaknyelvi oktatasi céloknak megfelelden.

Jo szérakozést a STEM-Box-szal!

b

Mag. Heinrich Himmer Christian Oxonitsch
Bécsi oktatasi igazgato A Wiener Kinderfreunde elngke
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A téma bevezetése
A nyelvérzékeny STEM-oktatas tanulaselméleti alapjai

Nyelvérzékeny STEM oktatés
1. alapelv: Az dsszes nyelvi erdforras felhasznélasa
2. alapelv: Kooperativ tanulas / Peer-Learning
3. alapelv: Scaffolding / nyelvtanulasi tamogatas a természettudomanyos STEM-
oktatashan.

A nyelvérzékeny STEM oktatasi megkdzelités kdzponti elemei
1. A nyelvi dimenzidval valo foglalkozas (a nyelvi fejlgdési potencial elemzése) a tevékenység ELGTT
(az el6keszitd szakaszban).
2. A nyelvi folyamatok tdmogatasa a tevékenység soran
3. A megszerzett nyelvi eszkdzok biztositasa a tevékenység utan.

Nyelvi dimenzi6 (a nyelvoktatasi potencial elemzése) a tevékenység ELOTT (az
el6készitési szakaszban)
e A tudomanyos mveltség fejlesztése
e A tanulok el6zetes tudasanak aktivalasa impulzus
kerdésekkel
® Anyelvi eszkozok definialasa
e Szokincs elsajatitasa
* Kategoridk kialakitdsanak megtanulasa
® Nyelvi cselekvési formatumok elsajatitasa
e A sikeres interakcio aspektusai
® A teljes nyelvi potencial kihasznalasa
e Az On hozzaéllasa és szerepe pedagdguskent
® Nyelvoktatasi stratégiak
e Sajat nyelvi viselkedéstink reflexioja

Segédanyagok

o Akiserdkartya nyelvérzékeny cselekvés impulzusaival (nyelvi potencialelemzés).
e Anyelvérzékeny MINDMAP az oktatési ajanlatok nyelvérzékeny tervezésének elemeivel

Munka a nyelvileg érzékeny téma- és kutatoi kartyakkal
A megszerzett nyelvi eszkdzok biztositasa
A nyelvoktatas jragondolasa - Térekvésekkel teli kilatasok

Fogalomtar exkurzus

Irodalmi- és internetes forrasok

1. fuggelék , KISERGKARTYA a nyelvérzékeny cselekvés impulzusaival (nyelvi potencialelemzés)

2.fuggelek A nyelvérzékeny MINDMAP, az oktatési ajanlatok nyelvérzékeny tervezésének
elemeivel".
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A téma bevezetése

A nyelvi és természettudomanyi oktatds Osszeolvadasa a

legkiilonfelébb  megkozelitések  alapjan - mint
,CLIL" (Content and Language Integrated Learning),
nyelverzékeny, nyelvtudatos, nyelvre tekintettel [évé

(szak-Joktatas ill. kulonbozd DaZ-orientélt nyelvi koncepciok
ovodai és iskolai oktatasi tertleten - kertl a szakmai
diskurzusba.

Egyrészrél a matematika, informatika,
termeszettudomanyok és technika oktatasi teriletei -
roviden: STEM - sokrét( kapcsolati lehetdséget nydjtanak a
nyelvi oktatds szdmara, masrészt a tudomanyos jelenségek
rogzitése, leirasa és magyarazata kiilonleges kihivast jelent a
gyermekek nyelvi képességei szamara.

Ezen koncepciok kozelebbi vizsgéalatakor azonban kovetkez6
allapithaté meg: A nyelv és a STEM egységesitése soran a
német nyelv fejlesztése és hangstlyossaga mindig kiemelt
szerepet  jatszik a tanulok teljes
potencialjanak tamogatasaval szemben.

nyelvi

Bar nemzetkozileg bizonyitott, hogy az anyanyelv hasznalata
elésegitheti a tantargyi gondolkodast és  megértési
folyamatokat, valamint a természettudomanyos miiveltséget
(Webb 2009), és hogy a tobbnyelv(i tanulék kilondsen az
osszetett kognitiv folyamatok (példaul a szamolas) soran

térnek 4t az anyanyelviikre, ez a megallapitas eddig tdl kevés
figyelmet ~ kapott a  német
megkozelitésekben

nyelvi  érzékenyitd
kilonosen az  altalanos iskolai
oktatashan. Bar az Eurépa Tanacs is koveteli, hogy a
tobbnyelv(i tanulok valamennyi nyelvi eréforrasat bevonjak, és
mas adott nyelvcsalad nyelveit is mozgositsak a tantargyi
tanulashoz.

A teljes nyelvi repertoar hasznalata mar j0 ideje bevett
szokas, kilonosen az angol-amerikai oktatashan, és a jelen
projekttel probaljak ki a részt vevd orszagokban (Prediger &
Redder 2019).

A BIG kisérdprojektjei, a BIG inn, a BIG ling és az Edu
STEM ezért (], ossznyelvi megkozelitést alkalmaznak, és a
STEM és a NYELV kombinaciojat kiterjesztik a
tobbnyelvliségre, tekintettel az dsszes nyelv atfogo tanulasi
céll hasznélatara.

A teljes nyelvi megkozelités kedvezd alkalmazhatdsaga
ovodakban és iskolakban az eldzd projektet BIG AT-HU (AT-
HU1), BIG AT-CZ (AT-CZ5) és BIG SK-AT {SK-AT1) tbb éven
keresztl kisérte és lett probara téve. A jelenlegi projektek a
pedag6gusok megvaltozott hozzaallasat kovetik nyomon, és
Gjabb fontos mérfoldkovet jelentenek a tobbnyelv(i oktatasi
programok sikeres didaktizalasanak szakszer(isitése terén az
ovodakban és iskolakban.

! Az alahuzott (szak|kifejezések részletesebb magyarazatat a (f6 részt kovetd) "Fogalomtari exkurzus” tartalmazza, amikor eldszor emlitésre kerdilnek ebben

a szovegben - a targy tovabbi definicioi mellett.

Basiswissen zum sprachENsensiblen MINT-Ansatz



A nyelvérzékeny

A nyelvérzékeny STEM oktatas
tanulaselméleti alapjai

A természettudomanyos alapképzés (tudomanyos
miveltség) fontos eldfeltétele a tarsadalomban valo
reszvételnek.  Ennek  megfelelden a  tanuloknak
lehetdseget kell adni arra, hogy mar fiatal korban
elsajatitsak  az  alapvet6  természettudomanyos
ismereteket.

A tanulas konstruktivista felfogasa A modern
termeszettudomanyos didaktika a tanulés
konstruktivista felfogasan alapul. Eszerint a tanulok
maguk konstrualjak a tudast a mar ismert ismereteik
(el6zetes tudasuk) alapjan.

Azok a gyerekek, akik jobban teljesitenek az iskolaban,
nem alapvetden intelligensebbek, hanem tobb eldzetes
tudassal rendelkeznek (a  mincheni  Max  Planck
Pszichologiai  Kutatointézet  "Logika"/"Scholasztika"
longitudinalis vizsgéalatanak eredményeinek dsszefoglalasa
- lasd Weinert, F. E. 1996).

"A tudds, nem az intelligencia,

a készség kulcga."
Stern 2003

"= Bildungsdirektion

tanulase(méleti alapjai

A gyermekeket mar az Ovodaban és az éltalanos
iskolaban fel lehet késziteni a természettudomanyok
minél szélesebb kord megértésére (= ismeretére), ha
mar  kisgyermekkorban ~ bizonyos  tanulasi
tapasztalatokat szereznek.

A kisgyermekek kalonleges tanulasi képessége a
természettudomanyos  oktatassal  Gsszeftiggésben
megfelel ezen korcsoport kifejezett kivancsisaganak
¢s tudasvagyanak, amely az él6 és élettelen
természet jelenségeire is vonatkozik. "Az élet elemi
bioldgia és fizika" - irja talaloan Elschenbroich (2001)
"A hétévesek vilagismerete" cimid f6 mlvében. A
természettudomanyok tanulasara iranyuld  belsd
motivaciot ezert ki lehet és ki is kell hasznalni.

A kognitiv és fejlddeslélektani tanulmanyok azt
mutatjak, hogy a tudomanyos kompetenciak
fejlodese mar koran elkezdddik. A vilag

felfedezésének e korai képességei jelentik a
fejlodésnek megfeleld korai STEM-oktatas kdzponti
kiindulépontjat.

A gyermekek és a serdil6k tehat mar kora gyermekkortol
kezdve igyekeznek megeérteni a vilagukat - a
kornyezetiket. Az altaluk megfigyelt jelenségekre adott
magyarazataik megfelelnek kognitiv fejlettségi szintjiiknek
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es eldzetes tudasuknak, és ezért gyakran jelentdsen eltérnek a
felndttek altal adhato "helyes" (tudomanyos) magyarazatoktol.
De még mi felnfttek is csak korlatozottan tudjuk helyesen
megmagyarazni kornyezetiink szamos jelenségét, példaul a fizika
és a kémia teriletérdl. Ki képes fizikailag pontosan
megmagyarazni a gravitacio jelenségét? Vagy a folyadékok
feluleti feszilltségét illetve a fozés, sités vagy tisztitas soran
lejatszodo kémiai folyamatokat?

A nagyfoki kivancsisag és tudasvagy, amellyel
a gyermekek és a fiatalok fel akarjak fedezni a
kornyezetiiket, egyben a tanulasi folyamatok
mozgatdérugdja is, és mint ilyet, optimalisan ki
kell hasznalni - a nyelvoktatashan is.

Mert amellett, hogy felfedeznek, megfigyelnek és kiprobalnak
dolgokat, meg is akarjak osztani és megvitatni masokkal az
eredmenyeiket. A kozos eszmecserérdl, a gondolatfolyamatok
megosztasarol/kdzlésérdl van szo. Ez viszont kihivést jelent a
nyelvi kompetenciajuk szamara, mivel valaminek a leirdsa és
magyarazata, illetve a hianyzo informacio kérése dsszetett nyelvi
kifejezokészséget igenyel.

Mas anyanyelvii gyermekek

A nem német anyanyelvii gyermekek és serdiilok
szamara a tudomanyos munkaban rejlo
nyelviejlesztési lehetdségek kiilondsen adottak.
A tudomanyos tevékenységek olyan vilagosan
meghatarozott helyzeteket foglalnak magukban,
amelyek nyelvileg konnyebben megragadhatok,
mint példaul a tarsadalmi vagy irodalmi
kontextusokban.

Raadasul az idegen kifejezések jelentése
gyakran a cselekvéshdl és a felhasznalt anyaghal
deriil ki. A tanulok igy kevéshé keriilnek
hatranyos helyzetbhe tudomanyos tanulasi
helyzetekben a nyelvi kompetencia hianya miatt.
A sikerélményt igy konnyebben el lehet érni, ami
erdsiti az onbizalmat. A nyelvi tényezdtol
fiiggetleniil a tanulok a kisérletezés soran is
killonosen iigyesnek bizonyulhatnak, ami
megerdsiti ezt a pozitiv hatast (Suhrmiiller 2005).

Stimulaloé tanulasi kornyezet

Amellett, hogy a tanulgk aktiv, konstruktiv szerepet
jatszanak az ismeretek elsajatitdsaban, a tanulasi
kornyezeteket modszertanilag is Ugy kell kialakitani, hogy
azok lehet6vé tegyék az 6nallo tanulast. Onnek, mint
pedagogiai szakembernek moderal, a tanulasi folyamatokat
kisérd és tdmogato szerepe van. A sikeres koncepciovaltas
szempontjabol - az instrukcio kdzpontd megkozelitésrol a
tanulast tamogatoé megkozelitésre - elényds, ha a tanulasi
targyakat autentikus, megfeleld kontextusha agyazzak. Ha
azonban az oktatasi tartalom egyre dsszetettebbé valik,
figyelmet kell forditani a strukturald segitség (scaffolds) és
az oniranyitas lehetdsége kozotti megfeleld egyenstlyra (vo.
Weinert 1996). Ez mind a szakmai, mind a nyelvi tanulés
gsetében érvényes.




Tanulastamogato

Ontevékeny kutatas

A gyermekeket felfedezni és kutatni hagyni a valasz tehat arra, hogy a lehet6 legtobb tudast adjuk nekik, amelyet
magukkal vihetnek az iskolaba - mert csak igy kezd6dhet meg a kérnyezettel valo interaktiv parbeszéd, amely
elengedhetetlen a fejlédési folyamatok optimalizalasahoz (Singer 2003).

Erdekes témak keresése a tanulok életébdl ...

Mind az életvilag, mind a tanulok érdeklGdése és kivancsisaga meghatarozo kell, hogy legyen abban, hogy milyen
tudomanyos jelenségeket szeretne a lanyokkal és fidkkal kozosen megkdzeliteni. Csak akkor lesz élvezetes a mogottes
tudoményos kérdésekkel foglalkozni, ha On mint pedagégus ugyanolyan lelkes egy téma vagy jelenség irant, mint a
gyerekek.

Impulzusokat adé anyagok

A nyelvérzékeny STEM-dobozban talalhato és a projekt keretében kidolgozott nyolc téma- és kutatai kartya otleteket,
impulzusokat és javaslatokat kinal a kivalasztott ttmakhoz. Ne tekintse ezeket a kartyakat "recepteknek’, amelyeket
aprolékosan kdvetni kell. Motivalja a tanuldkat a kisérletek madositasara és kiterjesztésére. Engedje meg nekik - és
onmaguknak -, hogy a folyamat soran sajat otleteiket és érdeklddési koriiket kovessek.

Minden érzékkel "meg"ragadva

Minél fiatalabbak a tanulék, annal fontosabb egy téma feldolgozasahoz egy mindent atfogé madszertani raktivitas-
repertoar (dalok, mozgasos tevékenységek, versek, kreativ tervezés sth.), amely minden érzékszervet stimulal. A cél a
kiilonb6zé megkdzelitések lehetdveé tétele és az izgalmas, mégis egyszerii kapcsolatok létrehozasa.

Idéforrasok megtervezése- koncentracios fazisok figyelembe vétele

Tervezzen elegendd id6t az 4j, nyelvileg érzékeny anyagokkal valo munkara - mind a felfedezés és kisérletezés
szakaszara, mind a megfigyelések verbalizaldsara és az ezekr6l valo kozos reflektalasra. Ugyanakkor tartsa szem el6tt a
korlatozott figyelmiiddt - kiilondsen a fiatalabb gyermekek esetében -, amikor a gyermekekkel egyiitt dolgozik egy
téman.

Feltételezések és értelmezések - sajat hipotézisek felallitasa

Azaltal, hogy a tanul6k szamara tobb lehetséget teremtiink arra, hogy feltételezéseket fogalmazzanak meg egy kisérlet
menetérdl és kimenetelérdl, lehetdség nyilik a meglévo tudas aktivalasara és az Gjonnan szerzett tudas integralasara a
mar megszerzett ismeretekbe.

Pedagogiai szakemberként tartézkodjon az elhamarkodott valaszoktdl, és hagyja, hogy a tanulok megtalaljak a sajat
magyarazatukat a megfigyelt jelenségre, és megvitassak azokat.

Egyiitt keresik a magyarazatokat, ami el6segiti a felfedezés és a kutatas kultdrajat - ez a megkdzelités és a tudomanyos
oktatashoz és kutatashoz vald els6 hozzaallas értékes tanulasi tapasztalatokat jelent, amelyeket kés6bb az élethen is
hasznositani lehet.







Nyelvérzékeny

Mi az a nyelvérzékeny STEM oktatas?

Termeészettudomanyos feladatok kidolgozasakor sok tanuld
nyelvi akadalyba dtkozik azok megértésében. Egy
nyelvérzékeny STEM oktatds megerdsiti ezen téren a nyelvi
kompetenciakat és jo nyelvi kdriiményeket biztosit a szakmai
ertelmezésnek. Mindenekel6tt azon iskolaban, amelyben
tanulok a szakmai anyagokat részben kulonbozd szovegek
onallo olvasasaval sajatitjak el, valik a nyelv megértése egy
alapvet6 elGfeltétellé a tartalom értelmezéséhez, mivel ,a
nyelvi és szakmai tanulas [...] egymashoz szorosan
kapcsolodnak” (Isselbacher-Giese et al. 2018: 13).

Kilondsen a matematikai és természettudomanyos szakoknal
allit a nyelv (szak- és oktatasi nyelv) jelentds kihivast (vo.
Trendel & RoR 2018: 9 f.), amiért ebben az dsszefuggésben
egy nyelvieklre figyelmes és érzékeny banasmadra kiilonds
jelentdség kerdl.

