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Zielsetzung

Die vorliegende Broschire ist im Rahmen des Forder-

und Beratungsprogramms ,, Schule fir Alle” entstanden.

. Schule fur Alle” wird in Kooperation mit mehreren univer-
sitdren und kommunalen Partnern umgesetzt und umfasst
drei Teilbereiche und Schwerpunkte. 2015 sind Bausteine
zur Forderung von Heterogenitat und Diversitat in Ausbil-
dung (Lehramt, Soziale Arbeit) und Schule sowie zur \Wei-
terentwicklung der Lehre in diesen Bereichen hinzugekom-
men. Diese Bausteine werden von Mitte 2015 bis Mitte
2018 vom Asyl-, Migrations- und Integrationsfonds (AMIF)

gefdrdert und kofinanziert. Dadurch kénnen neue Angebote

und Module entwickelt und Veranderungsprozesse ange-
stolRen, zudem Veranstaltungen und Handreichungen zu

den verschiedenen Fragestellungen und Themen in dem
Kontext realisiert werden.

.Schule fur Alle” hat sich zum Ziel gesetzt, den Umgang
mit Heterogenitat, Diversitdt und sprachlicher Vielfalt in

der Institution Schule und in der Lehrerbildung sowohl auf
struktureller als auch personaler Ebene zu férdern. Obwohl
Vielfalt und Diversitat in allen Bereichen der Gesellschaft
Normalitat sind und die Schilerschaft heterogen ist, finden
die oben genannten Themen und Inhalte noch zu wenig
Berlicksichtigung in der Ausbildung und in den Bildungsein-
richtungen. An vielen allgemeinbildenden und beruflichen
Schulen stellen die Zweitsprachenlernerinnen und -lerner
nicht die Minderheit dar, sondern bilden eine Gruppe mit
spezifischen Bildungsprofilen und Bedlrfnissen. Fir viele
von ihnen birgt die schulische Bildungssprache eine Her-
ausforderung.

Zur Professionalisierung im Umgang mit kultureller und
sprachlicher Heterogenitdt im Klassenzimmer entwickeln
die an ,,Schule fur Alle” beteiligten Institutionen neue
Lehrveranstaltungen und Module, die sich dem Thema aus
unterschiedlichen Perspektiven anndhern. Im Rahmen der
Deutschdidaktik stehen online-Seminare zur theoretischen
Begleitung der Studierenden zur Verfligung, die DaZ-spe-
zifische Themen fokussieren (z. B. Spracherwerb, Diagno-
severfahren zur Sprachstandserhebung, bildungssprachliche
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. o . . DD Jeder Fiinfte in
Teilkompetenzen und didaktische Konzepte wie Scaffolding).
Im Rahmen der Schulpddagogik wird derzeit ein online-Se- Deutschiand hat einen
minar (mit authentischen Beispielen aus der Praxis) und ein Migrationshintergrund.
Webportal zur Unterstiitzung interkultureller Schulentwick- Bei Kindern unter zehn
lungsprozesse konzipiert. Jahren ist es jedes

dritte — die meisten
Warum legen wir nun diese ,Anregungen zu Deutsch als von ihnen sind hier geboren und deutsche Staats-
Zweitsprache im Unterricht” vor? Im Rahmen unserer . . . . .
p. . o , blrgerinnen und Staatsblrger. Deutschland ist ein
langjahrigen Arbeit konnten wir immer wieder feststellen, ) o _
. . o Einwanderungsland, das sich immer mehr zu einer
dass es einer theoretischen Grundorientierung zum Thema

Deutsch als Zweitsprache fir Lehrkrafte bedarf. Dies ist echten Einwanderungsgesellschaft entwickelt. Ein-

sicherlich der Tatsache geschuldet, dass der Stellenwert wanderungsgesellschaft heilSt, Vielfalt und gleichbe-
von Deutsch als Zweitsprache in der Institution Schule erst rechtigte Teilhabe als gelebte Selbstverstéandlichkeit
in jingster Zeit gestiegen ist. In der Vergangenheit wurden zu begreifen. Dazu gehért auch, Diskriminierung und

Generationen von Lehrkraften ausgebildet, ohne Deutsch Benachteiligung entgegenzutreten. Alle Menschen in

als Bildungs- und Unterrichtssprache aus der Perspektive Deutschland miissen die Chance haben, ihren Platz zu
des Zweitspracherwerbs zu reflektieren. Laut der Broschiire . ) ) ) )
finden und sich einzubringen — in der Schule, am Ar-

.Einwanderungsland Deutschland” der Beauftragten fiir
Migration, Flichtlinge und Integration (2016) hat nunmehr

jeder finfte Bundesbirger eine Migrationsgeschichte: Lebens. €€ (ebenda: 17)

beitsmarkt, in allen Bereichen des gesellschaftlichen
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Die Einwanderungsgesellschaft spiegelt sich nunmehr
starker als jemals zuvor in der Geschichte der Bundesre-
publik Deutschland institutionell wider. Die Notwendigkeit,
eine Didaktik des Deutschen als Zweitsprache und eine
durchgéngige Sprachbildung — auch in natur- und sozial-
wissenschaftlichen Fachern — in der Schule konsequent
zu verfolgen, ist mehr denn je evident, um Teilhabe zu
ermoglichen und Diskriminierung zu vermeiden. Die Hoch-
schulen und Ausbildungsstatten der zuklnftigen Lehr-
krafte haben sich auf den Weg gemacht. Aber viele der
Lehrkrafte, die (noch) nicht in diesem Bewusstsein aus-
gebildet sind, sind in der Praxis oft Uberfragt — und nicht
selten Uberfordert.

Die vorliegende Broschire soll Lehrkraften und Lehramts-
studierenden eine theoretische Grundorientierung bzgl.
Deutsch als Zweitsprache bieten. So werden zu Beginn
einige in diesem Zusammenhang haufig genannte Begriffe
naher erlautert und voneinander abgegrenzt. Im Folgenden
wird die Bildungs- und Unterrichtssprache Deutsch im
Spannungsfeld des Zweitspracherwerbs Deutsch ndher

beleuchtet: Worin liegen zentrale Herausforderungen fir
DaZ-Schulerinnen und -Schiler? GrundUberlegungen in
Bezug auf Methodik und den Umgang mit Fehlern sollen
letztendlich eine Ausgangsbasis flr weitere didaktische

Konzeptionen liefern.

Diese Broschire hat also selbst nicht den Anspruch einer
didaktischen Konzeption. Sie stellt eher die Grundlage dar,
um in der Praxis greifende Unterrichtskonzepte zu entwi-
ckeln, die Schulerinnen und Schiler, deren Erstsprache
nicht das Deutsche ist, in ihren (bildungs)sprachlichen Lern-
fortschritten unterstiitzen und voranbringen. Sie soll fir die
Herausforderungen sensibilisieren, die eine im Unterricht
mundlich und schriftlich angewandte Sprache darstellt, und
soll zudem die Bereitschaft anregen, den Motiven im Lern-
verhalten von DaZ-Schilerinnen und DaZ-Schiilern nachzu-

gehen und sie verstehen zu lernen.

In diesem Sinne wiinschen wir lhnen einen gewinnbringen-
den Umgang mit den vorliegenden ,, Anregungen zu Deutsch
als Zweitsprache im Unterricht”!



) Begrifflichkeiten

Im Folgenden wird zunachst auf einige Begrifflichkeiten
eingegangen, die im Zusammenhang mit dem Thema
Deutsch als Zweitsprache immer wieder erwahnt werden.
Deren exakte Unterscheidung ist fiir die Ausrichtung von
Lehrprozessen von grofder Bedeutung, wird jedoch in der
Praxis oftmals unterschatzt. Deshalb nehmen hier einige
ausgewahlte Begrifflichkeiten einen gewissen Raum ein.
(weiterflihrend dazu s. Ahrenholz 2008)

1.1 Deutsch als Zweitsprache
- Deutsch als Fremdsprache

Der Begriff Deutsch als Zweitsprache (DaZ) wird als
Abgrenzung zu Deutsch als Fremdsprache (DaF) her-
angezogen. Lernerinnen und Lerner des Deutschen als
Fremdsprache erlernen das Deutsche meist im Ausland;
ihr Deutscherwerb erfolgt Gberwiegend gesteuert, im
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Sprachunterricht, innerhalb eines intentionalen und geplan-
ten Aneignungsprozesses. Im Alltag bestehen meist keine
oder (nur) virtuelle Sprechanlasse, wenn der Einsatz neuer
Medien und des Internets auch beriicksichtigt wird (Skype,
interaktive Lernplattformen etc.).

