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1 PROBLEMAUFRISS UND ZIELSTELLUNGEN
Seit den 1960er Jahren, also seit Beginn der Anwerbung von ,,Gastarbeiterinnen” und

»Qastarbeitern, sind Schiilerinnen und Schiiler mit anderen Erstsprachen als Deutsch die
Realitit an Osterreichs Schulen. Da das Selbstbild Osterreichs lange Zeit nicht das eines
Einwanderungslandes war, passierten keine infrastrukturellen Verdnderungen von Seiten
des Staates — auch nicht im Bildungsbereich. (vgl. Fleck 2009)

Obwohl an Osterreichs Volksschulen 24% aller Schiilerinnen und Schiiler, in Wien sogar
52, 9% eine andere Erstsprache als Deutsch sprechen, weist die Institution Schule in der
Regel nach wie vor ein monolinguales Selbstbild auf, in dem der Heterogenitit der Schiile-
rinnen und Schiiler nicht Rechnung getragen wird. (vgl. BM:UKK 2012)

Es gibt institutionalisierte SprachférdermaBBnahmen, wie DaZ (Deutsch als Zweitsprache)-
Unterricht, muttersprachlichen Unterricht, Sprachforderkurse und das Unterrichtsprinzip
Interkulturelles Lernen, die gesetzlich festgelegt sind. Diese Mallnahmen entsprechen dem
mehrséuligen Prinzip nachhaltiger Sprachforderung, das in der Fachwelt als sinnvoll und
effizient gilt. Fehlende Ressourcen, mangelnde Kompetenz von Seiten der Lehrenden und
keine gesetzlich festgelegte Mindeststundenanzahl fiir beispielsweise DaZ-Unterricht ge-

fahrden allerdings den Erfolg dieser Mafinahmen. (vgl. Fleck 2009)

., Nachhaltige Sprachforderung bedeutet (...) die Forderung aller in einer Gesellschaft ge-
sprochenen Sprachen und nicht nur die Forderung des Deutschen. Sprachforderung muss
das gesamte Sprachverrmdgen der Lernenden im Blick haben, und das schliefsit bei allen,
nicht nur bei Migrantlnnen, die Forderung von Mehrsprachigkeit mit ein. “ (Kerschhofer-
Puhalo/Plutzar 2009, S. 11)

Dieses Zitat von Kerschhofer-Puhalo und Plutzer (2009) beschreibt die wesentliche Moti-
vation, diese Arbeit zu verfassen. Die Wichtigkeit von Mehrsprachigkeit sei erneut hervor-
gestrichen und steht nicht in Widerspruch zum Fokus auf Deutsch als Zweitsprache in die-
ser Arbeit. Der Fokus auf DaZ wurde in dieser Arbeit aus dem Wunsch heraus gesetzt, die
Deutschstunden, die Kinder mit Deutsch als Zweitsprache ohnehin wihrend ihrer Schulzeit
an einer Osterreichischen Schule absitzen, so sinnvoll wie moglich gestalten zu konnen,

sodass der Unterricht dort ankniipfen kann, wo die Schiilerinnen und Schiiler stehen.
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Wie in dieser Karikatur abgebildet entsteht durch die Gleichbehandlung aller eine starke
Ungerechtigkeit und vor allem eine Unzuldnglichkeit im Bildungsbereich, die — mitunter -
dazu fiihrt, dass Kinder mit anderen Erstsprachen als Deutsch in Tests, wie beispielsweise
dem PISA-Test der OECD, schlechter abschneiden als ihre monolingualen Altersgenossin-
nen und —genossen. (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2006)

Um eine passgenaue Forderung fiir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache zu erstellen, ist es
notwendig, den Sprachstand des Kindes zu kennen. Es wird davon ausgegangen, dass die
Aneignung von Deutsch als Zweitsprache nicht chaotisch verlduft, sondern in Aneignungs-
stufen, deren Abfolge gleich verlduft — wenn auch in individueller Geschwindigkeit und
beeinflusst von diversen Faktoren - bei allen Lernenden zu beobachten sind. Besonders
eingegangen wird auf die ,,Unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobachtung DaZ in Oster-
reich® (USB DaZ in O), da es sehr wahrscheinlich in Zukunft flichendeckend an 6sterrei-
chischen Schulen eingesetzt werden soll. Dieses Diagnoseverfahren wurde von Hel-
ler/Doll/Dirim (2013¢) fiir das osterreichische BMUKK entwickelt und soll Lehrenden
ermoglichen, ein detailliertes Sprachkompetenzprofil einzelner Schiilerinnen und Schiiler

zu erstellen.

12



Der praxisorientierte Teil der vorliegenden Arbeit, in dem Ubungen nach der Methode
generatives Schreiben entwickelt wurden und an die Aneignungsstufen aus USB DaZ in O
angepasst sind, ist eingebettet in folgende theoretisch orientierten Themenblocke:

Zu Beginn der Arbeit wird auf die Situation von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache an
Osterreichischen Volksschulen eingegangen. Dabei wird sowohl in aller Kiirze auf das
Thema Migration in Osterreich eingegangen, als auch auf die rechtliche Situation von Kin-
dern mit Deutsch als Zweitsprache an dsterreichischen Volksschulen.

Ein weiterer fiir diese Arbeit relevanter Themenbereich ist ein theoretischer und empirisch
fundierter Zugang zu Aneignungstheorien von Deutsch als Zweitsprache, die wiederum in
engem Zusammenhang mit dem Themenkreis Sprachstandsdiagnose stehen und als Basis
fuir die Entwicklung von Diagnoseverfahren dienen.

Ein Theorieteil zum Thema Sprachforderung, der mitunter die Basis fiir die Entwicklung

des Ubungsmaterials schuf, stellt den Abschluss des theoretischen Teils dieser Arbeit dar.

Eine wichtige Erkenntnis, ndmlich dass Sprachférderung und Sprachstandsdiagnose inei-
nandergreifen miissen, um eine passgenaue, individuelle Sprachforderung von Kindern mit
DaZ ermdglichen zu kénnen, war die Grundmotivation fiir die Entwicklung eines Sprach-
fordermaterials, das dieser Verflechtung beider Bereiche gerecht wird.

Im Zuge dieser Arbeit wurde diese Entwicklung von Ubungen auf Basis der Methode ge-
neratives Schreiben versucht. Die entwickelten Ubungen erméoglichen eine punktuelle For-
derung einer Aneignungsstufe, die im Zuge der Sprachstandsdiagnose USB DaZ in O als
zu fordernd diagnostiziert wurde. Die entwickelten Ubungen beschriinken sich auf die An-

eignungsstufen im morphologisch-syntaktischen Bereich.

Die Methode generatives Schreiben orientiert sich an bereits vorhandenen Texten, wie
beispielsweise Kinderliedern, Gedichten, kurzen Geschichten, die den Kindern bereits be-
kannt sind. Die Schiilerinnen und Schiiler produzieren eigene Texte, indem Teile der vor-
gegebenen Textstruktur erhalten bleiben, wiahrend andere durch selbst generierte Textstel-
len ersetzt werden. In mehrsprachigen Lerngruppen und fiir Kinder aus einem schriftarmen
Milieu eignet sich diese Methode besonders, um kreatives Schreiben anzubahnen. Implizit
werden durch das Wiederholen vorhandener Textstrukturen grammatikalische Phdnomene

eingelibt. (vgl. Belke 2009, S. 12 f.)
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In dieser Arbeit wird der Frage nachgegangen, ob die auf der Methode generatives Schrei-

ben basierenden Ubungen fiir den Einsatz in der Volksschule geeignet sind.

Durch eine Gruppendiskussion mit Lehrerinnen, die von Beginn an in den Entwicklungs-

prozess von USB DaZ in O involviert waren und an Osterreichischen Volksschulen im

DaZ-Bereich titig sind, soll eine Validierung des Ubungskatalogs stattfinden. Eine Grup-

pendiskussion soll Antworten auf folgende Frage geben:

14

Welches Potential sehen die Teilnehmerinnen in dem entwickelten Ubungs-
material?

Welche Grenzen sehen die Teilnehmerinnen in dem entwickelten Ubungsmaterial?
Konnen die Teilnehmerinnen sich vorstellen, mit diesem Material zu arbeiten?
Warum ja/nein?

Welche konkreten Vorschldge haben die Teilnehmerinnen zur Verbesserung des

Materials?



2  KINDER MIT DEUTSCH ALS ZWEITSPRACHE IM OSTERREICHISCHEN
SCHULSYSTEM

., Seit dem Ende des Zweiten Weltkrieges nehmen die Migrationsbewegungen weltweit ste-
tig zu und erfassen die gesamten Weltregionen, so dass heute kaum eine Region von dieser
Entwicklung unberiihrt bleibt. “(Han 2010, S. 1)

Das folgende Kapitel beschiftigt sich mit den situativen Bedingungen von Kindern mit
Deutsch als Zweitsprache an Osterreichischen Volksschulen. Um deren Migrationshinter-
grund, bzw. den Migrationshintergrund ihrer Familie zu beleuchten, wird in aller Kiirze auf

das Thema Migration in Osterreich eingegangen.

2.1  Migration - Terminologie und Ursachen
Die Etymologie des Wortes Migration ist im lateinischen Wort ,migrare bzw. migratio*

(wandern, wegziehen, Wanderung) zu finden. Beeinflusst durch das englische Wort ,,mig-
ration®, wurde der Begriff sowohl in den Sozialwissenschaften als auch in der deutschen
Alltagssprache heimisch.

Allgemein werden in den Sozialwissenschaften unter dem Begriff Bewegungen von Perso-
nen bzw. Personengruppen verstanden, die einen dauerhaften Wohnortwechsel in eine an-
dere politische Gemeinde bedingen. Momentan werden jene Personen als Migrantinnen
und Migranten erfasst, die ihren stindigen Wohnsitz fiir langer als ein Jahr verlegen.

Die Griinde fiir Migration sind vielschichtig und hédufig verwoben, weshalb eine gezwun-
gene Migration schwer von einer freiwilligen klar abzugrenzen ist. Haufig ist auch die .,in-
nere psychosoziale Migration™ schwieriger und passiert nicht zeitgleich mit der ,,dufleren

physischen Migration®. (vgl. Han 2010, S. 5 ff.)

2.2 Migrationsformen
Mehr als 200 Millionen Menschen leben heute weltweit aullerhalb ihrer Herkunftsorte,

weshalb laut Han (2010, S 73) auch von einem ,,age of migration™ gesprochen wird. Ein-
seitig flieBende Migrationsbewegungen aus den so genannten Auswanderungsldndern in
die so genannten Einwanderungsléander wurden durch zirkulierende oder rotierende Migra-

tionsstrome abgeldst, weshalb viele Lander heutzutage sowohl Ein- als auch Auswande-
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rungslidnder sind. Die Migrationsformen werden immer diverser aufgrund der immer diffe-
renzierteren Formen von Migrationsbewegungen. (vgl. Han 2010, S. 73)

Da in Osterreich die beiden Migrationsformen ,,Arbeitsmigration™ und ,,Migration von
Familienangehorigen™ wesentlich zur aktuellen Bevolkerungsstruktur beigetragen haben,

werden diese exemplarisch ndher erldutert.

221 Arbeitsmigration
Prinzipiell bestimmt die allgemeine wirtschaftliche Entwicklung die Nachfrage nach Ar-

beitskriaften. Kann der Bedarf an Arbeitskriften aufgrund einer wachstumsorientierten
Wirtschaft nicht durch das heimische Angebot am Arbeitsmarkt befriedigt werden, wird
versucht, den Fehlbedarf durch Arbeitskrifte aus dem Ausland auszugleichen. Dieser
Handlungsschluss bleibt allerdings theoretisch, da der Staat die rechtlichen Bedingungen
fiir eine Anwerbung ausléndischer Arbeitskréfte schaffen muss. Daher sind die wirtschaft-
liche Situation eines Landes und die Arbeitsmarktpolitik wesentliche Determinanten fiir
Arbeitsmigration. Sowohl in der Vergangenheit als auch in der Gegenwart sind sie verant-
wortlich fiir unterschiedliche Formen erzwungener (beispielsweise Sklavenhandel) als
auch freiwilliger (beispielsweise ,,Gastarbeiteranwerbung®) Arbeitsmigration. (vgl. Han
2010, S. 74)

Nach dem Zweiten Weltkrieg konnte in den wirtschaftlich aufstrebenden europidischen
Industrieldndern der Arbeitsmarkt nicht mehr durch heimische Arbeitskrifte gedeckt wer-
den, weshalb es zur gezielten Anwerbung auslidndischer Arbeitnehmerinnen und —nehmer
aus stideuropdischen und mediterranen Liandern kam. 1973 bewirkte die Energiekrise eine
radikale Wende in der Arbeitsmarktpolitik und ein genereller Anwerbestopp fiir ,,Gastar-
beiterinnen* und ,,Gastarbeiter” wurde verhéngt.

Seitdem ist in den meisten européischen Industrieldindern die freie und unkontrollierte Zu-
wanderung von Nicht-EU-Arbeitsmigrantinnen und -migranten nicht erlaubt. (vgl. Han

2010, S. 75 f))

2.2.2 Migration von Familienangehoérigen (Familienzusammenfiihrung)
Diese Form der Migration steht in engem Zusammenhang mit der Arbeitsmigration. Damit

ist der Nachzug von Partnerinnen und Partnern bzw. minderjéhrigen Kindern der Pionier-
migrantinnen und -migranten gemeint. Die Arbeitsmigrantinnen und -migranten kommen
hiufig mit der Intention eines tempordren Aufenthalts und verldngern diesen Aufenthalt

aufgrund verschiedenster Determinanten. Ein hdufiger Grund ist, dass — meist wirtschaft-
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lich - gesetzte Ziele nicht erreicht werden kdnnen. Aus einer temporiren Migration wird
daher eine permanente, die zur Folge hat, dass der Wunsch, Angehorige ebenfalls ins Ziel-
land zu holen, entsteht. Gleichzeitig entsteht hdufig durch die lange Verweildauer aufler-
halb des eigenen Landes eine gewisse Entfremdung der Pioniermigrantinnen und —
migranten von ihren Familien und von ihrem Herkunftsland, was ebenfalls ein Mitgrund
fiir eine gewlinschte Familienzusammenfiihrung sein kann. Dieser Wunsch nach Familien-
zusammenfithrung ist hdufig der Beginn einer dauerhaften Niederlassung. Die weltweit
zunehmende Arbeitsmigration, die frither oder spiter hdufig die Migration von Familien-
angehorigen nach sich zieht, flihrt also tendenziell zu steigenden Migrationsbewegungen.
(vgl. Han 2010, S. 85)

Auch bei der Familienzusammenfiihrung werden die rechtlichen Voraussetzungen von
Seiten des Staates reguliert. Da dies aber von Land zu Land unterschiedlich gehandhabt
wird, ist der Begriff der Familienzusammenfiithrung im Migrationskontext als kein einheit-
licher zu verstehen. In den USA beispielsweise wird Familienzusammenfiihrung als de-
zentralisierte Integrationsmalinahme verstanden, da davon ausgegangen wird, dass Men-
schen, die in verwandtschaftliche Netzwerke im Zielland aufgenommen werden, eine In-
tegration in die Aufhahmegesellschaft erleichtert wird. In der Bundesrepublik Deutschland
hingegen ist der Familiennachzug auf Ehegattinnen und —gatten als auch auf minderjdhrige

Kinder beschrankt. (vgl. Han 2010, S 86 f.)

., Die Migration zum Zwecke der Familienzusammenfiihrung (family- related migration) ist
der einzige legale Weg, in die EU und die traditionellen Einwanderungsicinder einzuwan-

dern.“ (Han 2010, S. 89)

2.3  Migration in Osterreich
Osterreichs Selbstverstindnis war lange davon geprigt, kein Einwanderungsland zu sein.

Die Migrationspolitik orientierte sich am Arbeitsmarkt und das Thema Integration war
nicht Teil der politischen Agenda. Die Integration Osterreichs in die Europiische Union als
auch die wachsenden Zahlen auslidndischer Arbeitskrédfte und der stetige Zuzug derer Fa-
milien erforderten jedoch eine Anpassung und Neuschaffung rechtlicher Bedingungen.
(vgl. Currle 2004, S. 241)

Osterreich verabschiedete als erstes Land Europas 1992 ein Zuwanderungsgesetz. 1993 trat
dieses Gesetz in Kraft, das seither die Bundesregierung befihigt, jéahrlich Zuwanderungs-

quoten fiir verschiedene Gruppen von Migrantinnen und Migrantinnen festzulegen. (vgl.
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Currle 2004, S. 239) Die damals bereits geplanten IntegrationsmaBBnahmen in Form von
Sprachkursen, Kursen zur beruflichen Aus- und Weiterbildung als auch landeskundlichem
Unterricht wurden zum damaligen Zeitpunkt nicht verwirklicht. 1998 wurde das 1993 ver-
abschiedete Aufenthaltsgesetz vom Fremdengesetz abgelost.

Seit 2003 miissen neuzugewanderte Migrantinnen und Migranten eine Integrationsverein-
barung erfiillen, die sie zur Teilnahme an Deutschkursen verpflichtet, die eine rasche Ein-
gliederung in das gesellschaftliche, kulturelle und wirtschaftliche Leben ermdglichen soll.
Bei Nichtteilnahme sind Sanktionen vorgesehen, die bis zum Entzug des Niederlassungs-

nachweises fithren konnen. (vgl. Currle 2004, S. 241)

2.3.1 Entwicklung von Migration in Osterreich seit den 1960er Jahren
Erst nachdem Osterreich den wirtschaftlichen Zusammenbruch nach dem Zweiten Welt-

krieg tiberwunden hatte, entstand in den 1960er Jahren aufgrund der aufstrebenden Wirt-
schaft Vollbeschiftigung und bald ein Arbeitskriafteengpass. Die Verldngerung der Schul-
pflicht und eine Verbesserung der Pensionsversorgung trugen ebenfalls dazu bei, dass das
Arbeitskrifteangebot schrumpfte.

So wurden nach deutschem und Schweizer Vorbild Abkommen mit Italien, Spanien, Jugo-
slawien und der Tiirkei geschlossen, als ,,MafBinahme zur Forderung der Zuwanderung von
Arbeitskréften®. Da aber das Osterreichische Lohnniveau unter dem Deutschlands und dem
der Schweiz lag, kamen kaum Arbeitskriifte aus Italien und Spanien. Erst als Osterreich
Anwerbestellen Deutschlands in Jugoslawien und in der Tiirkei mitnutzte, konnte der rasch
steigende Bedarf an Arbeitskriften befriedigt werden. Durch die Zuwanderung von Ar-
beitskréiften konnten in diesen Jahren Wirtschaftswachstumsraten von 5% jahrlich ver-
zeichnet werden. Die Abwanderung von hauptsidchlich qualifiziertem Personal nach
Deutschland oder in die Schweiz aufgrund der dort um durchschnittlich 30% hoéheren Loh-
ne konnte aber nicht zur Génze durch die Anwerbung von Arbeitskriften aus dem Ausland
kompensiert werden.

Die 6sterreichische Migrationspolitik war somit in ihren Urspriingen eine rein arbeitsmark-
torientierte. ,,Die Beschiftigungsbewilligung wurde nicht der auslédndischen Arbeitskraft
sondern dem Unternehmen fiir einen bestimmten Arbeitsplatz gewéhrt.“ (Biffl 2011) Wur-
de also die Beschéftigungsbewilligung des Unternehmens nicht verldngert, verloren die
auslidndischen Arbeitsnehmerinnen oder Arbeitnehmer meist die materielle Basis fiir einen
weiteren Aufenthalt in Osterreich. Die so genannten ,,Gastarbeiterinnen™ und ,,Gastarbei-

ter* konnten Tendenzen, die auf eine Inflation aufgrund des Arbeitskriftemangels hinwie-
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sen, aufhalten. Aufgrund ihres nur temporiren Aufenthalts in Osterreich entstanden nur
geringe Belastungen fiir die Infrastruktur, wie beispielsweise die Beschaffung von Wohn-
raum, was im Fall der Einwanderung von Familien anders gewesen wére. Fiir die rasche
und reibungslose Rekrutierung von ausldndischen Arbeitskriften wurde ein Anwer-
beinstrumentarium, das von der BRD in der Tiirkei angewandt wurde, genutzt. Die Vor-
gangsweise im damaligen Jugoslawien war eine dhnliche. Aufgrund des niedrigeren Lohn-
niveaus als in anderen westeuropdischen Landern, blieb die Rekrutierung von Gastarbeite-
rinnen und Gastarbeitern im Wesentlichen auf die Herkunftslédnder Tiirkei und Jugoslawien
beschrinkt. Osterreich war Ende der 1960er Jahre zugleich Ein- als auch Auswanderungs-
land und die Zahl auslidndischer Beschiftigter in Osterreich hielt sich in etwa die Waage
mit Osterreichischen Arbeitskriften in Europa, insbesondere in Deutschland und der
Schweiz. (vgl. Biffl 2011, S. 33 {.)

1974/75 nahm die Gsterreichische Wirtschaftsentwicklung eine Wende. Aufgrund der Ver-
knappung von Ressourcen stiegen die Olpreise weltweit und eine wirtschaftliche Rezessi-
on, die Fragen beziiglich Sicherung der Arbeitspldtze und die Verteilung des Volksein-
kommens wieder in den Vordergrund riicken lieBen, wurde erkennbar. Ein GroBteil der
abgebauten Arbeitsplétze traf ausldndische Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer, die hdu-
fig aufgrund einer vergleichsweise kurzen Anstellung keinen Anspruch auf Arbeitslosen-
unterstiitzung hatten. Die rechtliche Situation bis 1990 erlaubte ausldndischen Arbeitskraf-
ten Arbeitslosenunterstiitzung nur nach acht Jahren ununterbrochener Beschiftigung.
Konnte keine legale Beschiftigungsmdoglichkeit gefunden werden, konnte ein Aufenthalts-
verbot von Seiten des Innenministeriums ausgesprochen werden. Die Zuwanderungspolitik
Osterreichs war also, anders als in traditionellen Einwanderungsléndern, eine rein arbeits-
marktorientierte, die keine strategischen wirtschaftlichen oder langfristig bevolkerungspo-
litischen Ziele mit Einwanderung verfolgte. Erst als die Politik erkennen musste, dass viele
der ausldndischen Arbeitskrifte zur Kernbelegschaft von vielen Betrieben geworden waren
und ein weiterer Abbau eben dieser Arbeitspldtze die Wettbewerbsfahigkeit eingeschrinkt
hitte, wurde dem Thema Integration in Osterreich Aufmerksamkeit geschenkt. (vgl. Biffl

2011, S. 35 ff.)

2.3.2 Aktuelle Bevilkerungsentwicklung Osterreichs in Hinblick auf Zuwan-
derung
Obwohl Osterreich eine sehr lange Tradition als Einwanderungsland hat, steht das Thema

Integration erst seit wenigen Jahren auf der politischen Agenda. (vgl. Baldaszti 2006, S.
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861) In Osterreich wird das negative Bevolkerungswachstum seit Jahren durch Zuwande-
rung aus dem Ausland und einer positiven Geburtenbilanz zugewanderter Menschen aus-
geglichen. Osterreichs Bevolkerung wiichst also seit circa dreiBig Jahren in erster Linie
durch Zuwanderung.