Azért, hogy minden tanulénak a jo eredmény megszerzésehez
egyenjogl alapfeltételt biztositsunk, fontos eqy nyelvérzékeny
modszertani készlet. Utobbi altalanosan értve "kulonbozd
olyan koncepciok, amelyek tudatosan hasznaljak a nyelvet,
mint gondolkodasi és kommunikacios eszkozt” (Woerfel &
Giesau 2018) azaltal, hogy Isselbacher-Giese et al. altal
roviddel ezel6tt taglalt kapcsolatot nyelvi és szakmai tanulas
kozott keral megvaldsitasra (vo. Isselbacher-Giese et al.
2018). Ennek a koncepcionak a célja, egy leegyszer(isitett s
konnyitett elérése szakmai tanulasi céloknak a nyelvi
tudatossagon keresztil és a vele osszeflggéshen &l
tamogatassal (vo. Woerfel & Giesau 2018).

Ezt az Gj (nyelv)pedagdgiai munkat kisérd cselekvésre
iranyitott koncepciot tudatosan a nyelvérzékeny STEM
megkozelitésre mar az dvodaban — a tanulok altal megélt
tobbnyelviiség aktiv bevonasaval — és kés6bbi folytatasaval
az iskolaban biztosit (tanulasi)kdrnyezetet gyermekek és
fiatalok szamara azaltal, hogy...

D azelst nyelvik kompetenciajahoz, azaz az (igy nevezett értelmezd
nyelvhez gazdag kortlményeket teremt tapasztalatszerzéshez, mieldtt egy
tartalmi 6sszevetésre keriilne sor németl, vagyis a masodik nyelven.

» a telies (tobbnyelvii repertoarjukkal hozzajarulhatnak és hasznélhatjak
tanulashoz.

M azelst ill. csaladi nyelviket, mint értelmezd nyelvet hasznélhatjak és
bdvithetik tanulasi kontextusban. Mivel tudoményosan igazolt (Webb 2009),
hogy jobb eredményekhez vezet a Scientific Literacy teriiletén, ha tanulok
eldszor az elsd nyelviiket, mint értelmez6 nyelvet hasznalhatjak tanulas soran
és késdbb 6nmaguktol fokozatosan swtich-elnek mésodik nyelviikre, a
németre.

» a tanuloknak fokozatos nyelvi inputot ajanlunk anélkiil, hogy talsagos
megterhelnénk vagy tdl keveset varnank el télik.

» annyi nyelvi segitséghen részesiilnek (Scaffolding), amennyi szamukra a
sikeres nyelvi cselekveéshez szilkséges azon tartalmakkal, amelyek a
természettudomanyos STEM oktatési tertilethez tartoznak.

»  Onre, mint pedagégusra nyelvhasznéléi példaképként tekintenek a
tanuloknak, ami azt jelenti, hogy a feladatoknak jl 4tgondoltnak kell lennie,
parbeszédalap( beszélgetéseket kel folytatni, nyelvileg gazdag irdnyado
nyelvet kell hasznalni és a rendelkezésre &llo tobbnyelv(iséget aktivan kell
integralni.

Barmely nyelvpedagdgiai cselekvés koveti !(iﬁvetkezte.tés!(éppen a;é
alapelvet, miszerint egy tanul6 teljes nyelvi repertoériat integrélni és
hasznalhatéva kell tenni, barmely ismeretszerzés soran.
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A nyelvpedagogiai

1. Alapelv

Az Bsszes nyelvi erdforras kiaknazasa

M Ahol lehetséges, integréljuk a gyermekek és fiatalok elsd
ill. csaladi nyelveit, hogy lehet6ségink legyen az adott elsé
nyelvi kompetenciak alkalmazaséra és kiépitésére.

» A gyermekek és fiatalok tobbnyelviiségének alkalmat kell
kinalni, hogy a mas nyelvek irant kivancsisaghol érdeklédés
fejlddjon.

» Az els6 nyelveket gyiimolcsdzévé lehet tenni a kooperativ
tanulashan (lasd még 2. alapelv) egy megértési folyamathoz.
("Ertelmezd nyelv- Magyarazo nyelv"

» A német nyelvtdl eltér6 nyelvi kompetencidkat is
hasznosithatova  kell  tenni  a  német  nyelvtanulas
folyamataban, példaul nyelvi dsszehasonlitasok révén.

» A beszélgetésre az alkalmat, interakciobarat
lernsettinggek megalkotasan keresztil - ami azt jelenti, hogy
az azanos els6 nyelvvel rendelkezd tanulok egydtt dolgoznak
ki feladatokat. Azaltal, hogy a strukturalis keretfeltételek
adottak, vélnak tartalmat értelmezé folyamatok azon nyelven
lehet6vé, melyet a legjobban elsajatitottak (értelmezd nyelv).
»  Tartalmi inputként, mint ,magyardzatként” a német
nyelvet, mint kozos nyelvet hasznaljuk (,magyarazo nyelv").
Ez vonatkozik a feladatok eredményét bemutato
prezentaciokra is, amelyek mindenkinek szélnak, és azt a célt
szolgaljak, hogy a szakterminoldgiat helyesen hasznaljuk,
habar az elsé nyelvek kifejezései ekkor is hasznalhatok, ha
azok németdl még nem szerepelnek az aktiv nyelvi

repertoarban.

» >> Az els6 nyelvi csoportokbdl szarmazo feladatok
eredmeénye az gy nevezett nyelvi kozvetitdkon ill.
forditoeszkozokan keresztiil kerdl német feldolgozasra.

» >> Atanulok aktiv beszéd idejének szekvencidit kiilongs
odafigyeléssel kell megtervezni, mivel dontd tényez6 a
nyelvtanulasi folyamatokban.

Esszencialis célija a nyelvérzékeny STEM
koncepcioknak a teljes nyelvi téke fejlesztése
a tobbnyelviiség megGrzéséért és
tovabbfejlesztéséért, valamint hasznossa
tétele értelmez6 folyamatokért. Ezaltal
tapasztaljak meg gyermekek és fiatalok
onbizalmuk és identitdsuk erdsddését, ami
egy alapvet6leges kommunikaciés készségre
elénydsen hat.

2. Alapelv

Kooperativ tanulas / Peer-Learning

A 21, szézadi tanulas iranymutatd kompetenciaiként négy
centralis kompetenciat (4-K modell] &llapitottak meg az Egyesilt
Allamokbeli oktatasiigyi kutatok: kommunikacid, kooperacid,
kritikus gondolkodés és kreativitds. A kooperativ tanulas ill.
feladatmegoldas ezzel egy része a kozpontinak megallapitott
kulturalis kompetenciaknak. Kooperativ tanulasi formék hatékony
lehetGséget nyUjtanak ahhoz, hogy a tobbnyelv(i tanulok egyitt
sikeresen tanuljanak.

Mivel egy csapatmunkan keresztil nem csak, hogy jobban
ismerik meg egymast a gyermekek és fiatalok, hanem a
dialogusban sajat érdekeiken tll kell cselekednitk és egy kozos
csoportcel mellett kidllniuk. A kozosségben torténd tanulas altal
megvalos egy szocidlis részvét, melyben a  kilonbozd
koralményekkel rendelkezd tanulok, mint példanak okaért a
magukkal hozott tobbnyelviiségiikkel tdmogatjak és fejlesztik
egymast. Emiatt is tobb a kooperativ tanulds, mint puszta
csoportmunka.



A kooperativ feladatmegoldas, ami a jelen projektben, mint
tanulasi  forma priorizalasra  keral, egy didaktikus-
modszertani atfogo koncepciot képez, amely az egyes
feladatrészeket tudatosan dsszekoti és ezaltal pozitiv tanuldsi
hatast ér el kilénbozo szinteken - mindenekeldtt a hasznalt
nyelvek diszkurziv  keszségei  terén.  Minden egyes
csoporttagnak van egy munkafeladata, amit csoportjan bell
prezentdl.  Ezaltal foglalkoznak aktivan a  tanulok
feladataikkal és a tananyaggal. Végul megbeszélik, majd
gnalldan kidolgozzak feladathoz illd megoldasaikat. Ekkor a
tanulok  mindenkori  eldtudasara  épitkeziink és egy
megoldasorientalt kommunikéciot tamogatunk. Tovabba a
csoportmunkénak koszonhetGen elmélyiilnek gondolkodasi
és tanulasi folyamatok.

Tanulmanyok mutatjak, hogy a csaladi nyelv hasznalatanak
engedélyezése kalénésen a csoportos részeknél arra

vezethet, hogy az oktatasi nyelvben korlatozott
kompetencidval  rendelkez6  tanulok  fokozottabban

bekapcsolodnak (Planas 2014).

Kézéppontban a nyelvi interakciok, illetve a feladat megoldasi
folyamatanak reflektalasa all. Igy sikerdl a kooperativ
tanulasnak nem csak alkalmat
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adnia a kommunikacionak, hanem lehet8séget is nyljt a
tanuloknak, hogy egy hossz(l tava bizalmat épitsenek fel sajat
potencidljukban és hogy elkertljék a magukrol formalt negativ
jellemz6ket (vo. Johnson et al. 1983, ill. 2005).
Hasonloképpen argumental Hattie is a metaanalizisében, a
Visible Learning” -ben, amiben a Peer-Learning magas
hatasnagysagarol beszél (vd. Hattie 2013: 126).

lly modon jarul a Peer Group-ban torténd kooperativ tanulas
ahhoz, hogy kiegyenstlyozza a nyelvekkel kapcsolatos
egyénre szabott koncepciok tamogatéasat és a fontos tarsas
kommunikativ tanulast egy heterogén csoporton bell.

A kooperativ tanulas egy lehetséges formaja, hogy egy a
lehetdségek szerinti legnagyobb mértékben biztositsa a
tanulok kozotti nyelvi interakciot az gynevezett Science/
Exploratory Talks (Gallas 1995; Mercer et al. 1999)
bevezetese.

Science Talks

A bekezdés névadodja alatt 15-20 perces beszélgetd korok
grtenddk, mely alatt a pedagogus nyilt kérdéseket tesz fel a
tanuloknak, eldsegitve nyelvi fejlddésiiket tapasztalataikrol és
eldismereteikrdl (,vilagismeretrdl”) szolo tarsalgassal
(diszkusszios kor). A csoportos diszkusszio a tanulok témaval
valo intenziv foglalkozasahoz és magas eltokéltségéhez vezet -
mindkettd idealis el6feltételeket teremt a fenntarthato
tanulashoz (vo. Steininger: 27). o
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Harom Iépés a sikerhez: Think-Pair-Share

Ahhoz, hogy a tanulok a lehetéleg legjobb és
fenntarthatdbb sikereket érjék el a kidolgozott témak
tanulasa soran, ajanlott a beszélgetd koroket (Science
Talks) kovetkez6 harom Iépésben felépiteni:

1. lépés > Think-phase. Ebben a fazishan jutnak a
tanulok lehetdséghez sajat (eld-)ismereteik tudatos
felidézésére, hogy az Uj informéciokat hozza tudjak
kapcsolni. Kilénosen heterogén csoportokban,
amelyekben kilonb6z6 nyelvi kompetenciak talalkoznak,
kinal ez az onalloan végzett szakasz lehetGséget sajat
eldismeretek, érzések és élmények dsszekapcsolasara
(konstrukcio).

A tanulok kozotti
véleménycsere automatikusan aktivalja el6ismereteiket és
magukkal hozott tapasztalataikat. Ez a csere parban vagy
egy kisebb csoportban torténhet, aminek optimalis
nagysaga haromtol, négy résztvevdig ér (vo. Lou et al.
1996). Az otletek és megoldési javaslatokat Ggy kell
ebben a fazisban verbalizalni (adott esetben nyelvi
Scaffold-ok segitségbe vetelével), hogy masoknak is
értelmezhetdek és atlathatoak legyenek. Tovabba masok
meghallgatasat, gondolatmenetének értelmezését és sajat
gondolataikban alternativak ill. ellentmondasok felfedését
és ezek alkalom szerinti hasznélatat is gyakoroljdk a
tanulok ebben a fazisban (trsas konstrukcio).

2. lepés > Pair-Phase.

3. lepés > Share-Phase. Az eredmények egész
tanuldcsoportos prezentalasa torténik ebben fazisban.
Ujonnan itt is adadik lehetdség a teljes nyelvi repertoar
hasznalataval, sajat megoldasi javaslatokat masokéval
tsszehasonlitani és ezeket szlikség szerint jra rendezni,
valamint érthetden bemutatni (tarsas konstrukcio).

Pozitiv hatasok

On, mint pedagégus belatast nyer a tanulok mar megszerzett
tapasztalataiba és tudasszintjébe, ami az On tovabbi
madszertani-didaktikus lépéseinek kiinduldpontjat képezi.

A Science Talks segiti az Gjdonsagokkal vald foglalkozast és
annak a meglévd tudasba integralast és kibgvitését (Driver
et al. 2000). A kifejezd nyelvhasznélat gyakorlasara és a
sajat otletek kérdésbe foglalasara is jo lehetdséget
nytjtanak.

3. Alapelv

Scaffolding / nyelvtanulési timogatas a természettudomanyos
STEM-oktatasban.

A kognitiv aktivalassal és a verbalis tanulasi tamogatassal
kapcsolatban - a socialis-konstruktiv tanuldsi tedriabol és a
Jkovetkezd fejlddes zonajanak” (Lew Vygotsky, Wygotsky,
Scaffolding koncepcidjat.

Az utebbit, mint adaptiv tanulasi segitség értendd,
kalénboz6 Ggy nevezett ,Scaffolding” eljarasokon keresztil.
Az individualis tdmogatasi intézkedeés, kildndsen, ami
verbalis interakcion keresztiil torténik, nydjt eqy feladat
kidolgozasa soran a tanulénak egy kognitiv ,vazat”, ami
lehetdveé teszi szamara a feladat magasabb (azaz a kovetkezd
lehetséges) kognitiv szinten torténd kidolgozasat, mint ha az
tamogatas nélkiil lehetséges lett volna.

Ebben az értelemben a Scaffold-ot nem masként, mint
egyfajta a tanulast kortlolel6 vazként kell érteni, ami a
tanulokat a tanulasnak kaszonhetd fejlédéstk
eldrehaladasaban segiti, hogy a ,kovetkezd fejlddés

z20najat” (Vygotsky 1978) elérjék.


laufwerk

laufwerk

laufwerk


AT OlAYg

Az On, mint pedagdgus éltal alkalmazott Scaffolding révén a
tanuloknak  lehetdségik  van arra,  hogy  nyelvi
kompetenciaiknak megfelelden kozelitsenek egy témahoz, és
részt vegyenek a torténésekben. A természettudomanyos
tanulasi lehetdségekkel osszefiiggésben ezek kozé tartozik
kilonosen a

jelenségek  bemutatdsa  és  tisztazasa, a figyelem
dsszpontositasa és a szakterilet-specifikus nyelv hasznalata.
Bizonyos  kifejezések  kovetkezetes  emlitése  példaul
bizonyitottan témogatja a kisgyermekek tanulasat (Klibanoff,
Levine, Huttenlocher, Vasilyeva & Hedges 2006).

A scaffolding mint nyelvileg témogaté modszer a természettudomanyos STEM-oktatas terdletén

szamunkra ...

» __.atéma elGkészitése soran az adott téma (szak|nyelvi kihivasainak figyelembe vétele és az anyagok ennek

megfelelden torténd alakitasa.

» __nyelvi timogatas nydjtasa kilonbozd anyanyelveken (képszotarak, forditasi eszkozok, kutatasi platformok

sth.).

» ... afogalmak, folyamatok stb. vizualizalasara.

» .. anyeli ertforrasok hasznalatanak gazdag lehetdségeit megtervezni.

» " atérsak altali kooperativ tanulds dsztonzése.

» " alehetdség arra, hogy a gyermekekkel egytitt gondolkodjunk a személyes nyelvtanulasi stratégiakrol.

» .. anyelvi er6forrasokat biztositd megtartasi stratégiak felépitése és folyamatos alkalmazasa (tanulokértyak,
nyelvi memoria, kontraszt memdria, nyelvi zaszlolancok, nyelvi kvartettek, parosito jatékok, "a hét szavai" mint
falfestmény, versek tanuldsa és szavaldsa stb. segitségével).

Ily madon szeretnénk lehetdve tenni a tanulék szamara, hogy nagyobb kihivast jelentd feladatokat oldjanak meg
annal, mint amilyeneket egyeddl meg tudnanak oldani (vd. Kniffka 2010: 1).

Kézponti kérdések

» "Milyen nyelvi eszkozok (nyelvi dimenzio) fontosak a feldolgozas, és
kilondsen a téma/tananyag elmelyitésének témogatdsa szempontjabol?

» "Vannak-e olyan szakkifejezések, operatorok, idioméak vagy nyelvtani
szerkezetek, amelyek alapvetdek a tartalom feldolgozasahoz?

» "Milyen nyelvi és tantargyi ertforrasokkal rendelkeznek mér a tanulok?