Lernende des Deutschen als Zweitsprache dagegen er-
lernen die deutsche Sprache in Deutschland sowohl in
ungesteuerten als auch in gesteuerten Lehr-Lern-Situatio-
nen. Schilerinnen und Schiler mit Migrationsgeschichte
begegnen der deutschen Sprache in unterschiedlichen
Alltagssituationen und handeln in der deutschen Spra-
che demnach auch in authentischen, aufderschulischen
Handlungsfeldern. Diese Spracherfahrungen bringen sie
in schulischen Lehr-Lern-Situationen mit; die nicht inten-
tionalen Sprachaneignungsprozesse spielen hinein in die
durch die Lehrkraft geplanten Sprachvermittlungs- bzw.
-aneignungsprozesse.

Im Gegensatz zum DaF-Unterricht besteht die grofdte
Herausforderung des DaZ-Unterrichts darin, die teils
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ungesteuert erworbenen Inhalte zu strukturieren, gegebe-
nenfalls neu zu ordnen und zu vermitteln.

1.2 Muttersprache / Erstsprache /
Herkunftssprache — Bedeutung
und Abgrenzung

Hinter dem Begriff Muttersprache (z. B. Deutsch als Mut-
tersprache) verbirgt sich eine ideologisierende, mit National-
staatlichkeit verbundene Vorstellung einer Sprache, die die
Bezugspersonen (die Mutter) mit dem Kind sprechen (,,eine
Nation — ein Volk — eine Sprache” als Gedankenkette). Das
Kind erwirbt die ,, Muttersprache” ungesteuert und in ge-
wissermallen ,natlrlichen” Situationen, so die Implikation.
Weil dieser Begriff angesichts einer heterogenen Gesell-
schaft problematisch ist und angesichts einer — weltpolitisch
betrachtet — Uberwiegend vorhandenen und praktizierten
Mehrsprachigkeit in die Irre fuhrt, wird in der linguistischen
Fachliteratur der neutrale Terminus Erstsprache verwendet.
Darunter wird die erste, in ungesteuerter Art und Weise er-
worbene Sprache eines Individuums verstanden.

In soziolinguistischen Diskussionszusammenhéngen findet
man ebenso den Terminus Herkunftssprache bzw. Familien-
sprache. Beide Termini betonen den sozialen Kontext und
die soziologische Entitat, auf denen sich die Anwendung
einer bestimmten Sprache bezieht — die Familie bzw. die
ethnische Gruppe.

1.3 Fremdspracherwerb /
Erstspracherwerb / Zweitspracherwerb:
Was ist was?

Betrachtet man den Zeitpunkt, zu dem eine bestimmte
Sprache erworben bzw. erlernt wird, und den Kontext, so
begegnet man folgenden Begrifflichkeiten — beginnend mit
einem relativ spaten Erwerb einer weiteren Sprache:

Erlernen Individuen die deutsche Sprache nach dem

10. Lebensjahr, so ist der Spracherwerb bzgl. der kog-
nitiven Lernvoraussetzungen und des Lernprozesses
vergleichbar mit dem Erwerb einer weiteren Sprache
aulRerhalb des Landes, in dem man lebt (z. B. Erwerb des



Englischen in Deutschland). Deshalb spricht man hier von

einem Fremdspracherwerb (vgl. spater Zweitspracherwerb).

Wachst ein Kind monolingual, mit nur einer Erstsprache,
auf, so spricht man vom Erstspracherwerb. Der Erwerbs-
beginn einer Sprache erfolgt in dem Fall gleich nach der
Geburt. Werden von Geburt an zwei (oder mehrere) Erst-
sprachen mit dem Kind gesprochen, so wird dies als dop-
pelter (x-facher) Erstspracherwerb bezeichnet. In diesem
Fall werden zwei (oder mehrere) Sprachen simultan, gleich-
zeitig, und ungesteuert erworben.

Erfolgt der Erwerb einer zweiten Sprache zu einem spé-
teren Zeitpunkt nach der Geburt, sukzessiv, so spricht
man von einem Zweitspracherwerb. Dies ist gegeben,
wenn Kinder beispielsweise die Landessprache des
Landes erlernen, in das die Eltern eingewandert sind

(z. B. Deutsch in Deutschland). Hier unterscheidet man
zwischen einem friihen und einem spaten Zweitspracher-
werb (friih = Erwerb der Zweitsprache ab dem 3./4. Le-
bensjahr; spat = Erwerb der Zweitsprache ab dem 6. bis
zum 10. Lebensjahr).
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In der Praxis ist eine genaue Grenzziehung zwischen ei-
nem doppelten Erstspracherwerb bzw. einem frihen und
einem spaten Zweitspracherwerb jedoch schwierig; es
gibt graduelle Unterschiede in Bezug auf den Beginn des
Deutscherwerbs und der Deutschkenntnisse der Schile-
rinnen und Schiler. Wann genau erfolgt der erste Kontakt
mit der deutschen Sprache? In welchen Kontexten genau
begegnet dem Kind die deutsche Sprache? Agiert es in der
deutschen Sprache? Oder hat es lediglich ein Hoérverstehen
entwickelt?
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In Bloch et al. (2009:626 ff.) findet sich eine begriffliche
Abgrenzung, die auf DaZ-Schilerinnen und -Schiler passen-
der erscheint, da sie in Bezug auf die Anforderungen an den
Lehr-Lernprozess eine genauere Unterscheidung bietet, als
wenn man ,nur” vom doppelten Erstspracherwerb bzw.
sukzessiven Zweitspracherwerb spricht. Bloch et al. (2009)
bilden folgende Kategorien:

1. Als ,simultaneous bilinguals” werden seit der Geburt
bilingual aufwachsende Kinder bezeichnet;

2. ,covert simultaneous bilinguals” sind Kinder, die in
eine monolinguale Familie hineingeboren sind, deren
Familiensprache sich von der Umgebungssprache unter-
scheidet. Diese Kinder sind zundchst der Umgebungs-
sprache (= Zweitsprache) eher sporadisch und ,passiv”
ausgesetzt. Dieses ,passive” Sprachwissen kann spater
durch einen intensiven Input in der Zweitsprache ange-
regt und produktiv gemacht werden;

3. mit , sequentials bilinguals” dagegen sind Kinder ge-
meint, die in eine monolinguale Familie hineingeboren

sind, jedoch die Umgebungssprache als Zweitsprache
sprechen. Aufgrund der Migrationsbewegung der Fami-
lie erwerben diese Kinder die Zweitsprache im Alter von
einem bis zu funf Jahren;

4. |, late multilinguals™ sind Kinder, die in eine monolinguale
Familie hineingeboren sind und die die Umgebungs-
sprache sprechen. Sie erlernen ihre erste Fremdsprache
in der Schule, meist ab dem 9. Lebensjahr.

DaZ-Schilerinnen und -Schler durchlaufen oftmals einen
.verdeckten” simultanen oder einen sequentiellen Zweit-
spracherwerb. Im Falle eines ,verdeckten” simultanen
Zweitspracherwerbs missen die ,passiven” Sprachkennt-
nisse im Deutschen bei Eintritt in eine (deutschsprachige)
Bildungsinstitution elizitiert und systematisch weiter aus-
gebaut werden. Beim sequentiellen Zweitspracherwerb
mussen die Deutschkenntnisse von Grund auf aufgebaut
werden. Hier stellen sich also fir Bildungsinstitutionen, wie
Kindertagesstatte und Schule, unterschiedliche Anforderun-
gen an den Vermittlungsprozess.
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9 Bildungssprache Deutsch im
Spannungsfeld des Zweitspracherwerbs

Im Folgenden soll nun Deutsch als Zweitsprache innerhalb
der Bildungsinstitution Schule naher beleuchtet werden:
Warum stellt Deutsch als Zweitsprache hier eine beson-
dere Herausforderung dar, vor allem im Hinblick auf den
Wissenserwerb?

2.1 Sprache als Medium zur
Wissensvermittlung und Sprache
als Wissensgegenstand

In institutionellen Bildungsprozessen hat die deutsche
Sprache zwei Funktionen gleichzeitig inne: Einerseits ist
Deutsch die Sprache, in der Wissensinhalte vermittelt wer-
den; Deutsch ist also Mittel zum Zweck. So spricht man

von der Bildungssprache Deutsch. Andererseits ist die
deutsche Sprache selbst Gegenstand der Vermittlung bzw.
Wissensinhalt, da sie fUr einen erheblichen Teil der Schuler-
schaft nicht die Erstsprache darstellt, sondern die zweite,
unter Umstanden die dritte (oder X-te) Sprache. D.h., Schi-
lerinnen und Schler erlernen Deutsch im schulischen und
fachlichen Kontext neu bzw. weiter.