In den letzten Jahren ist Osterreich nicht nur fiir Migrantinnen und Migranten der so ge-
nannten ,,Gastarbeiterldnder® zum Zielland geworden, sondern auch fiir Menschen aus
anderen EU-Staaten, besonders aus Deutschland. Die Einwanderung aus der Tiirkei und
aus dem ehemaligen Jugoslawien hat hingegen an Bedeutung verloren. (vgl. Marik-Lebeck
2009, S. 63)

Das Forschungsfeld der Migration und der Integration ist in Osterreich nur wenig ausge-
baut und bekam erst in den letzten Jahren mehr Bedeutung, weshalb die Forschungsstruk-
tur in diesen Bereich wenig etabliert ist. 2002 wurde erstmals ein Bevolkerungsregister
eingerichtet, das eine exaktere Erfassung von Migrationsbewegungen und eine Differenzie-
rung der Bevolkerung nach Staatsbiirgerschaft und Geburtsland ermdoglicht. Insbesondere
in Wien, da dort der Anteil an Personen mit Migrationshintergrund mit 18% am hochsten

ist, wird eine umfassende Integrations- und Diversitétsstrategie als erforderlich erachtet.

., Es bleibt zu hoffen, dass zukiinftig die humanitdre Erfordernis, aber auch die kulturelle
Bereicherung sowie die potenziellen Vorteile des Faktors Migration in wirtschaftlichen und
demografischen Belangen vermehrt erkannt werden (...).“ (Baldaszti 2006, S. 863)

2.4  Schulische Integration von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache in
Osterreich - Entwicklung ab Gastarbeiteranwerbung
Fleck (2009) beschreibt, dass Anfang der 1970er Jahre durch den Beginn der Familienzu-

sammenfithrung von damaligen ,,Gastarbeiterinnen™ und ,,Gastarbeitern” die Zahl von
Kindern mit anderen Erstsprachen als Deutsch erstmals eine Gréfle annahm, die, vor allem
in Ballungszentren, das Bildungssystem auf die spezifischen Lernvoraussetzungen dieser
Gruppe reagieren lie. Damals wurde aber noch davon ausgegangen, dass dieses Phéino-
men ein tempordres wire und sich die ,,Gastarbeiterinnen® und ,,Gastarbeiter” mit ihren
Kindern nicht dauerhaft in Osterreich niederlassen wiirden.

Die Schulversuche ,,Deutschférderkurse™ und ,,Muttersprachlicher Zusatzunterricht* (spa-
ter ,,Muttersprachlicher Unterricht) wurden Mitte der 1970er Jahre eingefiihrt, die

1992/93 ins Regelschulwesen tibergeleitet wurden. Eine weitere Reaktion auf die kulturelle
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Heterogenitét an den Schulen war die Einfithrung des Unterrichtsprinzips ,,Interkulturelles
Lernen®. (vgl. Fleck 2009, S. 54 f.)

Die Population der Schiilerinnen und Schiiler in Osterreich hat sich seit 1995 stark dahin-
gehend verdndert, dass immer mehr Schiilerinnen und Schiiler eine andere Erstsprache als
Deutsch sprechen. In Wien haben mittlerweile 52,7%' aller Pflichtschiilerinnen und
Pflichtschiiler, also mehr als die Hélfte, eine andere Erstsprache als Deutsch. Auch in Hin-
kunft werden diese Kinder eine konstant starke Gruppe im Bildungswesen darstellen, wes-
halb ihre spezifischen Bildungsvoraussetzungen in der Schule zu beriicksichtigen sind.

(vgl. Fleck 2009, S. 52)

24.1 Terminologie

Der Begriff .,Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund® ist politisch korrekt
und nicht zu verwechseln mit den Begriffen ,,Ausldnderin® bzw. ,,Auslidnder®, die Bezug
nehmen wiirden auf Menschen, die iiber keinen dsterreichischen Pass verfiigen. Aber der
Terminus ,,Migrationshintergrund™ impliziert, dass die damit beschriebenen Menschen
entweder selbst im Ausland oder zumindest ein Elternteil im Ausland geboren wurden.
Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern und auch sie selber bereits in Osterreich geboren
wurden, aber dennoch in ihren Familien ausschlieBlich oder teilweise eine andere Sprache
als Deutsch sprechen, werden daher nicht in einer Migrationsstatistik erfasst, obwohl ihre
primére sprachliche Sozialisation Auswirkungen auf ihre Bildungsbediirfnisse hat. Die
Bezeichnung ,,Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache* ist eher zutreffend,
weshalb sie auch in dieser Arbeit moglichst durchgehend verwendet wird. Jedoch ist auch
diese Bezeichnung problematisch, da die Sprachaneignung des Deutschen vieler Schiile-
rinnen und Schiiler im Zuge eines bilingualen Erstspracherwerbs stattfindet, weshalb der

Terminus Zweitsprache nicht exakt zutreffend ist. (vgl. Fleck 2009, S. 53 f.)

2.4.2 Rechtliche Grundlagen
Die offentlichen Schulen sind allgemein ohne Unterschied der Geburt, des Geschlechts,

der Rasse, des Standes, der Klasse, der Sprache und des Bekenntnisses zugénglich (§4
Abs. 1 SchOG). Schiilerinnen und Schiiler diirfen daher nicht auf Grund ihrer Sprache oder
ihres Religionsbekenntnisses von einer 6ffentlichen Schule abgewiesen werden. (vgl.

BMUKK 2012, S. 7)

'Stand Schuljahr 2008/09
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Prinzipiell gilt in Osterreich fiir alle Kinder, die vor dem folgenden 1. September das
sechste Lebensjahr vollenden und sich dauerhaft in Osterreich aufhalten, die Schulpflicht -
unabhéngig von Staatszugehorigkeit und Aufenthaltsstatus. Wird bei der Schuleinschrei-
bung, die in derselben Weise wie bei Kindern mit Deutsch als Erstsprache erfolgt, ange-
nommen, dass das Kind aufgrund unzureichender Deutschkenntnisse dem Unterricht nicht
folgen konnen wird, wird es als aulerordentliche Schiilerin bzw. aulerordentlicher Schiiler
eingestuft. Auch als auBerordentliche Schiilerin bzw. auflerordentlicher Schiiler sind die
Kinder in den Klassenverband integriert und lernen gemeinsam mit den anderen Kindern.
Mangelnde Deutschkenntnisse diirfen kein Kriterium sein, das Kind als ,,nicht schulreif*
und daher in die Vorschulstufe einzustufen. (vgl. BM:BWK 2002, S. 9 {f.) Tatséchlich sind
Kinder mit Deutsch als Zweitsprache in der Vorschulstufe allerdings stark tiberreprésen-
tiert, wie Angaben der Statistik Austria zeigen. (vgl. derstandard.at, 13.08.2013)

Kinder konnen maximal fiir den Zeitraum von 12 Monaten den Status auBerordentliche
Schiilerin bzw. aullerordentlicher Schiiler haben, auBBer die Autnahme in die Schule erfolgt
erst im Sommersemester, dann beginnt die Frist erst mit dem folgenden ersten September.
Diese Schiilerinnen und Schiiler sind altersgemél einzustufen. Wird jedoch durch die
Riickstufung um ein Jahr ein positiver Schulabschluss erwartet, kann dies erfolgen. Kann
die Schiilerin bzw. der Schiiler die deutsche Sprache wihrend dieses Jahres ohne eigenes
Verschulden nicht ausreichend erlernen, kann der Status als aullerordentliche Schiilerin
bzw. auBlerordentlicher Schiiler von der Schulleitung fiir weitere zwolf Monate bewilligt
werden, ldangstens jedoch fiir zwei Unterrichtsjahre. (vgl. BMUKK 2012, S. 7 ff.) Die Be-
urteilung von aullerordentlichen Schiilerinnen bzw. Schiilern erfolgt unter Berticksichti-
gung ihrer Schwierigkeiten mit dem Deutschen. Konnten Schiilerinnen bzw. Schiiler auf-
grund mangelnder Deutschkenntnisse die erforderlichen Lernziele nicht erreichen, ist der
Vermerk ,,nicht beurteilt anzubringen. In Unterrichtsgegenstidnden, in denen die verbale
Komponente eine untergeordnete Rolle spielt, wie beispielsweise Werken oder Bewegung
und Sport, sollte eine Beurteilung von Beginn an mdoglich sein. Die Tatsache, dass aber
auch nach zwei Jahren Schiilerinnen und Schiiler noch Schwierigkeiten mit der Unter-
richtssprache Deutsch haben konnen, kann bei der Beurteilung ordentlicher Schiilerinnen
und Schiiler mit anderen Erstsprachen als Deutsch beriicksichtigt werden. (vgl. BMUKK
2012,8.11 1)
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2.5 Resiimee
Obwohl Osterreich eine sehr lange Geschichte von Migrationsstromen aufzuweisen hat,

war das Selbstverstindnis Osterreichs lange das, kein Einwanderungsland zu sein, weshalb
keine infrastrukturellen Verdnderungen, auch nicht im schulischen Bereich, durchgefiihrt
wurden. Dies fiihrte jedoch dazu, dass den besonderen Lernvoraussetzungen von Schiile-
rinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache an Osterreichischen Schulen bis heute
kaum Rechnung getragen wird, obwohl diese Gruppe in Wien mehr als die Hilfte aller
Schiilerinnen und Schiiler ausmacht. Auffillig wurde dies bei internationalen Erhebungen,
wie beispielsweise der PISA-Studie, bei der Schiilerinnen und Schiiler mit anderen Erst-
sprachen als Deutsch deutlich schlechter abschnitten als ihre monolingual deutsch soziali-
sierten Altersgenossinnen und -genossen.

Die rechtliche Situation von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache ist denen mit Deutsch
als Erstsprache prinzipiell gleichgesetzt, als nichtvorhandene Deutschkenntnisse kein
Grund sein diirfen, ein Kind nicht altersgemil geschweige denn gar nicht einzuschulen.
Geringe Deutschkenntnisse sind ebenfalls kein Grund, ein Kind in die Vorschulstufe ein-
zustufen, was jedoch hdufig in der Praxis passiert.

Ist ein Kind aufgrund fehlender oder mangelnder Deutschkenntnisse nicht in der Lage,
dem Unterricht zu folgen, kann der Status einer auBerordentlichen Schiilerin bzw. eines
auflerordentlichen Schiilers fiir maximal zwei Schuljahre beantragt werden. In Unterrichts-
gegenstidnden, in denen gute Deutschkenntnisse unabdingbar fiir den Schulerfolg sind,
werden diese Kinder wéhrend dieser Zeit nicht beurteilt, diirfen jedoch in die ndchsthohere

Schulstufe aufsteigen.
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3  SPRACHANEIGNUNG
Die Aneignung von Sprache ist die komplexeste aller Aufgaben, die Kinder zu bewéltigen

haben, obwohl wir uns an die Strapazen nicht mehr erinnern kénnen und es uns im Nach-
hinein sehr einfach erscheint, im Gegensatz zum Erlernen einer Fremdsprache in der Schu-
le. (vgl. Dittmann 2006, S. 9)

Im folgenden Kapitel sollen einleitend die Begriffe Erstsprache, Zweitsprache und Fremd-
sprache voneinander unterschieden werden, um Klarheit dariiber zu schaffen, von welcher
Art der Sprachaneignung gesprochen wird.

AnschlieBend wird das Phianomen des (ungestorten) Spracherwerbs des Kindes anhand
verschiedener bestehender Theorien im Allgemeinen erklédrt. Es wird also in dieser Arbeit
davon ausgegangen, dass die Bedingungen fiir einen ,,normalen* Spracherwerb gegeben
sind. Diese Bedingungen beschreiben Gilinther/Giinther (vgl. 2007, S. 92 ft.) als ein Zu-
sammenspiel von ausreichendem Horvermogen, gesunden Sprechwerkzeugen und gesun-
der Hirnreifung, motivationalen Faktoren und férderlichen familidren Lebensbedingungen.
Abgesehen von allgemeinen Theorien zur Sprachaneignung wird besonders Bezug auf die
Aneignung von Deutsch als Zweitsprache genommen. Die Forschungsergebnisse von Eh-
lich et al. (2008) stellen die wesentliche Basis fiir die Aneignungsstufen in den einzelnen
Basisqualifikationen in der DaZ-Aneignung dar.

Da in weiteren Kapiteln verstirkt auf das Sprachstandsdiagnoseverfahren USB DaZ in O
(Heller/Doll/Dirim 2013) eingegangen wird, findet sich bereits in diesem Kapitel im Zuge
der Beschreibungen der Aneignungsstufen der verschiedenen Basisqualifikationen nach
Ehlich (2009), die zum momentanen Forschungsstand die wesentliche Basis fiir die kindli-
che Zweitsprachaneignung darstellen, eine Bezugnahme auf das Sprachstandsdiagnosever-
fahren. Dadurch soll veranschaulicht werden, dass das Verfahren auf wissenschaftlich fun-

dierten Forschungsergebnissen beruht.

3.1  Terminologie
Ehlich (2009) weist darauf hin, dass die beiden Termini ,,Sprachaneignung* und ,,Sprach-

erwerb® dem Kind eine andere Rolle zuweisen. Wahrend der Terminus ,,Spracherwerb®
innerhalb der Generativen Grammatik von Chomsky verwendet wird und das Kind in einer
passiven Rolle sieht, wird beim Begriff ,,Sprachaneignung™ das Kind und auch seine
Kommunikationspartnerinnen und -partner in einer aktiven Rolle gesehen. Aulerdem wird

darauf Bezug genommen, dass Sprache eine wichtige Handlungsressource fiir die soziale
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Interaktion des Kindes ist, die es sich durch den Sprachaneignungsprozess zu eigen macht.
(vgl. Ehlich 2009, S. 15)

Ebenso die Termini ,,Entwicklung® und ,,Lernen” sind in der scientific community umstrit-
ten, da die dahinter liegenden Konzepte auseinandergehen. Hinter dem Begriff ,,Sprach-
entwicklung® steht die Hypothese, dass sprachlicher Input lediglich eine prozessbegleiten-
de Funktion hat, wodurch wiederum gezielte sprachliche Férderung nur wenig Einfluss auf
den Entwicklungsprozess hitte. Diese Hypothese ldsst in Folge die Annahme zu, dass ,,die
Sprache sich bei jedem (normalbegabten) Kind auf der Basis des gleichen Phasenablaufs
und in etwa der gleichen Geschwindigkeit ausdifferenziert (Bredel 2007, S. 79). Diese
Annahme wiirde auch fiir den Aneignungsprozess der Zweitsprache Normvorstellungen
zulassen, was wiederum nicht unproblematisch wire. (vgl. Bredel 2007, S. 79)

Der Begriff ,,Lernen” hingegen liegt der Hypothese zugrunde, dass es sich bei der Sprach-
aneignung um einen willkiirlich von auflen steuerbaren Prozess handelt. (vgl. Bredel 2007,
S. 80)

Die Abgrenzung der beiden Termini Erstsprache und Zweitsprache ist nach wie vor um-
stritten. Erst seit den 1960er und 1970er Jahren gibt es eine systematische Erforschung von
Mehrsprachigkeit und obwohl in den letzten Jahren die Zahl der Untersuchungen zur An-
eignung von Deutsch als Zweitsprache stark angestiegen ist, liegt sie nach wie vor weit
unter der von Untersuchungen fiir die Erstsprachaneignung. (vgl. Kracht 2000, Eh-
lich/Bredel/Reich 2008, zit. n. Doll 2012, S. 20)

3.1.1 Erstsprache — Zweitsprache
Eine allgemeine Definition von Zweisprachigkeit gibt es bislang nicht. Bei vielen Definiti-

onen wird das Kriterium der Sprachkompetenz als auch das Alter der Aneignung der zwei-
ten Sprache herangezogen.

Bei Tracy und Gawlitzek-Maiwald (2000) wird bei einer Aneignung von zwei Sprachen im
frithen Kleinkindalter, die simultan stattfindet, von bilingualer Erstsprachaneignung ge-
sprochen. Es ist allerdings nicht eindeutig bestimmt, bis zu welchem Lebensalter die An-
eignung der zweiten Sprache beginnen muss, damit von Simultanitit gesprochen werden
kann. Aufgrund der sprachlichen Strukturentwicklung, die einsprachige Kinder in den ers-
ten drei Lebensjahren absolvieren, liegt fiir Tracy und Gawlitzek-Maiwald (2000) eine
bilinguale Erstsprachaneignung nur dann vor, wenn die Aneignung der zweiten Sprache

bereits wihrend der ersten beiden Lebensjahre passiert. Ist diese Altersgrenze fiir den bi-
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lingualen Erstspracherwerb tiberschritten, wird von der zweiten Sprache als Zweitsprache
gesprochen. (vgl. D61l 2012, S. 20 f.)

Ein weiterer Hinweis, ob es sich um bilinguale Erstsprachaneignung oder um die Aneig-
nung einer Zweitsprache handelt, liefern Ergebnisse im Bereich der Hirnforschung. Wer-
den namlich zwei Sprachen simultan als Erstsprachen erworben, entsteht im Gehirn nur ein
neuronales Netz fiir beide Sprachen, in das jede weitere Sprache integriert werden kann. Ist
jedoch eine monolinguale Erstsprachaneignung abgeschlossen, muss fiir jede weitere Spra-
che ein neues neuronales Netz aufgebaut werden. Die Tatsache, dass ein neues neuronales
Netz aufgebaut wird, heillt aber nicht, dass die Mechanismen, durch die dies geschieht,
anders sind, als bei der Erstsprachaneignung, sondern nur, dass ab einem gewissen Ausbau
des ersten neuronalen Netzes es sich als schwierig erweist, neue Daten in das vorhandene

Netz zu integrieren. (vgl. Bickes 2004, S. 39 ff., zit. nach Bickes/Pauli 2009, S. 93 f.)

3.1.2 Zweitsprache-Fremdsprache
Krashen (1988) stellte die These auf, dass die Aneignung einer Zweitsprache natiirlich

bzw. ungesteuert und die Aneignung einer Fremdsprache gesteuert stattfindet. Von Zweit-
sprache wire also die Rede, wenn die Sprache in einem natiirlichen Umfeld durch soziale
Interaktion mit anderen intuitiv und unbewusst gelernt wird. Diese These ist jedoch nur
eingeschréinkt plausibel, da auch in ungesteuerten Lernsituation, beispielsweise ein Kind
mit einer erwachsenen Bezugsperson, Situation mit unterrichtlichem Charakter gegeben
sind, was nicht gédnzlich als ungesteuert bezeichnet werden kann. Im Gegenzug dazu kom-
men Fremdsprachenlernende durch neue Medien oder erweiterte Mobilitét auch auBerhalb
ihres Fremdsprachenunterrichts in einen natiirlichen Kontakt mit der Fremdsprache, wo
ebenfalls ungesteuerte Lernsituationen passieren. Die Ubergiinge zwischen DaF- und DaZ-
Lernenden sind daher flieBend.

Davon abgesehen, dass die Definition der beiden Termini nicht klar zu unterscheiden ist,
ist auch nicht bewiesen, dass sich das Lernen in den unterschiedlichen Kontexten unter-
scheidet. Untersuchungen kamen zum Ergebnis, dass die Gemeinsamkeiten von Erwerbs-
formen in natiirlichen respektive gesteuerten Bedingungen, wenn sie auch nicht gleichge-
setzt werden konnen, wesentlich groBer sind als die Unterschiede. (vgl. Diehl et al. 2000:
S. 360, zit. n. D611 2012, S. 22)

Ahrenholz (2010) weist darauf hin, dass hdufig soziookonomische Aspekte mit den Begrif-
fen Zweit- und Fremdsprache assoziiert werden. Wéhrend die Bezeichnung Fremdsprache

mit Angehorigen hoherer sozialer Schichten und Personen mit bereits vorhandener
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(Sprach-) Lernerfahrung in Verbindung gebracht wird, wird der Begriff Zweitsprache héu-
fig mit Arbeitsmigrantinnen und -migranten mit geringen Qualifikationen assoziiert. Im
gesellschaftlichen Diskurs spiegelt sich dieses Verstdndnis von Zweit- und Fremdsprache
wider: Wiahrend Mehrsprachigkeit im Sinne von deutsch-englischer respektive deutsch-
franzosischer Bilingualitdt an Bildungseinrichtungen gefordert und relativ haufig angebo-
ten wird, ist die Mehrsprachigkeit von Schiilerinnen und Schiilern, die eine der klassischen
MigrantInnensprachen beherrschen, in Osterreich beispielsweise BKS oder Tiirkisch, prob-
lematisch verrufen. Bildungsangebote, in denen Migrantlnnensprachen einbezogen wer-
den, gibt es bisher kaum.

Diese unterschiedlichen Kontexte von Sprachaneignung, die die beiden Begriffe Deutsch
als Fremd- und Zweitsprache unterscheiden, sollten auch Folgen fiir die Didaktik und Me-
thodik haben. Methoden und Malstébe, wie beispielsweise die Bildungsstandards, die nach
wie vor fiir monolinguale, aus deutschstimmigen Mittelschichtfamilien stammende Schii-
lerinnen und Schiiler konzipiert werden — obwohl der Anteil an mehrsprachigen Schiilerin-
nen und Schiilern steigt - , fiihren aufgrund ungleicher Startbedingungen zur Fortschrei-

bung von Benachteiligungen. (vgl. Doll 2012, S. 22 £))

., Das Bildungssystem trdigt dazu bei, die starke(-n), die legitime(-n) Sprache(-n) durchzu-
setzen und abweichenden Sprech- und Sprachgebrauchsweisen, wozu neben den Migran-
tensprache auch Dialekte, Ethnolekte und Soziolekte gezdihlt werden miissen, Anerkennung

vorzuenthalten. “ (D6ll/Dirim 2010, S. 168, zit. n. Doll 2012, S. 23)

3.2 Sprachaneignungsforschung
Laut Bickes/Pauli (2009), die den Terminus der Sprachentwicklung wihlen, kann grund-

sdtzlich die Frage nach der kindlichen Sprachentwicklung von zwei Seiten angegangen
werden. Einerseits kann aus der Perspektive der erwachsenen Person, also ausgehend von
der bereits entwickelten Sprachfertigkeit, riickblickend der Spracherwerb beobachtet wer-
den, was aber die Sprache des Kindes immer als etwas Defizitdres, Unreifes betrachtet.
Erst nach und nach kann das Kind die vorliegenden Méngel auf den verschiedenen Aneig-
nungsstufen beseitigen, bis es die Sprachkompetenz Erwachsener erreicht hat. Ein Problem
bei dieser Vorgangsweise ist auerdem, dass hdufig Erwachsene mehr in kindliche Lautdu-
Berungen projizieren, als es tatsdchlich dem Entwicklungsstand des Kindes entspricht, da

Kategorien der Erwachsenenkommunikation an Teilphdnomene des Kindes herangetragen
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werden, die aber — speziell in der vorsprachlichen Phase - selten den tatséchlichen Verhilt-
nissen in der Interaktion des Sauglings entsprechen.