= Bildungsdirektion | 1]
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n my%mval valé foglalkozas (a nyelvi feﬂod%l lﬁése) a

tevekeny OTT (az el6készitd szakaszban).
2. A nyelvi folyamatok tdmogatasa a tevékenység S‘QHKKI
3.A megszerzew er6forrasok biztositasa a teveliényseg UTAN
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A kizponti

kozponti elemei

A célorientalt megkdzelités konkrét szemléltetése
érdekében az 0j nyelvi cselekvési megkozelités
alapjan nyolc témakartya és kutatoi kartya keriilt
kidolgozasra, amelyek a nyolc STEM-teriilet - viz,
akusztika és zaj, Naprendszer és bolygok (iskola:
Naprendszer és energia), levegd, elektromossag és
elektromos energia, erdk és felhasznalasuk, varos/
varos a jovében és digitalizacié - mindegyikéhez
tartalmaznak  tevékenységi  utasitasokat

A nyelvérzékeny STEM-oktatasi megkozelités

(pl.  kisérleteket), valamint
cselekvési

kiegészitd

tevékenységekhez
sziikséges impulzusokkal (lasd a 2. kétet "Tovabbi
anyagok" cimi{ részét). A téma- és kutatdi

anyagokat
a nyelvi

kartyakon leirt tevékenységek a  kdvetkezd

harom nyelvi teriiletre oszlanak:



L3083 by |

L

A nyelvi dimenzioval valo foglalkozas (a nyelvi fejlddési potencial elemzése) a |.
tevékenység ELOTT (az elokészité szakaszban). E O]TE)

» A sziikséges nyelvi eszkdzokkel valo foglalkozas, melyre a tanuloknak egyénileg szikségiik van ahhoz, hogy
képesek legyenek leirni és elmagyarazni a téma-vagy a kutatdi kartyakon javasolt tevékenységeket (pl.
kisérleteket).

» Atlathatobb helyzet teremtése Onnek, mint pedagdgiai szakembernek: mely nyelvi eszkozoket varjak el aktivan a
tanuloktol a szabad beszédprodukciokban a téma feldolgozasa utan, és melyek azok, amelyeket szandékosan
gyakran hasznalnak, hogy a tanulok passziv megértésében - a gyermeki vagy serdildkori fejlédést figyelembe
véve - maradjanak.

» A tanulok teljes nyelvi potencialjanak kihasznalasa a targyhoz kotott tanulds biztositasa érdekeében

A nyelvi folyamatok tamogatasa a tevékenység SORAN.

" Valtozatos beszédlehetdségek teremtése kooperativ keretek kozott (beszélgetési fazisok, nyelvi csoportok,
agytérképezés)

» Célzott nyitott kérdések hasznalata ("Mi lenne, ha?" és "Miért?")
» Vizualizacio a verbalizaciot kisérd tamogatashoz

» A tanulok elsd nyelvének aktiv integracioja
» .

A megszerzett nyelvi eszkozok biztositasa a tevékenység (pl. kisérlet) UTAN.

» kilonbozo kreativan eldallitott termékek (pl. plakatok, rajzok, memdriajatékok, rimek/versek, kutatokonyv stb.) és

azok bemutatasa altal, beleértve az ezekre adott elismerd visszajelzéseket.
» valtozatos ismétlési ciklusok és alkalmazasi lehetGségek éltal

Az ehhez sziikséges javaslatokat és anyagokat az egyes téma- és kutatdi kartyak, valamint a 2. kitet “Tovabbi anya

gok "' cimif része tartalmazza.

» Ezaltal a tevékenységekkel (pl. kisérletekkel) valo foglalkozas fenntarthato és magas
szinvonali nyelvoktatasi tevékenységge valik.

A kovetkezokben a nyelvi dimenzio imént emlitett dsszetevdjével - és az ehhez kapcsolddd nyelvalkotasi potencial
elemzésével a tevékenység (pl. kisérlet) ELOTT - foglalkozunk részletesebben.

e ae iskolak toma-és @
példaul a tevékenységek konkrét megvaldsitasa az gvodak és iskolak

Ol 12 e ‘ ; , " elvi folyamatok,
\ . ma?'l‘:,ket !ﬂfzzggémel (I4sd 1. nyelvi dimenzioval valgfogl'c’\tllfoaz‘a:)tél\fl:‘?eﬁ-y;g\(pl \isériet) UTAN'
kutatoi kartya . . vi eszkézok biztositas ;
: r—— 3."A megszerzett nyelv JEOR e ileq érzékeny MINT-doboz
tamogatasa ...}, valaminta 5.2 talalhato a ket nyelvileg erzeke 4mara.
® kiegészits tananyagként (1-3. szintekre lebontva) megdaai o <kolai nyelvi ezékenyits MINT-dobozok szamara

Kiserofiizetében (2. kotet "Kiegészitd anyagok') az 0vo
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Nyelvi dimenzio

Nyelvi dimenzio (a nyelvoktatasi
potencial elemzése) a tevékenység
ELOTT (az eldkeészitési szakaszban)

Az els6 lépés az On, mint tandr szémara a nyelvi
interakcioval  kapcsolatos  kutatasi téma (STEM
tevekenyseg) elokeszitese.

A "nyelvi cselekvési potencial” kifejezés azt hivatott
vildgossa tenni, hogy a tudomanyos kisérletekkel valo
foglalkozas soran nyelvileg jelentds potencial fedezhetd
fel, és tehet6 gyimolcsozévé az oktatasi nyelvi
kompetenciak fejlesztése szempontjabol.

A tudomanyos miiveltség fejlesztése
A tudomanyos jelenségek nyelvi vizsgalata kiltnosen
alkalmas a nyelvi készségek fejlesztésére olyan sajatos
nyelvi eszkozok elsajatitasan keresztil, amelyek a
(tudomanyos)  alapképzésben  kozponti  szerepet
jatszanak, és amelyek elsajatitasa dontd tényezd a
tanulok iskolai sikere szempontjabol.

Ahhoz, hogy a tevekenységek soran zajlo osszetett
folyamatokat le lehessen irni, specialis szaknyelvi
gszkozokre van sziikség, amelyek az oktatasi nyelv
alapvetd jellemzdi.

Eppen itt rejlik a lehetdség az alapfoki oktatasi
intézmények szamara, hogy tdmogassak a gyermekeket
az oktatasi nyelvi kompetenciak kiépitésenek elsd
lépéseiben, és ezeket jatékos maodon, a jelenlegi nyelvi
cselekvési megkozelitéssel segitsek.

A mindennapi nyelvtdl a szaknyelvig

A mindennapi nyelv mellett, amelyet a kisgyermekek
intuitiv modon sajatitanak el a kornyezettkkel valo
interakcio soran, az oktatasi nyelv az, amely befolyasolja
a tanulok tanulmanyi teljesitményét, kilondsen az
iskolaskortol kezdve.

Mivel az iskolai kornyezetben folytatott beszélgetések
gyakran absztrakt tartalmakra vonatkoznak, az 6vodai
nyelvi  fejlédés eldrehaladott  szakaszaban  lév6
gyermekeknek meg kell tanulniuk a szakkifejezések vagy
megfogalmazasok széles skalajat megérteni minden
oktatasi terilleten, hogy késtbb erdfeszités nélkl
kovetni tudjak az iskolai orakat.

A tanulok  azonban  csaladi  hatteriikt6l  fiiggden

kalénboz6képpen viszonyulnak az oktatasi nyelvhez. Itt az
elemi oktatasi intézmények tamogatd hatéast gyakorolhatnak,
és megalapozhatjak a gyermek oktatési nyelvi fejlddését. Ez a
mindennapi pedagdgiai életben "egészen lazan" torténik
azaltal, hogy On és az egész pedagbgiai csapat eltérd
szokincset hasznal.




Az oktatasi nyelvi kompetenciak fejlesztése a tanulok A kilonboz6 operatorok hasznalata az oktatasi nyelvi
mindennapi nyelvére épul. A hétkoznapi nyelv a helyzettdl  helyzetekben vilagossa teszi, hogy a tanulok nem
figy, a  beszélgetdpartnerhez  szol,  egyszer(i rendelkeznek természetes modon az adott nyelvi mivelethez

mondatszerkezeteket mutat, nem pedig végleges (leirds, indoklds, Osszehasonlitas, ...) szikséges nyelvi
kijelentéseket - a  beszélgetdpartner  barmikor  eszkozokkel, hanem ezeket explicit rendelkezésikre kell
visszakérdezhet. Az oktatasi nyelv ezzel szemben osszetett  bocsajtani  vagy sajat maguknak kell  fokozatosan
funkciokat tartalmaz sz6-, mondat- és szdvegszinten. elsajatitani.

Pedagdgiai szakemberként az On szerepében a téma A gyakran elgforduld, elvalaszthato elgtagokkal rendelkez6
nyelvi osszetevdivel valo foglalkozas elGfeltétele annak, igék és a hozzajuk kapcsolodo Gsszetett mondatszerkezetek
hogy a lehetd legjobban dssze tudja kapcsolni a nyelvi és  kihivast jelentenek. Ahhoz, hogy példaul hipotéziseket
a targyi tanulast. tudjunk felallitani vagy indoklasokat tudjunk megfogalmazni,
szilkség van mellekmondat-konstrukciokra, amelyek gyakran
Ez a pedagdgiai szakember nyelvi elvaréshorizontjat kihivast jelentenek a németet masodik nyelvként tanuld
eredményezi a tanulokkal szemben. A tartalom  (tobbnyelvii) tanulok szamara. Az olyan oktatési nyelvi
el6készitése soran az irdnyadd kerdés a kovetkezd:  frézisok, mint példaul a mondatbevezetések, amelyek egy
"Megfelel-e a kindlat (a munkaanyag) nyelvileg a adott kontextusban vagy témakérben sajatithatoak el,
célcsoportomnak - megfelel-e a tanulokkal szemben  &tvihet6k mas helyzetekre (pl.: "Azt gondolom/vetem fel/az a

tamasztott elvarasaimnak?". feltevésem, hogy ..."). A passziv szerkezetek szintén az
oktatasi nyelv alapvetd jellemzdi, a lehetd leghamarabb nyelvi
Egy ilyen nyelvérzékeny modon megtervezett oktatasi modellként kel hasznélni ket a mindennapi helyzetekben,
kindlat tehat megteremti az alapot az oktatasi nyelvi hogy ezek a szerkezetek receptiv médon rogzilienek a
kompetenciak fejlesztésehez - igymond egy olyan (tobbnyelv(i) tanuldkban (pl.: "Nézd, az asztal meg van
regiszterhez, amely kalondsen fontos a formalis oktatds teritve"), vagy "Elszor lisztet tesziink a talba.").

kontextusaban (Gogolin & Lange 2011: 107). Ennek oka,
hogy az életkornak megfeleld szakszokincs hasznélata ésa A grafikus  abrézolasokbol, példaul tablézatokbol valo
pontos szohasznalat, példaul a kisérletek (folyamatok/ informacidszerzés és a beldlik valo kivetkeztetések levonasa
eljarasok) megfigyelése és leirasa sordn, az oktatasi nyelv  szintén az oktat4si nyelv egyik eleme. A grafikus
kbzponti jellemz6i. Ebben az dsszefiiggésben a kifejezések  4brazoldsokbdl val informaciokinyerést és a piktogramok
tobbféle jelentese (pl. hullam, adomany, ...) beszelgetési olvasésanak képességét is elésegitik ezek a MINT-anyagok.
lehetdséget kinal, és érzékenyiti a (tobbnyelv(i) tanulékat a
nyelviek)rdl folytatott beszélgetésekre, ahol 6k maguk
valnak szakértékké azaltal, hogy sajat nyelvi
repertoarjukbol hoznak példakat, es elkezdik azonositani és
megfogalmazni a nyelv(ek) hasonlgsagait és kulonbségeit.

Mikor beszéliink oktatasi nyelvi
kompetenciakrol? Az a személy rendelkezik oktatdsi

nyelvtudassal, aki a tartalmat a helyzettd! figgetlend/
egyértelmien, hidnytalanul és megfeleld mddon tudja kifejezni.
(Tajmel 2012).
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E(Gzetes igmeretek aktivalaga
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A tanulék korabbi ismereteinek
aktivalasa impulzus kérdésekkel

Egy masik kozponti Scaffolding stratégia
a tanulok korabbi ismereteinek aktivalasa
atgondolt impulzuskérdések révén. A nyitott
kérdések hasznalata altal dinamikus, ezaltal
fejlédé tudomanyos beszélgetés jon létre, ami
részvételre hiv. A nyiltan feltett kérdések és a
parbeszédes beszélgetésmod kiszélesiti a
kdzos gondolkodast, és teret ad a tanuldknak

\

ESNE?

TA

arra, hogy sajat tapasztalataikat, feltételezéseiket
és tudasukat is hozzategyék.

Mivel az el6zetes tudas aktivalasa a fogalmi
tanulas alapvetd eldfeltétele (pl. Vosniadou
1994), és bizonyitottan pozitiv hatdssal van a
tanulasra (pl. Studhalter 2021), ezen projektek
keretein beliil hagsuly keriil a tanulék korabbi
ismereteinek aktivaladsara és el6hivasara a
tervezett tevékenységek elején.

A Max Planck Pszicholdgiai Kutatdintézet fent emlitett "Logika"/Skolasztika "2 longitudinalis
vizsgalatanak eredményei (Weinert, F. E. & Helmke, A. 1997):

» Azok a gyerekek, akik jobban teljesitenek az iskolaban, nem alapvet6en intelligensebbek,

hanem tobb el6zetes tudassal rendelkeznek.

» A gyerekeket tigy lehet felkésziteni a tudomanyos megértésre, ha mar egészen fiatal korban

lehetdveé tesziink bizonyos tapasztalatokat.

» Fontos, hogy nem elszigetelt tények elsajatitasarol van szd. Az Ggynevezett "intelligens"

tudas megszerzéséehez a tényeket integralni kell a meglévé elézetes tudasba.

2 Az 1984-ben kezdGdott LOGIK-tanulmany egy atfogd longitudinalis gyermekfejlédési tanulmany a Max Planck Pszicholégiai
Kutatéintézetben (Miinchen) Prof. Dr. F. E. Weinert vezetésével. A cél tobbek kdzott az volt, hogy megvizsgaljak a gyermekek értelmi,
motivacios és szocialis fejlddésében a stabil egyéni kiilonbségek kialakulésat, kidolgozzak a fejlddési mintazatokat ezeken a
teriileteken, és részletesebben elemezzék a kognitiv, motivacios és szocialis fejlddési jellemzdk kdzotti sszetett kdlcsonhatasokat. A
miincheni altalanos iskolai "SCHOLASTIK" (Iskolaszervezett tanulasi lehetGségek és a tehetségek, érdeklGdések és kompetenciak
szocializacioja) tanulmanya 54 osztalyban, 1150 1-4. osztalyos tanuléval, mig a kilencéves LOGIK (Longitudinalis tanulmany az egyéni
kompetenciak kialakuldsardl) tanulmany 200 4 és 12 év kozotti gyermeket vizsgalt.



A Kértyakészletekben felsorolt impulzuskérdésekkel On, mint
pedagogiai szakember konnyen megkérdezheti a tanulokat a
tervezett tevékenyseggel kapcsolatos korabbi ismereteikrdl és
tapasztalataikrol egy bevezet§ beszélgetés keretében, és épithet
ezekre az el6zetes ismeretekre. Ez egy ilyen munkafolyamat
elemi komponense - a felfedezéstdl a kutatasig -, és egy(ttal
fontos eszkoz a nyelvoktatas teriiletén, hogy egyidejlileg
megallapitsuk a tanulok mar rendelkezésre allo nyelvi
potencialjat (nyelvi er6forrasait)."A kisérletrdl sz010 beszélgetés a
természettudomanyos oktatas nyelvi lehetGségeit is tartalmazza.
A gyermekek gondolatairdl, tapasztalatairdl és otleteirdl vald
aktiv beszélgetés viszont elfsegiti az integralt, alkalmazasra kesz
tudés megszerzését" (vo. Maller 2002).

Tovabba a tanuléknal a nem nyelvi kerettémak révén a beszéd
motivaciojanak novekedése is megfigyelhetd. Amikor egymas
felfedezéseirdl szamolnak be, amikor kozasen felfedezett
jelenségeket probalnak megmagyarazni, vagy amikor
kiserleti eljarasokat indokolnak, hiteles beszédlehetdségek
jonnek létre, amelyek igy nagy nyelvi potencialt is rejtenek
magukban, amelyet On, mint (nyelvlpedagdgiai szakember,
szintén optimalisan kihasznalhat nyelvoktatési munkaja soran
azaltal, hogy a tanulékat mar fiatal korban megismerteti a
korai szakmai kommunikacioval (Hovelbrinks 2015).

A tanulok tapasztalatai és korabbi ismeretei alapjan a meglévdt
0j dolgokkal lehet bdviteni. A konkrét targy tanulasaval,
amelyben a cselekvést nyelv(eklkel kisérik, a tanulok az Uj

tartalmat a meglévé ismeretekkel tudjak osszehasonlitani,
illetve azokhoz viszonyitani.