Es ist selbstredend, dass DaZ-Schulerinnen und -Schler
Wissensinhalte kognitiv schlechter erfassen kénnen, wenn
ihnen Deutschkenntnisse und damit sprachliche Konstruktio-
nen fehlen, die Denkprozesse und Wissensinhalte sprachlich
umsetzen und strukturieren. Sprache als Medium zur Wis-
sensvermittlung und Sprache als Wissensgegenstand — die-
sem Umstand muss also die Institution Schule Rechnung
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tragen. Lehrprozesse mussen letztlich den Lernvorausset-
zungen, die gegeben sind, angepasst werden. Die schuli-
schen Leistungen der DaZ-Schilerinnen und -Schler sind in
einem angebrachten Verhaltnis zu ihren Deutschkenntnissen
zu sehen, weiter zu entwickeln und zu bewerten. Erst damit
ware in der Schule Chancengleichheit gewahrleistet.

Folgt man stringent dieser Tatsache, so mussen alle Un-
terrichtsinhalte durch eine ,,DaZ-Brille” betrachtet werden;
eine Didaktik des Deutschen als Zweitsprache muss sich
konsequent auf alle Facher beziehen. Diesbezlglich gibt es
jedoch nach wie vor in der schulischen Praxis einen grofden
Handlungsbedarf und in der universitaren Praxis zahlreiche
Forschungsdesiderata. Denn DaZ-Lehrpléane sind in der Re-
gel nicht durchgéngig auf die Inhalte der einzelnen Facher
abgestimmt. Die einzelnen Facher berlcksichtigen ihrer-
seits zu wenig die Tatsache, dass sozialwissenschaftliche
(Sozialkunde, Geschichte), aber auch mathematische und
naturwissenschaftliche (Biologie, Physik, Chemie) Fachin-
halte sprachlich eingebettet und vermittelt werden. Um eine
Chancengleichheit zu erzielen, ist es jedoch wesentlich,

die deutsche Sprache in allen Fachern als Medium von
Lehr-Lernprozessen bewusst anzuwenden und zu fordern.

In diesem Zusammenhang spricht man auch von der Not-
wendigkeit eines sprachsensiblen Unterrichts bzw. einer
durchgéngigen Sprachbildung.

2.2 Durchgangige Sprachbildung -
Allgemein- versus Bildungssprache

Gogolin et al. (2011) haben im Rahmen des Modellpro-
gramms FérMig (Forderung von Kindern und Jugendlichen
mit Migrationshintergrund) Qualitdtsmerkmale fir einen
Unterricht formuliert, der eine durchgangige Sprachbildung
verfolgt. Das erste und das dritte Qualitdtsmerkmal lauten:

Die Lehrkrafte planen und gestalten den Unterricht mit
Blick auf das Register Bildungssprache und stellen die Ver-
bindung von Allgemein- und Bildungssprache explizit her.
(Gogolin et al. 2011:14 ff.)



Die Lehrkrafte stellen allgemein- und bildungssprachliche
Mittel bereit und modellieren diese.
(Gogolin et al. 2011:18 ff.)

Hier wird unterschieden zwischen einem alltagssprachli-
chen und einem bildungssprachlichen Gebrauch der deut-
schen Sprache. Als Beispiele hierfir finden sich in Gogolin
et al. (2011) folgende:

[...] Heute geht es um die Unterschiede zwischen Wor-
tern fur ,teilen’ im Fach Mathematik und im Alltag... Heute
beschreiben wir einen Versuch. Dabei wollen wir besonders
auf Konditionalsatze achten.« (Gogolin et al. 2011:14)

Ein Blick in die Schulblcher genligt, um zu verdeutlichen,
dass Bildungssprache sich von der im Alltag mundlich
genutzten Allgemeinsprache wesentlich unterscheidet.
Bildungssprache ist konzeptionell schriftlich und kontextun-
abhéngig gepragt; in ihr kommen verstarkt lexikalische und
morpho-syntaktische Konstruktionen vor, die eine sprachli-
che Verdichtung von Wissen erlauben.
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Dort, wo die Flamme am hellsten leuchtet, ist die Leucht-
zone (etwa 1200°C). Die innen liegende, dunkle Zone heil3t
Flammenkern. Hier gelangt kaum Sauerstoff an die Flamme
[sic!] und es kann deshalb nur wenig verbrennen.

Aus diesem Grund ist die innere Zone kaélter (etwa 800°C)
und leuchtet nicht so hell. Im blauen Flammenmantel ge-
langt viel Sauerstoff an die Flamme. Die Temperatur ist hier
am hochsten (ca. 1400° C).

Das Kerzenwachs wird durch die Flamme geschmolzen.
Der Docht zieht das fllissige Wachs hoch. Das fllissige
Wachs wird in der Flamme zu Wachsdampf (also zu einem
Gas) und dort verbrannt. Dadurch entsteht das Leuchten.
(aus: Jo-Jo Heimat- und Sachunterricht — Grundschule Bay-
ern — Aktuelle Ausgabe: 3. Jahrgangsstufe, Seite 87, Her-
vorhebungen im Original)

Sprachliche Kennzeichen von Bildungssprache werden
anhand des obigen Textes deutlich; der Text stammt aus
einem Grundschulbuch der 3. Jahrgangsstufe. Darin finden
sich Komposita (das Kerzenwachs), Nominalisierungen (das
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Leuchten), Partizipialkonstruktionen (die innen liegende...),
Préapositionalphrasen (aus diesem Grund) und Funktionsverb-
geflge (...gelangt ... an...). Des Weiteren sind unperson-
liche Konstruktionen (es), Passivkonstruktionen (wird ...
geschmolzen), Fachtermini (der Flammenmantel) und nicht
zuletzt Symbole (°C) typische Kennzeichen fir Fachsprache
und fachsprachliche Texte, wodurch die in der Schule ge-
nutzte Bildungssprache gepragt ist. Deiktische Ausdriicke
(dort, hier, dadurch) nehmen Bezug auf innertextliche
Aussagen; als solche missen sie wahrend des Rezeptions-
prozesses erkannt und verstanden werden.

Fachtexte, welche die oben genannten morphosyntak-
tischen Elemente enthalten, sind also ,,sperrig” und
mussen von allen Schilerinnen und Schilern regelrecht
entschlisselt werden. Die Allgemeinsprache ist dagegen
konzeptionell mindlich, stark kontextabhangig und damit
leichter zuganglich. Das Vorhandensein des gemeinsamen
Wahrnehmungsraums erlaubt es, sich durch Zeigen auf
das Gemeinte weniger komplex aufkern zu missen. Die
Allgemeinsprache ist durch hypotaktische Konstruktionen

gekennzeichnet; die Bedeutung von Begriffen ist oftmals
eine andere als im bildungssprachlichen Kontext (z. B. Kér-
per in der Mathematik vs. Kérper im Alltagssprachlichen).
Wirde man beispielsweise mindlich die obige Situation
versprachlichen, fande man AuRerungen wie Die Kerze
brennt. / Die Flamme ist heil3. | Hier ist die Flamme sehr
hell... Fachtermini und die Beschreibung genauerer chemi-
scher Vorgénge, die komplexere Satzkonstruktionen nach
sich ziehen, kdamen kaum vor.

Es ist also unumganglich, den Unterschied
zwischen Allgemeinsprache und Bildungs-
sprache in schulischen Zusammenhéangen
zu veranschaulichen und zu tben. Eine
durchgangige Sprachbildung bedeutet aus
der Perspektive von DaZ-Schilerinnen und
-Schilern, in diesem Sinne eine Didaktik
des Deutschen als Zweitsprache zu ent-
wickeln, die ihrerseits verschrankt mit den
einzelnen Fachdidaktiken das Ziel verfolgt,
schulische Bildungsprozesse sprachlich
sensibel zu gestalten.
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€) DaZ-Inhalte im Schlaglicht

Wie kénnen wir uns nun einer solchen Didaktik des Deut-
schen als Zweitsprache anndhern? Was konnten denn in
diesem Zusammenhang typische DaZ-Inhalte sein? Dazu
hilft es, eine kleine Bestandsaufnahme zu machen; ohne
den Anspruch auf Vollstandigkeit erheben zu wollen, soll im
Folgenden das, was sich in der Fachliteratur bereits dartber
beschrieben findet, angerissen werden. Die Beispiele sollen
nur Schlaglichter werfen, v.a. auf den Ubergang Elementar- /
Sekundarbereich.

3.1 Integrativer DaZ-Unterricht

Rosch (2005) folgt dem Konzept des ,integrativen DaZ-Un-
terrichts in der Praxis der Sekundarstufe 1" (Résch 2005:98).
Dieser orientiert sich an bestimmten morphosyntaktischen
Spezifika (,, Grammatik”) des Deutschen, die fir Deutsch-
lernerinnen und -lerner eine besondere Herausforderung

darstellen, wie beispielsweise der Gebrauch von Aktiv- vs.
Passivkonstruktionen oder der Satzbau. Dabei beschreibt sie
zu jedem grammatischen Bereich die besonderen Probleme,
die DaZ-Schulerinnen und -Schiler damit haben.

