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Vorwort

Ich freue mich, Ihnen die Handreichung “Deutsch als Zweitsprache” (DaZ) zur Verfiigung stellen zu
kdénnen. Unser gemeinsames Ziel ist es, die Kompetenz von Schiilerinnen und Schiilern nichtdeutscher
Herkunftssprache in ihrer Zweitsprache Deutsch zu verbessern, denn der Erwerb der deutschen
Sprache bildet eine wesentliche Grundlage fiir die Integration, einen erfolgreichen Schulabschluss
und die gesellschaftliche Partizipation.

DaZ wird in der Berliner Schule im Rahmen von zusatzlichem Forderunterricht, erganzenden Deutsch-
kursen und Forderklassen fiir Schiiler nichtdeutscher Herkunftssprache erteilt. Darliber hinaus ist
DaZ aber auch Unterrichtsprinzip im vorfachlichen und Fachunterricht in allen Klassen mit Schilern
nichtdeutscher Herkunftssprache. Bislang sind Lehrkrafte fiir diese Aufgabe in aller Regel nicht aus-
gebildet. Mit der vorliegenden Handreichung haben wir diesem Bedarf Rechnung getragen. Sie for-
muliert Grundlegendes fir den DaZ-Unterricht, um Lehrkrafte in die Lage zu versetzen, DaZ-Unter-
richt in den verschiedenen Unterrichtskontexten zu erteilen.

Die Handreichung “Deutsch als Zweitsprache” ist im Auftrag der Senatsverwaltung fiir Schule,
Jugend und Sport von Frau Dr. Résch von der Technischen Universitat Berlin unter Beteiligung von
Lehrkraften verschiedener Berliner Schulen und Universitaten erstellt worden. Ich bedanke mich bei
den Autoren fiir ihr groRes Engagement und vor allem fiir ihre gelungene Arbeit, die den Berliner
Lehrerinnen und Lehrern fiir den Unterricht mit Kindern nichtdeutscher Herkunftssprache eine wert-
volle Hilfe sein wird.

Wﬂlﬁ%\(\;

Klaus Bdger

Senator fir Schule, Jugend und Sport
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Einleitung

Den Ausgangspunkt fiir die Handreichung Deutsch als Zweitsprache bildet die Migration in Berlin
sowie die Beschreibung der Zielgruppen und der Situation in der Berliner Schule. In Kurzfassung
werden theoretische Aspekte des Zweitspracherwerbs (unter besonderer Berlicksichtigung der Erst-
sprache und des Schriftspracherwerbs) umrissen und die Besonderheiten der deutschen Sprache
(auch im Blick auf Mindlichkeit und Schriftlichkeit sowie Deutsch als Fachsprache) zusammenfas-
send dargestellt. Ziele, Aufgaben und Lerninhalte konzentrieren sich auf sprachliche, kommunikati-
ve und interkulturelle Aspekte und benennen zu entwickelnde Lernstrategien. Die Handreichung
folgt dem Konzept des integrativen Sprachunterrichts und benennt methodisch-didaktische Grund-
lagen fiir einen motivierenden und Sprache entdeckenden DaZ-Unterricht. Es werden inhaltlich-
methodische Schwerpunkte fiir die Forderung des Schriftspracherwerbs genannt und Prinzipien der
Leistungseinschdtzung und -formulierung angesprochen. Zur konkreten Unterrichtsplanung tragt
die Handreichung durch die Skizzierung von Planungsmodellen und die Darstellung einer sprachli-
chen Progression nach Kompetenzstufen bei. Didaktisch verschieden konzipierte Unterrichtsmodelle
sollen Anregungen geben fiir die Realisierung von DaZ-Unterricht. Als Hintergrundinformation gibt
die Handreichung einen Uberblick iiber Neue Medien im DaZ-Unterricht, Grammatiken und DaZ-
Lehrwerke fiir die Grundschule.

Die Handreichung Deutsch als Zweitsprache ist kein Rahmenplan. Sie stellt allerdings eine wesentli-
che Grundlage fir die Ausformulierung eines Rahmenplans bzw. von Unterrichtspldnen dar. So ist
denkbar, die in der Handreichung dargestellte Progression nach Kompetenzstufen mit den ebenfalls
genannten Zielen, Aufgaben und Lerninhalten des DaZ-Unterrichts (v.a. den Mitteilungsbereichen)
zu verbinden und gleichzeitig den Ansatz des integrativen Sprachunterrichts auch bezogen auf die
Kompetenzstufen soweit zu konkretisieren, dass eine Verzahnung mit dem vorfachlichen oder dem
Fachunterricht der Berliner Grund- und ggf. auch der Berliner Oberschule erreicht wird.

Die Handreichung Deutsch als Zweitsprache ist in zwei Phasen entstanden: Zunachst arbeitete unter
der Leitung von Ulrike Grassau eine Rahmenplankommission (1999-2001) mit wechselnder Beset-
zung, zuletzt bestand die Gruppe aus Bernt Ahrenholz, Ruth Ahrens, Erhan Ozen, Karla Réhner-
Miinch, Heidi Rosch und Mathias Thimm. Mit dem Ziel, schnellstmoglichst eine Handreichng fiir die
Hand der Lehrkrafte fertig zu stellen, wurde Heidi Rosch im April 2001 beauftragt; in dieser letzten
Phase haben Bernt Ahrenholz und Karla Rohner-Miinch mitgearbeitet. In die Handreichung sind die
in der Rahmenplankommission erarbeiteten Texte eingeflossen und neue hinzugekommen. Die
Autorenschaft aller Texte ist benannt, um den Entstehungsprozess und auch die Verantwortlichkeit
fur die formulierten Ansatze deutlich zu machen. Heidi Résch tragt dariiber hinaus die Gesamtver-
antwortung fiir die Konzeption, die Koordination, den Inhalt und das Layout.
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1. Ausgangssituation

1.1. Migration in Berlin

Berlin war und ist - schon durch seine geographische Lage - Zentrum von
Wanderungsbewegungen. Eine halbe Million Menschen nichtdeutscher Herkunfts-
sprache leben in Berlin, davon liegt der Anteil an EU-Ausldandern bei nur 11%. Die
Salden der Zuwanderung aus dem Ausland nach Berlin haben seit 1991 durch-
schnittlich 23.000 Personen pro Jahr betragen, bei stark unterschiedlichem Ver-
lauf. Mit dieser Dimension ist auch in Zukunft zu rechnen.

Zugewanderte Bevolkerungsgruppen leben iliber die gesamte Stadt verteilt, haben
sich aber in einigen Innenstadtgebieten (Wedding, Kreuzberg, Tiergarten, Neukolin,
Schoneberg) konzentriert angesiedelt. Sozialstrukturelle Schwachen bei den ethni-
schen Minderheiten werden in Zeiten von wirtschaftlichen Strukturveranderungen
immer deutlicher: die Zahl der Arbeitslosen, der Schulabbrecher und der Sozialhil-
feempfanger ist gestiegen.

Die groRte Minderheit bilden die tirkischen Berliner/innen. 160.000 leben in der
Stadt z.T. schon in der 3. Generation. Die anhaltende Zuwanderung von jungen
Frauen aus der Tirkei, die Konzentration auf einige wenige Stadtgebiete und der
einfache Zugang zu tiirkischsprachigen Medien haben u.a. dazu gefiihrt, dass gro-
Re Teile der tiirkischen Minderheit nicht ausreichend Deutsch sprechen, um sich -
wie es das neue Staatsbiirgerschaftsrecht formuliert - “im tdglichen Leben einschlief-
lich der tiblichen Kontakte mit Behdrden in seiner deutschen Umgebung sprachlich
zurecht zu finden’.

Neben den Politikbereichen Soziales, Arbeit und Wohnen ist Schule ein klassisches
Gestaltungsfeld fiir Integration. Im Schuljahr 2000/01 besuchten rund 75.000 Schi-
ler nichtdeutscher Herkunftssprache die Berliner Schule; das sind ca. 20% aller
Berliner Schiiler. Davon haben rund 55.000 einen auslandischen Pass. Sie kommen
vorwiegend aus

Tirkei (48% der auslandischen Schiiler) 26.300
Jugoslawien 3.300
Libanon 2.600
Bosnien-Herzegowina 2.000
Polen 1.900
Russische Foderation 1.400
Kroatien 1.000
Griechenland 900
Italien 800
Ukraine 800

Summe der 10 am starksten vertretenen Staaten 41.000

Was auf der einen Seite immense Moglichkeiten hinsichtlich einer interkulturellen
Dimension von Stadt und Schule bietet, birgt auf der anderen Seite Probleme: Rund
31% der auslandischen Schiiler verlassen die Schule ohne qualifizierten Abschluss.
Sicherlich gibt es auch nach der Schule noch weitere Bildungsmdéglichkeiten, ein
Schulabschluss ist dennoch unbestritten eine wesentliche Grundlage fiir das beruf-
liche und personliche Fortkommen eines Menschen.

Unbestritten ist die Qualitat der deutschen Sprachkenntnisse der Schiiler/innen,
die eine andere Herkunftssprache haben, fiir den erfolgreichen Schulbesuch aus-
schlaggebend. Die Gruppe der Schiiler/innen nichtdeutscher Herkunftssprache ist
duBerst heterogen: Sie reicht von Schiilern ohne Deutschkenntnisse (so genannte
Seiteneinsteiger, Neueingereiste) lber die Schiiler der so genannten doppelten
Halbsprachigkeit bis zu Schiilern mit hervorragender Beherrschung der deutschen
Sprache.



1. Ausgangssituation

1.2. Zielgruppenbeschreibung

Die vorliegende Handreichung Deutsch als Zweitsprache ist in erster Linie konzi-
piert fir den Forderunterricht, die Deutschkurse und den Deutschunterricht in
Forderklassen mit Schilern und Schiilerinnen nichtdeutscher Herkunftssprache,
meist tirkischer Herkunft, die zum Zeitpunkt der Einschulung keine bzw. unzurei-
chende Deutschkenntnisse besitzen.

Diese Schiiler und Schiilerinnen wachsen in aller Regel mit zwei Sprachen auf und
bilden - wie alle Zweisprachigen - im Laufe ihrer Entwicklung aufgrund emotiona-
ler, sozialer und personlicher Griinde eine starke und eine schwache Sprache aus,
wobei dieses Verhaltnis im Laufe des Lebens wechseln kann. In aller Regel ist die
Erstsprache beim Schuleintritt unserer Zielgruppe psycholinguistisch gesehen die
starke Sprache. Deutsch tUbernimmt im Spracherwerb dieser Kinder die Rolle der
schwachen Sprache, ist aber gleichzeitig Unterrichtssprache und dominante
Umgebungssprache. In dieser schwierigen Spracherwerbssituation kénnen sich Ten-
denzen zu einer doppelten Halbsprachigkeit, bei der keine der beiden Sprachen
altersentsprechend ausgebildet wird, zeigen. Um dem entgegenzuwirken, gibt es
verschiedene Konzepte wie

= die Stabilisierung der Erstsprache vor dem Erwerb einer Zweitsprache,
= eine zweisprachige Erziehung in sprachhomogenen oder bilingualen Gruppen
= oder auch die systematische Férderung des Zweitspracherwerbs.

Diesem letztgenannten Ansatz folgt die vorliegende Handreichung DaZ. Aus die-
sem Grunde eignet sich diese Handreichung auch fiir die Kinder, die aus dem
Ausland kommend, ohne Deutschkenntnis in die Berliner Schule aufgenommen
werden (Seiteneinsteiger). Es handelt sich derzeit um jahrlich ca. 1.200 Schiler
unterschiedlicher Altersgruppen, deren Lernausgangsbedingungen so grundsatz-
lich verschieden von den in Berlin geborenen Kindern ndH sind, dass sie zunachst
nicht gemeinsam unterrichtet werden kénnen. In den Deutschkursen bietet sich
die Arbeit mit Blichern und Unterrichtsmaterialien fiir den Deutsch-als-Fremdspra-
che-Unterricht an, die es in guter Qualitat und leicht verfligbar gibt. Die vorliegen-
de Handreichung bietet dartiber hinaus Anregungen fiir eine konsequente sprach-
liche Progression, deren Verkniipfung mit Themen und Inhalten jedoch an die

konrete Lerngruppe angepasst werden muss.

1.3. DaZ in der Schule

Die Schule ist fiur viele Kinder nichtdeutscher Herkunftssprache der wichtigste Ort
fur den Erwerb der Zweitsprache. Aktuelle Untersuchungen (vgl. Ucar 2000 und die
Sprachstandsfeststellung im Bezirk Wedding 2001) zeigen, dass eine Vielzahl die-
ser Kinder mit geringsten Kenntnissen der deutschen Sprache in die Schule kom-
men. Darauf muss Schule in umfassender Weise reagieren. Dementsprechend heifit
es auch im Rundschreiben liber Deutsch als Zweitsprache vom 25. November 1998:
“Deutsch als Zweitsprache findet nicht nur als Férdermafnahme statt, sondern in
jedem Fach, in jeder Arbeitsgemeinschaft und bei allen auferunterrichtlichen Akti-
vitédten, die Schule anbietet, organisiert und durchfiihrt.”

Dennoch sind die Mdglichkeiten der Schule in diesem Bereich immer auch begrenzt:

> Wenn der Erwerb der deutschen Sprache fiir einzelne Bevolkerungsgruppen nicht-
deutscher Herkunft aus verschiedenen Griinden (z.B. zu starke Orientierung auf
die Kultur des Heimatlandes, zu geringe Bildungsorientierung, soziale Proble-
matiken) keine genligend groRe Bedeutung hat, konnen schulische Angebote
zur Sprachférderung nicht wirklich greifen. Erst wenn sich Lernende aktiv, neu-
gierig und mit Interesse einer Sache zuwenden, kann es zu Lernerfolgen kom-
men.

doppelte
Halbsprachigkeit

Konzepte zur
Sprachforde-

rung von
Schilern ndH

Seiteneinstei-
ger

Schule als Ort

fir den Erwerb
der Zweitspra-
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Grenzen der
Forderung
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DaZ als
FordermaRnahme

Daz als
Unterrichtsprin-
Zip

Verantwortung
der Lehrkrafte

Rechtliche
Grundlagen

» Wenn Kinder in ihrer sozial-emotionalen und kognitiven Entwicklung beeintrach-
tigt sind, verlangsamen sich Lernprozesse oder miissen gar Entwicklungsstu-
fen zum Teil miihsam nachgeholt werden.

Dies kann die Schule jedoch nicht davon entbinden, den Kindern so friih wie mog-
lich immer wieder inhaltlich Gberlegte und organisatorisch effektive Forderange-
bote fiir den Zweitspracherwerb zu machen. Es ist die groRe Herausforderung fir
die Schule, auch den Schilern mit unglinstigen Startbedingungen die deutsche
Sprache zu vermitteln und sie ihnen in ihrer Relevanz fiir ihre Entwicklung deutlich
werden zu lassen.

Explizite FérdermaRnahmen allein konnen aber in vielen Fallen die Sprachriickstande
der Schiiler nicht ausgleichen. Die Schiiler brauchen fiir ihre Zweitsprachentwicklung
dariiber hinaus sprachliche Férderung und Hilfe in allen Unterrichtsfachern. Dies
gilt natdrlich insbesondere fiir den Deutschunterricht, aber auch fiur Sachkunde
und Mathematik.

DaZ als Unterrichtsprinzip bedeutet, dass die sprachlichen Probleme der Kinder
bei jeder Unterrichtsplanung bedacht und bei der Durchfiihrung beriicksichtigt
werden. Dabei lassen sich folgende Prinzipien festhalten:

» Der Einsatz der mindlichen und der schriftlichen Lehrersprache im Unterricht
sollte reflektiert erfolgen. Ein Nichtverstehen kann potentiell immer auch durch
eine nicht angemessene Lehrersprache bedingt sein.

» Die sprachlichen Angebote sollten sich an den Méglichkeiten der Kinder orien-
tieren und ihnen prinzipiell ein Verstehen ermdéglichen.

» Sprachliche Strukturen, die fiir die unterschiedlichen Sprachhandlungen (z.B.
begriinden, erklaren, beschreiben usw.) bendtigt werden, miissen auch im Fach-
unterricht explizit vermittelt werden.

» Bei Hilfen und Lernbriicken darf nicht auf ein deutsches Sprachgefiihl zuriick-
gegriffen werden, das diese Kinder nicht haben (kénnen).

Nur wenn sich jede Lehrkraft im Unterricht mit Kindern nichtdeutscher Herkunfts-
sprache fir deren sprachliche Forderung verantwortlich fiihlt (und diese Verant-
wortung nicht auf den DaZ-Férderunterricht abschiebt), haben diese Kinder eine
echte Chance, eine angemessene Kompetenz in ihrer Zweitsprache zu erwerben.

Rechtliche Grundlagen fiir die Organisation, Durchfiihrung und Einbettung des DaZ-
Forderunterrichts sind

= die §§ 15 und 35a des Schulgesetzes fiir Berlin in der Fassung vom 20.08.1980
zuletzt gedandert am 20.03.1997,

= Schreiben iiber Anderung der Regelungen in § 15 (EGL) vom 16.06.1999 (1ID5)
an die Bezirksamter und Landesschulamt,

= das Rundschreiben 1I/35 vom 25.11.1998,

= die Richtlinien fir die Lehrerstundenzumessung und die Organisation der Ber-
liner Schule fir das jeweilige Schuljahr und

> der “Vorlaufiger Rahmenplan fir Unterricht und Erziehung in der Berliner Schu-
le, Fach Deutsch fiir auslandische Kinder in Vorbereitungsklassen bzw. “Ergan-
zenden Deutschkursen in Regelklassen”, Grundschule, Hauptschule, 1987 (Uber-
arbeitung ist geplant).



1. Ausgangssituation

1.4. Aufgaben der Handreichung

Diese Handreichung soll eine praktische Hilfe fiir die Planung des Unterrichts sein.
Lehrkrafte sind fur DaZ bislang allerdings gar nicht oder nur mangelhaft ausgebil-
det. lhnen fehlt in der Regel die linguistische und didaktische Ausbildung bezogen
auf DaZ. Nicht zuletzt aus diesem Grunde konzentriert sich diese Handreichung
auf den sprachlichen Aspekt und verlasst sich auf die Kompetenz der
Grundschullehrkrafte, ihren Unterricht altersentsprechend, handlungsorientiert und
facherverbindend zu gestalten. Um DaZ-Unterricht fir diese Lehrerschaft planbar
zu machen, konzentrieren wir uns auf den Bereich, der erfahrungsgemaR in der
Unterrichtsarbeit mit Schiillern ndH zu kurz kommt - der handelnde, reflektierende
und systematisierende Umgang mit ihrer Zweitsprache.

Bezogen auf die spezifische Zielgruppe stellt DaZ eine Schliisselqualifikation dar
und ist die wesentliche Voraussetzung fiir den Erwerb eines ihrem Leistungsver-
mogen entsprechenden Schulabschlusses. Indem diese Handreichung die
psycholinguistischen Voraussetzungen des DaZ-Unterrichts aufzeigt, seine Ziele,
Aufgaben und Lerninhalte sowie methodisch-didaktische Grundlagen benennt und
Grundlegendes zur Unterrichtsplanung formuliert, will sie einen Beitrag zur Quali-
tatssicherung des DaZ-Unterrichts fiir die betroffenen Schiiler leisten. Gleichzeitig
erhoht ein erfolgreicher DaZ-Unterricht auch den Standard der Einzelschule mit
multiethnischer Schilerschaft, die den gemeinsamen Unterricht auf einem sprach-
lich angemessenen Niveau anbieten und von den sprachlichen und metasprachli-
chen Kenntnissen gerade auch der Schiiler ndH profitieren kann.

Dartiber hinaus kann die Handreichung auch eine programmatisch-orientierende
Funktion fir die Planung der Einzelschule Gibernehmen (Schulentwicklung). Berli-
ner Schulen sind von DaZ-Unterricht unterschiedlich betroffen, v.a. Schulen mit
einem hohen Anteil an Schiilern ndH mit Schwierigkeiten in der deutschen Sprache
sollten die Chance ergreifen, DaZ nicht nur in ihre Planung aufzunehmen, sondern
daran mitzuwirken, DaZ als Bereich in der einzelnen Schule und ggf. dariiber hin-
aus zu etablieren und attraktiv zu gestalten. Gelingt dies, kann der DaZ-Unterricht
in Kooperation mit anderem Unterricht auch zur Schulentwicklung beitragen, in-
dem Schule und Unterricht zundchst aus der Perspektive von DaZ-Lernenden gese-
hen und in ihrem Interesse (um-)gestaltet werden und dariiber hinaus eine Off-
nung zu mehr Sprache und Mehrsprachigkeit in der Schule stattfindet.

Anders als ein Rahmenplan ist die Handreichung kein regulierend-steuerndes In-
strument und deshalb nur bedingt geeignet Vergleichbarkeit in der Berliner Schule
herzustellen. Doch sie stellt eine wesentliche Grundlage fiir die Ausarbeitung eines
Rahmenplans dar und kann auch Anregungen fiir Eingangstests und Tests am Ende
der Klassen 2 und 4 bieten, sofern diese Sprachstandsfeststellungen tiber die Funk-
tion der Leistungsbeurteilung hinaus eine Grundlage fir weiterfiihrende
FordermaRnahmen schaffen wollen.

Mangelnde
DaZ-Ausbil-

dung von
Lehrkraften

DaZ als Beitrag
zur Qualitats-
sicherung
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und Spracher-
hebungsinstru-
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2. Zweitspracherwerb

2.1. Theoretische Uberlegungen

Es lassen sich grob zwei Richtungen zur Beschreibung des Zweitspracherwerbs un-
terscheiden: Eine betont die Interdependenz zwischen Erst- und Zweitspracherwerb
und fordert eine zweisprachige Erziehung, die entweder auf dem Prinzip der Koor-
dination beider Sprachen basiert (d.h., dass die Kinder beide Sprachen nebeneinan-
der durch eine personen- oder situationsgebundene Sprachtrennung erwerben) oder
aber dem Prinzip einer kombinierten Spracherziehung folgt, bei der ein bewusster
Umgang mit Sprachunterschieden bzw. Interferenzen vorherrscht. Im Blick auf die
Gefahr einer doppelten Halbsprachigkeit wird bezogen auf Minderheitenkinder in
aller Regel die enge Verbindung zwischen beiden Sprachen einem Nebeneinander
vorgezogen.

Die andere Richtung betrachtet v.a. den ungesteuerten Zweitspracherwerb als se-
kunddren bzw. zweiten Spracherwerb, der deutlich spdter einsetzt als der Erst-
spracherwerb - namlich im Kindergarten-, Schul- oder auch erst im Erwachsenen-
alter (vgl. Klein 1984, S. 27). Der Zweitspracherwerb basiert auf der Ausbildung
von Lernersprachen, die nicht einfach eine Teilmenge der Zielsprache sind, son-
dern auch Sprachformen enthalten, die weder in der Zielsprache noch in der Erst-
sprache vorkommen. Im Verlauf des Zweitspracherwerbs entsteht eine immer gro-
Rere Deckung zwischen Lernersprache und Zielsprache.

Der Erfolg des Zweitspracherwerbs hiangt von internen und externen Faktoren ab:
Antrieb bzw. Motivation wird bestimmt durch die soziale und schulische Integrati-
on, durch kommunikative Bediirfnisse und Notwendigkeiten, ggf. auch durch den
Aufenthaltsstatus, die kulturelle Disposition und Erziehung in der Familie, aber
auch in den besuchten Erziehungs- und Bildungseinrichtungen. Von besonderer
Bedeutung sind Einstellungen zur Zielsprache, zur deutschsprachigen Umgebung
und zur deutschen Schule genauso wie zur Erstsprache und zur Mehrsprachigkeit
von Minderheitenangehorigen, was die Frage des Sozialprestiges der Erstsprache
und der kulturellen Akzeptanz von Minderheitenangehorigen einschlieRt.

Der Zugang hangt von der zweitsprachlichen Eingabe (Input), dem Kontakt zur
Zweitsprache und den kommunikativen Moglichkeiten ab. Besondere Bedeutung
haben demzufolge das Wohnumfeld, das schulische Umfeld, die Freizeit- und
Begegnungsmaoglichkeiten sowie die Mediennutzung. Ist diese Sprachumgebung
erstsprachlich gepragt, so wirkt dies hemmend auf den Zweitspracherwerb. Ent-
scheidend ist allerdings nicht nur die Menge, sondern auch die Qualitat des zweit-
sprachlichen Inputs und der Interaktion mit Sprechern des Deutschen.

Das Tempo des Zweitspracherwerbs hangt v.a. von den genannten externen Fakto-
ren (Antrieb und Zugang) ab. DaZ-Forderung sollte deshalb versuchen, diese
Einflussfaktoren zu bericksichtigen und durch MaRnahmen zur Verstarkung der
Kontakt- und Anwendungsmdoglichkeiten in einer zweitsprachlichen Umgebung ver-
suchen, unginstige Zweitspracherwerbsbedingungen zu kompensieren und das
affektive Verhaltnis zur Zweitsprache positiv zu beeinflussen.

Sprachvermogen bezieht sich auf das verfligbare Wissen tiber Sprache/n und hangt
von der Lernerbiografie ab, wobei der erreichte Stand - v.a. die Begriffsbildung - in
der Erstsprache und der Grad des Schriftspracherwerbs in der Erst-, ggf. auch in der
Zweitsprache neben dem Erstbegegnungsalter mit der Zweitsprache, den Sprach-
erwerbserfahrungen sowie den entwickelten Sprachlernstrategien eine groRe Rolle
spielen. Vor diesem Hintergrund und unter Beriicksichtigung der externen Fakto-
ren kann der Zweitspracherwerb individuell sehr verschieden ablaufen.

Nach dem derzeitigen Stand der Forschung lassen sich folgende Erwerbsphasen
festhalten (vgl. Ahrenholz 1998, 2001):
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» In einer ersten Phase wird relativ schnell die Grundwortstellung (Subjekt-Verb-
Objekt) erworben (auch von Lernenden mit Verbend- oder Verberststellung in
der Ausgangssprache).

» AnschlieBend werden Adverbien vorangestellt.

» Satzklammer, Inversion und Verbendstellung in Nebensatzen werden von vie-
len Lernenden relativ spat erworben, wobei die Verbklammer - v.a. bei sehr
kurzen Satzen, die nur ein Negationswort oder ein Adverb im Mittelfeld haben -
zuerst gelernt wird. Dies scheint auch die Beachtung der Inversionsregeln zu
erleichtern. Schwierigkeiten bereitet die Inversion in Aussagesatzen, wahrend
die Inversion bei Fragen nach den meisten Untersuchungen kein groRes Pro-
blem darstellt.

Unabhangig vom Sprachwissen (und der Art des Sprachunterrichts) dauert es ins-
besondere bei den letzten drei Wortstellungsregularitiaten sehr lange, bis DaZ-Ler-
nende diese Regeln in der freien Sprachproduktion befolgen. Die genannten Erwerbs-
phasen sind - bezogen auf die Forderung des Zweitspracherwerbs - nicht als Instru-
ment fiir die Steuerung des sprachlichen Inputs zu verstehen, sondern kénnen
einen groben Rahmen fiir die Beurteilung des erreichten Sprachstandes und Anre-
gungen fiir die Synchronisation des ungesteuerten und gesteuerten Zweitsprach-
erwerbs geben.

Der Endzustand variiert: Es kann eine Erstsprachsprechern vergleichbare Sprach-
kompetenz erreicht werden, die bei Kindern und Jugendlichen unter Umstanden
einem Sprachwechsel (von der Erst- zur Zweitsprache als dominanter oder auch
einziger Sprache) entspricht. Im Kontext unserer Zielgruppe ist allerdings auf die
Gefahr der Fossilierung hinzuweisen, d.h., dass der Zweitspracherwerb ‘verstei-
nert’, sich nicht weiterentwickelt oder ein Riickfall in friihere Stadien des eigenen
Zweitspracherwerbs erfolgt.

2.1.1. Zweitspracherwerbsprobleme und -strategien

Folgende Probleme zeigen sich bei Schiilern und Schiilerinnen ndH mit erschwerten
Zweitspracherwerbsbedingungen: Die Kinder haben im Vergleich zu Gleichaltrigen
einen begrenzten Wortschatz und Probleme in der Begriffsbildung. Hierbei entwik-
keln die Lernenden Strategien, die einerseits zu NormverstoRen fiihren, anderer-
seits aber auch zeigen, welche Kompetenzen die Lernenden bereits ausgebildet
haben: So deuten Uberdehnungen (wenn z.B. Becher fir alle TrinkgefiaRe oder die
Praposition in fur alle moglichen und unmdglichen Situationen verwendet wird),
Paraphrasierungen und Sprachschopfungen (wenn z.B. Kopfhose auf eine Kopfbe-
deckung hinweist) auf kreative Lernleistungen.

Ubergeneralisierungen (wenn z.B. die Partizipbildung schwacher Verben auf starke
Ubertragen wird und es zu Formulierungen kommt wie ich habe geesst) signalisie-
ren, dass die Lernenden diese Vergangenheitsform bereits erworben haben, sie
aber noch nicht ausdifferenzieren kénnen. Ahnliches kann sich in dem schon ge-
nannten Gebrauch der einen Prdposition in oder des Artikels die fiur alle Sprach-
situationen, in denen ein Artikel gebraucht wird, zeigen. Tilgungen bestimmter
Elemente (wie das Weglassen des Subjekts in Satzen mit Inversion), deren Gebrauch
die Lernenden eigentlich schon beherrschen, kdnnen darauf hindeuten, dass die
Lernenden noch unsicher sind im Umgang mit dieser fiir sie noch neuen Struktur
und/oder gerade dabei sind, diese zu erwerben. Neben diesen eher unbewussten
und durchaus konstruktiven Strategien zeigen sich aber auch bewusst(er) einge-
setzte Vermeidungsstrategien gegeniiber Formen, deren Gebrauch den Lernenden
Schwierigkeiten bereiten, die in manchen Fallen zu regelrechten Tauschungsmano-
vern werden kénnen, um die zweitsprachlichen Schwierigkeiten zu vertuschen. Hier
besteht die groRe Gefahr der Fossilierung.

friher Erwerb
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stellung

spaterer Er-
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Inversion und
Verbend-
stellung in
Nebensatzen

Gefahr der
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und Begriffs-
bildung

Strukturen
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Interferenzen finden sich, wenn Strukturen der Erstsprache auf die Zweitsprache
Uibertragen werden, sie kdnnen zu einem positiven Transfer oder auch zu Fehlern
flihren. Weit gravierender sind allerdings Sprachmischungen wie in dem Satz Jetzt
boya machen, in denen Wortschatz und Strukturen beider Sprachen vermischt wer-
den: boya (Substantiv) meint im tirkischen Farbe, boyamak (Verb) malen; das deut-
sche Verb machen konnte hier an die Infinitivendung -mak des Tiirkischen ange-
lehnt sein. In einem solchen Fall sollten die Schiler und Schiilerinnen dringend
angeleitet werden, beide Sprachen zu trennen und ggf. zu erkennen, dass es sich
um verschiedene Sprachen handelt.

Anders verhalt es sich mit dem code-switching (Code-Wechsel), wenn die Lernen-
den zwischen beiden Sprachen hin und her springen, weil ihnen z.B. in einer der
Sprachen die Worte fehlen.

Grammatikalische Probleme zeigen sich v.a. in schriftlichen Texten, wahrend sich
in der miindlichen Kommunikation bei vielen eine hohe umgangssprachliche Kom-
petenz entwickelt, die allerdings Tendenzen zur Fossilierung zum Teil verschleiert.
Probleme im Verstehen und Gebrauchen der Schulsprache werden verstdrkt ab der
3. Klasse auch bei Kindern mit umgangssprachlichen Kompetenzen sichtbar - ein
Hinweis darauf, dass nur bestimmte Register ausgebildet sind und die Betroffenen
- aufgrund mangelnder Segmentierungsfihigkeit - Probleme beim Ubertragen sprach-
licher Mittel von der einen auf eine andere Situation haben.

Haufig auRern sich Probleme in DaZ durch eine nicht altersentsprechende Ausbil-
dung des Leseverstehens, des Schriftspracherwerbs und einen mangelnden Um-
gang mit unterrichtslblichen Arbeitstechniken. Selbstverstandlich zeigen sich sol-
che Probleme auch bei einem Teil der einsprachigen Kinder bzw. Erstsprach-
lernenden, doch bezogen auf unsere Zielgruppe haben diese Erscheinungsformen
vermutlich andere Ursachen und fordern deshalb auch eine andere Form der Bear-
beitung. Dennoch soll der Eindruck vermieden werden, mit systematischer DaZ-
Forderung lieRen sich alle Probleme der Schiiler ndH - v.a. diejenigen, die sich aus
der Sozialstruktur der Familie und / oder des Wohnumfeldes ergeben - l6sen. Auf
Schiiler ndH wirken Bildungsferne, mangelnde Lesekultur etc. des Elternhauses sowie
allgemein schwierige Lernvoraussetzungen und eine problematische psychosoziale
Disposition genauso behindernd wie auf Schiiler und Schiilerinnen deutscher
Herkunftssprache (dH); sie werden allerdings durch die besondere Situation des
Zweitspracherwerbs verstarkt.

Diese zu erkennen, fallt Lehrkraften nicht immer leicht, wie die Reaktion einer Leh-
rerin auf Fundas AuBerung: Gib Heft, schnell! zeigt. Sie hilt dieses tiirkische Mad-
chen fiir sprachlich kompetent, kritisiert sie aber als unhoflich. Eine solche Deu-
tung verweist auf ein Problem, das bezogen auf eine entsprechende AuRerung deut-
scher Schiiler durchaus zutrafe. In Fundas Fall greift die Deutung zu kurz; sie igno-
riert, dass Funda noch nicht Gber die sprachlichen Fahigkeiten zur Formulierung
einer situationsangemessenen AuRerung verfugt. Folgende Ubersicht von Gerlind
Belke (vgl. 1999, S. 175) zeigt, dass und in welchen Bereichen Kinder mit Deutsch
als Zweitsprache andere Lernbedirfnisse haben als Kinder mit Deutsch als Erst-
sprache:

Schwachen bei der Sprachkonzeption
(Horen und Lesen)

Schwachen bei der Sprachproduktion
(Sprechen und Schreiben)

im Bereich ein- im Bereich kom- im Bereich ein- im Bereich kom-

facher Strukturen

plexer Strukturen

facher Strukturen

plexer Strukturen

Probleme v.a. bei

Probleme auch

Probleme v.a. bei

Probleme auch

Schilern ndH bei Schiilern dH Schilern ndH bei Schiilern dH

In der Schule werden Probleme bei der Produktion sprachlicher AuRerungen sehr
viel starker beachtet als solche bei der Rezeption. Morphologische Abweichungen
z.B. im Gebrauch der Nominalflexion, die viele Kinder ndH beim Schuleintritt noch
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nicht beherrschen, oder mangelnde Segmentierungsfahigkeit (Da hatter geduscht.)
werden in der miindlichen Kommunikation selten, in der schriftlichen Kommunikati-
on sehr wohl wahrgenommen. Zur Unterstiitzung des Zweitspracherwerbs ist es von
entscheidender Bedeutung, dass beide Bereiche gleichermaRen beachtet werden.

2.1.2. Bedeutung der Erstsprache

Die Erstsprache hat eine wichtige Sozialisationsfunktion fiir die betroffenen Kinder,
weshalb sie auch in der Schule akzeptiert und positiv unterstiitzt werden sollte. Sie
hat im Rahmen der zweisprachigen Erziehung einen eigenstandigen Stellenwert und
sollte nicht auf die Funktion einer ’'Hilfssprache’ fiir den Erwerb der Zweitsprache re-
duziert werden. Auch im DaZ-Unterricht diirfen die Kinder nicht auf ihre Zweitsprache
reduziert werden, sondern sind als Kinder mit zwei Sprachen ernst zu nehmen.

Betrachtet man die Bedeutung der Erstsprache im Blick auf den Erwerb einer Zweit-
sprache, so gibt es durchaus unterschiedliche Auffassungen, die nicht zuletzt aus
den bereits skizzierten Zweitspracherwerbshypothesen (Interlanguage- versus
Interdependenzhypothese) abgeleitet werden. Strenge Vertreter der Interdependenz-
hypothese gehen davon aus, dass die Erstsprache weitgehend ausgebildet sein
sollte, bevor der Erwerb der Zweitsprache einsetzt. Aussagen liber die Bedeutung
der Erstsprache fiir den Erwerb einer Zweitsprache fiihren in der Debatte um die
Spracherziehung von Schiilern ndH immer wieder dazu, mittels psycholinguistischer
Argumentationen bildungspolitische Entscheidungen fiir den Erhalt und die schuli-
sche Forderung der Erstsprache zu begriinden. So wurde die Interdependenz-
hypothese im Diskurs um die Spracherziehung von Minderheitenkindern lange Zeit
vorwiegend konsekutiv (vgl. z.B. Steinmiller 1981) ausgelegt, um zu begriinden,
dass die Erstsprache stabilisiert werden muss, bevor der Erwerb einer Zweitsprache
einsetzen kann. Mittlerweile wird dagegen eine koordinierte Auslegung (vgl. Stélting
2001) dieser Erwerbshypothese empfohlen, die einen maoglichst friih beginnenden
Doppelspracherwerb vorsieht.

Auch Verfechter der Interlanguagehypothese, die davon ausgehen, dass die alters-
entsprechende Ausbildung der Erstsprache keine Voraussetzung fir den Erwerb
einer Zweitsprache darstellt, sind nicht zwangslaufig gegen eine zweisprachige
Erziehung von Schilern ndH. Sie legen allerdings sehr viel weniger Wert auf eine
verzahnte Vermittlung beider Sprachen, sondern pladieren fiir eine nach Situatio-
nen oder auch Personen getrennt gestaltete Erwerbssituation. Die Abkehr von der
Argumentation, die Erstsprache sei die Grundlage fiir den Erwerb einer Zweitsprache
legt allerdings keinesfalls den Schluss nahe, dass die Erstsprache von Schiilern ndH
keiner schulischen Unterstiitzung bediirfe, sondern ist vielmehr als Pladoyer zu
verstehen, beiden Sprachen - etwa in Konzepten zweisprachiger Erziehung (vgl.
Roésch 2001) - ihren eigenen Stellenwert einzurdaumen und sie gleichberechtigt,
aber nicht unbedingt kombiniert (verzahnt), sondern durchaus koordiniert, d.h. in
je eigenen Kontexten, zu fordern.

In Konzepten zweisprachiger Erziehung (wie der Staatlichen Europa-Schule Berlin)
werden sinnvollerweise je eigene Unterrichtskonzepte fiir die Erst- und Zweitsprache
entwickelt. Dort kommt der DaZ- bzw. der partnersprachliche Unterricht in Deutsch
fur Schiiler ndH nicht in Verdacht, die Erstsprache zu ignorieren, die Kinder sprach-
lich zu assimilieren oder dazu beizutragen, dass sie ihre Erstsprache ,verlieren’
oder es im Laufe ihres Schulbesuchs zu einem Sprachwechsel kommt. Das Problem
des ,normalen’ schulischen DaZ-Unterrichts auferhalb solcher Modellversuche ist,
dass er von einzelnen Bildungspolitikern als Alternative zur herkunftssprachlichen
bzw. zweisprachigen Erziehung betrachtet und eingesetzt wird. Dabei sollte er
idealerweise ein Teil zweisprachiger Erziehung sein, denn eines muss klar benannt
werden: Kinder in einer Sprache zu beschulen, die sie nicht altersentsprechend
ausgebildet haben, ist eine Form von Benachteiligung, die im DaZ-Unterricht nur
unzureichend ausgeglichen werden kann. Genau diese Aufgabe wird dem DaZ-Un-
terricht aber immer wieder abverlangt.

Erstsprache
als Sozialisa-
tionssprache

kombinierte
(verzahnte)
versus koordi-
hierte (neben-
einander
verlaufende)
zweisprachige
Erziehung

DaZ-Unterricht
als einziger
Raum fiir die
Sprachforde-
rung zweispra-
chig aufwach-
sender Kinder
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Fir einen GroRteil der Schiler ndH ist der DaZ-Unterricht der einzige Raum, in dem
ihrer besonderen Sprachentwicklung Beachtung geschenkt und diese geférdert wird.
Deshalb sollte dort die Erstsprache nicht vollstandig ausgeklammert, sondern als
Teil der sprachlichen Sozialisation von Schiilern ndH akzeptiert werden. Gerade fiir
diese Form des DaZ-Unterrichts gilt, die Zweisprachigkeit der Schiiler ndH wahrzu-
nehmen, d.h. ihre allgemeinsprachliche Kompetenz nicht auf ihre Zweitsprache zu
reduzieren, sondern die in der Erstsprache entwickelten Kenntnisse (im Bereich der
Begriffsbildung, des Umgangs mit Strukturen, der Anwendung von Kommunikations-
konventionen, des sprachlichen und lebensweltlichen Vorwissens etc.) einzubezie-
hen und in der Zweitsprache zu entfalten.

Je weiter der Erwerb der Erstsprache fortgeschritten ist, bevor der Zweitsprach-
erwerb einsetzt, desto deutlicher kann die Erstsprache den Erwerb der Zweitsprache
v.a. in der Anfangsphase beeinflussen. Dabei spielt die Frage der Affinitat beider
Sprachen ein Rolle:

» Phonetische Affinitat: Jede Erstsprache baut ein Filtersystem auf, das struktur-
bedingt die Phoneme der zu erlernenden Sprache durchldsst oder verfalscht. Es
ist anzunehmen, dass Sprachen mit ’Akzentrhythmus’ (Englisch, slawische Spra-
chen) deutschsprachige Laute originalgetreu durchlassen, wahrend Sprachen
mit 'Silbenrhythmus’ (romanische Sprachen, Tirkisch) sich damit schwer tun.

> Semantische Affinitat: Falls die Erstsprache eine deutschen Ausdriicken (wie
bestehen auf) vergleichbare Aquivalenz bereithilt, wird das Kind im Zweitsprach-
erwerb diesen Ausdruck leicht erschliefen und in den bereits vorhanden Sprach-
schatz integrieren.

» Strukturelle Affinitat: Es wird angenommen, dass strukturelle Unterschiede der
Erst- und Zweitsprache (im Bereich der Satzbaupldne, Genusdifferenzierung,
Deklination etc.) Lernenden gréRere Schwierigkeiten bereiten und demzufolge
einen hoheren Lernaufwand erforderlich machen.

Ein Vergleich der Erstsprachen von Kindern ndH der beiden gréoRten sprachlichen
Minderheiten in Berlin (Turkisch und Russisch, wobei Russisch auch fiir Polnisch,
Serbisch und Kroatisch steht, da strukturelle Unterschiede zwischen slawischen
Sprachen relativ gering sind) ergibt folgendes Bild:

Turkisch Russisch

Akzentrhythmus - +
Vokale 6 und U + -

der Laut h +

ich- und ach-Laute - +
Zapfchen-R + Vokalisierung

Assimilation (stimmlos) +

Konsonantenhaufung - +

Artikelworter
Genusdifferenzierung
komplizierte Pluralformen
Verbvorsilben
Prapositionen
Adjektivdeklination
unregelmaRige Verben
SVO-Struktur der Satze
besondere Nebensatzstruktur
doppelte Markierung
Partizip Perfekt

differenzierte Zeitformen + +

T T

Unterscheidung gehen-fahren - +
Partikelvielfalt
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Zur weiteren Information sei auf die Sprachvergleiche der DaZ-Rahmenplane oder -
Handreichungen aus anderen Bundeslandern (vgl. Literaturhinweise) hingewiesen,
die kontrastive Materialien zu den in der deutschen Schule relevanten Herkunfts-
sprachen zur Verfligung stellen. Diese stellen zunachst Hintergrundinformationen
fiir Lehrkrafte zur Beurteilung von Sprachschwierigkeiten ihrer Schiler dar. Zum
Zweiten verweisen sie auf Sprachbereiche des Deutschen, die entsprechend der
Herkunftssprache besondere Beachtung verdienen. Zum Dritten regen sie Sprach-
vergleiche im Unterricht an, die die sprachliche Reflexionsfahigkeit der Schiiler und
die Ausbildung einer grammatischen Terminologie unterstiitzen.