Eine andere Moglichkeit ist, den Aneignungsprozess Schritt fiir Schritt zu beschreiben, wie
er aus sich heraus entsteht, ohne Vorannahmen zu haben. Diese Vorgangsweise verzichtet
auf bereits vorhandenes Wissen aus der Analyse von Erwachsenensprache. Linguistische
Kategorien werden relativ zu dem jeweiligen Entwicklungsstand definiert, was ermoglicht,
dass Prozesse in der Kindersprache wahrgenommen werden, die aus der Perspektive der
Erwachsenensprache iibersehen oder gering geschitzt wiirden. Andererseits laufen For-
scherinnen und Forscher bei dieser Methode Gefahr, das Ziel nicht hinreichend zu spezifi-
zieren und daher unklar bleibt, was eigentlich beobachtet werden soll. Teilausschnitte der
kindlichen Sprache zu deuten, ist immer problematisch, da Aussagen eines Kindes oft nicht
klar als Wunsch, als Befehl, als Situationsbeschreibung etc. zu verstehen sind, weshalb
eine Kategorisierung der Aussagen schwierig bzw. falsch sein kann.

Die Datenerhebung fiir Beobachtungen des kindlichen Spracherwerbes, passieren noch
immer durch Tagebuchaufzeichnungen, was jedoch nur méglich ist, wenn sich der Auf-
wand in Grenzen hilt und davor standardisierte Vorgehen vereinbart werden. Auch elekt-
ronische Aufzeichnungsverfahren sind iiblich, wobei hier die Gefahr besteht, dass die Er-
hebung durch die auBergewohnliche Situation, die Kinder natiirlich rasch bemerken, ver-
filscht wird, da nur spontane sprachliche AuBerungen fiir eine spitere Auswertung heran-
gezogen werden diirfen.

Sehr ergiebig sind Léngsschnittstudien, bei denen Kinder {iber einen ldngeren Zeitraum
beobachtet werden. Auch Querschnittstudien, in denen eine ausgewihlte Stichprobe von
Kindern verschiedener Altersgruppen zum gleichen Zeitpunkt untersucht wird, sind mog-
lich. (vgl. Bickes/Pauli 2009, S. 21 {f.)

Ob dieser Aneignungsprozess beim Kind normal verlduft, liegt nicht nur im Interesse der
Eltern, sondern auch den Institutionen, die am Erreichen von ,,Normalit4t™ orientiert sind -
wie beispielsweise Schulen. Hier wird héufig das Messen des Sprachstandes zum Verglei-
chen mit anderen und mit der zu erreichenden Norm verwendet, was schnell in eine Kate-
gorisierung von Leistung und Defiziten abdriftet. Die Erhebung des Sprachstandes kann
aber eine gute Basis fiir eine individuelle, auf das jeweilige Kind komplex abgestimmte
Forderung sein. Trotz vieler iibergreifender Charakteristika im Sprachaneignungsprozess,
ist jeder Prozessverlauf eine komplexe individuelle Tétigkeit, deren Verlauf kaum durch

eine einmalige Testung abgebildet werden kann. Die Verldufe des Aneignungsprozesses
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lassen sich gut beobachten, weshalb eine Beobachtung anhand préiziser Kategorien grof3e

Bedeutung hat. (vgl. Ehlich 2009, S. 16 1)

3.3 Theorien der Sprachaneignung
Sprachaneignungstheorien setzen sich mit der Frage auseinander, wie ein Kind eine Spra-

che erlernen kann, ob der so genannte Input, also die tatsichlichen AuBerungen, die Kinder
oder Lernende in ihrer Umgebung horen, ausreicht, um daraus Regeln einer Sprache ablei-
ten zu konnen, oder ob es angeborene Mechanismen sind, die beim Aneignungsprozess
helfen. Eine umfassende Grammatik des Deutschen kann mehrere Binde umfassen, was
den Anschein erwecken konnte, die deutsche Sprache wire nicht erlernbar, was wiederum
den Sprachaneignungsprozess des Kindes als etwas Rétselhaftes erscheinen ldsst. Auch der
sprachliche Input, den Kinder bekommen, wird hiufig als zu arm angesehen, um daraus die
Vielfalt und die uniiberschaubar groe Menge moglicher Sdtze ableiten zu konnen.
Chomsky beschreibt diese Asymmetrie zwischen der Komplexitidt des Kenntnissystems
und dem dargebotenen Reiz als ,,das Argument der Unzulénglichkeit des Reizes™ (,,Pover-
ty-of-the-stimulus-Argument®). Aus dieser Ungleichheit ergibt sich fiir Chomsky (1984,
zit. nach Bickes/Pauli 2009, S. 14) ,,das logische Problem des Spracherwerbs®.

Der Sprachaneignungsprozess eines Kindes folgt aber nicht dem Inhaltsverzeichnis eines
Grammatikbandes, weshalb vieles darauf hindeutet, dass die kindliche Sprachaneignung
ohne ,,ein Zuviel an Grammatik* auskommt. (vgl. Bickes/Pauli 2009, S. 13 ff.)

Keine der im Anschluss vorgestellten Theorien kann jedoch eine ausreichende und génz-
lich zufrieden stellende Erkldarung geben, wie der Aneignungsprozess des Kindes verléutt.
Die Theorien sind weder additiv noch isoliert zu verstehen, da ansonsten das ,.komplexe,
hochsensible und multifunktionale Beziehungsgeflecht der menschlichen Sprache® (Giin-
ther/Gtlinther 2007, S. 92) verloren ginge. Sie zeigen lediglich verschiedene Zugénge zum
Thema auf. (vgl. Guinther/Gtlinther 2007, S. 92)

Obwohl der Zeitraum der Sprachaneignungsstufen des Kindes sehr dehnbar ist, kénnen
dennoch sehr viele charakteristische Verldufe beobachtet werden. Die Tatsache, dass die
Sprachaneignung nicht bei jedem Kind anders verlduft, erlaubt die Beschreibung eines
»~hormalen® Sprachaneignungsprozesses. Auf die Gefahr, dass bei zu engen erwarteten
Zeitverldufen sehr schnell ein Pathologieverdacht entsteht, ist hier hinzuweisen. Einem
Kind mit verzogerten Sprachaneignungsschritten kann durch gezielte Forderung geholfen

werden, diese Schritte aufzuholen. Von einer tatséchlichen Sprachaneignungsstdrung ist
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nur dann zu sprechen, wenn physische Probleme, beispielsweise beim artikulatorischen
Apparat, oder spezifische psychische Ursachen vorliegen, die psychologisch, medizinisch

und logopadisch behandelt werden konnen. (vgl. Ehlich 2009, S. 15 f.)

3.3.1 Nativistisches Erkldrungsmodell nach Chomsky
Jedes Kind ist mit der prinzipiellen Disposition ausgestattet, jegliche menschliche Sprache,

die es umgibt, zu erlernen. Beispielsweise wird ein deutscher Sdugling, der in Japan auf-
wichst, genauso japanisch lernen, wie ein japanischer Sdugling. (vgl. Dittmann 2006, S.
10)

Chomsky ging in seinem ersten Spracherwerbsmodell, dem ,Language-Acquisition-
Device-Modell (LAD)“, davon aus, dass jedes Kind von Anfang an ein Wissen um Gram-
matik hat, bei dem es sich nicht um einzelsprachspezifisches Wissen handelt, sondern um
so genannte Universalien, die fiir alle Sprachen gelten. Aullerdem nahm Chomsky an, dass
ein Hypothesenbildungsverfahren und ein Hypothesenbewertungsverfahren ebenso zu an-
geborenen Pradispositionen gehoren. (vgl. Chomsky 1969, S. 45 f. in Klann-Delius 2008,
S. 54 f.) Das LAD wurde aber stark kritisiert, da die Hypothesenbildungs- und Hypothe-
senbewertungsverfahren nicht ausreichend bestimmt sind. Der Aneignungsprozess verlauft
in vielen Zwischenstufen, die durch das LAD-Modell nicht ausreichend erkldrt werden
konnen.

In seinem zweiten Modell, dem Prinzipien- und Parametermodell (P&P-Modell), hat
Chomsky stédrkere Restriktionen eingefiihrt. In diesem Modell sieht Chomsky die so ge-
nannte ,,Universalgrammatik® als angeboren. Der Begriff beschreibt, dass jede Sprache
allgemeine, abstrakte Prinzipien aufweist, die fiir alle Sprachen gelten, als auch Parameter,
also eine beschrinkte Wahlmoglichkeit und Optionen innerhalb eines Prinzips. Allerdings
bleibt auch in diesem Prinzip offen, wie der Spracherwerbsprozess konkret stattfindet. (vgl.

Klann-Delius 2008, 56 ft.)

3.3.2 Kognitivistisches Erklirungsmodell nach Piaget
Der Schweizer Entwicklungspsychologe Jean Piaget stimmte mit Chomsky insofern iiber-

ein, dass er ebenfalls die behavioristische Erkldrung fiir die Sprachaneignung des Kindes
ablehnte. Piaget kritisierte jedoch auch den nativistisches Ansatz Chomskys. (vgl. Bi-
ckes/Pauli 2009, S. 16) Wiirde man von angeborenem Wissen ausgehen, miisste man zei-
gen, durch welche Mutationen und unter welchem Selektionsdruck dieses Wissen entstan-

den ist, was fiir Piaget wenig plausibel ist. (vgl. Klann-Delius 2008, S. 102)
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Die kognitivistische Erkldrung Piagets fiir die kindliche Sprachaneignung wird in engem
Zusammenhang mit der kognitiven Entwicklung des Kindes gesehen. Das Zentrum seiner
Theorie bildet die Epigenese, die Annahme, dass der menschliche Organismus in wechsel-
seitiger Beeinflussung mit der Umwelt steht. Lernen findet statt, indem ein konstruktiver
Prozess, das Konstruieren der Wirklichkeit, aufgrund allgemeiner kognitiver Lernmecha-
nismen, ablduft.

Piaget ging davon aus, dass sich Fahigkeiten immer auf der Grundlage bereits erworbener
Entwicklungsschritte ausbilden. So gehen laut ihm auch dem Spracherwerb vorsprachliche
Entwicklungsschritte voraus, beispielsweise auf einer sensomotorischen Ebene, bevor es
zu symbolischer Kommunikation kommt. Piaget sah das Kleinkind, und somit auch den
frithen Sprachgebrauch, als egozentrisch, was sich erst spéter ins Soziale entwickelte. Die-
ser These widerspricht der russische Psychologie Lew S. Wygotski (1896-1934), da fiir ihn
Sprache von Beginn an sozial ist und der Interaktion dient. Weder Piaget noch Wygotski
halten jedoch die Annahme fiir plausibel, eine Sprachfahigkeit kénne angeboren sein. (vgl.

Bickes/Pauli 2009, S. 16)

333 Prozessorientiertes Erklirungsmodell von O‘Grady (2008)
O°Grady deutet den Erwerb der Sprache nicht in erster Linie als einen Erwerb grammati-

scher Strukturen, obwohl er durchaus das Poverty-of-the-stimulus-Argument und das Er-
werbsproblem anerkennt. Auch er geht davon aus, dass komplexe syntaktische Strukturen
nicht ausschlieBlich durch Nachahmung erworben werden kénnen, geht aber dennoch nicht
wie Chomsky von einem angeborenen grammatischen Wissen aus.

O°Grady sieht in der Bildung syntaktisch komplexer Sitze eher eine lineare Aneinander-
reihung bedeutungsvoller Einheiten aus einem konzeptuellen System, also beispielsweise
Worter, die beim Sprechen in eine sinnvolle Reihenfolge gebracht werden. Seiner Meinung
nach entstehen grammatische Strukturen in diesem Linearisierungsprozess von selbst, in-
dem kleinere Einheiten zu gréBeren Sequenzen verkniipft werden. Dieses Verketten pas-
siert laut O‘Grady durch einen simplen Prozessor, der moglichst effizient und ressourcen-
sparend kapazitdtssparende Verknilipfungsoperationen durchfiihrt, die im Laufe der
Sprachevolution und als unbeabsichtigte Folge grammatisch komplizierte Strukturen in der

Sprache entstehen lassen. (vgl. Bickes/Pauli 2009, S. 16 ff.)
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3.34 Konstruktionsgrammatisches Erklirungsmodell
Tomasello (2005) 16st sich génzlich von Chomskys Theorie und sieht auch das Erwerbs-

problem und das Poverty-of-the-stimulus-Argument als nebenséchlich an. Das Kind braucht
laut seiner Theorie keine komplexen grammatischen Kenntnisse, sondern lésst sich von der
Vielfalt sprachlicher Umgebungsreize nicht {iberfluten. Es wihlt aus dem breiten Angebot
die fur ihn relevanten, bedeutungsvollen Einheiten im Input aus. Hat das Kind eine be-
stimmte Anzahl solcher holistischer Einheiten kennen gelernt und gespeichert, konnen
Vergleiche vorgenommen werden und Gemeinsamkeiten im Autbau von Einheiten erkannt
werden. Das Kind konstruiert daraus zunéchst teilabstrakte, spiter aber auch vollstindig
abstrakte Schemata. Diese Schemata erleichtern wiederum die Produktion neuer sprachli-
cher AuBerungen. Damit dies moglich ist, muss das Kind allgemeine Muster erkennen
konnen und begreifen, dass das Verhalten von sprachlichen Vorbildern oft zielgerichtet
und mit einer bestimmten Intentionalitit einhergeht.

Diese Theorie geht davon aus, dass schematische Muster nach und nach vom Kind kon-
struiert werden, daher auch der Name konstruktionsgrammatische Spracherwerbstheorie.
Tomasello geht auBerdem von einer Abstraktion sprachlicher Muster, die einzelner sprach-
licher AuBerungen entnommen sind, aus, weshalb bei Tomasello auch von einer ge-
brauchsbasierten Spracherwerbstheorie (,,usage-based approach®) gesprochen werden
kann. (vgl. Bickes/Pauli 2009, S. 19)

Die Konstruktionsgrammatik war an sich nicht als Lerntheorie konzipiert, dennoch erwies
sich das Konzept als addquat, um den Aneignungsprozess zu beschreiben. Durch die Flexi-
bilitdt des Konstruktionsbegriffes lassen sich nicht nur die Gebrauchsbasiertheit sprachli-
cher Strukturen und ihre Eigenschaft als Form-Funktions-Beziehung erfassen, sondern
auch die Zwischenstadien der Aneignung im Sinne ihrer formalen und funktionalen Abs-
traktheit erkldren. Die Konstruktionsgrammatik ist ein sehr sparsames Lernmodell, da die
Kategorien als ,,Prototypen mit unfesten Grenzen™ zu sehen sind, und die regelméBigen
sprachlichen Phéanomene durch die gleichen Lernmechanismen wie die unregelmifBigen
erklédrt werden, da nicht von einer angeborenen (universalgrammatischen) Kerngrammatik

und einer zu erlernenden Peripherie ausgegangen wird. (vgl. Behrens 2010, S. 428 ft.)

3.4 Theorien der Zweitsprachaneignung
Der kindliche Erstspracherwerb, die Zweitsprachaneignung Erwachsener und der simulta-

ne Erwerb zweier Sprachen gehdren zu einem bereits gut erforschten Bereich. Die Ergeb-
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nisse vieler Untersuchungen zeigen, dass der Unterschied zwischen dem kindlichen Erst-
spracherwerb und dem Zweitspracherwerb Erwachsener grofle Unterschiede liegen, wes-
halb sich die Frage aufdriangt, ob Kinder, die eine Zweitsprache erwerben, die vorgangs-
weise einsprachiger Kinder oder die erwachsener Zweitsprachlernerinnen und -lerner ver-
folgen. (vgl. Chilla et al. 2010, S. 34)

Laut Bickes/Pauli (2009) zeigen sich viele grundlegende Mechanismen zur Spracheignung
- unwesentlich, ob es sich um die Erstsprache oder die Zweitsprache handelt - in beiden
Bereichen als wirksam. Beispielsweise generalisieren sowohl Kinder als auch Erwachsene
,,eine neue Konstruktion am schnellsten, wenn die zunéchst in einer konstanten Form her-
vorgehoben wird, nach deren Beispiel Analogiebildungen moglich sind.“(Bickes/Pauli
2009, S. 96)

Die kindliche Zweitsprachaneignung ist bislang sehr wenig erforscht, was verwundert, da
bereits zwischen den 1960er und 1980er Jahren der stérkste Zustrom an Kindern mit ande-
ren Erstsprachen als Deutsch in Deutschland und Osterreich in die Schule kamen. Diese
Kinder lernten Deutsch hiufig in echten Immersionssituationen, sie waren also das einzige
oder eines weniger Kinder, die in ihrer Klasse nicht Deutsch als Erstsprache hatten, wes-
halb sie gezwungen und motiviert waren, moglichst rasch Deutsch zu lernen. Die Immersi-
onssituation war in dem Sinne ,,echt”, als dass fast die gesamte, die Kinder umgebende
Umwelt, bis auf die eigene Herkunftsfamilie, Deutsch sprach. (vgl. Chilla et al. 2010, S.
34)

Keiner der folgenden Ansétze bezieht sich explizit auf die Aneignung der Zweitsprache in
der Migrationsgesellschaft, da alle Theorien aus dem Kontext des Fremdsprachenlernens,
der Erstspracherwerbsforschung und der Soziolinguistik entstanden sind. Einen gemeinsa-
men Schwerpunkt aller Theorien bildet die Beschreibung und Erkldrung von Abweichun-
gen von der Zielsprache. Einige der vorliegenden Hypothesen sind mittlerweile widerlegt,
werden hier aber dennoch angefiihrt, da sie Einfluss auf die Entwicklung neuer Theorien
hatten. (vgl. D61l 2012, S. 24, Glinther/Giinther 2007, S. 141)

Um den komplexen Gegenstand der Zweitsprachaneignung zu erkldren, bieten sich zwei
forschungsmethodisch zu unterscheidende Zugriffsmoglichkeiten an: Die erste Zugriffstel-
le bezieht sich auf die Vermittlung einer Sprache und analysiert spezifische Lehrverfahren
und Vermittlungsmethoden, die den Sprachlernprozess steuern. Die zweite Zugriffsstelle
ist die Erwerbsperspektive. Hier werden die Bedingungen und Voraussetzungen unter-
sucht, die die Lernenden in den eigenen Lernprozess einbringen. Alle Interaktionen als

auch die Wechselwirkungen der einzelnen Krifte innerhalb dieser Interaktionen, die auf
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den Sprachaneignungsprozess einwirken, fallen in diesen Bereich. (vgl. Giinther/Giinther
2007, S. 141)

Aktuelle Entwicklungen in der Zweitsprachaneignungsforschung gehen davon aus, dass
eine Kombination von nativistischen, kognitiven und interaktionistischen Erklarungsversu-
chen am zweckdienlichsten ist. Aullerdem ist die Eigenaktivitit der Lernenden als deter-
minierender Bestandteil des Aneignungsprozesses aufgenommen. Besonders die Motivati-
on, eine Sprache aneignen zu wollen, und kognitive Aspekte sind in der Forschung schwer
zu fassen, da jeweils noch eigene konzeptuelle Modellierungen notwendig sind.

Auch soziale Faktoren, wie beispielsweise die Umstdnde der Migration, als auch das sozia-
le, kulturelle und 6konomische Kapital sind relevante Faktoren fiir die Sprachaneignung.

(vgl. D511 2012, S. 28 £)

34.1 Kontrastivhypothese
Die Kontrastivhypothese wird in der Fachliteratur auch Kontrastivitdtshypothese oder

Transferhypothese genannt. Thr Ursprung geht auf Untersuchungen von Fries, Weinreich
und Lado zuriick. Der Hypothese liegt ein behavioristischer Ansatz zugrunde, der Sprache
als ,,input-output-Verhalten* sieht, das keiner kognitiven Steuerung unterliegt. Die Aneig-
nung von Sprache wird als ein mechanisches Erlernen einer Routine dargestellt.

Bei dieser Hypothese lagen Beobachtungen zugrunde, die Abweichungen im Prozess der
Zweitsprachaneignung mit der Erstsprache in Verbindung brachten. Es wurde davon aus-
gegangen, dass sprachliche Strukturen, die sich in der Erst- und Zweitsprache #hneln,
leichter erlernt werden konnen, wihrend hingegen abweichende Strukturen zu einer Hem-
mung in der Ubernahme in den Sprachgebrauch fiihren.

Von einem positiven Transfer konnte beispielsweise bei der Stellung von Nomen und Ad-
jektiv im Deutschen und im Englischen passieren (the mean dog - der bose Hund). Als
Beispiel fiir negativen Transfer sind Interferenzen genannt, die auftreten kdnnen, wenn
sprachliche Strukturen aus der Erstsprache in der Zweitsprache iibernommen werden, die
sich aber nicht dhneln, wie beispielsweise in der Satzstellung folgender Sitze: ,,Sie wohnt
seit 1970 in Koln. She lives in Cologne since 1970%(Giinther/Gtiinther 2007, S. 147). Inter-
ferenzen konnen in den Bereichen der Aussprache, der Grammatik, des Wortschatzes und
des Sprachgebrauchs auftreten und kénnen bei Lernenden zu Lernblockaden fiihren.

In der Kontrastivhypothese wird davon ausgegangen, dass je niher sich die beiden Spra-
chen strukturell stehen, desto mehr positive Ubertragungen sind aus der Erst- in die Zweit-

sprache moglich. Ist die strukturelle Distanz zwischen den beiden Sprachen grof3, wéchst
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auch die Menge negativer Ubertragungen. In Folge ist daher durch Sprachvergleich eine
Prognose von positiven und negativen Interferenzen, die zu erwarten sind, moglich.
Empirisch kann jedoch dieser hohe prognostische Anspruch nicht gestiitzt werden, auch
wenn Belege fiir die Verbindung zwischen sprachlichen Abweichungen in der Zweitspra-
che und der Erstsprache zu finden sind. Weiters wird die Gleichsetzung von linguistischen
Strukturen mit psycholinguistischen Prozessen beanstandet. AuBBerdem werden bei dieser
Hypothese weder der Erwerbskontext noch die soziokulturellen und individuellen Einfliis-
se auf die Zweitsprachaneignung miteinbezogen. Auch der prozesshafte Charakter der
Sprachaneignung bleibt auflen vor.

Es ist auch festzuhalten, dass sich Lernschwierigkeiten nicht zwingend in Form von
sprachlichen Abweichungen von der Zielsprache duflern miissen und ebenso wenig Struk-
turunterschiede notwendigerweise Lernschwierigkeiten verursachen. (vgl. Doll 2012, S. 24

f., Glinther/Gtuinther 2007, S. 147)

3.4.2 Identititshypothese

In der Identitdtshypothese, oder auch L1=L2-Hypothese wird davon ausgegangen, dass
Transfers aus der Erstsprache keine Rolle bei der Zweitsprachaneignung spielen. Die Hy-
pothese ist auf dem nativistischen Ansatz gestiitzt. Es wird davon ausgegangen, dass vor-
wiegend Strukturen der Zweitsprache die Aneignung derselben, die nach universalen kog-
nitiven Prinzipien ablduft, beeinflusst. Die Aneignung der Zweitsprache lauft also iso-
morph zur Erstsprachaneignung ab, d.h. dass die Aneignung der ersten Sprache nach den
gleichen Prinzipien ablduft wie die Aneignung der spéter erlernten Sprachen. Die Lernen-
den aktivieren in beiden Fillen angeborene, universale Potenziale und kognitive Prozesse,
wodurch die Regeln und Elemente der Zweitsprache in der gleichen Abfolge wie in der
Erstsprache erworben werden. Die Erstsprache steht bei dieser Hypothese nur insofern in
Verbindung mit der Zweitsprache, als die sprachlichen Fahigkeiten, die in der Zweitspra-
che erworben werden, von den Féhigkeiten in der Erstsprache zum Zeitpunkt des Beginns
des Zweitspracherwerbs™ (Knapp 1997, zit. nach Giinther/Giinther 2007, S. 146) abhéngen.
Beispielsweise konnte in Untersuchungen festgestellt werden, dass Kinder, die in ihrer
Erstsprache eingeschult wurden und erst spdter migrieren, weniger Probleme bei der
Zweitsprachaneignung haben, als Kinder, bei denen der Zweitsprachaneignungsprozess mit
der Einschulung zusammenfillt. (vgl. Knapp 1997, zit. nach Giinther/Giinther 2007, S.
146)
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Die Lernenden miissen laut Identitdtshypothese ausschlieBlich die nicht-angeborenen,
nicht-universalen Strukturen entwickeln, die aufgrund des sprachlichen Inputs, als auch
durch tiber die Zweitsprache gebildete Hypothesen, die immer wieder {iberpriift und modi-
fiziert werden, entwickelt werden. Wihrend dieses Prozesses entstehen kreative, nicht ziel-
sprachliche AuBerungen, die hdufig von Ubergeneralisierungen, Simplifizierungen und
Reduktionen gekennzeichnet sind.