Die Liste ist sehr hilfreich, wenn es darum geht, zu verdeut-
lichen, welche grammatischen Bereiche im Rahmen von
Sprachférdereinheiten Thema sein kdnnten bzw. sollten.
Was jedoch systematisch erfasst werden muss, ist der Zu-
sammenhang zwischen bestimmten morphosyntaktischen
Bereichen und den jeweiligen Lerninhalten in den einzelnen
Fachern. Welche grammatischen Bereiche und welche
textartspezifischen Formulierungen werden beispielsweise
sprachlich vorausgesetzt, wenn in Biologie der Aufbau von
Zellen gelehrt wird und Schilerinnen und Schiler dazu

die Textart ,Versuchsbeschreibung’ produzieren sollen?
Was wird sprachlich (und kulturell) vorausgesetzt, wenn

in Geschichte Originalquellen eingesetzt werden, um eine
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historische Begebenheit zu beschreiben? Wie sahe entspre-
chend eine didaktische und methodische Aufarbeitung fach-
licher Inhalte aus, die das Verstandnis der Inhalte sowohl
Schilerinnen und Schilern mit Deutsch als Zweitsprache
als auch Schdlerinnen und Schulern, deren Erstsprache die
deutsche Sprache ist, gleichermal3en optimal ermoglicht?
Dies sind Fragen, die aus linguistischer Perspektive zu un-
genau beschrieben sind und aus didaktisch-methodischer
Perspektive vielfach erprobt, beschrieben und vor allem
systematisch gelehrt werden mussten.

3.2 Die Vermittlung von Operatoren, Textarten
und Textprozeduren

Gemal dem im Punkt 2.2. genannten Qualitdtsmerkmal 3
nach Gogolin et al. (2011) kommt der expliziten Vermittlung
der sprachlichen Operatoren in schulischen Lernkontexten
eine besondere Rolle zu. Am sprachlichen Operator erken-
nen die Schilerinnen und Schler die erwarteten Sprech-
handlungen, z. B. Beschreiben, Berichten, Zusammenfas-
sen, Begrlinden, Argumentieren.

Die folgenden Aufgabenstellungen sollen dies verdeutlichen:

Aufgabenstellung 1:

Zeigt auf [Hervorhebung A.G.], wodurch sich dieser Brief
inhaltlich, sprachlich und von der Form her von einem per-
sonlichen Brief [...] unterscheidet. «« (aus: Deutschbuch.

Sprach- und Lesebuch 5. Gymnasium Bayern, S. 37)

Aufgabenstellung 2:
Erzahlt [Hervorhebung A.G.] in einem Brief ein Erleb-
nis, das zu einer der Notizen passt. «¢ (aus. Deutschbuch.

Sprach- und Lesebuch 5. Gymnasium Bayern, S. 36)

Bei der Aufgabenstellung 1 beispielsweise ist wohl mit aufzei-
gen eher eine Art Auflistung gefordert; dagegen verlangt die
Aufgabenstellung 2 als Textart das Schreiben eines personli-
chen Briefes — und beispielsweise nicht eine Erlebniserzahlung.

Mit den jeweiligen zu rezipierenden und / oder zu produzie-
renden Textarten gehen bestimmte morphosyntaktische
Mittel einher: Das Berichten verlangt schwerpunktmafig
Passivkonstruktionen und indirekte Rede, das Erzahlen einer



Geschichte dagegen verstarkt Imperfektkonstruktionen und
direkte Rede etc. Darliber hinaus sind sog. , Strukturworter”,
wie Konjunktionen oder Prapositionen (auch Konjunktoren
oder Konnektoren genannt), entscheidend, um die Aufga-
benstellung zu verstehen und zu I6sen. Auch dazu soll ein
Beispiel aus Gogolin et al. (2011) zitiert werden:

Im Deutschen gibt es zahlreiche ,kleine Worter" (Formwor-
ter, Strukturworter, Partikel), die unflektierbar sind. [...] Diese
Worter haben oft eine entscheidende Bedeutung, um den
Sinn eines Satzes zu erschlieRen. In der Bildungssprache sind
sie besonders wichtig.

Beispiel: ,Im Salzbergwerk Bad Friedrichshall wird Steinsalz
abgebaut. Das Salz lagert 40 m unter Meereshohe, wahrend
Bad Friedrichshall 1565 m Uber Meereshohe liegt. Welche
Strecke legt der Forderkorb zurlick?' Der SchlUssel fir die
mathematische Verbindung der beiden Zahlen ist das Wort
wahrend' «« (Gogolin et al. 2011.:26)

Um nicht nur DaZ-Schilerinnen und -Schilern gerecht zu
werden, ist es ebenso wichtig, sowohl fir den Bereich der
Mundlichkeit als auch der Schriftlichkeit sprachliche Mittel
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vorzugeben, die bestimmten Denkbewegungen entsprechen
und sich deshalb ihrerseits verstarkt in entsprechenden
Textarten wiederfinden (s. beispielsweise Pabst-Weinschenk
2012:100 ff flr den Vergleich: Die Gruppe A vertritt den
Standpunkt... Sie begriinden das damit... Dagegen meinen
die Vertreter der Gruppe B ... Sie flihren dafiir als Griinde
an... Wir mussen diskutieren, welche Argumente fir uns
wichtiger sind...); in diesem Zusammenhang spricht man
auch von ,Textprozeduren’ (s. Feilke 2014), sprachlichen
Mitteln, die eine bestimmte Sprechhandlung in einem Text
zum Ausdruck bringen (z. B. einerseits... andererseits / dem-
gegenliber um etwas gegenlberzustellen; dies fihrt zu ... /
infolgedessen ... deshalb ... / daraus ergibt sich ... um eine
Schlussfolgerung zu ziehen etc.).

Der systematische Zusammenhang zwischen Operator, Textart,
morphosyntaktischen Mitteln (inkl. Strukturwortern und Kon-
junktoren) bzw. Textprozeduren sollte also weiter erforscht, ver-
tieft gelehrt und in der Schule systematisch vermittelt werden.
Denn dessen bewusste Vermittlung unterstitzt den Ausbau
einer reflektierten Anwendung von Sprache (, Sprachbewusst-
heit”) letztendlich bei allen Schilerinnen und Schdlern.
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G Methodische Grundlagen

Die Uberlegungen zur durchgéngigen Sprachbildung und
zum sprachsensiblen Unterricht beziehen sich nicht nur auf
zu vermittelnde Inhalte; ebenso wichtig ist es, die Art und
Weise der Vermittlung in den Blick zu nehmen.

4.1 Forderung der Textkompetenz in Deutsch
als Zweitsprache

Zur Forderung der Textkompetenz hat sich in der Unter-
richtspraxis mit Schilerinnen und Schilern mit Deutsch als
Zweitsprache das 3-Phasen-Modell von Schmélzer-Eibinger
(2007) bewahrt. Durch das Modell sollen Lernende dazu
befahigt werden, Texte, die ihnen im Unterricht begegnen,
besser zu verstehen, Uber diese Texte zu sprechen, selbst

koharente Texte zu verfassen und Texte als Instrument des
Lernens zu gebrauchen.

Es handelt sich um ein Progressionsmodell, bei dem

mit einfachen Aufgaben der Wissensaktivierung tber
schwieriger werdende Aufgaben zur Textarbeit bis hin zu
Texttransformationsaufgaben gearbeitet wird. Letztere
spannen wiederum einen Bogen zur ersten Phase, da es
darum geht, das erweiterte Wissen in Form eines Textes
zu verarbeiten.

In der ersten Phase — Phase der Wissensaktivierung — geht
es um die Aktivierung von Gedanken, Assoziationen und
Vorwissen. Es kdnnen Aufgaben des assoziativen Schrei-
bens und Sprechens eingesetzt werden (vgl. Hornung



1999). Ein Beispiel hierflr ware folgender Arbeitsauftrag in
Einzelarbeit: ,, Schreib fiinf Minuten lang — ohne abzusetzen
— alles auf, was dir zu diesem Stichwort (oder Bild) einféllt.
Lass den Schreibfluss nicht abreilSen und schreib auch dann
weiter, wenn dir gerade nichts einféllt (z.B. llllll...)."
(Schmélzer-Eibinger 2007:14)

Die zweite Phase - Phase der Arbeit an Texten — stellt die
Kernphase des Modells dar und beinhaltet drei Stufen der
Textarbeit: , Textkonstruktion”, , Textrekonstruktion” sowie
. Textfokussierung und Textexpansion”. In dieser Phase
sollen Texte aus unterschiedlichen Sichtweisen gelesen
und interpretiert werden, Texte sollen reflektiert, diskutiert,
rekonstruiert und selbst geschrieben werden.
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In der Phase der Arbeit an Texten soll eine enge Verknip-
fung von mindlichem und schriftlichem sowie sprach- und
inhaltsbezogenem Arbeiten sichergestellt werden.