Allerdings lassen sich nicht alle Lernschwierigkeiten auf Sprachunterschiede zu-
riackfithren und sie missen auch nicht zwingend durch einen Grammatikiiberset-
zungs- bzw. kontrastiven Unterricht bearbeitet werden. DaZ-Lernende unterschied-
licher Ausgangssprachen zeigen immer wieder auch ahnliche Lernschwierigkeiten,
die sich aus den Besonderheiten der deutschen Sprache und des Zweitspracherwerbs
ergeben. Es ist von Vorteil, wenn DaZ-Lehrkrafte die Erstsprache ihrer Schiiler spre-
chen oder zumindest Grundwissen Uber diese Sprache haben. Ist diese Kompetenz
hicht vorhanden, kdnnen die Lernenden dennoch angeregt werden, Beziige zu ih-
rer Erstsprache herzustellen. Lehrkrafte sollten eine solche Situation als Herausfor-
derung annehmen und sich nicht resigniert darauf zuriickziehen, dass DaZ-Unter-
richt ohne erstsprachliche Kenntnisse auf Seiten der Lehrkrafte nicht oder nur un-
ter erschwerten Bedingungen maoglich sei. Denn mindestens genau so wichtig sind
metasprachliche und zweitsprachdidaktische Kompetenzen sowie Offenheit und
Interesse fiir die Erstsprache der Schiiler ndH.

2.1.3. Schriftspracherwerb in DaZ

Dem Schriftspracherwerb (SSE) gebiihrt in der Schullaufbahn eines jeden Kindes
hochste Prioritat. Der spatere Schulerfolg hangt weitgehend von der sicheren Be-
herrschung des Lesens und Schreibens ab. Gelingt es in den ersten beiden Schul-
jahren nicht, dafiir die elementaren Grundlagen zu vermitteln, droht Schulversagen
und damit nicht selten der Beginn einer problematischen Persénlichkeitsentwicklung.
Diese apodiktische Feststellung gilt in vollem Umfang, eher noch verstarkt auch fir
Kinder ndH. Doch durch ihre geringeren Vorerfahrungen in der Zweitsprache treten
diese Kinder den SSE unter ungiinstigeren Voraussetzungen an. Gut gestalteter
Unterricht versucht diesen Benachteiligungen entgegenzuwirken, so dass im Ver-
lauf des Erstleseunterrichts von einem betrachtlichen Teil der Kinder ndH ein den
Muttersprachlern dhnliches Niveau in der Beherrschung des Lesens und Schreibens
erlangt werden kann.

Fir viele Schulanfanger ndH kommt erschwerend hinzu, dass sie in ihrem hausli-
chen Umfeld nur wenig Beriihrung mit Schriftsprache hatten und sich ihnen somit
die kommunikative Funktion von Schriftsprache noch nicht erschlossen hat. Dar-
aus resultieren meist weniger Neugier, geringere Aktivitat und Motivation fiir den
SSE, worlber die Erstkldssler im allgemeinen im UbermaR verfiigen. Diese einge-
schrankten Vorerfahrungen mit Schrift bewirken auch weniger produktive
Verschriftungsversuche (Kritzeleien, Skelettschreibungen), mit denen das Kind sei-
ne Erkenntnis Gber den Symbolgehalt von Schrift zum Ausdruck bringt, was zu den
wesentlichen Voraussetzungen fiir den SSE zahlt. Das Nachholen derartiger Vor-
erfahrungen bildet einen ersten Schwerpunkt in der DaZ-Férderung.

Herauszufinden, welche Kinder ndH diesbeziiglich den groRten Férderbedarf ha-
ben und dafiir zu sorgen, dass tatsachlich ihnen die personellen Ressourcen der
DaZ-Forderung zugute kommen (und nicht im Klassengeschehen verebben), dirfte
zu den schwierigsten schulorganisatorischen Herausforderungen der Primarstufe
gehoren (vgl. 4.4.).

Erst das Verfiigen Uiber das autonome System der Schriftsprache ermoéglicht dem Ein-
zelnen die volle Teilnahme am Leben der Gesellschaft. Insofern gilt der SSE als Teil der
Sprachentwicklung des Kindes, als ihr kognitiv anspruchvollster, selbstverstandlich

Kenntnisse in
den Herkunfts-
sprachen der
Schuler auf
Seiten der
Lehrkrafte

Bedeutung der
Schriftsprach-
beherrschung

Erkennen der
Symbol- und
kommunika-

tiven Funktion
von Schrift

DaZ-Forderung:
Nachholen
fehlender
Vorerfahrungen
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SSE - eigen-
aktiver, kreati-
ver Prozess
des Kindes

unverzichtbar:

Wertschatzung
und Akzeptanz

Lernumfeld mit
klaren Struktu-
ren

kompensatori-
scher Charak-
ter des SSE

mediale Ebene

Sprache der
Nahe

Sprache der
Distanz

auch beim mehrsprachigen Kind. Im Gegensatz zum natirlichen Lautsprach- und
zum ungesteuerten Zweitspracherwerb bedarf der SSE jedoch der Unterweisung
(i.d.R.). Doch Schriftsprache kann nicht gelehrt oder gar implantiert werden, son-
dern ebenso wie der Lautspracherwerb vollzieht sich der SSE als eigenaktiver, krea-
tiver Prozess des Kindes, als seine aktive Suche nach dem Regelwerk und der Struk-
tur der Schriftsprache, was nachweislich eng mit dessen kognitiver Entwicklung
verkniipft ist (nach Sassenroth 1995). DaZ-Férderung sollte deshalb in erster Linie
darauf gerichtet sein, im Kind diese Eigenaktivitdt und Neugier zu wecken und zu
erhalten, wozu es zweier Bedingungen bedarf

» einer positiven Beziehung zur Lehrperson, in der sich das Kind akzeptiert und
wertgeschatzt fuhlt, woraus es Sicherheit, Angstfreiheit und Ermutigung bei
Problemen bezieht

» einer entsprechenden Lernumwelt, in der durch gelingendes Uben und freud-
betontes Tatigsein erfolgreiches Lernen ermoglicht wird (weshalb das Material
auf das einzelne Kind abgestimmt sein muss); in der aber auch dem Kind die
kontinuierliche Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand abverlangt wird.

Die immense Bedeutung erfolgreichen Schriftspracherwerbs flr Lerner in der Zweit-
sprache ergibt sich auch aus dem kompensatorischen Charakter, den er beziiglich
der Lautsprache annehmen kann. Von der systematischen Einfiihrung in die Grund-
lagen der deutschen Schriftsprache sind erfahrungsgemaR positive Effekte auf die
miuindliche Beherrschung der Zweitsprache zu erwarten. Das gilt zum einen fir die
artikulatorische Sprachebene: Das intensive Uben der einzelnen Laut-Buchstaben-
Verbindungen verlangt isoliertes Artikulieren all* jener Laute und Lautverbindungen,
mit denen Zweitsprachler besondere Miihe haben. Zum anderen scheinen die einfa-
chen Lesetexte eine Chance zum ’Einschleifen’ grammatisch korrekter Wendungen
und Satzmuster zu bieten. SchlieRlich bewirkt die Auseinandersetzung mit Schrift-
sprache beim Kind eine groRere Sprachbewusstheit, auch als Dekontextualisierungs-
oder metasprachliche Fahigkeit bezeichnet, hinter der sich die entwicklungs-
psychologisch wichtige kognitive Leistung verbirgt, vom Inhalt des Wortes bzw.
Satzes absehen und sich nur der formalen Seite der Sprache zuwenden zu kénnen.

Zusammenfassend muss man schlussfolgern: Lehrpersonen der Anfangsklassen
und die mit der Férderung beauftragten Pidagogen tragen gemeinsam die Verant-
wortung fiir alle forderbediirftigen Schulanfanger ndH. Deren Zeit ist in den ersten
zwei Schuljahren effizient fiir den Erwerb solider Grundlagen im Lesen und Schrei-
ben zu nutzen. Der kompensatorische Charakter des SSE, dessen positiver Einfluss
auf die mindliche Zweitsprachbeherrschung sollte dabei voll zum Tragen kom-
men.

Die Entscheidung fiir das eigene didaktisch-methodische Vorgehen aller beteilig-
ten Padagogen darf angesichts der Methodenvielfalt fiir den Erstleseunterricht erst
nach kritischer Reflexion vorhandener Konzepte und Einblick in die Erfahrungen
erfolgreicher Praktiker in mehrsprachigen Klassen getroffen werden. Unter 4.4. wird
versucht, dafiir Orientierungen zu geben.

1.2. Gesprochene und geschriebene Sprache!

Auf medialer Ebene lassen sich die gesprochene und geschriebene Sprache klar
voneinander unterscheiden: Eine AuRerung bzw. ein Text wird entweder gespro-
chen (phonischer Kode) oder geschrieben (graphischer Kode). Gesprochene Spra-
che kann als 'Sprache der Ndahe’ bezeichnet werden. Dialogizitdt, eine gemeinsame
auBersprachliche Situation, Spontaneitat und Expressivitdat sind dabei Bedingun-
gen ihrer Produktion. Gesprochene Sprache ist nicht von Dauer. Die geschriebene
Sprache ldsst sich als 'Sprache der Distanz’ verstehen. lhre Produktionsbedingun-
gen sind Monologizitat, Situationsentbindung, geringe Spontaneitdt und ein hohes

' vgl. Dittmar, Norbert (1997); Schwitalla, Johannes (1997).
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MaR an Reflexion. Geschriebener Sprache kommt Dauerhaftigkeit zu. Die jeweili-

gen Produktionsbedingungen wirken sich sehr unterschiedlich auf die Realisierung

von gesprochener und geschriebener Sprache aus.

Merkmale der gesprochenen Sprache im syntaktischen Bereich

» Der AuRerungsformulierung geht eine spontane verbale Planung voraus. Dabei spontane
kann in der Regel nicht mehr als eine AuRerungseinheit im vorhinein geplant Planung
werden.

» Die Formulierung von Informationseinheiten richtet sich nach praktischen Ge- einfache For-
gebenheiten der Verarbeitung: Kurze AuRerungen werden langen vorgezogen, mulierungen
einfache Mittel komplexeren und konkreter Stil weicht einem abstrakten.

» Wihrend eine AuBerung formuliert wird, kann die Planung geandert werden. Selbstk K
Die Anderungen (Selbstkorrekturen) kénnen eng (bezogen auf ein Wort) oder elbstkorrektur
weit (bezogen auf ganze Phrasen) ausfallen. Aufgrund solcher Anderungen kann
es zu Briichen in der AuRerung kommen. Solche Briiche werden als Anakoluth
bezeichnet. Im Extremfall kommt es auch zum Satzabbruch.

> Der Bekanntheitsgrad der Sprecher miteinander, ihr gemeinsames Vorwissen Ellipsen
und die gemeinsame Sprechsituation erméglichen das kontextuelle ErschlieRen
des semantischen Gehalts von Aussagen oder das Auslassen von Satzgliedern
bzw. Redeteilen in elliptischen Satzen.

» Subordinierende Konjunktionen (weil, wobei, obwohl) treten in der gesproche- o
nen Sprache nebenordnend auf: weil - ich hab heute mein Heft vergessen; wobei koordinierte
- er hat die Hausaufgaben schon gemacht; obwohl - das betrifft uns ja nicht. 60 Konjunktionen
bis 80% der Kinder und Jugendlichen benutzen heute koordinierte Konjunktio-
nen in der gesprochenen Sprache.

>

Um auf das Thema der AuBerung zu fokussieren, kann dieses links (Herr Miiller,
der war leider heute krank.) bzw. rechts (Er war leider heute krank, der Herr
Miiller.) herausgestellt werden. Man spricht von grammatisch kongruenter Extra-
position, wenn das Thema korrekt mit einer Proform wieder aufgenommen wird.
Ist dies nicht der Fall, spricht man von freiem Thema (der Abend, das war mir
alles zu viel).

Merkmale der gesprochenen Sprache im lexikalisch-semantischen Bereich

4

Die gesprochene Sprache orientiert sich haufig an dem in der Interaktion vor-
handenen Wahrnehmungsraum: Fir Personen werden personaldeiktische Mittel
statt Namen benutzt (er, die etc.). Fur lokale, temporale und modale Sachver-
halte werden haufig deiktische Proformen (da, vorhin, darum usw.) benutzt, die
aufgrund des Kontextes nicht erlautert werden missen.

Die Kasusendungen werden haufig verschluckt oder (phonologisch) vereinfacht.
Statt einen Mann hort man oft nur ein Mann. Diese Verwischungen oder
Verschleifungen tauchen auch oft wieder als Vereinfachungen im Schrift-
sprachgebrauch auf.

Die unbestimmten Artikel werden haufig verkiirzt. Aus eine Birne wird ‘ne Birne.

Schwach oder nicht betonte Worter werden an das vorangehende Wort angefiigt
(Enklise). Dabei kommt es gleichzeitig zu einer phonetischen Abschwachung.
So wird z.B. aus kommst du kommste oder aus haben sie hamse. In der DaZ-
Erwerbsforschung wurden solche enklitischen Ausdriicke haufig als holistisch
erlernte Verbformen dokumentiert, die in schriftlichen Texten haufig als Kopie
der gesprochenen Sprache auftauchen. Das gleiche gilt fiir das Zusammenzie-
hen von Prapositionen und Artikeln (mim = mit dem, durchn = durch den usw.)

Links- bzw.
Rechtsheraus-
stellung des
Themas

deiktische
Elemente

Verschleifungen

Verkiirzungen

Wortver-
schmelzungen



20

analytische
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Geschriebene
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Differenziertheit

synataktischer
Bereich
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semantischer
Bereich
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tionskonzept

» Es besteht die Tendenz zur analytischen Komposition von AuRerungen. Synthe-
tische Formen (z.B. Prateritum) werden durch analytische Formen (z.B. Perfekt)
ersetzt. Dies geht so weit, dass bestimmte Verben durch tun + Verb ersetzt
werden.

» Relativ haufig werden Abténungspartikeln / Modalpartikeln (z.B. eben, wohl,
mal, ja, doch usw.) verwendet, um eine Aussage zu modifizieren, zu verstarken
oder abzumildern (Du bist aber grof geworden.)

» In der gesprochenen Sprache werden Satze haufig mit Und dann, Und, Und da
eingeleitet.

Die spezifischen Merkmale der gesprochenen Sprache sind im Vergleich zur ge-
schriebenen Sprache nicht als defizitar zu betrachten, da sie im Gesprach durchaus
funktional sind. Man muss jedoch auf die funktionale Angemessenheit des Gebrauchs
im jeweiligen Medium achten.

Aufgrund der kommunikativen Distanz von Schreiber und Leser und des nicht vor-
handenen gemeinsamen situativen Kontextes ist bei der geschriebenen Sprache
ein deutlich hoheres MaR sprachlicher Differenziertheit notwendig, damit Kommu-
nikation erfolgreich ist. Folgende Merkmale der geschriebenen Sprache lassen sich
aufzeigen:

= Geschriebene Sprache besteht im Allgemeinen aus grammatisch korrekten und
propositional vollstandigen Satzen.

2 Es werden haufig komplexe Satze mit Subjunktionen verwendet, um die einzel-
nen Informationen deutlicher in Relation zueinander zu setzen.

2 In Abhangigkeit von bestimmten Textsorten werden vermehrt spezifische gram-
matische Strukturen (Passiv, erweiterte Attribute) benutzt.

= Geschriebene Sprache weist aufgrund der Notwendigkeit zu einer groReren Text-
kohdrenz mehr textstrukturierende Elemente auf.

> Die geschriebene Sprache zeigt eine starke Differenzierung des benutzten Wort-
materials.

= Es werden verstarkt Abstrakta und Komposita verwendet.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass in der geschriebenen Sprache alle
Informationen, die in der mindlichen Sprache parasprachlich (Intonation, dynami-
sche Gestaltung) und auch auRersprachlich (Mimik, Gestik, situativer Kontext) kom-
muniziert werden kdnnen, rein sprachlich kodiert werden miissen.

Konzeptuelle Miindlichkeit und Schriftlichkeit

Schaut man sich konkrete AuRerungen bzw. Texte an, so kann man feststellen,
dass sie sich zwar unter medialem Aspekt eindeutig der gesprochenen oder der
geschriebenen Sprache zuordnen lassen, diese Zuordnung jedoch unter
konzeptuellem Aspekt schwierig ist. Es gibt miindliche AuRerungen, die den Merk-
malen schriftlicher Sprache vollkommen geniigen (Pladoyer des Staatsanwalts), aber
auch schriftliche Texte, die fast alle Merkmale miindlicher Sprache aufweisen (Chat
im Internet). Entscheidend fiir die konkrete sprachliche Realisierung ist also zum
einen die Wahl des Mediums (phonischer oder graphischer Kode) und zum anderen
die Wahl des Kommunikationskonzepts (Sprache der Niahe oder der Distanz). Da
die Sprache der Distanz liberwiegend schriftlich realisiert wird, kann sie als
konzeptuell schriftlich bezeichnet werden; entsprechend ist die Sprache der Nahe
konzeptuell miindlich (vgl. Koch/Osterreicher 1985).
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»

Zu Beginn der Grundschulzeit bezieht sich der Unterricht vorwiegend auf un-
mittelbar wahrnehmbare, konkrete Einzelerfahrungen. Sprachliche Handlungen
sind stark in Situationen und Kontexte eingebunden bzw. werden durch Illu-
strationen gestiitzt. Die Unterrichtssprache entspricht noch weitgehend der
Alltagssprache, sie ist zunachst konzeptuell miindlich. Dies gilt auch fir die
ersten schriftlichen Texte in Fibeln bzw. fiir die Texte, die von Kindern geschrie-
ben werden.

Im Laufe der Zeit verdandert sich die Unterrichtsprache jedoch. Zunehmend be-
ziehen sich sprachliche Handlungen auf allgemeine Zusammenhange, die nicht
mehr konkret in einer gemeinsamen auRersprachlichen Situation eingebunden
sind.

Die Unterrichtssprache wird konzeptuell schriftlich. Dies gilt prinzipiell auch
fur die miindlichen AuRerungen der Lehrkrifte (Der spricht wie gedruckt!) und
fiir die von den Kindern erwarteten miindlichen Beitrage (Sag das mal im gan-
zen Satz! Sag das mal genauer!). Die Regeln einer konzeptuell schriftlichen Spra-
che missen dazu insbesondere den Kindern ndH explizit vermittelt werden, da
die geschriebene Sprache etwas anderes ist als aufgeschriebene gesprochene
Sprache. Eine konzeptuell schriftliche Sprache kann nur produziert und rezi-
piert werden, wenn alle Informationen vollstandig und korrekt in sprachliche
Zeichen transferiert bzw. aus diesen entnommen werden kénnen. Dazu sind
gute morphologische und syntaktische Kenntnisse sowie ein differenzierter
Wortschatz notwendig (vgl. Knapp 1997).

Die konzeptuelle Schriftlichkeit wird im Verlauf der Grundschulzeit ein wesentli-
ches Merkmal der Unterrichtssprache, unabhdngig davon, ob gesprochen oder ge-
schrieben wird.

1.1. Besonderheiten der deutschen Sprache

Die folgende Ubersicht enthilt Besonderheiten der deutschen Sprache, die Daz-
Lernenden erfahrungsgemaR Schwierigkeiten bereiten (kdnnen). Sie soll DaZ-Lehr-
kraften Hintergrundinformationen fiir die Erhebung des Sprachstandes, fiir die
Beobachtung des Spracherwerbs sowie fiir die Einschdatzung beobachteter Norm-
verstoRe, Unsicherheiten oder auch die Vermeidung bestimmter Strukturen liefern.

>

2>

v v vy

v v v vy

7

Konsonantenhaufungen und -verbindungen (Herbst, (du) springst, angstlich usw.)

bedeutungsunterscheidende Phonemopposition (lange / kurze Vokale: Hite-
Hitte)

andere Oppositionen (stimmloses und stimmhaftes S, ich- und ach-Laut)
Vokale, die es in anderen Sprachen nicht gibt
Zisch- und Knacklaute (zur Markierung von Wortgrenzen oder Wortteilen)

Einzelphoneme:
Diphthonge (Umlaute, Zwielaute), Hauchlaut /h/, Nasallaut /ng/, Affrikate /z/

Auslautverhartung wie in /kint/, (er) /gap/, (sie) /mak/

Komposita mit Nomen + Nomen, Verb + Nomen, Adjektiv + Nomen
Substantivierung

Vor- und Nachsilben, Bedeutungsanderung durch Vorsilben (zu- / verteilen)

Modalpartikeln (Worter oder Wortgruppen zur Hervorhebung des Beziehungs-
wortes wie doch, mal, ja usw.)

Partikel (unflektierbare Worter: Prapositionen, Konjunktionen, Adverbien)

konzeptuell
miundlich

konzeptuell
schriftlich

Unterrichts-
sprache

Lautung und
Artikulation

Wortschatz /
Wortbedeu-

tung /
Wortbildung
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Formenbildung

7

v v v vV

7

L T T T TR T T N

Worter mit unterschiedlicher Bedeutung
(Ich gehe. Es geht mir gut. Die Uhren gehen falsch.)

Artikel (bestimmter / unbestimmter Artikel), Null-Artikel, Artikeldeklination,
3 Genera

Pluralbildung: -e (Hunde), -e + Umlaut (Hande), -er (Bilder), -er + Umlaut (Man-
ner), nur Umlaut (Vogel), -en (Frauen), -n (Nadeln), -s (Autos)

3-Gliedrigkeit des Personalpronomens und der Possessivpronomen

lautgleiche Formen (bei Personal- und Possessivpronomen im Singular und Plural)
Praposition + Kasus, insbesondere Wechselprapositionen (in der / in die Schule)
Adjektivdeklination: stark, schwach; nach bestimmtem / unbestimmtem Artikel

Verbformen:

Flexionsformen mit Umlautung (tragen, tragt),

trennbare / untrennbare Verben (vorsingen, wiederholen),

schwache Verben mit Suffix -t im Prateritum und im Partizip (sagen, sagte, gesagt),
starke Verben mit Verdanderung des Stammvokals (singen, sang, gesungen),
unregelmaRige (gemischte) Verben mit verschiedenen Stammvokalen und den
Endungen der schwachen Verben (nennen, nannte, genannt)?

Modalverben (wollen, kdnnen, sollen, miissen, diirfen)

Hilfsverben haben und sein bei der Bildung von Perfekt, Plusquamperfekt und
werden bei der Bildung von Futur

Verbstellung in Haupt- und Nebensatz:
Zweitstellung des finiten Verbs im Aussagesatz
Satzanfang?

Verbklammer

Endstellung im Gliedsatz

Inversion, Bildung von Fragen durch Inversion

Konsonantenhaufung
bl, br, dr, fl, fr, gr, gl, ki, kn, pl, pr, schl, schr, schw, str, tr, zw

alle s-Laute und s-Verbindungen, R bezeichnet nach langem Vokal stimmloses s
h, ch, ck und w, f, v

Verdoppelung, Dehnungs-h, Dehnungs-e

geschriebenes z wird /ts/ gesprochen (Zahn, Weizen)

GroB- und Kleinschreibung, Nominalisierungen

Auslautverhartung von /b/, /d/, /g/ wird nicht beriicksichtigt (Grab, bald, Tag etc.)
unterschiedliche Schreibung gleich klingender Worter

Fremdworter; Schreibweise der Herkunftssprache (Physik, im Tiirkischen fizik)
Konjugation: Umlautung des Stammvokals (ich laufe - du laufst)

Ablautung bei Tempusanderungen (ich lese, ich las)

2 In machen Lehrwerken wird die Dreiteilung in schwache, starke und unregelméiRige Verben

zugunsten einer Aufteilung in reglmaRige und unregelmaRige Verben aufgegeben.

3 Am Satzanfang kann (in der unmarkierten Stellung) das Subjekt stehen, aber es kénnen auch

Mittel an den Satzanfang gestellt werden, mit denen man an vorige AuBerungen ankniipft
oder die man besonders betonen mdchte.



2. Zweitspracherwerb 23
2 Auslautveranderungen (ich esse - aR, ich komme - kam)
= Deklination: Bildung des Genitiv, Dativ und Akkusativ,
besondere Schwierigkeit: Erfassen mehrerer Wortarten
Dass und welche Sprachstrukturen DaZ-Lernenden Probleme machen, zeigen Er-
Problembe-

gebnisse aus dem Berliner Schulversuch Zweisprachige Erziehung (1988-1993), die
Ulrike Harnisch (1992) anhand von Aufsdatzen von Grundschiilern tiirkischer
Herkunftssprache der 3. und 4. Klasse ermittelt hat:

= Genus und Genuskonkordanz: der Mann - sie geht; der Mann - ihre Frau
= 8 Variationen der Pluralbildung und Pluralkonkordanz: Die Kinder lacht.

= Perfekt und Prateritum starker Verben: gehte, swimte, sie siehen (sahen), ldufte,
er hat gehsehen, gesriben (geschrieben), ich hab ihn gemagt

9 Waechselprapositionen: zu Flus, in der Flus, in die Wohnzimmer, auf dem Hocker
(wohin), in den Tisch (wohin), fom Afrika bies zu Berlin, ins Kopf (wo), auf den
Kuchen (wo). DaZ-Lernprobleme sind neben der Bedeutung die Anwendung der
passenden Praposition, Genus und Kasusmarkierung, wahrend fiir deutschspra-
chige Kinder meist nur das Letztgenannte ein Problem darstellt.

= Deklination der Nomen und Pronomen: er sieht die Mann, er gibt die Frau ein
Geschenk, er gebt sie ein Geschenk

= Adjektivdeklination: er stért kleine Jakob und den kleine Hund, sie hat ein grii-
nen T-Shirt, sie hat griin und orange Schuhe

2 Trennbare Verben: da pustet er den plastik ente (aufpusten), da lacht er zu den
Mann (auslachen), es fdngt zu regnen (anfangen). Haufiger als falsche Formen
ist die Vermeidung trennbarer Verben, die die Kinder nicht beherrschen.

In dem genannten Schulversuch wurde deutlich, dass im Zeitrahmen von 6 Jahren
in der Regel alle Grundstrukturen des Deutschen erlernt werden: Die Wortstellung
im Satz wird reguliert, der Wortschatz erweitert, Nebensatzkonstruktionen werden
erworben, die Personalendungen der Verben normgerecht gebildet, fast alle Pro-
bleme mit der Intonation und Phonetik werden lberwunden, die Rechtschreibung
wird erlernt etc.

Allerdings gibt es Bereiche, die sich als resistent erweisen und eine deutliche Ten-
denz zur Fossilierung offenbaren: Es handelt sich dabei um die Deklination im
Zusammenhang mit Prapositionen und der Formenbestand der unregelmaRigen
Verben, was im miindlichen Sprachgebrauch von tiirkischen Kindern aus einer sech-
sten Klasse zu folgenden Aussagen flhrt: Ich will diese Schule gehen. Er geht ein
Kneipe. Ich muss mit Bus fahren. Ich hab meine Haare immer so nass gelasst. Er hat
'ne weife Pullover und ’ne weifie Hemd. Hier wurden offensichtlich Formen falsch
gelernt, Fehler nie bewusst (gemacht); eine Korrektur im Sprachlernprozess hat
nicht stattgefunden oder wurde nicht aufgenommen.

2.4. Besonderheiten der Fachsprache

Fachsprache meint im Unterschied zu einer weit verbreiteten Meinung nicht
Allgemeinsprache + Fachwortschatz; vielmehr zeichnet sich in der Linguistik und
Fachdidaktik Fachsprache durch verschiedene sprachliche Merkmale aus, die auch
Teil der Allgemeinsprache sind, aber in Fachtexten besonders haufig auftreten.
Dazu gehoren:

2 v, th, ph etc.

= Pra-/Suffixe (dis-, -tion)

reich: Deklina-
tion und Kon-
jugation

Beispiele aus
Schiilertexten

Orthografie
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Morphologie

Lexikalische
Merkmale

syntaktische
Merkmale

Merkmale des
Sprach-
handelns

Typografische
Merkmale

Fachsprachli-
che Probleme

Passiv-
konstruktionen

Frihzeitige
Entwicklung
(rezeptiver)
Fachsprachen-
kompetenz

7

Verben, die Vermehrung bzw. Verminderung ausdriicken
(z.B. durch Vorsilben: verkraften, entkraften)

Fremdworter, Abstrakta

mehrgliedrige Komposita

ungewodhnliche Adjektive

Verben mit komplexen Bedeutungsstrukturen

Ableitungen von Wortern

Systeme von fachsprachlichen Bezeichnungen (Ober-, Unterbegriffsysteme)

Passiv und Passiversatzformen (‘man’-Satze, Verben mit passivischer Bedeu-
tung wie erhalten, bekommen, erfolgen etc.)

Funktionsverbgefiige (zur Anwendung kommen)

Imperativformen

Partizipialkonstruktionen (Partizip I: erstarrende Lava, Part. Il: erstarrte Lava)
Nominalisierungen

Genitivattribute

Prapositionalattribute

verschachtelte Satze

Bedingungssatze

Ersatzformen / Proformen fiir einzelne Worter (diese, beides etc.)
Ersatzformen / Proformen fir Satzglieder (dadurch, dabei, dazu etc.)
Signale fiir logische Verkniipfungen (demnach, jedoch, aber, sodass etc.)

Text-Leser-Kommunikation,
keine Erzahlstruktur (unpersonlich, meist ohne Identifikationsmaoglichkeit)
deskriptiv, analytisch, verallgemeinernd

Fett- und Kursivdruck
Spiegelstriche

Tabellen

Grafiken, Bildunterschriften etc.

L2020 20 7 T L L T

Fachsprachliche Probleme werden in der Regel erst mit dem Einsetzen des Fach-
unterrichts in der 5. Klasse sichtbar, haben dann aber gravierende Konsequenzen,
weil die betroffenen Kinder aufgrund von Verstandnisproblemen, die ihnen einzel-
ne Abstrakta, Oberbegriffe, Fachbegriffe oder die Syntax bereiten, dem Unterricht
inhaltlich nicht mehr folgen kénnen. Eines der groRten Probleme stellen Passiv-
konstruktionen dar. Meral Dollnick (2000) hat den Gebrauch von Passiv-
konstruktionen bei 15 Kindern in einer Klassenarbeit der 5./6. Klasse untersucht.
Sie kommt zu dem Schluss, dass es nur 10 Kinder tUberhaupt versucht haben: 4
(darunter 2 deutschsprachige) waren imstande, Passiv zu konstruieren, 8 mehr-
sprachige Kinder sind dabei gescheitert.

Auch deutschsprachige Kindern beherrschen das Passiv erst mit 7 bis 9 Jahren,
allerdings entwickeln sie davor bereits eine rezeptive Kompetenz fir diese Kon-
struktion. Mehrsprachige Kinder horen in ihrem Alltag offensichtlich sehr viel weni-
ger Passiv und haben dadurch kaum die Chance, eine rezeptive Kompetenz auszu-
bilden, um diese dann in ihren aktiven Sprachschatz zu integrieren. Meral Dollnick
fordert zur Losung des Problems die Verbindung von Fach- und Deutschunterricht,
die dann verstarkt ab der 5. Klasse stattfinden wiirde. Allerdings scheint auch be-
zogen auf die Entwicklung fachsprachlicher Kompetenzen ein frithzeitiges Aufgrei-
fen im DaZ-Unterricht der Primarstufe sinnvoll; sodass die Kinder zumindest rezep-
tiv mit fachsprachlichen Elementen vertraut werden, damit dann im Fachunterricht
bzw. im verbundenen Deutsch- und anderem Fachunterricht auch der produktive
Umgang zur Entfaltung kommen kann
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3. Ziele, Aufgaben und Lerninhalte

DaZ-Unterricht ist Sprachunterricht. Allgemeines Ziel des DaZ-Unterrichts ist der
umfassend kompetente Umgang der Schiiler ndH mit der Sprache Deutsch als ihrer
Zweitsprache. Darum ist im DaZ-Unterricht die deutsche Sprache in erster Linie der
Lerngegenstand und nicht ein Mittel zur Bearbeitung verschiedener unterrichtli-
cher Themen oder fachlicher Inhalte. Sprachunterricht findet jedoch nicht im in-
haltsleeren Raum statt, da Sprache immer auch eine inhaltliche Seite hat. Die
Thematisierung eines sprachlichen Phianomens ist darum mit Inhalten zu verkniip-
fen, die einen Bezug zu den Interessen der Kinder und den Themen des allgemei-
nen Unterrichts haben und sich moéglichst sprachhandlungsorientiert umsetzen
lassen. Es muss jedoch darauf geachtet werden, dass das sprachliche Thema (des
DaZ-Unterrichts) nicht von dem inhaltlichen Thema (des Sach- und Fachunterrichts)
dominiert und in den Hintergrund gedrdngt wird. Moglichkeiten der punktuellen
Verbindung von Sprach- und Sachthemen werden unter “Kompetenzstufenbezogene
Lerninhalte” exemplarisch aufgezeigt.

Im Einzelnen hat der DaZ-Unterricht folgende Aufgaben und Ziele:

» Er vermittelt den Kindern die sprachlichen Fertigkeiten (Hérverstehen und Spre-
chen, Leseverstehen und Schreiben) und die dafiir notwendigen sprachlichen
Mittel (Wortschatz und Redemittel, Syntax und Morphologie) mit dem Ziel einer
guten Sprachkompetenz.

» Er schult ihre kommunikativen Fihigkeiten und ihr Vermégen, sich sprachlich
die Welt zu erschlieRen und selbstbestimmt zu handeln, mit dem Ziel solider
Sozial- und Selbstkompetenz.

> Er zeigt ihnen sprachliche Lerntechniken und -strategien, fiihrt sie zu einem
bewussten Sprachgebrauch, entwickelt eine metasprachliche Reflexionsfahigkeit
und verfolgt damit das Ziel sprachlich orientierter Methodenkompetenz.

» Er weckt das Interesse der Kinder fiir Sprachvergleiche und fiir ein Nachdenken
Uber die in Sprachen verfestigten sozialen und kulturellen Erfahrungen mit dem
Ziel einer um sprachliche Aspekte erweiterten interkulturellen Kompetenz.

Eine weitere Aufgabe im Rahmen des DaZ-Unterrichts ist die kontinuierliche Beob-
achtung der sprachlichen Entwicklung der Kinder und die Uberprifung ihrer Lern-
zuwachse (vgl. dazu die Prinzipien der Leistungseinschatzung unter 4.5.).

Aus den Aufgaben und Zielen lassen sich spezifische Lerninhalte in finf Lern-
bereichen ableiten: sprachliche Fertigkeiten, sprachliche Mittel, kommunikative
Fahigkeiten, Lernstrategien und metasprachliche Fahigkeiten sowie interkulturelles
Lernen.

3.1 Sprachliche Fertigkeiten

Sprache realisiert sich im gesprochenen und geschriebenen Wort. Sie kann rezi-
piert und produziert werden. Dementsprechend lassen sich vier sprachliche Fertig-
keiten unterscheiden.

rezeptiv produktiv

mindlich realisierte Sprache HORVERSTEHEN SPRECHEN

schriftlich realisierte Sprache LESEVERSTEHEN SCHREIBEN
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Kinder und den
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vier eigenstan-
dige Fertigkei-
ten

reproduktive
Fertigkeiten:
Nachsprechen
Nacherzahlen
Diktatschreiben
Abschreiben
Vorlesen

Voraussetzung:
Artikulation
und Lautung

Horverstehen

Sprechen

Voraussetzung:
Schrifterwerb

Leseverstehen

Schreiben
(Textproduk-
tion)

Diese vier sprachlichen Fertigkeiten zusammen ergeben die volle Sprachkompetenz.
Sie mussen im DaZ-Unterricht als eigenstandige Fertigkeiten explizit und adaquat
gelibt werden. Die Konzentration auf nur eine oder zwei der Fertigkeiten ist wenig
effektiv, da man nicht davon ausgehen kann, dass das Kénnen in einem Bereich
automatisch auf einen anderen Bereich libertragen werden kann.

Rezeptive und produktive Fertigkeiten lassen sich miteinander zu spezifischen,
zumeist stark reproduktiven Fertigkeiten verkniipfen. So erfordert beispielsweise
das Nachsprechen zunachst ein Horen einer Sprachvorgabe und anschlieRend ein
Sprechen derselben. Das Horen kann dabei prinzipiell ohne ein inhaltliches Sprach-
verstehen erfolgen. Beim Nacherzahlen hingegen ist ein Horverstehen viel starker
erforderlich. Auch beim Diktatschreiben, beim Abschreiben und beim Vorlesen kann
der rezeptive Anteil ohne ein sprachliches Verstehen realisiert werden. Jedoch steigt
z. B. die Qualitat des Vorlesens mit dem Verstehen der Vorlage.

Reproduktive Fertigkeiten kénnen sicherlich fur unterschiedliche Ubungszwecke
sinnvoll eingesetzt werden. Es muss jedoch kritisch darauf geachtet werden, inwie-
weit die Kinder sprachlich auch verstehen, was sie reproduzieren.

Mindliche Fertigkeiten

Die Kinder nichtdeutscher Herkunftssprache haben in ihrer Erstsprache bereits viel-
faltige Erfahrungen mit dem Sprechen (Artikulation) und dem Héren (Lautung) ge-
sammelt und spezifische Gewohnheiten entwickelt. Diese miissen im Hinblick auf
einzelne Laute oder Lautkombinationen des Deutschen erweitert werden. Dabei
handelt es sich um eine wichtige Voraussetzung fir die weiteren Fertigkeiten, da
das Kind nur die Laute und Lautkombinationen héren und sprechen kann, die es
kennt. Gewohnheiten spielen dabei eine wichtige, die Wahrnehmung strukturieren-
de Rolle. Als Beispiel sei hier das Phanomen des Sprossvokals bei tiirkischen Mutter-
sprachlern erwahnt (Borot statt Brot, Filim statt Film).

Im Bereich der miindlichen Fertigkeiten missen die Kinder Sprecherbeitrage kom-
munikativ und inhaltlich, ggf. auch ohne Einbindung in einen situativen Kontext in
den verschiedensten, ihrem Alter angemessenen Situationen verstehen kénnen, so
dass sie dem deutschsprachigen Unterricht sprachlich problemlos folgen kénnen.
Andererseits miissen sie eigene Intentionen und Sachverhalte in kommunikativ
angemessener und inhaltlich verstandlicher Form zur Sprache bringen kénnen, um
am Unterrichtsgesprach aktiv und gleichberechtigt teilnehmen zu kénnen. Dabei
sind die Besonderheiten der mindlichen Sprache zu berlcksichtigen.

Schriftliche Fertigkeiten

Die fiir den schriftlichen Sprachgebrauch notwendige Kenntnis der Schrift fehlt den
meisten Kindern beim Schuleintritt. Der Erwerb der Schrift (Erstlesen und -schrei-
ben) muss also dem Erwerb der schriftlichen Fertigkeiten Lesen und Schreiben vor-
ausgehen. Hierbei handelt es sich in erster Linie um eine Aufgabe des Deutschun-
terrichts. Zu beachten sind dabei mogliche Erfahrungen der Kinder mit anderen als
der lateinischen Schrift und den sich daraus ergebenden Interferenzen.

Im Bereich der schriftlichen Fertigkeiten missen die Kinder auf den Schrifterwerb
aufbauend unterschiedliche, ihrem Alter angemessene literarische Texte aber auch
Fachtexte mit abstrakten und komplexen Inhalten lesen, verstehen und relevante
Inhalte extrahieren kdnnen. Auf der anderen Seite missen sie Texte verfassen kon-
nen, die formal und inhaltlich ihren Intentionen entsprechen und somit fir den
Leser verstandlich sind.
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3.2. Sprachliche Mittel

Damit das Kind in allen Bereichen sprachlich erfolgreich handeln kann, braucht es
differenzierte sprachliche Mittel: Es muss geniigend Worter mit ihren zum Teil kom-
plexen Bedeutungen und idiomatische Redewendungen kennen sowie die gramma-
tischen Regeln zur Kombination der lexikalischen Einheiten in Sdtzen und Texten
beherrschen.

Wortschatz und Redemittel:

»

Das Kind muss zu Beginn der Grundschulzeit zunachst einen Grundwortschatz
erwerben bzw. ausbauen. Dazu gehéren auch Redewendungen und feste Aus-
drucksweisen, die es im Alltag und in der Schule fiir eine altersangemessene
Kommunikation benétigt.

Dieser Alltagswortschatz muss bis zum Ende der Grundschulzeit Schritt fiir Schritt
mit Bezug zu den unterrichtlichen Themen und den Interessen der Schiiler mit Hilfe
von thematischen Wortfeldern erweitert sowie in den oberen Klassen um einen allge-
meinen Fachwortschatz ergdnzt werden. Dabei muss aus Kapazitatsgriinden zwi-
schen wichtigen und weniger wichtigen Wortern unterschieden werden. Im Wesentli-
chen wird das die Aufgabe des Deutsch- und des Fachunterrichts sein miissen.

Das Kind muss die Wortfamilie als strukturierendes Prinzip fiir den Wortschatz
und die unterschiedlichen Formen der Wortbildung kennen lernen.

Zu beachten ist, dass Worter oftmals vielschichtige Bedeutungen haben (z.B.
Land’ als Synonym fiir Staat, als Gegensatz zu Stadt, als Ort bauerlicher Tatig-
keit usw.). Der Erwerb der Wortbedeutung ist also ein komplexer Prozess, der
nicht in einem Schritt erfolgen kann. Wortbedeutungen entwickeln sich im Lau-
fe der Zeit nach festen Entwicklungsstufen (Prozess der Begriffsbildung), Alltags-
bedeutungen gehen dabei den wissenschaftlichen Begriffen voraus (z.B. 'Vogel’
zunachst als ’fliegendes Tier’, spater als besondere Klasse der Wirbeltiere, zu
der auch der Pinguin gehort).

Beim Erwerb der Wortbedeutung kann es zu Interferenzen mit den Wortbedeu-
tungen der Erstsprache kommen, indem zu weite oder auch zu enge Wortbedeu-
tung falschlicherweise von der Erst- auf die Zweitsprache iibertragen werden.

Syntax und Morphologie

4

Zu Beginn der Schulzeit auRert sich das Kind zunachst mindlich in alltdglichen
Situationen. Diese AuBerungen sind stark auf ein situativ-kommunikatives Ver-
stehen ausgerichtet. Die Notwendigkeit einer syntaktischen und morphologi-
schen Struktur ist gering.

Im Laufe der Grundschulzeit nimmt der Anteil und die Bedeutung schriftlicher
Fertigkeiten (Lesen und Schreiben) am Gesamt des unterrichtlichen Sprach-
handelns stark zu. Das Kind muss daher lernen, auf der Basis guter morpholo-
gischer und syntaktischer Kenntnisse grammatisch korrekte Satze zu bilden
und fur den eigenen Verstehensprozess strukturell zu durchschauen. Dies ist
die Voraussetzung fir eine erfolgreiche Kommunikation auf der Grundlage ei-
nes schriftlichen Sprachgebrauchs. Dariiber hinaus kann dieses Wissen Schreib-
fehler vermeiden helfen, deren Ursprung in morphologischer Unkenntnis liegt
(z.B. er fahrt, sie willt usw.)

Die Vermittlung grammatischen Wissens ist jedoch nicht auf die Erklarung des Sprach-
systems ausgerichtet, sondern soll Wege zum richtigen Gebrauch der Sprache wei-
sen. Das Kind gelangt so mit der Zeit zu einer zunehmenden Sprachbewusstheit und
kann damit auf der Basis eines fundierten expliziten Wissens und eines langsam
wachsenden Sprachgefiihls eine gute Zweitsprachkompetenz entwickeln.

Grundwort-
schatz

Alltags- und
Fachwort-
schatz

Wortfamilie
Wortbildung
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metasprachli-
che Fahigkei-
ten

Regeln der
Kommunikati-
on

Sprechakte

partnerbezoge-

ne Sprechakte

sprecher-
bezogene
Sprechakte

Register

Die Schiiler sollen auch metasprachliche Fahigkeiten erwerben. Dazu gehoéren:
= Kenntnis der Wortarten und der Wortbildung,
2 Kenntnis der Verbvalenzen und Satzmuster,

= Kenntnis der Deklination und Konjugation.

Die metasprachlichen Fahigkeiten werden von Anfang an und dem Alter der Kinder
angemessen entwickelt.

3.3. Kommunikative Fahigkeiten

Sowohl miindliche als auch schriftliche Sprache wird zum Zwecke der gegenseiti-
gen Verstandigung (bzw. der Verstandigung mit sich selbst) verwendet und ist
somit ein Medium, das es seinem Benutzer ermoglicht, sich die Welt zu erschlieRen
und selbstbestimmt zu handeln. Damit die Kinder sich erfolgreich verstindigen
kdénnen, sollen sie bestimmte Regeln der Kommunikation kennen und beachten
lernen.

Sprachgebrauch ist immer auch intentionales Verhalten: Der Sprecher (bzw. Schrei-
ber) will mit dem Akt des Sprechens (bzw. Schreibens) etwas bewirken, erreichen
oder verdandern und zwar bezogen auf einen Partner oder auf sich selbst. Es lassen
sich also partnerbezogene und sprecherbezogene Sprechakte unterscheiden.