Az 6voda éppen az eldzetes tapasztalatok gy(ijtése terén
jatszik kozponti szerepet. Az el6zetes tudas eés az eldzetes
tapasztalatok a késdbbi (pozitiv) iskolai tanulasi siker egyik
alapvetd tényezGjének tekinthetdk. Ha a nyelvi kisérd
tevékenységekkel parosulo, jatékban szerzett alapvetd
tapasztalatok nem vezetnek az alapfogalmak kialakuldsahoz
mar Ovodaskorban, akkor az iskolai tanuldsban hatranyok

keletkezhetnek.

A téma- és  kutatoi  kartyakon  megfogalmazott
impulzuskérdéseknek arra kell dsztondznitk a tanulokat, hogy
gyakoroljak az elmondast, a leirast és a magyarazast. Ezen kivil
a KISERO KARTYA a nyelvérzékeny cselekvés impulzusaival
(nyelvi potencialelemzés| (lasd az 1. flggeléket] szamos
javaslatot nyuijt az impulzus-kérdésekre.

A nyitott kérdések célorientalt megfogalmazasahoz hasznos, ha a kdvetkezd szempontokat vesszik

figyelembe:

» "0A tanulok eldzetes ismereteinek megkérdezésével térjen réa az adott témara (példaul): "Hol van valojaban ...?"

» OHasznéljon sok "mi lenne, ha" kérdést.

» Kérje meg a tanulokat, hogy pontosabban fejtsék ki, hogy mire gondolnak: "Mit jelent ez pontosan?"
» Tegyen fel onreflexiv ("miért?") kérdéseket: "Es ez elgondolkodtat, hogy vajon miért?".

» Amikor a tanulok kérdést tesznek fel, viszonozza a kérdést: "Van otleted?"

» Amikor visszakérdez, tgyeljen arra, hogy elkerilje a szuggesztiv hangnemet.

» Kérdezzen, amikor a tanulok olyan szavakat hasznalnak, amelyeket mésok esetleg nem értenek.

» Hagyja, hogy a tanulok megtapasztaljak, hogy On sem tud mindent. Ne rejtse el tudatlansagat.

» Kérje a tanulokat véleményik megindoklasara: "Miért gondolod, hogy a Fold kerek?"

» Mondja el a véleményét, ha kifejezetten megkeérdezik. Indokolja meg a véleményét.

vo. Scheidt, A. (2011): Warum? Kinder erkldren sich die Welt. Berlin.

"= Bildungsdirektion | :F D?Kwd”f%ﬂde/
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A nyelvi eszkizik

A nyelvi eszkdzok definidlasa

Annak érdekében, hogy egy tevekenyseéghez (pl. egy
kisérlethez) sziikseges nyelvi eszkozok tudatositasa
megtorténjen, kidolgozasra kerilt a "KISERQ KARTYA a
nyelvileg érzékeny cselekvés impulzusaival” (nyelvi
potencialelemzés).

A célzott nyelvoktatasi tevékenységek mindig nyelvérzékeny
elokészitést igényelnek.

k_

A kovetkezd iranyado kérdések segitenek a nyelvi
eszkozok feltarasaban:

» Milyen targyakra/anyagokra/dolgokra van sziikség a
tevékenység (pl. kisérlet) elvégzéséhez?

» Milyen anyagi tulajdonsagokkal rendelkeznek a dolgok?

» Mi a teendd? Milyen eljarasokat/folyamatokat/sorrendet
kell idében strukturalni/gondolatban vagy ténylegesen
lejatszani?

» Milyen szerkezeti szavakra van ehhez szikség?

Szokincs elsajatitasa

Mert amit a tanulok a kisérletek soran megfigyelnek, azt
gyakran (meg) nem tudjak megnevezni. Hianyoznak a
(szak)szavak arra, amit latnak vagy tapasztalnak, mint
példaul "feloldodni”, "elparologni", "kitagulas", "feltleti
feszltség": A tanulok szamara egy darab cukor "elolvad" a
vizben, a viz "fustolog" vagy "igy buborékozik le", vagy
"ivhegy" keletkezik a vizespoharon.
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Mivel azonban a megfigyelés orome és az Gjonnan felfedezett
dolgok iranti lelkesedés kalénosen a  kisgyermekekben
végtelendl nagy, a gyermekek kiemelkedd képességet és
erdeklddést fejlesztenek ki az Uj szavak jatékos és gyors
elsajatitasara, és igy gyorsan bévitik szokincstiket a szak- ill.
oktatasi nyelvi készségek teriletén.

Pedagogiai szakemberként ezt a kivancsisagot és tanulési
vagyat celzottan felhasznalhatja a nyelvoktatasban. Ez
utobbit igy jatékos madon izgalmasnak lehet megtapasztalni,
és olyasminek, amit a gyerekek Ujra és Ujra meg akarnak
veled ismételni és megszilarditani.

Az ismétlési vagyrdl: Claudio Nodari és Cornelia Steinmann a szavak
elsajatitdsat a szokincs bdvitésének és elmélyitésének folyamataként
ira le. Ahhoz, hogy egy szt helyesen megtanuljon és helyesen
haszndlja, a gyermeknek sok informécidt kell magdba szivnia és
mentalis lexikonjaban tarolnia. Egy szo csak akkor jegyezhetd meg
eqgyetlen olvasds utan, ha a gyermek érzelmileg erdsen érintett. Egy
sz0t dltaldban dtvenszer kell kaldnbdzd helyzetekben hasznélni, amig az
a gyermek kommunikacios szokincsének részévé valik.

Ha a tanulok megtapasztaljak egyéni tobbnyelviséguk
megbecsilését és integralasat, az erdsiti a tovabbi tanulas
iranti bels6 motivaciojukat és pozitiv onkeépuket is.

k9y s26 csak akkor jegyezhett meg
egyetlen olvagis utin,
ha a gyermek érzelmileg erdsen érintett,



Nyelvi cselekvési formatumok

A" tevekenysegek (kiserletek) elvégzése kulonboz6 nyelvi
tanulasi lehetdségeket biztosit a tanulok szamara, amelyek
kozponti szerepet jatszanak a targyi 6s nyelvi oktatasi
kompetenciék kialakitasaban, mint példaul:

» Megtanulnak hipotéziseket megfogalmazni és
feltetelezéseket tenni azok alkalmassagaral.

"o

» Bdvitik repertodrjukat a szaknyelvi és oktatasi nyelvi
elemekkel.

» Gyakoroljak az ok-okozat elve szerinti indoklast,
grvelést és vitat.

» Megértik az eljarasok és folyamatok kronologiajat.

» Felismerik a kilonbséget a cselekvéskisérd beszéd és a
produktiv - a targytol/modelltdl, vizualizaciotol elszakadt
- beszed kozott, ami az oktatasi nyelvi kompetenciak
eqyik jellemzdie.

» .

Kategoriak kialakitasanak megtanulasa

Hasonlokeppen, a tanuloknak (kilonosen a még fiataloknak)
sok kiserletben kell rajonnitk, hogy tobb vagy kevesebb kell-
e valamibdl, konny(i-e vagy nehéz, feliebb vagy inkabb
lejebb kell-e lennie valaminek ahhoz, hogy a kisérlet
sikerljon (ftggetlendl attol, hogy milyen eredménnyel: a
gyerekek maguk értékelik egy kisérlet sikerét vagy
sikertelenségét). gy  megtanulnak  kapcsolatokban
gondolkodni.

Az absztrakcios képesség és az dltalanos fogalmak
kialakitdsanak képessége, valamint a hozzajuk tartozo
alfogalmak hozzarendelése (a kalapacs és a reszel6 eszkozok)
olyan fontos keszségek, amelyekre kilénosen a fiatal,
nyelvtanuld gyermeknek van sziiksége ahhoz, hogy egy
nyelven beltil rendet tudjon teremteni, a fogalmakat ennek
megfeleléen tudja tarolni, és késdbb keépes legyen levezetni
azokat.

= Bildungsdirektion

A nyelvi rendszer rendezési elveinek megértése alapvet6
fontossagl a nyelvtani kompetenciak fejlesztéséhez.

A nyelvi forrasok azonositaséanak folyamata utan On mar
rendelkezik egy olyan kifejezésgydjteménnyel, amelyet
felhasznalhat a nyelvoktatasi tevékenység soran. Es van egy
kérdéskeszlet, amely a tanulokat a kilénboz6 nyelvi
cselekvési formak (pl. leirds és magyardzat) hasznalatéra
dsztonzi.

Mindkett6t jegyezze fel a "KISERG KARTYA impulzusok a
nyelvileg érzékeny cselekvéshez'"-ra (nyelvi
potencidlelemzés)".

Nyelvi cselekvési formatumok
elsajatitasa

Amikor leirnak vagy elmagyaraznak valamit, a tanuloknak
gyakran kell megnevezniiik dolgokat, felsorolniuk,
osszehasonlitaniuk, okot talalniuk, vagy esetleg érveket
felsorolniuk feltételezésiik alatdmasztasara. Ezekre a nyelvi
cselekvés-tapasztalatokra tamaszkodhatnak, amikor
feladatokat kell dekddolniuk (pl. tankonyvekben), és
felismerik, hogy az operator milyen cselekvést kovetel meg
(Leirni ...! Magyarazni ...| Megnevezni ...! stb.).

A természettudomanyos tevékenysegek, kisérletek és kutatasi
feladatok soran ezért fontos, hogy a tanulok szamara
lehetdséget teremtsiink a kulcsfontossagu operatorok (példaul
a leiras és a magyarazat) hasznalatanak gyakorlasara. A cél
az, hogy a lényeges informaciokat koherensen és meggydzden
lehessen  reprodukalni.  Ahhoz, hogy a jelenségeket,
esemeényeket, folyamatokat sth. logikusan leirhassuk és
megmagyarazhassuk, —specifikus nyelvi eszkdzokre van
szilkség.

- n
-u
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Leiras * Magyarazig

Tanarként On példaképként szolgél a tanulok szaméra: Leir
és magyaraz, mindekdzben a tanulok nyelvi igényeihez
igazitia a kifejezések és kifejezések hasznalatat, és
kilonbozd beszélgetési szekvenciakban (pl. a Science
Talkban| Gjra el6veszi azokat, szamos pillanatot teremtve
ezaltal az ismétlésre.

lly modon a tanulok jatékosan sajatitjak el a "leir6" és a
"magyaraz6" nyelvi cselekvésformakat, és megtanuljak a
"kérdez6" cselekvesformat is hasznalni -
forméakat,  amelyek  dsszetett  nyelvi  szerkezetek
hasznalatdhoz kapcsolodnak. Ugyanakkor e formatumok
hasznélatat magasabb szint(i nyelvi-fogalmi ismeretek kisérik.

mindazokat a

» Mi tartozik egy leirdshoz?
» Mit6l lesz egy magyarazat magyarazat?
» Hogyan kérdezziink ra a hidnyzo informacidkra?

Leiras

A "leird" nyelvi cselekvesformak (megfigyelések és
tapasztalatok) hasznalatahoz a tanulonak eldszor is szavakra
van sziiksege, azaz a dolgok és allapatok nevére (fénevek], a
tulajdonsagokra (melléknevek) és a cselekvésekre vagy
folyamatokra (igék), valamint egy sor funkcioszdra (mondatok
bevezetése, 0sszekotd szavak, prepoziciok stb.).

A cél a szokincsépités, de mindenekel6tt a szokincs bvitése.
Ez egyrészt az egyes tevékenységekre (kisérletekre) jellemzd,
masrészt egy alapvetd szokincsrdl szél - egy olyan szokincsrél,
amely minden tanulas szempontjabol fontos.

Magyarazas

A "magyaraz6" nyelvi tevékenységformatumban
osszefiggések leirasa, ok-okozati osszefliggések ismertetése
és indoklas torténik. A magyarazatok hipotézisekhez
kapcsolodnak. A gyermek feltételezéseket fogalmaz meg, és a
kijelentéseket a kovetkezdképp kell bevezetnie: "Azt hiszem,
hogy ...", "Ugy gondolom, hogy ..." vagy "Lehetséges,

hogy ...".



A sikeres interakcio

Itt is mellékmondatokra van sziikség, es a kotémod a
lehetséges vagy a valotlan kifejezésére szolgal.

Kilonosen a németet masodik nyelvként tanuld
gyermekek szamara hasznos, ha sok lehetdséget

teremttnk a mellékmondatszerkezetek hasznalatara.

Az olyan hatarozoszok, mint a "talan", "valoszin(ileg",
"esetleg” sth. szintén fontosak ebben az dsszefliggésben. A
mondatot bevezet6 hatarozdszok inverzio kialakulasahoz
vezetnek, ami a német nyelv masik sajatossagakeént sok
német nyelvtanuld szamara kihivast jelent.

Az e tekintetben elsajatitott tudds nem csupan a
nyelvi eszkozokre terjed ki: a tartalom és a nyelvi
forma kozotti kapcsolatrol,
szituacionak — megfeleld kommunikaciorol és a sikeres
interakeit alapvetd szabalyairdl szol.

valamint  a

A sikeres interakcio aspektusai
Mindig van egy masik fél, egy személy

» akinek informaciot adok, leirok valamit

» akitdl informacidt kerek

» akinek valamit elmagyaréazok vagy kifejtek

» akikvel kapcsolatot szeretnek teremteni és
megeértetni magam.

Mert a tanulok szeretnének tartozni valahova, és
szeretnék, hogy hozzajarulasaikat elismerjék és értékeljek.
Annal gyorsabban sajatitanak el 0 nyelvi modelleket,
minél kozelebb kerilt a beszél6 a szivikhoz. (Maier 1988: 73).

A beszéd- és nyelvtanulds tehat szocialis kérdés, kilondsen a
kisebb gyermekek esetében, ahol a csaladi nyelvek kézponti

szocidlis-érzelmi jelentdséggel binak. Ezért kulcsfontossagl fe|Ie§nenek a  nyelwel kapcsolatos  ismeretek
olyan tereket létrehozni, ahol a tanulék  szivesen elsajatitdsaban.
kommunikalnak kisebb csoportokban,
= Bildungsdirektion | MW D,
Wien U DeKiuderfrmite

A teljes nyelvi potencial

kalénboz6 pedagogusokkal, igy még a zarkézott gyermekeket
is lehet tdmogatni és kihivasok elé allitani.

Ha a gyermekeket és fiatalokat nyelvi egyéniségiikben
vizsgaljuk, akkor felismerhetjiik, hogy a tobbnyelviiség
kontextusai elterdek, és ehhez kapcsolodik a nyelvenkénti
nyelvi input, amely mind mennyiségében, mind mindségeben
kilonbozik tanulonkeént.

A teljes nyelvi potencial kihasznélésa

A nyelvi cselekvésnek ez a megkozelitése (j és innovativ,
mivel a tanulok éltal a tanulasi kornyezetbe hozott teljes
nyelvi potencialt célzottan kell felhasznalni.

A tobbnyelvi gyermekek esetében az elsd/csaladi
nyelvleklnek fontos szerepe van, mint értelmezési
nyelv, hogy a tanuldk kdnnyebben megértsék a
tényeket, és meg is tudjak fogalmazni azokat.

Empirikus ~ vizsgélatok szerint a csaladi  nyelvek
hasznalatanak lehetdvé tétele a csoportmunkak fazisaiban
kilongsen hatékony a német nyelvi kompetenciaval nem
rendelkezd tanulok szamara, mivel jobban részt tudnak
venni (Planas 2014), és 1igy nagyobb dnbizalmat
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Hozzaal(iag/szerep

Nyelvoktatdsi stratégik

Ahol csak lehetséges, a tanuldk elsé és csaladi nyelvét kell hasznalni,

» egyrészt az elsd nyelven mar megszerzett kompetenciak fenntartasa és - amennyire lehetséges - bovitése, masrészt az
altalanos nyelvtudatossag elémozditasa a tobbnyelv(i tarsadalomban vald egytttélés érdekében"”,

» kommunikacids segédeszkazok (scaffolds) létrehozasa és

» a megléve nyelvtudas aktivalasa és felhasznalasa minden tovabbi nyelvtanulés - beleértve a német nyelvtanulast is -

alapjakent, az dsszehasonlitd nyelvi megkozelités értelmében.

Az egyes téma- 6s kutatdi kdrtyakon szamos javaslatot taldlsz arra vonatkozdan, hogyan lehet a gyermekek és fiatalok elsd
nyelvét a tanuldsban és a metanyelvi kompetenciak fejlesztésében felhasznaini minden tanuld szaméra!

Az On hozz4éll4sa és szerepe pedaggusként

A gyermekkézpont( és autentikus tanulasi helyzet
eldfeltétele mindenekeltt az, hogy pedagdgiai
szakemberkeént @szinte érdeklddést tandsitsunk a tanulok
mondanival6ja irant, azaz érdeklddjink az irant, hogy mi
mozgatja 6ket, milyen kérdéseket tesznek fel nekiink, és mit
szeretnének megosztani veltink. A kommunikalé gyermek és
fiatal felé tansitott jdindulatd hozzaallas a kulcsa a sikeres
tanulasi folyamatoknak mindket oldalon és mindkét fél
szamara.