Auf der Stufe , Textkonstruktion™ sollen Textfragmente
erganzt werden (vgl. Abb. 1.1).
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Beispiel:
Abbildung 1.1: Aufgaben zur Textkonstruktion
(Schmolzer-Eibinger 2007:14)

Vorgabe: jeder zweite Absatz eines Textes wird

vorgelegt.
Paararbeit: Fligt nach jedem Absatz
YN o nsh)
einen neuen Absatz ein.
a e Gruppenarbeit: Vergleicht eure Texte
&® & paarweise und verfasst gemeinsam ei-
5_% nen neuen Text, der euren Vorstellungen
von einem ,gelungenen Text" zu diesem
Thema entspricht.
Gruppenarbeit: Vergleicht euren Text mit
28 G :

& dem Originaltext. Was féllt euch auf?
@b

Auf der darauffolgenden Stufe , Textrekonstruktion” geht
es darum, llickenhafte Texte zu vervollstandigen bzw. gele-
sene oder gehorte Texte wiederzugeben (vgl. Abb. 1.2).

Beispiel:
Abbildung 1.2: Aufgaben zur Textrekonstruktion
(Schmolzer-Eibinger 2007:14)

Vorgabe: jeder Lernende erhélt einen Absatz eines
Textes.

Einzelarbeit: Lest euren Absatz genau,
a legt ihn dann beiseite. Erzahlt den ande-
ren, worum es in diesem Absatz geht.

o) Gruppenarbeit: Bringt eure Absatze
® in eine sinnvolle Reihenfolge, ohne im
o Original nachzulesen.

@  Gruppenarbeit: Rekonstruiert den Text
gemeinsam (schriftlich). Ergénzt die
,Licken”.
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Auf der Stufe , Textfokussierung und Textexpansion” sollen
zentrale Textinhalte erfasst, gewichtet, ausgewahlt, reduziert
und schlieBlich ausgebaut und erweitert werden (vgl. Abb. 1.3).

Beispiel:
Abbildung 1.3: Textfokussierung und Textexpansion
(Schmolzer-Eibinger 2007:15)

Vorgabe: jeder Lernende erhalt einen Absatz eines Textes

a & Paararbeit: Schreibt eine kurze Zusammenfassung des Textes.

a o= Gruppenarbeit: Vergleicht eure Texte. Formuliert den inhaltlichen Kern eurer
exte in einem Satz (schriftlich).
&, Textein einem Satz (schriftlich)

e M) Paararbeit: Schreibt einen Text zum Thema, ausgehend von diesem Satz.

& & b ksnnt eure eigenen Erfahrungen und Kentnisse zum Thema einbauen.
o) Eine/r aus der Gruppe beobachtet den Schreibprozess und schildert euch
&

nachher seine/inre Eindriicke.
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In der dritten und letzten Phase — Phase der Texttrans- empfohlenen Sozialformen resultiert. Schmélzer-Eibinger
formation — sollen Texte aus ihrem urspriinglichen Kontext sieht die Vorzlige ihres Modells in der Lernerorientierung,
herausgelost und auf einen neuen Kontext Ubertragen der Vielseitigkeit und der einfachen Handhabung. Mit dem
werden. Hierbei missen Textstrukturen und Bedeutungen Modell kann an den verschiedensten Texten gearbeitet

im geanderten Kontext wieder neu konstruiert werden. Die werden. Das Modell und seine Umsetzung sei lernfor-
Lernenden sind stérker als in den Ubrigen Phasen gefordert, derlich, da diese Arbeit an Texten ,,intensive sprach- und
ihr Lernen selbst zu steuern und zu gestalten. Ein Beispiel inhaltsgerichtete Lernprozesse ausldst und es Lernenden
in Paararbeit konnte wie folgt lauten: ,, Schreibt einen Brief damit erleichtert — bzw. in manchen Fallen Uberhaupt erst
an einen Protagonisten der Erzéhlung aus der Perspektive ermdglicht — anhand von Texten im Unterricht zu lernen”
der Person mit der verédnderten Rolle. Tauscht eure Briefe (Schmélzer-Eibinger 2007:16).

paarweise aus und schreibt einander Antworten."
(Schmolzer-Eibinger 2007:15)

Die Aufgaben kdénnen auf verschiedenste Weise kombiniert
und entsprechend den Voraussetzungen der Lernenden
angepasst und individualisiert werden. Die sprachlichen
und kognitiven Anforderungen einer Aufgabe kdnnen Uber
die Komplexitat des jeweiligen Textes gesteuert werden.
Die Aufgaben sollen jedoch nicht isoliert herausgegriffen
und beliebig kombiniert werden, da der Lerneffekt aus der
spezifischen progressiven Abfolge der Aufgaben und den




4.2 Forderung der Schreibkompetenz in
Deutsch als Zweitsprache

Zur Forderung der Schreibkompetenz in der Unterrichtspra-
xis mit Schilerinnen und Schulern mit Deutsch als Zweit-
sprache gilt es, besonders die im Folgenden skizzierten
Dimensionen zu beachten.

4.2.1 Ausbildung metakognitiver Strategien

Jeuk (2013) betont die Bedeutung metakognitiver Strategien
far die schriftlichen Kompetenzbereiche Lesen und Schrei-
ben. Sie dienen der Steuerung des Schreibprozesses und
sind somit erforderlich flr selbstgesteuertes Schreiben.

Als konkrete Moglichkeit zur gezielten Schulung nennt er
das Konzept der Schreibberatung. Schilerinnen und Schiler
werden hierbei bei der Textproduktion individuell beraten und
somit bei der Weiterentwicklung ihrer Schreibkompetenz
unterstlitzt. Der Berater sollte zur Reflexion anregen und am
besten nicht direkt am Schreibprozess beteiligt sein. So sind
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auch andere Lernende als Berater geeignet. Die Schreibbe-
ratung kann beispielsweise in Form von Workshops oder im
Rahmen von offenen Férderangeboten umgesetzt werden.

4.2.2 Ubung des Verfassens von Texten in
kleinen Schritten

Aus den beobachtbaren Schwierigkeiten beim Verfassen
von Texten von Kindern nichtdeutscher Erstsprache leitet
Rosch (2001) die Forderung nach klaren, kleinen Schritten im
Ubungs- und Forderungsprozess ab. Konkret nennt sie die
Unterstltzung bei Formulierungsprozessen, z.B. durch ge-
meinsame Bearbeitung von Schreibaufgaben sowie geson-
derte Thematisierung von Einleitung, Hauptteil und Schluss.
Weitere Unterstltzungsmaglichkeiten bestehen darin, die
Uberarbeitung von Textentwiirfen anzuregen, Aufgaben zur
Erkennung von Textsorten zu stellen und die jeweils textspe-
zifischen Merkmale auf eigene Texte zu Ubertragen. Des
Weiteren kdnnten Schilerinnen und Schiler zum Schreiben
von Miniaturerzahlungen (z.B. nur 5 Minuten lang schreiben
oder nur 5 Satze etc.) angeregt werden.
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4.2.3 Umgang mit erstsprachlich basierten
Text- und Argumentationsmustern

Aus der Perspektive erstsprachlich basierter und kulturab-
hangiger Text- und Argumentationsmuster hebt Griel3haber
(2008) die Bedeutung inhaltlicher anstatt rein formal- und /
oder regelbasierter Auseinandersetzungen mit schriftlichen
SprachauRerungen von Schilerinnen und Schilern mit
Deutsch als Zweitsprache hervor. Er schlagt diesbezlglich
eine bewusste und reflektierende Haltung von Lehrkréaf-
ten vor. Auferdem kdnnen kilinstlerische Zugange zum

Schreiben und zur diskursiven Auseinandersetzung mit
Texten anregen (vgl. auch Pommerin 1998).

4.2.4 Besprechung und Uberarbeitung von Texten

Nach Griefshaber (2008) ist bei der Besprechung und
Uberarbeitung von Texten insbesondere die Wirkung des
Geschriebenen auf den Rezipienten zu beachten und zu
besprechen. Demnach gilt es, die Schilerinnen und Schuler
vor allem beim Uberarbeitungsprozess explizit anzuleiten
und somit deutlich zu machen, dass fiir diese Phase des
Schreibprozesses ein bewusster Perspektivenwechsel vom
Schreibenden zum Lesenden notwendig ist. So kdnnen
Auf&erungsabsichten reflektiert, mit der tatsachlich erzielten
Wirkung verglichen und miteinander in Beziehung gebracht
werden. Es geht dabei um einen kommunikativen Aus-
tausch, um (Selbst-)Reflexion und Diskussion.