Die partnerbezogenen Sprechakte sind vielfaltig. Die folgenden drei Gruppen von
Sprechakten lassen sich idealtypisch unterscheiden:

» Mitteilungsakte: In diese Gruppe gehéren die Sprechakte, die Informationen ver-
mitteln sollen: Mitteilen, Zustimmen, Ablehnen, Begriinden usw. Die Information
kann auf einer Sachebene liegen (Der Nil ist der Idngste Fluss der Erde.) oder
auch im sozial-emotionalen Bereich (Ich habe deinetwegen schlechte Laune.).

» Beziehungsakte: Hierhin gehéren die Sprechakte, die die Beziehung zwischen
den Gesprachspartnern regeln. Zum einen sind es die Sprechakte, die den An-
fang und das Ende einer Kommunikation markieren (GriRen, Anreden, Vorstel-
len), und zum anderen die Akte, die psycho-soziale Gegebenheiten (Danken,
Gratulieren, Kondolieren, Entschuldigen, Schmeicheln usw.) beriicksichtigen.

> Direktive Akte: Dazu zihlen die Sprechakte, die den Horer, den Sprecher oder
beide zu einem bestimmten Verhalten (Reaktion) veranlassen wollen: Verspre-
chen, Vorschlagen, Drohen, Auffordern, Fragen, Anbieten usw.

Die Gruppe der sprecherbezogenen Sprechakte ist sehr viel kleiner. Da prinzipiell
der Sprecher (im Selbstgesprdach) immer auch gleichzeitig der Partner sein kann,
kénnen hier nur die Akte gezahlt werden, die nicht partnerbezogen sein kénnen. Es
bleiben somit nur die Akte Ubrig, die beim Sprecher einen psychisch-emotionalen
Ausgleich schaffen sollen: Schimpfen (5o ein Mist!), Fluchen (Verdammt!), Staunen
(Mein Gott!), Erschrecken (O je!), Verzweifeln (Ich schaffe es nicht.), Resignieren
(Was soll “s ) usw.

Diese unterschiedlichen Sprechakte erfordern zum Teil den Einsatz spezifischer
sprachlicher Mittel. Dabei ist die wortliche Bedeutung des Gesagten nicht unbe-
dingt deckungsgleich mit dem vom Sprecher Intendierten. Der Schiiler muss daher
lernen, fir die Vielzahl verschiedener Intentionen die angemessenen sprachlichen
Mittel zu verwenden. Er muss gleichzeitig in der Lage sein, die unterschiedlichen
Intentionen des Sprechers zu erfassen.

Verschiedene soziale Situationen fordern vom Sprecher/Schreiber die Verwendung
unterschiedlicher sprachlicher Register. Register sind grammatische und lexikali-
sche Muster, die durch die Verwendung in dhnlichen Situationen gepragt werden.
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Der Schiiler muss die verschiedenen Register kennen lernen und fiir die richtige
Wabhl eines Registers (z.B. Standardsprache, Jugendsprache, férmliche Sprache usw.)
in Abhangigkeit zur Situation sensibilisiert werden.

Satze bzw. AuBerungen werden miteinander zu Texten verkniipft. Damit die Texte
eine Einheit bilden und nicht auseinander fallen, werden verschiedene diskurs-
strukturierende Mittel verwendet. Es lassen sich drei Gruppen unterscheiden:

» Verweisformen: Hierzu zihlen v.a. die verschiedenen Pronomen (Auf dem Hof
sind viele Kinder. Einige stehen nur herum.) und Adverbien (Auf dem Hof sind
viele Kinder. Es herrscht dort ein reges Treiben.)

4 Textorganisatoren: Hierbei handelt es sich v.a. um Partikeln, die einen Vor-
oder Nachtext brauchen. (Wir sind sehr enttauscht. Du warst namlich unsere
groRe Hoffnung. - Das ist sicher zutreffend. Es hilft uns aber nicht weiter.)

» Gliederungssignale: Bestimmte sprachliche Elemente (Worter, Wortgruppen oder
auch Satze) konnen die Struktur eines Textes verdeutlichen. Drei Arten von
Gliederungssignalen lassen sich unterscheiden: Eréffnungssignale (Ich erzahl
jetzt mal “nen Witz.), Schlusssignale (Das war “s.) sowie Positionsmarkierungen
(Und jetzt kommt der Hohepunkt.).

Die Kinder sollen die diskursstrukturierenden Mittel verstehen und anwenden ler-
nen.

3.4. Mitteilungskompetenz

Das Konzept der Mitteilungsbereiche* verfolgt das Ziel, dem Sprachlernenden fiir
bestimmte kommunikative Anliegen die dafiir notwendigen sprachlichen Mittel zu
vermitteln und sie mit ihm zu tGben, um die Kluft zwischen Mitteilungsbediirfnis
und Mitteilungsvermogen in der Zweitsprache zu schlieRen und mit den Lernenden
die sprachlichen Mittel zu erarbeiten, die sie dafiir brauchen. Im Vordergrund steht
also nicht eine bestimmte Situation (z.B. beim Einkaufen) oder ein Thema (z.B.
Bauernhof), sondern ein (vermutetes) grundsatzliches Mitteilungsbedirfnis der
Lernenden, das in folgende Mitteilungsbereiche gefasst wird.

» Identifizieren meint Menschen und Dinge so zu benennen, dass sie eindeutig
unterscheidbar sind. Realisiert werden kann dies durch Wortschatzarbeit (No-
men, Adjektive und ihre Deklination), aber auch durch das Uben von Lokal-,
Temporal- und Relativsatzen. Denkbar ist auch die Unterscheidung zwischen
Jungen und Madchen (im Bereich von Nomen und Pronomen), zwischen einzel-
nen und vielen (Singular und Plural); zwischen mein und dein (Possessivprono-
men, gehoren ...).

» Qualifizieren meint Handlungen, Geschehnisse, Zustande sprachlich bestimmen;
Menschen, Dinge, Sachverhalte charakterisieren, bewerten und vergleichen. Rea-
lisiert werden kann dies durch das Uben von Adjektiven, Adverbien, die Kompa-
ration, aber auch Relativsatze. In diesem Zusammenhang bietet sich auch die
Beschiaftigung mit Berufen, gesellschaftlichen und institutionellen Rollen, ggf.
ethnischen Gruppen in Schule und Gesellschaft.

4 Quantifizieren meint GroRen, Mengen, Gewichte, Preise, Altersangaben etc. und
fordert zum Umgang mit Relationen (der Komparation) auf.

4 Das Konzept der Mitteilungsbereiche wurde von Hans Barkowski, Ulriche Harnisch und
Sigrid Krumm (vgl. 1980, S. 111-113) flr den Deutschunterricht mit ausldndischen Arbei-
tern entwickelt und ist von Annette Miller und Heidi Rdsch (vgl. 1985, S. 54-65) fiir das
Deutschlernen mit auslédndischen Kindern im Vorschulalter adaptiert worden.
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Ortsangaben machen zielt darauf, Angaben iber die Position, Herkunft bzw.
Richtung von Personen, Dingen, Handlungen, Geschehnissen zu benennen. Gram-
matisch geht es dabei um lokale Prdapositionen, v.a. auch um Wechsel-
prapositionen, Verben (v.a. Richtungs- und Positionsverben).

Zeitangaben machen zielt auf die Benennung zeitlicher Zusammenhange, das
Ausdriicken von Vergangenem und Zukiinftigem. Zur Anwendung kommen Zeit-
angaben (Wochentage, Monate, Tageszeiten etc.) Zeitadverbien, Prapositionen
(nach, seit etc.), Konjunktionen (nachdem, seitdem, als etc) und natirlich die
Zeitformen der Verben (v.a. die, die Schwierigkeiten machen).

Begriinden: Die sprachlichen Mittel fir Begriindungen sind sehr vielfiltig; be-
sonders zu erwdhnen sind die Adverbien darum, deswegen, deshalb, ndmlich,
die Konjunktionen denn, da/weil und Wendung wie aus Spaf, aus Wut, weil ich
halt Lust hatte, wegen gestern, wegen meines Bruders etc.

Zwecke / Ziele / Absichten ausdriicken ist schwer abzugrenzen von Begriindun-
gen; besondere sprachliche Mittel sind die Konjunktionen damit, dass, Infinitiv-
konstruktionen, Adverbien dafiir, deswegen, dazu und prapositionale Angaben
warten auf, denken an, etwas tun fiir etc.

Nachfragen: Die sprachlichen Mittel konzentrieren sich auf W-Fragen (verschie-
dene Fragepronomen, Unterscheidung zwischen Fragen nach Dingen und Per-
sonen - womit / mit wem), durch Inversion gebildete Fragen, aber auch in der
mundlichen Kommunikation ubliche durch Intonation oder den situativen Kon-
text als Fragen markierte AuRerungen.

Bedingungen / Voraussetzungen / Abldiufe benennen meint die Versprachlichung
von wenn-dann-Beziehungen sowie Abldaufe von Handlungen, Geschehnissen,
Sachverhalten usw., die sich bedingen oder in einem zeitlichen oder sachlichen
Zusammenhang stehen. Relevante Sprachmittel sind die Konjunktionen wenn,
falls, entweder-oder, sowohl als auch, aber auch Wendungen wie vorausgesetzt,
dass, oder Prdpositionalangaben wie bei schonem Wetter.

Zwinge, Abhdingigkeiten, Notwendigkeiten, Ge- / Verbote, Befehle sind eng ver-
bunden mit dem letztgenannten Mitteilungsbereich; allerdings werden hier zu-
satzlich andere Sprachmittel relevant: die Bedeutung und Verwendung von Mo-
dalverben (v.a. miissen, sollen, diirfen und die Verneinung), sein / haben+ zu +
Infinitiv (der Text ist abzuschreiben / du hast Hausaufgaben zu machen),
Imperativformen, indirekte Aufforderung (du bist laut) und Wendungen wie es
ist notig, dass, Schluss jetzt!, das muss sein, Verbotsschilder (Betreten verbo-
ten, Spielen untersagt etc.) und Satze wie So, jetzt schreibt ihr das ab!, beeilt
euch doch, wir singen jetzt noch ein Lied etc.

Wille, Wunsch, Hoffnung, Traum, gedankliches Planspiel: Hierbei geht es um
die Versprachlichung von Bildern und Vorstellungen, gedachter Bediirfnisse und
gewollter Wirklichkeiten. Die Sprachmittel, die diese Art von Realitatsbezug er-
kennen lassen, sind wollen, méchten, (sich) wiinschen, (dass), trdumen, (dass),
hoffen, (dass), sich sehnen nach etc., aber auch Adverbien wie vielleicht, hof-
fentlich und der Irrealis (Waren wir doch schon da!) oder der Potentialis (Wir
kénnten doch jetzt schwimmen gehen), hdufig in Kombination mit wenn-Satzen
(Wenn ich groRer ware, wiirde ich ...).

Sprache und Gedachtes zitieren kann in direkter und indirekter Form erfolgen.
Neben Zitaten geht es um die wortliche oder sinngemaRe Wiedergabe von Ge-
hortem, Gelesenem, Erlebtem usw.. Dazu bedarf es mit dass eingeleitete Glied-
sdtze, aber auch prapositionale Angaben (nach seiner Meinung), indirekte Fra-
gesatze und Relativsatze (er hat mir gesagt, wann er kommt) sowie Verben und
Wendungen des Zitierens: ich habe gehért, sie hat erzdhlt, er meint etc.
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Die zu erwerbenden bzw. zu festigenden Strukturen werden aus der Perspektive
der Lernenden und ihren Mitteilungsbediirfnissen formuliert. Das legt den Akzent
auf die produktive, seltener auch die rezeptive Sprachkompetenz; es zielt auf die
Erweiterung der kommunikativen Kompetenz, orientiert sich an der gesprochenen
Sprache und unterstiitzt die Reflexion der kommunikativen Situation und Rede-
mittel.

Die Ausformulierung der moglichen Mitteilungsbereiche zeigt, dass eine Anbin-
dung an verschiedene Facher mdoglich und sinnvoll ist: So kann im Mathematik-
unterricht z.B. Quantifizieren auch unter sprachlichen Aspekten gelibt werden. Im
Sachkundeunterricht kdnnen Orts- und Zeitangaben, aber auch die Verbalisierung
von Zusammenhangen besonders trainiert werden. Im Deutschunterricht wird das
Formulieren von Gedanken, Wiinschen etc. unter zweitsprachlichen Aspekten ge-
Ubt. Dabei lasst sich jeder der genannten Mitteilungsbereiche in unterschiedlichen
Spracherwerbsphasen, mit einfachen oder komplexen Sprachmitteln bearbeiten,
sodass die Orientierung an den genannten Mitteilungsbereichen spiralcurricular zu
betrachten ist.

3.5. Lernstrategien

Fir einen erfolgreichen Zweitspracherwerb sind die aktive, problemorientierte Lern-
bereitschaft des Schiilers, seine Kenntnis individuell sinnvoller Lernstrategien und
-techniken sowie die schon genannten altersangemessenen metasprachlichen Fa-
higkeiten wesentliche Bedingungen, die deshalb im Unterricht thematisiert werden
miissen. Die Schiiler sollen einerseits eine Haltung entwickeln, die das Sprachlernen
fordert. Dazu gehoren:

2 Problembewusstsein: Dem Schiiler muss bewusst sein, dass sich Sprach-
kompetenz aus unterschiedlichen sprachlichen Fertigkeiten zusammensetzt,
die unterschiedliche Anforderungen an ihn stellen. Er muss ein Bewusstsein fir
die Komplexitat und Strukturen der sprachlichen Mittel entwickeln.

= Fragehaltung: Der Schiiler muss lernen zu versuchen, sprachliche Sachverhalte,
die er nicht versteht, durch gezielte Fragen fiir sich zu klaren.

Andererseits sollen die Schiiler Strategien und Techniken kennen und anwenden
lernen, mit deren Hilfe sie ihre Lernprozesse selber organisieren und unterstiitzen
kénnen. Dazu gehoren :

= HOr- und Lesestrategien: Mdgliche Strategien sind das Ausgehen von Bekann-
tem, das Gewinnen eines Uberblicks und das Aushalten von Verstehenslicken.

2 Strategien der Textproduktion: Der Schiler soll die Textproduktion als einen
mehrstufigen Prozess erkennen und Strategien des Planens und Uberarbeitens
von Texten anwenden.

= Techniken zur Aneignung von Woértern und grammatischen Strukturen: Dazu
gehort der richtige Umgang mit Worterbuchern, Lexika und eigenen Worter-
sammlungen sowie mit grammatischen Ubersichten.

= Techniken des eigenstandigen Lernens: Der Schiiler soll verschiedene Lern-
techniken kennen und fir sich individuell anwenden lernen.

= Techniken der Fehlerreduzierung: Hierzu gehdren das Anwenden gelernter
Sprachstrukturen und das Vermeiden schwieriger Strukturen durch Um-
formulieren.

Die Lernstrategien werden kontinuierlich mit den Kindern in einer ihrem Alter an-
gemessenen Form und entsprechendem Umfang thematisiert.

Mitteilungs-
bereiche und
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Techniken
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3.6. Interkulturlles Lernen

“Interkulturelle Bildung und Erziehung” ist laut Beschluss der Standigen Konferenz
der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) vom 24./
25.10.1996 “eine Querschnittaufgabe in der Schule” (S. 5) und richtet sich an alle
Schiiler, an Minderheiten und Mehrheiten. Daran wird deutlich, dass die Entwick-
lung von der Auslander- zur interkulturellen Padagogik (vgl. Marburger 1991) auch
in diesem Papier vollzogen worden ist. Der konzentrierte Blick auf Minderheiten
findet sich nur noch in der Forderung nach schulischer Unterstiitzung der Herkunfts-
sprache (moglichst geoffnet fiir alle Schiiler und verzahnt mit dem Regelunterricht)
und der Ausbildung von Zweisprachigkeit. Die andere Seite der Zweisprachigkeit -
Deutsch als Zweitsprache - findet keine Erwdahnung.

Stattdessen geht es um die Ausbildung einer interkulturellen Kompetenz fiir alle Schiiler
mit dem Ziel der Akzeptanz von verschieden lebensweltlichen Orientierungen, auch
wenn sie von der eigenen abweichen. So sollen Vorurteile als solche erkannt und
Uberwunden werden. In der Auseinandersetzung zwischen Fremdem und Vertrautem
gilt der Perspektivwechsel als Schliissel zu Selbstvertrauen und reflektierter Fremd-
wahrnehmung. Erfolgen soll dies im Kontext von Lernsituationen, “in welchen Einstel-
lungen und Uberzeugungen offenbar, die zugrunde liegenden Wertvorstellungen ge-
kldrt und nach sozial-ethischen Gesichtspunkten beurteilt werden kénnen” (S. 7f).
Dazu gehort auch die konstruktive Nutzung der in vielen Klassen vorhandenen
Mehrsprachigkeit und die interkulturelle Akzentuierung der einzelnen Facher:

> Im Fremdsprachenunterricht soll die Begegnung mit den Sichtweisen fremder
Kulturen sowie die AuRenperspektive auf das Vertraute starker in den Blick ge-
nommen werden.

» Der Deutschunterricht soll dies “durch vergleichende Textarbeit, die den Wech-
sel der Perspektive unterstiitzt, die Verbreitung weltweit giiltiger Erzdihlkerne
untersucht und Erlebnisse sowie Erfahrungen mit Gliick und Gerechtigkeit, Liebe
und Leid deutlich werden Idisst” (S. 8) erreichen.

Interkulturelles Lernen im DaZ-Unterricht bedeutet,

» dass die deutsche Sprache konsequent aus der Perspektive von DaZ-Lernenden
betrachtet wird, d.h. fiir viele Lehrer und Schiiler, dass ein Perspektivwechsel
auf diese Sprache stattfinden muss,

» dass die Kommunikation zwischen Minderheiten- und Mehrheitsangehérigen auch
als eine zwischen Erst- und Zweitsprachsprechenden, d.h. auch zwischen Sprach-
beherrschenden (mit allen Konnotationen) und Sprachlernenden reflektiert wird,

» dass Vergleiche zwischen Erst- und Zweitsprache (hinsichtlich Semantik, Prag-
matik, Syntax und Phonetik) angestellt werden,

» dass die Sprache vor ihrem kulturellen Hintergrund vermittelt wird, wobei zu
reflektieren ist, dass auch Schiler ndH, die im deutschen Sprachraum leben,
einen anderen kulturellen Hintergrund haben (kénnen) bzw. in einer
Migrationsituation leben,

» dass das Deutsche, das Minderheitenangehorige sprechen, kein zweitrangiges
Deutsch ist, sondern z.B. in der Migrationsliteratur durchaus eine akzeptierte
Variante darstellt.

Da der DaZ-Unterricht haufig in sprachhomogenen Gruppen stattfindet, sollte die
Einbeziehung der Herkunftssprache didaktisch reflektiert erfolgen. Allerdings ist
es von ganz entscheidender Bedeutung, dass sich die Schiiler angenommen und
akzeptiert fuhlen, was eine positive, unterstiitzende Haltung gegenuiber ihrer
Herkunftssprache, -kultur und Lebenssituation einschlieRt. Genauso wichtig ist al-
lerdings, sie als DaZ-Lernende ernst zu nehmen und zu akzeptieren, dass dieser
Spracherwerb fiir die Betroffenen ein schwieriger und langwieriger Prozess ist.
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4. Methodisch-didaktische Grundlagen

Der Zweitsprachenunterricht steht im Spannungsfeld von muttersprachlichem Un-
terricht auf der einen Seite und Fremdsprachenunterricht auf der anderen Seite.
Am starksten unterscheidet er sich vom muttersprachlichen Unterricht, da dieser
den unbewussten Erwerb der Sprache in ihren Grundziigen und ein bereits erwor-
benes Sprachgefiihl voraussetzt. Beides ist bei den hier ins Auge gefassten Kin-
dern nichtdeutscher Herkunftssprache nicht vorhanden. Muttersprachlicher Unter-
richt entwickelt die Sprache in der praktischen Interaktion weiter und fiihrt nach-
folgend zu einer Bewusstmachung bereits erworbener Strukturen. Im Zweitsprachen-
unterricht geht es jedoch eher um die Bewusstmachung von Strukturen, damit
diese erworben werden konnen. Eine groRere Nahe weist der Zweitsprachen-
unterricht jedoch zum Fremdsprachenunterricht auf.

Deutsch als Zweitsprache (DaZ) bezieht sich auf Erwerb, Gebrauch und Vermittlung
der deutschen Sprache in deutschsprachiger Umgebung, Deutsch als Fremdspra-
che (DaF) dagegen auf die entsprechende Situation im Ausland, d.h. in nicht-deutsch-
sprachiger Umgebung. Fremdspracherwerb findet vorwiegend gesteuert und in
(bezogen auf den Stand in der Fremdsprache) homogenen Lerngruppen statt, die
dariiber hinaus lber eine gemeinsame Erstsprache verfiigen und diese im Unter-
richt auch verwenden.

Zweitspracherwerb findet vorwiegend ungesteuert statt, der DaZ-Unterricht lber-
nimmt die Aufgabe der Synchronisation ungesteuerter und gesteuerter Erwerbs-
prozesse. Er findet in aller Regel in (bezogen auf die Erstsprache und den Stand in
der Zweitsprache) heterogenen Lerngruppen statt und kann die Erstsprache nicht
zur Semantisierung oder zur direkten und metasprachlichen Verstandigung nut-
zen.

In aller Regel ist DaZ-Unterricht (im Unterschied zum Fremdsprachenunterricht)
zielsprachlicher Unterricht. Hinzu kommt, dass die betroffenen Schiler und Schi-
lerinnen nicht nur DaZ-Unterricht haben, um Deutsch zu lernen, sondern von An-
fang an im vorfachlichen und im Fachunterricht in dieser Sprache unterrichtet wer-
den. Dadurch muss DaZ eine enge Verbindung von Sprach- und Sachlernen einge-
hen, die idealerweise in zwei Richtungen zu realisieren ist: Der spezifische DaZ-
Unterricht sollte mit fachlichen Inhalten verzahnt werden; gleichzeitig sollte jeder
vorfachliche und Fachunterricht DaZ-didaktische Elemente beinhalten.

Wahrend Fremdsprachenunterricht von entsprechend ausgebildeten Lehrkraften
erteilt wird, mangelt es vielen Lehrkraften an einer entsprechenden DaZ-didakti-
schen Qualifikation und die Zweitsprachsensibilitat vieler Fachlehrkrafte ist nur
gering entwickelt.

DaZ libernimmt auch sprachsozialisatorische Aufgaben. Deshalb ist es wichtig,
zweitsprachliche Lernangebote in und auferhalb des Unterrichts anzuregen, ggf.
in eine Ganztagsbetreuung zu integrieren und eine zweitsprachintensive, ggf. auch
mehrsprachige und interkulturelle Schulkultur zu entfalten.

DaZ ist kein Unterrichtsfach, sondern soll in alle Facher hineinwirken. Es ist nicht
Aufgabe des DaZ-Unterrichts Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten des vor-
fachlichen oder auch des Fachunterrichts in einer Art Nachhilfeunterricht zu si-
chern, sondern es geht darum, DaZ als Lernbereich fiir Schiiler ndH in Kooperation
mit Inhalten, Zielen und Methoden des vorfachlichen und Fachunterrichts zu eta-
blieren, wobei Kooperation zwischen DaZ und anderem Unterricht im Idealfall wech-
selseitig zu verstehen ist.
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4.1. Padagogische und didaktische Prinzipien

Damit der DaZ-Unterricht fiir die Kinder attraktiv und hinsichtlich des Zweitsprach-
erwerbs effektiv ist, sind einige grundlegende Prinzipien zu beachten:

= Im DaZ-Unterricht sollte ein positives Lernklima geschaffen werden.

= Der Unterricht sollte attraktiv und motivierend gestaltet sein.

= Die Kommunikationsbereitschaft der Schiiler sollte geweckt und ein aktives Ler-
nen ermdoglicht werden.

= Bei den Schiilern sollte ein Interesse fiir die Menschen und Dinge der ndheren
und weiteren Umgebung geweckt werden.

= Damit einhergehend sollte das Interesse der Schiiler auch auf die Sprache ge-
lenkt werden.

2 Die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen sollten durch differenzierte Beobach-
tung festgestellt und durch differenzierende MaRnahmen beriicksichtigt werden.

= Wichtig ist die Berilicksichtigung der Lebenswelt der Schiiler ndH, d.h.:

7

dass den Schiilern vertraute Namen und Situationen vorkommen,

2 dass die schulische und auRerschulische Lebenssituation von Minderheiten dif-
ferenziert und offen aufgegriffen wird (durch Themen wie Leben in zwei Spra-
chen, Migration, Aufenthaltsrecht, Rassismus, Minderheitengemeinden, Religi-
on (z.B. Islam, Judentum in Berlin etc.),

= dass das in der Erstsprache erworbene sprachliche und metasprachliche Wissen
(z.B. bezogen auf Begriffsbildung, Satzbau, miindliche und schriftliche Kommu-
nikation) integriert wird,

2 dass Themen, die sich auf das Herkunftsland der Schiiler beziehen, auf aktuel-
len und differenzierten Informationen beruhen miissen,

= dass das Zusammenleben in einer multiethnischen Stadt wie Berlin aus der Per-
spektive der Schiler ndH thematisiert wird,

= dass jedes Thema schiilerzentriert behandelt wird, um Vorerfahrungen, Vorwis-
sen, Vorstellungen sowie Wertorientierungen der Schiiler einzubinden.

Lehrkrafte sollten sich der Gefahr der Kulturalisierung® bewusst sein und den DaZ-
Unterricht multiperspektivisch gestalten, d.h., dass unterschiedliche Vorstellungen
z.B. zum Familienleben, zum Leben mit Haustieren, zum Umgang mit Nacktheit, zu
Geschlechts- und Generationsrollen, zur Erndhrung usw. usf. zur Sprache kommen
und im Unterricht entfaltet werden. Hierfiir eignen sich Texte der Migrationsliteratur
oder interkulturelle Bilder- und Kinderbiicher® aufgrund ihrer kindgerechten Spra-
che und ihrer literarischen Gestaltung besonders.

Didaktische Prinzipien sind:

> Die Sprache der Lehrkraft hat fiir den Schiiler eine wichtige Vorbildfunktion und
sollte dementsprechend reflektiert eingesetzt werden.

= Insbesondere im Anfangsunterricht ist der Ausbau der miindlichen Sprache ein
wichtiges Ziel.

= Dabei gilt es die alltaglichen Erfordernisse des Lebens und der Schule zu be-
ricksichtigen.

> Kulturalisierung meint, dass Menschen auf kulturelle Merkmale reduziert und darauf fest-
gelegt bzw. zu Reprasentanten einer, in aller Regel national oder durch die Religion defi-
nierten Kultur erklart werden. Kulturalisierung ist in aller Regel fremdbestimmt und be-
zieht die Selbstwahrnehmung der Betroffenen nicht ein.

6 vgl. Résch (1997, 2000); Schulte-Bunert (1993); Berberoglu (1995).
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2 Unabdingbar ist die Hinflihrung zu einem kontext- und situationsunabhdngigen
Verstehen und Verwenden von Sprache, wie es v.a. beim Lesen und Schreiben
von Texten in allen Schulfachern notwendig ist.

= Bei der Vermittlung sprachlicher Strukturen (Morphologie und Syntax) gilt es
eine begriindete grammatische Progression zu beriicksichtigen.

2 Zubeachten ist, dass keine Sprachform ohne Inhalt und kein Inhalt ohne Sprach-
form behandelt werden kann.

= Durch Sprachbetrachtung und das selbstandige Entdecken von sprachlichen
Regularitdaten kénnen die Schiiler zu Sprachbewusstheit gelangen.

= Sprachliche Fehler der Schiiler diirfen nicht immer einfach stehen gelassen wer-
den, sondern miissen in Form des korrektiven Feedbacks aufgegriffen werden.

Der DaZ-Unterricht sollte inhaltliche Beziige zum Deutsch- und den Fachunterrichten
aufweisen.

4.2. Integrativer Sprachunterricht

Der DaZ-Unterricht folgt dem Prinzip des integrativen Sprachunterrichts. Das
Integrative bezieht sich einerseits auf den gemeinsamen Unterricht von Schiilern
deutscher und nichtdeutscher Herkunftssprache und die bewusste Gestaltung des
vorfachlichen bzw. Fachunterrichts im Blick auf diese heterogene Schiilerschaft.
Integration reduziert sich dabei nicht auf die Integration bzw. Assimilation der
Schiiler ndH, sondern wird als Prozess der gegenseitigen Anndaherung verstanden.
Dazu gehort sich wechselseitig wahrzunehmen, Besonderheiten, die jeder mitbringt,
bewusst zur Sprache zu bringen, explizit auch die Schiiler ndH zu ermuntern, sich
mit ihren Erfahrungen einzubringen, liber die deutsche Sprache aus der Perspekti-
ve der Erst- und Zweitsprachsprechenden zu diskutieren, die Herkunftssprachen
der Schiiler ndH einzubeziehen usw. In der Zweitsprachdidaktik wird das Konzept
des Mit- und Voneinander-Lernens (vgl. z.B. Neuner u.a. 1998, S. 27) mit den sozial-
psychologischen Schliisselqualifikationen nach Lothar Krappmann in Verbindung
gebracht und zielt dementsprechend auf:

= Rollendistanz (die eigene Position verlassen und mit Abstand betrachten),
2 Empathie (sich in die Position anderer hineinversetzen),

2 Ambiguitatstoleranz (widerspriichliche Anforderungen und Erwartungen aus-
halten) und

2 Identitatsbewusstsein und -darstellung
(die eigene Position erkennen und anderen gegeniber darstellen)

Hierbei geht es nicht darum, Toleranz, Offenheit und Aufgeschlossenheit gegen-
Uber anderen zu verordnen, sondern einen Prozess der Identitatsbildung in Ausein-
andersetzung zwischen dem individuell, ethnisch und gesellschaftlich je Eigenen
und je Fremden in Gang zu setzen, um eine individuelle und ethnische Integration
in die Gesellschaft zu unterstiitzen.

Zum Zweiten bedeutet Integration im Blick auf die heterogene Schiilerschaft der
Regelklasse, DaZ-didaktische Elemente in jeden Unterricht zu integrieren, um der
spezifischen Spracherwerbssituation von Schiilern deutscher und nichtdeutscher
Herkunftssprache im vorfachlichen und im Fachunterricht gerecht zu werden. Eine
Anregung hierfiir bilden die genannten Besonderheiten der deutschen Sprache und
der Fachsprache, die Lehrkraften einen Uberblick liber mégliche Lernerschwernisse
geben, die im gemeinsamen oder auch im binnendifferenzierten Unterricht aufge-
griffen und vertieft werden kénnen. Gleichzeitig liefern diese Ubersichten Hinweise
auf eine mogliche Entlastung der im Unterricht verwendeten Sprache (des Unterrichts-
gesprachs, der Texte, Arbeitsbldtter etc.). Sie lassen sich auRerdem zur Gestaltung
didaktischer Schleifen nutzen, die die (fach-) sprachlichen Besonderheiten zum
Gegenstand der Sprachbetrachtung im vorfachlichen oder Fachunterricht machen.
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Der dritte Aspekt der Integration betrifft die Gestaltung des DaZ-Unterrichts als
integrativen Sprachunterricht. Dieser Ansatz, der im Berliner Rahmen fiir Deutsch
als verbundener Sprachunterricht postuliert wird, meint zunachst, dass sprachliche
Sachverhalte nicht isoliert, sondern im situativen Kontext, handlungs- und inhalts-
orientiert bearbeitet werden, was weiter unten im Kapitel Ansatze fir eine motivie-
rende Arbeit ausgefiihrt wird.

Hinzu kommt im Deutschunterricht die Verbindung bzw. Integration von Sprache
und Literatur, die sich durchaus auch im DaZ-Unterricht durch die Einbindung von
literarischen und besonders kinderliterarischen Texten, Horspielen, Bilderbiichern,
Filmen und multimedialen Blichern realisieren lasst. Die Auswahl kann sich an der
im Deutschunterricht bearbeiteten Literatur orientieren oder aber Texte einbezie-
hen, in denen sprachliche Phanomene, die auch fiir DaZ Lernende eine besondere
Bedeutung haben, im Vordergrund stehen wie in dem folgenden Gedicht’ eines
Migrationsautoren (vgl. Rosch 2000b):

Ivan Tapia Bravo
Das bin ich mir schuldig

Bevor ich ein Wort spreche aus,
nachdenke ich griindlich dariber.
Mir soll laufen unter kein Fehler,
damit ich nicht falle auf

vor einem so erlesenen Publikum
als unkundiger Trottel,

der sich benimmt immer daneben.

Gerlind Belke (1999; S. 200ff) schlagt vor, im DaZ-Unterricht mit den Schiilern trenn-
bare Verben zundchst pantomimisch darzustellen und sie dann in Satze zu inte-
grieren. Mittels Worterdominos (aus Verben und Vorsilben) werden zunachst sinn-
volle Worter gebildet und anschlieRend Satze formuliert, deren Komplexitat je nach
Kompetenzstufe variiert wird. Das Prinzip der Wortbildung mittels Vorsilben lasst
sich auch durch Verfremdungen (an- / abfreunden) in der Alltagssprache oder in
literarischen Texten (wie dem Gedicht) bewusst machen. Weitere Gedichte, Bilder-
buch- oder Lesebuchtexte mit trennbaren und nichttrennbaren Verben werden zum
einschleifen des Prinzips vor- oder selbstgelesen, je nach Kompetenzstufe in ande-
re Zeiten oder in andere Formen (z.B. von der Ich- in die Wir-Form, d.h. vom Singu-
lar in den Plural) Gbertragen.

Der integrative Ansatz geht lber die Verbindung von Sprache und Literatur als den
beiden groRen Bereichen des Deutschunterrichts hinaus und in Konzepte des facher-
verbindenden bzw. facheriibergreifenden Unterrichts tiber. Eine mogliche Umset-
zung dieses Ansatzes ist projektorientiertes Lernen im DaZ-Unterricht, der sich -
auf der Ebene der Themen- und Aufgabenstellung - mit allen Lernbereichen des
vorfachlichen Unterrichts und mit allen Fachern verbinden lasst. Wichtig ist dabei
allerdings, dass dabei DaZ-spezifische Aspekte nicht nur implizit vorkommen, son-
dern bereits in der Vorbereitung klar definiert und einer expliziten Sprachbetrachtung
zugefiihrt werden: Werden in einem Projekt tiber die Geschichte des eigenen Stadt-
viertels z. B. Interviews mit dlteren Menschen durchgefiihrt, so lasst sich in diesem
Zusammenhang betrachten, wie Fragen gestellt werden, welche Frageformen, Frage-
pronomen etc. es gibt?

7 In: Ackermann, Irmgard (Hg.): In zwei Sprachen leben. Miinchen: dtv 1983, S. 233
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4.2.1. Ansatze fur eine motivierende Arbeit
Bei Schiilern ndH und v.a. bei denen, die dem Unterricht nur mit erheblichen Schwie- Phinomene

rigkeiten folgen koénnen, lassen sich mit zunehmendem Alter spezifische Phano-
mene beobachten:

> Die Lernmotivation, besonders auch die am DaZ-Forderunterricht teilzunehmen,
sinkt. Da die Schiiler glauben, sich ausreichend in der Zweitsprache verstandigen
zu konnen (fur rein kommunikative Zwecke im Alltagsleben geniigen die Deutsch-
kenntnisse oft wirklich), erkennen sie selbst ihre Defizite nur unzureichend und
haben wenig Einsicht in die Notwendigkeit einer zusatzlichen Férderung.

» Begriffsbildungsprozesse konnten unter Umstanden nicht so ablaufen, dass
komplexe Zusammenhange hinreichend durchdrungen werden kénnen (Phano-
men der 'doppelten Halbsprachigkeit’). Durch unbewusste Vermeidungs-
strategien wie das Verwenden eines sehr eingeschrankten, aber sicher bekann-
ten Wortschatzes und Sprachmaterials oder das Sich-bewegen in so genannten
Sprachdomanen (vgl. Glumper/Apeltauer 1997) kann leicht ein verfalschter Ein-
druck tber die tatsachliche Sprachkompetenz entstehen. Mit zunehmender
Klassenstufe treten die vorhandenen Sprachverstandnis- und Ausdrucksdefizite
v.a. in schriftlichen AuBerungen deutlicher hervor.

» Schiiler, bei denen Begriffsbildungsprozesse in der Muttersprache normal ver-
laufen sind, kampfen mit dem Problem, intellektuell ihrer eigenen Ausdrucks-
fahigkeit in der Zweitsprache liberlegen zu sein, sich also zweitsprachlich per-
manent auf einer niedrigeren Stufe zu bewegen als ihrem Alter angemessen
ware.

Um die unbedingt notwendige intensive Wortschatz- und Grammatikarbeit, Arbeit
an Texten und an Dialogen fiir die Schiler attraktiver zu gestalten, erscheint eine
Herangehensweise daran lber die Schiiler wirklich interessierende Inhalte sinnvoll.
Weder die reine Spracharbeit noch die Behandlung eines motivierenden Themas
dirfen jedoch zum Selbstzweck werden, es sollte eine Verbindung von beidem
stattfinden, indem die fiir die Spracharbeit relevanten lexikalischen und grammati-
schen Bereiche, die das jeweilige Thema bietet, genau herausgearbeitet und mit
den Schiilern gezielt geiibt werden. Abwechslungsreiche Ubungs- und Spielformen
sollten dabei den gezielten Spracharbeitsteil einer Unterrichtseinheit auflockern?.

Schiiler werden eher einen Zugang zu den Strukturen der deutschen Sprache fin-
den, wenn ihnen bewusst ist, dass diese fiir die Arbeit an einem interessanten
Sachverhalt unverzichtbar sind. Denn Authentizitat dessen, was vermittelt wird,
sollte vor dem Hintergrund der oben genannten Spezifika ein Grundsatz bei der
Arbeit im DaZ-Bereich sein.

Am Anfang des DaZ-Unterrichts wird das Einbinden des Wortschatzes und der gram-
matischen Strukturen in kommunikative echte oder gespielte Situationen, der Ein-
satz von Realien und Handpuppen und das Sprechen und Spielen von realitats-
nahen Rollenspielen und Dialogen ausreichen um authentisch zu unterrichten, da
das Nachspielen hier der altersgemalRen kindlichen Entwicklung entspricht. In den
hoheren Klassenstufen werden unechte Situationen von den Schiilern als Ubungs-
situation erkannt und die Bereitschaft 'mitzuspielen’ ohne ein reales Sprechbediirfnis
nimmt ab.

Daher kommt dem Bearbeiten echter Aufgaben eine immer groRere Bedeutung zu.
Fur den DaZ-Unterricht eroffnet sich dabei die Chance, sich vom 'normalen’, doch
meist (bungs- und lernzielorientierten Unterricht abzuheben, durch kleine, geziel-
te Projekte oder Aktionen eigenstandig und motivierend zu sein und die positiven

8 Es finden sich reichlich Anregungen in dem im Juli 2000 von der Senatsverwaltung fur
Schule, Jugend und Sport herausgegebenen Material “Barenstark” (vgl. Pochert u.a. 2000).
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Aspekte von Sprachdominen ausnutzen zu kénnen, ohne das Uben zu vernachlis-
sigen. Hiermit ist nicht die einmal im Jahr stattfindende Projektwoche der Schule
gemeint, sondern es soll das Bewusstsein dafiir gescharft werden, dass Authentizi-
tat auch im Kleinen erreichbar und in das alltagliche Unterrichtsgeschehen inte-
grierbar ist. Konkret kann das fiir den Unterricht bedeuten:

> Kurze Umfragen oder Interviews zu Bereichen, die gerade in der Schule aktuell
sind (wie: das ndchste Schulfest, die Umgestaltung des Hofes, die Gestaltung
einer Gebdaudewand, die Organisation von Pausenaktivitaten, die Einrichtung
einer Schulstation etc.) konnen mit den Schiilern durchgefiihrt und veroffent-
licht werden, wenn beispielsweise Fragetechniken erlernt werden sollen.

Anstatt nur tiber das 'gesunde Friihstiick’ zu sprechen, kénnte die DaZ-Gruppe
mit gutem Beispiel vorangehen und eine Zeit lang in der ersten groken Pause
ein derartiges Frihstiick zum Kauf anbieten und damit vielleicht den kommen-
den Ausflug fiir die ganze Klasse finanzieren. Die richtige Lexik und Grammatik
fur die notigen Einkaufs- und Verkaufsdialoge wird sich diesen Schiilern gewiss
schnell einpragen.

> Wenn das Verfassen von Texten geiibt werden soll, warum sollten dann die
Schiiler des DaZ-Forderunterrichts nicht an der Schiilerzeitung mitarbeiten oder
die Redaktion selbst stellen! Themen, die die gesamte Schule interessieren,
konnten so vom Wortschatz und den sprachlichen Strukturen her zumindest
teilweise von DaZ-Schiilern aufbereitet werden, was das ‘Mitreden-kdonnen’ in
der Pause oder nach Unterrichtsende ebenfalls erleichtert.

» Ahnliches gilt fiir das Verfassen von Briefen oder personlichen, die Erlebnisse
und Gefiihle betreffenden Texten. Die Form des ‘Kreativen Schreibens’ (vgl.
Pommerin 1996) erscheint hilfreich und ist sicher anregend, wenn die entstan-
denen Texte in der Kleingruppe verbleiben und vorgetragen werden. Sie erfahrt
aber gewiss eine Steigerung, wenn echte Brief- bzw. Korrespondenzpartner in
einer Partnerschule fiir einen kreativen Austausch sorgen. Mit den modernen
Medien (Video, Email) stehen alle Moglichkeiten offen und hier kénnte der DaZ-
Unterricht sogar eine attraktive Vorreiterrolle in der Schule ibernehmen, denn
der Umgang mit Computer und Internet ist noch lange nicht selbstverstandlich.

» Das notige Einschleifen von Wortschatz und Strukturen, das unabdingbar ist,
um nach und nach ein Sprachgefiihl entstehen zu lassen, kann beispielsweise
durch Auswendiglernen von Gedichten und Liedern (Wiederholen gleiche Satz-
muster) oder Dialogen und Sketchen (z.B. einschleifen von Verbformen) erfol-
gen. Auch hier gilt: wird Auswendiggelerntes wirklich gebraucht, z.B. fiir die
nachste Schulauffiihrung, die Einschulungs- oder Weihnachtsfeier oder einfach
fiir ein kleines Highlight zwischendurch, lassen sich Schiiler eher an die miihe-
volle Aufgabe heranfiihren. Sie kdnnen so literarische Textformen kennen ler-
nen, indem sie sie unverandert oder bearbeitet (vereinfacht, in Dialoge umge-
wandelt mit verandertem Ende, vgl. Pommerin 1996, S. 9f) vortragen.

» Die Arbeit an Sachtexten ist besonders in den Klassenstufen 5/6 unverzichtbar,
zumal den Schiilern ndH die Bedeutung zahlreicher Fachbegriffe (Abstrakta,
zusammengesetzte Nomen etc.) nicht hinreichend bekannt ist. Wahlt man hier
ein Thema, das zu den Sachthemen der Klassenstufe passt, und arbeitet auf
eine Prasentation hin wie z.B. eine Fotoausstellung im Foyer der Schule, ein
Quiz fur alle Schiler und Lehrkréafte, eine Vorfiihrung eines Experimentes in der
Klasse o.4. ist die Wahrscheinlichkeit, dass der Stoff wirklich durchdrungen wird,
hoher als bei ausschlieflich theoretischer Bearbeitung eines Fachtextes mit
zusatzlichen DaZ-spezifischen Erklarungen.

Bei den bisher aufgefiihrten Verfahren, mehr Authentizitat in den DaZ-Unterricht
oder Giberhaupt in den Schulalltag zu bringen, ist eine facheriibergreifende Vorge-
hensweise bzw. die Zusammenarbeit mit Fachkollegen und -kolleginnen jederzeit
moglich und wiinschenswert, aber nicht zwingend erforderlich.
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Das Gesagte soll v.a. ein Pladoyer dafiir sein, den DaZ-Unterricht aus dem ‘Schat-
tendasein’ zu holen, ihn fur die Schiiler aufzuwerten. DaZ-Unterricht sollte den
Schiilern ndH die Méglichkeit eréffnen, sich als wichtigen, ebenbiirtigen Teil der
Schulgemeinschaft zu erleben und zu prasentieren. Die Arbeit in der Kleingruppe
bietet ideale Bedingungen dafiir.