A "szemmagassagban torténd talalkozas" bizalmat teremt,
és arra 0sztonzi a  tanulokat, hogy  nyelvileg
kommunikaljanak és részt vegyenek a torténésekben. A cél
nem az abszol(t nyelvhelyesség, hanem a nyelvi eszkozok
fokozatos fejlesztése és bdvitése. A nyelvi scaffoldok
tamogatjdk a tanulékat abban, hogy képesek legyenek
megfelelen kifejezni a kognitivan atitatott tartalmakat.

On, mint pedagdgiai szakember, moderalo, kisér§ és
tamogato szerepet jatszik a tanuldsi folyamatokban. A cél a
valtozatos tanulasi lehetdségek lehetdveé tétele

és az osszefliggések kialakitasa egy megfelelden eldkészitett
tanulasi kornyezeten keresztil. Tanulasi segit6ként nem kell
minden varhatd kérdeésre kész valasszal vagy megoldassal
rendelkeznie.

Vegyen résit a "kutatas” kalandjaban! Egy kigér(et
eredménye nem (ehet rogsz, csak a vartto( eltérd.

Nyelvoktatasi stratégiak

Fontos tovabba a nyelvtanulasi tevékenység soran
bizonyos nyelvoktatasi stratégidkat ("javito visszajelzés",
"hévités/terjesztés"”, "Ujrafogalmazas", "tematikus
folytatas") alkalmazni, hogy tdmogassa a tanuldkat a

nyelv elsajatitasaban.



»A neveléshez egy, a vilaghoz és dnmagunkhoz valé éber, kérdezd
hozzdallas sziikséges; aki csak valaszokat igmer, és mar nem a

P
Ref‘eX(O kérdések vezér(ik, az aligha (esz képes jo neveldije (enni a tanul6

gyermekeknek. A tanu(d gyermeknek sziksége van egy tanuld
tandrra. “ Laewen 2002

Ezek a nyelvoktatasi stratégidk, amelyek a téma- és kutatdi
kartyakon szerepld tevékenységek (pl. kisérletek) tartalmanak
és kérdéseinek feldolgozésahoz hasznalhatok, példaul a
kavetkezdk:

— "Elég gyakran tudta-e hasznalni a kivant nyelvi
eszkozoket?
/\/\ — "Képes volt-e megfeleld kérdések feltevésével

iranyitani/batoritani a tanulokat e nyelvi eszkdzok

» "Nyitott kérdésformak" (Hogyan? Hol? Mikor? Miert?) hasznalatira?

vagy — "Képes volt-e megfelel6en tamogatni a tanulokat
» "Stratégiék, mint példéul a helyesbitd visszajelzés, az a nyelvoktatasi stratégiak alkalmazasaval?
expanzid és bavités (azaz a kijelentés atvetele, ugyanakkor — "A tanulok sajat kezdeményezésiikre hasznaltak
nyelvi vagy tartalmi bdvitése), valamint a kooperativ ezeket a nyelvi eszkdzoket?

tanulas.

Ezek az itt emlitett stratégiak témogatjak az Uj kifejezések,
formak és strukturak bevezetését.
Ezekre a kérdésekre utdlag nem mindig lehet részletes

Sajat nyelvi viselkedéstnk reflexija vélaszt adni. Ezért hasznos lehet, ha rendszeresen megkeér
egy kollégdt, hogy figyelie meg Ont nyelvoktatdsi
Kozvetlentl a nyelvoktatési tevékenység utan a nyelvérzékeny tevékenység kdzben, 6s adjon visszajelzést a nyelvi

cselekvés impulzusait tartalmazo KEZDOKARTYAT (nyelvi viselkedésérd],
potencidlelemzés) a rajta lévé jegyzetekkel egydtt Gjra at kell
nézni, és el kell gondolkodni azon, hogy sikeriilt-e
megvalositani azt, amit célul tlizott ki maga elé:

- . D,
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"Az élet elemi biologia és fizika."

e

Tamogaté augagok

* A kisérokartya nyelvérzékeny cselekvési impulzusokkal (nyelvi potencialelemzés)
* A nyelvérzékeny MINDMAP az oktatasi ajanlatok nyelvileg érzékeny tervezésének
elemeivel - :






Segédanyagok
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A kisér6kartya impulzusokkal
nyelvérzekeny cselekvéshez

MIT
GONDOLsZz,
MIERT . >

‘&

Biztositson  scaffoldokat  (vizualizaciok, — szokartyak,
mondatinditok, beszédfordulatok) a nyelvi produkcié tdmogataséahoz!

® Haszndlja ki a tanulok teljes nyelvi potencialjat.

® Kezdje a beszélgetést a tanulok korabbi ismereteinek és tapasztalatainak megkérdezésével
("Hol van ...7").

© Adjon lehetdséget a tobbnyelvi tanuléknak arra, hogy az értelmezési nyelvikon
beszélgessenek azonos nyelvet beszéld tarsaikkal.

® Kulondsen a tabbnyelv(i tanuléknak adjon elegendd idét arra, hogy a tényeket maguk
is felfogjak, és képesek legyenek bemutatni azokat a tabbi tanuldnak. Az egyik
nyelvrdl a mésikra vald atvéaltashoz és a gondolatmenet mésodik nyelven torténd
szavakba ontéséhez idgre és egy olyan partnerre van sziikség, aki képes megvarni a
vélaszokat.

© Hagyja, hogy a tanulok feltételezésekkel élienek, és hasznljon ehhez sok "mi lenne,
ha" kérdést.

© Reagaljon a tanulbk észrevételeire a kisérlet kozos szakaszaban!

® Tikrozze a még nem helyes kijelentéseket a helyes forméaban - korrektiv
visszajelzés!

® Egészitse ki és bdvitse a tanulok mondatait - expanzié (mas néven:
kiterjesztett ismétlés)!

 Vigye tovabb a tanulk allitasait tematikusan - Bévités!
 Tetteit és cselekedeteit kisérie nyelvi eszkozokkel!
® Nevezzen meg dolgokat, tulajdonsagokat és cselekvéseket pontosan!

® Eldzetesen gondolja t a szakkifejezések hétkdznapi atiratait (példa: "dividald az
osszeget" helyett -> "oszd el az tsszeget").

® [smételje meg az U] kifejezéseket kilanboz6 modokon (példa: "globusz" helyett ->
"a tengerekkel és kontinensekkel illusztralt foldgomb™)!

® Kérdezzen a kovetkezokrdl:
0 tapasztalatok (Tapasztaltad, érezted, lattad, ...7).
0 cselekvések (Mi torténik?)
o0 jellemzék (alak, szin, suly, méret, ...)
o térbeli viszonyok (Hova? Hova?)
o iddbeli szekvenciak (Mikor? Mi torténik eldszor/utana?)
o funkciok (mire?)
o okok (Miért?)

® Ha a tanulok kérdéseket tesznek fel az egyes tevékenységekkel kapcsolatban, valaszoljon
és kérdezzen mélyrehatébban!

4

A kisérokartya nyelvérzékeny
cselekvési impulzusokkal (nyelvi
potencialelemzés)

Egy, a projekt keretein belil kidolgozott kisérékartya
nyelverzékeny cselekvési impulzusokkal (nyelvi
potencidlelemzés) bevalt stratégiak gydjteményét kinalja Onnek.

34
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A mésolatsablon a dokumentum végén talalhato (lasd:1 figgelék).

Célszer(i a kiserokartyat a sajat felkésziilési fazishan mindig
kéznél tartania, hogy a tanulokkal valo kutatas soran a nyelvi és
a szakmai aspektusok lehetd legjobb modon torténd
tamogatasahoz kulonfele dtleteket vagy javaslatokat kapjon.

A tanulasi kérnyezetet is gy kell kialakitani didaktikailag, hogy
lehetdvé tegye az onalld tanulast, ill. hogy a tanulok
eletvilagahoz igazodo, autentikus kontextusba agyazott legyen.



Tamogato anyagok

A nyelvéerzékeny MINDMAP az oktatasi ajanlatok
nyelvérzékeny tervezésének elemeivel

Az oktatasi szekvenciak nyelvérzékeny tervezése az oktatasi nyelvi kompetenciak sikeres fejlesztésének eldfeltétele.
Ehhez a kozponti cselekvesi tertletek vizsgalatara van szikség az elokeszitesi fazisban.

Az alabbi gondolattérkép gyakorlati impulzusokat adhat az ilyen cselekvési tertiletek atgondolasahoz:

P ‘( Szakszokincs (sz60sszetételek, idegen szavak) j
’

Valés tanulisi lehetségek létrehozasa ——-— //
(Kisérletek, kiranduldsok) N [t T ([gék o g nélkiil, val valencia nélkiil) )
\ %
-_——-\ I =
Kijelzé tabldk, modellek |~ ~ AN w,” ‘[ Tipikus szésorok (mondatok) ]
I
( Illusztraciok, diagrammok, fotok } . :I‘émaspeclﬁku.s _ | @sszetett mondatszerkezetek
idiomak elemzése AP
T
W\ , Funkciondlis szavak
@ / \No__ -~ (kbtészavak, prepoziciok
-~__-7 \

A nyelvileg érzékeny
nyelvoktatas elemei

igazitdsa (temp6, artikuldcio, oktatdsi

A nyelvhasznélat célcsoporthoz valé
nyelvi elemek).

- =a
~
\
\
\
Nyitott kérdések megfogalmazdsa, [ — — = = = ~
varakozds a vilaszra o

} Nyelvi példaképnek

[ Hibatolerdns javitds, elismeré lenni

visszajelzés.

Operitor/munkafeladat - - =
megértésének biztositasa N N
\
\
A Kiilénbiszé tantérgyak N
operdtorainak jelentésének tisztazdsa A

Operatorok
fokuszaldsa

Az utasitas
modilis

Ha az operdtor nyelvi teljesitményt igényel,
biztositson megfeleld nyelvi forrdsokat.

= 7 7 = < | Szavaklistdja (beleértve a szakkifejezéseket
/ a hétkéznapi nyelven torténé magyardzatokkal)
/

/

I, Készlet
Iy

I

,, ()

7
Nyelvi timogatds (Scaffolds)

nytjtisa
A}
N\
\\\‘____, Hidnyos sziveg
\
) ©
S _ -

Pid 7 7 7 | Forditdsi segédeszkizik
/

ST T T~ { Kutatds a téméban kiilnbz6 ]

elsé nyelveken

\\\\\____,{ Nyelvek - a J

A madsolatsablon a dokumentum végén taldlhaté (ldsd a 2. fiiggeléket).
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A "Témaspecifikus idiomak elemzése" cimii tevékenységi
terllet céljia annak megallapitasa, hogy a tervezett oktatasi
folyamathoz milyen szakszokincs, milyen szakkifejezések vagy
idiomak szikségesek, illetve melyeket kell hasznalni. Milyen
nyelvi eszkozoket varhatunk el aktivan a tanuloktol a (STEM)
témaval valo foglalkozas soran, és melyeket hasznalja
folyamatosan On, mint pedagdgiai szakember a megértési
kompetenciat szolgalo passziv  szokincs  repertodrjanak
bdvitése érdekében. Ezt - a nyelvi dimenzio elemzése alapjan -
tisztazni kell.

A "Nyelvi segédeszkdzok (scaffolds) biztositasa” cselekvési
tertilet a nyelvi eszkozok elemzésének kovetkezménye. Ha a
tanulék nem ismerik az alapvetd szakkifejezéseket, akkor
szokincsbeli segédletekre van sziikségik (példaul vizualizacio,
szolistak, szomagyarazatok, anyanyelvi tdmogatas stb.); ha
nehézséget okoz az elsajatitott tartalom megfogalmazasa,
akkor segitségre  van  szikségik  (példaul
mondatkezdemeények, mondatmintak, példaszer(i
megfogalmazasok stb.). A tanulok addig vehetik igénybe a
nyelvi tdmogatast, amig az sziikséges.

strukturalis

Az "Osterreichisches Sprachen-Kompetenz-
Zentrum (0S2)" (0sztrak Nyelvi Kompetencia
Kozpont) egyesiiletének gyakorlofiizetei
inspiralnak és nyelvérzékeny modon
szerkesztett, valogatott nyelvi segédletekkel
ellatott tananyagokat mutatnak az altalanos
és kozépfokua oktatas szamara:
https://www.oesz.at/OESZNEU/main. php?
page=0511#

A "Tartalmak vizualizaldsa" cselekvési terilletnek arra kell
osztonoznie a gondolkodast, hogy a tartalmakat hogyan
lehet killonboz6 modon, kilonboz6 erzékszervi csatornakat
bevonva - példaul valos talalkozasok (kirandulasok),

masolas (kisérletek, modellek), illusztraciok (fényképek,
grafikak, filmek) és szimbolumok (szinek, betitipusok, jelek,

abrak) formajaban - szemléltetni. A technikai ill. oktatasi
nyelvi kompetenciak fejlesztése szempontjabol a nyelvi
kiserettel egyitt jard illusztracio kozponti szerepet jatszik. Ez
lehetdvé teszi a tanulok szdmara, hogy a kifejezéseket és a
megfogalmazasokat tartalommal téltsék meg. A tartalommal
valo talalkozas és az észleles aktiv nyelvi konfrontacio révén
torténd feldolgozasa a tartalomrol alkotott elképzelés
kialakulasahoz vezet, hogy azt végul teljes mértékben
egyenileg megértsik.

A~ "Tobbnyelv(iség integraldsa” cselekvési terilet azzal
foglalkozik, hogyan lehet az oktatasi folyamatban részt vevdk
osszes nyelvi potencialjat aktivalni és bevonni az oktatas
folyamataba. Ez torténhet egy téma kutatdsaval az elsd
nyelven, kooperativ tanulssal a nyelvi csoportokban torténd
kérdéscserével vagy a kulonbozé nyelvek nyelvi eszkozeinek
tsszehasonlitasaval. A tanulok tobbnyelviisegének integralasa
abba a vilagba, amelyben élnek, lehetdvé teszi a korabbi
tapasztalataikhoz valo kapcsolodast, motivalja a részvételt, és
ezaltal élénkiti az oktatasi folyamatot.

Az "Operatorok  fokuszaldsa"  tevékenységi  teriilet
a munkafeladatok megfogalmazasat veszi gorcs6 ala,

amelyek kozponti  szerepet  jatszanak a  kérdezd
tanulassal osszefliggésben.
A kovetkezd kérdesek vetdinek fel:

Ismerik-e a tanulok a cselekvésvezetd igét, a hasznalt
operatort, illetve ismerik-e azt, mint kifejezést? Hogyan
lehet az utasitasok megfogalmazasat a tanulokhoz igazitani?
Felszolito modban vagy modalis igével ellatott mondatban
helyesebb-e egy utasitast megfogalmazni? Igényel nyelvi
produkciot az alkalmazott operator? Ha igen, a tanulok
rendelkezésére allnak-e a sztikséges nyelvi erdforrasok?




A cél az onallo fejlddés és a munkafeladatok megértése, ami
a tanuldknak sikerélményt ad, és ezaltal motivalé hatasa. A
munkafeladatok sikeres elvégzése alapvetd fontossagl a
tanulmanyi teljesitmény javitasahoz.

A "Nyelvi példaképnek lenni" cselekvési terilet most Onre,
mint pedagdgiai szakemberre, nyelvi
példaképre dsszpontosit. On ismeri a tanulok nyelvi igényeit,
nyelvhasznalatat differencialtan

mint  reflektiv
igazitia  hozzajuk, és
biztositja az egyeni feladatok megoldasahoz sziikséges nyelvi
eszkozoket. A nyelvtanulas elfsegitése érdekében olyan
tanulasi kornyezetet kell teremteni, amely ndveli a tanulok
szekvenciakban.

aktiv  beszédrészesedését az oktatasi

Nyitott kérdések (Hogyan? Miért? Mivel? stb.) feltevésével
lehetdvé valik a tanuldk tudasanak és reflexidinak aktivalasa
egy (STEM) témaval valo talalkozas soran.

A tanulok egy kerdések menteén kibontakozo beszélgetés révén
megtapasztaljak, hogy hogyan indulnak be a gondolkodasi
folyamatok és hogyan tarthatok fenn a beszélgetések. A
tanulok kijelentéseirtl a helyzetnek megfelelen és a célnyelven
(némettil) helyes visszajelzést adunk; ha sziikséges, a
kijelentéseket modellezziik és szempontok szerint bévitjik. A
hiteles beszélgetési helyzetekben torténd hibabarat javitasok
olyan tanulasi kornyezetet teremtenek, amelyben a tanulok
szivesen latottnak, elismertnek és kompetensnek érezhetik
magukat, ami eldsegiti a batorsagot a nyelvi produkciohoz, és
igy pozitiv hatassal van az egész tanulasra.
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ovodasoknak és iskolagoknak

A nyolc témakartya (6vodai) és a nyolc kutatoi kartya
(iskolai) harom szintre van osztva, és tanulasi céljaik
tekintetében egymasra épiilnek - ez biztositja az
tsszekapcsolhat tudast, és innovativ elemet jelent a
folyamatos és atlathatd STEM-oktatas tekintetében.