Wenngleich der Aspekt der Rezipientenwirkung schon
waéhrend des Schreibens beachtet werden sollte, kann in
bestimmten Féllen eine kleinschrittige Vorgehensweise



durchaus zielfiihrend sein. Diese ist vor allem dann not-
wendig, wenn die Lehrkraft den Eindruck hat, dass es auf
Seiten der Lernenden zu Uberlastungen kommt, wenn sie
versuchen, auf zu viele Dinge gleichzeitig zu achten. Der
Besprechung und Uberarbeitung von Texten sollte also
besondere Aufmerksamkeit geschenkt werden, um Uber-
forderungen bei der Textproduktion zu kompensieren bzw.
zuU entzerren.

Generell sollte in Bezug auf den Uberarbeitungsprozess auf
klare und besonders explizite Arbeitsanweisungen, eine
verstandliche Lehrersprache und gezielte Hilfestellungen
geachtet werden.

4.2.5 Forderung eines verstarkten Einsatzes
von Schreiben im Fachunterricht

Da , das fachliche Lernen in nahezu jedem Unterricht [...]
textgestltzt [erfolgt]” (Michalak 2015:129), ist es nach
Michalak (2015) nicht nur fir DaZ-Lernende, sondern

far alle Schilerinnen und Schuler zentral, dass jedes
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Unterrichtsfach neben dem fachlichen Inhalt auch die
entsprechenden sprachlichen Bestandteile fokussiert und
durchgéngig im Blick behalt. Insbesondere soll hierbei im
Sinne eines schrittweisen Aufbaus von Fachsprache die
konzeptionelle Schriftlichkeit in Betracht gezogen werden.
Entsprechend fordert Michalak einen Einsatz von Schrei-
ben und Sprache als Lerngegenstand und Lernmedium in
allen Fachern, da durch das Schreiben sowohl der Lern-
prozess intensiviert als auch neues Wissen aufgebaut
werden kann. Zielfihrend ist es, wenn das Schreiben in
die einzelnen Teilprozesse untergliedert und gezielt schritt-
weise geférdert wird. Zu bedenken gilt, dass auch alle fiir
das Fach entscheidenden Textarten zum Einsatz kommen
und auch die entsprechenden sprachlichen (z.B. typische
sprachliche Mittel, Verkntpfungsmuster, Textstruktur)

und textstrukturellen Besonderheiten (z.B. Bericht, Vor-
gangsbeschreibung, (Versuchs-)Protokoll, Aufbereitung
von Diagrammen und / oder Karten) sowie die jeweilige
Schreibfunktion (kommunikativ, memorativ-konservierend,
epistemisch, (selbst-)reflexiv (Merz-Grotsch 2010:12-17))
fokussiert werden.
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4.3 Forderung der Bildungssprache im
Miindlichen: Scaffolding

Um Schulerinnen und Schiler im mundlichen Unterrichts-
diskurs zu unterstltzen, eignet sich eine nahere Ausein-
andersetzung mit der Methode des Scaffoldings. Dieser
Methode fur den sprachsensiblen Unterricht liegt der An-
satz der ,Zone der proximalen Entwicklung’ von Wygotski
(19712:238) in Verbindung mit dem ,Lernen mit UnterstUt-
zung' zugrunde. Die Methode zeichnet sich dadurch aus,
dass die Unterstltzung in Form eines sprachlichen GerUsts
lediglich temporéar angelegt ist. Darliber hinaus ist fir das
Scaffolding zentral, dass das ,,Wie" vor dem ,Was" steht;
der Lernende bekommt entsprechende Unterstitzung, die
ihn dazu befahigt, ahnliche Aufgaben auch ohne Unterstut-

zung l6sen zu kénnen.

Flr eine Unterrichtsplanung nach den Prinzipien des
Scaffoldings missen folgende vier Bausteine in die
Planung einflieRen: Bedarfsanalyse, Lernstandserfassung,
Unterrichtsplanung und Unterrichtsinteraktion.

Im Sinne der Bedarfsanalyse gilt es, den Sprachbedarf
der Unterrichtsinhalte aus fachlicher Sicht zu ermitteln.
Aufbauend auf die Lernstandserfassung entscheidet die
Lehrkraft, welche besonderen sprachlichen Phdnomene in
ihrem Fachunterricht thematisiert werden. Entsprechend
kénnen Baustein 1 (Bedarfsanalyse) und 2 (Lernstand-
serfassung) als Ausgangspunkt fir die Planung des Fa-
chunterrichts betrachtet werden. Wichtig hierbei ist, dass
fachliche und sprachliche Aspekte miteinander verknipft
werden. Beispielsweise sollte im Sinne der Sequenzierung
von Lernaufgaben ausgehend vom Alltagssprachlichen der
kontextgebundene Sprachgebrauch schrittweise ange-
bahnt werden. Wichtig fir den vierten Baustein des Scaf-
foldings, das sogenannte Mikro-Scaffolding, ist, dass die
Unterrichtsinteraktion den in Abbildung 1.4 aufgefihrten
Prinzipien folgt.

Ein beispielhaftes Vorgehen fir den Geographieunterricht
veranschaulicht der Entwurf von Kniffka und Neuer in Abbil-
dung 1.5.
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Abbildung 1.4: Unterrichtsplanung nach den Prinzipien des Scaffoldings Résch (2013:33)

Scaffolding in enger Anlehnung an Pauline Gibbons (zitiert nach Kniffka 2010, 3 f.)

Makro-Scaffolding

Mikro-Scaffolding

1. Die Bedarfsanalyse ermittelt den Sprachbedarf
aus fachlicher Sicht, indem zum Beispiel eine Un-
terrichtsreihe aus einem Lehrbuch auf ihre sprachli-
chen Anforderungen hin analysiert und geklart wird,
welche Texte gelesen, was flir Texte geschrieben
werden, ob eine neue Textart eingefuhrt wird, die
zu lesenden Texte besondere Schwierigkeiten, etwa
komplexe Verweisstrukturen, neue Fachtermini, be-
stimmte grammatische Phanomene enthalten etc.

2. Die Lernstandserfassung erhebt komplementar zur
Bedarfsanalyse den Sprachstand der Lerngruppe und ihrer
Lernenden und gleicht ihn mit den sprachlichen Anforde-
rungen im Blick darauf ab, ob sie die geforderten Struktu-
ren beherrschen, ob bzw. welche Untertslitzung sie brau-
chen und wie diese bereitgestellt werden kénnen.

3. Die Ergebnisse aus Bedarfsanalyse und Lernstandserfassung werden in der Unterrichtsplanung miteinander

verknUpft. Es geht um

- Einbeziehung des Vorwissens und der Vorerfahrung
-~ Auswahl von geeignetem Material

- Sequenzierung der Lernaufgaben

- Festlegung von Lern- und Arbeitsformen

- Auswahl verschiedener Darstellungsformen

- Einsatz von Briickentexten

- Einsatz von gehaltvollem Input

- Planung von metasprachlichen und metakognitiven Phasen

wobei alles mdglichst dem Sprachstand der Lernenden entsprechen bzw. leicht darlber liegen sollte.

4. Die Unterrichtsinteraktion fordert eine andere Qualitat der Lehrer-Schiler-Interaktion durch:

- Verlangsamung der Lehrer-Schiler-Interaktion

- mehr Planungszeit v.a. flr DaZ-Schilerinnen und
Schiler

- Variation der Interaktionsmuster; Schaffung
authentischer Kommunikationssituationen

-~ Aktives Zuhoren druch die Lehrkraft, ggf. Nachvollzug
des intendierten Inhalts und entsprechend (authentische)
Reaktionen

-~ Re-Kodierung von SchilerdufRerungen durch die Lehrkraft

- Einbetten von SchilerauRerungen in groRere konzep-
tuelle Zusammenhéange
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Abbildung 1.5: beispielhaftes Vorgehen fiir den Geographieunterricht Kniffka & Neuer (2008:129)

fachliche Ebene:
abstrahierende
Distanz

Aufgabenbeispiel

Den Fachtext lesen: Thema zum
Schulbuch lesen und verstehen

Sprachvariante: schriftlich
und im gesprochenen \Wort
konzeptionell fachsprachlich

Kompass anwenden:
zweites Experiment
in Partnerarbeit

Kompass in seiner
Funktionsweise beschreiben:
Zusammentragen der Ergebnisse
aus dem Experiment

Kompass ausprobieren:
spielerisches Experiment in
Partnerarbeit

konkrete
Anschauung

Die Ergebnisse verschriftlichen:
Abfassen eines Protokolls unter
Verwendung einer bereits verfeiner-
ten Fachsprache