An dieser Hypothese wird kritisiert, dass die Transfers zwischen der Erst- und Zweitspra-
che, die sich zweifelsohne finden lassen, als auch die Aneignungsumstinde nicht bertick-

sichtigt werden. (vgl. Doll 2012, S. 25 f., Giinther/Gtinther 2007, S. 146)

343 Interlanguage-Hypothese
Die Interlanguage-Hypothese wurde von Selinker in die Zweitsprachaneignungsforschung

eingefiihrt. Interlanguage wird als eine Zwischensprache zwischen Erst- und Zweitsprache
definiert, die Lernende wihrend ihres Aneignungsprozesses entwickeln. Die Interlanguage
weist Merkmale der Erstsprache, der Zweitsprache aber auch eigenstdndige, individuelle
Ziige, die unabhéngig von der Erst- und Zweitsprache sind, auf. Die Dynamik der Interlan-
guage wird von verschiedenen Prozessen der Zweitsprachaneignung bestimmt. Sie ist vari-
abel und dennoch systematisch. Die sprachlichen Systeme, oder Interlanguages, passen
sich dem jeweils aktuellen Entwicklungsstand der Lernenden an und werden somit stidndig
durch neue Systeme ersetzt, weshalb wihrend des Aneignungsprozesses eine Vielzahl dy-
namischer Zwischensprachen verwendet werden, die jedoch alle zielorientiert sind, so un-
vollkommen sie auch sein mogen.

Die Interlanguages werden von folgenden Strategien und Prozessen beeinflusst, die fiir die
Zweitsprachaneignung kennzeichnend sind: Es findet language transfer statt, also Ubertra-
gungen aus der Erstsprache. AuBBerdem wirken Lehrmaterialien, zweitsprachliche Kommu-
nikationsstrategien, Ubergeneralisierungen und Zweitsprachlernstrategien, also Regelbil-
dungsprozesse, auf die Gestaltung der AuBerungen ein.

Selinkers Hypothese lenkte den Fokus in der Zweitsprachaneignung weg von Fehleranaly-
sen, hin zu Untersuchungen von Aneignungsprozessen. Der Aneignungsprozess stellt so-
mit einen Prozess aufeinanderfolgender Lernphasen dar, die von sprachlichen Abweichun-
gen gekennzeichnet sind, die jedoch toleriert werden. Die jeweilige Interimssprache repra-
sentiert das jeweils erreichte Niveau, was ein fiir die Sprachstandsdiagnostik interessanter
Ansatz ist, da besonders zielsprachliche Abweichungen markierende Indikatoren im

Sprachaneignungsprozess sein kénnen.
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Zwei weitere Teiltheorien werden in der Literatur diskutiert:

Die Monitor-Hypothese erweitert die Interlanguage-Hypothese um den Ansatz, dass Ler-
nende bereits erlernte Regeln als eine Art Kontrollinstanz (=Monitor) bei eigenen sprachli-
chen AuBerungen einsetzen, um erworbenes sprachliches Wissen zu iiberpriifen. Diese
Hypothese geht auf Krashen zurtick.

Die Pidgin-Hypothese (Lewandowski) beschreibt eine gewisse Stagnation in den Interlan-
guages, wenn eine Zweitsprache ausschlieBlich als Handelssprache erworben wird, um
kulturelle, sprachliche oder gesellschaftliche Distanzen iiberbriicken zu kénnen. Pidgin-
Sprachen sind Zweitsprachen, die sich bilden, wenn sich Sprecherinnen und Sprecher einer
politisch, sozial oder kulturell unterlegenen Sprache meist fiir wirtschaftlich relevante
Zwecke Kenntnisse einer dominanten Sprache aneignen. Sie weisen Merkmale der Erst-,
der Zweitsprache und auch keine der beiden Sprachen zuzuweisende Merkmale auf. Sie
sind gekennzeichnet durch einen beschriankten Wortschatz, das Fehlen von Genusunter-
scheidungen und das Vorherrschen nebenordnender statt unterordnender Satzverbindun-

gen. (vgl. Doll 2012, S. 26f., Giinther/Gtinther 2007, S. 147 ff.)

3.44 Separate Development Hypothesis
Die Separate Development Hypothese wurde von De Houwer vorgestellt. Sie untersucht

insbesondere die sprachliche Entwicklung bei bilingual aufwachsenden Kindern.

Die Untersuchungen fokussierten besonders die Aneignung morphosyntaktischer Struktu-
ren. Bei den Untersuchungen konnten sowohl separate als auch fiir die jeweilige Sprache
spezifische Entwicklungslinien festgestellt werden, wobei jedoch nicht von einer vollstdn-
dig voneinander unabhéngigen Entwicklung beider Sprachen ausgegangen wird.

Kinder konnen schon in der Phase der Zwei-Wort-Sitze unterscheiden, ob sie es mit Ge-
sprachspartnerinnen und -partnern der einen oder der anderen Sprache zu tun haben und je
nachdem angemessen sprachlich reagieren.

Als einziger Ansatz beriicksichtigt die Separate Development Hypothese die Aneignungs-
umstidnde, wie beispielsweise die lebensweltliche Umgebung und deren kommunikative
Angebote und Erfordernisse. Aufgrund dessen ist es erklédrbar, dass Sprachensysteme die-
sen Rahmenbedingungen entsprechend entfaltet werden und daher ungleiche Aneignungs-

stande in beiden Sprachen moglich sind. (vgl. D61l 2012, S. 27 1))
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3.5 Aneignung Deutsch als Zweitsprache
In Bezug auf Sprachaneignung und Mehrsprachigkeit besteht ein groBer Bedarf an Be-

wusstseinsbildung, nicht nur im linguistischen Bereich. Nach wie vor herrscht in der
deutschsprachigen Gesellschaft das Denkbild des einsprachigen Menschen vor, obwohl
viele Kinder in einer mehrsprachigen Umwelt aufwachsen. Fiir viele Kinder bedeutet die
Mehrsprachigkeit eine Differenzierung des Aneignungsprozesses, da die Moglichkeit be-
steht, ,,zwei Erstsprachen” von Anfang an anzueignen, oder sich sukzessive auf der Grund-
lage einer Erstsprache, weitere Sprachen anzueignen. Die durch Mehrsprachigkeit bewirk-
ten Verdnderungen im Aneignungsprozess miissen auch im Bildungsbereich zu verénder-
ten Denk- und Arbeitsmodellen fithren. (vgl. Ehlich 2009, S. 19 ff.)

Die Sprachaneignung in der Mehrsprachigkeit ist von verschiedenen Variablen beeinflusst,
wie beispielsweise die Kontaktdauer zur Zweitsprache, oder positive bzw. negative Trans-
fers aus der Erstsprache, aber auch die Bedingungen und die Qualitdt des Kontakts zur
Zweitsprache haben Einfluss auf den Aneignungsprozess. Aufgrund dieser Vielfalt an Ein-
fliissen, die sich bei jedem Kind individuell gestalten, ist die Formulierung von Normali-
tatserwartungen in Bezug auf zeitliche Abldufe im Aneignungsprozess sehr schwierig.
(vgl. D611 2012, S. 29 1))

Auch wenn bereits eine Reihe von Studien vorliegt, die die Aneignung des Deutschen als
Zweitsprache untersuchen und die zu Zwecken der Forderdiagnostik herangezogen wer-
den, ist es laut Landua et al. (2008) notwendig, die Tragweite der Forschungsergebnisse im
Hinblick auf ihre Verallgemeinerbarkeit zu priifen, da viele Studien an kleinen Stichproben
durchgefiihrt wurden. Auch die Einbeziehung der Erstsprachen bleibt, abgesehen vom
Tiirkischen, bisher aulen vor. Unterschiedliche Untersuchungsmethoden tragen ebenfalls
dazu bei, dass die Vergleichbarkeit der Ergebnisse erschwert wird.

Die theoretische Grundlage der Untersuchungen bildet die Interlanguage-Hypothese, die
von der Bildung einer dynamischen Zwischensprache zwischen Erst- und Zweitsprache
ausgeht. Der Aufbau der Zielsprache erfolgt stufenweise durch die Bildung von Hypothe-
sen in Bezug auf die Struktur der Zielsprache, die permanent tiberpriift und korrigiert wer-
den.

Die bisherigen Forschungsergebnisse lassen darauf schliefen, dass die Aneignung des
Deutschen als Erstsprache strukturelle Ahnlichkeiten in der Abfolge der Aneignungsstufen
zur Aneignung von Deutsch als Zweitsprache aufweist. Diese erforschten Ahnlichkeiten
erlauben einen Bezug beider Forschungsfelder aufeinander und das etwaige Fiillen von

Forschungsliicken in der Zweitsprachaneignung durch Ergebnisse aus der Erstsprachaneig-
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nung. Aber auch Landua et al. (2008) weisen darauf hin, dass durch die groB3e Variabilitit
zu Beginn der Zweitsprachaneignung und die unterschiedlichen Kontaktbedingungen sehr
starke Abweichungen zur Erstsprachaneignung im gesamten zeitlichen Ablauf der Zweit-
sprachaneignung auftreten kénnen. Vor allem im Bereich der Flexionsmorphologie und der
einfachen Syntax werden Unterschiede vermutet. (vgl. Landua et al. 2008, S. 171 f.)
Laut Ehlich (2009) ist es notwendig, die gesamte Dimension der Sprachaneignung im
Blickfeld zu haben, da hiufig der Fokus ausschlieBlich auf das Lexikon und die Gramma-
tik gelegt wird. Sprachaneignung ist jedoch die ,,Aneignung einer umfassenden Ressource
fir die Kommunikation®, fiir die die Zusammenhénge zwischen den Bereichen Lexikon
und Grammatik eine wesentliche Rolle spielen. Das Kind eignet sich mindestens sieben
unterschiedliche Qualifikationen an, wenn es lernt, sprachlich kompetent zu handeln.
Laut Ehlich (2009) sind diese:

- die phonische Qualifikation

- die pragmatische Qualifikation I

- die semantische Qualifikation

- die morphologisch-syntaktische Qualifikation

- die diskursive Qualifikation

- die pragmatische Qualifikation II

- die literale Qualifikation
Diese Qualifikationen interagieren in der Kommunikation miteinander und lassen sich nur
analytisch trennen. Aufgrund des traditionellen Sprachverstidndnisses in der Sprachwissen-
schaft, sind nur einige dieser Bereiche erforscht, andere Bereiche, wie beispielsweise die
pragmatische Basisqualifikationen I und II und die diskursive Basisqualifikation, weisen
groBBe Forschungsliicken auf. Dieses Ungleichgewicht in der Forschung ist der Grund, wa-
rum bisher kaum Untersuchungen, die die Interaktion dieser Qualifikationen behandeln,
vorliegen. Forschungen, deren Ziel die Modellierung des komplexen Sprachanneignungs-
prozesses als Ganzes ist, sind bisher praktisch gar nicht zu finden. (vgl. Ehlich 2009, S. 19
f.)

3.5.1 Phonische Basisqualifikation
Die hochste Kompetenzstufe gilt bei der phonischen Basisqualifikation dann als erreicht,

wenn die sprachliche Erscheinung der einer Sprecherin oder eines Sprechers der Erstspra-

che gleichkommt, wobei Varietiten der Zielsprache beriicksichtigt werden miissen.
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Die Studien im Bereich der phonischen Basisqualifikation beziehen sich in erster Linie auf
Sprecherinnen und Sprecher mit den Erstsprachen Russisch und Tiirkisch. In beiden Féllen
haben die Probandinnen und Probanden héufig Schwierigkeiten mit der Lange und Kiirze
von Vokalen, bei Probandinnen und Probanden mit tiirkischer Erstsprache treten gehéuft
Sprossvokale in Konsonantengruppen oder das Weglassen von Konsonanten auf. Diese
Interferenzen aus den Erstsprachen treten jedoch kaum bei Kindern mit Migrationshinter-
grund auf, die bereits im deutschsprachigen Raum geboren wurden, da sich diese her-
kommlicherweise bis zum sechsten Lebensjahr das deutsche Lautsystem aneignen. Eine
starke Verhaftung im herkunftssprachlichen Milieu kann laut Keim (2007) dazu beitragen,
dass das Lautsystem des Deutschen mit Einzellauten aus dem herkunftssprachlichen Sys-
tem interferieren und dies noch im Erwachsenenalter beobachtbar ist, auch wenn der Be-
reich der Grammatik ein zielsprachliches Niveau erreicht hat. (vgl. Landua et al. 2008, S.

172 1)

3.5.2 Pragmatische Basisqualifikationen
Pragmatische Basisqualifikation |

Die Metanalyse diverser Studien in Landua et al. (2008) hat gezeigt, dass Kinder wéhrend
ihres Zweitsprachaneignungsprozesses dhnliche Strategien im pragmatischen Bereich an-
wenden, die jeweils mit zunehmenden Sprachkenntnissen weniger zum Einsatz kommen.
Beispielsweise ist besonders der Einsatz von gestischer und sprachlicher Deixis, also die
hinweisende Funktion von Gestik und sprachlicher Mittel, relevant. Die Lernenden versu-
chen dadurch die Aufmerksamkeit der Gespriachspartnerin bzw. des Gesprachspartners zu
lenken und Referenzbeziige herzustellen, aber auch fehlende Worter von der Gespréchs-
partnerin/dem Gespréachspartner zu erfahren. Auch das Aufrechterhalten eines Gespréchs
durch ein bloBes ,.ja“, das die AuBerung der Gesprichspartnerin/des Gesprichspartners
bestdtigen soll, oder der Satz ,,Was ist das?*, nehmen mit zunehmender Sprachkompetenz,
laut Jeuk, ab. Eine weitere Strategie ist der Wechsel in die Erstsprache, wenn dies die
Sprachkompetenz der Gesprichspartnerin/des Gesprachspartners erlaubt und beim Ge-
spriich in der Zweitsprache Verstehens- oder AuBerungsschwierigkeiten auftreten. Jeuk
stellte auch fest, dass mit zunehmender Sprachkompetenz nicht nur die eben genannten
Strategien weniger hdufig zum Einsatz kommen, sondern die Eigeninitiative in der Ge-
sprachsfithrung als auch die ,,Kompetenz der Selbstkorrektur” zunimmt. (vgl. Landua et al

2008, S. 173f)
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Pragmatische Basisqualifikation 11

Die Sprechhandlungen Erkliren und Begriinden wurden in Bezug auf die Aneignung des
Deutschen als Zweitsprache bereits genauer untersucht.” Es konnte festgestellt werden,
dass beispielsweise tiirkische Kinder zwischen zehn und zwolf Jahren, {iberwiegend ledig-
lich den ausfithrenden und teilweise nonverbalen Part in unterrichtlichen Kommunikati-
onssituationen iibernahmen, wihrend die jeweilige Planbildung zum Losen der Aufgabe
den Kindern mit Deutsch als Erstsprache iiberlassen wurde. Rehbein kommt daher zum
Schluss, dass den Kindern mit Tiirkisch als Erstsprache wenig Méoglichkeiten zum Uben
sprachlicher Handlungen bleibt, da die Kinder mit Deutsch als Erstsprache die Erkldrungen
abgeben und somit quasi die Rolle der Lehrperson {ibernehmen. Rehbein stellte ebenfalls
fest, dass die Kinder mit Tiirkisch als Erstsprache in ihrer Erstsprache wesentlich komple-
xere Sprechhandlungen im Bereich Erkliren machten, als im Deutschen, was darauf schlie-
Ben lasst, dass das konzeptuale Wissen eines Begriffs nicht mit den Moglichkeiten der ver-
balen Umsetzung iibereinstimmt.

Die Sprechhandlung Begriinden wurde von Antos ebenfalls bei Probandinnen und Proban-
den mit tiirkischer Erstsprache untersucht. Hier konnten keine Unterschiede zwischen Erst-
und Zweitsprachsprechenden des Deutschen festgestellt werden. Antos unterteilt die
Sprechhandlung Begriinden in fiinf Arten, die im Aneignungsprozess stufenhaft durchlau-

fen werden.

* siehe dazu angefiihrte Studien in Landua et al. (2008, S. 174 f.)
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« turn-internes Begriinden (Beispiel: Elias und Fynn weinen, weil Lucia die Schaufel
genommen hat.)

« interaktionelles Begrﬁnden {Beispiel: Hast du Hunger? - Nein, ich habe vorhin
efnen Apfel gegessen.)

» szenisches Begrlinden (Beispiel: Hast du dein Zimmer aufgerGumt? - Der Papa ist
gekommen und dann sind wir mit dem Bus gefahren und dann haben wir ein Eis
gegessen.)

» exemplarisches Begriinden (Beispiel: Paul ist frech. Letze Woche hat er Maria
Bonbons weggenommen.) '

* periphrastisches Begrinden

DD D D3

Abbildung 2 Erwerbsstufen des Begriinden nach Antos (1988), aus Déll (2012, S. 31)

Die erste Phase des periphrastischen Begriindens beschreibt die Realisierung einer Be-
griindung durch nebeneinander stehende Aussagen, deren Begriindungsverhiltnis nicht
erklért wird.

Phase zwei wird von exemplarischen Begriindungen in Form von Beispielen oder, wie in
Phase drei, in Form einer Erzéhlung charakterisiert (szenisches Begriinden).

Das interaktionelle Begriinden bezeichnet, dass die Lernenden weiterhin auf die Mithilfe
einer Gesprichspartnerin oder -partners angewiesen sind, jedoch auf Nachfrage in der Lage
sind, eine Begriindung zu nennen.

Erst in Phase flinf erreichen die Lernenden turn-internes Begriinden, also die Nennung des
Grundes wihrend einer begriindungsbediirftigen AuBerung innerhalb desselben Turns. In
dieser Phase erfolgt die Unabhéngigkeit von der Gesprachspartnerin oder des Gesprichs-
partners und es werden laut Antos auch die ,.kausalen” Formen erworben.

Antos beschreibt auch die Unabhéngigkeit der Aneignung des Handlungsmusters Begriin-
den von der Beherrschung entsprechender Formen, wie beispielsweise ,.kausaler Formen.
Laut Antos erfolgt die Aneignung von ,,interaktionellen zu turn-internen Begriindungen*
und ,,von fremdinitiierten zu vorwiegend eigeninitiierten Begriindungen®. (vgl. Landua et

al. 2008, S. 174 1)
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Im Erhebungsverfahren USB DaZ in O (Heller/D61l/Dirim 2013¢) werden die pragmati-
schen Basisqualifikationen im Beobachtungsbereich ,,Miindliche Sprachhandlungsfiéhig-
keit* wie folgt skaliert:

Miindliche Sprachhandlungsfihigkeit

< --
¥4

Der/Die Beobachtete
bewaltigt Gesprache mit
argumentativem, sachlichem
Charakter, z.B. Fachvortrige
und -diskussionen,
Klassenkonferenzen,
Klassenparlament, Referate
(liber ein Buch).

Der/Die Beobachtete bewaltigt
Gesprache mit erklarendem
und instruktivem Charakter

(z.B. Bastelanleitung,

Spielanleitungen, Anleitungen

zu naturwissenschaftlichen

Experimenten, Ablaufe

Weiters bewiltigt der/die
Beobachtete Gespréche mit
erzahlendem und
beschreibendem Charakter (z.B.
Wochenenderlebniserzéhlung,
Gegenstandsbeschreibungen).

Der/Die Beobachtete verfiigt tiber
die fiir eine basale Verstandigung
notwendigen sprachlichen Mittel.
Er/Sie versteht einfache
Aufforderungen und Mitteilungen
und kann einfache Auskiinfte
erteilen (z.B. zur eigenen Person)
und Grundbediirfnisse duRern.

Der/Die Beobachtete
kommuniziert mittels Mimik und
Gestik.

Abbildung 3 Heller/D61l/Dirim 2013c, S. 19

Die Skala spiegelt in den unteren Bereichen die Aneignungsschritte der pragmatischen

Basisqualifikationen I wider, wie sie bei Jeuk (in Landua et al. 2008, S. 173 f.) beschrieben
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werden, die beiden hochsten Aneignungsstufen decken die von Antos (1988) angefiihrten
Aneignungsschritte im Bereich des Begriindens ab. Da beim Erhebungsverfahren USB
DaZ in O (Heller/Dos11/Dirim 2013c¢) eine Skala beide Bereiche der pragmatischen Basis-
qualifikationen zusammenfasst, sind jedoch beide Bereiche weniger ausdifferenziert, als

beispielsweise die Aneignungsstufen bei Antos.

353 Entwicklung des Lexikons und semantische Basisqualifikation
Der Umfang des Lexikons und seine semantischen Strukturen werden seit jeher zur Be-

stimmung des Sprachstandes herangezogen, wobei zwischen produktivem und rezeptivem
Wortschatz zu unterscheiden ist. In welchem Verhéltnis diese beiden Bereiche zueinander-
stehen, ist jedoch bislang ungeklért. Je nach Untersuchungsmethode wird der produktive
respektive rezeptive Bereich erfasst. Statistisch nachweisbare Zusammenhénge beider Be-
reiche liegen nicht vor, weshalb Riickschliisse auf den jeweils nicht getesteten Bereich
nicht zuldssig sind. (vgl. D611 2012, S. 32, Landua et al. 2008, S. 176)

Im Wesentlichen verlduft die Entwicklung des Wortschatzes bei der Aneignung von
Deutsch als Zweitsprache analog zur Erstsprachaneignung des Deutschen. Der Wortschatz
bei zweisprachigen Kindern und Jugendlichen wird dominenspezifisch erworben. (vgl.
Doll 2012, S. 32) Bei zweisprachigen Probandinnen und Probanden setzt sich der Gesamt-
wortschatz aus zwei sprachspezifischen Wortschidtzen zusammen, die jeweils geringer
sind, als die von monolingualen Altersgenossinnen und -genossen, was aber kein Hinweis
auf eine Retardierung in der Sprachentwicklung ist. Ob sich der Besuch eines deutschspra-
chigen Kindergartens positiv auf den Zweitspracherwerb auswirkt, gilt bislang nicht als
abgesichert. Auswirkungen auf die quantitative Zunahme des Wortschatzes haben in jedem
Fall die kulturellen Ressourcen der Familie, als auch die Verwendung des Deutschen als
Umgangssprache. Laut Jeuk korreliert die quantitative Zunahme des Wortschatzes mit der
Zunahme syntaktischer Kompetenzen. (vgl. Landua et al 2008, S. 176)

Als Indikator fiir Sprachstandserhebungen ist der Gesamtwortschatz unbrauchbar. Jedoch
gibt es verschiedene Ansitze, die darauf hinweisen, dass wortartenspezifische Zuginge
sehr wohl Aufschluss tiber die Entwicklung des Wortschatzes geben konnen.