Munka a nyelvileg érzékeny téma- és kutatoi
kartyakkal

Az EduSTEM, BIG ling és BIG inn STEM projektek
keretében egy ovodapedagogusokbol és iskolai tanarokbol
allo szakért6i csoport dolgozott a nyelvérzékeny téma- és
kutatoi kartyak, valamint kolénféle tevékenységek (pl.
kisérletek) és kiegeszitd anyagok kidolgozasan, amelyek az
0j nyelvi cselekvés alapi megkozelitést a kivalasztott STEM

temakba integraljak.
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Az tsszekapcsolhatd tudas és a folyamatos STEM-oktatds ~ Mindazok a korabbi tapasztalatok, amelyeket a tanulok mar

biztositasa érdekében az Ovodaban osszegydjthetnek a STEM témakrdl, késGbb
Jelzésértékd, hogy az ovodai tantervek eddig alig jotekony hatassal vannak az 6ran valo sikeres részvételre.
utaltak/utalnak az iskolai kerettantervekre és forditva. Kétségtelen, hogy a kilonbozd oktatasi intézmények

Az, hogy a tantervi kovetelmények alapjan a STEM-témakkal  célzottabb  koordindcisja  nagyobb  hatékonysagot
foglalkoznak-e, és ha igen, melyekkel, az az egyes tanarokon,  eredményezhetne a tanulasban.
azaz Onon is mlik.

Oh,la,la:0ktatasFranciaorszagban

Egy - méar-mar irigylésre mélt - pillantas Franciaorszagra mutatja, hogy ezt a
témat masképp, meghozza példamutatoan is meg lehet kozeliteni: A francia
oktatasi rendszer tantervei mar példaértékiien megvalositjak azt, amit mi,
pedagogusok itt Ausztridban szorgalmazunk - tobbek kozott ezzel a
nyelvérzékeny STEM  megkozelitéssel az  altalanos nyelvi  nevelés
eldmozditasara az ovodaban és az iskolaban. A "Qu'apprend-on & I'école
maternelle" (Fillon 2004) cim(i jegyzetekkel elldtott irdnymutatashan tobbszor
és kolcsondsen az "ovoda - iskola" tertletet targyaljak, illetve arra
osszpontositanak. Az is szembetiing, hogy az egyes oktatasi teriletek
zokkenmentesen olvadnak egymasba. gy az iskola elgkészitd (Ecole
Maternelle] "Découvrir le monde" terillete, amely magaban foglalia a
természettudomanyokat és a technoldgiat, az altalanos iskola elsé osztalyaban
(Ecole Elémentaire) folytatodik.

: Még ha az Ecole Maternelle francia beiskolazassal szemben kritikusak is
vagyunk, akkor is stirgdsen dssze kell hangolni az 6voda oktatasi terveit az
altalanos iskola kerettanterveivel.

A jelen nyelvérzékeny STEM-anyag célja, hogy az osztrak oktatasi tajat
osztonozze és lelkesitse a folyamatos, tartalmilag 6sszehangolt és az oktatasi
intézményekben felépitett STEM-oktatasra.

——— _— D ,
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Nyelvi eszkizik

A megszerzett nyelvi eszkdzok
biztositasa

A megszerzett nyelvi eszkozok meg6rzése fontos és lényeges
szempont a nyelvérzékeny (STEM) oktatas tertiletén, mivel az
() kifejezéseket és ididmakat Gjra és Gjra hasznalni és
gyakorolni kell, hogy megszilarduljanak. Fontos azonban ennél
a megkozelitésnél, hogy a nyelvoktatasi tevékenységek ne
kezdddjenek tl koran, hogy a kisérletezés soran torténd
spontan tartalmi megbeszéléseket ill. a kutatasi témaval valo
foglalkozast ne zavarjak meg.
Nem arrol van tehat szo, hogy a folyamatban lévd STEM
tevekenység soran nyelvi dtmutatast adjunk a tanuloknak,
hanem - ahogyan mar az elején is megfogalmaztuk - a
tényleges ELOTT az  el6zetes
aktivalasaval, utana, azaz a tevékenység utan pedig
elokeszitett nyelvi ajanlatokkal dsztondzziik dket oly madon,
hogy a jelenségekrdl éppen szerzett tapasztalataikat, az
azokkal kapcsolatos gondolataikat és magyarazataikat
egymassal is meg tudjak osztani. igy a tudomanyos
jelenségekrdl valo kommunikacié mar a nyelvérzékeny STEM-
tevékenység fontos része (vo. Asmussen 2011).

kisérletezés tudasuk

A nyelvérzékeny megkozelités azonban egy Iépéssel tovabb
megy, és az éppen zajlo STEM tevékenység beszédre
dsztonzd nyelvi potencialjat hasznalja fel ismét célzott
nyelvfejlesztési tevékenységekhez, azéltal, hogy On, mint
pedagdgiai szakember bizonyos nyelvi eszkozoket
modellértékiien mutat be, és batoritja a gyermekeket, hogy
hasznaljak ezeket az eszkozoket.

Az elsGdleges prioritas azonban mindig a kommunikativ csere,
amelybe a nyelvi eszkozok beagyazddnak.

Ennek elfeltétele tehat, hogy On mint tanar valoban dszintén
erdekl6djon a gyermekek kijelentéseinek tartalma irant, azaz
érdekl6djon az irant, hogy mi fontos a gyermekeknek, és mi
foglalkoztatjia ~ Gket. A gyermekek  mondanivalgjanak
tiszteletben tartasa alapvetd fontossagu.

A 2. kotet "Kiegészitd anyagok" cimi részében felsorolt
nyelvtanulasi tevékenységek alapvetfen azt célozzak, hogy

az 0] kifejezések és idiemak, valamint a nyelvi
cselekvesformak — ismételt  hasznalatdra  és  ezaltali
gyakorlasara sor kerdljon. A nyelvtanulasi  jatékok

legfontosabb célia az Gjonnan elsajatitott nyelvtudas
biztositasa.

Az egyes nyelvtanulasi tevekenységek harom szintre vannak
osztva, ahol az 1. szint gondolatai minden bizonnyal
atvihetdk a masik két szintre is az éltalanos és kozépiskolai
oktatas szamara, modositott formaban.

A spiralis tanterv® (lasd az abrat) és a vertikalis és
szerint
ugyanazokat a témakat a teljes oktatasi idGszak alatt -
a tanulok kognitiv és nyelvi fejlettségétdl és korabbi
ismereteiktdl fliggden - kiilonbdzé szinteken Gjra és

horizontalis  belsé differencialas elve

Gjra fel lehet venni.

Thema der
Ertwickiungs gk

Komplexitst

3 A didaktikaban spiralis tantervrdl beszélink, amikor egy témét téibb éven keresztil, tervszeriien, folyamatosan magasabb szinten, (j szempontok szerint Gjra és (jra

feldolgozunk. Lasd még: https://www.rhetos.de/html/lex/spiralcurriculum.htm#:~:text=\Von%20einem%20 Spiralcurriculum%20spricht%20man,Praxis%

20einer%20Lernwerkstatt%20in%20Aachen (abgerufen am 16.08.2022).



A nyelvoktatag

A nyelvoktatas Gjragondolasa
Torekvésekkel teli kilatasok

Az itt ismertetett () nyelvi cselekvesi megkozelités a
természettudomanyos  oktatds  keretében azt  hivatott
megmutatni, hogy a nyelvoktatdas milyen sokszini és
szorakoztato lehet, és hogy mennyi nyelvi potencial rejlik az
oktatéasi tevekenységekben, flggetlendl attol, hogy szabadtéri
vizi vetélked6rél vagy memariajatékrol van sz6. Végsd soron
mindkét esetben az a kérdés, hogyan tervezzik meg az
interakcidt. Az interakci6 mingsége meghatarozo a nyelvi
fejlesztés gyermekekre és serddldkre gyakorolt hatasa
szempontjabol (Sylva et al. 2004; Konig 2007; Buschmann et
al. 2010), és a vizsgalatok szerint a j6 nyelvpedagogiaval
rendelkezd oktatasi intezmeényekben ez azt jelentheti, hogy az
ovodaskort gyermekek

Mert csak azok, akik képesek lelkesedni a
gyermekekert, lesznek képesek felfedezni, hogy mi
az, ami jelentdséggel bir a gyermekek szamara, és mi
az, ami eldsegiti a tanulast. Es végsd soron minél

inkabb a sziviikbe zarjak a gyermekek a masikat,
annal gyorsabban novekszik a dolgok a jelentdsége.."

tobb mint egy év eldnnyel indulnak a nyelvi fejldéshen
(Tietze, Rossbach & Grenner 2005). Ugyanez vonatkozik a
STEM (eld)ismeretekre is, amelyek tobbek kozott a késcbbi
iskolai sikerek kulcsa.

Mindkettd - a nyelvi és a STEM-oktatas - azonban olyan
teriilet, amely pedagagiai oldalrol j6 didaktikai felkésziltséget
és a téma szakmai vizsgalatat igényli.

A projekt keretében kidolgozott Gj, nyelvérzékeny STEM-
szemlélet - amelyet a jelen 1. "Alapismeretek" cimii kotet
fa 2. "Kiegészitd anyagok" cim( kotettel egyttt) kdzvetit -
kisérletet tesz arra, hogy megmutassa, milyen fontos, de
egyben Oriasi lehetdseg is a pedagogiai ajanlatok jo,
nyelvileg érzékeny eldkészitése a tanulokban rejld nyelvi
potencial minél nagyobb mértékii kiaknazésara és
elisegitésere.

Ahhoz, hogy ez jol mlikodjon, csak néhany szempontra van szikség (kévetelményekkel):

M Legyen oréme és érdeklGdése a kutatasban, a tanulokkal val beszélgetésben és az altaluk feltett kérdésekben.

» Gondolkodjon és tervezze meg a nyelvoktatast minden oktatési intézményben, a tanulok életkoratdl fiiggetlendl, mindig a tanulok
érdeklddési korébdl és lehetdségeibdl kiindulva - a nyelvi kompetenciikhoz igazodva.

» Figyelie meg, hogy a tanulé mit tud mar (beleértve a t&bbi nyelvét is!), timogassa a gyermeket egyénileg, és "vegye fel" ott,
ahol éppen tart - ez a fejlddés minden tertletére vonatkozik, igy a nyelvi fejlddésre is.

» Mindig probélja meg a gyermekek teljes nyelvi potencialjat felhasznalni a tanulsi folyamatokban. Latni fogja, hogy a
gyerekek milyen nyiltan, érdeklddve és kivancsian kozelitenek az On foglalkozsaihoz, és teljes lelkesedéssel hajtjak végre

azokat.

2 Legyen kreativ a folyamat soran, és inspiralja magét a gyerekek tanulasi Gromével.

Wien

= Bildungsdirektion ’ “ D?Khd”f’%‘ﬁde/

Maier 1988
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G lo a "‘ c “e " Die hier versammelten Begriffe sind eine weiterfiihrende
Ergéanzung zum sprachEnsensiblen Ansatz (die unterstri-

chenen Warter finden sich im Hauptteil dieser Publikation

I' .\ I ’( | bei ihrer kontextuellen Erstnennung).
EGUULEY

Alltagssprache (auch Umgangssprache, Gebrauchssprache)
Im Gegensatz zur Standardsprache/Bildungssprache und auch zur Fachsprache die Sprache, die im tdglichen Umgang
benutzt wird, aber keinem spezifischen Soziolekt entspricht.

Begegnungssprache

Auch als , Integration durch Sprache” bezeichnet. Kinder sollen durch den Umgang mit einer Sprache ihrer Mitschiiler*innen
Interesse an einer anderen Sprache finden und durch die Auseinandersetzung mit einer anderen Sprache mehr Einsicht in
die eigene Sprache und in Sprache an sich gewinnen, was neben dem Vorteil fiir das Zusammenleben in der Gesellschaft auch
Vorteile fiir den spateren Fremdsprachenerwerb mit sich bringt. Schader (2004) unterscheidet zwischen einer Erwerbs-
orientierung und einer Begegnungsorientierung bei der Einfiihrung von weiteren Sprachen, besonders in der Grundschule.
Gleichzeitig werden die Kinder, die die Begegnungssprache bereits sprechen, zu Expert*innen.

Bildungssprache
Ein formelles sprachliches Register, das v.a. im Bildungskontext verwendet wird. Sie unterscheidet sich von der Alltags-

sprache durch einen ,anspruchsvolleren Wortschatz, eine komplexere Grammatik und eine geringere situative Einbet-
tung” (Redder et al. 2011: 76). Bildungssprachliche Kommunikation ist ,starker dekontextualisiert und im Hinblick auf
das kognitive Anspruchsniveau komplexer als alltagssprachliche Kommunikation und setzt die Beherrschung spezifischer
syntaktischer und lexikalischer Sprachstrukturen voraus” (ebd.). Hierzu gehoren ein differenzierter (Fach-)Wortschatz und
die Verwendung von Funktionswdrtern wie Prapositionen (neben, zwischen) und Konjunktionen (weil, dennoch usw.) sowie
von Passiv (wird gegossen), unpersénlichen Ausdriicken (Es entsteht ...), Konjunktiven (es sei ...), Nominalisierungen (das
Entstehen, die Gruppierung) und zusammengesetzten Wartern (Versuchsergebnis, Verfahrenstechnik) (vgl. Gogolin 2009,
Lengyel 2010). Ein weiteres Merkmal sind ,bildungsbezogene sprachliche Handlungen wie etwa das Argumentieren und
das Begriinden” (Redder et al. 2011: 76).

Codemixing (auch: Sprachmischung, Codemischung) bzw. Codeswitching (auch: Sprachwechsel)
Ein typisches Sprachkontakt-Phanomen. Die Begriffe ,Codemixing” und ,Codeswitching” werden zumeist synonym verwendet.
Einige Autor*innen unterscheiden jedoch zwischen dem Wechsel der Sprache innerhalb eines Satzes oder einer AuRerung
(,Codemixing”) und einem Wechsel oberhalb der Satz- bzw. AuBerungsebene (,Codeswitching”) (Foldes 2005).

Codeswitching

L,Eines der wohl auffélligsten Phanomene im Sprachgebrauch mehrsprachiger Sprecher ist der Wechsel zwischen den ein-
zelnen Sprachen bzw. Sprachcodes. Man spricht in diesem Zusammenhang auch von Codeswitching. Ein solcher Sprach-
wechsel kann sich an AuBerungsgrenzen vollziehen, aber auch innerhalb einer AuRerung. Wann und in welchem AusmaR
die Wechsel vollzogen werden, ist abhangig von dufleren Faktoren wie Sprachkenntnissen des Horers, Vertrautheitsgrad
und ethnischer Verbundenheit des Gesprachspartners, Thema der Unterhaltung und Gespréchssituation. Vor allem aber
erflillt Codeswitching diskursive Funktionen wie z.B. die Hervorhebung bestimmter Gesprachsinhalte oder Strukturierung
von Erzdhlungen. [...] Friiher wurde das Auftreten von Codeswitching bei mehrsprachigen Kindern als Beleg fiir eine unzu-
reichende Trennung der beiden Sprachsysteme angesehen. Diese Auffassung hat sich in den letzten Jahrzehnten jedoch
als nicht haltbar herausgestellt. [...] Kinder wechseln oder mischen ihre Sprachen nur in der Kommunikation mit Personen,
die ebenfalls kompetente Anwenderlnnen dieser Sprachen sind. Codeswitching mehrsprachiger Kinder ist daher kein Indiz
mangelnder Sprachentrennung, sondern Ausdruck von kommunikativer Kompetenz” (Rothweiler & Ruberg 2011: 15).

Doppelspracherwerb (simultan)
Das Erlernen von zwei Sprachen in den ersten drei Lebensjahren (das ist meist der Fall, wenn die Eltern unterschiedliche
Sprachen mit dem Kind sprechen) (Genesee 2004: 218).

Erstsprache(n) (auch: L1)
Die Sprache(n), die ein Kind als erste(s) erwirbt. Alltagssprachlich wird hierfiir haufig auch der Ausdruck ,Muttersprache”
verwendet. ,Die Bezeichnung Erstsprache umgeht die Problematik, die mit der Deutung des Begriffs Muttersprache als



von der Mutter (und nicht etwa vom Vater) erlernter Sprache einhergeht, sowie einer sich gegen Zweit- und Mehrspra-
chigkeit richtenden Einstellung, die suggeriert, dass es nur eine Sprache geben kdnne, in der ein Sprecher eine hohe
Sprachkompetenz aufweist” (Héhle 2010a: 69). Bei Mehrsprachigen ist die Erstsprache nicht unbedingt auf Dauer auch
die dominante Sprache.

Expansion
AuRerungen der Lernenden werden begrifflich erganzt oder erweitert.

Extension
AuRerungen der Lernenden werden thematisch/inhaltlich weitergefiihrt.

Familiensprache(n)

Die Sprache(n), die von den Familienmitgliedern im hauslichen Kontext vorwiegend gesprochen wird (werden).