Der Klasse prasentieren:
miundlicher Vortrag mit ersten
fachsprachlichen Begriffen und
Wendungen

Dem/Der Partner/in berichten:
miindliche Erzahlung in
Alltagssprache

alltagssprachlich-
mundlich



4.4 Induktives und deduktives Vorgehen
bei der methodisch-didaktischen
Aufbereitung

Bei der methodisch-didaktischen Aufbereitung von DaZ-In-
halten bietet sich eine Reihe von Methoden und ,Werkzeu-
gen” an. Leisen (2010) hat eine praktikable und anschauli-
che Liste davon zusammengestellt (z. B. die Bereitstellung
einer Wortliste zu einem bestimmten Unterrichtsthema, die
Bereitstellung eines Satzbaukastens oder einer Rahmen-
struktur flr eine bestimmte Textart etc.). Die Methoden und
.Werkzeuge" eignen sich besonders gut zur Sensibilisie-
rung und Bewusstmachung des Deutschen als Zweitspra-
che in bildungssprachlichen Zusammenhangen. Neben den
eigentlichen , Werkzeugen” sind jedoch auch Uberlegungen
hinsichtlich des methodischen Vorgehens bei unterschied-
lichen didaktischen Inhalten notwendig. Prinzipiell wird
zwischen einem induktiven (ausgehend von einem oder
mehreren Beispielen) und einem deduktiven (ausgehend
von der Regel) Vorgehen unterschieden. Bestimmte DaZ-In-
halte eignen sich erfahrungsgemaf besser, um induktiv
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eingeflihrt zu werden, andere weniger. Auch diese Uber-
legungen stehen als Forschungsfragen im Raum. Deshalb
seien im Folgenden nur zwei kleine Beispiele aus der Praxis
angerissen, um diese Grundgedanken zu verdeutlichen.

Wechselprapositionen beispielsweise lassen sich eher de-
duktiv vermitteln. Denn deren sichere Anwendung ist nur
gewabhrleistet, wenn Kenntnisse Uber die entsprechenden
Anwendungsregeln bekannt sind. Diesbezlglich ist fir die
Vermittlung wichtig, ein Bewusstsein fir Verben herzustel-
len, die entweder eine Wechselpraposition mit Dativ oder
eine mit Akkusativ nach sich ziehen (alle Kinder stehen auf
dem Stuhl/ liegen unter dem Tisch vs. Alle Kinder stellen
sich auf den Stuhl / legen sich unter den Tisch). Diese Ver-
ben missen vorher vermittelt und gelernt werden, damit
man den Kasus bei der nachfolgenden Wechselpraposition
normgerecht anwenden kann.

Pluralendungen dagegen sind ein gutes Beispiel flr eine
induktive Vermittlung. Zur Pluralbildung liest man in der
DUDEN-Grammatik Folgendes:
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Die Erfassung der den einzelnen Pluraltypen zugeordne-
ten Substantivklassen ist schwierig. Lediglich flr Substan-
tive mit einem charakteristischen Wortausgang lasst sich
der zugeordnete Pluraltyp mit (einiger) Sicherheit angeben.

FUr Substantive ohne charakteristischen Wortausgang (sog.

Kernwarter) kdnnen demgegentber nur Tendenzen ange-
geben werden, die es lediglich gestatten, die Pluralendung
eines Kernwortes mit hoher Wahrscheinlichkeit richtig vo-
rauszusagen. Letzte Sicherheit ist aber nicht gegeben, so
dald [sic!] in diesem Bereich (ca. 2.000 meistens einsilbige
Kernworter) auf die Pluralangaben des Wérterbuchs nicht
verzichtet werden kann. «« (DUDEN 1984%:239)

Im Deutschen gibt es also unterschiedliche Mdaglichkeiten
der Pluralbildung; einige Regeltendenzen sind daflr vor-
handen. Aber sie sind unlbersichtlich und letztendlich ,un-
zuverlassig”, um als klare Regeln angewendet zu werden.

Regelgeleitet zum richtigen Gebrauch des Plurals zu finden,

ist hier also zumindest langwierig, wenn nicht unmdglich.
Deshalb eignet sich das Einschleifen der Pluralendungen
Uber den kommunikativen Gebrauch besser.

Die sog. ,kommunikative Wende' (s. Piepho 1974) verstand
sich als Abwendung von behavioristisch orientierten Metho-
den (pattern drills) hin zur Betonung von kommunikativen
Prozessen in der Fremdsprachenvermittlung. In der Konzi-
pierung von Lehrwerken fir Deutsch als Fremdsprache hat
die kommunikative Wende dazu geflihrt, dass die meisten
grammatischen Inhalte kommunikativ eingebettet vermittelt
werden. Dieses induktive Vorgehen spiegelt sich nunmehr
oftmals auch in Konzeptualisierungen von DaZ-Inhalten
innerhalb der DaZ-Didaktik wider. Die Hinwendung zur
sogenannten ,vermittelnden Methode’ (s. Spannhake/
Bogacz-GrofR 2012%:243) jedoch ware im Rahmen der
DaZ-Didaktik besonders fir schulische Zusammenhénge
wichtig, um zu einer Bewusstmachung morphologischer
und syntaktischer Regeln zu kommen.

Die Bewusstmachung von grammatischen Regeln z6ge
einen weiteren Vorteil nach sich: Da zwei- bzw. mehrspra-
chige Schilerinnen und Schiiler es gewohnt sind, zwischen
unterschiedlichen Sprachsystemen zu wechseln, ergabe
sich hier die institutionelle Chance, die im Klassenzimmer



vorhandene Mehrsprachigkeit aufzugreifen, damit kontrastiv
zu arbeiten und dem Sprachwissen der DaZ-Schilerinnen
und -Schiler in ihren jeweiligen Erstsprachen einen syste-
matischen Platz einzuraumen. Auch dies kame im Ender-
gebnis allen Schilerinnen und Schulern zugute.

4.5 Fehleranalyse im DaZ-Unterricht

Deutsch im Inland in ungesteuerten Kommunikationssitua-
tionen erwerben zu kénnen, ist Fluch und Segen zugleich.
Einerseits ergeben sich im Alltag vielfaltige Moglichkei-
ten, das Deutsche anzuwenden und das Sprachwissen in
authentischen Kommunikationssituationen weiter auszu-
bauen. Andererseits besteht genau dadurch die Gefahr,
dass fehlerhafte AuRerungen sich einschleichen und sich
dauerhaft einpragen, wenn Uber kurz oder lang keine
(un)mittelbare Fehlerkorrektur stattfindet. In diesem Fall
spricht man von ,Fossilierungen’, tief verankerten fehler-
haften AuBerungen, die dann schwierig auszumerzen sind.
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Die Fehlerkorrektur im DaZ-Unterricht ist also ein wesentli-
ches Mittel, um Fossilierungen entgegenzuwirken.

Das Auftreten von Fehlern ist wahrend des Sprachlernpro-
zesses ein normaler Vorgang, der sogar den Vorteil bietet,
den Sprachstand abzulesen. Denn Fehler weisen einerseits
auf bereits vollzogene Lernfortschritte hin; andererseits kén-
nen aus ihnen die ndchsten zu vollziehenden Lernschritte
abgeleitet werden. Der Fehlerkorrektur geht eine seitens der
DaZ-Lehrkraft professionell vorgenommene Fehleranalyse
voraus. Sie spielt eine grundlegende Rolle, um die ,Zone

der nachsten Entwicklung’ bzgl. des Lernprozesses im
Deutschen beim jeweiligen Schiiler zu erkennen. Die Lehr-
kraft muss zunéchst in der Lage sein, anhand einer durch
den DaZ-Lernenden gemachten AuRerung zu erkennen, was
dieser bereits gelernt hat und welches nachste Lernziel er
ansteuern sollte. lhre Aufgabe im DaZ-Unterricht ist es dann,
gesteuerte Lehr-Lern-Situationen in Bezug auf das anvisierte
Lernziel zu schaffen und durchzufihren. Zur Veranschauli-
chung werden im Folgenden drei Beispiele skizziert.
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Beispiel 1:

Ein DaZ-Lerner hat in der gesteuerten Lehr-Lern-Situation
das Benennen von Gegenstanden erlernt; dabei wurde ihm
vermittelt, dass es im Deutschen zwei Mdglichkeiten des
unbestimmten Artikels im Singular (Nominativ) gibt, ein und
eine. Nun geht der Schiler in der Pause zum Pausenstand,
um sich ein belegtes Brot zu kaufen. Nehmen wir an, er
verfiigt bereits Uber die AuRerung Bitte, um einen Wunsch
zum Ausdruck zu bringen. Dann wird er méglicherweise
aulRern: Bitte, eine Brot!