4.2.2. Lernen durch Lehren

Die Unterrichtsmethode “Lernen durch Lehren”, die seit einigen Jahren von Jean Pol
Martin (1985, 2000) v.a. im Fremdsprachenunterricht entwickelt und vorangebracht
wird, geht davon aus, dass das einzig wirklich Authentische in der Schule der Un-
terricht selbst ist, so dass Schiiler ihn weitgehendst eigenstdandig gestalten sollten.
Die Methode LdL eignet sich auch fiir den DaZ-Unterricht, um das Phanomen der
sprachlich bedingten intellektuellen Unterforderung bei Schiilern abzuschwachen.

Sich Stoffvermittlungs- und Prasentationstechniken anzueignen, stellt eine hohe
Anforderung an den Schiiler dar, nimmt ihn aber gleichzeitig mit in die Verantwor-
tung fir den Unterricht. Er muss schrittweise in die Lage versetzt werden, Teile des
Unterrichtsgeschehens eigenstandig anzuleiten. Martin bedient sich dafiir kleiner
Karteikarten, auf denen zunachst genau vorgegeben ist, was der leitende Schiiler
in der jeweiligen Phase sagen soll (Beispiel: Sage den anderen: “Nehmt bitte die
Deutschbiicher heraus und schlagt die Seite 15 auf! Wir wollen den Text lesen.”). Da
sich die Formulierungen stets wiederholen, reicht es nach kurzer Zeit aus, die Kar-
ten ohne wortliche Rede dem Schiiler in die Hand zu geben (Wir wollen auf der Seite
15 im Deutschbuch lesen.) oder nur noch eine Uberschrift fiir die Phase zu notieren
(Leselibung im Deutschbuch auf S. 15). In der Anfangszeit ist die Vorbereitung fiir
die Lehrkraft erheblich und auch die Schiiler benétigen fiir die Durchflihrung mehr
Zeit als im lehrergeleiteten Unterricht. Dennoch lohnt sich die Mihe, da die Lehr-
kraft sich mehr und mehr sprachlich zuriicknehmen kann, der Schiilersprechanteil
deutlich zunimmt und die Schiiler zusehends mutiger werden, sich von den ‘Regie-
anweisungen’ der Lehrkraft zu I6sen und eigene Strategien zu entwickeln. Hier hat
die Lehrkraft dann die Rolle, auch einmal freundlich korrigierend einzuwirken.

Dies bedeutet fir den DaZ- Unterricht, dass die Schiiler im Unterricht selbst Gele-
genheit haben und Hilfen erhalten, sich darauf vorzubereiten, in Unterrichtsphasen
als Vermittelnde aufzutreten, also Lehrfunktionen zu libernehmen. Die Gruppen-
groRe von 10 (DaZ-Forderunterricht) bzw. 12 (Deutschkurs) Schiilern schafft giin-
stige Voraussetzungen, LdL methodisch umzusetzen, da ein angstfreies Arbeitskli-
ma und gegenseitiges Akzeptieren (akzeptieren auch der Fehler anderer) wahr-
scheinlicher sind als in der GroRgruppe der Regelklasse.

» Die Ubernahme von Wortschatzeinfihrungen und Wortschatziibungen (auch als
Pattern) durch Schiiler lasst sich problemlos initiieren: Kimspiele, Lotto, Bingo,
Brett- und Folienspiele (Mosch-Meyer 1997), bei denen Worter nur mit gezielter
grammatischer Struktur geiibt werden (Was fehlt?, Was ist hinzugekommen?,
Hier ist der...! usw.), kdnnen von Schiilern an der Tafel oder am OH-Projektor
leicht selbst geleitet werden. Dasselbe gilt fiir Spielvarianten mit komplexeren
grammatischen Strukturen (Was habe ich weggenommen, hinzugefiigt, ausge-
tauscht?, Was siehst du?, Wessen Korperteil siehst du nicht mehr?...), wenn sie
mit den spielleitenden Schiilern zuvor eingelibt wurden. Da keine Worter ge-
sprochen werden sollten, die nicht zuvor gehort wurden, nichts geschrieben
werden sollte, das nicht gelesen wurde, neuer Wortschatz mit bekannten
Grammatikstrukturen und neue grammatische Aspekte mit bekanntem Wort-
schatz eingefiihrt werden sollen, bedarf es einer intensiven Vorbereitung der
agierenden Schiiler durch die Lehrkraft. Wahrend der durch Schiler geleiteten
Unterrichtsphase sollte sich die Lehrkraft jedoch zuriicknehmen und nur bei
schwerwiegenden Fehlern korrigierend eingreifen.
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> Grammatikeinfiihrungen sollten von der Lehrkraft selbst ibernommen werden,
weil sie eine hohe Abstraktionsebene der Sprache betreffen, und Grund-
schulkinder erst erlernen missen, Sprache zu betrachten und zu analysieren.
Dennoch kann auch in Phasen der Grammatikeinfiihrung auf Material zurlickge-
griffen werden, das die Schiiler selbst im Rahmen eines Projektes oder zu einem
Thema erstellt haben. Die Leitung von gezielten grammatischen Ubungsphasen
in Form von Spielen (kdufliche Lernspiele oder Sprachspiele, Babbe 1994) kann
dann von Schiilern wieder selbst ibernommen werden. Damit auch schwachere
Schiiler die Spielleitung tibernehmen kénnen, sollte die Lehrkraft Kontrollbégen
bereitstellen. So kann vermieden werden, dass sich besonders leistungsstarke
Schiiler bei der Ubernahme von Lehrfunktionen in den Vordergrund driangen.
Strukturierungshilfen, wie farbiges Markieren des Genus, Prapositionstabellen,
Symbole fiir Wortarten und unterschiedliches Unterstreichen von Satzteilen usw.,
die als Plakate an der Klassenzimmerwand allen Schilern zuganglich sind, ver-
einfachen sowohl das eigenstindige Arbeiten an Ubungsmaterialien als auch
das Leiten von Ubungen und ermoglichen die Selbstkorrektur.

» Der Fremdsprachenunterricht bedient sich besonders in den ersten Lernjahren
der Lehrbuchtexte fast ausschlieBlich, um gezieltes Vokabular und eine
Grammatikprogression zu vermitteln. Hierin unterscheidet sich der DaZ-Unter-
richt grundlegend vom Fremdsprachenunterricht. Es mischen sich permanent
gesteuerter und ungesteuerter Spracherwerb und die Schiiler haben Zugang zu
den verschiedensten Textsorten (z.B. Sachtexte im Fachunterricht, Poesie im
Deutschunterricht, Zeitungen und Comics in der Freizeit). Alle diese Texte sind
natirlich nicht speziell auf das Lernniveau von Kindern ndH zugeschnitten und
fuhren zu Uberforderungen. Die Textentlastung stellt zwar eine Méglichkeit
dar, den Schilern ndH Texte verstandlich zu machen, kommt aber dem fremd-
sprachlichen Ansatz sehr nah und ist daher eher fiir Sprachanfanger (Seitenein-
steiger) zu empfehlen. Sie wird den Anforderungen der Schulrealitat nicht hin-
reichend gerecht, denn die Schiiler miissen ja in kiirzester Zeit dahin gebracht
werden, authentische Texte zu bearbeiten und zu verstehen. Durch zusatzliche
Erklarungen, die von den Mitschiilern kommen, durch erganzendes Bildmateri-
al, das z.T. von den Kindern selbst mitgebracht wird, durch Fragen, die sich die
Schiiler gegenseitig stellen und durch die Moglichkeit, jederzeit Unklares nach-
fragen zu dirfen, kdnnen Texte sinnvoll abgesichert werden. Die Zeit dafir
bietet der DaZ-Unterricht.

» Das Unterrichtsgesprach ist eine Form des Dialogs, mit der die Schiiler tiglich
konfrontiert werden. Wendet man auch hier die Methode LdL konsequent an, so
Uibernehmen die Schiiler alle nétigen Dialoge, um den Unterricht ablaufen zu
lassen. Sie kénnen Arbeitsauftrage selbst erteilen, die Uberleitung zu einer neuen
Unterrichtsphase selbst formulieren oder sogar das Klassengesprach bzw. eine
Diskussion leiten. Beherrschen die Schiiler nach ausreichender Ubung die néti-
ge Terminologie, konnen groRe Teile des Unterrichts von den Schiilern sprach-
lich bestritten werden und der Sprechanteil aller Schiller kann betrachtlich er-
hoht werden.

Die hier genannten Verfahren, sich an authentische Aufgaben heranzuwagen oder
teilweise die Lehrerrolle aus der Hand zu geben, sollen dazu ermutigen, die Schiiler
aktiver werden zu lassen (auch bei anfanglichen Misserfolgen und groRerem Zeit-
aufwand), denn Sprache wirklich zu erlernen setzt immer Motivation und Sprach-
handeln (Heckhausen 1989) voraus. Es kann somit der ganzheitliche Sprachlernan-
satz (Diwell 1995) mit der kommunikativen Didaktik (Piepho 1979) verkniipft wer-
den und ein Unterricht daraus resultieren, der systematisch Wortbedeutungen und
grammatische Strukturen vermittelt, indem er den kognitiven, affektiven und mo-
torischen Interessen der Schiiler Rechnung tragt (Abendroth-Timmer 2000).
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4.2.3. Grammatik entdecken

Grammatikvermittlung sollte auf der Basis einer didaktischen Grammatik erfolgen.
Es geht dabei nicht um die Vermittlung linguistischer Modelle, sondern um die
Bearbeitung auftretender Lernschwierigkeiten. Die Regelvermittlung orientiert sich
an den Fahigkeiten der Kinder, selbst Regeln zu entdecken und diese zu formulie-
ren. Bei Erstsprachlern wird bereits im Vorschulalter eine implizite Grammatik ent-
wickelt; die explizite Grammatik hat die Aufgabe, die bereits erworbenen Regeln
bewusst zu machen und weiterzuentwickeln. Beim Fremdsprachenlernen wird in
aller Regel durch den sukzessiven Aufbau einer expliziten Grammatik eine implizi-
te bzw. internalisierte Grammatik aufgebaut. Zweitsprachlernende Kinder entwik-
keln durch den Kontakt zur Zielsprache und die beschriebenen Erwerbsprozesse
ebenfalls eine internalisierte Grammatik, deren Regelsystem von Lernsprachen ge-
pragt ist und zum Teil erheblich vom Regelsystem der Zielsprache abweicht. Im
Rahmen des DaZ-Unterrichts wird versucht, diese implizite Grammatik durch eine
bewusste explizite Grammatik weiterzuentwickeln (vgl. Belke 1999, S. 173).

Noch ist nicht endglltig geklart, ob und wie sich diese Synchronisation des gesteu-
erten und ungesteuerten Zweitspracherwerbs gestalten lasst. Allerdings belegen
empirische Untersuchungen wie die von Ulrich Steinmiiller (1992) in Berliner Ge-
samtschulen, “dass sich systematische und kontinuierliche Sprachférderung positiv
auf den Spracherwerb auswirken” (S. 35), d.h., dass eine sprachsystematische For-
derung, die grammatische Strukturen explizit vermittelt und trainiert, nicht nur
sinnvoll, sondern bei Kindern ndH mit Schwierigkeiten in der deutschen Sprache
auch dringend erforderlich zu sein scheint. Dabei gilt gerade bei Grundschiilern
das Prinzip der Sprachentfaltung, d.h., dass das vorhandene Sprachkénnen und -
wissen erkannt, gewiirdigt und entfaltet wird. Es geht dabei also nicht um die Ver-
mittlung einer grammatischen Terminologie oder expliziter Regeln, sondern um
die bewusste Wahrnehmung von und den bewussten Umgang mit sprachlichen Struk-
turen. Die Sprache soll zum Gegenstand eines handelnden, experimentellen und
entdeckenden Unterrichts werden, bei dem die Kinder die Sprache nicht nur ge-
brauchen, sondern auch betrachten und darin enthaltene Strukturen entdecken.

Ulrike Harnisch nennt die Grammatik “das Knochengeriist der uns bekannten Spra-
chen im europdischen und vorderasiatischen Raum, das in unserer Vorstellung im-
mevr als das Trockene, Langweilige erscheint, das wir Kindern nicht beibringen kén-
nen oder mogen”, obwohl es sich dabei “um das Handwerkszeug des Deutschlerners
(handelt), ohne das es ihm nicht gelingt, das Deutsche normgerecht zu erlernen”
(Harnisch 1992, S. 1). Sie stellt die Forderung nach einem Minimum an Grammatik-
vermittlung auf, das die Grundschule im Interesse der DaZ-Lernenden auf jeden
Fall leisten muss: die Flexion von Nomen, Pronomen und Adjektiven (Deklination)
und ihre Abhangigkeit voneinander sowie die Flexion der Verben (Konjugation).
Dazu gehort die frithzeitige Einflihrung einer grammatischen Terminologie, ggf.
unterstiitzt durch Gesten, nonverbale Mittel oder Symbole, mit deren Hilfe eine
zeitsparende Verstandigung liber die Systematik der deutschen Sprache und vor-
kommende NormverstoRe moglich und die Internalisierung von Regelwissen unter-
stitzt wird. Empfohlen wird die Verwendung einer moglichst die ganze Schulzeit
hindurch tragfahigen grammatischen Begrifflichkeit.

Die Begriffe Genus (feminin, maskulin, neutral) und Numerus (Einzahl, Mehrzahl)
sind nach Meinung von Ulrike Harnisch ab der ersten Klasse einzufiihren. Anhand
der Artikel (bestimmt und unbestimmt) kdnnen sich die Kinder der drei Genera
bewusst werden. Zur Unterstlitzung kann eine Symbolik (“ maskulin ® feminin
B neutral) eingefiihrt werden, die das Weiterarbeiten mit den Genera erleichtert.
Indem die Kinder z.B. im Klassenzimmer Gegenstdnde mit bestimmtem Artikel be-
nennen, erkennen sie das Vorhandensein der drei Genera sicher ohne groRe Pro-
bleme und sind auRerdem in der Lage, den unbestimmten Artikel zuzuordnen.

Implizite und
explizite
Grammtik bei
Erst-, Fremd-
und Zweit-
sprachlernen

Prinzip der
Sprachent-
faltung

Minimal-
grammatik:
Deklination

und
Konjugation

Frihzeitige
Einfihrung
einer gramma-
tischen Termi-
nologie



42

Konjugation
entdecken

voh <nom>
Uber

<nom, akk>
zu den anderen
Satzmustern

In Ubungspha-
sen Konzentra-
tion auf die
bewusst zu
machende
Struktur

Kasus

Nominativ-
erganzung

Fortan werden alle Worter immer mit Artikel, ggf. unter Beriicksichtigung von
Artikelregelhaftigkeiten (z.B. bei Nomenendungen auf -ung, -keit, -ion) eingefiihrt.
AuRerdem ist der Plural zu benennen bzw. zu erfragen. Woérter im Plural (Eltern,
Geschwister) sind im Blick auf die Pluralkonkordanz als solche zu erkennen.

Das Prinzip der Konjugation lasst sich genauso frithzeitig entdecken - z.B. indem
die Kinder im Rahmen eines Pantomimespiels (oder einer Bildszene) versprachlichen,
was eines der Kinder macht (Ozgiir rennt), was sie selbst (ich schreibe) und was die
anderen tun (drei Kinder tanzen). Die Lehrkraft greift bei Bedarf steuernd ein, da-
mit regelmaRige Verben verwendet und die richtigen Verbformen genannt werden.
AnschlieRend erhalten die Kinder Wortkarten (mit Verben in der 1. und 3. Singular
und der 3. Person Plural im Prasens) und finden dazu Subjekte oder ordnen vorge-
gebene Subjekte zu, die an der Tafel so geordnet werden, dass verschiedene Ver-
ben in der 1. und 3. Person Singular und in der 3. Person Plural untereinander
stehen. Die Kinder werden aufgefordert, eine Regel liber die Verbendungen zu
finden (ich -e, er/sie/es -t, sie -en.) und diese auf weitere, ggf. auch unregelmaRige
Verben anzuwenden (ich lese, sie liest). Anspruchsvoller ist die Aufgabe herauszu-
finden, wie die Endungen in der 2. Person Singular (du) und Plural (ihr) heiRen. Das
Beispiel macht deutlich, dass statt einer deduktiven, eine induktive Vorgehenswei-
se verfolgt wird und die Kinder den Prozess der Regelbildung mitgestalten und auf
diese Weise grammatische Phanomene entdecken sollen.

In diesem Kontext kénnen die metasprachlichen Begriffe Verb (ggf. symbolisiert
durch ein Oval) und Endung (im Blick auf die Weiterarbeit an der Konjugation und
der spateren Arbeit an der Deklination) eingefiihrt werden. Haben die Schiiler den
grammatischen Begriff Verb verstanden, so lasst sich die Funktion des Verbs im
Satz entdecken. Hier eine Erklarung fir Lehrkrafte: Um einen Satz zu bilden bedarf
es eines Verbs mit mindestens einer, meistens zwei oder drei Erganzungen:

Nominativerganzung <nom>: Die Schiiler arbeiten.
Akkusativergdanzung <akk>: Ich mache meine Aufgaben.
Dativerganzung <dat>: Das Buch gehort mir
Situativerganzung <sit>: Er wohnt bei seiner GroRmutter.
Direktiverganzung <dir>: Wir gehen in die Schule.
Adjektiverganzung <adj>: Das Wetter ist schon.

Bei DaZ-Anfangern ldsst sich das Satzmuster <nom> entwickeln. Das bedeutet na-
turlich nicht, dass mit den Kindern liberwiegend in diesem Satzmuster gesprochen
werden soll, sondern dass Kinder in expliziten Ubungssituationen durch bewusstes
Horen und Sprechen “ein Gefiihl fiir die Abgeschlossenheit des Satzes entwickeln”
(Thimm 2000, S. 39). Danach werden Satzmuster <nom, akk> thematisiert. Dazu
eignen sich Verben wie machen, haben, holen, sehen, horen, lesen, schreiben, lo-
ben, treffen, verlieren, bauen, essen, trinken, jemanden argern etc. Im Laufe der
Primarstufe sollten auch alle anderen Satzmuster einer bewussten Sprachbetrachtung
zugefiihrt werden. In Ubungsphasen findet - im Unterschied zu anderen Phasen des
Unterrichts - eine Konzentration auf die bewusst zu machende Struktur statt, damit
die Schiiler durch bewusstes Horen und Sprechen diese Struktur nicht nur erwer-
ben, sondern sich ihrer auch bewusst werden.

Die Hinflihrung zum Kasus sollte ebenfalls im Kontext der Funktion im Satz erfol-
gen: Ab der zweiten, vielleicht auch erst in der dritten Klasse kdonnte zunachst das
Interesse der Sprachreflexion auf Nominativ und Akkusativ gelegt werden. An ein-
fachen Satzen kénnen die Kinder erkennen,

= dass jeder Satz in der Regel mindestens eine Nominativerganzung (ein Subjekt) hat,
dass dies ein Nomen (ggf. mit Ergdnzungen) oder ein Pronomen sein kann,

dass eine Kongruenz von Nominativerganzung und Verb existiert und

v ¥ ¥

wo die Nominativergdanzung im Satz steht:

In Aussagesatzen an erster Stelle (Mehmet isst einen Apfel.) oder
nach dem Verb (Jetzt isst Mehmet einen Apfel.);

in Entscheidungsfragen an zweiter Stelle (Isst Mehmet einen Apfel?).
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Die Akkusativergdanzung sollte als (notwendige oder fakultative) Ergdnzung zum
Verb, die nach dem Verb steht, erkennbar werden. Dazu kdénnen die Kinder Satze
mit transitiven Verben, die den Akkusativ regieren, oder mit Verben, nach denen
im Falle einer Erganzung der Akkusativ stehen muss (sehen, essen, tragen, malen,
schreiben, spielen, lernen, reparieren, suchen, finden, mégen etc.) bilden und an-
schlieRend analysieren, welche Satzglieder vorkommen und wie die Akkusativform
gebildet wird. Zu bedenken ist, dass sich die Form des Akkusativs gegeniiber der
des Nominativ nur bei maskulinen Nomen im Singular andert (den / einen / meinen
Stift). Ist das Prinzip durchschaut, kdnnen auch Adjektive einbezogen und damit
mehrere Wortarten in Deklinationsiibungen einbezogen werden. Sinnvoll ist an-
schlieRend die Erganzung der Personalpronomen (v.a. mich, dich, ihn, uns, euch).

Sehr viel komplexer ist die Dativergdnzung. Im Dativ andern sich alle Formen des
Artikels (dem Mann / Kind, der Frau) sowie alle Formen der Personalpronomen im
Vergleich zum Nominativ. Es gibt nur wenige gebrauchliche Verben, die den Dativ
regieren (helfen, gehoren, begegnen), und diese werden haufig mit Pronomen ver-
wendet. Deshalb ist es sinnvoll, den Dativim Zusammenhang mit Personalprono-
men einzufithren: Das Buch gehért mir. - Der Schal gehért dir. - Das Heft gehort
ihm (Mehmet). - Die Stifte gehéren ihr (Selma). Im nachsten Schritt umschreiben die
Kinder die Personalpronomen: Das Buch gehért der Lehrerin. - Die Stifte gehéren
der Schiilerin. - Das Heft gehért dem Schiiler. Nachdem sie herausgefunden haben,
wie der Dativ der drei Genera gebildet wird, halten sie das Ergebnis in einer Tabelle
fest. Da sie die Bildung von Nominativ und Akkusativ bereits kennen, miissen sie
nur noch den Dativ erganzen. Aufgrund der Einfihrungsphase ist es sinnvoll, die
Personalpronomen einzubinden.

Akkusativ-
erganzung

Dativ-
erganzung

Nominativ Akkusativ Dativ
die Frau - eine Frau - sie | die Frau - eine Frau - sie der Frau - einer Frau - ihr ® feminin
der Mann - ein Mann - er | den Mann - einen Mann - ihn | dem Mann - einem Mann - ihm |“ maskulin
das Kind - ein Kind - es das Kind - ein Kind - es dem Kind - einem Kind- ihm B neutral
die Schiiler - Schiiler - sie | die Schiiler - Schiiler - sie den Schiilern - Schiilern - ihnen

Die Schiiler umreifen das Problem mit der Bildung des Dativs: z.B., dass sich das
Genus bei femininen Nomen scheinbar andert, weil aus die der wird, oder dass
Dativ Plural wie Akkusativ Singular maskulin gebildet wird. Sie sollen auch die Sy-
stematik der Endungen erkennen, die sie fiir die Adjektivdeklination brauchen und
die traditionellen Fragen nach dem jeweiligen Kasus (Nominativ - wer?, Akkusativ -
wen?, Dativ - wem?) nachvollziehbar macht. Dass der Dativ im Sprachgebrauch ei-
nen Sinn hat, lasst sich durch Fragen erkennen wie: Was gehort wem - das Auto der
Frau oder die Frau dem Auto (der Ball den Kindern oder die Kinder dem Ball)? Wer
hilft wem - der Arzt dem Patienten oder der Patient dem Arzt (die Lehrerin den
Kindern oder die Kinder der Lehrerin)?

Denkbar ist auch eine Ausweitung auf andere Formen der Dativerganzung: Neben
Dativerganzungen zu Verben gibt es Dativerganzungen zu Adjektiven (Er sieht sei-
ner Mutter dhnlich.) und Verben mit mehreren Erganzungen (Die Lehrerin gibt dem
Schiiler ein Arbeitsblatt.). Da es wenige natiirliche Situationen gibt, in denen No-
men im Dativ ohne Prdposition benutzt werden, kénnen auch Prapositionen, die
den Dativ verlangen (z.B. mit) herangezogen werden. Auch dies kann induktiv er-
folgen, indem die Kinder in kurzen Texten (z.B. aus dem Sachkundeunterricht) nach
Dativformen suchen.

Zur Festigung der verschiedenen Formen sollte auf Deklinationsiibungen nicht ver-
zichtet werden, auch wenn sie letztendlich stures Auswendiglernen verlangen. Sie
sollten allerdings erst nach der induktiven Erarbeitung des Prinzips erfolgen. Zur

Deklinations-
Ubungen
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Prapositionen
+ Erganzungen

Wechsel-
prapositionen

Verben

Schematische
Ubungen
gegen
Fossilierungen

Auflockerung kénnen sie kontextuell oder situativ eingebettet werden, wobei aller-
dings darauf zu achten ist, dass den Kindern der Sinn der Ubung nicht verloren
geht. So kénnen nach der Einfilhrung neuer Worter oder auch am Ende eines Ge-
sprachs, nach dem Lesen einer Geschichte einzelne Woérter herausgenommen und
dekliniert werden: Zur Erinnerung werden Nominativ und Akkusativ erfragt; an-
schlieRend wird zum selben Wort der Dativ erfragt. Ist dieser gefestigt, lasst sich
das ’Spiel’ zu einem mit mehreren Wortarten ausbauen. Nachdem die Kinder das
Prinzip der Deklination durchschaut haben, kann der Genitiv die Deklination durch
Fragen nach der gebrduchlichsten Genitivform, dem attributiven Genitiv (Wessen
Auto, Arm, Mappe etc. ist das? - das (Auto) der Frau, der (Arm) des Mannes etc.),
vervollstandigen.

Im Deutschen gibt es insgesamt 134 Prapositionen, von denen etwa 100 gebrauch-
lich sind. Besondere Probleme bereiten ihre Erganzungen mit Akkusativ, Dativ oder
Genitiv. Die Erfahrung zeigt, dass sich die Kinder falsche Ergdanzungen einpragen,
und es ware fatal, darauf zu setzen, dass sie die richtigen selbst heraus finden.
Deshalb muss eine spiralcurriculare Regelvermittlung stattfinden, die mindestens
folgende Erganzungen einschleift: mit + Dativ, ohne + Akkusativ; zu, aus, bei +
Dativ; aber nach bei Ortsangaben in Namenform (nicht zu verwenden bei Personen!)

Ein zweites schwieriges Feld sind die Wechselprapositionen an, auf, hinter, in, ne-
ben, iiber, unter, vor und zwischen, die ihre Erganzung andern: Auf die Frage 'wo’
steht der Dativ, auf die Frage 'wohin’ der Akkusativ! In diesem Zusammenhang
kénnen auch die Positions- und Richtungsverben liegen - legen, stehen - stellen,
sitzen - setzen, hdngen - hdngen, stecken - stecken geilibt werden und Verben mit
prapositionalen Erganzungen denken an + Akkusativ, warten auf + Akkusativ, sich
drgern liber + Akkusativ, sich fiirchten vor + Dativ etc. die nicht nur trainiert, son-
dern auswendig gelernt werden miissen.

Wahrend die meisten Schiiler ndH im Laufe der Grundschulzeit die Formen der
schwachen Verben (Perfekt und Prateritum eingeschlossen, Plusquamperfekt, Futur
und Konjunktiv nicht eingeschlossen) normgerecht erwerben, bleiben sie ohne Trai-
ning und standige Korrektur unsicher im Gebrauch der starken und unregelmaRi-
gen Verben. Sie neigen zur Ubergeneralisierung der regelmaRigen Verbformen oder
vermeiden den Gebrauch von Formen, die sie nicht sicher beherrschen. Auch kon-
nen sie die Ableitung der Worter und ihre Grundform nicht erkennen, was ein Nach-
schlagen im Worterbuch nahezu unmoglich macht. Deshalb sollte das Auftauchen
solcher Formen in Texten zu Entschliisselungsiibungen genutzt werden. Starke
Verben sollten mit ihren Formen trainiert, ja auswendig gelernt werden. Gleiches
gilt fur trennbare Verben, die auf ihren Infinitiv zuriickzufiihren und mit den For-
men des Perfekts und Prateritums zu lernen sind, auch um trennbare von untrenn-
baren Verben unterscheiden zu kénnen.

4.2.4. Umgang mit Sprachlernschwierigkeiten

Um den Erwerb schwieriger Formen bzw. ihre Entfaltung zum normgerechten Sprach-
gebrauch zu unterstiitzen, bedarf es einer - in einzelnen Fallen sicher massiven -
Steuerung durch unterrichtliche MaBRnahmen, die moglichst frithzeitig einsetzen
sollten. Zur Internalisierung korrekter Formen scheinen schematische Ubungen,
die in der Sprachdidaktik mittlerweile durchaus umstritten sind, unabdingbar. Al-
lerdings diirfen sie nicht zu Drill-Verfahren (pattern drill) oder Papageienlernen
missbraucht werden, sondern dienen der Reflexion und dem Uben der genannten,
fiir DaZ-Lernende schwierigen Formen. Sie sind auch dann sinnvoll, wenn Kinder in
diesen Bereichen keine oder nur einige Fehler machen, denn die Schulpraxis zeigt
immer wieder, dass Kinder sprachliche Unsicherheiten durch Vermeidungsstrategien
umgehen und ihre Ausdrucksmoglichkeiten dadurch stark einschranken. Ein expli-
zites, statt implizites Vorgehen erscheint v.a. deshalb sinnvoll, weil es die Kinder
als DaZ-Lernende ernst nimmt, den mithsamen Prozess des Automatisierens offen
legt und unterstitzt, anstatt darauf zu hoffen, dass er 'von alleine’ stattfindet.
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Sicher kénnen nicht standig alle NormverstoRe korrigiert werden und auch im DaZz-
Unterricht darf das Prinzip der sprachlichen Korrektheit nicht dazu missbraucht
werden, Kommunikationsbediirfnisse der Schiller zu beschneiden und eine nicht
nur auf sprachliche Korrektheit fixierte unterrichtliche Interaktion zu verhindern.
Dennoch ist darauf zu achten, dass DaZ-Lernende ihre NormverstoRe erkennen
und bearbeiten. Es sollten unterschiedliche Korrekturformen ausprobiert werden,
da die Schiiler unterschiedlich reagieren. Ein verbesserndes Korrekturverhalten kann
schnell demotivierend wirken und Vermeidungsstrategien unterstiitzen, was einen
aktiven Spracherwerb eher verhindert als unterstitzt. Das Verfahren des korrektiven
Feadback sollte nicht nur als 'Lehrerecho’ gestaltet werden, da es sonst leicht liber-
hort und damit ignoriert wird, was eine Bewusstmachung und Bearbeitung des Regel-
verstoRes verhindert. Gerade bei Lernenden mit Fossilierungserscheinungen scheint
das Prinzip des sprachlichen Vorbilds wenig erfolgversprechend zu sein. In solchen
Fallen muss eine Sprachreflexion angeleitet werden, die das Interesse des Lernen-
den auf den NormverstoR lenkt und Impulse zur selbsttitigen Uberpriifung, Erlau-
terung oder auch Korrektur gibt. Den Schiilern sollten Moéglichkeiten der Selbst-
korrektur gegeben werden. Angewendete Selbstkorrekturen der Schiler kénnen
der Lehrkraft Hinweise darauf geben, was fiir den einzelnen Lernenden gerade pro-
blematisch ist. AuRerdem ist es sinnvoll, dass Lernende einzelne Sprach-
schwierigkeiten oder Unsicherheiten thematisieren bzw. sie bei schriftlichen Arbei-
ten zu einem offenen “self monitoring” anzuhalten, indem sie Zweifel thematisieren
(Heift das jetzt: gegesst oder gegessen?). Als “monitoring” bezeichnet man die Kon-
trolle der eigenen Sprachproduktion, die sowohl vor dem Aussprechen oder Auf-
schreiben aktiv ist, als auch wahrend und nach der Sprachproduktion die eigenen
AuBerungen evaluiert.

Im DaZ-Unterricht geht es nicht darum, grammatisches Wissen - vielleicht sogar
noch inhaltsleer - zu vermitteln, sondern darum, den Lernenden Grammatik als
Handwerkszeug zur Verfligung zu stellen, den Umgang damit zu liben, um den
Lernenden die Moglichkeit zu eréffnen, die erreichte Sprachkompetenz zu entfal-
ten, ggf. Fossilierungen zu tiberwinden. Die dazu notwendigen Ubungsformen soll-
ten den Unterricht auf keinen Fall dominieren, aber dennoch ritualisiert werden,
um die Formen zu Uben und gleichzeitig das Denken in grammatischen Begriffen
zu entwickeln. Es wird in jeder Gruppe sicher einige Kinder geben, die sich gerne
mit diesen Dingen beschiftigen, andere, die darin nur eine Pflichtiibung sehen. An
diesem Beispiel lasst sich das Prinzip des Einschleifens statt Einpaukens verdeutli-
chen, das im Konzept des integrierten Grammatikunterrichts ein allmahliches Ful-
len grammatischer Termini meint und sich an einem Minimalkatalog orientiert. Es
geht also nicht darum, Grammatik in allen Feinheiten zu vermitteln, sondern Grund-
strukturen zu festigen und Grundbegriffe zu entwickeln, die ein selbstandiges
Weiterlernen ermaoglichen.

4.3 Ubungsformen

Ubungsformen lassen sich einteilen in:

2 Ubungen zu den 4 Grundfertigkeiten: Hor- und Leseverstehen (rezeptiv), spre-
chen und schreiben (produktiv) sowie rezeptiv-produktive und produktiv-rezep-
tive Ubungsformen.

2 Ubungen zu den unterschiedlichen Phasen des Lernens: Kenntnisgewinnung,
Fertigkeitsentwicklung, Automatisierung (Fertigkeitsausbildung).

> Ubungsformen, die sich aus den gewihlten Sozialformen (Gruppen-, Partner-,
Einzelarbeit) ergeben und sich an offenen oder geschlossenen Formen des Un-
terrichts orientieren (frontale und selbstiandig ausgefiihrte Ubungen) bis hin zu
Formen autonomen Lernens mittels gedruckter, audiovisueller oder auch multi-
medialer Lernmaterialien).

2 Ubungen auf der Basis operationaler Verfahren (vgl. weiter unten), die sich be-
sonders fiir den Bereich des Grammatiklernens eignen.

Korrektur-
verhalten

mit Korrektur-
verfahren
experimen-
tieren

einschleifen
statt einpau-
ken

Kategorien zur
Einteilung von
Ubungsformen
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Spiele zum
Horen und
Sprechen

Trost - Rost -
Post

Konzentration
auf Anfangs-
und
Endbuchstabe

Wortpaare, die
die unter-
schiedlichen
Ausgangsspra-
chen beriick-
sichtigen

Silben zu
Worten filigen

klanglich und
inhaltlich
horen

In der Praxis erfullen Ubungen in aller Regel mehrere Dimensionen. Im Folgenden
findet eine Konzentration auf Ubungsformen, die im engeren Sinne mit Sprach-
lernen verbunden sind, statt.

4.3.1.

Horverstehen

Horen bildet eine wichtige Grundlage fiir richtiges Sprechen. Horiibungen zu ex-
emplarischen Wortern, Wortgruppen, Satzen und Texten kénnen deshalb auch mit
Artikulationsiibungen, ggf. im Sprachlabor oder unterstitzt durch Tonaufnahmen
und Hilfestellungen bei der Selbstkontrolle, verkniipft werden. Fiir diesen Bereich
eignen sich eine Vielzahl von Spielen wie

»

“stille Post”: Ein Kind fliistert seinem Nachbarn ein Wort oder auch einen Satz
ins Ohr, den dieser an seinen Nachbarn weitergibt. Als Hor- und Sprechiibung
eignet sich das Spiel allerdings nur, wenn der Akzent auf das Horen und Weiter-
geben des ,richtigen’ Worts bzw. Satzes gelegt wird bzw. wenn nachvollzogen
wird, wie z.B. aus Halt alt, aus Trost Rost und schlieRlich Post etc. geworden ist

Wortketten / Domino: Die Lehrkraft sagt ein Wort, das erste Kind greift den
letzten Buchstaben des Wortes auf und bildet ein neues. Es geht reihum, wem
kein Wort einfallt, scheidet aus, bis schlieRlich ein Kind gewinnt. Bei Schulanfan-
gern konnen die Kinder auch Dominosteine mit Wortern bzw. nur Anfangs- und
Endbuchstaben umgehangt bekommen oder es wird mit Bildkarten gearbeitet,
die versprachlicht werden, um sie dann wie Dominosteine aneinander zu rei-
hen. Entscheidend ist, dass die Worter laut und dabei richtig ausgesprochen
werden und der Endbuchstabe deutlich gehort wird. Das ist nicht immer einfach
(z.B. in Wortern auf -er), was wiederum - ahnlich wie die Auslautverhartung von
b, d, g (wie in Grab /gra:p/, Rad /ra:t/ und Tag /ta:k/), die in der Schrift keine
Beriicksichtigung findet - in dem Sinne explizit thematisiert werden, dass hier
anders geschrieben als gesprochen wird.

Memory mit Wortpaaren, die die unterschiedlichen Ausgangssprachen beriick-
sichtigen: fur tirkische Kinder gibt es Wortpaare, die sehr viele Konsonanten im
Anlaut haben (Trost, StraRe, Pflaster), fir Kinder mit romanischen Herkunfts-
sprachen bieten sich Paare mit und ohne /h/ am Wortanfang (aus - Haus, alle -
Halle, alt - Halt), fur Kinder mit slawischem Sprachhintergrund Paare zur Unter-
scheidung von kurzen und langen Vokalen (Beet -Bett, wir - wirr, Hiite - Hitte).
Damit aus diesem Spiel eine Artikulationsiibung wird, muss darauf geachtet
werden, dass die Kinder die aufgedeckten Karten versprachlichen - z.B. indem
sie die aufgedeckten Karten wahrend des Spiels benennen und die gefundenen
Parchen am Ende des Spiels reihum vorlesen. Eine Horiibung wird erst daraus,
wenn die Kinder die Worte nur horen nicht aber als Bilder sehen kénnen und
jeweils zwei gleich klingende Begriffe zusammenbringen. Ein entsprechendes
Memory lieRe sich sicher programmieren; in der Gruppe libernehmen einzelne
Kinder jeweils eine Memorykarte. Nach Antippen oder Aufrufen sagt das Kind
,sein Wort’; das suchende Kind hort sich ,die Karte’ an und sucht nach der
zweiten.

Silbenrufspiel: Eine Gruppe von Kindern denkt sich ein mehrsilbiges Wort aus,
verteilt die Silben auf die einzelnen Kinder; diese rufen die verschiedenen Sil-
ben gleichzeitig in die Klasse und die anderen missen das Wort erraten.

Gedichte, Reime, Sprichworter und Zungenbrecher eignen sich nicht nur als
Artikulations-, sondern auch als Horlibung, wenn die Kinder festhalten, was sie
klanglich und inhaltlich gehort und verstanden haben, bevor sie sich durch mit-
und nachsprechen dem Text anndhern und schlieRlich z.B. Reime fortfiihren, Ge-
dichte umschreiben, Sprichworter - inhaltlich und klanglich - mit denen aus der
Herkunftssprache vergleichen und ihre Ergebnisse ihren Mitschiilern vortragen.
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Horverstehen kann aktiv oder auch nur passiv zum Ausdruck gebracht werden, wenn
Kinder in der Anfangsphase ihres Zweitspracherwerbs Aufforderungen (der Lehrkraft
oder von Mitschiilern) nachkommen oder auf Bildern zeigen, was sie von dem Gehorten
verstanden haben. Es lasst sich immer wieder beobachten, dass Schiiler ndH nur vage
verstehen, was nicht zuletzt daran liegt, dass ihr Strukturwortschatz nicht ausreichend
entwickelt ist und sie sich an den inhaltstragenden Wortern, deren Bedeutung ihnen
bekannt ist, orientieren, aber die Struktur des Satzes bzw. die strukturtragenden, eher
inhaltslosen Strukturworter nicht verstehen bzw. beriicksichtigen.

Im DaZ-Unterricht kann Horverstehen anhand von Texten aus dem (vor-)fachlichen
Unterricht oder aber anhand von authentischen Sach- und auch literarischen Tex-
ten gelibt werden. Die Hortexte sollten moglichst multimedial (z.B. durch lllustra-
tionen unterstitzt, auf CD oder Audiokassette) prasentiert werden. Folgende, am
Fremdsprachenunterricht orientierte Horiibbungen, zielen im Wesentlichen auf in-
haltliches Verstehen; sie sollen hier um die Zielsetzung des strukturellen Verste-
hens erweitert werden:

> Durch laut- und bedeutungsdifferenzierte Hériibungen lasst sich die Ausspra-
che verbessern, Laute konnen identifiziert und unterschieden werden; die
Intonationskurve z.B. bei Aussage- oder Fragesatzen, zur Betonung von Satzan-
fangen (z.B. mit Konjunktionen) oder zur Gestaltung eingeschobener Nebensat-
ze lasst sich horen und nachvollziehen.

» Selektives Horen lenkt das Interesse auf bestimmte Aussagen; z.B. auf einzelne
Personen, den Ort der Handlung eines literarischen Textes, bestimmte Ereignis-
se etc. Hier kénnen auch Strukturworter wie Pronomen in den Mittelpunkt des
Interesses gestellt werden, wenn alle Sprachmittel zur Identifikation einer Per-
son herausgehort werden sollen.

» Extensives Horen konzentriert das Interesse auf die wesentlichen Informatio-
nen, ggf. den Hauptgedanken des Hortextes. Hier lasst sich der Akzent zusatz-
lich auf die Formulierung der gefundenen Informationen lenken, was bei einem
Fachtext z.B. fachsprachliche Mittel heraushoren lasst.

» Detailliertes Horen dagegen zielt darauf, den gesamten Hortext moglichst ge-
nau zu erfassen - inhaltlich und strukturell.

Das Ergebnis kann in kreative Anschlussiibungen (Rollenspiele, Geschichte weiter-
erzahlen, Planspiele, beschriebene Experimente durchfiihren etc.) oder in weiter-
fihrende Wortschatz- und Strukturiibungen einmiinden.

4.3.2. Wortschatzarbeit

Der zu erarbeitende Wortschatz ergibt sich aus folgenden Anforderungen: Die Schiiler
ndH sollen in der Schule mitkommen, sich in ihrer Umgebung zurechtfinden und
sich selbst einbringen lernen. Haufig sind Grundwortschatzlisten aufgegliedert nach
Wortarten; Gerhard Neuner (1998, S. 92ff) stellt stattdessen eine alphabetische
Ubersicht Gber Strukturworter (von aber iber innerhalb bis zwischen) zusammen.
Es handelt sich dabei um Worter aus der Grammatik, die wir brauchen, um Einzel-
worter zu Satzen und Texten zusammenzufiigen, denn sie “begleiten und vertreten
das Substantiv (Artikel, Pronomen, Zahlwort), bezeichnen Verhdiltnisse (Prépositio-
nen) und Umstdnde (Adverb), verbinden Satzteile und Scdtze (Konjunktionen) und
bestimmen so den inneren Bau des Satzganzen, seine Struktur’. Strukturworter stel-
len rund die Halfte von Texten und auch eine bedeutende Schnittmenge von Wor-
tern, die in Frequenzzahlungen (des Wortschatzes von tiirkischen Schulanfangern,
des Wortschatzes von Lehrbiichern fiir Deutsch und Sozialkunde) ermittelt wurden.
Das sind Indizien fiir die Bedeutung des Strukturwortschatzes. Dennoch lasst sich
Wortschatzarbeit nicht auf Strukturworter reduzieren, sondern muss auch Inhalts-
worter enthalten, die sich an den bearbeiteten Themen orientieren. Hier gilt es
Worter mit groRer Reichweite und im Anfangsunterricht v.a. auch solche, die - auf-
grund ihres unmittelbaren Erfahrungsbereichs - gut lehrbar sind, auszuwahlen.

Horverstehen
passiv artiku-
lieren

Horverstehen
liben

Struktur-
wortschatz
und Inhalts-
wortschatz
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Semantisierung

Entschlisseln
unbekannter
Worter

Grammatik
lernen an
bekanntem
Sprachmaterial

operationale
Verfahren

Morgen gehe ich
in die Schule.
Ich gehe morgen
in die Schule.

In die Schule
gehe ich mor-
gen.

Zu unterscheiden ist zwischen dem Mitteilungswortschatz (aktiv), dem Verstehens-
wortschatz (passiv), dem potentiellen Wortschatz (Worter, die sich z.B. aus Grund-
wortern herleiten lassen) und Internationalismen, die sich aufgrund ihrer interna-
tionalen Verbreitung erschlieRen lassen (Telefon, Taxi, Sport, Computer etc.).

Die Semantisierung neuer Worter erfolgt durch Zeigen, Umschreiben, alters-
entsprechende Definitionen (z.B.: Rot ist eine Farbe) oder herkunftssprachliche Er-
lauterungen, die auch durch die Schiiler erfolgen kénnen. Wo immer maoglich, soll-
ten neue Worter in ihrer Bedeutung sicht- und erlebbar gemacht und mit sprachli-
chen Erlauterungen (Aussprache, grammatische Besonderheit und Schreibweise)
versehen werden. Zur Entfaltung des Mitteilungswortschatzes eignen sich Ubun-
gen zur Reihenbildung, Klassifizierung (z.B.: in Ober- und Unterbegriffe), zur Bil-
dung von Wortfamilien, Wort- und Sachfeldern oder Begriffspyramiden, die Bildung
von Synonymen und Antonymen, Komposita etc. Sinnvoll ist auch, Assoziationen
nicht nur zuzulassen, sondern zu unterstiitzen, um intuitives Sprachwissen zu-
ganglich zu machen.