Friihkindlicher Zweitspracherwerb
Der Erwerb der zweiten Sprache, bevor die Sprachentwicklung im Alter von ca. zwdlf Jahren abgeschlossen ist.

Gleichsprachige
Lernende mit gleichen Sprachen.

Halbsprachigkeit, doppelte (auch: doppelter Semilingualismus, doppelte Semilingualitat)

Der vorrangig im Zusammenhang mit Kindern mit Migrationshintergrund verwendete Begriff ,,Doppelte Halbsprachigkeit”
wird in der Fachliteratur vielfach kritisiert, da ihm tberholte Konzepte von Sprache und Mehrsprachigkeit zugrunde
liegen. Erimpliziert, es gebe eine ,vollstéandige”, also perfekte Sprachkompetenz, die genau bestimmbar sei und die die
doppelt ,Halbsprachigen” nur je zur Haélfte besitzen. Dies legt die Vorstellung nahe, fiir Sprache stehe nur eine begrenzte
Kapazitat zur Verfiigung, die bei Mehrsprachigen auf mehrere Sprachen aufgeteilt, also halbiert werden misse. Der Begriff
beruht zudem auf der Annahme, dass Einsprachigkeit die Norm darstellt, an der auch die Kompetenzen Mehrsprachiger
gemessen werden konnen. So werden z.B. die ErstsprachEN-Kompetenzen in Deutschland aufwachsender Kinder mit
der von Kindern verglichen, die in dieser Sprache einsprachig aufwachsen und in ihr beschult werden. Der Grund fiir
die vergleichsweise schlechteren sprachlichen Leistungen von Kindern mit Migrationshintergrund, die als Begriindung
fir die mit dem Begriff ,Halbsprachigkeit” verbundene defizitorientierte Sichtweise herangezogen werden, ist nicht
in der Zweisprachigkeit selbst oder in individuellen oder kognitiven Voraussetzungen zu suchen. Er liegt vielmehr in
politischen und sozialen Faktoren wie z.B. dem geringen Prestige der ErstsprachEN, dem Druck der mehrheitlich anders-
sprachigen Umgebung und einem assimilatorischen Unterricht (Jampert 2002, Reich 2010, Fiirstenau 2011, Wiese et al. 2011,
Fasseing Heim 2013, Schneider 2015).

Herkunftssprache

Die Sprache(n), die aufgrund der Herkunft der Eltern/Grofeltern eine Bedeutung in der Familie hat (haben). Die Herkunfts-
sprache muss nicht die aktive Familiensprache sein —z.B. Kurdisch ist die Herkunftssprache, aber die Eltern sprechen mit
den Kindern zu Hause Tirkisch.

Immersion

Das Immersionsprinzip ist eine der bekanntesten zweisprachigen Bildungsformen. Hier findet der Unterricht ausschlieRlich
oder tiberwiegend in der Zweitsprache statt. Es wurde zuerst in Kanada erprobt, wo englischsprachige Kinder ab dem Vor-
schulalter in Franzosisch unterrichtet wurden. Allerdings wird der Begriff im deutschsprachigen Raum oft fiir zweisprachige
Kindergérten/Schulen verwendet, in denen die Lehrkréfte zwei Sprachen benutzen. Das entspricht nicht der korrekten
fachlichen Terminologie: Colin Baker nennt diese Form der bilingualen Bildung ,dual language” (doppelsprachig) oder
Jtwo way” (siehe auch ,Submersion”).

— i i @ S
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Input, sprachlicher
Die Sprache, die eine*n Lernende*n umgibt. Sie kann gesprochen oder geschrieben sein. Aus ihr kann sich die*der Lernende

die Regeln der Zielsprache erschlie3en.

Interdependenzhypothese

Diese von Toukomaa und Skutnabb-Kangas sowie von Cummins entwickelte Hypothese besagt, dass die Sprachkom-
petenz, die ein Kind in einer Zweitsprache erreichen kann, u.a. von der Sprachkompetenz abhéngt, tber die es in der
Erstsprache zu dem Zeitpunkt verfligt hat, an dem der intensive Kontakt mit der Zweitsprache begonnen hat. Diese
Vorstellung wurde Tracy (2009) zufolge durch neuere Forschungsergebnisse widerlegt. Die Forderung der Zweitsprache
kann daher nicht grundsatzlich erst dann begonnen werden, wenn der Erwerb der Erstsprache bis zu einem bestimmten
Punkt vorangeschritten ist. Unabhdngig dieser Forschungslage ist jedoch davon auszugehen, dass hohe Kompetenzen
in der Erstsprache eine gute Grundlage fiir den Erwerb einer zweiten Sprache darstellen (Meisel 2003, Schneider 2015).

Inversion
Umkehrung der tiblichen Wortstellung, meist Subjekt und Pradikat, um einen Begriff hervorzuheben.

Konstruktivistische Auffassung von Lernen
Bildungsangebot, das lerner*innenzentriert, multimodal, multimedial, wachstums- und beziehungsorientiert ist. Dahinter steht
ein Lernbegriff, der sich auf die Lernenden als aktiv Wissen generierende Individuen und ihre Lernvoraussetzungen bezieht.

Kontaktmonate (auch: Kontaktdauer)

Die Zeitspanne, wéhrend dieser eine Person bislang eine zweite Sprache erworben hat. Diese ist fiir die Einschatzung
der Sprachkompetenz in der zweiten Sprache von Bedeutung. Bei Kindern sollte sie gemeinsam mit den Eltern rekonstruiert
werden, da sie nicht unbedingt aus dem Zeitpunkt des Eintritts in den Kindergarten abgeleitet werden kann (Lengyel 2012).

Kooperatives Lernen

Ein didaktisch-methodisches Gesamtkonzept, das einzelne Arbeitsphasen bewusst verkniipft und dadurch positive Ler-
neffekte auf verschiedenen Ebenen erzielt —vor allem im Bereich diskursive Fahigkeiten in den verwendeten Sprachen. Jedes
Gruppenmitglied hat einen Arbeitsauftrag und préasentiert diesen innerhalb seiner Gruppe. Dabei setzen sich die Lernenden
aktiv mit ihren Aufgaben und den Lerninhalten auseinander. Im Anschluss diskutieren und erarbeiten sie selbststéndig
passende Losungen. Dadurch wird auf dem jeweiligen Vorwissen der Lernenden aufgebaut und die I6sungsorientierte
Kommunikation verbessert. AuBerdem vertiefen sich durch die Gruppenarbeit Denk- und Lernprozesse. Ideal auch fiir sprach-
lich heterogene Lerner*innengruppen.

Korrektives Feedback
Beim korrektiven Feedback wiederholt die*der Erwachene nicht zielsprachliche AuRerungen des Kindes in korrigierter
Form. Dabei macht sie*er das Kind nicht direkt auf seine(n) Fehler aufmerksam (Rothweiler & Ruberg 2011).

L1 (language 1)
Erstsprache

L2 (language 2)
Zweitsprache

Linguistik (auch: Sprachwissenschaft)

Die Wissenschaft, die sich mit der Erforschung menschlicher Sprachen beschéftigt. Untersucht werden Strukturen und Elemente
(z.B. Warter) von Sprachen und ihre Bedeutungen sowie der Sprachgebrauch. Weitere Themen sind z.B. die Verwandtschaft zwischen
Sprachen, Sprachgeschichte, Sprachwandel und Sprachkontakt sowie Spracherwerb und SprachENlernen (vgl. Ehlich 2010).



Literacy
Teilhabe an der Erzahl-, Buch- und Schriftkultur, im weiteren Sinn auch Textverstandnis, sprachliche Abstraktionsfahigkeit,
Umgang mit Schriftsprache oder mit literarischer Sprache (Ulich 2005, Albers 2014).

Mehrheitssprache
Eine Sprache, die in der Regel von einer Mehrheit der Bevolkerung gesprochen wird. Sie besitzt tiberwiegend einen hohen
sozialen Status.

Mehrsprachige Lernende

Lernende mit Migrationshintergrund, die gerade dabei sind, die Zweitsprache Deutsch in der Bildungseinrichtung zu lernen
und sich gleichzeitig auch in ihrer (ihren) Erst-/Familiensprache(n) sprachlich entwickeln. Da eine immer gréRer werdende
Anzahl von Mitgliedern einer Lerngruppe eine Vielzahl von Erstsprachen spricht (bei gleichzeitigem Erwerb der Zweit-
sprache), muss darauf auch im Bildungsbereich mit sprachENsensiblen Konzepten (wie dem vorliegenden Projektansatz)
geantwortet werden.

Mehrsprachigkeit
Die Verwendung mehrerer Sprachen innerhalb eines Territoriums (gesellschaftliche Mehrsprachigkeit), innerhalb einer

Institution (institutionelle Mehrsprachigkeit) oder durch eine Person (individuelle Mehrsprachigkeit) (Riehl 2006).

Mehrsprachigkeit bei Kindern

e durch den simultanen (gleichzeitigen) Erwerb zweier oder mehrerer Sprachen (im Falle zweier Sprachen auch: bilingualer/
zweisprachiger/doppelter Erstspracherwerb, Doppelspracherwerb) oder

e durch den sukzessiven (nacheinander erfolgenden, konsekutiven) Erwerb zweier oder mehrerer Sprachen. Dabei wird eine
zweite oder dritte Sprache in einem Alter erworben, in dem die Erstsprache(n) bereits zumindest in Grundzligen erworben ist
(sind) (siehe auch Zweitspracherwerb) (Tracy 2010, Montanari 2011, Rothweiler & Ruberg 2011).

Mehrsprachigkeit, fremdsprachliche
Fremdsprachliche Mehrsprachigkeit” liegt vor, wenn Menschen Fremdsprachen im Unterricht lernen, obwohl sie in ihrem
Alltag nur eine Sprache verwenden.

Mehrsprachigkeit, funktionale
Ein Repertoire mit unterschiedlich weit fortgeschrittenen Teilkompetenzen in verschiedenen Sprachen.

Mehrsprachigkeit, individuelle (auch: Bilingualitat, Multilingualitét)

Nach wie vor gibt es keine allgemein anerkannte Definition des Begriffs ,Individuelle Mehrsprachigkeit”. Hier wird der
Begriff ,Mehrsprachigkeit” fir Personen verwendet, die in der alltdglichen Kommunikation zwei oder mehr Sprachen
verwenden (vgl. Grosjean 1996).

Mehrsprachigkeit, lebensweltliche

JLebensweltliche Mehrsprachigkeit” bedeutet, dass ein Mensch im Alltag in mehr als einer Sprache lebt. Ein Kind, das
lebensweltlich mehrsprachig aufwachst, eignet sich die verschiedenen Sprachen seiner Lebenswelt genauso an wie ein
einsprachig aufwachsendes Kind, das eine Sprache erwirbt.

Mehrsprachig werdende Kinder

Dies sind vor allem jene Kinder, die in einem familidren Umfeld aufwachsen, in dem (auch) andere Sprachen als Deutsch
gesprochen werden, und die sich daher mit Eintritt in den Kindergarten und durch den Besuch der Schule die deutsche Sprache
erst anzueignen beginnen. Da sie meist in dieser Sprache ihre Bildungslaufbahn absolvieren, wird das Deutsche fiir die
allermeisten Kinder im Laufe ihres Heranwachsens die stérkste Sprache und die anderen Sprachen treten in den Hintergrund.
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Metasprachliche Kompetenzen

Zeigt sich in Sprachthematisierungen, bei denen Sprache Gegenstand des Denkens und Sprechens ist (vgl. Andresen
1985). Die Kompetenzen werden sichtbar, wenn Kinder tiber Sprache sprechen. Metasprachliche Kompetenzen fuRen auf
Sprachwissen und Sprachkénnen und erleichtern jedes weitere SprachENlernen.

Minderheitensprache

Eine Sprache mit (meist) niedrigem Status und geringem gesellschaftlichem Einfluss — die in manchen Situationen, aber
auch in abgegrenzten Gebieten dennoch von einer Mehrheit der Bevélkerung gesprochen wird, z.B. Berberisch in manchen
Teilen Marokkos.

Mindmap / Mindmapping

Eine strukturierte Darstellungsform fiir Konzepte, bei der man einzelne Elemente um ein zentrales Thema anordnet und
miteinander verbindet. Dies hilft, Gedanken und Ideen assoziativ abzurufen, intuitiv zu ordnen und ansprechend zu visuali-
sieren. Im Gegensatz zu einer stur chronologisch aufgebauten Liste entspricht eine Mindmap somit eher dem Aufbau und
der Arbeitsweise des menschlichen Gehirns. Das Stichwaort lautet: Radiant Thinking (iibersetzt in etwa: ,strahlenformiges
Denken”). Diese natirliche Eigenschaft des Verstandes, unzahlige Elemente und Konzepte komplex miteinander zu ver-
knipfen, greift die Mindmap in ihrer Beschaffenheit auf. Zudem soll sie beide Hemispharen des jiingsten Teils der Grof3-
hirnrinde und somit eine ganze Reihe von kortikalen Fahigkeiten gleichzeitig ansprechen, wodurch diese sich gegenseitig
verstarken und die Hirnleistung im Allgemeinen steigern sollen. Dies macht das Mindmapping zu einer hocheffektiven
Methode, um Informationen im Gehirn abzuspeichern und von dort aus wieder abzurufen.*

Monolingualer Habitus

Die ,Uberzeugung, dass Individuen, aber auch Gesellschaften oder Staaten normalerweise einsprachig seien [...]. Ein mono-
lingualer Habitus herrscht in den europdischen Nationalstaaten vor; Letzterer ist eine speziell europdische Tradition. Faktisch
sind eigentlich alle Staaten der Welt vielsprachig” (Gogolin 2003: 12). Ein monolingualer Habitus findet sich auch in zahl-
reichen Schulen. Er fihrt dazu, dass mehrsprachig aufwachsende Kinder ihre in der Familie angeeignete mehrsprachige
Sprachpraxis als abweichend erleben, auch wenn Mehrsprachige in einer Schule die Mehrheit darstellen (Firstenau 2011).

Murmelgruppen

Didaktisch als Auflockerung eines Vortrags oder Frontalunterrichts eingesetzt. Die Lernenden sollen mit dem eben gehdrten
Inhalt etwas tun und feststellen, ob sie alles verstanden haben. Die Lernenden werden aufgefordert, sich mit einem oder héchs-
tens zwei Nachbar*innen zusammenzusetzen und vorgegebene Leitfragen zu besprechen (Stangl 2022)°.

OPOL (one person, one language)
Eine Person spricht eine Sprache, eine andere eine zweite Sprache mit dem Kind. In der Regel bezieht sich das auf die
beiden Elternteile, aber es kann auch eine andere Bezugsperson (GroReltern, Tagesmutter/-vater) sein.

Operator(en)

Als Operator(en) werden ganz bestimmte Wérter bezeichnet. Operatoren sind Signalwdrter, die uns in einer beliebigen
Aufgabenstellung begegnen kdnnen und uns dariiber Auskunft geben, was bei der jeweiligen Aufgabe tiberhaupt zu tun ist.
Operatoren sind in drei Anforderungsbereiche (AFB) eingeteilt, die den Schwierigkeitsgrad der entsprechenden Aufgabe
widerspiegeln.®

Prestigesprache
Eine Sprache, deren Erwerb mit gesellschaftlicher Anerkennung verbunden ist (in Deutschland sind das insbesondere
Englisch oder Franzdsisch).

“Sighe dazu: https://www.ionos.at/startupguide/produktivitaet/mindmap-programme-die-besten-tools-fuer-denker/.
5Siehe dazu: https://lexikon.stangl.eu/19662/murmelgruppen.
6 Siehe dazu: https://wortwuchs.net/operatoren;/.



Quersprachigkeit

Die transkulturelle Sprachpraxis und der multiple Sprachgebrauch, besonders in sprachlich heterogenen Gruppen (G. & G. List
2001). Es geht hier z.B. um den Umgang mit Sprache(n) in sprachlich gemischten Gruppen von Jugendlichen, die Elemente
aus den Sprachen ihrer Freund*innen aufgreifen und in die eigene Sprache integrieren.

Scaffolding (scaffolds)

Eine Art Lerngeriist, welches die Lernenden dabei unterstitzt, in ihrer Lernentwicklung voranzuschreiten. Im Rahmen des
Bildungsangebots haben Lernende mithilfe der Scaffolding-Methode durch die padagogischen Fachkrafte die Mdglichkeit,
sich durch sog. ,scaffolds” (Hilfestellungen wie Visualisierungen, Peer-Arbeit, Bildwdrterbiicher, Videos, Ubersetzungs-
tools, ...) ihren sprachlichen Kompetenzen entsprechend einem Thema anzundhern und am Geschehen zu partizipieren.