Die Aufgabe der DaZ-Lehrkraft im DaZ-Unterricht ware es
nun, gesteuerte Lehr-Lern-Situationen zu schaffen, in denen
der Schiler den richtigen Artikel ein Brot lernen und ein-
Uben kann.

Beispiel 2:

Ein Schiler beherrscht die Alltagssprache Deutsch so gut,
dass er sich im Alltag mUhelos verstandigen kann. In der
mundlichen Sprache werden jedoch dennoch Fehler ge-
macht. So lautet seine Antwort auf die Frage Von wem hast
du das gelernt? Vion die Oma. Die AuRerung wird im Alltag

von den Kommunikationspartnern verstanden, so dass er
aller Wahrscheinlichkeit nach hier nie eine Korrektur erfahrt.

Wirde der Schuler diese AuBerung, von die Oma, schrift-
lich duRern, wirde dies sicherlich als Grammatikfehler bzw.
Kasusfehler verzeichnet werden. Im DaZ-Unterricht misste
in diesem Fall thematisiert werden, dass die Praposition
von im Deutschen immer den Dativ nach sich zieht.

Beispiel 3:

Meine Mama will es mir lernen dufert eine Schilerin auf
die Frage, ob sie bereits stricken kann. Auch hier wird jeder
Kommunikationspartner die AuRerung verstehen, und des-
halb besteht auch hier im Mundlichen keine Notwendigkeit
der Korrektur. Im DaZ-Unterricht ware es jedoch beispiels-
weise im Rahmen einer Wortschatzarbeit angebracht,
Synonyme zum Verb /ernen finden zu lassen. Dabei wiirde
sicherlich das Verb beibringen auftauchen und die entspre-
chende Rektion — jemandem etwas beibringen (Dativ- und
Akkusativobjekt) im Unterschied zu etwas lernen (nur Akku-
sativobjekt). (weiterfihrend zum Wortschatzerwerb

s. Meerholz-Harle 2012)



Beispiel 4:

In einem Aufsatz eines DaZ-Schilers finden sich Beispiele
fur die korrekte Imperfektbildung bei den regelmafigen Ver-
ben (hatte, sagte, machte). Der Aufsatz enthalt aber auch
die folgende AuRerung: Er kamm in die Schule. In diesem
Fall ist davon auszugehen, dass es sich bei kamm um einen
Rechtschreibfehler handelt und nicht um einen morphologi-
schen Fehler (falsche Imperfektbildung). Hier ware es inte-
ressant, die Aussprache von kam zu Uberprifen, um naher
zu bestimmen, ob der Schiler unter Umstanden die Recht-
schreibregel ,,Nach einem betonten kurzen Vokal wird der
folgende Konsonant verdoppelt” angewendet hat. Wenn
dem so ware, so mlsste dem Schler die richtige Ausspra-
che von kam beigebracht werden.

4.6 Fehlerkorrektur -
aber richtig!

Die genannten Beispiele weisen darauf hin, dass DaZ-Schi-
lerinnen und -Schuler im alltagssprachlichen Gebrauch des
Deutschen oftmals gut zurechtkommen; ihre AuRerungen
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sind verstandlich und erflllen den kommunikativen Zweck.
Spatestens jedoch im schriftsprachlichen Gebrauch in der
Schule gewinnt bisher Unwichtiges (z. B. der richtige Kasus
bei der Praposition von oder die richtige Rechtschreibung
von kam) an Wichtigkeit, weil davon die Leistungsmessung
bei der Textproduktion abhangt. Deshalb sind die Fehler-
analyse und die Fehlerkorrektur grundlegend fiir die Erwei-
terung des Sprachwissens. Fehlerkorrektur bedeutet jedoch
nicht, alle gemachten Fehler zu verbessern. Werden Fehler
korrigiert, sollte man sich grundsatzliche folgende Fragen
stellen (nach Schweckendieck 2008):

1. Mit welchem Ziel korrigiere ich?

(z. B. Welches ist das jetzige Lernziel?)
Was korrigiere ich?

Wann korrigiere ich?

Wie korrigiere ich?

o K~ w N

Wer korrigiert, wer wird korrigiert? (Denkbar ist auch,
dass die Schilerinnen und Schiler sich gegenseitig
korrigieren.)

6. Was passiert nach der Korrektur? (Wird erneut ein
Lernziel fokussiert? Werden Erklarungen geliefert? etc.)
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Die Fehlerkorrektur kann auf unterschiedliche Ebenen der
Sprachbetrachtung bezogen sein: Phonetik / Phonologie,
Orthographie, Lexik, Morphologie und Syntax sowie Prag-
matik. Die Entscheidung darlber, welche Fehler korrigiert
und welche zunachst einmal vernachlassigt werden sollten,
muss eingebettet sein in einen individuellen Forderplan,

der Uber einen langeren Zeitraum — unter Umstanden Uber
mehrere Schuljahre — angelegt ist (s. Beispiel 4). (zur Fehler-
analyse und Fehlerkorrektur s. auch Kleppin 2010)

4.7 Kontrastives Vorgehen bei der
Fehleranalyse

Gerade das kontrastive Vorgehen ist im Rahmen der Fehler-
analyse besonders ergiebig. Denn mit Grundkenntnissen
Uber die Struktur der Erstsprache der Schilerinnen und
Schiler lassen sich manche Fehler als Interferenzfehler
leicht erkennen und einordnen. Auch dies soll im Folgenden
kurz am Beispiel des Possessivpronomens verdeutlicht
werden. Im Deutschen wird das Possessivpronomen dem
Substantiv vorangestellt (mein Haus); der bestimmte oder

unbestimmte Artikel fallt dann weg. Die Genus- und Kasus-
markierung erfolgt dann am Possessivpronomen. Im lItalie-
nischen wird das Possessivpronomen zusammen mit dem
Artikel verwendet (la mia casa). Ein italienischsprachiger
DaZ-Schiiler wiirde méglicherweise die folgende AuRerung
formulieren: Wo ist die meine Stift? (Dov’ é la mia penna?)
Bei einer kontrastiv vorgenommenen Fehleranalyse ware
erkennbar, dass der Schdler die italienische Struktur Uber-
nimmt, indem er Artikel + Possessivpronomen benutzt;
selbst das Genus feminin wird ins Deutsche Ubertragen.

Die Erstsprachen der Schilerinnen und Schuler kénnen
also fur die Fehleranalyse und in der Folge fur die Fehler-
korrektur produktiv eingebunden werden — unter der Vor-
aussetzung, dass grundlegende sprachliche Strukturen der
Erstsprachen der DaZ-Schulerinnen und Schiler den Lehr-
kraften bekannt sind.



Schlussbemerkung

Die kulturelle Heterogenitat im Klassenzimmer geht im-
mer einher mit einer sprachlichen Heterogenitat, die in
den Lernarrangements mehr oder weniger zum Vorschein
kommt. Nach dem derzeitigen Stand missen — nicht nur
angehende — Lehrkrafte besser als bisher auf die mit (kul-
tureller und sprachlicher) Heterogenitat verbundenen An-
forderungen vorbereitet werden. Aus diesem Grund legt
.Schule fur Alle” explizit den Schwerpunkt auf die Lehrer-
bildung. Wie im Schulalltag immer wieder festzustellen ist,
kénnen sich die DaZ-Schilerinnen und -Schiler i.d.R. mind-
lich verstandigen, haben jedoch Schwierigkeiten v.a. im
bildungssprachlichen Bereich. Hierbei bendtigen sie Unter-
stltzung und Férderung. Angehende Lehrkrafte — mit dem
Didaktik- oder Unterrichtsfach Deutsch als Zweitsprache,
Deutsch, aber auch mit anderweitigen Facherkombinatio-
nen — erlernen im Rahmen von ,,Schule fir Alle” bereits in
der ersten Phase der Lehrerbildung die dafir notwendigen
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Sprachférderkompetenzen und erproben diese in der Praxis.
Die genannten methodisch-didaktischen Aspekte kdnnen
dabei konkret erlebt, erfahren und begriffen werden.

Nicht zuletzt der Aufbau von interdisziplindren Kooperati-
onen zwischen einzelnen Fachdidaktiken und der Didaktik
des Deutschen als Zweitsprache steht im Rahmen von
~Schule fur Alle” im Fokus. Besonders dies kann langfristig
dazu fUhren, die Erforschung einer durchgangigen Sprach-
bildung in ihren didaktischen und methodischen Erforder-
nissen weiter zu intensivieren und deren universitare Lehre
systematisch voranzutreiben.

Zusammenkommen ist ein Beginn,
Zusammenbleiben ein Fortschritt,
Zusammenarbeiten ein Erfolg.

(Henry Ford)
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