Jeuk geht beispielsweise davon aus, dass Verben als Indikator zur Sprachstandsbestim-
mung geeignet sind, worauf beispielsweise im Erhebungsverfahren HAVAS 5 aus dem
ForMig-Programm Bezug genommen wird.

Karasu nimmt neben Verben auch Adjektive und Adverbien als Indikatoren fiir einen fort-

geschrittenen Wortschatz hinzu. Er geht davon aus, dass zundchst Nomina dominieren,
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anschlieBend der Anteil der Verben zunimmt und schlieBlich der Wortschatz fiir ,,qualitati-
ve Beurteilungen® erworben ist.

Apeltauer sieht Adjektive jedoch nur bedingt als Indikatoren geeignet, da bei von ihm un-
tersuchten Schulanfingerinnen und Schulanfingern mit Erstsprache Tiirkisch Adjektive
eine marginale Rolle spielten, was auch bei gleichaltrigen Kindern mit Deutsch als Erst-
sprache beobachtet werden konnte. Apeltauer sieht jedoch in der Klasse der Funktionswor-
ter brauchbare Indikatoren zur Ermittlung des Sprachstandes.

Ott pladiert im Gegensatz zu Jeuk und Apeltauer fiir Substantive als geeignete Indikatoren
fiir eine Sprachstandsdiagnose.

Aufgrund dieser vielseitigen Ansétze in der Forschung in Bezug auf das Verhéltnis der
Wortarten zueinander, ist zum jetzigen Zeitpunkt das Lexikon und dessen Entwicklung im
Verlauf des Aneignungsprozesses von Deutsch als Zweitsprache bislang zu ungenau, um
fiir Forderzwecke dienlich sein zu konnen. (vgl. Landua et al 2008, S. 176 ff.)

Fiir die Entwicklung lexikalisch-semantischer Féhigkeiten wird die Vielfalt der Strategien,
die zum SchlieBen oder Uberbriicken von Wortschatzliicken verwendet werden, als Indika-
toren vermutet. Bei den erfolgreichsten DaZ-Aneignenden konnte Jeuk beispielsweise fest-
stellen, dass diese auf Ersetzungen und Neologismen zurtickgriffen und nur zu Beginn des
Aneignungsprozesses so genanntes Suchverhalten (Gestik, Pausenfiiller, Reduplikationen
und Lautmalereien) praktizierten, was bei den weniger erfolgreichen Zweitsprachaneig-
nenden jedoch iiber den gesamten Untersuchungszeitraum von elf Monaten der Fall war.

(vgl. Landua et al 2008, S. 180)
Im Erhebungsverfahren USB DaZ in O (Heller/D611/Dirim 2013¢) werden die lexikalischen

und semantischen Basisqualifikationen im Beobachtungsbereich ,,Wortschatz* wie folgt

skaliert:
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Wortschatz (Primarstufe)

[
O Bildungs-

wortschatz

Nomen: Hormone, Grannen, Winterstarre

Verben: notieren, addleren d|V|d|gren multiplizieren
Adjektive: lebendgebir r%g-(chem ), anspruchsvoll
Metaphern/Sprichwérter/Redewendungen: jemandem einen Biren
aufbinden, ins Fettnapfchen treten, Hals tiber Kopf

wortschatz
Nomen: Nadelbaum, Getreide, A e, Weizen, Sdugetier
Verben: erzeugen, awf}trep’ ’)d&l\néxs) aufgeben, verringern
Adjektive: fehlend, h@)%th rzaufmerksam

O O

Grund-
wortschatz

Der Schiiler/Die Schiilerin versteht und verwendet Ausdriicke des
Grundwortschatzes.

Nomen: Winter, Sonne, Jause, Fri.ihstl'.]ck Pause, Roller, Fahrrad,
Baum, Hund

Verben: fernsehen, v?fg}éﬂw’l? }er)kennen (er)raten, ausrechnen
Ad_|ekt|ve schon, miide, fertlg, cool

Der Schiiler/Die Schiilerin verwendet sein/ihr direktes
Lebensumfeld beriihrende Ausdriicke des

Alltags- »
grundwort- Grundwortschatzes (z.B. Themenfeld Familie).
schatz Nomen: Freund, Fillfeder, Bunts ift, Leiberl, Turnsackerl

Verben: gehen, mach &,m;l ﬁ:[ﬁl en, schreiben
Adjektive: rot, blau, g/oR, T(Ieln leise, laut

: D Der Schiiler/Die Schiilerin verwendet erste Waérter.

erste Worter — -
Partikel: ja, nein (1
Nomen: Schule, Klassg, '15\”:)\;“"

Verben: sein, haben Tj“- !

»-©
I D
Abbildung 4 Heller/D61l/Dirim 2013c, S. 15

Die Skala fiir den Bereich Wortschatz im Erhebungsverfahren USB DaZ in O (Hel-
ler/Doll/Dirim 2013c¢) ist zwar in die Bereiche produktiv bzw. rezeptiv unterteilt, verzichtet
jedoch auf die Beobachtung verwendeter Wortarten sowie verwendeter Strategien zum

SchlieBen oder Uberbriicken von Wortschatzliicken. In der Handreichung fiir Beobachte-
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rinnen und Beobachter wird jedoch explizit auf differenziertere Erhebungsverfahren fiir
den Bereich Wortschatz, wie beispielsweise HAVAS 5 oder ForMig-Tulpenbeet, verwie-
sen. (vgl. Heller/D61l/Dirim 2013c¢, S. 16)

3.54 Morphologisch-syntaktische Basisqualifikationen
Die Aneignung von morphosyntaktischen Strukturen im Aneignungsprozess von Deutsch

als Zweitsprache ist weitaus besser erforscht als die anderen in diesem Kapitel genannten
Basisqualifikationen. Jedoch sind die Ergebnisse von Studien in diesem Bereich hiufig
widerspriichlich oder ausschlielich an Einzelfdllen beschrieben, weshalb von einer theore-

tischen Sattigung nicht gesprochen werden kann. (vgl. D61l 2012, S. 34)

Morphologie des Nomens. Die Nominalflexion des Deutschen ist deshalb besonders kom-
plex, da die Numerus-, Kasus- und Genusflexion zusammentfallen. Die Numerusflexion ist
meist eher unproblematisch in der Zweitsprachaneignung, da dieses Phdnomen meist aus
der Erstsprache bereits bekannt ist. Die Kasusflexion ist hingegen weitaus komplexer. Al-
lerdings nicht zwingend die Flexion des Nomens, da diese nur beim Genitiv Singular
(Maskulinum und Neutrum) und beim Dativ Plural (alle drei Genera) am Nomen sichtbar
wird. Der Kasusflexion der Artikel kommt daher eine groBere Bedeutung zu. Der Kasus im
Deutschen wird nicht nur durch die Deklinationsform des Artikels, sondern auch durch die
Stellung des Nomens im Satz, die Endung am Nomen oder ggf. anderen Determinanten
realisiert. Landua et al. (2008) zufolge, verlduft die Aneignung der Kasusformen in
Deutsch als Zweitsprache wie im Erstspracherwerb. Die erste Aneignungsstufe stellt der
Nominativ dar, gefolgt vom Akkusativ und dem Dativ. Der Genitiv bildet einen Sonderfall,
da er fast ausschlieBlich in der Schriftsprache Verwendung findet und deshalb davon aus-
gegangen wird, dass die Aneignung des Genitivs erst in Zusammenhang mit der Aneig-
nung literaler Qualifikationen zu erwarten ist. Im Bereich des Genus bildet die erste Stufe
im Aneignungsprozess eine Phase der Nichtverwendung von Artikeln, die von einer Phase
der Verwendung verschiedener Artikel abgel6st wird. Kaltenbacher/Klages schlagen fol-
gende Skalierung der Aneignungsstufen im Bereich Genus und Kasus vor: Keine Genus-
und Kasusmarkierung/ undifferenzierter Gebrauch von der bzw. die/ zwiegliedriges Ge-
nussystem, aber kein Kasussysstem oder zweigliedriges Kasusysstem, aber kein Genussys-
tem/ zwiegliedriges Genus- und zweigliedriges Kasussystem/ dreigliedriges Genus- und

zweigliedriges Kasussystem. (vgl. Doll 2012, S. 34 £, vgl. Landua et al. 2008, S. 181 {f.)
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Die Aneignungsfolge im Bereich der Morphologie der Nomen wird im Erhebungsverfah-
ren USB DaZ in O (Heller/Dé1l/Dirim 2013c¢) im Beobachtungsbereich ,,Nomen: Realisie-
rung von Subjekt und Objekt* wie folgt skaliert:

Nomen: Realisierung von Subjekten und Objekten

Genitiv-

'. objekt

‘Bsp.: Sara beschuldigte Tim des Diebstahls.

Dativobjekt

Bsp.: Sara hilft der Freundin. und Die Katze gehort dem Opa.

Akkusativ-

. objekt

Bsp.: Die Katze will den Vogel fangen. Tuﬂfmdﬂfm

@
* korrekte

Realisierung
von Subjekten

B5p.: Die Katze wil die Vogel fangen.

@®
der/die fiir
Subjekt und

. Objekt

keine Artikel-
- verwendung

Bsp.: Katze will Vogel fangen.

Abbildung 5 Heller/Doll/Dirim 2013c, S. 11

Die Skala aus USB DaZ in O (Heller/D61l/Dirim 2013¢) kombiniert die bei Landua et al.

(2008) beschriebenen Aneignungsstufen im Bereich Genus und Kasus. Die von Kaltenba-
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cher/Klages vorgeschlagene Skala wird in den unteren drei Aneignungsstufen in USB DaZ
in O (Heller/Do11/Dirim 2013c) widergespiegelt. Die Verbindung von literaler Fihigkeiten
und der Verwendung des Genitivs als auch die unterschiedliche Verwendung des Genitivs
bei Eigennamen und bei Appellativa, die bei Landua et al. (2008, S. 184) angemerkt wird,
findet sich in der Skala in USB DaZ in O (Heller/Dall/Dirim 2013) nicht wieder. Warum
im Erhebungsverfahren USB DaZ in O (Heller/D61l/Dirim 2013) ausschlieBlich die Be-
obachtung von Objekten und nicht die Verwendung von Kasusflexionen allgemein heran-

gezogen wird, ist unklar.

Morphologie des Verbs. Die Aneignung der Verbmorphologie beim Deutschen als Zweit-
sprache erfolgt laut Jeuk analog zur Erstsprachaneignung des Deutschen. GrieBhaber ver-
mutet zu Beginn eine Phase chaotischer Flexion. Ein typisches Merkmal fiir diese Phase
wire die Verwendung reguldrer Formen bei irreguldren Verben. Die néchste Stufe stellt
eine Phase mit finiten Verben dar, wihrend die Bildung von Partizipien erst auf einer
nichsthéheren Stufe passiert. Auf dieser nachsthoheren Stufe stellt GrieBhaber auch die
korrekte Verwendung von Hilfsverben und trennbarer Verben fest, die korrekt separiert
werden. Die Formen der 1. Personen scheinen frither aufzutreten als die der 3. Personen
und die Formen der 2. Personen werden zuletzt angeeignet. In Bezug auf die Tempusfor-
men kann festgestellt werden, dass die Aneignungsfolge von Préisensformen {iber Perfekt-
formen hin zur Aneignung der Priteritumsform von ,,sein“ verlduft. Danach folgt die An-
eignung von Futur I und dem Vorgangspassiv. Die Aneignung des Priteritums und der
Erwerb des Zustandspassivs stellen das Ende der Aneignungsreihenfolge dar. Die Aneig-
nungsfolgen im Bereich der temporalen Ausdrucksmoglichkeit sind noch nicht in allen
Details geklart, stellen aber in der Sprachaneignung einen wichtigen Fortschritt dar. Der
Entwicklungsverlauf beim Genus Verbi geht von aktiven Verbformen tiber die Bildung des

Zustandspassivs hin zum Vorgangspassiv. (vgl. Landua et al. 2008, S. 185 ff.)

Die Morphologie des Verbs und die jeweiligen Aneignungsstufen werden im Erhebungs-
verfahren USB DaZ in O (Heller/Doll/Dirim 2013¢) wie folgt skaliert. Sie spiegeln die in
Landua et al. (2008) zusammen getragenen Forschungsergebnisse im Bereich der Verb-

morphologie wider.
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Verb: Verbformen

Person & Numerus

2. Person Singular
Bsp.: Du fiest. :
3. Person Plural 2. Person Plural
x. Bsp.: Sie lesen. ‘. Bsp.: thr lest.
1. Person Plural
Bsp.: Wir lesen.

Person Singular
Bsp.: Ich lese.

ran1: 3. Person Singular
C » O Bsp.: En/Sie/Fs liest.

Partizip ohne P Priteritum

J@ it Y@ oy Y@ vorsen’
I,

Bsp.: Tim Bsp.: Tim

GECINGER. war frohlich.

Aktive Verbformen Zustandspassiv Vorgangspassiv
. Bsp.: Sara isst . Bsp.: Der Kuchen ist . Bsp.: Der Kuchen wird
Kuchen. gegessen. gegessen.

Abbildung 6 Heller/Déll/Dirim 2013c, S. 7

Syntax. Als Indikatoren fiir den Bereich syntaktischer Qualifikationen kénnen die Verwen-
dung von Pripositionalkonstruktionen, Satzverbindungen und -gefiige sowie Verbstellung
im Satz herangezogen werden. ,.Einfache Sétze™ werden wie in der Erstsprachaneignung
zuerst mit lexikalischen Ganzheiten, dann mit Zwei- und Mehrwortsdtzen gebildet. Laut
Pienemann und Biehl kann bei der Sprachaneignung von Kindern die Aneignung von Ver-
bstellungsregeln die Anndherung an syntaktische Strukturen am eindeutigsten beschreiben.
Apeltauer beschreibt die Erweiterung einfacher Sétze durch Pripositionalkonstruktionen in
drei Stufen: Zuerst werden Prépositionen ausgelassen, auf einer zweiten Stufe werden Ein-
heitsprépositionen verwendet, zwei oder mehr Priapositionen kennzeichnen schlieflich ei-

nen hohen Sprachstand. Jedoch ist auch bei kompetenten Sprecherinnen und Sprechern ein
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inkorrekter Prépositionsgebrauch feststellbar, weshalb Préipositionen nur bedingt als
Sprachstandsindikatoren geeignet sind. (vgl. Landua et al. 2008, S. 187 {f.)

In Bezug auf die Stellung des Verbs in Haupt- und Nebensatz stellt GrieBhaber folgende
Aneignungsreihe fest:

Stufe 0: Unanalysierbare AuBerungen

Stufe 1: Einfache Sitze mit linearer Abfolge der Einheiten Aktor-Aktion-Objekt

Stufe 2: einfache Sitze mit Separierung finiter und infiniter Verbteile

Stufe 3: Vorziehen des finiten Verbs vor das Subjekt nach vorangestellten Adverbialen
Stufe 4: Nebensédtze mit finitem Verb in Endstellung

GrieBhaber geht davon aus, dass, sobald eine hohere Stufe erreicht ist, der Abschluss der
Aneignung aller niedrigeren Stufen impliziert wird, weshalb diese nicht explizit gepriift
werden miissen. (vgl. Landua et al. 2008, S. 190 ff.) Auf diese Annahme stiitzt sich auch
das Erhebungsverfahren USB DaZ in O (Heller/Doll/Dirim 2013c), bei dem beim Be-
obachtungsvorgang ausschlieBlich die hochste erreichte Stufe anzukreuzen ist. (vgl. Hel-

ler/Do61l/Dirim 2013c, S. 6)

Die Skalierung im Erhebungsverfahren USB DaZ in O (Heller/D6ll/Dirim 2013c¢) stiitzt

sich im Wesentlichen auf die Aneignungsfolge Griehabers.
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Verb: Verbstellung in Aussagesiitzen

erweitertes Partizpialattribut (EPA) ist ein Attribut, das aus einem Partizip und einer
Erweiterung besteht; es wird einem Nomen als Attribut zugeordnet.

Bsp.: der von Tim geschriebene Aufsatz ]

pubin BEw I TE ARSI

Vorgangspassiv Bsp.: Der Kuchen wird gegessen.

Zustandspassiv Bsp.: Der Kuchen ist_gegessen.

»wiirde”-Konjunktiv Bsp.: Ich wiirde gerne in den Zoo gehen.

- ..‘ 3 Das finite Verb steht in Endstellung im Nebensatz. ]

Bsp.: Tim hofft, dass Sara heute (mit ihm) in den Zoo geht. ]

erbkla - | Verwendung von Konstruktionen mit Modalverben mit Infinitiv (#), Verben mit
getrennt stehenden Préfixen (™) und Perfekt (*).

Bsp. (™): Ich sehe mir den Film an. (= ansehen)

Bsp. (#): Sara will endlich in den Zoo gehen.
Bsp. (*): Sora ist heute in den Zoo gegangen.

Das finite Verb steht im Hauptsatz an zweiter Stelle hinter dem Subjekt.

Bsp.: Tim geht.

AuRerungen chne finites Verb. ]

Abbildung 7 Heller/Déll/Dirim 2013c, S. 9

Satzverbindungen und Satzgefiige. Die Verbindung von Sétzen stellt ebenfalls einen Indi-
kator fiir Sprachkompetenz und ihre jeweiligen Aneignungsstufen dar. Besonders subordi-
nierende Verbindungen scheinen geeignet, um qualitative Unterschiede in der Sprachkom-
petenz der Zweitsprache zu beschreiben, da die Verwendung dieser insbesondere im Be-
reich der Lexik und Syntax erh6hte Kompetenzen verlangt. Antos kann beobachten, dass

zu Beginn nur wenige Konnektoren verwendet werden, anschliefend die Konnektoren
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wenn-dann, gefolgt von aber/nur bzw. weil und schlieBlich trotzdem bzw. damit/also an-

geeignet werden. (vgl. Landua et al. 2008, S. 193 f.)

Die Skala zum Bereich ,,Aussageverbindungen® im Erhebungsverfahren USB DaZ in O
(Heller/Doll/Dirim 2013c) spiegelt im Wesentlichen die genannten Forschungsergebnisse
wider™:

Aussageverbindungen

weitere

o’ subordinierende

i = e, — e :
verbindungen [/ dass, I

Bsp.: Ich lese viel, wiahrend ich im Zug fahre.

: einfache
| subordinierende ]

# Satzverbindungen

2

Bsp.: Ich mdchte das Spiel spielen, weil das so lustig ist (weil + Nebensatz mit
Verbendstellung).

weitere
koordinierende R
Satzverbindungen
und einige ai
subordinierende,
die koordinierend )
verwendet werden N\
Bsp. fur koordinierende Verbindungen: Sara méchte ein Spiel spielen, aber Tim
mdchte lieber in den Garten gehen.
Bsp. fir koordinierend verwendete subordinierende Verbindungen:
Ich mdchte das Spiel spielen, weil das ist so lustig (weil + einfocher Hauptsatz).
>y
(und) dann o
Bsp.: Tim macht seine Housaufgaben und donn spielt der mit Sara.
’
N
Bsp.: Tim geht in die Schule und Sara geht in den Kindergarten.
S
keine
Verbindungen ™
Aussagen stehen unverbunden nebeneinander. Es werden keine Satzverbindungen
verwendet.
Bsp.: Tim schlift. Sara spielt.
4

Abbildung 8 Heller/Déll/Dirim 2013c, S. 13

? Siehe dazu die Beispiele in der Handreichung (Heller/Doll/Dirim 2013, S. 13)
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3.5.5 Diskursive Basisqualifikationen
Die Ausbildung diskursiver Basisqualifikationen kann eine sehr lange Zeit in Anspruch

nehmen, da es sich um eine hochkomplexe Qualifikation handelt, die wesentlich von Pro-
zessen der kognitiven Entwicklung und der institutionellen Bildung abhéngt. Im Bereich
Deutsch als Zweitsprache liegen diesbeziiglich vor allem im Bereich der Erzdhlfahigkeit
Untersuchungen vor, die als wesentliches Merkmal die Referenz nennen. Mégliche Indika-
toren fiir den Bereich Erzédhlféhigkeit sind Thema/Rhema, Makrostruktur und Vollstindig-
keit, Berticksichtigung der HorerInnenperspektive und die Textform. Auch die ,,vollstdndi-
ge™ Wiedergabe von Texten aus der HorerInnenperspektive stellt eine wichtige Qualifika-
tion im Bereich der Erzéhlfihigkeit dar.

Rehbein konnte beispielsweise feststellen, dass bei der Nacherzéhlung eines Fernsehaus-
schnittes entweder einzelne Szenen genau nacherzéhlt wurden oder die Ereignisse in einer
zeitlichen Abfolge wiedergegeben wurden, wobei bei beiden Strategien der Bezug auf den
Gesamtzusammenhang fehlte. Auch die Aneignung von satzverbindenden, Kohidrenz her-
stellenden Wortern spielt in der Aneignung diskursiver Basisqualifikationen eine Rolle.

(vgl. Landua et al. 2008, S. 194 {f.)

3.5.6 Literale Basisqualifikationen
GrieBhaber und Meng stellen einen engen Zusammenhang zwischen der phonischen Basis-

qualifikation und der Fahigkeit zur schriftsprachlichen Produktion fest. Parallel zum
Schriftspracherwerb in der Erstsprache verlduft der in Deutsch als Zweitsprache und be-
ginnt mit dem Aufschreiben von Lauten, worauf die Berticksichtigung morphologischer
Gegebenheiten folgt, bis schlieBlich orthographische Gegebenheiten berticksichtigt wer-
den. Interferenzen zwischen Erstsprache und Deutsch als Zweitsprache passieren héufig
bei Kindern, die bereits in ihrer Erstsprache alphabetisiert wurden, bei Kindern, die andere
Erstsprachen haben, jedoch von Beginn an auf Deutsch alphabetisiert wurden, kommt
GrieBhaber (zit. nach Landua et al. 2008, S. 197) zum Schluss, dass ,,direkte Einfliisse aus
der Erstsprache beim Schriftspracherwerb zu Beginn der Grundschule vernachldssigt wer-
den konnen®. Auch Klieme et al. stellen fest, dass am Ende der Pflichtschulzeit die Recht-
schreibleistungen von Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Erstsprache nicht von
denen mit Deutsch als Zweitsprache zu unterscheiden sind. Dennoch sind orthographische
Fehlschreibungen zweifellos als Indikator fiir eine Forderdiagnose geeignet. (vgl. Landua

et al. 2008, S. 197)
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Knapp konnte feststellen, dass Kinder mit Deutsch als Zweitsprache, die bereits in
Deutschland eingeschult worden waren, schlechter bei der schriftlichen Textproduktion
abschnitten als Schiilerinnen und Schiiler, die weniger als zwei Jahre in Deutschland leb-
ten. Dieses Ergebnis wurde durch den Befund der PISA-Studie untermauert. Die Kinder,
die zwar im Deutschen bereits tiber gewisse lexikalische und morphologisch-syntaktische
Kompetenzen verfligen, konnten sich in ihrer Zweitsprache jedoch noch nicht fiir die Text-
kompetenz relevante Teilqualifikationen wie nachvollziehbare Ereignisfolge, inhaltlicher
Zusammenhang zwischen Textsequenzen und abwechslungsreiche Textstrukturen, als auch
im Bereich der Erzéhlkompetenz (Markierung von Komplikation, Evaluation, affektive
Markierung der Plotzlichkeit) ausreichend aneignen. Bei Kindern, die in ihrer Erstsprache
eingeschult wurden, konnen die Text- und Erzdhlkompetenzen offenbar aus der Erstspra-
che transferiert werden. (vgl. Landua et al. 2008, S. 200 f.)