Entschliisselungstechniken unbekannter Worter beziehen sich auf die Wort-, Satz-
und Textebene. Oft genligt schon die bewusste Einbeziehung des Kontextes (ggf.
unter Zuhilfenahme der lllustrationen), um Worter aus dem Text zu erschlieRen.
Worter lassen sich auBerdem durch die Analyse der Satzstruktur bzw. aus dem
Kontext des Satzes bestimmen: So ldsst sich in dem Satz Mit Zucker siifit man
Speisen. die Bedeutung von siifen aus dem Zusammenhang von Zucker und Speisen
erschliefen. Seine Stellung im Satz und die Endung -t deuten dariber hinaus darauf
hin, dass es sich um ein Verb handelt. Dieses auf seine Grundform zurtickzufiihren
und im Worterbuch nachzuschlagen hilft, wenn Schiiler die Bedeutung nicht aus
dem Kontext erschliefen kénnen.

Auch die Einbeziehung von Komposita (z.B. Siifispeise, zuckersiif), die die Lehrkraft
nennt oder Schiiler selbst finden, kann bei der Entschliisselung von Wortern hilf-
reich sein. Oft ist es allerdings auch sinnvoll, Komposita aufzubrechen bzw. mit
den Schilern nach bekannten Wortern innerhalb eines unbekannten Wortes zu su-
chen. Gleiches gilt fiir Vor- und Nachsilben, die entweder als solche erkannt werden
miussen, oder aber auch zum ErschlieRen eines Wortes beitragen kdnnen, wenn die
Bedeutung der Vor- oder Nachsilbe bekannt ist. Deshalb sind Ubungen zur
Kompositabildung (Aus welchen Worten besteht das Wort Fufballschuhe? Hirten-
salat? Spielzeugabteilung?) oder auch zur Erklarung von Wértern, die mittels Vorsil-
ben ihre Bedeutung verandern (wickeln, entwickeln, aus- und einwickeln) sinnvoll.

4.3.3. Bewusstmachen grammatischer Strukturen

Grammatische Strukturen sollten an sprachlichen Mitteln gelibt werden, die den
Kindern bekannt sind. Es ist wichtig, dass die Lehrkrafte sprachliche Mittel so aus-
wahlen, dass fiir die Schiiler keine Verwirrung durch Ausnahmen entsteht, bevor
sie das Prinzip der zu festigenden Struktur erfasst haben. ,Nicht passende’ Beispie-
le, die die Schiiler einbringen, kdnnen zunachst zuriickgestellt werden, sollten aber
zu einem spateren Zeitpunkt des Unterrichts aufgegriffen werden, damit die Kin-
der nicht den Eindruck erhalten, ihre Beispiele seien unpassend.

Wichtige Ubungsformen orientieren sich an operationalen Verfahren, die nicht nur
im DaZ- und DaF-, sondern auch im erstsprachlichen Deutschunterricht genutzt
werden, um grammatische Strukturen zu erkennen und zu entfalten. Es handelt
sich dabei um folgende Verfahren:

» Umstell- / Verschiebeprobe (Permutation):
eignet sich zur Ubung und Festigung von Satzbauplinen, zum Bestimmen von
Satzgliedern und zur Stellung des Verbs im Aussage-, Frage, Haupt- und Neben-
satz zur Thema-/Rhema-Zuordnung®, wenn man bericksichtigt, dass der Satz-
anfang haufig an vorher Gesagtes anknipft oder die wichtigste Information
enthalt.
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> Abstrich-/ Weglassprobe (Reduktion):
eignet sich ebenfalls zur Thema-/Rhema-Zuordnung; zur Bestimmung von Satz-
gliedern und Festigung von Satzbaupldanen
Zuordnung von Rektionen!'®

» Erweiterungs-/ Entfaltungsprobe (Expansion):
Erweiterung kann innerhalb eines Satzglieds (Ich kaufe ein Eis. Ich kaufe ein
grofles Eis. Ich kaufe ein grofies, mit Schokolade liberzogenes Eis.) erfolgen
oder es werden weitere Satzglieder erganzt (siehe rechts).
Dieses Verfahren verfolgt dhnliche Ziele wie die Reduktion; verstarkt allerdings
den produktiven Bereich, da die Schiiler bei einer solchen Ubung z.B. Rektionen
nicht nur erkennen, sondern auch umsetzen miissen.

> Umformungsprobe (Transformation):
Dieses Verfahren eignet sich zur Bildung (oder Auflésung) von Satzgefiigen und
-verbindungen, zum Gebrauch (oder Erkennen) von Konjunktionen, Relativpro-
nomen, zur Stellung des Verbs im Haupt- und Nebensatz.

> Umschreibung (Paraphrasierung):
Schneller! Nun mach doch mal! Bitte beeil dich. Wie lange dauert das denn? etc.
Ubungen zur Paraphrasierung unterstiitzen nicht nur den Wortschatzerwerb,
sondern schulen auch Ausdrucksvermdgen und situationsangemessenes Spre-
chen.

> Austausch- / Ersatzprobe (Substitution):
Substitutionsiibungen beziehen sich auf einzelne Satzglieder - z.B. auf Akkusativ-
erganzungen (wie in dem Lied: Jetzt zieht Hampelmann sich seine Hose / seinen
Pulli etc. an.) und unterstiitzen den Erwerb von Kasusformen. Sie kénnen aber
auch Pronomen oder verschiedene Zeitformen in den Mittelpunkt stellen.

Alle diese Ubungen lassen sich spielerisch gestalten (vgl. Holscher/Rabitsch (Hg.)
1993, Belke 1999). Geeignet sind auch Lieder und Kinderbuchtexte, v.a. wenn sie
mit wiederkehrenden Satzmustern arbeiten. Wichtig ist dabei allerdings, dass die
Kinder diese Muster nicht nur rezeptiv aufnehmen, sondern auch selbst z.B. durch
Variationen produzieren. Hilfreich fiir das Bewusstmachen grammatischer Struktu-
ren ist die Verwendung einer Symbolik (wie oben dargestellt oder aus DaZ-Lehrwerken
zu entnehmen), die immer wieder zum Einsatz kommen und die Entwicklung einer
grammatischen Terminologie festigen helfen kann.

4.3.4. Textrezeption und Textproduktion

Was fiir das Horverstindnis gesagt wurde, gilt punktuell auch fir Ubungen zum
Textverstehen. Ergdnzend sei hier auf Prinzipien der Textentlastung hingewiesen:

> erstellen eines Paralleltextes durch ein anderes Druckbild (groRerer Zeilenab-
stand, Flattersatz, keine Worttrennung etc.)

2> Nummerieren der Zeilen (was fiir die Textarbeit im Deutschunterricht eine Selbst-
verstandlichkeit darstellt); Aufteilen des Textes in Abschnitte

> Visualisieren der Schliisselstellen; ggf. Worter durch Bilder ersetzen bzw. erganzen
2 lange Satze in kurze umformen

°In Ich weif es nicht. ist Ich das Thema (das der Mitteilung Zugrundeliegende, die aus dem
Kontext ableitbare Information) und weif es nicht das Rhema (der Mitteilungskern, die
aus dem Kontext nicht ableitbare Information).

10 Rektion meint die Bestimmung des Kasus durch ein syntaktisch Ubergeordnetes Wort wie
Verb oder Praposition.

Ich habe schon
gestern fur Peter
ein Buch gekauft.
Ich habe ein Buch

gekauft.

Erhan spielt
FuRball.

Erhan spielt mit
Sven FuBball.
Erhan spiel mit
Sven in einer
Mannschaft
FuRball.

Tanja bekam einen
FuRball. Der Ball ist
aus Leder.

Tanja bekam einen
FuRball, der aus
Leder ist.

Tanja bekam einen
LederfuBball.

Spiele, Lieder,
Kinderbuch-
texte mit
Satzmustern

Textentlastung
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3 Entschlisselungshilfen (z.B. zu Pronomen) am Rand vermerken
> Signalworter z.B. fiir logische Verkniipfungen hervorheben
> Bekanntes unterstreichen und nicht Unterstrichenes bearbeiten

Zur Textreproduktion sollen das Alltagswissen der Schiiler aktiviert und ggf. die
Herkunftssprache einbezogen werden. Begriffsklarung kann entweder durch die
Lehrkraft, im Gesprach oder durch Nachschlagen erfolgen. Beispiele der Schiiler
veranschaulichen den Sachverhalt und kldaren das Vorwissen bzw. das Text-
verstandnis. Darauf zielt auch die Versprachlichung von Bildern, Grafiken, Diagram-
men etc. Die Umgestaltung des Textes als Liickentext oder als Puzzle liberpruift
ahnlich wie Fragen zum Text das bereits erreichte Textverstandnis.

Das Finden von Zwischeniiberschriften (oder das Zuordnen einer vorgegebenen
Gliederung) hilft genau wie das Einsetzen von Schliisselwortern in ein Flussdiagramm
(vgl. Heyd 1991) die Struktur des Textes zu erfassen. Die Formulierung von Fragen
an den Text durch die Schiiler (womit weniger Verstandnis- als vielmehr kritische
Nachfragen gemeint sind), das Verfassen von Kommentaren zu einzelnen Abschnit-
ten oder auch zum Gesamttext sowie die Rekonstruktion des Textes aus einer an-
deren als der im Text eingenommenen Perspektive liefern dariiber hinaus
Kommunikationsanldsse in der Lerngruppe und sind deshalb klassischen Zusam-
menfassungen vorzuziehen.

Die letztgenannten Ubungsformen gehen in die Textproduktion tber. Sie sollten
erganzt werden durch das Verfassen eigener Texte, ggf. orientiert an den fiir den
Deutschunterricht vorgesehenen Aufsatzformen. Hier bieten sich folgende Ubungs-
formen an:

2 Arbeit mit Bilder- oder Fotogeschichten: Sprechblasen formulieren, zu einer Bild-
folge eine Geschichte erzahlen, zu einzelnen Bildern oder Fotos Geschichten
erfinden, aus der Perspektive einer Figur der Geschichte erzahlen, Bilder oder
Fotos beschreiben;

2 Umformungsiibungen: vom Bericht zur Erzahlung, vom Gedicht zum Prosatext,
von der Erzahlung zum Dialog etc.;

> Schluss eines abgebrochenen Textes erfinden
oder Geschichten mit offenem Ende weitererzahlen;

> Alternativen suchen zu Leerstellen in literarischen Texten
oder zu uneindeutig formulierten Textstellen;

2 Schreiben nach Mustern (Brief, Inhaltsangabe, Nacherzahlung, Tagebuchnotiz etc.).

Analysen von Erzahltexten von Schiilern ndH der 5. und 6. Klasse (vgl. Knapp 1998)
zeigen erhebliche Unterschiede bei Schiilern, die ihre Schulzeit durchweg in der
deutschen Schule verbracht haben, und denjenigen, die erst seit 2-4 Jahren in
Deutschland zur Schule gehen. Die Erstgenannten sind zwar in der Lage, zligig
Satze zu formulieren, aber sie zeigen deutlich groRere Schwierigkeiten im Textauf-
bau und in der Verwendung narrativer Muster als diejenigen, die diese Kompetenz
offensichtlich bereits im Rahmen ihrer erstsprachlichen Schulbildung erworben
haben. Deshalb ist es im DaZ-Unterricht v.a. mit der erstgenannten Gruppe sehr
wichtig, das Verfassen von Texten in kleinen Schritten zu iiben:

2> Formulierungsprozesse unterstutzen z.B. durch das gemeinsame Erledigen von
Schreibaufgaben und das differenzierte Uben von Einleitung, Hauptteil und
Schluss,

> Anregungen zur Uberarbeitung von Textentwirfen,

> Ubungen zum Erkennen der Textsorte (Marchen, Brief, Nacherzihlung etc.)
und Transfer erarbeiteter Textmerkmale auf den eigenen Text,

2 Miniaturerzahlungen schreiben lassen (nur 1 Blatt, nur 5 Minuten, nur 5 Satze
etc.).
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Schiiler ndH produzieren haufig langer als ihre deutschsprachigen Mitschiiler Reihen-
texte, in denen z.B. jeder Satz mit und dann beginnt. Dies kann als Ausdruck eines
verzogerten Prozesses des Texteverfassens gedeutet werden. Gleichzeitig zeigt
sich darin die Anwendung eines als richtig erkannten Satzbauplans, was durchaus
eine erfolgversprechende Strategie darstellt. Diese Strategie ldsst sich nutzen, wenn
auf der Basis vorgegebener Muster eigene Texte generiert werden. Dabei kann es
sich um Satzgefiige wie die einer Schiilerin ndH im 4. Schuljahr handeln (vgl. Belke
1999, S. 236ff):

Wenn ich fréhlich bin, Wenn ich traurig bin, Wenn ich miide bin,
fihle ich mich wie ein Kanguru, fiihle ich mich wie ein Igel, fiihle ich mich wie eine Eule,

das in seinem Beutel sitzt. der Hunger hat. die nach einer langen Nacht
im Baum sitzt.

Zum generativen Schreiben eignen sich auch Kinderverse, Gedichte, Lieder, Mar-
chen und Bilderbuchtexte, die dariiber hinaus den Vorteil haben, dass sich der Text
auch Uber die Bilder erschlieRen lasst.

Neben diesen stiarker angeleiteten Ubungsformen sei auch an dieser Stelle auf krea-
tive Verfahren wie die schon genannten von Gabriele Pommerin (1996) oder auch
die Organisation von Schreibkonferenzen (vgl. Spitta 1992) hingewiesen, in denen
Texte in Gruppen geschrieben und uberarbeitet werden. Der Ansatz basiert wie
alle Formen des kreativen Schreibens auf dem Wechsel von der Produkt- zur
Prozessorientierung, die die Arbeitsschritte Sammeln, Planen, Formulieren, Uber-
arbeiten und Korrigieren in die Hand der Kinder legt und in Gruppen- oder Partner-
arbeit Gbt. Ahnlich wie in der schon beschriebenen Methode LdL werden hier Auf-
gaben der Lehrkraft in die Hinde der Lernenden gelegt.

4.3.5. Kommunikation

Kommunikative Ubungsformen simulieren Gesprachssituationen (wie Beratungs-
gesprach, Streit, Diskussionsrunde etc.) oder bereiten diese vor- bzw. nach. Die
Schiiler lernen situationsangemessene Redemittel kennen und im Gesprach anzu-
wenden. Diese Ubungsformen kénnen gelenkt oder auch frei gestaltet werden, sinn-
voll ist eine Ein- oder Anbindung an authentische Situationen oder in Projekte. Die
eigentliche Ubungssituation lasst sich gestalten als:

» Rollenspiel: Symbolspiel (mit Gegenstanden) oder Darstellungsspiel mit Perso-
nen lasst sich offen oder geschlossen gestalten.
Die Arbeit mit Rollenspielen umfasst: Motivationsphase - Aktionsphase -
Reflexionsphase

» Planspiel: komplexere Variante des Simulationsverfahrens beim Rollenspiel, be-
zieht sich auf gesellschaftlich-institutionelle Wirklichkeit (z.B. Schiiler ndH wer-
den von den anderen verspottet). Die Arbeit mit Planspielen ldsst sich gut in
Projektarbeit integrieren. Auch hier sollte die Reflexionsphase nicht fehlen.

» Interaktionsspiel: angelehnt an alternative Theaterformen wird Interaktion er-
fahrbar. Im DaZ-Unterricht lasst sich z.B. Streiten iben: Es werden zwei Grup-
pen gebildet, von denen je ein Mitglied abwechselnd Wortkarten (z.B. Schular-
beiten, FuRball, Computerspiele) zieht. Die Mitglieder der einen Gruppe miis-
sen sich nun positiv, die anderen negativ zu dem Sachverhalt auRern. Eine
Schiedsrichterin entscheidet Uber die Qualitat der Argumente und vergibt einen
Punkt. (vgl. Holscher/Rabitsch 1993, S. 151).

Entscheidend ist, dass nicht nur kommuniziert, sondern Kommunikation auch
thematisiert wird: Es werden Kommunikationsregeln vereinbart, Argumentations-
muster betrachtet und entfaltet, verschiedene Register (im libertragenen Sinne)
gezogen und verglichen. Dabei stellt die Lehrkraft eine Balance zwischen der
Beschaftigung mit dem Inhalt und den zu libenden kommunikativen Fahigkeiten

generatives
Schreiben

Schreib-
konferenzen

kommunikative
Ubungsformen

Vorbereitung -
Durchfuhrung -
Reflexion als
Prinzip kommuni-
kativer Ubungen
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her. Konkret geht es nicht nur darum, was gesagt, sondern wie die Aussage formu-
liert wurde, wie sie anders hatte formuliert werden kénnen, wie sie auf den Ge-
sprachspartner bzw. die Gesprachspartnerin gewirkt hat, wie die Kommunikation
zwischen Beiden verlaufen ist und wie sie hatte auRerdem verlaufen kénnen.

In Gruppen, die ein kulturell bedingt anderes Kommunikationsverhalten zeigen,
lassen sich auch Situationen simulieren, in denen dies bewusst wird: So kann ein
Besuch bei einem deutschen, russischen, tirkischen etc. Mitschiiler oder einer ent-
sprechenden Feier als situativer Rahmen gesetzt werden, um unterschiedliches
Kommunikationsverhalten deutlich zu machen. Um der Gefahr der Kulturalisierung
zu begegnen, sollten solche Situationen aus der Perspektive betroffener Schiiler
gestaltet und von der Lehrkraft sehr offen behandelt werden. Es miissen keine
Unterschiede herausgefunden werden!

Hierfiir, aber auch fir die Betrachtung von Kommunikation zwischen Angehorigen
verschiedener ethnischer Gruppen, bieten sich auRerdem Szenen aus Kinderbi-
chern oder -filmen (z.B. Gesprache zwischen Ben und Anna in Ben liebt Anna von
Peter Hartling (vgl. Résch (2000a, S. 87ff) an, die im Rollenspiel nach- oder auch
vollig neu gespielt werden kénnen. Neben Dialogen lassen sich auch Szenen, in
denen nicht gesprochen wird, kommunikativ gestalten. Auf diese Art lernen
Minderheitenangehorige ihre unter Umstanden spezifische Sicht auf solche Situa-
tionen zu versprachlichen und solche Situationen probehandelnd zu bewaltigen.

Kommunikationsibungen stellen Sprachhandlungen bzw. auch die genannten
Mitteilungsbereiche ins Zentrum des Unterrichts. Grundlegend ist dabei der Kom-
plex Fragen - Antworten. Die Schiiler sollen diese nicht nur anwenden, sondern
auch Einblicke in ihre Funktion, Handlungsstruktur, Wirkungsweise und die ver-
schiedenen Formen von Fragen erhalten. Wahrend die verschiedenen Fragemuster
(Entscheidungsfragen, Alternativfragen, Suggestivfragen, Ergdnzungs- oder Riick-
fragen) auch im Deutschunterricht vermittelt werden, sind Funktion (z.B. einen
gemeinsamen Informationsstand herstellen), Handlungsstruktur (z.B.: jemanden
in ein Gesprach einbeziehen ) und Wirkungsweise (z.B. ein Gesprach eréffnen oder
dem anderen zeigen, dass er etwas nicht weil), seltener Gegenstand der meta-
sprachlichen Kommunikation.

I

m DaZ-Unterricht der Grundschule geht es nicht um diese Begriffe, sondern darum,
Uber Fragen ins Gesprach zu kommen, eine metasprachliche Kommunikation anzu-
regen. Auch Grundschiiler kénnen sich im Anschluss an eine der oben genannten
Kommunikationsiibungen oder in Auseinandersetzung mit Kommunikations-
situationen in Lehrbiichern oder kinderliterarischen Texten folgenden Fragen zu-
wenden: Warum hat Erhan Zehra (und nicht Omer) gefragt? Wer stellt in dieser
Situation die Fragen - warum nicht die / der andere? Welche Antwort will sie / er
horen? Warum stellen wir Gberhaupt Fragen? Warum und welche Fragen stellen
Lehrkrafte?

4.4. Schriftspracherwerb

Nach den grundsatzlichen Aussagen zum Schriftspracherwerb (2.1.3.) werden hier
einige inhaltlich-methodische Aspekte der Arbeit mit Schulanfangern ndH erortert,
um zu verdeutlichen, worauf sowohl in der Gestaltung des Klassenunterrichts als
auch beim Zur-Verfiigung-Stellen zusatzlicher Férderangebote besonders zu ach-
ten ist.

4.4.1. Arbeitsprinzipien im Erstleseunterricht

Unabhangig von der fiir den Erstleseunterricht gewahlten Methode - ob fibelgeleiter
Lehrgang oder erfahrungsbezogener Ansatz, ob starker das angeleitete oder ent-
deckende Lernen bis hin zur Entwicklung der so genannten Eigenfibel bevorzugt
wird - es ist organisatorisch unverzichtbar, dass sich die Lehrerinnen und Lehrer
aller ersten Klassen einer Jahrgangsstufe auf ein gemeinsames Vorgehen einigen,
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weil so gegenseitige Vertretung, intensiver Erfahrungsaustausch, Unterstiitzung
beim Herstellen und Austausch von Lehr- und Lernmitteln sowie die Bildung klassen-
Ubergreifender Fordergruppen maRgeblich erleichtert werden.

Aus der Beobachtung erfolgreicher Praktiker lassen sich fir die Gestaltung des
Anfangsunterrichts in mehrsprachigen Klassen acht Arbeitsprinzipien ableiten:

1. Die Integration von Lesen- und Schreibenlernen von Anfang an ist Unterrichts-
prinzip, denn es handelt sich beim Lesen und Schreiben zwar um sehr unter-
schiedliche, doch sich gegenseitig durchdringende und stiitzende Tatigkeiten.
Auf die Effekte dieser wechselseitigen Durchdringung darf bei Kindern ndH kei-
nesfalls verzichtet werden.

2. Vom Beginn des Leselernprozesses soll jedes Kind ndH das, was es liest, auch
verstehen und in den Texten seine Erfahrungen widergespiegelt finden. Die fa-
tale Einengung mancher Fibeltexte auf ‘die heile Welt der Mittelstandsfamilie im
Einfamilienhaus’ darf nicht sein; statt dessen miissen die Lehrpersonen an die
Auswahl oder Herstellung geeigneter Texte mit groRer Sorgfalt herangehen.

3. Andererseits soll jedes Kind ndH das Wortmaterial und die syntaktischen Struk-
turen, die es zur Sinnentnahme bei einem Fibel- oder Eigentext braucht, auch
selbst aktiv verwenden (nach Urbanek 1983). Dieser Forderung ist nur zu geni-
gen, wenn in der miindlichen DaZ-Férderung die Ubungsfelder entsprechend
darauf abgestimmt werden.

4. Lernen mit Kopf und Hand bzw. Lernen mit allen Sinnen ermdglichen (Stichwor-
te: Stationenverfahren; konkrete Handlungen am Wort - kleben, zerschneiden,
stempeln...) - diese Vorgehensweise der ‘Mehrkanaligkeit’ ist nicht nur kindge-
mak und hat den Vorzug des besseren Einpragens, sie ist auch bei vielen Kin-
dern ndH wegen der haufig beobachteten motorischen Koordinationsprobleme
und z.T. extremen feinmotorischen Ungeschicklichkeit geboten. Ahnliches gilt
fur die Einbeziehung rhythmisch-musikalischer Angebote, die nicht nur wegen
des starken emotionalen Angesprochenseins der Kinder besonders geeignet sind,
sondern sie kénnen auch durch ihre Spezifik - Ubereinstimmung zwischen dem
Text und dem, was gezeigt, getan oder erlebt wird - nachhaltig zur lexikalischen
Bereicherung der Kinder ndH beitragen.

5. Das Ziel ist: Alle Kinder beherrschen alle Buchstaben und Laute liickenlos!
(“AKBABULL” nennt es Renate Valtin 1994). Das bedeutet, kein Kind beim Erwerb
der Grundlagen zuriickzulassen, weil es ohne diese nie zum sinnerfassenden
Lesen und sicheren, fliissigen Schreiben kommen kann. Die im Deutsch-Unter-
richt haufig beobachtete Uberbetonung der kommunikativen Funktion der Schrift-
sprache bis hin zur einseitig kommunikativen Orientierung des Anfangsunter-
richts, die v.a. guten Lesern zugute kommt, geht auf Kosten des Erwerbs solider
Grundlagen. Kinder ndH brauchen aber absolute Sicherheit fiir die mehr techni-
sche Seite des Lesevorganges, um den zwangslaufig vorhandenen Defiziten im
inneren Lexikon nicht noch zusatzliche, vermeidbare Schwierigkeiten beim Erle-
sen der Worter hinzuzufiigen. Uberdies bewirken Phonem-Graphem-Unsicher-
heiten zwangslaufig Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten, von denen Schiiler ndH
nachweislich deutlich haufiger betroffen sind als Lerner in der Muttersprache
(vgl. Klicpera / Gasteiger-KIl. 1999).

6. Leises, aber horbares Lesen fiir sich statt lautem Lesen reihum! Leseanfanger,
erst recht solche nichtdeutscher Muttersprache, brauchen die horbare Erzeu-
gung des Wort-Klangbildes quasi als Zwischenstation, erst mit dieser Hilfe kon-
nen sie das Wort/ den Wortsinn (wieder-)erkennen''. Selbstverstandlich werden
sie dazu angehalten, recht leise, spater flisternd zu sprechen. Um die Lese-
freude zu erhalten gilt prinzipiell: Die Lehrperson soll das horbare Erlesen der
Worter und Texte unterstitzen und zur Leistungsermittlung bzw. im Rahmen
der Forderdiagnostik leises Vorlesen verlangen. Dagegen ist das offensichtlich

1 Gute Leser benétigen diese Zwischenstation kaum oder nur kurze Zeit; selbstverstandlich
dirfen sie darauf verzichten.
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unausrottbare laute Lesen reihum absolut schadlich, denn gute Leser langwei-
len sich dabei und schwache werden bloRgestellt, geraten in helle Aufregung
und kénnen meist nur einen Bruchteil ihres Leistungsvermdgens zeigen.

7. Dem Schreiben in allen Modalitaten - das kommunikative Schreiben, das Nach-
schreiben, die Arbeit mit Lickentexten, selbst das pddagogisch sinnvolle Schon-
schreiben - kommt von Anfang an groRte Bedeutung zu, denn Kinder mit Lern-
problemen profitieren von Schreiblibungen offensichtlich mehr als von verstark-
ten Lesebemiihungen. Vermutlich ist das auf die intensivere Aufmerksamkeit
und Motivation infolge der gréReren korperlichen Beteiligung zuriickzufihren.
Eine Vernachlassigung des Lesens ist dennoch nicht zu beflirchten, denn schliel-
lich muss Geschriebenes prinzipiell gelesen werden.

8. Neben dem sorgfdltigen analytisch-synthetischen Durchgliedern der Worter, um
sie dadurch erlesen zu kénnen, auch das Soforterkennen der so genannten klei-
nen Worter trainieren! Um ein altersgerechtes Lesetempo zu erreichen, hat es
sich bewédhrt, mit den Kindern ein wachsendes Repertoire an ‘kleinen Wortern’
zu erarbeiten, die mihelos ‘auf einen Blick’ wiedererkannt werden (was ein gu-
ter Leser ohne Unterstiitzung im Laufe der Zeit ohnehin erwirbt). Es handelt sich
dabei vorrangig um kurze Funktionsworter (Artikel, Pronomen, Prapositionen),
zu denen einige klassentypische Schlisselwoérter erganzend hinzukommen, so
dass eine ‘Klassenkartei zum Schnelllesen’ entsteht, die fir vielfaltige, auch
wettspieldhnliche Ubungen zu nutzen ist. Fiir die Schiller ndH ist das ‘Schnelllesen’
besonders reizvoll, weil hierbei ihre geringeren Deutsch-Kenntnisse kaum ins
Gewicht fallen. Vielmehr kommt es darauf an, das visuell Eingepragte mit dem
dazugehoérigen Wort zu aktualisieren.

Fazit: Forderbediirftige Schulanfanger ndH brauchen fiir die kognitiv anspruchs-
vollste Stufe der Sprachentwicklung - den Schriftspracherwerb - intensive individu-
elle Unterstitzung und Begleitung, die mit der Entwicklung eines positiven Selbst-
konzepts einhergehen muss. Nur so sind die vom Lernversagen bedrohten Kinder
vor demotivierenden Misserfolgen zu bewahren.

4.4.2. Inhaltlich-methodische Forderschwerpunkte

Die Erstkldassler ndH brauchen v.a. anderen zunachst Ermutigung zum miuindlichen
Sprachgebrauch der Zweit- bzw. Unterrichtssprache, was vorrangig lUber sprachli-
che Handlungssituationen im Alltags- und Unterrichtsgeschehen erfolgen kann
(GruRformen anwenden; Fragen verstehen und reagieren, ggf. beantworten; auf
Anforderungen reagieren, Ausgewahltes benennen usw.). Das erfolgt vor dem Hin-
tergrund einer umfassenden, also auch nonverbalen Kommunikationsférderung
durch den Padagogen, die alle Kinder zugunsten ihrer sozialen Integration in den
Klassenverband ansprechen soll. Der Zweitspracherwerb diirfte von solchem ge-
steuerten Sprechen und Sprachverstehen ebenso profitieren wie von der Kommuni-
kation mit Gleichaltrigen in deutscher Umgangssprache. Die Padagogen sollten
dazu so oft wie moglich gezielt gemeinsame Aktivititen und Spiele, bei denen
gesprochen werden muss, herbeifiihren. Es versteht sich von selbst, dass solche
sprachlichen Aktivitaten stets auch der semantisch-lexikalischen Bereicherung des
Kindes zugute kommen. Weil die Wortschatzarmut neben der geringen grammati-
schen Entfaltung der Sprache im allgemeinen das groRte Problem fiir die Sprach-
kompetenz darstellt, kommt diesem praktischen Sprachhandeln auRerordentliche
Bedeutung zu. Der miindliche Sprachgebrauch ist fiir die soziale Eingliederung in
die Gruppe wie auch fiir die Entwicklung des schulischen Lernens gleichermaRen
hoch bedeutsam.

Die Lehrkrafte der Anfanger und Vorklassen sollten so oft wie moglich versuchen,
die geringen Vorerfahrungen in der Zweitsprache durch Vorlesen geeigneter Kurz-
geschichten und -erzahlungen oder gemeinsames Betrachten von Bilderbiichern
(mit dem Vorlesen der dazugehdrigen Texte) zu kompensieren. Das gilt als ganz
wesentliche Bedingung fiir das Erlernen der grammatischen Strukturen in der Zweit-
sprache sowie fiir das spatere selbstandige Erlesen-Kénnen unbekannter Texte (ein-
schlieRlich Sachaufgaben, Arbeitsanweisungen, Bedienungsanleitungen usw.).
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Anfangs miissen die fernsehgewohnten Kinder zunachst erst das Zuhoéren lernen.
Zur Uberbriickung der Schwierigkeiten werden sie angehalten, ihre Vorstellungen
zum Gehorten aufs Papier zu bringen (vgl. Mauthe-Schoning u.a. 2000).

Die miindlichen Darbietungen sollten auch zum Ausgangspunkt fir darstellendes
Spiel genommen werden, bei dem knappe Dialoge, also die sprachliche Gestaltung
sozialer Interaktion, gelibt werden kann. Das Klassenrepertoire von solchen (dialo-
gisch) wohlbekannten Texten ist zugleich Ausgangspunkt fiir Lese- und Schreib-
Ubungen (Beantworten von Fragen, Schreiben von Namen der Beteiligten oder Dia-
log-Anteilen u.A.). Fur das Erlesen diesbeziiglicher Worter oder Satze kann das
Kind ndH auf den bekannten Situationskontext zuriickgreifen und damit erfolgrei-
cher sein als ohne solche Lesehilfe.

Zu den Voraussetzungen des SSE gehoren (vgl. Friedrich 1999):

» die Herausbildung der Symbolfihigkeit (Grundlagen: kommunikative Funktion
der Schrift erfassen; ikonographisches Verstandnis fiir Zeichen und Piktogram-
me) und

» die Entwicklung der Segmentierungsfahigkeit (das Gliedern von Satzen in Wor-
ter, von Woértern in Silben oder in Einzellaute); derartige Ubungen gehen einher
mit der

» Herausbildung der Fahigkeit zur Dekontextualisierung. Dabei steht das Her-
aushoren von Einzellauten, das Erkennen, ob sie vorhanden und an welcher
Stelle im Wort sie zu héren sind, im Vordergrund.

Lediglich das Heraushéren und Bestimmen des Anfangslautes am Wort ist derzeit
allgemein verbreitet, denn die meisten Lehrwerke stellen inzwischen auch eine
Anlauttabelle zur Verfiigung. Jedoch Ubungen wie “Hérst du in dem Wort ein ... ?”
oder “Wo hérst du das ..., am Anfang, Ende oder in der Mitte?” oder auch Weglass-
und Lautaustauschspiele (z.B.: Lass bei Schwein das W weg - wie heifit das Wort?
bzw. Beginne Haus mit M!) werden oft vernachlassigt. Diese Ubungen zur Auspré-
gung der phonologischen Bewusstheit bleiben auch spater eine standig zu I6sende
Aufgabe, denn sie bilden die Grundlage fiir die phonetische Strategie des Schrei-
bens. Gleichzeitig kommen sie der artikulatorischen Sicherheit des (DaZ-) Kindes
zugute.

Segmentierungsiibungen an Satzen und Wortern (s.o0.) sind den Kindern bald ver-
traut. Die erste, entscheidende Hiirde ist das Erfassen des alphabetischen Prinzips.
Konkret handelnd werden dazu anfangs konsequent Durchgliederungen am laut-
getreuen, geschriebenen Einzelwort als Analyse in die Laut-/Buchstaben-Bestand-
teile (b zerlegen, zerschneiden oder abbauen) und deren Synthese zuriick zum
sinnvollen Einzelwort durchgefiihrt (Grundschul-Rahmenplan Deutsch 1999,
S. 37-43). Das synchrone Sehen, Horen, Sprechen ist unverzichtbar fir die Zuord-
nung der Laute zu Schriftzeichen und damit zum Prinzip der Schriftsprache. Das
muss sich in tdglicher schulischer Kleinarbeit automatisieren: differenzierendes
Identifizieren und Diskriminieren graphischer Zeichen und deren Umsetzung in
Laute (die “phonologische Rekodierung”). Die Einsicht, dass dabei keine Eins-zu-
eins-Beziehung herrscht, sondern stets Lautvarianten entsprechend dem Wortganzen
zu realisieren sind, ist flir Lerner in der Zweitsprache ohne sichere semantische
Einbettung der Worter eine besondere Hiirde. Deutlich wird, welch groRes Ubpensum
von diesen Kindern zu bewaltigen ist.

Die Einzellautiibungen erfolgen stets zusammen mit dem bewussten Bilden und
Horen des Lautes, ggf. auch dem Sehen des Mundbildes am Spiegel. Nach Einfiih-
rung des Graphems gehort stets auch das Sehen des Buchstabens dazu (vgl.
Grundschul-Rahmenplan Deutsch, S.39 ). Warum es notwendig ist, das zu einer
automatisierten Gewohnheit auszubilden, verdeutlichen die bei Christian Klicpera
und Barbara Gasteiger-KI. (1995, S. 249ff) ausfiihrlich diskutierten Forschungser-
gebnisse: Wahrend gute Leser zur Umwandlung der Grapheme in Klangvorstellungen
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stets unbewusst den Artikulator mit einbeziehen, selbst bei Horaufgaben, ist bei
Kindern mit Lese-Rechtschreibschwachen das Nutzen des Artikulationsprogramms
fur das rasche Erkennen kaum vorhanden bzw. signifikant weniger ausgepragt. Da
Zweitsprachler erwiesenermalen ein deutlich hoheres Risiko fiir LRS haben, ist es
ratsam, Kinder ndH unermiidlich zum hdrbaren Artikulieren beim Uben der Laut-
Buchstabe-Beziehung anzuhalten. Sie brauchen von Anfang an vielfiltige Ubun-
gen, die auch Gelegenheit zu wiederkehrenden lautsprachlichen AuRerungen bie-
ten, damit sich beim Sehen des Graphems automatisch der Klang des zugehérigen
Lautes einstellt (und umgekehrt!). Nur mit solch taglichem Uben wird absolute Si-
cherheit erreicht, wie z.B. durch

2 (genaues Bezeichnen von Buchstabenkarten: “Das ist ein grofies gedrucktes B /
ein kleines geschriebenes (M) ...";

2 Buchstabendiktat: Kind zieht Buchstabenkarte und sagt genau an (s.o.), wel-
chen Buchstaben der Partner / die Klasse schreiben soll;

2 Lautdiktat zum Worterbauen: K. sagt die Buchstaben “seines” Wortes nachein-
ander an, anschlieRend versucht jeder, das - selbstverstandlich lauttreue - Wort
zu erlesen; Kontrolle am Tafelbild. ...

Das Erlesen von Texten erfolgt bekanntlich liber die so genannte Hypothesenbildung
und -testung am laut gesprochenen Probewort und dessen Wiedererkennen nach
Abruf aus dem inneren Lexikon, dem eigentlichen Sinnerfassen. Fir Kinder ndH ist
die Konzentration auf einen eingeschrankten Sprachkorpus wesentlich. Er muss
dem Kind semantisch-lexikalisch problemlos zuganglich sein. Er wird in vielen Mo-
dalitaten gelibt und bearbeitet, so dass das Kind zunehmend sicher mit ihm umge-
hen und Selbstvertrauen auf diesem neuen, heiklen Feld erlangen kann (vgl. 4.4.1.:
2. und 3. Arbeitsprinzip). Darin liegt zugleich Motivation fiir kiinftige Lernaktivitaten.
Von groRter Bedeutung ist, dass die ‘Zweitsprachler’ auch in den einfachen An-
fangs-Lesetexten ihre Erfahrungen wiederfinden. Eine moglichst weitgehende Uber-
einstimmung mit ihrer Lebenswelt ist anzustreben. Sehr hilfreich sind graphisch
klare, ansprechende lllustrationen, die weder ein Zuviel an Informationen bieten
(Ablenkungsgefahr, ‘Verunklarung’), noch zu diirftig sein sollten (Kind fiihlt sich
nicht angesprochen)'. Es ist unbedingt zu unterstiitzen, dass ein Kind ndH zur
Identifizierung des Wortes jedwede Information aus dem Umfeld, besonders auch
aus den lllustrationen zu Hilfe nimmt. Das darf keineswegs vorschnell als ratendes
Lesen abqualifiziert werden. Erst wenn es auf die Analyse-Synthese bzw. Laut-
Graphem-Zuordnung vollig verzichtet und nur noch rat, ist dies Ausdruck einer
falschen Entwicklung seiner Lesestrategie. Eine interessante Moéglichkeit fir den
Anfangsunterricht in mehrsprachigen Klassen bietet Christa Rober-Siekmeyer (1983,
S. 109ff) mit dem variantenreichen Bearbeiten der Vornamen aller Mitschiler und
Mitschilerinnen.

Freiraum braucht jedes Kind fiir das Erkunden der Struktur der Schriftsprache und
das Probehandeln am Neuerlernten, also fiir eigene Lese- und Schreibversuche. Der
Erstkldassler soll dabei moglichst erfolgreich agieren, er soll ‘Lust statt Frust’ ent-
wickeln. Bei der Auswahl der Materialien fiir die Einzel- oder Partnerarbeit bedarf
ein Kind mit Lernproblemen - und dazu gehort die Mehrzahl der DaZ-Férder-Kinder
- dringend der einflihlsamen padagogischen Hilfe. Sie miissen davor bewahrt wer-
den, dass ihnen durch ihren verringerten Wortschatz Niederlagen widerfahren, was
bei unbedacht ausgewihltem Ubungsmaterial unvermeidlich ware. Deshalb brau-
chen sie fiir die Freiarbeitsphasen stets den Rat ihrer Lehrer! Ebenso dringend sind
solche Materialien geboten, die die Méglichkeit der Selbstkontrolle enthalten (die-
se tatsachlich zu nutzen, dazu muss man sie anfangs sicher immer wieder auffor-
dern).

12 Beziiglich der genannten Anforderungen verdient die Jo-Jo-Fibel (Cornelsen) besonders her-
vorgehoben zu werden.
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Fiir Kinder, die den Schriftspracherwerb in der Zweitsprache vollziehen, gilt wie fiir
alle anderen: “Lesen lernt man nur durch Lesen” (Valtin 1994), oder auch: “Erfolg
macht erfolgreich”, was unmittelbar auf die moglichst haufigen, regelmaligen Lese-
bemiihungen der Kinder ndH zielt. Bedenkt man, wie pragend die Anfangs-
erfahrungen fiir das spatere Leseverhalten sind, wird offenbar, wie verhdangnisvoll
sich ungeeignete Texte oder unbedacht ausgewdhlte Methoden (z.B. das o. g. laute
Lesen reihum) auswirken kénnen.

Den Elementen Musik, Rhythmus und Bewegung wohnen, empirisch belegt, vielfal-
tige Wirkungen inne - emotionale, entspannende oder harmonisierende, strukturie-
rende und lernerleichternde, v.a. auch dem Bewegungsbedirfnis entgegenkom-
mende - die kein guter Piddagoge in der Primarstufe ungenutzt lassen darf. Auch
wenn manche Lehrperson diesbeziiglich nur Gber eingeschrankte Fahigkeiten ver-
fugt, sollte sie in mehrsprachigen Klassen auf diese Elemente keinesfalls verzich-
ten. Perfektheitsanspriiche oder auch die Scheu vor der Einbeziehung medialer Hilfs-
mittel missen dafiir ggf. Gberwunden werden. Ganz besonders hervorzuheben ist
die bei vielen Ubungen gegebene Ubereinstimmung von Handlung und Wort - wie
Z. B. bei dem beliebten Bewegungslied “Drei Schritte riickwdrts gehen, drei dann
wieder vor ...”. Derartige kleine Texte unterstiitzen das Einprdgen von Wortern,
Wortgruppen oder bestimmten Sprachwendungen und bereichern so das Lexikon
in der Zweitsprache. Die Erklarung fiir derart umfassende Wirkungen rhythmisch-
musikalischen Tatigseins dirften in der Verkniipfung der Wahrnehmungen liegen,
die Uiber die verschiedenen Sinnesbereiche angesprochen werden: das eigene Spre-
chen /Singen und Héren des Wortes zusammen mit dem Sehen (der anderen Kinder)
und Spiiren der dazugehérigen Bewegung (bei sich selbst) und dem Erleben der
Wortbedeutung durch die parallele Handlung - das alles zugleich mit der im allge-
meinen starken, positiv erlebten Emotionalisierung durch Musik.

Ideal ist es, wenn Lehrpersonen selbst kleine rhythmisierte oder gesungene Texte
aus der Situation heraus erfinden und dabei die Kinder persénlich mit ihren Namen
ansprechen. Derartiges wird meist mit Begeisterung aufgenommen und reprodu-
ziert und dient zweifellos sprachlichem Lernen ebenso wie der sozialen Integration.

4.5. Leistungseinschatzung und -bewertung

Jedes Kind hat ein Recht auf Erfolg beim Lernen, auch das Kind mit ungiinstigen
internen und/oder externen Leistungsvoraussetzungen - und dazu zahlen all jene,
die ihre Schulpflicht ohne ausreichende Vorkenntnisse in der Zweitsprache Deutsch
absolvieren missen. Erfolg schlagt sich prinzipiell in positiven Rickmeldungen nie-
der. Den brauchen Kinder ndH fir ihre schulischen Anstrengungen in der Zweit-
sprache zweifellos in noch groRerem Umfang als jedes “normal” lernende Kind.