Science Talks

Gesprachsrunden im Ausmald von rund 15 bis 20 min, in denen die padagogische Fachkraft offene Fragen an die Lernenden
stellt und somit die Sprachen dieser fordert, indem sie die Lernenden in Gespréche tiber deren Erfahrungen und ihr Vorwissen
(,Weltwissen”) verwickelt (Diskussionsrunden). Die Diskussion in der Gruppe flihrt zu einer intensiven Auseinandersetzung
mit dem fachlichen Thema und zu einem hohen Engagement der Lernenden — beides sind die ideale Voraussetzung fir
nachhaltiges Lernen (vgl. Steininger 2017: 27).

Scientific Literacy
wird in der deutschsprachigen naturwissenschaftsdidaktischen Literatur in der Regel mit ,naturwissenschaftlicher Grund-

bildung” tbersetzt. In den PISA-Studien der OECD spielt Scientific Literacy als einer der drei Erhebungsbereiche eine
entscheidende Rolle.’

Selbstkonzept
Konzept einer Person von sich selbst; Ich-Bildung, Identitatskonzept; vergangenheitsorientiert. Das Selbstkonzept bildet

sich domanenspezifisch (unterschiedliche Ausprégung in den verschiedenen Lernfeldern) aus.

Selbstwirksamkeit

Konzept einer Person bezogen auf zukiinftige Handlungen und deren Wirksamkeit, das zeigt, dass wir gerne handeln, wenn
wir (uns) relativ sicher sind, mit unseren Handlungen das angestrebte Ziel zu erreichen. Wenn wir (uns) nicht mehr sicher
sind, ob wir mit unseren Handlungen das Ziel erreichen, haben wir eine geringe Selbstwirksamkeitsiiberzeugung.
Die Selbstwirksamkeit ist doménenspezifisch, kann also in den verschiedenen Lernfeldern unterschiedlich ausgeprégt sein.

Sensible Phase

Das Konzept der sensiblen Phase ,bezieht sich auf den Erwerb der Grammatik einer ersten Sprache [...]. [Es] besagt,
dass es im jungen Menschen eine erhéhte Sensibilitat fiir sprachliches Lernen gibt. Optimal ist diese in der Zeitspanne
von ein bis vier Jahren. [...] Man geht davon aus, dass die erhohte Sensibilitat fir sprachliches Lernen danach allmah-
lich abnimmt. Es gibt unterschiedliche Auffassungen, wann genau dieser Prozess einsetzt — in der mittleren Kindheit um
ca. sieben bis acht Jahre [...] oder schon ab vier Jahren” (Szagun 2013: 273 ff.). Man geht davon aus, dass es fiir den
Erwerb einzelner sprachlicher Fahigkeiten (Grammatik, Phonologie, Wortschatz) verschiedene optimale Erwerbsperioden
gibt (Schneider 2015: 41).

Sprachbewusstheit / Language Awareness
Das Verstandnis fiir Sprache, ihre Eigenschaften und die Verwendung von Sprache in der Gesellschaft.

SprachENsensibilitat / sprachENsensibel
Beschreibt einen sensiblen Umgang mit Sprachen, den wichtigsten Kommunikationsmitteln der Menschen, um eine klare
sowie eindeutige und allen daran Beteiligten problemlose Kommunikation zu ermdglichen. Dadurch treten die Bedeutsamkeit

’Siehe dazu: https://de.wikipedia.org/wiki/Scientific_Literacy.
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und das notwendige Bewusstsein dieser Thematik in der heutigen Zeit verbunden mit einer zunehmenden sprachheterogenen
Lernenden-Gemeinschaft in den Fokus. Eine weitere wichtige Eigenschaft dabei sind das konkret geférderte Bewusstsein von
Sprache und eine gezielte, darauf gelenkte Aufmerksamkeit samt ihrer Anwendung in Kindergarten und Schule.®

Sprachhandlungsformate
Beim Experimentieren sind dies bspw. ,Beschreiben”, ,Informationen erfragen”, ,Erklaren”, aber auch ,Direktive Sprachhand-

lungen (Befehle, Aufgaben zuweisen, iiberreden, Handlungsablaufe vorgeben)” sowie ,Kooperative Sprachhandlungen
(sich absprechen und einigen, aushandeln, besprechen)”.

Sprachhandlungspotenzial
Der Begriff soll deutlich machen, dass in der Auseinandersetzung mit (in diesem Fall) naturwissenschaftlichen Experimen-

ten ein sprachlich substanzielles Potenzial entdeckt und fiir den Aufbau von bildungssprachlichen Kompetenzen fruchtbar
gemacht werden kann.

Sprachliche Bildung
LSprachliche Bildung [...] begleitet den Prozess der Sprachaneignung kontinuierlich und in allen Facetten, die im jeweiligen

Entwicklungsstadium relevant sind. Sie zielt darauf ab, dass Kinder Sprachanregung und Begleitung erleben, die dem
Ausbau ihrer sprachlichen Fahigkeiten insgesamt zugutekommen, also auch jenen sprachlichen Fahigkeiten, in denen
ein besonderer Forderbedarf im obigen Sinne nicht gegeben ist. Sprachliche Bildung richtet sich an alle Kinder; sie fiihrt
zu einer weitreichenden sprachlichen Kompetenz, verstanden als die Fahigkeiten, sich in den unterschiedlichsten Situationen
angemessen und nuancenreich ausdriicken zu kénnen und vielféltigen Verstehensanforderungen gerecht zu werden.
Sprachbildung ist damit die systematische Anregung und Gestaltung von vielen und vielfaltigen Kommunikations- und
Sprechanlédssen im padagogischen Alltag der Kindertageseinrichtungen” (MK 2011: 12).

Sprachlich-kulturelles Mismatch in Bildungseinrichtungen

Basiert darauf, dass die Zahl mehrsprachiger Fachkréfte im Team einer Bildungseinrichtung nicht der Anzahl mehrspra-
chiger Kinder entspricht. Aber auch im Fall eines Teams mit vielen mehrsprachigen Fachkraften ist nicht unbedingt davon
auszugehen, dass die Sprachen aller Kinder und Eltern im Team vertreten sind (Liidtke & Stitzinger 2015).

Starke Sprache

Mehrsprachige Menschen verfiigen in der Regel iiber eine stéarkere (auch: dominante) und eine schwéchere (auch: nicht
dominante) Sprache. Welche der beiden Sprachen jeweils stérker ist, hangt davon ab, welches Sprachangebot die Person
in einer Sprache erhalt, aber auch von der Moglichkeit und Notwendigkeit, die Sprache zu sprechen. Sprachliche Dominanz
ist nicht statisch, sondern kann sich je nach Lebenssituation verandern (Reich 2010, Ktpelikilinc & Tagan 2012).

Submersion

Mit diesem Wortspiel (Immersion = Eintauchen / Submersion = Untergehen) wird auf die Situation von Kindern sprachlicher
Minderheiten aufmerksam gemacht: Wenn sie ausschlieBlich durch die Mehrheitssprache unterrichtet werden, ,,gehen”
sie haufig ,unter”, d.h., sie scheitern in der Schule, weil die Rahmenbedingungen nicht mit denen der sehr erfolgreichen
Immersionsschulen in Kanada und anderen Landern vergleichbar sind (siehe auch ,Immersion”).

Translanguaging

Der von Ofelia Garcia gepragte Begriff , Translanguaging” bezeichnet den Einsatz des gesamten sprachlichen Repertoires
durch eine mehrsprachige Person. Translanguaging ist nicht gleichzusetzen mit Codeswitching, denn Garcia zufolge verfiigen
mehrsprachige Personen nicht tiber zwei Einzelsprachen, zwischen denen sie wechseln, sondern (iber ein einheitliches
sprachliches Repertoire, aus dem sie gezielt jeweils diejenigen sprachlichen Mittel wahlen, die ihnen eine effektive Kom-
munikation ermdglichen (Garcia 2012).

8Siehe dazu: https://www.hyperkulturell.de/glossar/sprachsensibilitaet/.



Umgebungssprache

.Die Umgebungssprache ist in der Regel die Sprache der nationalen, regionalen oder auch lokalen Gemeinschaft, in dem
das zweisprachige Kind aufwachst [...]. Die Umgebungssprache gewinnt mit zunehmendem Alter, sobald die Kinder Spiel-
kameraden kennen lernen, den Kindergarten oder die Schule besuchen, an Bedeutung, sodass sie oft zur starken Sprache
wird” (Schneider 2015: 32).

Verstehenssprache (Erst-/Familiensprache)/Erklarsprache

Erst- bzw. Familiensprachen sollen vermehrt im Bildungskontext als Verstehenssprachen aktiv genutzt werden. Denn es
ist wissenschaftlich belegt (Webb 2009), dass dies zu verbesserten Ergebnissen im Bereich Scientific Literacy fiihrt, wenn
Kinder zuerst die Erstsprache als Verstehenssprache im Unterricht einsetzen diirfen und dann erst in die Unterrichtssprache
Deutsch (Erklarsprache) tiberwechseln.

Weltwissen
Wissen tiber Sachverhalte von Welt.

Zone der nachsten Entwicklung

Der Begriff ,Zone der nachsten Entwicklung” geht auf den russischen Psychologen Lew Vygotski (auch Wygotski) zuriick. Er be-
zeichnet den ,Unterschied zwischen den aktuellen Fahigkeiten eines Kindes, die es selbststandig und ohne Hilfe zeigt, und den
potenziellen Féhigkeiten, die es unter Anleitung einer kompetenten Bezugsperson demonstriert” (Jungmann & Albers 2013: 58).

Zweitspracherwerb, friiher/sukzessiver

Als Zweitspracherwerb bezeichnet man den Erwerb einer weiteren Sprache in einem Alter, in dem die Erstsprache(n) bereits
zumindest in Grundziigen erworben ist (sind) (siehe auch Mehrsprachigkeit, individuelle). Unter , friihem Zweitspracherwerb”
versteht man den Erwerb einer zweiten Sprache, der vor einem Alter von sechs bis sieben Jahren beginnt. Er weist Merkmale
sowohl des Erstsprach- als auch des Zweitspracherwerbs im Erwachsenenalter auf. Dies ist der in Osterreich haufigste Fall
des mehrsprachigen Spracherwerbs. Die Erstsprache wird hierbei zundchst analog zum einsprachigen Erwerb der betref-
fenden Sprache erworben. Wahrend der Schulzeit entwickelt sich die Erstsprache jedoch — abhdngig von der Forderung im
schulischen Kontext — zumeist nicht wie bei einsprachigen Kindern weiter. Der friihe Erwerb einer Zweitsprache geht oftmals
schneller vonstatten als der Erwerb der Erstsprache, da das Kind bereits viele Aspekte von Sprache kennt, z.B. die Funktion
von Sprache, Verwendungsregeln, die sich teilweise tibertragen lassen usw. Dariber hinaus ist das Kind kognitiv weiter ent-
wickelt als beim Erstspracherwerb. Die Entwicklung der Zweitsprache Deutsch hangt von zahlreichen Faktoren ab — infrage
kommen hierfir individuelle Faktoren wie das Alter bei Erwerbsbeginn und die Kontaktdauer sowie Umweltfaktoren wie der
Umfang und die Qualitat des sprachlichen Angebots sowie die Motivation zum Zweitspracherwerb. Letztere wiederum wird
in einem hohen MaR von politischen und sozialen Faktoren (wie dem geringen Prestige mancher Erstsprachen und deren man-
gelnde gesellschaftliche Wertschatzung, dem Druck der mehrheitlich anderssprachigen Umgebung und dem Bildungsprinzip
eines assimilatorischen Unterrichts) beeinflusst, welche die aktuellen institutionellen Sprachkonzepte bestimmen.

Zweitspracherwerb, ungesteuerter
Erwerb der zweiten Sprache im alltdglichen Leben (also ohne formellen Unterricht).
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e Beziehen Sie das gesamte sprachliche Potenzial
der Lernenden mit ein!

e Steigen Sie in das Gespréch ein, indem Sie nach dem Vorwissen
sowie nach den Vorerfahrungen der Lernenden fragen
(,Wo gibt es eigentlich ...7").

 Geben Sie mehrsprachigen Lernenden die Méglichkeit, sich mit
Gleichsprachigen in ihrer Verstehenssprache tiber Sachverhalte
austauschen zu kdnnen.

¢ (Geben Sie besonders mehrsprachigen Lernenden
ausreichend Zeit, Sachverhalte fiir sich zu begreifen und
diese den anderen Mitlernenden vorstellen zu konnen.
Das Switchen von einer zur anderen Sprache und den Gedan-
kengang in der Zweitsprache in Worte zu fassen, brauchen
Zeit und ein Gegentiber, das Antworten abwarten kann.

e Lassen Sie die Lernenden Vermutungen anstellen und
benutzen Sie hierfiir viele ,Was ware, wenn"-Fragen.

* Gehen Sie auf AuBerungen der Lernenden wahrend
der gemeinsamen Phase des Experiments ein!

* Spiegeln Sie noch nicht korrekte AuBerungen
in der richtigen Form — korrektives Feedback!

* Erganzen und erweitern Sie die AuRerungen der Lernenden —
Expansion (auch: erweiterte Wiederholung)!

Die BEGLEITKARTE mit Impulsen

fiir sprachENsensibles Handeln (sprachpotenzialanalyse)

e Fiihren Sie die AuRerungen der Lernenden thematisch weiter —
Extension!

¢ Begleiten Sie Ihr Tun und Handeln sprachlich!
¢ Benennen Sie Dinge, Eigenschaften und Handlungen prézise!

o Uberlegen Sie sich im Vorfeld alltagssprachliche
Umschreibungen fiir fachsprachliche Begriffe
(Beispiel: statt ,Dividiere die Summe” — ,Teile die Summe”)!

¢ Wiederholen Sie neue Redemittel variantenreich
(Beispiel: statt ,Globus” — , die mit Meeren und Kontinenten
bebilderte Erdkugel”)!

e Stellen Sie Fragen nach:
o Erfahrungen (Hast du das schon mal erlebt, gespiirt, gesehen, ...?)

o Handlungen (Was passiert da?)

o Eigenschaften (Form, Farbe, Gewicht, GroRenverhaltnisse, .. )
o rdaumlichen Beziehungen (Wo? Wohin?)

o zeitlichen Abfolgen (Wann? Was passiert zuerst/danach?)
o0 Funktionen (Wofir?)

o Ursachen (Warum?)

¢ \Wenn die Lernenden zu den einzelnen Aktivitdten Fragen
stellen, antworten Sie und fragen Sie vertiefend nach!

Stellen Sie Scaffolds (Visualisierungen, Wortkarten, Satzanfiange, Redewendungen etc.) zur Verfiigung, um Sprachproduktionen zu unterstiitzen!

Sprachliche Mittel und Scaffolds, die ich verwenden méchte:
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zur sprachENsensiblen Gestaltung von Bildungsangeboten

heit, 0y

Reale Ler (Experi
Exkursionen, ...) herstellen.

{5224

[ }

Schautafeln, Modelle - — ~

( Grafiken, Diagramme, Fotos} «[ Inha

Videos, Filme ~ _ _
@

Sprachverwendung auf die Zielgruppe
abstimmen (Tempo, Artikulation,
bildungssprachliche Elemente, ...).

Offene Fragen formulieren
und Antworten abwarten.

[

Fehlerfreundlich korrigieren und
wertschatzendes Feedback geben.

[

[

Fragen der Schiiler*innen
willkommen hei3en.

},
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}-
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Redemittel analysieren

P \( Fachwortschatz (Komposita, Fremdworter, ))
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N ;- - - {Verben (mit/ohne Vorsilbe, Wertigkeit, ))
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Ite visualisieren ] Themenspezifische Komplexe Satzstrukturen (Gliedsatze,
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unktionsworter (Konnektoren
Prépositionen, ...)
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Wortliste (u.a. Fachbegriffe mit
alltagssprachlicher Erklarung)
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Satzbaukasten

Satzanfange

Sprachliches Sprachliche Hilfestellungen
Vorbild sein (scaffolds) bereitstellen
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Verstandnis des Operators/des
Arbeitsauftrages sichern.
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Bedeutung von Operatoren in
unterschiedlichen Fachern kléren.

[

[

Arbeitsauftrag in unterschiedlicher Komplexitat

Operatoren
fokussieren

Mehrsprachigkeit
einbinden

)

formulieren (im Imperativ, als Modalsatz, ...).
( entsprechende sprachliche Mittel bereitstellen.

Fordert der Operator eine sprachliche Produktion,
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Ubersetzungstools

Zum Thema in verschiedenen
Erstsprachen recherchieren.
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ENTDECKEN.
FORSCHE

MINT

STAUNEN.
. BESPRECHEN.

RSTEHEN.



Alle Unterlagen stehen auch als Download zur Verfligung:
fiir den Kindergarten unter https://eu.wien.kinderfreunde.at/materialien
und fiir die Schule unter https://europabuero.wien/forschungskarten

Die groBe Neugier und die Wisshegierde, mit
der Kinder und Jugend(iche ihre Umwelt
erforschen wollen, sind auch der Motor fiir

jegliche ihrer Lernprozesse und sol(ten alg
s0lcher optimal genutzt werden — auch fir
die sprachliche Bildung.
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