Bei der Lesekompetenz konnten von Klieme et al. als auch die Ergebnisse der PISA-
Studien deutliche Defizite von Schiilerinnen und Schiilern auf der neunten Schulstufe mit
anderen Erstsprachen als Deutsch festgestellt werden. Ein allgemeiner Schluss daraus, dass
Migrationshintergrund mit schwacher Lesekompetenz korreliert, ist allerdings nicht zulés-
sig. Um Lesekompetenz fiir forderdiagnostische Zwecke analysieren zu konnen, ist ein
Vordringen in die Binnenstruktur und die Schwierigkeiten des Lesens, beispielsweise in
Zusammenhang mit vorhandenem Wortschatz, notwendig. (vgl. Landua et al. 2008, S.

201)
Der Erhebung der literalen Basisqualifikationen wird im Verfahren USB DaZ in O (Hel-

ler/Doll/Dirim 2013c¢) in Form der Beobachtungsbereiche ,,Orthographie® und ,, Textkom-

petenz Rechnung getragen.
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Textkompetenz (schriftlich) - Primarstufe

4 Beispieltext:

Hipfspiel, man braucht: ein
Seil, einen / Reifen und viele
Kinder, die mitspielen. /

Zuerst bindet man den
Reifen an ein / Ende des
Seils. Wenn man das

Der/Die Beobachtete verfasst
textfunktionale Texte, d.h., er/sie

gemacht / hat, fangt das
Spiel an. Alle Kinder / stellen
sich in einen Kreis, aber nur
/einer geht in die Mitte.
Derjenige, / der in der Mitte
steht, bekommt das / Seil. Er
muss das Seil aber am /
anderen Ende in die Hand
nehmen. / Nun muss er das
Seil drehen, als / ob er etwas
zeigen méchte (also / im
Stuhlkreis). Alle anderen
miissen / Gber’s Seil springen
. Und wer hangen- / bleibt
muss raus (also darf nicht
mehr / mitspielen). Der, der
als letzter drinbleibt / hat
gewonnen ist also der

\ Hiipfkonig. (Elisa, 4. KI.)

plant Texte von deren Ziel
ausgehend und schreibt der
Textfunktion angemessen.

/" Beispieltext:

Der kleine Zwerg // Der
kleine / Zwerg Hobbel /
macht einen / Spaziergang
/in den Bergen. / Als er an
eine / H6hle kam aus /
dieser Hohle / kamen /
seltsam pfeifende
Gerausche. Der / Zwerg sah

Der/Die Beobachtete verfasst
gegliederte Texte, in denen
textsortentypische Textteile

erkennbar sind (z.B. Einleitung —
Hauptteil — Schluss bei
Erzahlungen, Brief, Einladung).

an der Wand eine
brennende / Kerze. Er
nahm all seinen Mut /
zusammen und ging
langsam / in die H6hle. Die
Gerédusche wurden / immer
lauter umso weiter er /
hinging. Pl6tzlich sah er [...]
(Jaquelin, 4. KI.)

Der/Die Beobachtete verfasst
_ verkettende Texte, in denen
) Inhaltselemente sachlogisch
““verkniipft werden. Dazu werden
Bindewdrter wie und dann sowie
und daneben verwendet.

Der/Die Beobachtete verfasst
assoziative Texte. Assoziative
Texte sind durch inhaltliche
Briiche und emotionale Qualitadt
gekennzeichnet. Inhaltselemente
werden z.T. lose aneinander
gereiht, zudem ist ein Ausscheren

aus angestrebten Textfunktion zu Beispieltext:
beobachtent Unser schones Weihnachtsfest // Wir stellen

unseren Weihnachtsbaum auf / und schmiicken
ihn und dann / machen wir Fotos und dann /
) & miissen wir ins Zimmer und / warten bis mein
Beispieltext: ) Papa uns / holt und dann packen wir unsere /
Unser Klassenraum // Wir haben eine Tafel in Geschenke aus und dann spie- / len wir damit
unserem / Klassenraum. Unser Klassenraum / ist und dann / gehen wir ins Bett. (Sabrina, 2. KI.)
sehr schén. Wir haben / sehr schéne Bilder in
unserem / Klassenraum. Wir haben 23 Kinder / in
unserer Klasse. Wir machen / sehr viel Rechnen.
. Wir haben / sehr viele Poster. (Christopher, 2. KI.)

Abbildung 9 Heller/Dé1l/Dirim 2013c, S. 23

Die Skala fiir den Bereich ,,Textkompetenz (schriftlich)™ stiitzt sich auf eine Longitudinal-
studie von Augst et al. und ist in unterschiedliche Textsorten unterteilt. (vgl. Hel-
ler/Doll/Dirim 2013, S. 24) Die Skala ist auf einem hohen Niveau angesetzt und geht von

einer bereits vorhandenen Alphabetisierung aus.
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Die Lesekompetenz wird im Erhebungsverfahren USB DaZ in O (Heller/D61l/Dirim 2013)
nicht berticksichtigt. Jedoch wird in der Handreichung (Heller/D611/Dirim 2013c, S. 4) auf
einen geeigneten Test zur Erhebung der Lesekompetenz verwiesen.

Orthographie

Wortlibergreifende Strategie A

e seiten ofL ATInEr

Morphematische Strategis

nie selten oft mmer

Orthographische Strategie
e selten oft T

Alphabetizche Strategie
ik selten oft s

Abbildung 10 Heller/D61l/Dirim 2013c, S. 27

Die Skala fiir den Bereich ,,Orthographie™ verzichtet auf eine defizitorientierte Beobach-
tung und veranlasst die Beobachterin bzw. den Beobachter dazu, nicht Fehler im Text zu
suchen, sondern vorhandene Strategien zu erkennen. Die angefiihrten Strategien stiitzen

sich auf ein Konzept von May. (vgl. Heller/Doll/Dirim 2013c, S. 26)

3.6 Resiimee

Die Termini Erstsprache, Zweitsprache und Fremdsprache sind in der Realitét schwer von-
einander zu trennen.

Erstsprache beschreibt prinzipiell die erste Sprache, von der ein Kind umgeben ist und die
es sich folglich aneignet. Von einer Zweitsprache ist dann zu sprechen, wenn eine zweite
Sprache angeeignet wird, nachdem bereits die Aneignung der Erstsprache abgeschlossen,
oder zumindest fortgeschritten ist. Wo jedoch die Grenze zwischen bilingualer Erstsprach-

aneignung und Zweitsprachaneignung verlduft, ist bislang nicht klar definiert.
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Die Aneignung einer Fremdsprache erfolgt im Allgemeinen gesteuert, was sie von der
Zweitsprachaneignung stark unterscheidet. Jedoch finden sich auch beim Fremdsprachen-
lernen ungesteuerte Aneignungsmomente, als auch gesteuerte Aneignungssituationen in

der Zweitsprache vorkommen.

Wie es zur Aneignung von Sprache im Allgemeinen kommt, kann von zwei Seiten be-
leuchtet werden: Einerseits von der Perspektive einer erwachsenen Person, wodurch jedoch
die kindliche Sprachaneignung als etwas Defizitdres gesehen wird, oder aus der Perspekti-
ve des Kindes, also den Aneignungsprozess Schritt fiir Schritt zu beschreiben. Hier besteht
jedoch die Gefahr, dass die Ziele nicht hinreichend spezifiziert werden und dadurch unklar

bleibt, was beobachtet werden soll.

Bislang existieren keine Sprachaneignungstheorien, die in ihrer Gesamtheit Geltung haben
und den Prozess der Sprachaneignung in seiner Ganzheit erkldren kénnen.

Wihrend das nativistische Erklarungsmodell Chomskys von einer angeborenen Universal-
grammatik ausgeht, erklart Piaget die Sprachaneignung in Zusammenhang mit der kogniti-
ven Entwicklung des Kindes. O’Grady erklért die Sprachaneignung anhand prozessorien-
tierter Verkniipfungen, die im Laufe der Sprachaneignung komplexe grammatikalische
Strukturen entstehen lassen. Die Konstruktionsgrammatik nach Tomasello beschreibt die
Sprachaneignung als eine Auswahl aus einem breiten Stimulus-Angebot, deren Einheiten

zunédchst verglichen und anschlieBend abstrahiert werden.

Die Aneignung einer Zweitsprache wird als Sonderfall der Sprachaneignung behandelt, der
insbesondere die Abweichungen von der Zielsprache im Zentrum seiner Erforschung hat.
Folgende Hypothesen versuchen die Aneignung einer Zweitsprache zu erkléren:

Die Kontrastivhypothese geht von einem permanenten Vergleich zwischen Erst- und
Zweitsprache aus, wodurch es sowohl zu positiven als auch negativen Interferenzen
kommt, je nachdem, wie groB3 die strukturelle Distanz zwischen den beiden Sprachen ist.
Die Identitdtshypothese basiert auf dem nativistischen Grundsatz und geht daher davon
aus, dass ausschlieBlich die nicht-universalen Strukturen einer Sprache entwickelt werden
miissen und ansonsten die Zweitsprachaneignung nach den gleichen Prinzipien wie die
Erstsprachaneignung abliuft.

Die Interlanguage-Hypothese geht von einer so genannten Zwischensprache aus, die so-

wohl Merkmale der Erst- und Zweitsprache, als auch Merkmale, die keine der beiden
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Sprachen besitzt, aufweist und einer permanenten, an den Lernfortschritt angepassten,
Verdnderung unterliegt.

Die Separate Development Hypothesis geht von einer relativ voneinander unabhéngigen
Entwicklung von Erst- und Zweitsprache aus. Diese Hypothese beriicksichtigt als einzige
die Aneignungsumstinde der Lernenden, was ungleiche Aneignungsstédnde in beiden Spra-

chen erklirt.

Die Aneignung von Deutsch als Zweitsprache ist von verschiedenen, weshalb es schwierig
ist, Normen, wie beispielsweise altersspezifische Merkmale, zu formulieren.

Die Aneignung von DaZ erfolgt jedoch laut Ehlich et al. (2008) nicht chaotisch, sondern
anhand tibergreifender, groftenteils von der Erstsprache unabhingiger, Aneignungsstufen.
Sieben Basisqualifikationen, die die Gesamtheit von Sprachkompetenz umfassen sollen,
entwickeln sich, teilweise unabhingig voneinander, anhand dieser erforschten Aneig-
nungsstufen. Die Basisqualifikationen decken die Bereiche Phonetik, Pragmatik, Semantik,

Morpho-Syntax, diskursive Qualifikationen und literale Qualifikationen ab.

Diesen Aneignungsstufen wird auch im Beobachtungsverfahren USB DaZ in O Rechnung
getragen, indem die Beobachtungsskalen in {iberwiegendem Malle die Forschungsergeb-
nisse aus dem Referenzrahmen zur altersspezifischen Sprachaneignung (Ehlich et al. 2008)
widerspiegeln, oder, wie beispielsweise die Bereiche ,,Textkompetenz (schriftlich)* und

,Orthographie®, anderen Studien zugrunde liegen.
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4 SPRACHSTANDSDIAGNOSTIK

., Feststeht, dass sich die sprachlichen bzw. kommunikativen Fdhigkeiten von Ler-
nenden und die spezifischen Eigenschaften ihres Sprachsystems nicht einfach mes-
sen lassen wie Gewicht oder Korpergrofie oder auch der Puls.” (Wen-
zel/Schulz/Tracy 2009, S. 47 )

Im folgenden Kapitel soll die Komplexitit des Zusammenspiels vielfdltiger Faktoren be-
leuchtet werden, die im Bereich der Sprachstandsdiagnostik vorhanden sind.

Zuerst soll auf den Begrift ,,Kompetenz* und dessen Messbarkeit, insbesondere in Bezug
auf ,,Sprachkompetenz® eingegangen werden. Im Anschluss daran wird im spezifischen
der Bereich der Sprachstandsdiagnose beschrieben, tiber die historische Entwicklung die-
ses Bereiches bis hin zu aktuellen Ergebnisse in Bezug auf notwendige — héufig fehlende -
Qualitdtskriterien vorhandener Erhebungsverfahren.

AuBerdem werden die verschiedenen methodischen Zugénge beschrieben, die an die aktu-

ell bestehenden Erhebungsverfahren herangetragen wurden.

41 Messung von Kompetenz
Der Begriff der Kompetenz ist seit den 1950er Jahren ein Modebegriff der Sozial- und Er-

ziehungswissenschaften, der seine Popularitdt iiberwiegend der Theorie der Sprachkompe-
tenz Noam Chomskys zu verdanken hat. (vgl. Klieme/Hartig 2007, S. 11)
Der Begriff bedarf aber einer genauen Definition. Im Fremdworterbuch (Duden 2005) wird

der Begriff ,,Kompetenz* im Bereich der Sprachwissenschaft wie folgt definiert:

., (idealisierte) Fdhigkeit des Sprechers einer Sprache, mit einer begrenzten Anzahl

von Elementen u. Regeln eine unbegrenzte Zahl von AuPerungen zu bilden u. zu

¢

verstehen sowie iiber die sprachliche Richtigkeit von AufSerungen zu entscheiden. *

Klieme/Hartig (2007, S. 12) erweitern den Begriff um die erziehungswissenschaftliche
Dimension, in der es bei Kompetenz ,jauch um das Verhiltnis von akademisch-
wissensbezogenen, situativ-handlungsbezogenen und auf Personlichkeitsentfaltung bezo-
genen Bildungsbegriffen® geht. Die Frage nach der Reichweite von Kompetenzen und
nach der ,,Modellierung, Messung, Bewertung und Zertifizierung von Kompetenzen* (ebd.
S. 12), als auch um deren Entwicklung und Forderung, ist in allen Bereichen des Bil-

dungswesens zu stellen. (vgl. Klieme/Hartig 2007, S. 12)
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Der im Alltag verwendete Begriff ,,Kompetenz* bezieht sich auf die Bereiche ,,Zusténdig-
keit®, ,,Bereitschaft™ und ,,Fahigkeit und darauf, dass diese Bereiche sich gegenseitig de-
cken. In Anlehnung daran werden diese Bereiche in der wissenschaftlichen und professio-
nell-pddagogischen Literatur erweitert, indem Kompetenz sich in der Bewiltigung von
Anforderungen in unterschiedlichen Situationen zeigt, also in der Performanz, die auch in
Verbindung mit Disposition steht und auf Transfer und Verallgemeinerung angelegt ist. Im
wissenschaftlichen Kontext verbindet sich diese Begriffsbildung mit der Annahme, dieses
Wissen beschreiben und messen zu konnen. (vgl. Klieme/Hartig 2007, S. 13 ff.)

Die Messung von Kompetenz ist eine sehr schwierige Aufgabe. Fiir die Messbarkeit von
Kompetenzen miissen ihre Auspragungen moglichst genau bestimmt werden und benoti-
gen fiir die Feststellung mehr als eine einzelne Beobachtung. Die Messung von Kompetenz
umfasst eine Vielzahl an Einzelbeobachtungen in unterschiedlichen Situationen und bei
variierenden Aufgaben. Diese Beobachtungen miissen zusammengefiihrt werden, um eine
konsistente Zusammenschau dieser und in Folge eine Aussage iiber ein individuelles
Kompetenzniveau treffen zu konnen. Die Messung muss in jedem Fall in Form eines stan-
dardisierten, 6konomischen Verfahrens geschehen. (vgl. Klieme/Hartig 2007, S. 24)

Bei der Diagnostik von Kompetenz sind die theoretischen Modelle auf denen die Diagno-
severfahren basieren, zu hinterfragen. Hartig/Klieme (2006, S. 132) unterscheiden zwi-
schen zwei Kompetenzmodellen: Strukturmodelle, die die zu erfassenden Dimensionen der
Kompetenz behandeln, und Niveaumodelle, die die spezifischen Fzhigkeiten beschreiben,

die bei unterschiedlichen Auspragungen einzelner Kompetenzen auftreten.

4.1.1 Kompetenzstrukturmodelle
Die Dimensionen von Kompetenz, mit denen sich Kompetenzstrukturmodelle beschéfti-

gen, basieren auf Methoden und Kriterien, die auch in Bezug auf die Struktur von Intelli-
genz oder allgemeineren Strukturen der Personlichkeit angewendet werden. Die Fragestel-
lungen gehen prinzipiell von korrelativen Zusammenhéngen zwischen unterschiedlichen
Messvariablen aus, die durch die Analyse dargestellt werden sollen. Dasselbe Merkmal
wird durch verschiedene Messungen, die miteinander korrelieren und daher zu einer Di-
mension zusammengefasst werden, erfasst. Korrelieren die verschiedenen Messungen we-
nig miteinander, werden daher unterschiedliche Merkmale erfasst. Vor allem in der Intelli-
genz- und Personlichkeitsforschung wurden durch dieses Vorgehen Theorien generiert.

In Bezug auf die tatsidchliche Erhebung ist zu hinterfragen, durch welche Zusammenhinge

welche Kompetenzen differenziert erfasst werden konnen Bei der Frage, wie differenziert
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spezifische Kompetenzen betrachtet werden sollen, ist auch auf die Abwagung 6konomi-
scher Aspekte zu achten. Korrelieren beispielsweise diverse Aspekte sehr stark miteinan-
der, bietet sich die Zusammenfassung von Maf3en bei der Erhebung an. (vgl. Hartig/Klieme

2006, S. 132 )

4.1.2 Kompetenzniveaumodelle
Bei Kompetenzniveaumodellen steht die Beschreibung empirisch erfasster Kompetenzen

und deren Inhalt im Zentrum. Beispielsweise wird die Frage behandelt, welche spezifi-
schen Anforderungen eine Person mit einer ,,niedrigen Kompetenz* gerade noch bewdlti-
gen kann und welche nicht oder welche spezifischen Anforderungen eine Person mit einer
,hohen Kompetenz™ bewiltigen kann. Bei der Beantwortung dieser Fragen werden typi-
scherweise quantitative Testwerte generiert, was aber in der Schulleistungsforschung hiu-
fig nicht als ausreichend erachtet wird, weshalb in diesen Bereichen, beispielsweise bei
Landervergleichen in PISA, der Bedarf einer ,kriteriumsorientierten Interpretation™ quanti-
tativer Leistungswerte besteht.

Es ist jedoch nicht realisierbar, jeden einzelnen Punkt einer kontinuierlichen Skala mit ei-
nem numerischen Wert fiir eine fachbezogene Kompetenz inhaltlich zu beschreiben. Des-
halb wird in der Bildungsforschung oft ein pragmatischeres Vorgehen gewihlt, in dem eine
kontinuierliche Skala in Abschnitte unterteilt wird, die als Kompetenzniveaus oder Kom-
petenzstufen bezeichnet werden. Jede Skala wird wiederum mit Kriterien fiir die erfassten

Kompetenzen beschrieben. (vgl. Hartig/Klieme 2006, S. 133 1))

4.1.3 Messung von Sprachkompetenz
Soll der Sprachstand, beispielsweise eines Kindes mit Deutsch als Zweitsprache, erhoben

werden, besteht der Anspruch, alle sprachlichen Komponenten zu berticksichtigen. Einer-
seits betreffen diese alle beim Kind vorhandenen Sprachen, da beispielsweise abgesehen
von den Kenntnissen in der deutschen Sprache auch der Sprachentwicklungsstand im All-
gemeinen beriicksichtigt werden muss, um etwaige Verzogerungen oder Stérungen ermit-
teln zu konnen. In Bezug auf die jeweilige Sprache sind die Kompetenzen im Bereich der
Phonetik und Phonologie, der Morphologie, der Syntax, der Lexik und Semantik sowie der
Kommunikation und Pragmatik zu berticksichtigen. Auch der rezeptive Bereich, als auch
metasprachliche und metakommunikative Kompetenzen sollen Berticksichtigung finden.

Um eine realistische Einschitzung dieser Kompetenzen vornehmen zu konnen, ist die Er-

hebung im Zuge einer natiirlichen Sprechsituation, in der Raum fiir spontane sprachliche
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AuBerungen gegeben ist, von Néten. Ist dies nicht moglich, muss zwischen ,,Spontanspra-
che und ,,Testsprache® in der Auswertung unterschieden werden.
Weiters sind aktuelle Ergebnisse von Forschungen in Bezug auf die dynamische Spracha-

neignung von Kindern zu beriicksichtigen. (vgl. Lidtke/Kallmeyer 2007, S. 262 f.)

4.2 Verfahren zur Sprachstandsdiagnose im DaZ-Bereich
Etwa ein Vierteljahrhundert ist seit der Erstellung der ersten Verfahren zur Sprachstands-

erhebung bei Kindern vergangen. Seitdem gab es eine eher ,,naturwiichsige™ Entwicklung
von Verfahren, bei der teilweise Neuauflagen der damals entwickelten Verfahren wieder
zum Einsatz kommen. Seit der Erstellung der ersten Verfahren haben allerdings die Lingu-
istik und die Psychologie eine enorme Entwicklung gesehen, auf die bislang bei der Mo-
dellierung von Sprachstandsfeststellungsverfahren nur bedingt eingegangen wird. Diesbe-
ziiglich ist eine viel stérkere interdisziplindre Kooperation der beteiligten Wissenschaften
notwendig, die gegenwirtig nicht passiert. (vgl. Ehlich 2007, S. 42)

Dol (2011) gibt einen Uberblick tiber die bei der Sprachstandsdiagnostik involvierten Dis-

ziplinen, die auch bei der Erstellung von Verfahren Berticksichtigung finden sollten.

Padagogik

educational pad.
linguistics . Diagnostik
Sprachstands- ‘
\ diagnostik J
Linguistik Psychologie
_<\\ /
| Psycho-
| linguistik

Abbildung 11 Involvierte Disziplinen (D1l 2011)

Da heutzutage Mehrsprachigkeit einen sehr wesentlichen Faktor in der Schulrealitit dar-

stellt, sollten Sprachstandserhebungsverfahren auch diesen Bereich beriicksichtigen, wenn
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sie die Grundlage fiir eine anschlieBend sprachliche Férderung sein sollen. In vielen Ver-
fahren findet die Mehrsprachigkeit aber keine Berticksichtigung und wird auch nicht er-
wihnt, andere beschrianken sich auf die Erhebung der Nationalitdt und der Erstsprache des
Kindes, ohne diese Daten in die weitere Sprachstandsfeststellung einzubeziehen, was dazu
fithrt, dass mehrsprachige Kinder nach Normen, die in Bezug auf das Deutsche entwickelt
wurden, undifferenziert beurteilt werden. (vgl. Ehlich 2007, S. 48)

Ein klares Desiderat an zukiinftige Verfahren liegt also in der Einbeziehung der Bereiche
Mehrsprachigkeit, literale Qualifikationen abseits rechtschreiblicher Zusammenhénge, als

auch diskursive Fahigkeiten. (vgl. Ehlich 2007, S. 48)

Fiir die Aneignung von Deutsch als Erstsprache existieren bereits mehrere normierte und
standardisierte Instrumente zur Erhebung des Sprachstandes bei Kindern. Diese sind je-
doch an einem monolingualen Erwerb der deutschen Sprache normiert und daher nicht
ohne Weiteres auf den frithen Zweitspracherwerb des Deutschen tibertragbar. Auch Ver-
fahren, die fiir Kinder mit Sprachentwicklungsstérungen entwickelt wurden, sind nicht
ohne Weiteres iibertragbar, da sich beispielsweise die Sprachaneignung im Bereich der
Grammatik anders verhilt als bei Kindern mit Sprachentwicklungsstérungen. (Wen-
zel/Schulz/Tracy 2009, S. 47).