Mit diesem generellen Anspruch auf positive, ermutigende Leistungseinschatzungen
fiir Schiilerinnen und Schiiler ndH scheint man in Widerspruch zur Sozialisations-
und Selektionsfunktion der Schule zu geraten, die verlangt, mittels vergleichender,
objektiver Bewertungen (Zensuren) auf die Leistungsorientierung der Gesellschaft
vorzubereiten. SchlieBlich ist das Resultat der Schullaufbahn, dass sich jeder auf-
grund seiner individuellen Leistungen fiir eine weiterfiihrende Schule bzw. Berufs-
laufbahn qualifiziert (was gegenwartig allerdings 31% aller auslandischen Schiiler
nicht gelingt - vgl. 1.1.). Auch fiir die Schiilerschaft ndH trifft also zu: “Der kleinste
gemeinsame Nenner von Befiirwortern und Gegnern der Leistungsbeurteilung, ins-
besondere der Zensurengebung, ist die Tatsache, dass auf eine Bewertung von
Schulleistungen prinzipiell nicht verzichtet werden kann” (Rosemann/Bielski 2001,
S. 169) Um die Erschwernisse der Schiler ndH zu beruicksichtigen und Ubergangs-
[6sungen fiir mehr Gerechtigkeit zu schaffen, wurde in der Grundschulordnung (AV
auslandische Schiler, 1/8 vom 24. Mai 1984) die rechtliche Moglichkeit fiir das
Aussetzen der Deutschnote bis zur 8. Klasse (bis zwei Jahre nach Eintritt in eine
deutsche Schule) geschaffen. In diesem Zusammenhang muss man von Fachleh-
rern erwarten, dass sie fachbezogene Leistungen weitgehend inhaltszentriert und
moglichst unabhangig vom sprachlichen Niveau, in dem sie vorgetragen oder auf-
geschrieben worden sind, bewerten sollten.
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Das Hauptaugenmerk der DaZ-Lehrenden muss auf kontinuierliche, den Lernprozess
begleitende und unterstitzende Leistungseinschatzungen gerichtet sein, weil erst
damit wirkungsvolle Individualisierung erreicht werden kann. Aufgrund ihrer spe-
zifischen Kenntnisse liber den Zweitspracherwerb sollten DaZ-Lehrkrafte versuchen,
ihr Kollegium fiir die Brisanz der Problematik zu sensibilisieren.

Prinzipiell ist festzuhalten: Jede differenzierte Wirdigung und Beurteilung der
Schiilerleistung bedeutet fiir das Kind zugleich eine Riickmeldung liber die Wert-
schatzung und Wichtigkeit seiner Person und seiner Bemiihungen. Insofern sind
Leistungseinschatzungen unverzichtbar fir den padagogischen Prozess, insbeson-
dere flr eine positive Beziehungsgestaltung zwischen den Akteuren. Das bedeutet
fur die Lehrenden im DaZ-Unterricht, jederzeit den AuRerungen ihrer Schilerinnen
und Schiiler in der Zweitsprache spezielle Einschdatzungen zu widmen. Diese diir-
fen sich selbstverstandlich nicht am Optimum des Muttersprachgebrauchs orien-
tieren, sondern sollen als korrigierendes Feedback nachstmaogliche artikulatori-
sche, lexikalische oder grammatische Leistungsbereiche aufzeigen. Die Kompetenz-
stufen bieten beziiglich der Satzbildung und morphologischen Markierungen hilf-
reiche Orientierung. Doch in erster Linie sollen solche Riickmeldungen dem Kind
ndH signalisieren, dass es verstanden wird. Dabei konnen auch Modellierungs-
techniken zum Erganzen und Erweitern der kindlichen AuRerungen eingesetzt wer-
den, wobei auch hier der Blick auf die Kompetenzstufen geeignet sein dirfte, Uber-
forderungen zu vermeiden.

Nur eine sehr genaue padagogische Diagnose der Lernausgangslage, bei der das
Niveau der Zweitsprachbeherrschung die zentrale Rolle spielt, bietet den Lehren-
den eine solide Basis fir die nachfolgenden gemeinsamen Bemiihungen. Erst dann
kann jedwede Leistungseinschatzung so differenziert erfolgen, dass dem Kind sein
Lernfortschritt und individueller Zugewinn deutlich werden und daraus Ermutigung
bzw. weitere Motivation erwachsen kann. Wichtig ist, dass in der padagogischen
Diagnose alle Fertigkeitsbereiche - Horverstehen, Sprechen, Lesen und Schreiben -
erfasst werden. Mit der Sprachstandserhebung “Barenstark” (vgl. Pochert u.a. 2000)
fiir Lernanfanger und der “Handreichung fiir Regionalfachkonferenzen DaZ: Sprach-
standsbeobachtung in den Klassenstufen 2-6...” (Nové 1999) liegen bereits Vor-
schlage fir praktikable Losungen vor. Aufgabe der DaZ-Regionalkonferenzen wird
es sein, den Erfahrungsaustausch tiber dieses heikle padagogische Feld zu pflegen
und das vorhandene Material zu optimieren oder Alternativen zu entwickeln, denn
ganz gewiss kann man als DaZ-Lehrender diese anspruchsvolle Aufgabe nicht al-
lein bewaltigen.

Innerhalb kontinuierlicher DaZ-Forderung sind regelmaRige Leistungs-
einschdtzungen unentbehrlich. Sie sollen zum Motor weiterer Entwicklung werden.
Prioritat hat dabei der wachsame Blick, v.a. auch das offene Ohr des Padagogen fiir
das Erkennen von Lernfortschritten. Fir die Beobachtung der Leistungsentwick-
lung im Rechtschreiben (z. B. Uber die Hamburger Schreibprobe, vgl. May 1997)
und im Freien Schreiben sowie hinsichtlich des Leseverstehens sind Deutsch- und
DaZ-Lehrkrafte zusammen verantwortlich (selbstverstandlich ist hierbei Arbeitstei-
lung anzustreben). Eine wichtige Moglichkeit ist diesbeziiglich das tagliche Kurz-
diktat mit der Chance zur Selbstkontrolle und -korrektur durch Darbietung der
Worter / Satze am Tafelbild bei nur wochentlicher “Gesamt-Zensierung” durch die
Lehrkraft - auch ein Lernschwacher kann bei dieser Vorgehensweise zu guten No-
ten gelangen. Die DaZ-Lehrkraft sollte sich v.a. der differenzierten Einschatzung
der Lautsprache ihrer Kinder verpflichtet fihlen. Beispielsweise sind tber das ex-
akte Nachsprechen von Satzen, die sich im Wortumfang und der syntaktischen
Strukturierung systematisch steigern und ggf. inhaltlich in Aktionen mit Spielfigu-
ren umzusetzen sind, relativ einfach und rasch Informationen liber den Stand des
Horverstehens und der Reproduktionsfahigkeit zu erlangen. Ziel muss es sein, dass
jedes Kind auf der Basis von Erfolgszuversicht zu klaren Vorstellungen tiber das
noch zu Erreichende gefiihrt wird.



4. Methodisch-didaktische Grundlagen

59

Je jinger die Schiiler sind, umso personenbezogener, individualisierter muss die
Bewertung ihrer Leistungen erfolgen. Ein produkt- oder konkurrenzbezogener
Leistungsbegriff, wie er in hoheren Schuljahren unumganglich ist, stellt zunachst
eine Uberforderung dar. Beim Hineinwachsen in die sozial und kulturell gravierend
andere Schul-Lebenswelt unterliegen Lernende in der Zweitsprache viel eher der
Gefahr, durch wiederholte Niederlagen dauerhaft demotiviert und schlieRlich sogar
misserfolgsorient zu werden. Nur allmahlich, nach Stabilisierung der kindlichen
Persdnlichkeit, soll zum Vergleichen der eigenen mit den Leistungen anderer an-
hand von Zensuren hingefiihrt werden. Fir die Lehrenden resultiert daraus, dass
jene Schiiler und Schiilerinnen besonderer Zuwendung bediirfen, die “schlechte”
Zensuren zundchst als personliche Krankung erleben miissen. Der Verzicht auf das
Erteilen von Zensuren in den ersten beiden Schuljahren erweist sich deshalb fiir die
Klassen mit hohem Auslanderanteil als absolut notwendig.

Fir die Leistungseinschatzung und -bewertung im reguldren Unterricht scheint es
am wichtigsten zu sein, dass Lehrende bei allen produktorientierten Bewertungen
(Diktate, Tests, Klassenarbeiten) genaue Vorstellungen dariiber haben und diese
den Kindern vermitteln, was sie als Basis fur weitere erfolgreiche Teilnahme am
nachfolgenden Unterricht unbedingt kdnnen missen. Das schldgt sich in klaren
Kriterien fir eine “befriedigende” Leistung nieder. Das Wissen um deren Erreichbar-
keit soll dem Lernenden ndH Erfolgszuversicht vermitteln. Diese Kriterien sind zu-
gleich fir DaZ-Lehrkrafte der Anknipfungspunkt, wenn eines “ihrer” Kinder eine
ungeniigende Bewertung erhalten hat. Auf dieser Basis kdnnen substantielle Bera-
tungsgesprache mit dem/der Betroffenen und dem/der jeweiligen Fachlehrer/in
gefiihrt werden. Ebenso wichtig ist in diesem Zusammenhang - besonders auch fir
die Sekundarstufe - die Etablierung solcher Formen und Rituale zur Mitteilung der
erreichten Benotungen, die es ermoglichen, sich besonders bei deutlichen Leistungs-
steigerungen an den Erfolgen anderer mit zu freuen, die aber 6ffentliche Krankun-
gen unbedingt vermeiden helfen.

AbschlieRend sei an die “Objektivitat” von Leistungsbeurteilung erinnert, die nicht
selten unmerklich von der Schiilerbeurteilung beeinflusst wird: Lehrende miissen
die Prozesse der interpersonalen Wahrnehmung zwischen sich und den Schiilern -
erst recht, wenn diese einen Migrationshintergrund haben - immer wieder reflektie-
ren, sich besonders deren Auswirkungen auf die gegenseitige Beurteilung bewusst
machen. So kdnnen sie Einsicht in die prinzipielle Subjektivitat ihrer eigenen Be-
wertungen gewinnen und wenigstens zu dem gelangen, was Eduard Kleber (1996)
eine “kontrollierte Subjektivitdt” nennt. Damit kann jede(r) Lehrende dazu beitra-
gen, dass auch bei Schiilerinnen und Schiilern ndH die gesellschaftlich unvermeid-
liche Selektion auf faire und demokratisch legitimierte Weise bewaltigt wird. Um-
fassende Integration ohne die Wahrnehmung von Bildungschancen kann nicht ge-
lingen! Das krasse Versagen unseres Schulsystems, an dem derzeit besonders viele
Jungen mit Migrationshintergrund scheitern (vgl. Nové/Weil 2000), sollte nicht zu-
letzt durch sehr nachhaltige Bemiihungen auf dem Gebiet padagogisch-psycholo-
gisch einfiihlsamer und hilfreicher Leistungseinschatzungen und -bewertungen
moglichst bald Giberwunden werden.

behutsames
Einfuhren der
Bewertung
Uber Zensuren

klare Kriterien
far ,befriedi-
gende” Lei-
stungen

sich der eige-
nen Subjektivi-
tat bewusst
sein: sie reflek-
tieren und
kontrollieren
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5. Unterrichtsplanung

5.1. Unterrichtsplanung
verschiedene Die Planung basiert auf denunter 4. genannten Grundlagen des DaZ-Unterrichts, allen
Planungs- voran dem integrativen Sprachunterricht. Daraus ergeben sich zwei prinzipiell unterschied-
modelle liche Planungsmodelle, die im Autorenteam durchaus kontrovers diskutiert wurden:

Planungsmodell I:

methodisch-didaktische
Rede- He teh sprachliche Mittel und diagnostische situative Einbindung
: orverstehen
absichten Hinweise
Mittei- - Sprechen
lungs-
bereiche
Leseverstehen
Schreiben

Planungsmodell II:

Querverweise

2u ¢ " Querverweise
. - . Spiele, Lieder / Kommunika- Sachkunde - Deutsch
Te"?;'%kj'ten dsthetische tionsabsichten /
Dimension Redemittel

Erweiterung

Grammatische
Elemente /
Sprachbe-

trachtung

Sprachschatz /
Fachwissen

Thema /
situative
Einbindung

Methoden Fertigkeiten /

Modi der Kom-
munikation

Diagnostische Hinweise




5. Unterrichtsplanung

61

» Das erste Modell geht von den Redeabsichten aus, die in die 4 Grundfertigkeiten
Ubergefiihrt werden, fir die jeweils die sprachlichen Mittel benannt, metho-
disch-didaktische und diagnostische Hinweise gegeben werden und schlieflich
eine situative Einbindung vorgeschlagen wird.

> Das zweite Modell, dessen zentrale Basis diagnostische Hinweise darstellen,
stellt das Thema /die situative Einbindung ins Zentrum und plant didaktische
Schleifen zu sprachlichen Lerninhalten (Redemittel, Grammatik, Modi der Kom-
munikation), Methoden und Fachwissen. Dabei berilicksichtigt es explizit die
dsthetische Dimension des Unterrichts und strebt eine klare Verbindung zu
Teilfertigkeiten des Deutschunterrichts und zu anderen Fachern bzw. Lern-
bereichen an.

Sicher ist das zweite Modell das weiter reichende und auch das in der
Grundschulpadagogik weithin vertretene. Dennoch ist es nur bedingt sinnvoll, DaZ-
Unterricht konsequent von einem Sach- und nicht von einem Sprachthema aus zu
planen. Die Gefahr der Dominanz des Sachthemas gegeniber den sprachlichen
Lerninhalten ist groR - genau wie die Gefahr, dass die sprachlichen Lerninhalte
keiner Progression folgen, eher zufallig erscheinen bzw. auf der Ebene der
Wortschatzarbeit verharren und es nicht gelingt, Strukturen zu festigen und bewusst
zu machen. Wird DaZ-Unterricht von einem Sachthema her geplant, so miissen v.a.
die auf sprachliches Lernen im engeren Sinne bezogenen Anteile mit Inhalt gefillt
und im Unterricht so gestaltet werden, dass sie ins Bewusstsein der Lernenden
gelangen kdnnen.

Das erste Modell bietet daflr differenziertere Vorgaben fiir sprachliches Lernen. In
diesem Modell werden nicht wie im traditionellen Grammatikunterricht tblich die
sprachlichen Mittel bzw. die Grammatik (Syntax und Morphologie) ins Zentrum
gestellt, sondern die Redeabsichten / Mitteilungsbereiche. Diese geben dann - wie
oben beschrieben - nicht nur den Wortschatz und die Redemittel, sondern auch die
zu festigende Grammatik (Syntax und Morphologie) vor. Da der letztgenannte Aspekt
Lehrkraften ohne spezifische Ausbildung in Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache
in aller Regel sehr viel schwerer fillt als z.B. Wortschatzarbeit oder die Erarbeitung
eines Sachthemas, wird im Folgenden die Grammatikarbeit in den Vordergrund
gerickt.

Zur Planung v.a. des Anfangsunterrichts empfiehlt sich ein drittes Planungsmodell,
das die grammatischen Lerninhalte mit Mitteilungsbereichen und / oder Themen
verbindet, Wortschatz und Redemittel exemplarisch benennt sowie Beispielsatze
formuliert. Um das Planungsraster zu veranschaulichen, wird es mit Beispielen ver-
sehen:

Planungsmodell Il

Modell |

Modell 1l

Das Sachthema
sollte das
Sprachlernen
nicht dominie-
ren

Sprachliche
Mittel sind:
Wortschatz,
Redemittel und
Grammatik
(Syntax und
Morphologie)

(Syntax, Themen (T) Redemittel
Morphologie)

Grammatik Mitteilungsbereiche (MB) Wortschatz Beispielsdtze

verschiedene Spielzeuge| Emine sieht eine Puppe.

Akkusativ- MB: Idendifizieren verschiedene Adjektive | Oma bezahlt die Puppe.
erganzungen T: in der Spielzeugabteilung Verben: kaufen, bezah- | Ich kaufe ein Puzzle.
len, sehen, wollen Cem will einen Game-Boy.

Koln liegt am Rhein.

MB: Ortsangaben machen Verben: liegen, sich Der Arafat befindet sich in
Situativangaben| T: Reisen befinden, sein der Tarkei.
Prapositionen Moskau liegt in Russland.
MB: Befindlichkeiten Verben: sich drgern, Klaus wundert sich.
Reflexive Verben| ausdriicken sich freuen, sich wun- Ich freue mich.

T: Freizeit, Familienleben dern, sich schamen. Er schamt sich.
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4 Fertigkeiten

Automatisie-
rung

Methoden-
wechsel

Fachbezug
durch Koope-
ration mit den
Fachlehr-
kraften

ungesteuerte
Spracherwerbs-
situation

Beobachtungs-
gabe der
Lehrkrafte ist
gefordert

Bewusstmachen
der Regeln

Spiralcurri-
culum mit
systematischer
Progression

Unabhadngig von dem gewahlten Planungsmodell ist zu beriicksichtigen, dass alle
4 Fertigkeiten gleichberechtigt vorkommen und sich die Planung auf diagnosti-
sche Hinweise stiitzt. Dem Prozess der Sprachreflexion sollte genauso grofRe Be-
achtung geschenkt werden wie dem der Automatisierung bzw. Internalisierung
des entdeckten sprachlichen Phanomens. Wie fiir jeden Unterricht gilt auch fiir den
DaZ-Unterricht das Prinzip des Methodenwechsels, um mdglichst viele unterschied-
liche Lerntypen zu erreichen.

Im Anfangsunterricht dominiert das Gliederungsprinzip Grammatik, wahrend mit
zunehmendem Sprachstand die Mitteilungsbereiche in den Vordergrund treten.
Die Themen kénnen mit denen des Fachunterrichts verzahnt werden. Sinnvoll ist,
dass Fachlehrkrifte oder Lehrkrafte des vorfachlichen Unterrichts Wortlisten be-
reitstellen, die auch im DaZ-Unterricht zur Anwendung kommen.

5.2. Das Prinzip der zyklischen Progression

Das Sprachenlernen im DaZ-Unterricht kann nicht mit einer strengen Progression
verfolgt werden, wie das im Fremdsprachenunterricht moglich ist, da die Kinder
sich immer auch in einer ungesteuerten Spracherwerbssituation befinden: Sie le-
ben in einer mehr oder weniger deutschsprachigen Nachbarschaft und miissen von
Anfang an dem deutschsprachigen Unterricht folgen. Dadurch sind die DaZ-Ler-
nenden einem breiten, ungesteuerten sprachlichen Input ausgesetzt, der bei man-
chen Lernenden zu einem erfolgreichen ungesteuerten Zweitspracherwerb fiihrt,
bei anderen birgt dieselbe Situation allerdings die Gefahr, in diesem ‘Sprachbad’
zu versinken.

Insofern kann es fiir den DaZ-Unterricht keine ideale, fiir verschiedene Lerngruppen
gultige Progression geben; vielmehr gilt es, die Beobachtungsgabe der Lehrkrafte
zu schulen, um sie in die Lage zu versetzen, die Lernenden da abzuholen, wo sie
sprachlich stehen. Als Orientierungshilfe eignen sich die in Kapitel 2 beschriebe-
nen Hauptbahnen des zweitsprachlichen Fortschritts.

Eine zweite Orientierungshilfe zur Strukturierung des systematischen DaZ-Unter-
richts liefern die ebenfalls in Kapitel 2 genannten Regelbereiche, die viele der Kin-
der ndH nicht 'von selber’ erwerben. Diese miissen den Kindern, auch um
Fossilierungen zu vermeiden, durch das Bewusstmachen der Regeln vermittelt und
von ihnen durch wiederholtes unterrichtliches Uben gelernt werden. Dazu ist es
sinnvoll, einfache Strukturen komplexeren Strukturen vorausgehen zu lassen.
Sprachliches Regelwissen muss dabei in der Weise vermittelt werden, dass es in
erster Linie dem Schiiler als ein Werkzeug (tool) fiir die richtige Sprachverwendung
dienen kann. Abstraktes Regelwissen und Regeln, die ein Sprachgefiihl verlangen,
nitzen dem Sprachlernenden nicht. Allerdings ist es sinnvoll, zentrale grammati-
sche Phanomene im DaZ-Unterricht zu vermitteln.

Im DaZ-Unterricht kann jedoch keiner linearen Progression in dem Sinne gefolgt
werden, dass eine neue Sprachform erst thematisiert wird, wenn die Lernenden die
vorausgehende Form beherrschen. Sprachliche Strukturen und Regeln missen viel-
mehr in Form eines Spiralcurriculums mit erkennbarer systematischer Progression
immer wiederkehrend aufgegriffen und thematisiert werden. Orientierungsrahmen
sind dabei die Schiiler mit ihrem aktuellen Sprachvermdgen bzw. -defiziten.

5.2.1. Sprachbereiche - Uberblick

Im Folgenden werden verschiedene Bereiche der Grammatik dargestellt und wich-
tige Teilbereiche benannt. Die mit Spiegelstrichen aufgelisteten Themen sind, so-
weit es geht, progressiv geordnet.
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Satz

Wortstellung

Satzmodus
und Wortstellung

Satzverbindungen

Nebensatze

Verb-Zweit
e Grundwortstellung
SVO

® Inversion

- nach Adverb

- nach Nebensatz im
Vorfeld

- nach Prapositionalphra-
sen

- nach vorangestellten
Objekten

- nach Konjunktionalad-
verbien (deshalb, ...)

- hicht bei koordinieren-
den
Konjunktionen

Verb-Erst

- Fragen

- Imperativ

- feste Formeln

Verbklammer

- Modalverben

- trennbare Verben

- Perfekt

- Plusquamperfekt

- Futur

- Passiv

- Konjunktiv mit wiirde

Verb-End im Nebensatz
- einteilige Pradikate

- trennbare Verben

- zweiteilige Pradikate

Wortstellung im Mittelfeld
- Stellung der Erganzun-
gen / Objekte
a) als Nomen
b) als Pronomen
- Stellung der Angaben

Aussagesatz

- Verb-Zweit

- Verbklammer
- Verb-End

- Verb-Erst

Fragesatz

- W-Fragen

- Ja/Nein-Fragen

- intonatorische Fragen
- elliptische Fragen

- Nachfragen

indirekte Fragesatze

Imperativ

- Formen

- weitere Formen von
Aufforderungen

- mit und, oder, aber,
denn, sondern

- mit Adverbien

- mit und etc.
+ Adverbien

- mehrgliedrige Konjunk-
tionen (entweder - oder)

Kausalsatz mit weil
Konditionalsatz mit wenn

Temporalsatze
mit wenn + als

dass-Satze

Finalsatze
-um zu
- damit

Relativsatze

- Relativpronomen im
Nominativ

- Relativpronomen im
Akkusativ

- Relativpronomen im Dativ

- Relativpronomen im
Genitiv

- wWo, womit, was

weitere Temporalsatze
- wahrend, solange

- bevor, ehe

- nachdem, sobald

- bis, seit

Konzessivsatze mit obwohl

Konsekutivsatze mit so
dass

Infinitivkonstruktionen mit
ohne zu, anstatt zu

Vergleichséatze
- wie, als
- je ... desto / umso
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Verb

Verb + Erganzungen Formen/Tempora Besonderheiten Passiv + Konjunktiv
bei einigen Verbgruppen

Ergdnzungen Prasens Hilfsverben Passiv

-S-v - schwache Verben - trennbare Verben - Bildung

- S-V-Nominativerganzung
- S-V-Akkusativerganzung
(Akkusativobjekt)
-S-V-Dativergdnzung
(Dativobjekt)
-S-V-Prapositionalergan-
zung
(Prapositionalobjekt)
-S-V-Direktiverganzung
-S-V-lokale Erganzung/-
Angabe
-S-V-temporale Ergan-
zung/-Angabe
-S-V-Modalerganzung/-
Angabe
-S-V-Kausalergdanzung/-
Angabe
-S-V-Adjektivergdnzung
-S-V-Verbativergdnzung

- starke Verben

- unregelmaRige Verben
- Hilfsverben

- Modalverben

- trennbare Verben

- reflexive Verben

Perfekt

- Partizip -
Bildung schwacher
Verben

- P Il starker Verben

- P Il unregelmaRiger
Verben

- P Il Hilfsverben

- trennbare Verben

- Verben mit Prafix be- etc.

- Verben auf -ieren

- reflexive Verben

Perfekt mit haben/sein
= Verbklammer (s.o.)
= Temporaladverbien

Prateritum

Hilfsverben
schwache Verben

- starke Verben
unregelmaRige Verben

Prateritum oder Perfekt?
Plusquamperfekt

Futur 1

Bildung
modale Funktion
- andere Funktionen

- Zukunft v.a. im Prasens
= Temporaladverbien

- Syntax im Prdsens
- Syntax Nebensatz
- Syntax Perfekt

- Syntax Prdteritum

Verben mit nicht
trennbarer Vorsilbe

Verben mit

Prapositionalobjekt

- Syntax

- Frageworter (woran?
versus an wen?)

- Pronominaladverbien
(denke daran, dass)

Reflexive Verben

- Reflexivpronomen

- Syntax

- reflexive Verben
mit Praposition

Reziproke Verben

Modalverben

miissen, kénnen, wollen,
méchten (mégen), diirfen,
sollen

Konjugation
Bedeutung

Negation der Modal-
verben

- Syntax (s.0.)

Modalverben und Tempus

- Syntax Hauptsatz,
Nebensatz (s.o.),
Modalverben

- Agensangabe

- Funktion von
Passiv vs. Aktiv

Konjunktiv 11

- wiirde-Form

- unregelmaRige
Verben

- Modalverben

- Tempora

Konjunktiv |
und indirekte Rede
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Andere Wortarten

Nomen und Artikel

Pronomen

Adjektiv

Adverb

- Genus
Numerus

- Kasus

- Nominativ

- Akkusativ

- Dativ

- Genitiv

Il. Deklination

(Menschen)

- bestimmter Artikel

- unbestimmter Artikel

- weitere Artikelworter

- Deklination substan-
tivierter Adjektive

Personalpronomen
Gebrauch und Deklina-
tion es

Possessivpronomen

Demonstrativpronomen

- der, die, das als Pro-
nomen
- dieser, diese, dieses

Indefinitpronomen

- man
- etwas, nichts

- ein-, kein-, mein-, welch-
Jjemand, niemand

Adjektiv als Pradikat

attributiver Gebrauch,
Deklination

- nach bestimmten Artikel

- nach unbestimmten
Artikel

- nach Possessivpro-
nomen

- nach kein

- ohne Artikel

Adjektiv als Adverb
unregelmaRige Adjektive

Steigerung

lokale Adverbien
temporale Adverbien
modale Adverbien
kausale Adverbien
konzessive Adverbien

konsekutive Adverbien

Prapositionen

Modalpartikeln / Gradpartikeln

Negation

- Prapositionen und Kasus (Rektion)
- Wechselprapositionen
(+ setzen, stellen, legen)
- Artikel + Praposition (am)
- semantische Bereiche
(Ort, Zeit etc.)

Bedeutung von:

auch
denn
mal

nur
schon
vielleicht

Stellung im Satz

- nein (ja / doch)

- kein_

- nicht

- Stellung

- Sondernegation
andere Negationsworter
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Progression als
Hintergrund-
wissen flr
Lehrkrafte

,Der Satz“ als
zentrale Aus-
gangsgroRe

Kompetenz-
stufen orientie-
ren sich am
DaZ-Sprach-
stand

5.2.2. Progression nach Kompetenzstufen

DaZ-Spracharbeit hat v.a. auch die Funktion, Strukturen und Regularitdaten bewusst
zu machen, um die eigene Sprachproduktion besser kontrollieren zu kénnen. Die
hier gegebene Ubersicht soll Lehrkriften eine Orientierung geben; sie ist nicht als
Liste der abzuarbeitenden Grammatikstoffe fiir die Schiiler gedacht. Die Angaben
zu den Kompetenzstufen geben eine Orientierung hinsichtlich der ersten gezielten
Behandlung im Unterricht. Angestrebt werden sollte dabei eine zyklische Progres-
sion, wobei einzelne Themen mehrfach zu behandeln und vertiefen sind, aber auch
als feste Formeln vor der eigentlichen Behandlung mit behandelt werden kdnnen.
In der Behandlung des grammatischen Stoffs geht es weniger um sprach-
systematische Darstellungen als um eine lernorientierte Vermittlung. Die Progres-
sion sollte sich dabei nach Haufigkeit im Sprachgebrauch und Lernschwierigkeiten
richten (so werden z.B. zundchst Nominativ- und Akkusativergdnzungen, spater
Dativerganzungen und sehr viel spater Genitivergdnzungen besprochen). Wichtig
ist auch, nicht nur die Sprachproduktion in einzelnen Bereichen zu férdern, son-
dern zunachst Hilfestellung fiir die Segmentierung und Analyse des sprachlichen
Input zu geben. Erinnert sei hier auch an die Ausfiihrungen zum Zweitspracherwerb,
dessen Erforschung gezeigt hat, dass Sprachwissen (also auch Regelwissen) und
Sprachproduktion aus psycholinguistischen Grinden in verschiedenen Bereichen
stark divergieren kénnen.

Ausgangspunkt fir die Vermittlung des Deutschen sollten Texte und Satze sein;
deshalb wird “der Satz” als zentrale Ausgangsgrofke in den Kompetenzstufen zu-
erst genannt. Zwei zentrale BezugsgroRen kénnen bei der Arbeit eine Orientierung
geben: die Stellung des Verbs (Verb-Zweit, Verb-Erst, Verbklammer und Verb-End)
und die Rektion des Verbs. Entsprechend erfolgt eine Orientierung an der
Dependenz-Verb-Grammatik, die im Folgenden - mit einigen Einschrankungen - zu
Grunde gelegt wird. Durchgdngiges Prinzip dieses Unterrichts ist, den Kasus Uber
die Rektion des Verbs (oder der Praposition) zu bestimmen. Anders als im mutter-
sprachlichen Deutschunterricht helfen Fragen nach “wer?” oder “wem?” dem Schii-
ler ndH nicht; sie sind selbst Lerngegenstand. Lernhilfen sind den Schiilern dage-
gen gegeben, wenn sie l(iber Analogiebildungen, die sich an den Verben orientie-
ren, die richtige Form bilden kdnnen (ich sehe X wird gebildet wie ich suche X etc.).

Die Progression fiir die einzelnen Kompetenzstufen wird zunachst getrennt nach
den einzelnen Sprachbereichen vorgenommen. Innerhalb jeder Kompetenzstufe
bieten sich dann fiir Lehrkrafte verschiedene Moglichkeiten an, die einzelnen Be-
reiche aufeinander zu beziehen und in Verbindung mit bestimmten Themen und
Mitteilungsbereichen zu vermitteln. Dabei ist natlirlich eine weitere innere Pro-
gression in den Kompetenzstufen vorzunehmen. So beginnt man beispielsweise
bei den verschiedenen Erganzungsklassen der Kompetenzstufe 1 mit der Nominativ-
erganzung, thematisiert dann die Akkusativerganzung und behandelt erst danach
die Dativerganzung. Die angegebenen Kompetenzstufen orientieren sich am DaZ-
Sprachstand, der nicht gleichbedeutend sein muss mit der Klassenstufe. Kompetenz-
stufe 1 (K 1) meint DaZ-Anfanger mit umgangsprachlichen Vorkenntnissen, deren
DaZ-Kompetenz im Bereich der Funktionen, Strukturen und Regularitaten gesichert
werden soll. Je nach Lerngruppe kann die Umsetzung des Programms in ein oder
zwei Schuljahren - z.B. in der Vorklasse und der ersten Klasse oder in der ersten
und zweiten Klasse - erfolgen. Ahnliches gilt fiir die Kompetenzstufe 2 (K 2), auch
sie kann in ein bis 2 Schuljahren umgesetzt werden. Die Kompetenzstufen 3 und 4
(K 3, K 4) dienen im Wesentlichen der Festigung und Vertiefung und sind von daher
jeweils in einem Schuljahr zu absolvieren.
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Satz K1|K2|K3| K4
Verh -Zweit
=2 Crundwortstellung 3V 0 Foman sucht seiven Ball ¥
=2 Inversion
- bei W'-Fragen Wann fommst o ? *
- nach Adhver Heute fzbafehkane Zaft, ¥
- mach Mebensatz im Worfdd Wennwir Hez hesuchen, spiaizn wir Faten. )4
- nach Praposionalphrasen An diese Hausaufgahe habe Joh Weht gedacht X
- hach vorangestelten Objekten Den Baskethall fabeich s chok lange wcht mefr gesedien. X
- hach Konjunktionaladverbien Deshath fabe o iz keine Lust meafr >
(des gk, )
- nich.t hei .hmrdinierenden Lind er hat die gndaran beobac ftat, ¥
Konjurktionen =
Verh -Erst
- Entscheidungs-Fragen Foknan Sic in Berlin? X
- Imperdiv Kowunn bitte! Eowmmen Se bithe! X
- Imperdivtrennbare Verben Schnedde e Ecke doch envferh ab. X
- Feste Fanmeln Kowmme geich X
Verbklaimmer
- Modalveren Wir moclian heufe s Ko gelen. X
- trennbare Yerben Ich rufe dich nachher an, X
- Perfekt Ich haba mit Max Fubhall gespialt X
- Plusguarmperfekt Dre hegtest 1 herfe morgen varsprocken, voch efwas v X
vormdesen. Moctal .,
- Futur Fildor wird 2w Hegisz sein. ¥ X
Mocialy.
- Passiv b1 Berliv wird vicl gabaut. y o
Mocialy.
- Konjurktiv mit wiiide Ich witrde mir ein Shateboor d kafen. "
Verb -End im Neh ensailz
- einteilige Pradikate Werm es vicht regret, fobren wir mif dem Fabrrad X
- trennbare Werben Ich devkg, dass die Sevedung wn 2 Uhr anfdngt *
- Zweitelige Pradikate Er meintf, dess wir schon mif dem Spiel beginen y
sollen.
Wortstellung i Minelfeld
- Stellung der Erganzungend Objekte
a)als Mofnen By schewid seingr Frawpding Blunten X
byals Pronomen Er scherid ste saner Frawmdin *
- Stellung der Ancaben Ich hebe (hn heate beim Sport gefroffen. ¥
Satrverbind ungen
- mit und, oder, aber, depn, sondem | A kommf ield mif, dewrn die muss mum Salnvearst 4
- it Adverbien A muss mum Sdbwarst, Deshalb bommt siz wochi y
mit.
- mit uhdetc. + Adverbien Und daun geldt Cherlie Chaplin in ein Resfaer ot X
- mehryliedrige Konjunktionen Eutweder machen wiv eing Radiowr oder wir gehen ¥

(exntweadar - oder

s Shwimmbod
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Satz K1 |Kk2|Kk3]| K4
Verb-Zweit
=  Grundwortstellung SVO Roman sucht seinen Ball. ‘ X ‘
= |nversion
- bei W-Fragen Wann kommst du? X
- nach Adverb Heute habe ich keine Zeit. X
- nach Nebensatz im Vorfeld Wenn wir Heinz besuchen, spielen wir Karten. X
- nach Prdpositionalphrasen An diese Hausaufgabe habe ich nicht gedacht.
- nach vorangestellten Objekten | Den Basketball habe ich schon lange nicht mehr X
gesehen.
- nach Konjunktionaladverbien | Deshalb habe ich ja keine Lust mehr. X
(deshalb, ...)
- M bei .koordinierenden Und er hat die anderen beobachtet. X
Konjunktionen =
Verb-Erst
- Entscheidungs-Fragen Wohnen Sie in Berlin? X
- Imperativ Komm bitte! Kommen Sie bitte! X
- Imperativ trennbare Verben Schneide die Ecke doch einfach ab. X
- Feste Formeln Komme gleich.
Verbklammer
- Modalverben Wir méchten heute ins Kino gehen. X
- trennbare Verben Ich rufe dich nachher an. X
- Perfekt Ich habe mit Max Fuflball gespielt. X
- Plusquamperfekt Du hattest uns heute morgen versprochen, noch X
etwas vorzulesen. Modalv.
- Futur Viktor wird zu Hause sein. X
Modalv.
- Passiv In Berlin wird viel gebaut. X
Modalv.
- Konjunktiv mit wiirde Ich wiirde mir ein Skateboard kaufen. X
Verb-End im Nebensatz
- einteilige Pradikate Wenn es nicht regnet, fahren wir mit dem Fahr- X
rad.
- trennbare Verben Ich denke, dass die Sendung um 2 Uhr anféngt. X
- zweiteilige Pradikate Er meint, dass wir schon mit dem Spiel beginnen X
sollen.
Wortstellung im Mittelfeld
- Stellung der Ergdnzungen/
Objekte
a) als Nomen Er schenkt seiner Freundin Blumen. X
b) als Pronomen Er schenkt sie seiner Freundin. X
- Stellung der Angaben Ich habe ihn heute beim Sport getroffen. X
Satzverbindungen
- mit und, oder, aber, denn, Anna kommt nicht mit, denn die muss zum Zahn- X
sondern arzt.
- mit Adverbien A(ma muss zum Zahnarzt. Deshalb kommt sie X
nicht mit.
- mit und etc. + Adverbien Und dann geht Charlie Chaplin in ein Restaurant. X
- mehrgliedrige Konjunktionen | Entweder machen wir eine Radtour oder wir ge- X

(entweder - oder)

hen ins Schwimmbad.
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Satz (ki ke | k3| K
Nebensitze
Kausalsatz mit weil Ich mache das nicht, weil ich keine Lust habe. X
Konditionalsatz mit wenn Wenn das Wetter besser wird, gehen wir schwimmen. X
dass-Satze Ich glaube, dass Conrad in der anderen Klasse ist. X
Temporalsatze mit wenn + als Wenn es Ferien gibt, fahren wir zu meinen GroB3eltern. X
Als wir bei meinen Gro3eltern waren, hatten wir viel Spai3.
Finalsatze
- umzu Ich lese jeden Tag eine halbe Stunde, um meine Deutsch- X
kenntnisse zu verbessern.
- damit Anke versteckt sich hinter dem Baum, damit Dietmar sie X
nicht entdeckt.
Relativsétze
- Relativpronomen im Nominativ Der Mann, der dort steht, ist Herr Meier. X
- Relativpronomen im Akkusativ Der Mann, den ihr dort seht, ist Herr Miiller. X
- Relativpronomen im Dativ Der Mann, dem das Auto gehdrt, wohnt in der Badstral3e. X
- Relativpronomen im Genitiv Kennst du den Mann, dessen Auto hier geparkt ist? X
- wo, womit, was Der Ort, wo du herkommst, ist sehr schén. X
weitere Temporalsatze
- waéhrend, solange Waéhrend Katrin den Hund ausfiihrt, kocht ihre Mutter das
Abendessen. X
Solange der Besuch da ist, miissen Viktoria und Karsten in
einem Zimmer schlafen.
- bevor, ehe Bevor (ehe) du deinen Aufsatz abgibst, kontrolliere am X
besten noch einmal die Wortstellung.
- nachdem, sobald Nachdem sie ihr Buch zu Ende gelesen hatte, ging sie ins
Bett. X
Sobald sie angekommen war, rief sie zu Hause an.
- bis, seit Er (ibt die neuen Vokabeln so lange, bis er sie auswendig
kann. X
Seit die neue Lehrerin da ist, geféllt ihm der Unterricht viel
besser.
Konzessivsatze mit obwohl Obwohl die Mannschaft gut trainiert hatte, verlor sie das X
Spiel.
Konsekutivsatze mit so dass Die Mannschaft trainierte lange, so dass sie Aussicht hatte, X
das Turnier zu gewinnen.
Infinitivkonstruktionen Er ging ins Bett, ohne an die Zahnspange zu denken.
mit ohne zu, anstatt zu Anstatt den alten Stoff noch etwas zu wiederholen, fing der X
Lehrer wieder mit einer neuen Lektion an.
Vergleichsatze
- wie, als so schén wie, grolBer als X
- Je ... desto /umso Je mehr man eine Sprache im Gesprach mit anderen ver- X
wendet, um so besser lernt man sie.
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Verb K1 K2 K3 | K4
Verb + Ergénzungen
- SV - Ich kommen! X
- S-V-Adjektiverganzung - Das Wetter ist schén. X
- S-V-Nominativergdnzung - Frau Martens ist Lehrerin. X
- S-V-Akkgsatiyergénzung - Ich frage dich. X
(Akkusativobijekt)
- S-V-Dativergénzung (Dativobjekt) - Du antwortest mir. X
- S-V-Akkusativerganzung - Maxi schenkt Tom/ihm eine Schokolade. X X
+ Dativerganzung - Maxi schenkt sie Tom/ihm. (Nom) | (Pron)
- S-V-Akkusativerg. + Situativerg. - Erschiel3t den Ball_ins Tor.
- S-V"-Préppsitionglergénzung - Sie freuten sich auf die Ferien. X
(Prapositionalobjekt)
- S-V-Akkqs.ativerg. ) - Wir missen das Problem mit unserer Lehrerin diskutie- X
+ Prépositionalerganzung ren.
- S-V-Direktiverganzung - Wir fahren nach Hamburg. X
- S-V-lokale Erganzung/-Angabe - Wir wohnen in Berlin. X
- S-V-temporale Erganzung/-Angabe |- Wir kommen morgen. X
- S-V-Modalerganzung/-Angabe - Wir kommen gern. X
- S-V-Kausalergénzung/-Angabe - Wir kommen wegen der Ausstellung. X
- S-V-Qualitativergénzung - Er schiaft viel. X
- S-V-Verbativergénzung - Wir lassen gerade das Auto reparieren. X
Formen/Tempora
Prasens
- schwache Verben du fragst, du antwortest X
- starke Verben ich komme, ich kam X
- unregelmaRige Verben ich denke, dachte, habe gedacht X
- Hilfsverben haben, sein, werden X
- Modalverben kénnen, miissen, wollen, méchten (mbgen) X (4)
dtirfen, sollen
- trennbare Verben abfahren: Der Zug fahrt um 14 Uhr ab. X
- reflexive Verben sich freuen (auf): Ich freue mich auf die Ferien. X
Perfekt
- haben/sein + Du hast mich gefragt.
Partizip Il starker Verben Ich bin schon um 6 Uhr gekommen. X
- haben/sein + Er hat das Spiel gewonnen.
Partizip Il unregelméRiger Verben Er ist am schnellsten gelaufen. X
- haben/sein + Da hast du Gliick gehabt.
Partizip Il Hilfsverben Wo bist du gewesen? y
Paul ist Arzt geworden.
Der Text ist korrigiert worden.
- trennbare Verben Der Zug ist um 14 Uhr abgefahren. X
- Verben mit Préfix be- etc. besuchen: Wir haben meine Tante besucht. X
- Verben auf -ieren Mascha hat wieder stundenlang telefoniert. X
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Verh K1 K2 K3 | K4
- Reflexive Verben Ich habe mich gefreut. X
- Modalverben Das habe ich nicht gewollt. X
- Perfekt: haben oder sein? Hier habe ich gestanden. N
Ich bin bald aufgestanden.
- Verbklammer (s.0.) -
Prateritum
- Hilfsverben er war, hatte, wurde X
- schwache Verben er fragte, antwortete X
- starke Verben er kam, sah X
- unregelmaBige Verben er wusste, dachte X
- Modalverben er konnte, musste, wollte, sollte, durfte X
- trennbare Verben abfahren: Der Zug fuhr pinktlich ab. X
- Préateritum oder Perfekt? Gestern war ich in Rom. Ich habe auch einige Postkarten X
geschrieben.
Plusquamperfekt X
Futur 1
- Bildung werden + Infinitiv X
- modale Funktion Er wird zu Hause sein. X
- andere Funktionen Zuerst werde ich euch einige Worter erkléren, dann lesen X
wir den Text.
- Zukunftv.a. im Présens Néchste Woche fahre ich zu meiner GroBmuitter. X
- Dbei Passivbildungen Bald wird hier gebaut werden. X
Besonderheiten bei einigen
Verbgruppen
Hilfsverben Formenbildung, Obligatorik X
trennbare Verben X
- Syntax im Prasens Schreibt bitte die folgenden Worter auf. X
- Syntax Nebensatz Wir schaffen das, wenn wir jetzt anfangen. X
- Syntax Perfekt Der Film hat noch nicht angefangen. X
- Syntax Préteritum Und sie fuhren gegen 7 Uhr weg. X
Verben mit nicht trennbarer Vorsilbe | beginnen, eptdecken, erkennen, vergessen, empfehlen, X
gefallen, missfallen, zerstéren.
Verben mit Prapositionalobjekt X
- Syntax Sie wartet schon seit drei Stunden auf ihren Freund. X
Er dachte den ganzen Abend an sein neues Auto.
- Frageworter Auf wen wartet sie?
(woran? versus an wen?) An was dachte er? X
- Pronominaladverbien denken an: Denke bitte daran, dass du noch trainieren X
(denke daran, dass) musst.
Reflexive Verben X
- Reflexivpronomen Ich wiinsche mir....
im Akkusativ / Dativ Ioh frage mich.. X
- Syntax Ich wiinsche mir eine neue CD. X
Was wiinschst du dir?
- reflexive Verben mit Praposition Ich freue mich darauf, dass du kommst. X
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Verb K1 K2 K3 | K4
Reziproke Verben Sie begriiBten sich/einander. X
Modalverben X
- miissen, kénnen, wollen, méchten | Notwendigkeit: Erik muss sich beeilen, die Schule féngt
(mdgen) Konjugation, Bedeutung gleich an.
Méglichkeit: In den Ferien kann er endlich ausschlafen.
Fahigkeit: Michael kann schon ganz gut Tiirkisch (spre- X é(efﬁg')
chen).
Wiinsch: Er méchte ein Eis (essen).
Wille: Er will nicht, dass seine Schwester seine Tasche
nimmt.
- sollen, diirfen, Aufforderung: Susanne, Deine Mutter hat angerufen. Du
Konjugation, Bedeutung sollst sie zuriickrufen. X
Erlaubnis/Verbot: Anna darf eine Stunde pro Tag fernsehen.
- miissen, kénnen, dirfen, mégen Grade der Sicherheit, mit der man etwas weil: Das mag /
subjektiver Gebrauch kann / kénnte / diirfte / miisste / muss / wird stimmen X
- werden fiir Vermutungen
- sollen, wollen Er soll durchs Fenster geflohen sein (sagt ein Zeuge).
subjektiver Gebrauch Er will die ganze Zeit z hause gewesen sein (sagt der Ver-
déchtige).
- Negation der Modalverben nicht miissen, nicht brauchen X
- Syntax (s.0.) X X
- ,subjektiver’ und ,objektiver’ Ge- Das kann 'stimmen. Er miisste da sein. , X X
brauch Er kann nicht kommen. Er muss heute arbeiten.
- Modalverben und Tempora (s. dort)
Passiv X
- Bildung werden + Partizip |l X
- Syntax Hauptsatz, Nebensatz (s.0.) | Verbklammer (s.0.) X X
- Agensangabe Das Schiff wurde von mir gebaut. X
Das Haus wurde durch den Sturm zerstért.
- Funktion von Passiv vs. Aktiv Agens unbekannt, unwichtig, soll verschwiegen werden X
- bei Modalverben Das Auto muss repariert werden. X
Konjunktiv Il X
- wirde-Form Wenn ich gentigend Geld hétte, wiirde ich eine tolle Reise X
machen.
- Hilfsverben hétte, wére X
- einige noch gebrauchliche Formen | fiihre, ginge, wiisste ... X
- Modalverben kénnte, misste, diirfte, sollte X
- Tempora X
Funktionsgefiige zur Sprache bringen, in Frage stellen .... X
Partizipialattribute Partizip I: am kommenden Wochenende X