Insbesondere der Elementarbereich am Ubergang zur Grundschule ist ein Bereich, dem
sich die scientific community zuwendet, weshalb fiir diese Altersstufe bereits mehrere Er-
hebungsverfahren entwickelt wurden. Haufig wird versucht, anhand von Bildmaterial eine
Erzéhlsituation in Gang zu setzen, die anschliefend analysiert wird. Allerdings ist nicht
sicher gestellt, dass das Kind tatsdchlich Analysierbares zu Tage bringt, da Faktoren, die
nicht vorhergesehen werden konnen, die Erzdhllust des Kindes beeinflussen. Beispielswei-
se fordern nicht alle Bildimpulse zum Erzdhlen auf, sondern fiihren zu Benennungen von
Gegenstdanden und Vorgéngen. Auch ist der Gespriachsanteil der interviewenden Personen
hdufig hoher als der des Kindes.

Was ebenfalls problematisch an der Auswertung , kiinstlich erzeugter AuBerungen ist, ist,
dass bei einer geringen Quantitit an AuBerungen moglichst viele verschiedene Satztypolo-
gien vorkommen sollen, um beispielsweise die Stellung des Verbs oder anderer Worter

analysieren zu konnen. (vgl. Oomen-Welke 2008, S. 45 f.)
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Kriterien zur Sprachrezeption

trifft triffe trifft erifft
genau cher eher nicht | gar niche
Das Kind ... zu Zu zu 2 Anmerkungen:

1. |versteht Raumpripositionen (z. B. Unter die Bank!). 0 O O O

Prﬁpositionen: in, .fwﬁ unter

versteht Raumpripositionen (z. B. Hinter den Tisch!).

Prﬁpositionen: vor, hinter

2. |versteht einfache Auftrige und fiihre sie aus
(z. B. Hol die Schere!).

versteht zwei- oder dreiteilige Auftrige und fihrt sie

aus (z. B. Hol die Schere und leg sie auf den Tisch!).

Das Kind versteht W-Fragen und antwortet auf
diese sinngemif richrig. O O O O
W-Worter: Wer? Wo? Was?

18w

Das Kind versteht W-Fragen und antwortet auf
diese sinngemil richtig. | O [ O
W-\Worter: Wann? Warum?

4. |ordnet Objekte/Bilder den entsprechenden

Oberbegriffen zu (z. B. Apfel, Birne — Obst). = 0 L -

Abbildung 12 BIFIE (2011): BESK DaZ, Bereich Lexikon/Semantik

Wie dieser Auszug (Abb. 12) aus dem Erhebungsverfahren BESK DaZ verdeutlicht, ist es
problematisch, rezeptive Sprachfihigkeiten aufgrund von Situationen erheben zu wollen,
die wesentlich von sprachunabhingigen Faktoren, wie beispielsweise Motivation, beein-
flusst sind (z.B.: die Ausfiihrung des Auftrags ,,Bring mir die Schere!*). Es wurden Verén-
derungen und Optimierungen fiir das Erhebungsverfahren® vorgenommen. Nach wie vor
wird aber mit tiberwiegend reduktiv schédtzenden Skalen gearbeitet. (vgl. Doll/Heller 2013,
S.7)

Eine weitere Problematik ergibt sich durch Erhebungsverfahren, die, laut Kerschhofer-
Puhalo/Plutzar (2009), ein einer ,,Hauruck-Aktion* entwickelt werden und ohne wissen-
schaftliche Uberpriifung der Giitekriterien flichendeckend, beispielsweise in Osterreichi-
schen Kindergirten, eingesetzt werden. Dieses Erhebungsverfahren® wird 15 Monate vor
der Schuleinschreibung durchgefiihrt und ist urspriinglich fiir einsprachig aufwachsende
Kinder mit Deutsch als Erstsprache konzipiert, weshalb die Erstsprachenkenntnisse der

Kinder auBBen vor bleiben. Es werden also mit diesem Verfahren lediglich die Deutsch-

*BIFIE (2011): BESK-DaZ Version 2.0
*Breit (2009): Handbuch zum BESK-DaZ (Beobachtungsbogen zur Erfassung der Sprachkompetenz bei
Kindern mit Deutsch als Zweitsprache)
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kenntnisse des Kindes tiberpriift, was noch keine Sprachférderung darstellt. (vgl. Kersch-

hofer-Puhalo/Plutzar 2009, S. 10)

Laut einer Klassifikation nach Reich (2007) sind die bislang existierenden Erhebungsver-

fahren fiir Deutsch als Zweitsprache in vier Kategorien einteilbar.

4.2.1 Beobachtungsverfahren

Beobachtungsverfahren sollen dazu dienen, sprachliches Handeln in einer natiirlichen, all-
tdglichen Situation zu beobachten und anschlieend zu beschreiben. (vgl. Ehlich 2007, S.
43). Dabei ist jedoch der Unterschied zwischen einer alltidglichen und einer wissenschaftli-
chen Beobachtung bedeutend. Bei einer professionellen Beobachtung muss bereits vor der
Beobachtung festgelegt sein, was und auf welche Weise beobachtet werden soll, da diese
Form der Beobachtung als ein ,,absichtsvolles, zielgerichtetes und aufmerksames Wahr-
nehmen von Merkmalen und Verhaltensweisen® (Kany/Scholer 2010, S. 106) definiert
wird. (vgl. Kany/Schéler 2010, S. 106)

Schwierigkeiten, die sich bei Beobachtungen ergeben, sind durch Faktoren zu begriinden,
die bei der Beobachtung mitwirken. Dadurch entsteht die Gefahr von Beobachtungsfeh-
lern. Das Bewusstmachen dieser Faktoren, wie beispielsweise implizite Personlichkeits-
konzepte, Erwartungen, Vorurteile und Einstellungen seitens der beobachtenden Person
gegeniiber der beobachteten Person, ist daher unbedingt notwendig. Fiir die Bewusstma-
chung dieser Gefahrenquellen ist eine ausreichende Schulung der beobachtenden Personen
notwendig. (vgl. Kany/Schéler 2010, S. 107 £.)

Ein Vorteil von Beobachtungsverfahren ist die Einbeziehung von Spontansprache (vgl.
Liidtke/Kallmeyer 2007) und dadurch die Moglichkeit, auch die Basisqualifikation im Be-

reich der Pragmatik und die diskursive Qualifikation (Ehlich 2009) erfassen zu konnen.

Beispiele fiir Beobachtungsverfahren im DaZ-Bereich sind das Instrument SISMIK
(Sprachverhalten und Interesse an Sprache bei Migrantenkindern in Kindertagesstitten)
von Ulich/Mayr (2003) und USB DaZ in O (Unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobach-
tung Deutsch als Zweitsprache in Osterreich) von Heller/Doll/Dirim (2013c).

4.2.2 Schiitzverfahren
Bei Schitzverfahren werden beispielsweise Eltern, Pddagoginnen und Padagogen oder

andere Bezugspersonen und deren Einschidtzungen herangezogen, um Informationen {iber
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die Sprachaneignung eines Kindes einzuholen und diese zu analysieren. Es handelt sich
daher um eine indirekte Erhebung von Daten. (vgl. Kany/Scholer 2010, S. 104 £.)

Da es besonders bei sehr jungen Kindern kaum systematische Testverfahren gibt, ist der
Einsatz von Schitzverfahren bei dieser Altersgruppe besonders relevant. (vgl. Ehlich 2007,
S. 43) Dariiber hinaus ist der Einsatz solcher Verfahren ein sehr zeitékonomischer. (vgl.
Roth 2008, S. 154 1.)

Schwierigkeiten bei diesen Verfahren ergeben sich meist daraus, dass gefragte Situationen
meist zurlickliegen und diese nicht mehr detailliert rekonstruiert werden kénnen, was wie-
derum eine Auswertung verfdlscht und daher die Ergebnisse sehr ungenau sind, weshalb
Schitzverfahren heute kaum mehr zum Finsatz kommen. (vgl. D6ll/Dirim 2011;

Kany/Scholer 2010, S. 105)

4.2.3 Tests

Tests erfassen in der Regel ,.einzelne sprachliche Teilqualifikationen auf standardisierte
Weise in zumeist stark kontrollierten Handlungssituationen™ (Ehlich 2007, S. 44). Es wer-
den daher fiir die Erhebung Sprachsituationen geschaffen, in denen explizit eine sprachli-
che Leistung elizitiert werden soll. (vgl. Ehlich 2007, S. 44) Auf diese Weise kdnnen
Merkmale sprachlichen Handelns erhoben werden, die unter Umstidnden bei einer Be-
obachtung verborgen blieben, da bei der Erhebung mit Tests Kinder eine Aufgabe 16sen
miissen, die das zu erhebende Merkmal indirekt erfassen und die Bearbeitung der Aufgabe
Riickschliisse auf den Auspriagungsgrad dieses Merkmals zulésst. (vgl. Kany/Scholer 2010,
S. 110)

Screenings stellen eine weitere Testform dar, die ebenfalls standardisiert sind und dazu
dienen, moglichst zeitokonomisch ,,Risikokinder* herauszufiltern. Bei Screenings wird ein
kritischer Leistungswert festgelegt, der festlegt, ob bei einem Kind bereits ein gestorter
Sprach- oder Schriftspracherwerb vorliegt, oder nicht. (vgl. Kany/Schéler 2010, S. 115/8S.
152)

Als Beispiel fiir Tests ist der CITO-Test zu nennen, der ein bilinguales Verfahren der
Sprachstandsmessung darstellt, das vom niederldndischen Testinstitut ,,CITO-Groep* ent-

wickelt wurde. (vgl. Uysal/Réhner 2008, S. 115)
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4.2.4 Profilanalysen
Durch Profilanalysen soll ermittelt werden, an welchem Punkt des Erwerbsprozesses sich

die Probandin oder der Proband gerade befindet, woraus im Anschluss Riickschliisse auf
den bereits erreichten und den noch zu erreichenden Sprachstand zuléssig sind, allerdings
nur im Bereich der syntaktischen Strukturen. Zur Erhebung werden Gespriche in mog-
lichst alltagsnahen Situationen herangezogen, die aufgezeichnet und im Anschluss analy-

siert werden. (vgl. Griehaber 2006, S. 7)

Wie bei Beobachtungsverfahren ist die Einbeziehung von Spontansprache bei der Pro-
filanalyse ein Vorteil im Gegensatz zu Tests, da dadurch pragmatische und diskursive Qua-
lifikationen miteinbezogen werden kdnnen. Dadurch, dass bei der Profilanalyse die Analy-
se der Sprachhandlungen erst transkribiert und dann analysiert wird, ist der Zeitaufwand
hoher als bei Beobachtungsverfahren, was aber wiederum die Profilanalyse genauer als die
Beobachtungsverfahren macht. (vgl. Ehlich 2007, S. 44)

Kritisiert wird am Verfahren der Profilanalyse insbesondere, dass nur ein sehr einge-
schriankter Bereich der Sprachkompetenz, ndmlich die ,,Stellung phrasenstruktureller Ele-
mente™ im Bereich der Syntax, untersucht wird und daraus aber die Einschitzung allge-

meiner Sprachkenntnisse erfolgt. (vgl. GrieBhaber 2006, S. 8)

4.3 Qualitatskriterien fiir Sprachstandserhebungsverfahren
Abgesehen von den von Ehlich (2007) formulierten Desiderata an kiinftige Erhebungsver-

fahren, die insbesondere die Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit und der Erhebung
literaler und diskursiver Fahigkeiten behandeln, weisen Doll/Dirim (2011) auf folgende
Qualitétskriterien hin, die Sprachstandsdiagnoseverfahren abzudecken haben. Die Einhal-
tung von Testgiitekriterien und deren Uberpriifung ist in jedem Fall ein wichtiges Quali-
tatskriterium. Es muss tiberpriift werden, ob ein Instrument tatsdchlich das misst, was es zu
messen vorgibt (Validitét) und die Messgenauigkeit in einem ausreichenden Umfang gege-
ben ist (Reliabilitdt). Die Objektivitét, also dass unabhingig von den Rahmenbedingungen
der Durchfiithrung und der Beobachterin oder des Beobachters dieselben Ergebnisse erzielt
werden, ist ebenfalls grundlegend. Bislang erfiillen nur wenige Erhebungsverfahren diese
Kriterien. (vgl. Doll/Dirim 2011, S. 156) AuBerdem fehlt bei vielen Erhebungsverfahren
die Begriindung, warum ausschlielich bestimmte Teilbereiche der Sprachkompetenz er-

hoben werden, da nicht nachvollziehbar ist, warum beispielsweise Prédpositionen fiir die
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Ausbildung des sprachlichen Systems und daher fiir die Einschétzung des Sprachstandes
eines Kindes représentativ sein sollen. Aufgrund einer solchen fehlenden Begriindung ist
zu priifen, inwiefern intuitive Zugénge der Verfasserin oder des Verfassers eines Erhe-
bungsverfahrens ausschlaggebend fiir die Gestaltung eines Erhebungsmaterials waren und
diese tatsdchlich Aussagen tiber die jeweiligen sprachlichen Fahigkeiten zwei- oder mehr-
sprachiger Kinder zulassen. (vgl. Roth/Dirim 2007, S. 662 in D6ll/Dirim 2011, S. 156)

Ein weiteres Qualitédtskriterium bei Diagnoseverfahren fiir Deutsch als Zweitsprache, das
Do6l1l/Dirim (2011, S. 156 f.) miteinbeziehen, ist das von Reich (2005) erlduterte Problem,
dass angemessene Malistidbe fiir die Beurteilung von sprachlichen Leistungen gefunden
werden miissen. Da bislang die Forschung eine starke Konzentration auf die Erwerbsfolgen
im Erstspracherwerb hatte, liegen zu wenige Ergebnisse in Bezug auf die bi- oder multilin-
guale Sprachaneignung vor (vgl. Ehlich/Bredel/Reich 2008), weshalb noch keine ,richtige
Norm* fiir die Einschétzung sprachlicher Leistungen von zwei- oder mehrsprachigen Kin-
dern mit Deutsch als Zweitsprache besteht.

Reich (2007, 164 ft.) postuliert folgende Punkte, die laut ihm fiir die Entwicklung regel-

maBiger Sprachstandsfeststellungen zu beachten sind.

Einfiihrung in die allgemeine Bildungspolitik. Dass Kinder und Jugendliche mit Migrati-
onsgeschichte ungleiche Bildungschancen im Vergleich zu ihren monolingual aufgewach-
senen Altersgenossinnen und -genossen haben, sollte Thema allgemeiner Bildungspolitik
sein. Die Bediirfnisse von zwei- und mehrsprachigen Kindern und Jugendlichen sollten bei
regelméBigen Erhebungen mitgedacht und berticksichtigt werden und die Zwei- und Mehr-

sprachigkeit in eine europdische Sprachbildungspolitik eingearbeitet werden.

Pddagogisch relevante Definition der Zielgruppe. Die Definition der Gruppe an Kindern
und Jugendlichen mit Deutsch als Zweitsprache nach dem Herkunftsland ihrer Eltern greift
zu kurz. Die Definition sollte sich auf die lebensweltliche Zwei- und Mehrsprachigkeit

beziehen und sich am héuslichen Sprachgebrauch orientieren.

Pddagogische Inklusion. Gesonderte Forderung als auch Sonderpriifungen fithren fiir Kin-
der als auch fiir Eltern zu Irritationen. Die Teilgruppe der Kinder und Jugendlichen mit
Deutsch als Zweitsprache sollte also in Form paddagogischer Inklusion Berticksichtigung

finden.
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Gleichheit und Verschiedenheit. Im Sinne pddagogischer Inklusion kann ein allgemeines,
moglichst unaufwindiges Screening aller Kinder und Jugendlichen stattfinden. Fiir die
Probandinnen und Probanden mit niedrigen Ergebniswerten werden im Anschluss detail-
lierte Sprachprofile erstellt. Dies soll fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Erst-
sprache in Deutsch und fiir die mit Deutsch als Zweitsprache in Deutsch und ihrer Erst-
sprache erfolgen. Nach Moglichkeit sollte dies durch die Person durchgefiihrt werden, die
im Anschluss fiir die Sprachférderung verantwortlich ist. Die Sinnhaftigkeit zweisprachi-

ger Forderung oder Therapie ist mitzubeachten.

Zweisprachigkeitsprofile. ,,Bei zweisprachigen Kindern und Jugendlichen sollten die bei-
den einzelsprachlichen Profile gleichberechtigt in das Sprachenprofil eingehen®, da die
erhobenen Komponenten von Sprachprofilen spracheniibergreifend sind und Pauschalwer-

te nicht ausreichend sind, um Anhaltspunkte fiir Férdernentscheidungen bieten zu konnen.

Longitudinaler Aufbau. Longitudinal aufgebaute Sprachstandserhebungen orientieren sich
an Etappenzielen, die sprachiibergreifend sind, alterstypische Fahigkeiten und das Gesamt-
system der verschiedenen Sprachen von Kindern und Jugendlichen miteinbeziehen und im
Sinne der padagogischen Inklusion angelegt sind. Dies ist jedoch problematisch, da beson-
ders in der Zweitsprachaneignung nicht von altersgemifBen Zielen gesprochen werden
kann. Vorgeschlagen wird eine Skalierung, bei der insbesondere im unteren Leistungsbe-

reich, aber auch insgesamt, eine moglichst weite Streuung der Fahigkeiten angegeben ist.

Nachholende Arbeit zu den Sprachprofilen der Herkunftssprachen. Sprachstandserhebun-
gen sollen in allen von den Kindern gesprochenen Sprachen stattfinden, was momentan
noch schwierig ist, da nur wenige Erhebungsverfahren in mehreren Sprachen existieren.
Direkte Vergleiche sind daher ausschlieBlich im Bereich diskursiver und pragmatischer
Fahigkeiten moglich, wihrend fiir lexikalische und morphosyntaktische Strukturen in den

jeweiligen Sprachen passende Indikatoren gefunden werden miissen.

Normen fiir deutsche Sprachprofile. Die Beherrschung der deutschen Sprache, um in der
Schule ein altersgerechtes Lernen zu ermdglichen, ist jedenfalls giiltig, dennoch sollte eine
rationale Grundlage fiir eine Operationalisierung dieses Kriteriums bestehen, wie bei-

spielsweise die Orientierung an Durchschnittswerten und Normalverteilung, da die Diffe-
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renz zu diesen Kriterien dariiber ausschlaggebend ist, wie lange und intensiv die erforderli-

che DaZ-Forderung ist.

Funktionen und Normen fiir Profile der Herkunfissprachen. Eine ausschlieBliche Erhebung
der Sprachkompetenz im Deutschen wiirde zu Fehlurteilen zwei- und mehrsprachiger Kin-
der und Jugendlichen fiihren, weshalb Erhebungen in der Erstsprache eine Kontrollfunkti-
on fiir Sprachprofile im Deutschen haben. Sie dienen aulerdem zur Orientierung bei der
Planung zweisprachiger Bildungsaktivitdten und einem differenzierenden Erstsprachenun-

terricht.

Verbindung von Sprachdiagnose und Sprachforderung. Die Verbindung dieser beiden Be-
reiche ist essentiell und in tiberwiegendem Malle noch zu erledigen. Sprachpsychologische
und sprachdidaktische Uberlegungen miissen die Basis fiir Entwicklungsarbeiten in diesem
Bereich in Gang setzen, die die Erprobung von Hypothesen und eine anschlielende Evalu-

ierung beinhalten.

Entwicklung von Qualitdtsbewusstsein. Da in Bezug auf Mehrsprachigkeitsdiagnostik noch
keine akzeptierten Qualitétsstandards vorliegen, ist es notwendig, bestehende Arbeiten zu
sammeln und zu sichten, um Qualitdtsbewusstsein in diesem Bereich zu wecken, in dem

implizit oder explizit angelegte MaBstébe reflektiert werden.

Qualifizierung der pddagogischen Krdfte. Da die gleichen Personen, die fiir die sprachli-
che Forderung von Kindern und Jugendlichen verantwortlich sind auch die Sprachstands-
erhebungen durchfiihren sollen, ist es notwendig, diese Personen sowohl im Bereich der
Erhebung und Auswertung von Sprachdaten als auch im Bereich der Sensibilisierung von

Zwei- und Mehrsprachigkeit im Allgemeinen zu schulen.

44 Resiimee
Die Sprachstandsdiagnostik beschéftigt sich mit der Messung von Sprachkompetenz. Soll

diese Kompetenz gemessen werden, miissen Erhebungsverfahren, die den allgemeinen

Giitekriterien entsprechen, herangezogen werden.
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Kompetenzstrukturmodelle und Kompetenzniveaumodelle stellen die beiden Kompetenz-
modelle dar. Bei den ersteren wird die zu erfassende Dimension der Kompetenz behandelt,

bei der zweiten die spezifische Auspriagung einzelner Kompetenzen.

Bei der Messung von Sprachkompetenz ist darauf zu achten, dass im Zuge einer nattirli-
chen Sprechsituation erhoben wird und alle sprachlichen Komponenten Beriicksichtigung
finden.

Bei Diagnoseverfahren im DaZ-Bereich sind einerseits alle sprachlichen Komponenten in
der Zweitsprache, aber auch die Kompetenzen in der Erstsprache zu erheben. Insbesondere
die Bereiche Literalitit und diskursive Féhigkeiten sollten noch verstérkt Berticksichtigung

bei den momentan bestehenden Diagnoseverfahren finden.

Die Sprachstandsdiagnoseverfahren im DaZ Bereich sind in die Kategorien Beobachtungs-
verfahren, Schitzverfahren, Tests und Profilanalyse einzuteilen. Jede dieser Kategorien
weist Vor- und Nachteile auf, weshalb keine klare Priferenz fiir eine dieser Kategorien
besteht.