Partizip II: die geplante Reise
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weitere Wortarten K1 | K2 | K3 | K4
Nomen und Artikel
- Genus der Baum, die Blume, das Tier, die Menschen etc X
- Numerus der Tisch - die Tische X
das Rad - die Réder etc.
- Kasus das Rad, mit dem Rad efc. (siehe Ergénzungen) X
- Nominativ Der Baum ist noch Klein.. X
- Akkusativ Gerd pflanzt den Baum ein. X
- Dativ Er sitzt unter dem Baum. X
- Genitiv Die Blatter des Baumes werden langsam gelb. X
- |I. Deklination (Mensch-en) der Mensch, mit den Menschen X
der Student, dem Studenten etc.
- bestimmter Artikel Der Kénig hie8 Eduard. X
- unbestimmter Artikel Es war einmal ein Kénig. X
- weitere Artikelworter dieser, jeder etc. Kbnig X
- Deklination substantivierter Adjektive | Der Blonde gefélit mir. X
Pronomen
Personalpronomen deiktische Pronomen: ich, du, Sie, wir, ihr X
anaphorische Pronomen: er, sie, es, sie (Plural)
- Gebrauch und Deklination Obligatorik und Mdglichkeiten der Auslassung X
- es anaphorisches Pronomen Hans hat ein neues Auto. Es war sehr teuer. X
bei unpersonlichen Verben Es regnet. X
als Subjekt Es geht um den Trainer. Es gibt einige Probleme. X
als Platzhalter in der 1. Position | Es steigt ein Mann aus (Ein Mann steigt aus). X
als Korrelat zum Nebensatz Es ist gut, qass ich dich getroffen habe. X
(Dass ich die getroffen habe, ist gut.)
Possessivpronomen Das ist mein Kugelschreiber. X
Demonstrativpronomen X
- der, die, das als Pronomen Den habe ich von meinem Freund. X
- dieser, diese, dieses Diese (Bilder) gefallen mir. X
Indefinitpronomen
- man Mgn braucht viel Zeit, wenn man eine Sprache gut sprechen X
will.
- etwas, nichts Ich habe nichts gesehen. X
- ein-, kein-, mein-, welch- Hast du schon ein Computerprogramm? Ja, ich habe eins.
Nein, ich habe keins. Meins funktioniert nicht. Welches X
meinst du?
- jemand, niemand Kann mal jemand helfen? Warum kommt niemand? X
Adjektiv
- Adjektiv als Préadikat / Ergénzung Das Bild ist schief. X
- attributiver Gebrauch
-Deklination nach bestimmten Artikel | Das schiefe Bild geféllt mir. X
-nach unbestimmten Artikel Das ist ein ganz neues Bild. . X
-nach Possessivpronomen Mein neues Fahrrad ist toll. X
-nach kein In dem Laden findet ihr keine guten CDs. X
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weitere Wortarten K1 | K2 | K3 | K4
- ohne Artikel Gute CDs gibt es nur bei uns. X
- Adjektiv als Adverb Mein Fahrrad féhrt total schnell. X
- unregelmaBige Adjektive DrauBen ist es schon dunkel. X
In dunklen Réumen habe ich Angst.
- Steigerung Max lauft schneller als Benni, aber Johannes lduft am X
schnellsten.
Adverb
- lokale Adverbien Dort findet ihr gute Blicher. X
- temporale Adverbien Dann gehen ich ins Kino. X
- modale Adverbien Das finde ich irgendwie doof. X
- kausale Adverbien Darum bin ich nicht hingegangen. X
- konzessive Adverbien Und ich komme trotzdem mit. X
- konsekutive Adverbien Und so fuhren sie zusammen. X
Prapositionen
- Prapositionen und Kasus (Rektion) | Wir fahren zu meiner Tante.
Ich schreibe an meine Tante. )
- Wechselprapositionen Der Fiiller liegt unter dem Tisch.
(+ seizen, stellen, legen) Lege den Fiiller bitte auf den Tisch. X
- Artikel + Praposition (am) Das Lénderspiel findet am 15. Juni statt. X
- semantische Bereiche (Ort, Zeit etc.) | Die Ferien beginnen am 16. Jull. X X X
Wir machen Camping am Wannsee.
Modalpartikeln
Bedeutung
- jaauch Ich hab ja auch einige Vorschldge gemacht. X
- denn Wann kommt ihr denn ? X
- mal Kannst du mir mal helfen? X
- schon Das ist mir schon klar.
- vielleicht Die Bahn ist vielleicht schief.
Stellung im Satz X
Negation
- nein (ja/ doch) Spielst du mit? — Nein. (Ja) X
Spielst du nicht mit? — Doch.
- kein_ Ich habe keine Ahnung. X
- nicht Ich weil’ nicht. X
- Stellung Wir fahren heute nicht.
Wir fahren nicht nach Hamburg. X X
Wir sind gestern nicht nach Hamburg gefahren.
- Sondernegation Wir fahren nicht heute, sondern morgen nach Hamburg.
- andere Negationsworter Den habe ich noch nie gesehen. X
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K4I

Satz * 1 K|2 K3

Nebensatze

Kausalsaiz mit weil Ich mache das vickt, weil ich haive Lust habe

Eond itionaleatr mit werm Wenn das Weifer besser wird gehenwir sclmimmen

dass Fitre Ich glaibe, dass Covirad i der emideren Fasse ist

Temporalsitze mit wenn + dls WFenn o5 Ferien gibf, falren wir 2z manen
Crofelfern, ¥
Al wir bei meinen Groflkelfern warer, haffen wir viel
spap.

Finalsiitze

- UMy Ichlese jeden Tag eive halbe Shaovds, wm mane -
Derdsehfermifrisse zu verbessern,

- damit Awinz versfeckt sich ter dem Baum, damit Dictmar ¥
sie richt erfedechf,

Relativsiize

- Felativoronomenim Momindiv Der Mavwa der dorf sfehi isf Herr feizer. W

- Felativaronamenim Akkusativ Dy aywa den ife dovf seltf, 15 Herr MEdler. e

- PFelativpronomenim Daiw Der Moy demt des Audo gehdrf, wolwd i cer ¥
Eerlsiralie.

- Felatioronomenim Genitiv Eeyrit de den Maypy, dessen Avfo Fer geperlt 1517 X

- W, womit was Dy Ot wo du herkommst 1sf selr schom. *

weitere Temporalkstitze

- Wahrend, sofgmge Wikrend Fafrin den Hund audfrites, kocht ilre Mudter
das Abendessen v
Solmge der Besiwh da 158, muissen Vildoriaund
Earsfen In evem simmer schlgfen

- bavor, ehe Bevor (ele) du deiven Ayfsafz abgibst honfrclliere y
am bestennoch evimal die Worfsfellung

- Rachdem, sobald Nachdem sie 1l Buchzu Bnck gelesen haffe, ging sia
s Beif. W
Sobald sie migehommen wap, rigf sie zu Hause an

- [, salt By dibdt dic mewen Volizbeln so langs, Mser e
auswerkdl g kavm v
Kedt clic nexe Lehreriv da isf, gefdlf i der
Urferricht wiel besser,

Konzessivsitze m it chwokd OQbwokl dic Mawschat gt fraiviert hatfe, verlor sie ¥
das Spiel.

Eonsekutivsiitze mit so dass Die Manschaft fraimierie laige, so dass sie Aussichf y
hatfe, deas Twrnier 2 gewimen

Infinitivkonstrulktionen Er gingins Bot, okne an die Zalvispeaige mu denlien

it cine 2, anstatf zu Anstalt den alfen Soff moch efwas zu wiederholen x
Jing der Lelwer wigder mif einer newen Lelfion an.

Vergleichsitze

- We, gl so schiv wis, grdfler als ¥

- Ja .. dasto £ ymso Je mehr mem eine Sprache im Gesprdeh mif anderen y

verwendef, um so bessar lermtman sie
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Verh Kl | K2 | K3 |K4
Verh + Erglinzungen
- 5 - lef kommean X
- B-v-Adjektiverganz Lng - Das Weitar ist schdin. X
- 5-W-Nominativerginz ung - Frau Martens ist Lefirerin X
- S-V—ﬁkhgsati_uﬁrgénzung - dchifrage dich. X
(Pkkus 3 vobjekt)
- S-V-Dativerganzung (Dativobjekt) - D antwortest mir, X
- S-v-AkkusativergAnzung - May schapit Tomdhm eine Schokolade W W
+ Dathverganzung - Max schemkt sie Tomdhm, (om) | (Pron)
- S-v-Akkusativery. + Situativery. - Erzchielt denBalins Tor.
- S-W{-Pré_p_usitiunalErgénzung - Slefreten sich auf die Ferfen. y
(Prapositionalakjekt)
- S-v-_a_ﬂ-}chqstatinerg. ) - Hr?'r mﬂi:frsen das Probiem mit imserer [ ehrerin ¥
+ Prapositonalerganzung diskarieren.
- 5-V-Direktivergare ung - Wirfahven nach Haminrg X
- 5-\okale Ergdnzunc-Angabe - WirwohneninBerin, X
- S-vdemporale ErgAnzung-Angabe |- WArkommen morgen. X
- S-v-Modalerganzung-Angabe - Wirkommean gem X
- 5-v-Kausalergénz ung-Angate - Wirkommean wegay der Aussteiiing X
- S-V-Qualitdiver ganzung - Evschiaitwiel X
- S-Verbativerganzung - Wirlassen garade das Auto reparieren. X
FormenTempora
Priisens
- schmache Werben du fragst, i aihwortest X
- gtarke erben ich komme, ich fam x
- Unreelinafice Werhen ichdenke, dackfe, habe gedachi kA
- Hiffswerhen haben san, werden W
- Modalveren harmen, milssern, wollen, mdchien (ndgen) )
drirfer, sollen
- trennbare Yetben abfalren: Der Zug filtrt um 14 Uhr ab. *
- reflexiue Veren sichfreven faf): Ioh frena mich af die Ferien ¥
Perfela
- habehisain + Oy hast mich gefagt
Partizip |l starker erhen Ich Bin schon um 6 Uhe gekommen 8
- habendsein + Erhat das Soid gewonnen,
Fattizip Il unregelmaGiger Werten Ev st am schnelstan gelaufen x
- habendsain + Dz hast dv Glick gehabt
Fartizip |1 Hifswverben Wo bist du gesvesen? .
FPaui ist Arzt gqawvorden.
Der Text Ist komigian worden.
- trennbare Werbien DerZug st um {4 Uhr abgefaimen. X
- Werhen mit Prafix b et besuchan Wir haben meina Tante besuchi X
- Warben auf Jeken Mascha hat wiederstondanany tefeforient. X




Warb K1 Kz k: | K4
- Feflexive Wethen i habe wch qefent X
- Modalverben Dex habe ichvicht gewoll, W
- Pedekt: habenoder sein? Hicr habe ich gestanden. ¥
Ich bin bald aufgestanden.
- Vedbidammear(so) -
Prii teritum
- Hifswethen ar Wit Ratte, wurde *
- schiwache Verben ar fragte, antwortete X
- starke YWerben ar kam, safh *
- unregeln & Rige Werken aF wussta, dachte X
- Modaherben er fonnfe mussfe, wollfe sollfe, durfie *
- trennbare Werben abfalren: Der Zugfuky pivildiich ab. X
- Préteritum oder Perfekt? Gesfern war ichin Fom, Ich habe auch eivige
FPostharfen geschrieben *
Plusy uamperfekt X
Futur 1
- Bildung werdan + IRty X
- modale Funktion Erwird oy Hause sein. X
- anckere Funktiohen Za_'e.'stwerde Ich euch efige Wirer erkidren, dann lesel y
Wiy rlag Terd
- Jukurft v a. im Pragens I gchste Woche fahre ich zu meinar Grolimotter X
- bei Passivhildungen 8 gid wird fiar Qehadit werden, X
Besonderheiten hei einigen
Verbgruppen
Hilfarerhen Formenbil dung, Obli gatorik X
irennh are Verhen X
- Syrtax im Prasens S chreibt fitte die fofganden W idar auf. X
- Syrtax Mehensatz Wir sehaffen das, wennwirjdzt andangen. X
- Synitay Perekt Der Aim gt noch vic it apgaizhgen X
- Swyntax Prateritum Und sle Befwen gegean 7 Uiy weq. X
Verben mit nichi trennbarer begirmen exfdechen, erkormery, vergessen empfellen y
Vorsilhe gefallen, missfaller, zersfiren.
Verben mit Pripositionalohjeld X
- Syntax Slewartet s chon seit dral Stundan auf ifren Frasnd %
Erdachie dan ganzen Abend ap sain Raveas A o,
- Fragewdrter Aufwenwattat sie?
(WOrRRH? WEFsLS &R wen?) Anwas dachte er? A
- Pronominaladverbien danian an; Denke fHitte daran, dass du foch tralmeran >
(danke daran dass) musst,
Reflexive Verhen ¥
- Feflexdvpronamen fef wiinsche mix. .
it Akkusativ / Daliv ich frage mich X
- Syntax fch wainsche mir eine have G %
W gz walnschst oy dir?
-_refleive Werben mit Praposition fcf Fepre mich davasrf dzss du kommst *
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Verb KT K2 | K3| K4
Reziproke Verhen Se bagriifiten sich/einameder. X
Modakethen X
- miiss ey, Konnen, wallan, mochian MNotwendi gheit: Erik maess sich besilen, die Shleile
(mrdgen) Konjugation, Bedeutung fegt gleich an
Magichkeit: B dev Ferien Jann or exdlich
azesschlafen. X
Fiahigkeit: Michael kaen schon goe g Tikldsch ¥ | (Bede
isprechen ) ut 2]
Wiinsch: Br mdcltte cin B fessen)
VWille: By wilf wicht dass seine Schwester seive
Tasche nimmt.
- soifen, ddifen, Auffordenung: Susahne, Dalne Mutter hat angenfen. Dy
Konjucation, Bedeutung Soffst sie zorickrifen ¥
Erlaubinis Marbiot: Anne darfeine Stunde pro Tag fams ahean,
- missan, kingen, dbifan, migen Grade der Sicherheit, mit der man etwas weill; Das magf
subjektiver Gebrauch karn ! kdnnte f dirfte F miisste fmuss Fwird stimmen W
- watdan fir Wemmutungen
- sollen, wollen Er solf durchs Fanster gaflofan sein (a0t an Zeugea).
subjektiver Genrauch Erwilf die ganze Zeit 7 hause gawesen sdn (agt dar
IFerdde hlige).
- Megation der Madalverben fic it mdssen, Weft bredchen *
- Syntax 5.0 X X
- subjektiver und objektiver Dias karm ;ﬁmmen By milsste da sein . % "
Gebrauch By kenpy vichf ommern. By muss heufe arbeifen.
- Modalverien und Tempora . dort)
Passiv X
- Bildung werden + P artizip || X
- Syntax Haupsatz, Mebensatz (s.o) | Merbklammer & 0. X X
- Afensangabe D gz ScHit worde von mir gebaut, v
g5 Haus worde darch den Stirm zes i
- Funktion won Passiv ws. Aktiv Anjens unbekannt, urwic o, soll verschiviegen werden X
- hei Wodalverben Dias Avfo mense rapariest warden. u
Konjunlaiv IT X
- wiirde-Formm Whann o i gandvend G aid hatte, wikde Jcfi eine toffe Aala %
machen,
- Hitfswverhen hatta, win s
- einige noch gebrauchliche Formen | filbe, gaege, wilsste X
- Modalverhen fonnte, mdsste aiifta, solite X
- Tempora X
Funktionsgefiize Zur Sprache bringen, in Frage stelen ... X
Partizipialatirib ute Partizip I: am kommenden Wochenends "
Partizip II: die geplayfe Rase
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weitere Wortarten Kl K2 |K3i| K4
MNomen und Artikel
- Eenus derBaum, dieBliwme, das Ter die Menschen etc *
- Mumerus der Tisch - dle Tiseha s
das Rad - diaF ddar et
- Kasus das K ad, mit dem Rad et (siefe Eghzungen) X
- Momirnativ Dex Baetm st Roch ifain., X
- Akkusativ Gard planzt den Bawm ain, X
- Dativ Ersitzt trter dem Baum. X
- Genitiv Dia Bislter des Baumpes wardoy lzngsam gelb, X
- |l Deklinaion (Mensch-em) derMansch, mit den Mens chan ¥
derStudent, dem Stuedeiten de.
- hestimmter Artikel Dex Finig el Eduad, X
- unbestimmt er Atikel Es war dnmal ein Koy, X
- eitere Atikelwdter dieser, federy abc, Koy X
- Deklination substativieter Adjektive | Der Blonde gerglit mir X
Pronomen
Personalp ronmomen deiktische Pronotmers ich by, Sie, wir, ihr v
shaphorische Pronomen: er, sie, g3 sie (Flurd)
- Gebrauch und Deklindion Obligatorik und Madichkeiten der ALElassUng X
- ar ghaphonscfes Prosomen Hans hat ain neyes Anto. £S5 warsahr tever X
bei unpersdnlichen Werben Es ragnat, X
als Subjekt Es qefit um dan Trafner, E5 gitd eidge Priobiame. X
als Platzhatter inder 1. Posttion | Es stargt ein Mann aus Ein M ann stagt aus). X
als Komelat zum Mehensatz E5 st gut, dgsslch deh gefmﬁ’en haba, y
D ass ok da geroffan haba it gut)
Possessivp ronomen Dieas i5f medne Fgelsclreiber. X
Demonsiraiapronomen X
- dar, de, dasals Fronomen Den habech von manerm Frauand, x
- dieser diese, dases Diese [Bifdad gefdion mir. X
Indefinitp rono men
- man ﬂﬁnbraucﬁt wel Zeit, wenn man eine Sprachie gut sovec fen ¥
Wil
- atwas, wiclis fch habe ichis gesafan, X
- @in-, kel main-, welch- Hast du schon ain Computeprogiamm? Jg, Joh habe eins.
Mean, o f hahe Keins, Meins fonidionrat nic ft. Welches x
mainst du?
- Jemand, Hemand Fann mal jemard heffan? Waiim kommi rfenand? X
Ad jelair
- Afjektiv als Pradikat § Erganzung Das Bild isf schiaf. )
- attributiver Gebrauch
-Deklination nach bestimmten Artikel | Deas sckiafe Bild gefdllt mir. *
+1ach unkestimint en Arik el Dias 15t an gove nenes Fild, x
siach Possessipronamen e nenes Fabwrrad isf foll ¥
+hach kein M dem Laden fivdet thr keine guten CDs ¥
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weitere Wortarten KT K2] K3 ] K4
-ohre Adikel Guda CDs gibf es me bel wis

- Adjektivals Adverb ldein Febwrad fahrt fofal schnaell X

- unregeimaRige Adjektive Divepafbern ist &5 sehon d:m.i_m.!'_ y

I duulden Rivmmen habe ich Angst.

- Steigerung Mazx Jdt schueller &z Bervd, aber Jolvwres T mn y

schuellston.

Adverh

® lokale Adverbien Dort frddetihr gute Bricher, X

® temporale Adverhien Damn gehen ich s Eino, u

® modale Adverhien Das findde ichirgendwie doof. W

® kaugde Adverbien Daruam bin ichwicht Wngegangen W

®* konzessive Adverbien had ich komme rotzdem mit. W

* konseloutive Adverbien Urid so fubren sie susammen %

Pripositionen

- Pripositionen und Kasus (Rektion) Wiy fafvan 20 mainaer Tante.

el schraibe an mana Tanta, ¥
- Wechselprapositionen Dar Fitier Nt inter dom TISCH,
(+setren, stellen, fegen) Lege den Fiffer bitte auf den TTsch X
- Adikel + Praposition (am) O gy Landarspial findet ame 15, Junr statt, X
- semartizche Bereiche (Od, Zeft efc.) Dfe Feren baginnen am 16, Juil ¥ % ¥
Wir machen Camping am Wannses,

Mod alp artikeln

Bedeutung

- Ja quch felhab ja ach gnige lVorselifaoe gemacht. X

- damn W ahh Kommti iy den ? X

- mal Foamet do mir mal helfen? X

- Schol D gz fet mivschon kar,

- \ialalcht Die Bahn izt vieffelchi so el

Stellung im Satz X

Negation

- hein (ja fdoch) S pielst gy mit? — Nein. (ia) v

S pelst dy ekt mit?— Dockh.

- kein_ fel habe Keine Ahhung. X

- hicht fch wells nichi X

- Stellumgy WAIr fzhren hauto nicht

WAk fzhren nicht nac i Hambury. X X
WAk sind gestarn nichit hach Hambur) gefahven
- Sondemenation Wi fafiren nicht heute, sondem mogen nacf Hambui
- andere MWegationswdter Dan habelch noch nie gasalion, X
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5.3. Unterrichtsmodelle

5.3.1. Sequenz zum Satzmuster <nom,akk>

Uberarbeiteter Auszug aus “Grammatik im DaZ-Unterricht?”
In: SchilfBlatt, Heft 10, herausgegeben vom BIL
(Berliner Institut fiir Lehrerfort- und -weiterbildung und Schulentwicklung), 2000.

Das Satzmuster <nom, akk> ist mit Abstand das meistgebrauchte Satzmuster in der deutschen Spra-
che. Auszdhlungen deutschsprachiger Texte ergaben eine Haufigkeit zwischen 26% und 30% (vgl.
Der Duden, Band 4: Grammatik, 1984). Aus diesem Grunde gilt diesem Satzmuster eine besondere
Aufmerksamkeit.

Das sprachliche und damit primare Thema der hier skizzierten Unterrichtssequenz aus dem DaZ-
Unterricht einer 2. Klasse ist daher das Satzmuster <nom, akk.> und die Formenbildung der Akkusativ-
ergdanzung. Dieses sprachliche Thema muss fir die Vermittlung im Grundschulunterricht mit einem
Sachthema verkniipft werden. Hier wird das Thema “Kleidung” gewahlt. Sprachliches und Sachthema
bilden im Unterricht dann eine Einheit.

Fiir die Durchfiihrung der Unterrichtssequenz sind zwei Voriiberlegungen notwendig:

1. Was ist den Kindern hinsichtlich des sprachlichen Themas bekannt?

lhnen ist bekannt, dass der Satz eine abgeschlossene Einheit ist, die sich aus verschiedenen Satztei-
len (Verben, Erganzungen und Angaben) zusammensetzt, und dass der Satz aus mindestens einem
Verb und einer Ergdnzung besteht. Fir die visuelle Unterstiitzung kennen sie folgende Symbole aus
dem Unterricht:

Verb Erganzung Angabe

O o |
-

Dariiber hinaus sind ihnen die drei Genera anhand der Symbolik: “ = maskulin, * = feminin,

B = neutral gelaufig. Sie kennen den bestimmten und unbestimmten Artikeln, trennbare Verben
und die Bildung der Personalformen der Verben im Singular. Zur visuellen Unterstiitzung nutzen sie
folgende Tabelle:

Nominativ-Erganzung
41 der Hund ein Hund
i die Katze eine Katze
B | das Pferd ein Pferd
die Tiere Tiere

2. Was sollen die Kinder lernen?

Neu in dieser Sequenz ist, dass es Verben gibt, die zwingend zwei unterschiedliche Ergdnzung fir
die Abgeschlossenheit des Satzes verlangen und dass sich bei der Akkusativerganzung die Artikel
der maskulinen Nomen sowie die maskulinen Nomen, die den Plural mit -(e)n bilden, verandern. Zur
visuellen Unterstiitzung wird die folgende Tabelle eingefiihrt:

Akkusativ-Erganzung

Hund Hund
“ | der Lowen ein Lowen
* die Katze eine Katze
B | das Pferd ein Pferd
die Tiere Tiere
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Da sich zum Thema Kleidung eine Vielzahl trennbarer Verben anbietet, soll  trennbares Verb
dieses Phanomen in dieser Unterrichtssequenz ebenfalls aufgegriffen und
folgende Symbolik eingefiihrt werden. I:::) CI

Mit Orientierung an der Dependenzgrammatik, nach der das Verb mit sei-
ner Valenz das Satzmuster bestimmt, wird folgende Terminologie einge-
fihrt:

Das Verb ist der Boss im Satz.
Der Boss bestimmt, wie viele und welche Erganzungen im Satz notwendig sind.
Manche Verben brauchen nur eine Erganzung. Manche Verben brauchen zwei Erganzungen.

Bei der Beschreibung der einzelnen Schritte wird im folgenden die explizite Spracharbeit in den
Vordergrund gestellt. Es versteht sich aber von selbst, dass die Kinder sich im Unterricht auch frei
und sprachlich unstrukturiert zum Thema auBern und die Lehrerin auch diese Beitrage aufgreift.
Wichtig ist jedoch, dass die Kinder auf die zu tibenden Strukturen hingewiesen werden und diese zu
bestimmten Zeiten auch konsequent sprechend und schreibend gelibt werden.

Erster Schritt

Im Kreis werden mit Hilfe der Frage “Was ist das?” zunachst die Nomen fiir die verschiedenen Klei-
dungsstiicke mit bestimmten und unbestimmten Artikel gesammelt. Bild-Wort-Karten mit den Artikel-
symbolen kdnnen das unterstiitzen.

AnschlieRend wird der Unterschied zwischen Nominativ und Akkusativ bei maskulinen Artikeln und
Nomen im Vergleich zu femininen und neutralen Artikeln anhand vieler Beispiele zunachst fiir be-
stimmte und danach fiir unbestimmte Artikel hervorgehoben:

2 Das ist der Mantel. Aber: Ich habe den Mantel an.

2 Das ist das Hemd. Aber: Ich habe das Hemd an. usw.
2 Das ist ein Pullover. Aber: Ich habe einen Pullover an.
> Das ist eine Hose. Ich habe eine Hose an. usw.

Nun konnen sich die Kinder reihum dariiber austausche__n, wer was anhat. Mit Hilfe der entsprechen-
den Fragepronomen lassen sich vielfdltige dialogische Ubungen gestalten:

2 Ich habe eine Hose an. Was hast du an? - Ich habe ... an. Was hast du an? usw.
2 Wer hat einen Rock an? - Ayse hat einen Rock an. Wer hat Sandalen an? usw.
2 Was hat Hasan an? - Hasan hat eine Sporthose an. Was hat Funda an? usw.

Dabei wird die Veranderungen bei den maskulinen Artikeln und Nomen beim Sprechen eventuell
auch mit Hilfe der Lehrerin deutlich hervorgehoben.

Zur visuellen Unterstiitzung werden an der Tafel magnetischen Symbolkarten angeheftet, mit denen
die Kinder Satze “puzzeln” kénnen. Sie nehmen dazu aus jeder Spalte eine Karte und legen sie in eine
Reihe. Auf diese Weise konstruieren sie einen Satz.

Ich | habe :) einen Pullover
Ayse | hat :) eine Hose

Hasan Schuhe

ein Hemd

Wer was ?
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Hier ist nur ein Ausschnitt wiedergeben. Es werden natirlich viel mehr Symbolkarten angeboten. Die
Blankokarten sind dabei als “Freiraum” fiir eigenen Ideen der Kinder zu verstehen.
Zum Abschluss schreiben die Kinder noch einige Satze dieser Art in ihr Heft.

Zweiter Schritt

Ausgehend von der Frage “Was ziehst du (morgens) an (bevor du zur Schule kommst)?” kdnnen die
Worter und das Satzmuster des ersten Schritts mit den neuen Verben anziehen, aufsetzen und um-
binden wiederholt und vertieft werden. Die Kinder sprechen in dialogischen Ubungsformen und mit
visueller Unterstiitzung eines Satzpuzzles an der Tafel mehrere Satze des gleichen Satzmusters.

Ich einen Pullover an

eine Mitze auf
I:binz:) einen Girtel

ein Unterhemd

A

2

Am Ende dieses Schritts wird das abstrakte Satzmuster hervorgehoben und kurz besprochen. Dabei
wird insbesondere auf die bestimmende Rolle des Verbs (der Boss) eingegangen.

Nominativ-Erganzung |Verb:> Akkusativ-Erganzung

A

Dariiber hinaus wird den Kindern die kleine Tabelle der Akkusativ-Erganzung gezeigt und im Ver-
gleich zur Tabelle der Nominativ-Erganzung besprochen. Die Kinder sollen noch einmal erkennen
und benennen, wo die Unterschiede liegen und was gleich bleibt.

Dritter Schritt

Im Klassenraum sind fiir alle gut sichtbar das abstrakte Satzmuster sowie die Tabellen der Nomina-
tiv- und der Akkusativ-Erganzung angebracht.

Mit den drei neuen Verben ausziehen, absetzen und abbinden wird zunachst der Unterschied von
unbestimmten und bestimmten Artikel gelibt. Je nachdem kénnen die Wortbedeutungen durch die
entsprechenden begleitenden Handlungen unterstiitzt werden.

Ich ziehe eine Jacke an. Ich ziehe die Jacke aus.
Ich setze einen Hut auf. Ich setze den Hut ab.
Ich binde einen Gilirtel um. Ich binde den Girtel ab.

Danach kann ein komplexes Satzpuzzle ausprobiert werden, bei dem sich die Schwierigkeiten je
nach Gruppe unterschiedlich gestalten lassen:

Das Satzmuster kann um eine Angabe erweitert werden, wodurch die Satze komplexer werden.

Es ist moglich, die Verben nur mit schwach markierter Infinitivendung anzubieten; die Kinder miis-
sen dann die richtige Personalform des Verbs finden.

Wenn die Erganzungen nur das Genussymbol enthalten; kénnen die Kinder sich zwischen bestimm-
ten und unbestimmten Artikel entscheiden und miissen die richtige Form selber finden.
Die Reihenfolge der Satzteile kann umgestellt werden.
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r—————— T
Nominativ-Ergdnzung \/|erb :] Angabe Akkusativ-Erganzung .
L |
. . r— " .
ich ziehen :) abends B T-Shirt auf
L |
— r—————— A
V'S
du _s_etz_e_rL:) _ __ _Mmorgens Schlafanzug Qn:
r—————— T
Mama binden:_')I im Winter * Badehose @
L |
r—————— T
“ Junge @:) im Sommer Sandalen aus
L |
r—————— T
B Midchen manchmal Schal @:
L _|
r—-—————— T
wer wann was ?
L |

Mit Hilfe der Fragewdrter lassen sich verschiedene dialogische Ubungen durchfiihren.
Dabei kdnnen die Satzteile flexibel umgestellt werden. Das Satzmuster bleibt jedoch prinzipiell erhalten:

Wann zieht Papa den Schlafanzug an? - Am Abend zieht Papa den Schlafanzug an.
Wer zieht manchmal einen Rock an? - Meine Schwester zieht manchmal einen Rock an.
Was zieht Mama morgens an? - Morgens zieht Mama einen Morgenmantel an.

Vierter Schritt

Das Satzmuster und die Akkusativ-Erganzung kdnnen nun in Form eines kleinen Ratespiels gelibt
werden, bei dem insbesondere das Horverstehen noch einmal trainiert wird. Dazu spricht die Lehre-
rin Satze auf einen Tontrdger, von denen einige inhaltlich (!) falsch sind (z.B. Morgens ziehe ich einen
Schlafanzug an.) Die Schiilerinnen héren zu und geben ein vereinbartes Zeichen, wenn sie einen
falschen Satz gehdrt haben. Dieser Satz kann nachfolgend von einer Schiilerin berichtigt werden.

Die Schiilerinnen kénnen danach selber richtige und inhaltlich falsche Sdtze anhand des Satzpuzzles
aus dem 3. Schritt schreiben und (nachdem die Lehrerin sie ggf. sprachliche korrigiert hat) auf einen
Tontrager sprechen. AnschlieRend horen sich alle Schiilerinnen alle Satze an und versuchen die
inhaltlich falschen Satze herauszuhoren.

Flnfter Schritt

Mit Hilfe von Bildern verschiedener Kleidungsstiicke ldasst sich ein Quartett herstellen. Immer vier
Kleidungsstiicke, die sinnvoll zusammengehéren, werden zu einem Quartett gruppiert (z.B. Sanda-
len, Schuhe, Stiefel, Turnschuhe) Auf jeder Karte steht, welche Dinge ein Quartett bilden. Angegeben
ist nur das Genussymbol.

Die Kinder versuchen bei diesem Spiel von den anderen Mitspielern die Karten zu bekommen, die
ihnen fir ein Quartett fehlen. Dazu kénnen sie die drei Grundformen des Satzes (Aussage-, Frage-
und Aufforderungssatz) verwendet werden:

du Akkusativ-Erganzung ?
Ich Akkusativ-Ergdnzung
mir Akkusativ-Ergdnzung !
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Sechster Schritt

Abgeschlossen werden soll diese Unterrichtssequenz mit einer attraktiven und motivierenden Ubungs-
form, bei der Grammatik und Poesie eine Einheit sind. Ausgangspunkt bilden zwei kleine fiir dies
Unterrichtssequenz geschriebene Texte, die im ersten Teil in klarer Form das Satzmuster <nom,akk>
mehrfach wiederholen, bevor in der Schlusszeile durch eine “lberraschende” Wendung der Text
abgeschlossen wird und dadurch eine poetische Note bekommt:

Winterwetter Neue Sachen

Ahmed zieht den Anorak an. Thomas hat einen neuen Anorak
Lisa bindet den Schal um. Er freut sich.

Klaus zieht die Winterjacke an. Ayse hat neue Schuhe.

Thanh Tien setzt die Miitze auf. Sie freut sich.

Ricardo zieht die Stiefel an. Hasan hat ein neues Hemd.

Und dann geht s raus zur Schneeballschlacht.  Er freut sich.
Klaus hat einen neuen Pullover.
Er freut sich nicht.
Der kratzt.

Die Kinder sollen nun diese kurzen poetischen Texte durch mehr oder weniger einfache Veranderun-
gen nachgestalten und dabei durch Phantasie und Kreativitdat zu eigenen Texten gelangen. Bevor die
Kinder ihre Texte schreiben muss gemeinsam miindlich lberlegt werden, wie der Text variiert wer-
den kann. Bei dem Text Winterwetter kdnnen zunachst die Namen und Kleidungsstiicke austau-
schen werden, es kann das Ziel gedandert werden (z.B. Schlittenfahrt) oder das ganze durch einen
Uberschriftwechsel (z.B. Sommerwetter) veriandert werden. Bei dem Text Neue Sachen kann zunichst
gemeinsam Ulberlegt werden, warum neue Sachen manchmal keine Freude machen (z.B. Schuhe
dricken, Sachen sind unmodern usw.). Im Anschluss an diese gemeinsamen Voriiberlegungen, die
vielleicht auch an der Tafel notiert werden, schreibt dann jeder Schiiler seinen Text, der jedoch die
gleichen syntaktischen Strukturen enthalt. Werde diese Texte dann noch hibsch illustriert, kdnnen
sie sicherlich auch anderen Schiilern prasentiert werden.

Man darf am Ende dieser Sequenz nicht den Fehler machen zu glauben, dass die Schiilerinnen nun
das Satzmuster <nom,akk> und die Akkusativ-Erganzung beherrschen. Dies kann man nicht erwar-
ten. Man wird dieses sprachliche Thema noch oft mit anderen Sachinhalten wieder aufgreifen und
variieren miussen.

5.3.2. Vorschlag zum Mitteilungsbereich Identifizieren

Der folgende Vorschlag ist aus: Handreichung fiir die Grundschule und Sekundarstufe |
Deutsch als Zweitsprache, Hamburg: Amt fiir Schule 1994, S. 42- 43,
mit freundlicher Genehmigung des Herausgebers.

Ziele sind: - Sachverhalte/Gegenstiande zu benennen,
- Artikel (bestimmter/unbestimmter Artikel) richtig zuzuordnen,
- zusammengesetzte Substantive zu erfassen,
- die Artikel zusammengesetzter Substantive zu erkennen,
- Zusammen- und Getrenntschreibung zu untersuchen und
- die Entwicklung des Sprachgefiihls.

a) Unterrichtliche Einstiegsmoglichkeit:

Szenisches Bild im GroRbilderbuch: die Familie hat gefriihstiickt; Vater verabschiedet sich von Mut-
ter; das Tochterchen leckt verschiitteten Kakao von der Tischplatte; das S6hnchen guckt in den
Milchtopf auf dem Herd, auf Tisch, Herd und FuRboden stehen/liegen allerlei GefaRe mit verschiede-
nen Getrdanken/Fliissigkeiten/Inhalten.
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b) Mogliche Unterrichtsschritte

Benennungen a) der Inhalte b) der GefdRe einander zuordnen!

Milch eine Tasse

Kakao ein Becher

Tee ein Glas

Kaffee ein Topf

Saft ein Krug

Mineralwasser eine Kanne

Sprudel eine Flasche

Semantische Veranderung durch Tausch der Substantive

Wofir ist der Topf da? fiir Milch; Es ist ein Milchtopf. Da steht ....

Wofiir ist die Flasche da? far Saft; Es ist eine Saftflasche. Da steht, liegt ...
Womit ist das Glas gefillt? mit Tee; Da steht ein Glas Tee.

Womit ist die Tasse gefillt? mit Kaffee; Hier ist eine Tasse Kaffee.

Erweiterungsmaoglichkeit:

Dialogiibungen, die durch die verwendeten Verben eine Akkusativform verlangen:
Mochtest Du einen Becher Kakao?
Gib mir bitte ein Teeglas!
Ich mochte gern eine Tasse Kaffee.
Holst Du mir einen Eimer Wasser?
Nimm die leeren Mineralwasserflaschen mit!

Erarbeitungsziel: Die Stellung der einzelnen Substantive und die Schreibweise haben etwas mit dem
Zustand der GefdRe zu tun: Die Teekanne kann auch leer sein.
Ich will sagen, dass ich eine Kanne meine, die fiir Tee benutzt wird.
Ob welcher drin ist, wird damit nicht gesagt.

Eine Kanne Tee ist mit Tee gefiillt. Ich meine den Tee, der in einer Kanne ist.

Bearbeitung des zusammengesetzten Substantivs

Wovon ist die Rede, wenn von einem Milchtopf gesprochen wird?
- von einem Topf (er ist das Grundwort; dieses liefert den Artikel fiir das zusammengesetzte
Substantiv).

Wodurch wird die Art des Topfes bestimmt?
- durch den Inhalt: Milch (das Bestimmungswort).

Erweiterungsmaoglichkeiten:

Es gibt noch viele andere GefaRe und Inhalte, die in dieser Weise ein Verhaltnis zueinander haben
kénnen. Dafiir lassen sich auch andere Bilder finden, Tafelbilder oder Symbole zeichnen, Bild-Wort-
Karten anfertigen und/oder die Dinge selbst in den Unterricht mitbringen:

- ein Eimer Wasser - ein Karton Nagel - ein Waschmittelpaket - eine Tube Zahncreme
- eine Dose Erbsen - ein Marmeladenglas - ein Ballnetz - ein Sack Kartoffeln

Anmerkung: Die Teileinheiten kdnnen auch in anderer Reihenfolge bearbeitet werden. Nach Bedarf
und Sprachfiahigkeit der Kinder kann auch nur ein Teil gesondert eine Einheit bilden.
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Eric Carle: Die
kleine Maus
sucht einen
Freund.
Hildesheim:
Gerstenberg
1985.

Verzogertes
(Vor-)Lesen

Ubungen zu
Fragen und
Antworten

Ubungen zu
und-Verbin-
dungen

Emotionen
versprachlichen

Interkulturelles
Lernen

5.3.3. Satzmusteriibungen mit einem Bilderbuch

In Die kleine Maus sucht einen Freund von Eric Carle werden mehrere verschiedene
Satzmuster verwendet:

2 Die kleine Maus lauft von Tier zu Tier und sucht einen Freund. Eingeleitet wird
dies durch den gleichlautenden Satz mit gleichlautender Frage: Da lief die Maus
zum nachsten Tier und fragte: “Wollen wir Freunde sein?” (im Text ohne Anfiih-
rungszeichen).

2 Sie erhadlt jeweils eine negative Antwort, die nach folgendem Muster formuliert
ist: Nein, brillte der Lowe und schiittelte seine Mahne. Nein, wieherte das Pferd
und graste weiter.

Die Tiere antworten in der ihnen entsprechenden Weise und wenden sich wieder
einer ihnen entsprechenden Tatigkeit zu.

Das Buch wird verzogert prasentiert und zunachst abgebrochen, bevor die kleine
Maus die andere Maus trifft (auch wenn die Kinder das Buch bereits kennen). Die
Kinder im Anfangsunterricht werden bei entsprechender Vorlesetechnik spatestens
nach der dritten Wiederholung zunachst die Frage und schlieRlich auch den Satz
mitsprechen. Sie kénnen auch bereits vor dem Umblattern durch den am Bildrand
zu erkennenden Schwanz (ggf. in der Erstsprache) erraten, welches Tier die kleine
Maus diesmal fragt. Nach dem Umblattern erscheint die Antwort; die Kinder koén-
nen das Tier anhand des Bildes (ggf. jetzt auch in der Zweitsprache) benennen,
bevor dann im Text mittels des oben skizzierten Satzmusters das Tier, seine Aus-
drucksform (brillen, wiehern, bloken etc.) und eine seiner Tatigkeiten benannt
wird. Der Wortschatz wird - soweit moglich - aus dem Kontext und dem Vorwissen
der Kinder iber Tiere erschlossen, ggf. pantomimisch vermittelt.

Nach der ersten Textprdsentation (bis zur genannten Stelle) werden Fragen und
Antworten betrachtet:

2 Das Fragemuster wird paraphrasiert: Wollen wir zusammen spielen? und auf
andere Situationen Ubertragen: Wollen wir auf den Schulhof gehen? Denkbar
sind auch Umformungsiibungen: Willst du mein Freund / meine Freundin sein?
Wollt ihr unsere Freunde sein?

> Die Antworten der Tiere werden erweitert - z.B. durch Begriindungen wie: “Nein”,
brillte der Léwe, “du bist mir viel zu klein.”

In einem zweiten Durchgang ergdnzen die Schiiler die Namen der Tiere und/oder
die genannte Ausdrucksform und eventuell auch die angesprochene Tatigkeit. Ent-
scheidend ist dabei die Verbindung von wortlicher Rede und Begleitsatz sowie die
Fortfiihrung des Satzes mit und, was die beiden Verben im Satz verbindet. Auch
hier sind Transferiibungen auf alltagliche Situationen moglich: Holt die Stifte raus!
(oder eine andere, sich haufig wiederholende Aufforderung der Lehrkraft), sagte,
schrie, bat etc. Frau /Herr Sowieso und ging zur Tafel, drehte sich um, wartete ab
etc. Ahnliches lasst sich auch mit typischen SchilerauRerungen durchspielen.

Erst nachdem diese Strukturen nachvollzogen sind, wird das Ende der Geschichte
einbezogen. Die Kinder erraten die andere Maus am linken Bildrand, héren und
freuen sich vermutlich Uber ihre Zustimmung, ein Freund oder eine Freundin zu
werden, begleiten die beiden in ihr Versteck und werden auf die Gefahr durch die
wahrend der ganzen Zeit am unteren Bildrand lauernde Schlange aufmerksam.

Es schlieRt sich ein Gesprach lber das Buch und seinen interkulturellen Gehalt an:
Warum sagen alle groRen Tiere nein und die kleine Maus ja? Kénnen sich nur glei-
che (Tiere) befreunden? Warum verkriechen sich die Mause oder kuscheln sie sich
aneinander? Diese Fragen lenken das Interesse auf Eric Carles Verstiandnis vom
Zusammenhalt gleicher, kleiner Tiere, die am Desinteresse der groRen Tiere schei-
tern und sich schlieBlich in ihr Mauseloch zuriickziehen; im tibertragenen Sinn wird
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hier das Verhaltnis von Minderheit und Mehrheit und der gescheiterte Versuch,
miteinander (statt nebeneinander) zu leben, thematisiert. Fragen wie: Warum habt
ihr, warum hat die kleine Maus die gefahrliche Schlange nicht bemerkt? Sind denn
die anderen Tiere (z.B. der Léwe) nicht auch sehr gefahrlich fir die Maus? lenken
das Interesse auf die Gefahr (von auRen, von den groRen Tieren, von der Mehrheit),
in die sich die kleine, mutige Maus begibt und erklaren das Bediirfnis nach Riickzugs-
moglichkeiten. So gelesen wirkt das Buch interkulturell wenig motivierend. Um die-
sen Eindruck so nicht stehen zu lassen, kdnnen die Schiiler (iberlegen oder in ei-
nem Rollenspiel erproben, was die kleine Maus den ablehnenden Tieren entgegnen
konnte. Denkbar ist auch, dass sie fiir die beiden Mause eine Strategie entwickeln,
doch noch mit den anderen zusammen zu sein.

Eine andere Mdglichkeit ist die Einbeziehung des Bilderbuchs Bobo und Susu von
Rafik Schami, das sprachlich sehr viel anspruchsvoller ist und sich deshalb weniger
gut flr systematische Spracharbeit mit DaZ-Anfangern, aber sehr gut fir inter-
kulturelles Lernen eignet. Es schildert, wie sich der Elefant Bobo in die Maus Susu
verliebt und nach einigen Wirren in vertauschten Rollen (Bobo wird eine Maus, Susu
ein Elefant) und (deshalb?) gliicklich mit ihr zusammenlebt. Die Handlung lasst sich
anhand der Bilder in einer dem Sprachstand der Kinder angemessenen Sprache
erzahlen. Eine vertiefende Bearbeitung des Buches muss sich nicht unbedingt an-
schlieRen, auch wenn sie interkulturell sehr erhellend sein kann (vgl. Rosch 1997,
S. 178ff).

5.3.4. Vergleiche in und mit einem Bilderbuch

In Klein sein ist nicht einfach von Can Goknil geht es um das Verhaltnis von GroR
und Klein als Metapher fiir Kompetenz und Anerkennung bzw. Inkompetenz und
Ausgrenzung. Ein kleiner, schwarzer Vogel erkennt, unmittelbar nachdem er aus
dem Ei geschliipft ist, sein Kleinsein im Verhaltnis zu anderen Tieren. AuRerdem
kann er (noch) nicht fliegen und nicht singen. Seine Eltern trésten ihn damit, dass
er noch “klein” sei. Er macht sich auf den Weg sein vermeintliches Defizit zu kom-
pensieren. SchlieBlich setzt er sich auf ein Riesenei, damit er als Mutter des aus-
schliipfenden Vogels endlich als GroRer anerkannt wird. Das klappt auch, obwohl
er im Verhaltnis zu dem ausgeschlipften StrauR immer noch klein erscheint. In
Ausilibung seiner Mutterpflichten wird er zwar alter, lernt fliegen und vermutlich
auch singen. Doch er bleibt klein. Sein Junges dagegen ist von Anfang an viel gro-
Rer als er selbst und wdachst immer weiter. Fliegen lernt dieser Straul allerdings
nicht, was ihn zu dem Schluss kommen lasst: “GroR sein ist auch nicht einfach!”

In diesem Bilderbuch dominieren die Bilder, die verschiedene Tiere und Ereignisse
des Handlungsverlaufes auf wesentliche Merkmale reduziert darstellen. Der Text
flieRt in die ganzseitigen Bilder ein und unterstiitzt oder erganzt die Erzahlung der
Bilder. Durch den geringen Textumfang, die einfache Sprache und die Dominanz
der Bilder eignet sich dieses Bilderbuch fiir einen Einsatz bereits wahrend des fri-
hen Schriftspracherwerbs (vgl. 4.4.). Interkulturell ist zum einen interessant, dass
diese Bildergeschichte die Starrheit liberwindet, mit der Gegensatze wie groR /
klein, stark / schwach, erfolgreich / erfolglos, machtig / machtlos usw. an bestimmte
Personengruppen oder an ein bestimmtes Alter gebunden werden. Rezipiert im
Kontext des hierarchischen Verhaltnisses von Mehrheit und Minderheit (denkbar
sind natirlich auch andere hierarchische Verhaltnisse wie Schwarz und Weil, Alt
und Jung) gibt diese Fabel auch eine Anregung, wie “Kleine” ihre unbefriedigende
Situation Uberwinden konnen und sich selbstbestimmt in die Rolle von “GroRen”
begeben kdnnen.

Im Unterricht sollte das Buch zundchst ganz (vor-)gelesen werden (in
turkischsprachigen Gruppen ggf. zunachst in der tiirkischen Fassung). Dabei lei-
sten die Bilder eine wichtige Semantisierungshilfe. Zentrale, wiederkehrende Se-
quenzen (Die Kleinen kdnnen das nicht!, Klein sein ist nicht einfach!) kénnen die
Kinder mitsprechen.

Schami, Rfik
(Text) /

Erika Rapp
(Bilder):

Bobo und Susu.
Als der Elefant
sich in eine Maus
verliebte.
Miinchen:
Jungbrunnen
Verlag 1986.

Goknil, Can:
Klein sein ist
nicht einfach ...
(Aus dem
Turkischen von
Helga Dagyeli-
Bohne und
Yildirim Dagyeli.)
Frankfurt/M.:
Dagyeli 1987.
(Originalausga-
be: Kiclk
Olmak. Frank-
furt: Dagyeli
1987)

Text
erschlieRen
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Das Buch beginnt mit der Feststellung: Er war klein. Kleiner als die Schlange, als der
Panter, als die Ziege, als der Fuchs. Die Kinder nennen weitere Tiere, die groRer
sind als der Vogel, Giberlegen aber auch, welche kleiner sind als er und wer gleich
groB ist wie der Vogel. Durch die Einbeziehung anderer Adjektive und ihrer Gegen-
satze (stark - schwach, jung - alt, dick - diinn, lustig - traurig etc.) wird nicht nur das
Prinzip der Bildung der Grundform und des Komparativs deutlich, sondern auch,
dass diese Vergleiche je nach Perspektive unterschiedlich ausfallen. Ubertragen
auf den StrauR und ,seine Mutter’ wird die Relativitdt und auch Belanglosigkeit
dieser Vergleiche deutlich. Dazu bilden die Schiiler Satze liber das GroRenverhalt-
nis, das Alter und ihre Empfindungen. Dies kann zu einem Vergleich der Erkennt-
nisse Klein sein ist nicht einfach und Grof§ sein ist auch nicht einfach fihren: Was ist
schwerer - klein oder groB sein? Ist es gleich schwer? Ist es fiir GroRe schwer, groR
zu sein und fir Kleine, klein zu sein? Oder ist es umgekehrt?

Sie kbnnen zusammentragen, zunachst was der kleine Vogel kann und was er nicht
kann, was er noch nicht kann und was er nie kdnnen wird, anschlieRend was der
Straul kann, nicht kann und nie konnen wird. Damit wird auf den Zeitfaktor (wenn
auch nicht unbedingt als grammatische Kategorie) hingewiesen. Da der Text im
Prateritum verfasst ist, konnen die Schiiler den Text in Prasens umformen - z.B.
indem sie beschreiben, was der Vogel auf den Bildern macht, oder den Text anhand
der Bilder im Prasens zusammenfassen.

Die Tatsache, dass dieses Buch in zwei Ausgaben (einer deutschen und einer tiirki-
schen) vorliegt, sollte didaktisch nicht ungenutzt bleiben. Nachdem den Kindern
beide Fassungen vorliegen, wird lUberlegt, warum der Titel im Tirkischen “Kiclk
Olmak” (deutsch: Der kleine Vogel) und im Deutschen “Klein sein ist nicht einfach”
heift und warum in der tiirkischen Ausgabe das Zerbrechen des Eies ebenfalls mit
KNACK (der deutschen Umschreibung des Gerauschs) angegeben ist. Altere Schii-
ler konnen sich auch der Frage des Erzahlstils zuwenden: Die tlirkische Fassung
enthalt Wendungen aus Marchen (es sei, soll so gewesen sein), wahrend die deut-
sche Fassung eher sachlich gestaltet ist. Im tirkischen Text wird ratselhaft von
einem riesigen, groRen Vogel gesprochen, wahrend im deutschen Text schlicht ein
StrauR aus dem Ei schlipft. Auch wird die Distanz zum Leser durch liebevolle For-
mulierungen wie “bizim kus” (unser Vogel) weit starker abgebaut als im deutschen
Text.

5.4. Neue Medien im DaZ-Unterricht

Mit “neuen Medien” im Unterricht bezeichnet man den Einsatz von Software und die
Nutzung des Internet. Neben den “neuen” Medien haben die bekannten Medien
weiterhin eine hervorragende Rolle; hier sind fiir den Deutsch- und DaZ-Unterricht
die gedruckten Materialien zu nennen (Lehrbiicher, Arbeitsbiicher, kopierte Zeitungs-
texte etc.) und speziell fur die Sprachférderung produzierte Audiomaterialien auf
Kassette oder CD. Moderner Sprachunterricht - und dies gilt zukiinftig vermutlich
auch fir den Bereich Deutsch als Zweitsprache - zeichnet sich u.a. durch die Nut-
zung eines Medienverbundes aus: neben das Lehrbuch, Audiomaterialien und Vi-
deo treten multimediale CD-ROMs und die Nutzung des Internet.

Sprachen lernen im Medienverband

Lehrwerk Audio-CD Video muldimediale CD-ROM Internet

Fiur den Bereich Deutsch als Fremdsprache ist dieser Medienverbund bereits in
Ansatzen realisiert. Dies gilt auch fir einige DaF-Lehrwerke fiir Kinder und Jugend-
liche, die teilweise im DaZ-Unterricht eingesetzt werden. So gibt es fiir das Lehrwerk
Sowieso neben den klassischen Materialien und Unterrichtshilfen eine multimedia-
le CD-ROM und umfangreiche Zusatzangebote fir Lehrkrafte. Ahnliches gilt fur die
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Lehrwerke Deutschmobil oder PingPongNeu. Einen Uberblick liber entsprechende
Verlagsprogramme und Zusatzangebote bietet das Internet-Portal “forum-daf”.

In Bezug auf die unterschiedliche, zur Verfiigung stehende Software werden im
allgemeinen drei Programmtypen unterschieden (vgl. Riischoff/Wolff 1999):

2 PC-Standardprogramme als Werkzeug
2 geschlossene Tutorenprogramme
2 Autorenprogramme

Zu den Standard-Programmen gehoren die lblichen Textverarbeitungsprogramme
mit Rechtschreibpriifung, Datenbankprogramme, elektronische Worterbiicher auf
CD-ROM (z.T. mit der Option, die Worter auch zu horen), multimediale Lexika, Zeit-
schriften, digital aufbereitete Biicher etc. Alle diese Programme lassen sich sinnvoll
im DaZ-Unterricht nutzen, auch wenn erst wenig diesbeziigliche didaktische Hilfen
zur Verfligung stehen.

Tutoriell geschlossene Programme, wie sie etwa fiir den Fremdsprachenunterricht
vorhanden sind (vgl. z.B. English Coach oder Franciel) liegen bisher nur fiir den
DaF-Unterricht vor, konnen aber im Einzelfall auch fir DaZ genutzt werden. Ob
Ahnliches auch fiir entsprechende Programme moglich wire, die fir den mutter-
sprachlichen Deutschunterricht auf dem Markt sind, bliebe zu prifen.

Zu den entscheidendsten Problemen bei allen Programmen gehoren a) die Einge-
schrianktheit der Ubungsformen und b) das meist véllig unzureichende Feedback.
Die gangigen Ubungsformen sind Zuordnungsiibungen, Liickentexte, Ankreuzauf-
gaben und die Moéglichkeit, Textelemente an die richtige Stelle zu ziehen. Zu den
wenigen Programmen, die dariiber hinausgehen, gehoren die fir fortgeschrittene
Lernende konzipierten landeskundlichen Multimedia-Programme aus der Serie “Ein-
blicke” des Goethe-Instituts, die in Satzbaumaschinen auch semantische Operato-
ren verwenden; d.h. z.B. bei der Verwendung von Modalverben Vorentscheidungen
verlangen, ob man Aufforderungen, Ratschldge etc. realisieren will.

Das Feedback, das bei den meisten Programmen geboten wird, ist in zweierlei
Hinsicht oft problematisch. Zum einen kommt es nicht selten vor, dass sinnvolle
Losungen nicht als korrekt anerkannt werden, weil bestimmte Losungsmaoglichkei-
ten nicht vorbedacht waren. Zum anderen fehlen meistens Lernhilfen und konkrete
Hinweise auf die Art des Fehlers. Mit Hinweisen wie “das ist noch nicht ganz richtig,
versuche es noch einmal” ist den Lernenden wenig geholfen und auch die farbliche
Markierung der bereits richtigen bzw. noch falschen Buchstaben stellt nur ein sehr
eingeschranktes Feedback dar.

Eine Starke multimedialer Programme stellt die Einbindung verschiedener Fertigkeits-
bereiche dar; dies gilt insbesondere fiir das Horverstehen. Auch die Moglichkeiten
zum Training der Aussprache haben sich aufgrund der zunehmenden Leistungsfa-
higkeit der Rechner und Programme in den letzten Jahren stark verbessert. Pro-
gramme wie “Tell me more (Erzahl mir mehr)” erlauben bei guter Spracherkennung
nach Silben, Wortern und AuRerungseinheiten getrennt die eigene Aussprache zu
trainieren. Aber auch hier gilt leider, dass diese Programme im Prinzip eher fir
Deutsch als Fremdsprache und fiir jugendliche und erwachsene Lernende gedacht
sind.

Wahrend die tutoriell organisierten Programme relativ festgelegte Lernwege anbie-
ten, erlauben Autorenprogramme, Programme selber zu gestalten und stellen da-
mit ein offenes Medium dar. Bei den Autorenprogrammen lasst sich unterscheiden
zwischen Programmen, die in erster Linie Arbeitshilfen fiir den Unterrichtsalltag
anbieten (wie z.B. Ubungsblitter per Mausklick oder Zarb) und andere wie Toolbook,
Bookmaker oder mmtools, die komplexe Instrumente darstellen, mit denen auch
multimediale Anwendungen selbst erstellt werden kénnen, die aber natirlich auch
entsprechend mehr Einarbeitung und Arbeitsaufwand erfordern.

3 Programm-
typen:

Standard-
Programme

Tutoren-
programme

Autoren-
programme
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Zu den interessanten didaktischen Anregungen im Bereich der neuen Medien ge-
hort der Vorschlag von Michael Koenig (1999), die Schiiler selbst mit Hilfe der
genannten Arbeitshilfen Arbeitsblatter fiir ihre Mitschiler entwickeln zu lassen.

Als neues Medium, was sich in mancherlei Hinsicht besonders gut fiir die Aufgaben
des DaZ-Unterrichts eignet, gilt das Internet. Es bietet u.a. gleichzeitig:

2 umfassende Informationsmaoglichkeiten z.B. landeskundlicher Art,

2 sprachbezogene Informationen durch Woérterbiicher und Lexika,

> sprachbezogene Ubungsméglichkeiten durch Online-Programme,
>

die unterschiedlichsten Informationsmaoglichkeiten z.B. Giber die verschiedenen
Herkunftslander (von privaten Fotoausstellungen bis zu offiziellen Homepages
der Lander),

2 es schafft dabei flir mehrsprachige Schiiler die Méglichkeiten ihre besonderen
Sprachkompetenzen in den Unterricht einzubringen,

> es eroffnet Giber Emails, Chatraume oder eigene Diskussionsforen besondere
Moglichkeiten realer Kommunikation,

2 es erlaubt Gber klassen- oder schuleigene elektronische “Pinnwande” neue For-
men der Diskussion,

2 und gibt schlieBlich tber die Gestaltung klasseneigener Homepages und Web-
Seiten Moglichkeiten fiir produktiven und kreativen Sprachgebrauch.

Gleichzeitig finden sich auch fir Lehrkrafte selbst zahlreiche Moglichkeiten der
Information. Dabei sind folgende Internetadressen hilfreich:

> der Deutsche Bildungsserver: http://www.bildungsserver.de/ mit Adressen al-
ler regionalen und europaischen Bildungsserver

> als Uberblick zu Berlin: http://www.bildungsserver.de/landbe.html

v

der Berliner Bildungsserver: http://bebis.cidsnet.de/

2 (Uber Computereinsatz fir das Fach Deutsch / Lernsoftware: http://
www.schule.de/bics/cif/deutsch/software/Isw.html

> DaZ in Berlin: http://bebis.cidsnet.de/faecher/feld/interkultur/index.html bzw.
http://ods.schule.de/bil/verzeich/daz.html

2 das “Software Dokumentations- und Informationssystem” SODIS (http://
www.sodis.de/) bzw. die “Datenbank Bildungsmedien” (http://www.sodis.de/
db-bm/home.phtml) mit umfassenden Darstellungen von (Lern-)Software (und
bei der DBM anderen Medien wie Video).

2 aus dem DaF-Bereich ist die Homepage des Goethe-Instituts besonders wichtig
(http://www.goethe.de/),

> einen guten Uberblick tiber die Situation fur Deutsch als Fremdsprache bietet
aulerdem der Beitrag ,DaF goes Internet” von Eva Breindl (http://www.ids-
mannheim.de/grammis/orbis/daf/daframe1.html.

Weitere Internetadressen bieten einschldgige Linklisten und Internet-Einflihrungen.
Als einflihrende Literatur konnen Publikationen aus dem Bereich Deutsch als Fremd-
sprache empfohlen werden. Einen guten Einstieg mit Anregungen fiir den Unter-
richt bieten das Heft 22 der Zeitschrift Fremdsprache Deutsch mit dem
Themenscherpunkt “Neue Medien im Deutschunterricht” (1999) und das Heft
“Deutsch als Fremdsprache - Projekte im Internet” von Reinhard Donath (1998). Als
Grundlagenwerk flr den Einsatz von neuen Medien allgemein ist “Fremdsprachen
lehren und lernen in der Wissensgesellschaft, zum Einsatz der neuen Medien in
Schule und Unterricht” von Bernd Riischoff und Dieter Wolff (1999) zu empfehlen.
Wichtig ist vielleicht noch der Hinweis, dass die sich ungeheuer rasch verandern-
den technischen Bedingungen es mit sich bringen, dass Software-Entwicklung und
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didaktische Konzepte Miihe haben, entsprechend schnell neue Produkte und Konzeptio-
nen vorzulegen. Dies flihrt einerseits zu immer besseren technischen Moglichkeiten fiir
den Computereinsatz im Unterricht, andererseits ergibt sich als Konsequenz, dass auf-
grund der meist geringen 6konomischen Ressourcen an den Schulen Kaufentscheidun-
gen beziglich der Software sehr sorgfiltig abgewogen werden sollten'3.

5.5. Grammatiken

Wenn man Deutsch als Zweitsprache unterrichtet und in Bezug auf Strukturen und
Regularititen des Deutschen Beschreibungen sucht, stehen einem in erster Linie drei
Typen von Grammatiken zur Verfiigung: umfassende wissenschaftlich-systematisch aus-
gerichtete Grammatiken, kontrastive, meist zweisprachige Grammatiken und so genannte
“Lernergrammatiken”, d.h. grammatische Nachschlagewerke fiir Deutschlerner. Dane-
ben enthalten natiirlich auch Lehrwerke fiir Deutsch als Zweitsprache und Deutsch als
Fremdsprache Darstellungen der zu unterrichtenden sprachlichen Strukturen.

Unter den wissenschaftlich-systematischen Grammatiken sollen hier v.a. vier Erwahnung
finden. Als erste Einfiihrung in einen Themenbereich der Grammatik ist das Handbuch
der deutschen Grammatik von Hentschel/Weydt besonders geeignet. Es gibt neben ei-
ner sehr verstandlich geschriebenen Darstellung des jeweiligen Bereichs in sehr vielen
Fallen auch Hinweise, wie dieser Bereich in anderen Grammatiken bzw. grammatischen
Ansadtzen beschrieben wird. Aus diesem Grunde eignet sich das Werk besonders gut zur
ersten Orientierung. Gleichzeitig werden auch immer wieder Vergleiche zu anderen Spra-
chen gezogen (insbesondere Englisch, Franzdésisch und Serbokroatisch), ohne allerdings
den Anspruch zu erheben, kontrastiv zu sein. Konjugationstabellen oder eine moglichst
umfassende Auflistung aller sprachlichen Besonderheiten und Ausnahmen wird man
dagegen hier nicht finden.

Dies ist eher der Anspruch der Duden-Grammatik, die mit vielen Tabellen, Beschrei-
bungen und Hinweisen zu Regeln, Ausnahmen und Einzelfdllen immer noch ein
unentbehrliches Nachschlagewerk darstellt.

Als eine der besten Grammatiken fiir DaF- und DaZ-Lehrkrafte gilt nach wie vor die
Deutsche Grammatik. Ein Handbuch fiir den Ausldnderunterricht von Helbig/Buscha.
Diese sehr umfassende systematische Beschreibung des Deutschen ist am Herder-
Institut in Leipzig entstanden, an dem Deutschlernende unterrichtet wurden. Die
Grammatik ist in ihrem theoretischen Ansatz eine Valenzgrammatik und auch aus
diesem Grunde besonders fiir die Vorbereitung auf den DaZ-Unterricht geeignet.
Als Valenzgrammatik kann auch die Grammatik von Engel eingestuft werden, auch
wenn die Darstellung auch hier weit Giber Probleme der (Verb-) Valenz hinausgeht.
Auch in dieser Grammatik finden sich viele, fiir Lehrkrafte aufschlussreiche Dar-
stellungen grammatischer Strukturen.

Es ergibt sich aus der Komplexitdat von Sprache, dass bei dem Versuch, sie moglichst
umfassend zu beschreiben, dies nicht immer vollkommen gelingt. Aufgrund des theore-
tischen Ansatzes der Autoren und ihrer unterschiedlichen Interessen unterscheidet sich
auch die Gewichtung einzelner Themen. AuRerdem koénnen solche Grammatiken nicht
fur alle Bereiche die nur schwer liberschaubare Menge wissenschaftlicher Veroffentli-
chungen umfassend verarbeiten und schlieBlich fehlen fiir nicht wenige Bereiche, die fur
den DaZ-Unterricht von Bedeutung sind, noch einschldgige Untersuchungen. Da sich die
unterschiedlichen Grammatiken aber z.T. gut ergdnzen, sollte eine gut bestiickte Lehrer-
handbibliothek nach Méglichkeit verschiedene Grammatiken umfassen.

13 Erwidhnte Programme: Einblicke. Folge 1 Miteinander.
Goethe-Institut & DKF Multimedia GmbH. 2000.
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Mertens, Meinolf. Ubungsblitter per Mausklick. Ismaning: Hueber 2000.

Tell me more (Erzahl mir mehr). Berlin: Cornelsen. 2001.
Zybura, Hans. ZARB. [2b]. 1994. Bielefeld, Hans Zybura.
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Da DaZ-Lehrkrafte es im Allgemeinen mit Schiilern unterschiedlicher Ausgangssprachen
zu tun haben, soll hier nicht weiter auf kontrastive Grammatiken eingegangen werden.
Es sei nur der Hinweis gegeben, dass inzwischen zahlreiche umfassende kontrastive
Darstellungen vorliegen (etwa fiir Deutsch-Spanisch, -Franzdsisch, -Polnisch, -Serbo-Kroa-
tisch, -Rumanisch u.a.m.; vgl. Literaturhinweise). Einen Uberblick zum aktuellen Stand
kontrastiver Arbeiten findet sich auch im Handbuch Deutsch als Fremdsprache (Helbig
u.a. 2001) mit Beitragen zu 23 Sprachen, darunter auch Deutsch-Turkisch. Einige der
DaZ-Rahmenpldane bzw. -Handreichungen anderer Bundesldander (s.u.) enthalten eben-
falls Sprachvergleiche. Alle enthalten Informationen zur Schrift bzw. Schreibung und
Hinweise auf grammatikalische Unterschiede, manche enthalten auch kommunikative
Vergleiche und benennen die Lernschwierigkeiten von Kindern mit dieser Ausgangs-
sprache. Daneben gibt es fiir die traditionell besonders haufig vertretenen Sprachen von
Arbeitsmigranten auch kontrastive Einfiihrungen speziell fiir Lehrkrafte (vgl. Literatur-
hinweise).

Der Anspruch der wissenschaftlichen Grammatiken, méglichst umfassend sprachliche
Strukturen zu beschreiben, kann die Schwierigkeit mit sich bringen, im Schulalltag zu
erkennen, welche Aspekte entsprechender grammatischer Themen fiir den Unterricht
relevant sind. Hier hilft ein Blick in so genannte Lernergrammatiken, deren Autoren
versuchen, die fiir das Erlernen eines bestimmten sprachlichen Bereichs relevanten
Regularititen und Zusammenhange lernergerecht darzustellen. Besonders fiir den Be-
reich Deutsch als Fremdsprache liegen inzwischen zahlreiche Lernergrammatiken vor.
Da sie iiberwiegend auch fiir Anfinger gedacht sind, bieten verschiedene Grammatiken
zweisprachige Ausgaben fiir zahlreiche Sprachen an, meist ohne allerdings kontrastiv
angelegt zu sein.

Aus der Vielzahl der Grammatiken seien genannt: das Lehr- und Ubungsbuch zur deut-
schen Grammatik von Dreyer/Schmidt, das in traditioneller Terminologie sehr einfach
die wichtigsten grammatischen Bereiche fiir die ersten Lernjahre darstellt und in zahlrei-
che Sprachen uibersetzt ist (u.a. Italienisch, Polnisch, Russisch und Spanisch). Die in dem
Buch enthaltenen Ubungen sind allerdings fiur Anfanger auf Grund des Wortschatzes
meist zu schwer und daher fiir den DaZ-Unterricht wenig geeignet. Eher an Anfanger
wendet sich dagegen die Grundstufengrammatik fiir Deutsch als Fremdsprache von
Reimann. Diese ist ebenfalls in mehreren Sprachen erschienen (u.a. Griechisch, Italie-
nisch, Polnisch, Spanisch und Russisch) und zeichnet sich durch einen klaren Aufbau
der einzelnen Abschnitte aus. Zu dem Lehrwerk Sprachkurs Deutsch ist die Grund-
grammatik Deutsch von Kars/Haussermann erschienen, die ebenfalls insbesondere fiir
Anfanger grammatische Themen anschaulich darstellt. Sie ist einer vereinfachten Form
der Verb-Dependenz-Grammatik verpflichtet. An der Verb-Dependenz-Grammatik ist
ebenfalls das Grammatikheft von Vorderwilbecke orientiert, das einen knappen Uber-
blick tiber die wichtigsten grammatischen Themen des Anfangerunterrichts gibt und zu
einzelnen Regelhaftigkeiten Merkverse und andere Memorisierungshilfen fiir Lernende
anbietet. Fur tlirkische Lernende sei schlieRlich noch das zweisprachige Lehrwerk Tiirkler
icin Almanca ders kitabli - Lehrbuch Deutsch fiir Tiirken genannt, das zweisprachige
und kontrastive Grammatikkapitel enthalt.

Fiir fortgeschrittenere Lerner sei v.a. die Grammatik mit Sinn und Verstand. Ubungs-
buch fiir Fortgeschrittene von Rug/Tomaszewski empfohlen. Ebenfalls fiir fortgeschrit-
tene Lerner sei die Grammatik in Feldern. Ein Lehr- und Ubungsbuch fiir Fortgeschritte-
ne von Buscha u.a. erwdhnt, die nicht nach sprachsystematischen Gesichtspunkten auf-
gebaut ist, sondern fiir bestimmte “Felder” wie “Feld der Begriindung” oder “Feld der
Bedingung” unterschiedliche sprachliche Mittel zusammenstelt.

All diese Lernergrammatiken stammen aus dem Bereich Deutsch als Fremdsprache
und sind fir Jugendliche und Erwachsene gedacht. Dies hat natiirlich Auswirkun-
gen auf die Darstellung und den Wortschatz und lasst ihren Einsatz im DaZ-Unter-
richt problematisch erscheinen. Dennoch bieten diese Lernergrammatiken auch
DaZ-Lehrkraften wertvolle Hinweise darauf, welche Aspekte bei der Vermittlung
eines sprachlichen Bereichs besonders zu beachten sind.
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5.6. Lehrwerke

Die meisten der vorliegenden Lehrwerke sind weniger fiir die zweitsprachliche als viel-
mehr fiir die fremdsprachliche Lernsituation konzipiert, dennoch kénnen sie Lehrkraf-
ten auch Anregungen fiir den DaZ-Unterricht geben. Lehrkrafte mit wenig Erfahrungen
im Unterrichten von DaZ sollten sich durchaus relativ eng an einem Lehrwerk orientie-
ren, um die sprachliche Progression zu strukturieren, fremd- bzw. zweitsprachdidaktische
Ubungsformen zu etablieren und Sprach- mit Sachthemen zu verbinden. Fiir erfahrene
Lehrkrafte empfiehlt sich dagegen, mehrere Lehrwerke gleichzeitig als ,Steinbruch’ zu
benutzen, d.h. gezielt Lektionen, Ubungen, Themen herauszugreifen oder sich am sprach-
didaktischen Ansatz, ggf. auch der grammatischen Progression zu orientieren, um dar-
aus einen zielgruppengerechten DaZ-Unterricht zu gestalten.

Kasperletheater rund ums Jahr ist ein handlungsorientierter miindlicher Kurs fir das
Deutschlernen mit Kindern im Alter von 5 bis 8 Jahren in Kindergarten und Grundschu-
len. Es besteht aus einem Handbuch mit einer Sammlung von Gedichten, Liedern, Rei-
men und Spielen zum Fremdspracherwerb. Ziel ist eine Interesse weckende Einfiihrung
in die deutsche Sprache und Kultur, wobei als Prasentationsform das Puppentheater und
ein dramenpadagogischer Ansatz gewahlt wurde. Der Lernstoff ist in Monate eingeteilt.
Deshalb enthalt das Lehrerhandbuch zunachst jeweils die “Themen des Monats” und die
dazugehorige Wortschatzliste, anschlieRend eine detaillierte Beschreibung des Vorge-
hens im Unterricht.

Iks ist da! ist ein Videosprachkurs fiir Kinder ab 6 Jahren, das erganzend zur kommuni-
kativen Spracharbeit im DaZ-Unterricht eingesetzt werden kann. Der Akzent liegt auf
der sprachlichen Darstellung und Verarbeitung der Lebenswirklichkeit von Minderheiten-
kindern in Deutschland. Durch die Geschichten fihrt ks, eine auRerirdische Figur, die
zwischen Zeit und Raum wandert, ihre Gestalt andert und mit allen befreundet ist.

Huckepack enthalt Unterrichtsvorschlage zum ganzheitlichen Lernen und konzentriert
sich auf darstellendes Spiel im Unterricht mit Schiilern im Alter von 8 bis
11 Jahren. Das Materialbuch enthélt Arbeitsblitter mit Bildvorlagen und Ubungen zur
Festigung von Strukturen und Wortschatz sowie zur Entwicklung der Fertigkeiten Héren
und Lesen. Das Lehrerhandbuch gliedert die Lernschritte in Minimalanforderungen und
Vertiefungsangebote.

Hallo, Peter - Wir lernen Deutsch ist ein 2-bandiges, schilerorientiertes Lehrwerk fiir die
ersten Grundschuljahre. Die Sprachmittel werden in Dialogform prasentiert. Szenisches
Spiel, Lieder und Wortschatzarbeit mit Bildwortkarten sind die haufigsten Arbeitsformen.
Die gewahlten Sachgebiete werden im Sinne eines Spiralcurriculums in beiden Banden
zwei Mal durchlaufen. Der “Lehrerkommentar” enthdlt kurz gefasste Hinweise zu den
einzelnen Seiten des Schiilerbuches, die jeweils in die Abschnitte “Wortschatz”, “Gram-
matik”, “Methodische Anregungen” und “Arbeitsheft” eingeteilt sind.

Deutsch macht SpaR ist fiir Kinder von 7-10 Jahren konzipiert. Es folgt der Reihenfolge:
sehen - hdren - verstehen -sprechen - lesen - schreiben. Die Aufgaben (Entschliisseln von
Geheimschriften, Schlangensdtzen oder Purzelwdrtern) unterstiitzt eine selbstandige Be-
arbeitung.

Das ABC-Haus unterstiitzt den Erwerb der deutschen Schriftsprache fiir Fremd- und Zweit-
sprachlernende in Grundschulen; enthdlt 20 Lektionen mit Anlauttabellen und Wort-
leisten.

SpielstraRe Deutsch enthalt eine Sammlung von Liedern und Spielen (zu den Bereichen
Alphabetisierung, Wortschatz, Rechtschreibung, Grammatik und Textproduktion) fiir den
Primarbereich.

Deutsch fiir Kinder anderer Muttersprachen ist ein klar strukturiertes 2-bandiges
Lehrwerk mit integriertem Schreiblehrgang. Im ersten Band steht die Wortschatzarbeit
(mit Bildern und Spielvorlagen) im Vordergrund; im zweiten Band werden einfache Struk-
turen spielerisch gelibt.
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Achtung! Fertig Los! ist ein DaF-Programm fiir den Unterricht in den ersten zwei bis drei
Grundschuljahren, entwickelt und erprobt an der Deutschen Schule, Colegio Andino,
Bogota. Anfangs wird auf die Standardschrift verzichtet und stattdessen eine Bild- und
Symbolschrift verwendet, die dann sukzessiv durch die Standardschrift ersetzt wird.
Das 3-bandige Lehrwerk enthilt insgesamt 24 aufeinander aufbauende Einheiten,
plus 3 bewegliche Unterrichtseinheiten zu Weihnachten und Ostern. Themen sind:
Kennenlernen, Hokus-Pokus-Verschwindibus, Tiere und Eigenschaften, Familie etc.
Das Lehrerhandbuch enthilt Ubersichten Gber das Sprachmaterial und Stunden-
skizzen zu den einzelnen Kapiteln.

Aurelia ist ein 2-bandiges Sprachlernbuch fiir 8- bis 10-jahrige Kinder und wie ein
Kinderbuch gestaltet. Es erzahlt - unterstiitzt durch viel Bildmaterial - die Geschich-
te des Raben Aurelia. Ziele sind die motivationsfordernde erste Begegnung mit der
deutschen Sprache, das Uben von Hoérverstehen, das Lernen von Strategien zum
Fremdsprachenlernen sowie der Erwerb von Wortschatz und Strukturen.

Hallo, da bin ich! ist ein 2-bandiges Lehrwerk fiir Deutsch als Fremdsprache in der
Grundschule und richtet sich an Anfanger ohne Vorkenntnisse (Klasse 1 oder letz-
tes Kindergartenjahr, eventuell auch Klasse 3). Ziele sind v.a. der Aufbau eines
offenen Weltbildes, das Kennenlernen anderer Kulturen, Entwicklung von kritischer
Distanz sowie erste Erfahrungen mit einer fremden Sprache.

Die Sprachvermittlung stiitzt sich auf die narrative Methode, d.h., Sprachwissen wird
anhand einer Uber das gesamte Lehrbuch inhaltlich aufeinander aufbauenden Ge-
schichte, der des kleinen Hasen Rolfi, vermittelt. Methodisch stehen Handlungs-
orientierung und kommunikativer Fremdsprachenunterricht im Vordergrund (szeni-
sches Spiel, Singen, Malen etc.). Angeboten wird auch ein integrierter Schreiblehrgang.
Das Lehrerhandbuch enthédlt die Texte des Horspiels (die den Lernern nicht schrift-
lich prasentiert werden) mit Arbeitsvorschlagen und methodischen Hinweisen.

Der Zauberring, ein Vogel und ein gelbes Auto besteht aus einem in zwei Versio-
nen (fiir Anfanger und Fortgeschrittene) gefassten Horspiel, das sich aus 14 in sich
abgeschlossenen “Mausegeschichten” zusammensetzt, die jeweils durch eine Bil-
dergeschichte im Buch reprdsentiert werden. Es ist fiir die Spracharbeit Deutsch als
Zweitsprache / Fremdsprache mit Lernern bis zu 11 Jahren konzipiert, folgt einer
sprachlichen Progression und ist besonders gut fiir die Differenzierung in hetero-
genen Gruppen geeignet. Ziel ist, die Kinder zu sozialem Handeln in deutscher
Sprache zu befdhigen. Das Lehrerhandbuch mit den Bildergeschichten und den
Horspieltexten in beiden Versionen enthilt auRerdem eine Ubersicht mit Lernzie-
len und -inhalten, Ubungsvorschliagen und Arbeitsblattern.

Klick-Klack ist ein Lehrwerk in 2 Banden fiir Schiuler von 7 bis 12 Jahren, die an
Grund- und Hauptschulen Deutsch als Zweitsprache lernen. Ausgehend von Sprech-
situationen und Bildern werden sprachliche Strukturen eingefiihrt. Inhalte sind z.B.:
Urlaub auf dem Bauernhof, der Wettlauf, Maria hat Geburtstag, deutsches Geld, im
Zoogeschaft, der Unfall, im Krankenhaus. Das Heft mit Lehrerhinweisen ist sehr
knapp gehalten und nennt allgemein gehaltene Unterrichtsprinzipien.

Tamburin ist eine 3-bdndiges Lehrwerk fiir Kinder von 7-12 Jahren, die im In- und Aus-
land ohne Vorkenntnisse Deutsch lernen. In jedem Band folgen 6 der 8 Lektionen einer
sprachlichen Progression, die thematisch eingebunden ist und ganzheitlich umgesetzt
wird. Eine Lektion dient der Wiederholung, wobei die Wiederholung in Band 1 als Sing-
spiel, in Band 2 als Marchen und in Band 3 als Sciencefiction-Geschichte gestaltet ist,
eine weitere Lektion enthilt jeweils landeskundliche Informationen zu deutschen Fe-
sten.

Die Arbeitsbiicher stellen Material zum Uben und Festigen des im Schiilerbuch présen-
tierten Wortschatzes und der Satzstrukturen zur Verfiigung. Die Ubungen sind z.T. nach
3 Schwierigkeitsgeraden differenziert, viele bieten die Mdglichkeit zur Selbstkontrolle
(Puzzle, Bilderlotto, Lésungsworte, Rechenratsel, Faltiibungen und Irrweggeschichten).
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Die Lehrerhandbucher enthalten unterrichtspraktische Hinweise, eine Transkription der
Hortexte und der Ubungen zur Aussprache und eine Lehrplaniibersicht (mit Lernzielen,
Lerninhalten und vorgeschlagenen Unterrichtsverfahren in Tabellenform).

Das Deutschmobil ist ein Lehrwerk in 3 Stufen, richtet sich an 8- bis 14-Jahrige, die
Deutsch als erste Fremdsprache lernen. Die Themen sollen die Kinder emotional anspre-
chen, Uber alle Sinneskanale prasentiert werden; der Unterricht soll handlungsorientiert
und kindgerecht gestaltet werden. Wichtig ist bei diesem Lehrwerk aber auch das syste-
matische Transparentmachen von sprachlichen Strukturen, also der Weg uber die
Kognition (Grammatikvermittlung wird nicht ausgeklammert).

Das Lehrerhandbuch gibt kurz Hinweise zum methodischen Vorgehen im Allgemeinen
(Umgang mit Grammatikteilen, - mit den Wortlisten, spezielle Arbeitsformen) sowie zu
den Lektionen im Einzelnen und enthélt auRerdem die Transkription der Hortexte, einen
Lésungsschliissel zu den Ubungen, erganzende Spiele und Arbeitsblatter.

Wer? Wie? Was ? stellt einen 4-bandigen Kurs fiir Schiiler von 8 bis 16 Jahren dar. Ziel ist
die Einflihrung in die deutsche Sprache und die Vermittlung elementarer Sprachkennt-
nisse. Da Wortschatz, Redemittel und Strukturen des ersten Bands im zweiten integriert
sind kann bei spater einsetzendem Deutschunterricht auch mit Band 2 begonnen und
schneller voran geschritten werden. Die Lektionen des Schiilerbuchs enthalten jeweils
“Vorstellungstexte”, die wie Comics gestaltet sind und den neuen Wortschatz und neue
Strukturen einfiihren, bildgestiitzte Lesetexte, die die Lernenden zum selbstdandigen
Lesen anregen sollen, miindliche Ubungen sowie einen Uberblick iiber die behandelte
Grammatik. Methodisch wird z.T. nach der audio-visuellen Methode, z.T. mit szenischem
Spiel (Handpuppe) oder mit “Lehrer-Schiiler-Dialogen” gearbeitet.

Das Lehrerhandbuch enthilt einen ausfiihrlichen allgemeinen Teil zu Anlage und Ziel-
setzung des Lehrgangs, einen Teil mit konkreten Arbeitsvorschlagen zu den einzelnen
Lektionen, eine Sammlung kommunikativer Spiele und ein alphabetisches Vokabel-
verzeichnis.

Sag mal ... Deutsch als Zweitsprache richtet sich an 10-15-jahrige Anfanger. Das 2-
bandige Lehrwerk greift alltagliche Sprechsituationen und interkulturelle Aspekte
auf. Grammatische Strukturen werden kontextuell eingebunden und kommunika-
tiv gelibt. Nur das Lehrerhandbuch enthalt sprachsystematische Hinweise, sprach-
didaktische Anregungen und entsprechende Kopiervorlagen.

Pingpong richtet sich an 11- bis 15-jahrige Sprachanfanger und besteht aus 3 Ban-
den mit jeweils 8 Lektionen. Das Lehrerhandbuch enthalt methodisch-didaktische
Hinweise zu den Einheiten, Losungsschliissel zu Lehrbuch und Arbeitsbuch sowie
Transkriptionen der Hortexte zum Lehrbuch.

Dasda ist besonders auf den DaZ-Unterricht mit 12-16-Jahrigen in Vorbereitungs-
klassen oder dahnlichen FordermaRnahmen abgestimmt. Die Progression ist, was
den Wortschatz betrifft, besonders steil, da die Schiiler schnell befahigt werden
sollen, die Alltagssituationen in der Zweitsprache zu bewaltigen. Besonderer Wert
wird auf die Vermittlung von Lesestrategien sowie von Lern- und Arbeitstechniken
als Vorbereitung auf den Regelunterricht gelegt.

Das Lehrerhandbuch enthalt einen Kommentar zur Konzeption des Lehrwerks, di-
daktische Uberlegungen sowie eine Beschreibung des Unterrichtsablaufes fiir die
einzelnen Lektionen, auferdem noch die Transkription der Hortexte, eine alphabe-
tische Liste des Lernwortschatzes und Kopiervorlagen mit Spielen und Tests.

Turbo-DaZ ist fir den Unterrichtsgebrauch an Hauptschulen und allgemeinbildenden hé-
heren Schulen (Osterreich) entwickelt worden. Der erste Band bearbeitet Themen wie: In
der Schule, Schule und Freizeit, die Heimat, die Familie / Leben in Osterreich, die Natur,
Freizeit, Feste und Feiern. Der zweite Band thematisiert: Die Schule, die Familie, unser
Leben in Osterreich, dein + mein + unser Land, die Natur, in der Freizeit, Berufswahl.
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