Bei jeglichen Verfahren ist jedoch darauf zu achten, dass die Giitekriterien Validitét, Reli-
abilitdt und Objektivitét bei der Erstellung berticksichtigt wurden. Dariiber hinaus ist da-
rauf zu achten, dass die MaBstébe, nach denen die Sprachaneignung gemessen wird, auf

validen Forschungsergebnissen beruhen.
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5 SPRACHFORDERUNG

., Ich kann nicht denken,

was ich nicht sprechen kann,
und ich kann nicht sprechen,
was ich nicht denken kann.
Denken ist sprachliches Tun.
Um denken zu konnen,

muss man Sprache haben. “ (Ludwig Wittgenstein)

Kinder, die eine Migrationsbiographie aufweisen, haben nicht per se Sprachprobleme.
Grofle Studien haben auch Defizite bei Kindern festgestellt, die Deutsch als Erstsprache
erworben haben. Auch fiir sie sind sprachférdernde MafBinahmen sinnvoll und notwendig.
Da aber Kinder und Jugendliche mit Deutsch als Zweitsprache {iberproportional oft Prob-
leme im sprachlichen Ausdruck in der Zweitsprache haben, was sich wiederum negativ auf
deren zukiinftige Berufschancen auswirkt, soll in diesem Kapitel ein Uberblick iiber den
aktuellen Forschungsstand zu nachhaltiger und durchgehender Sprachforderung gegeben

werden. (vgl. Ahrenholz 2008, S. 7)

5.1  Grundlagen nachhaltiger Sprachférderung
Aus der Lernforschung geht hervor, dass ,,von der Beschéftigung mit inhaltsarmen, aus

dem Kontext gerissenen Problemen (...) keine wirkliche Verbesserung der geistigen Kom-
petenzen zu erwarten ist.” (Neubauer/Stern 2007, S. 191) Sprachférderung erfordert also
die Auseinandersetzungen mit Lerntheorien, damit die Qualitdt von Sprachférdermalinah-
men gesichert werden kann. Wird davon ausgegangen, dass ausschlieBlich in einen Kon-
text eingebettete Forderangebote Friichte tragen, ist es notwendig, tiber die Aneignungs-
schritte von Deutsch als Zweitsprache Bescheid zu wissen, um deren Dynamik in Gang zu
halten. (vgl. Tracy 2008, S. 17, Apeltauer 2008, S. 111)

Allerdings ist es schwierig von Ergebnissen aus der Aneignungsforschung in Bezug auf
Deutsch als Zweitsprache Riickschliisse auf die Didaktik von Sprachférderunterricht zu
ziehen, da Forscherinnen und Forscher aus dem DaZ-Aneignungsbereich zuriickhaltend
mit didaktischen Schlussfolgerungen sind und umgekehrt aus didaktischer Sicht wenige
Erkenntnisse fiir die schulische Forderpraxis aus den Forschungsergebnissen zu entnehmen

sind. (vgl. GrieBhaber 2008, S. 211)
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Ergebnisse, die GrieBhaber (2008, S. 225) prasentiert, weisen darauf hin, dass komplexe
gegenseitige Interaktionsprozesse zwischen der Erst- und Zweitsprache stattfinden, wes-
halb die Erstsprachen der Kinder miteinbezogen werden miissen. AuBBerdem scheint laut
GrieBhaber (ebd.) die Menge sprachlicher AuBerungen ein signifikanter Faktor fiir die
Grammatikentwicklung zu sein, im Gegensatz zu expliziter grammatischer Regelerkldrung,
was sich als wenig effektiv erwies. Weiters konnte festgestellt werden, dass Schiilerinnen
und Schiiler, die bereits in der ersten Schulstufe zur Schlussgruppe gehoérten, auch noch am
Ende ihrer Grundschulzeit deutlich schlechtere Leistungen als die Schiilerinnen und Schii-
ler der Mittel- oder Spitzengruppe erbrachten, was wiederum zum Schluss fiihrt, dass ,,eine
frithe unterdurchschnittliche Leistung (...) als Indikator fiir erh6hten Forderbedarf gewertet
werden® (GrieBhaber 2008, S. 225) sollte. (vgl. GrieBhaber 2008, S. 225)

., Nachhaltige Sprachforderung bedeutet (...) die Forderung aller in einer Gesellschaft ge-
sprochenen Sprachen und nicht nur die Forderung des Deutschen. Sprachforderung muss
das gesamte Sprachvermogen der Lernenden im Blick haben, und das schliefit bei allen,
nicht nur bei Migrantlnnen, die Forderung von Mehrsprachigkeit mit ein. “ (Kerschhofer-
Puhalo/Plutzar 2009. S. 11)

Der Beitrag von Kerschhofer-Puhalo und Plutzar (2009) hebt auBerdem hervor, dass
Sprachférderung nur dann nachhaltig sein kann, wenn sie abgesehen von der Férderung
der Erstsprachen und der Zweitsprache auch auf Kontinuitit und Differenzierung geachtet
wird. Sprachfordernde Angebote sollen daher auf allen Bildungsstufen stattfinden und sich
aufeinander beziehen. Auch das Ineinandergreifen aller Institutionen ist ein wichtiger Fak-
tor, damit Sprachforderung nachhaltig passieren kann. Nachhaltige Sprachférderung soll
dartiber hinaus die Lebenswelt der Lernenden, sowie soziale Entwicklungen in einer von
Migration geprigten Gesellschaft berticksichtigen. (Kerschhofer-Puhalo/Plutzar 2009, S.
11 1)

Plutzar et al. (2009) erarbeiteten Mindeststandards zu nachhaltiger Sprachférderung in
Osterreich, die auch Vorschlige zu deren Umsetzung beinhalten.

- Die Forderung und Anerkennung von Mehrsprachigkeit ist ein anzustrebendes Bil-
dungsziel, da Mehrsprachigkeit in einer von Migration geprigten Gesellschaft In-
tegration als einen gegenseitigen Lern- und Entwicklungsprozess der Mehrheitsge-
sellschaft und nicht als Anpassung von Migrantinnen und Migranten ansieht.

- Migrantinnen und Migranten sollen von Anfang an Gelegenheit zur Teilhabe an der
Gesellschaft des Aufnahmelandes haben, was die Aneignung der deutschen Spra-
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che beinhaltet, jedoch nicht Missbrauch von Sprachpriifungen als Mittel der Aus-
grenzung. Gelungene Sprachférderung muss in ein Gesamtkonzept eingebettet sein,
das auch eine gleichrangige Forderung der sozialen und beruflichen Eingliederung
umfasst.

- Der Prozess des Zweitsprachaneignung ist ein langfristiger, der lebensbegleitender,
interdisziplindrer Angebote bedarf, die iiber einzelne Bildungsangebote hinausrei-
chen und auch berufliche Perspektiven ermdglichen. Dabei miissen die 6konomi-
schen und sozialen Lebensumstidnde der Migrantinnen und Migranten miteinbezo-
gen werden. Der unterschiedlichen Lebenssituationen von Ménnern und Frauen
muss ebenfalls Rechnung getragen werden.

- Konnen Migrantinnen und Migranten im Aufnahmeland die Offenheit fiir sprachli-
che und kulturelle Vielfalt im Alltag erleben, wird der Zugang zur Sprache der
Mehrheitsgesellschaft und zu ebendieser selbst leichter. Diese Offenheit kann sich
in den Institutionen, den Medien und in der Gesellschaft allgemein zeigen. (vgl.
Plutzar et al. 2009, S. 14)

Reich (2009) fiihrt auBerdem die Wichtigkeit der Berticksichtigung der vielen Dimensio-
nen von Sprachaneignung und sprachlichem Lernen an, wie beispielsweise den kommuni-
kativen Umgang mit anderen oder das Wagnis des eigenen Sprechens und Schreibens, was
laut ihm eine gute Sprachforderung ausmacht. (vgl. Reich 2009, S. 27)

Eine gesetzte MaBBnahme zu Sprachférderung, die versuchte, moglichst viele der genannten
Grundlagen nachhaltiger Sprachférderung umzusetzen und im Regelschulwesen zu imple-
mentieren, ist das Modellprogramm ForMig.

Das Modellprogramm ForMig wurde 2004 von der Bund-Lander-Kommission fiir Bil-
dungsplanung und Forschungsforderung gestartet. Programmtréger ist das Institut fiir In-
ternational und Interkulturell Vergleichende Erziehungswissenschaft der Universitdt Ham-
burg. Prinzipielles Ziel des Programms ist die Etablierung von systematischer Sprachbil-
dung von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache und deren nachhaltiger Wirksamkeit. Dies
geschieht durch ein heterogenes Programm mit sehr unterschiedlichen Zugangsweisen.
Ausgangspunkt fiir die Initiative war der Wunsch, die ungleichen Bildungschancen von
Kindern mit und ohne Migrationshintergrund nicht als unabwendbares Schicksal zu be-
trachten, sondern in Kooperation mit Bildungseinrichtungen, Kulturvereinen, Bibliotheken
etc. zu versuchen, diese Ungleichheit auf positive Weise zu verdndern, indem offen gelegt
wird, wo Handlungsmoglichkeiten im Bildungssystem noch nicht zur Génze ausgenutzt

werden.
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Da insbesondere der Autbau bildungssprachlicher Fahigkeiten eine Hiirde im Schulerfolg
fiir Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund darstellt, ist der stetige Aufbau je-
ner besonderen bildungssprachlichen Fahigkeiten das Kernanliegen von ForMig. Dies soll
durch eine Struktur von kooperativer Gestaltung aller Mallnahmen gelingen, was ein we-
sentliches Merkmal von ForMig darstellt. In Deutschland wird, laut Goglin/Saalmann
(2008), Sprachbildung immer noch als Aufgabe des Sprachunterrichts gesehen, da sich
Konzepte wie ,Janguage across the curriculum®, die beispielsweise aus England bekannt
sind, nicht durchgesetzt haben.

Organisatorisch versucht das ForMig Modellprogramm dies umzusetzen, indem eine ,,Ba-
siseinheit™ errichtet wird, beispielsweise eine Grundschule, die Kooperationsvertrdge mit
»zuliefernden™ Kindergérten, Bibliotheken, Kulturvereinen, lokalen Elterninitiativen etc.
abschliefit, worin festgehalten wird, welche gemeinsamen Ziele zur sprachlichen Forde-
rung gesteckt werden, wie die Erreichung dieser Ziele passieren und eine gemeinsame
Evaluierung durchgefiihrter Maflnahmen stattfinden soll. Gemeinsam sollen weitere Ko-
operationspartnerinnen und -partner gesucht werden. Nach Ablauf der Kooperation sollen
sich Strukturen etabliert haben, die tiber die Projektlaufzeit hinaus Bestand haben. Weiters
soll ein Austausch stattfinden, welche Mallnahmen sich bewihrt haben, um diese auf wei-
tere Bildungseinrichtungen iibertragen zu kénnen.

Inhaltlich sollen die MaBnahmen die Aspekte Sprachdiagnose, durchgidngige Sprachbil-
dung und Mehrsprachigkeit abdecken. Die Sprachdiagnose soll eine Bestandsaufnahme in
Bezug auf Sprachstand, aber auch auf die soziale und kulturelle Lage der Klientel sein, um
die vorhandenen Ressourcen niitzen zu kénnen und die Forderung individuell an Kinder
und Jugendliche anpassen zu kénnen. Die durchgéngige Sprachforderung soll insbesondere
auf einen guten Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule und von der Grundschule
in eine weiterfilhrende Schule gewéhrleisten. AuBlerdem soll eine Bewusstmachung statt-
finden, dass Sprachfoérderung in allen Unterrichtsfiachern notwendig ist. Die Ressource in
Form der Erstsprachen der Kinder und Jugendlichen soll ebenfalls verstiarkt genutzt wer-
den. (vgl. Gogolin/Saalmann 2008, S. 191 ff.)

Seit Ende der Projektlaufzeit im Jahr 2009, fungiert das ForMig-Kompetenzzentrum der
Universitdt Hamburg als Forschungstransferzentrum. Ziel des Kompetenzzentrums ist es,
die wissenschaftlichen Ergebnisse aus dem Modellprogramm ForMig fiir die Bildungspra-

xis, die Politik und die Offentlichkeit aufzubereiten. (vgl. www.foermig.uni-hamburg.de)
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5.1.1 Ausbildung bildungssprachlicher Kompetenzen (CALP)
Cummins (1984) versuchte Sprache in zwei Kompetenzbereiche zu unterteilen, die insbe-

sondere in Bezug auf schulische Anforderungen einen groBBen Unterschied ausmachen. Das
Register von Sprache, das in der Schule in Aufgaben verwendet wird und das von Schiile-
rinnen und Schiilern daher in rezeptiver aber auch in produktiver Form, beispielsweise bei
Referaten, verlangt wird, ist kein Register, das durch soziale Interaktion in auBerschuli-
schen Kontexten automatisch erworben wird. Cummins (1984) schlug daher die Untertei-
lung in sprachliche Grundfertigkeiten im interpersonalen Bereich (basic interpersonal
communicative skills kurz: BICS) und in die Fahigkeit, kognitiv anspruchsvollere und kon-
textreduzierte Texte zu verarbeiten (cognitive/academic language proficiency kurz: CALP)
vor. (vgl. Apeltauer 2001, S. 631 f.) Im Deutschen wird hdufig Bildungssprache oder bil-
dungssprachliche Kompetenz als Ubersetzung von CALP verwendet (vgl. Belke 2012b,
Lengyel 2010, Lange/Gogolin 2010)

Roessingh (2006, S. 92 ff.) lehnt sich in ihrer Beschreibung des Erwerbskontinuums von
BICS bis CALP an Cummins Metapher des Eisbergs an. Wie bei einem Eisberg stellen die
BICS den kleinen sichtbaren Teil eines Eisbergs dar, wihrend CALP den grofen nicht-
sichtbaren Teil symbolisiert. Wihrend BICS sehr stark kontextgebunden ist und als wenig
kognitiv anspruchsvoll charakterisiert wird, ist CALP hingegen stark kontextreduziert und
weist viele schriftsprachliche Merkmale, die kognitiv anspruchsvoll sind, auf.

In der folgenden Abbildung wird der Ubergang von BICS zu CALP anhand verschiedener,

den jeweiligen Bereichen zugeordneten, Féhigkeiten, illustriert.
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Cognitively Undemanding

= survival “chunks”
« simple grammar forms

« high-frequency vocabulary, family,
clothes, food, money: face-to-face
interactions

» “here and now” language: 1,000-2,500
words. Learmmers must personalize,
internalize, and automatize these
building blocks. They need to hear
them hundreds and hundreds of times

Context 1

+ initial reading skills

« writing for personal needs: notes, lists,
recipes, group-constructed text (LEA)

« common vocabulary: sports, hobbies,
celebrations

+ begin to integrate grammar and
vocabulary: mini-themes

» “my lived experience™ 2,500-5,000
words

2 Context

Embedded 3

« transitioning to curriculum-related
content

« manipulatives
« visual representations

« shift from learning to read, to reading to
learn (GE 5)—to GE 7: reading
strategies

« thematic units: disasters, heroes, Blue
Jeans

« ESL learner has 3,000 high-frequency
words, some academic words (AWL)
and some common vocabulary ...
maybe 8,000 words.

« “there and then” language and thought:

can access with scaffolded
supports—IMAGES!

4 Reduced

» “the educated imagination”; ideas | can
access only through language itself

+ Abstract thought: metaphor,
symbolism, idioms, imagery

+ Extensive use of reading and writing in
academic genres (essays, debates)

« GE 7-9+

» 12,000 words + (compare to L1
speakers with at least 40,000 words
and heading toward 100,000 by the
end of grade 12)

Cognitively demanding

Abbildung 13 From BICS to CALP (Cummins 1982 in Roessingh 2006)

Wie in Abbildung 13 beschrieben, stellen die beiden ersten Quadranten die unmittelbare
und alltdgliche Lebenswelt der Lernenden dar. Der dritte Quadrant stellt eine wichtige
Ubergangsphase von ,,learning to read” zu ,,reading to learn“ dar. Der vierte Quadrant ist
bereits charakterisiert durch eine wenig kontextgebundene Sprache.

Im deutschsprachigen Raum wird der Begriff Bildungssprache im Kontext von Migration
und Mehrsprachigkeit diskutiert und wurde insbesondere im Rahmen des Modellpro-
gramms ForMig konkretisiert. Habermas beschreibt Bildungssprache als die Sprache, die
tiberwiegend in Massenmedien eingesetzt wird und sich durch den Einsatz eines Wort-
schatzes von der Alltagssprache unterscheidet, der differenziert ist und Fachliches mitein-
bezieht. Anders als eine Fachsprache ist die Bildungssprache jedoch fiir alle offen, die sich

durch eine allgemeine Schulbildung ein ,,Orientierungswissen® verschaffen konnen. Reich
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(2008) erginzt diese Beschreibung von Bildungssprache um den Aspekt, dass Bildungs-
sprache und ihre Verwendung stark durch die Ziele und Traditionen der Bildungseinrich-
tungen geprigt ist, da sie der Vermittlung fachlicher Kenntnisse und Fihigkeiten dient,
aber auch der ,Einlibung anerkannter Formen der beruflichen und staatsbiirgerlichen
Kommunikation®. Laut dieser Definitionen wire es auch die Aufgabe der Schule, alle
Schiilerinnen und Schiiler mit eben diesen Kompetenzen auszustatten. (vgl. Lengyel 2010,
S.595 1)

Die linguistischen Besonderheiten deutscher Bildungssprache sind bislang wenig erforscht,
jedoch sind schriftsprachliche Merkmale sowohl phonisch als auch graphisch realisierter
sprachlicher AuBerungen charakteristisch. Auch inhaltsleere Wérter, wie Pronomen, Parti-
kel, Konjunktionen oder Pripositionen, die vor allem symbolische und kohérenzbildende
Funktionen haben, treten hiufiger in bildungssprachlichen Kontexten auf. Schiilerinnen
und Schiiler, die solche spezifischen Redemittel gebrauchen, schnitten signifikant besser
bei standardisierten Leistungstests im Lesen und in Mathematik ab, als Kinder und Jugend-
liche, deren sprachliche Leistungen eher im allgemeinsprachlichen Bereich zu verorten

waren. (vgl. Lengyel 2010, S. 596 f.)

In Bezug auf die Vermittlung bildungssprachlicher Kompetenzen hat sich der Ansatz ex-
pliziter Vermittlung als effizienter erwiesen als eine implizite Vermittlung. Dies kann bei-
spielsweise durch die Sprachfordermethode .,Scaffolding™, die von der australischen
Sprachpiddagogin Pauline Gibbons (2002, 2006) entwickelt wurde, passieren. (vgl. Lengyel
2010, S. 599 f.) ,.Scaffolding™ bedeutet ,,Baugeriist und stammt urspriinglich aus der
Erstspracherwerbsforschung. Es beschreibt die voriibergehende Unterstiitzung durch einen
.kompetenteren* Partner bzw. einer ,,kompetentere™ Partnerin fiir den ,,weniger kompeten-
ten” Partner, die weniger ,.kompetente Partnerin®, bis diese die sprachliche Handlung
selbststéndig ausfithren konnen.
Ein wesentlicher Grund fiir Konzepte wie Scaffolding ist die Notwendigkeit fachsprachli-
cher Kompetenzen in zukiinftigen Ausbildungen oder Arbeitssituationen. Ein weiteres Ar-
gument bringt die Zweitsprachforschung, da durch sprachliches Handeln in authentischen
Kontexten die Zweitsprache effektiver erworben werden kann.
Scaffolding nach Gibbons (Kniffka 2012) setzt sich aus vier Bausteinen zusammen.

- Bedarfsanalyse: Der Sprachbedarf fiir ein bestimmtes Thema wird ermittelt, die Le-

setexte werden auf besondere Schwierigkeiten untersucht, die im Fachunterricht

thematisiert werden miissen.
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- Lernstandserfassung: Der Sprachstand der Klasse wird analysiert und gepriift, ob
der Lernstand den sprachlichen Anforderungen des Themas entspricht.

- Unterrichtsplanung: Das Vorwissen der Lernenden soll aktiviert, geeignetes Zu-
satzmaterial bereitgestellt und eventuell konkretes Anschauungsmaterial zur Verfii-
gung gestellt werden. Es soll von der konkreten zu einer abstrakteren Ebene hin ge-
arbeitet werden. Passende Lern- und Arbeitsformen dafiir sind Gruppenarbeiten o-
der Settings, in denen die Lernenden viele Moglichkeiten zu sprachlichem Aus-
tausch haben. Es sollen Moglichkeiten gefunden werden, die Sprache der Lernen-
den anzureichern und nicht zu vereinfachen. Weiters sollen Gelegenheiten fiir einen
metasprachlichen und metakognitiven Austausch eingeplant werden.

- Unterrichtsinteraktion: Das Sprechtempo der Lehrenden muss langsam sein und
den Lernenden sollte mehr Zeit zum Planen ihrer AuBerungen gegeben werden.
Auflerdem sollten moglichst authentische Kommunikationssituationen geschaffen
werden. AuBerungen der Lernenden sollten von der Lehrperson re-kodiert werden,
indem beispielsweise das angemessene Fachwort verdeutlicht wird, beziehungswei-

se AuBerungen in groBere konzeptuelle Zusammenhiinge gebracht werden.

Unterricht, in dem das Prinzip des Scaffolding angewendet wird, kann Zweitsprachenler-
nenden, aber auch Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Erstsprache, helfen, dem
Fachunterricht besser folgen zu kénnen und ihre Sprachkompetenz auszubauen.

Wird Scaffolding im Unterricht angewendet, erfordert die Abwicklung der Lerninhalte
deutlich mehr Zeit, da zeitintensivere Arbeitsformen eingesetzt werden. Aulerdem benéti-
gen Lehrende, die nach diesem Prinzip unterrichten, Kenntnisse in der Sprachwissenschaft
und der Zweitspracherwerbsforschung. Dariiber hinaus sind Diagnoseféhigkeiten notwen-
dig, um den Sprachstand der Lernenden einschétzen zu konnen. (vgl. Kniffka 2012, S. 213
ff.)

5.1.2 Durchgiingige Sprachbildung
Der Terminus ,Sprachbildung® ist dem Modellprogramm ForMig entwachsen, um den

missverstdndlichen Terminus ,Sprachforderung® zu vermeiden. Der Begriff ,Forderung’
impliziert, laut Riickmeldungen von Beteiligten, zusétzliche MaBnahmen, die nicht den
Regelunterricht betreffen. Die sprachliche Bildungsaufgabe, die im ForMig-Programm im
Zentrum steht, ist jedoch eine, die jeden Unterricht wihrend der gesamten Schullaufbahn

miteinschlieit. (vgl. Lange/Gogolin 2010, S.14) Durchgingige Sprachbildung soll ein Ge-
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samtkonzept sprachlicher Bildung darstellen, in dem folgende Grundprinzipien, die aus
dem englischsprachigen Ausland kommen, Beachtung finden:

,Language across the curriculum® (LAC) bedeutet, dass sprachliche Bildung nicht mehr
den sprachlichen Fachern zugeordnet wird, sondern in allen Unterrichtsgegenstinden Be-
achtung findet, da es tatséchlich um die Aneignung bildungssprachlicher Kompetenzen
geht, die auch bzw. vor allem im Fachunterricht notwendig sind.

,»Content and language integrated learning™ (CLIL) soll, Zhnlich wie LAC Sprachlernen
mit Sachunterricht verbinden, in dem bewusst auf sprachlich notwendige Redemittel im
Fachunterricht eingegangen wird.

,Language Awareness”“ beschreibt die bewusste Forderung von Sprachgefiihl und
Sprachbewusstheit. Ein bevorzugtes Mittel dieser Methode ist das Vergleichen von Spra-
chen, die im Klassenraum vorhanden sind. Der Vergleich kann alle Ebenen von Sprache
beinhalten, wie Klang, Schreibweise, Sprachstrukturmittel aber auch Gestik und Mimik.
(Lange/Gogolin 2010, S. 15)

Die Ausbildung bildungssprachlicher Kompetenzen wurde in diversen Studien als aus-
schlaggebend fiir einen Bildungserfolg erkannt. Die Aneignung dieser Kompetenzen er-
folgt am wenigsten wahrscheinlich bei Kindern und Jugendlichen, die zu Hause eine ande-
re Erstsprache als Deutsch sprechen und deren Eltern {iber wenige bildungssprachliche
Kompetenzen verfiigen. Die Folge daraus ist ein wahrscheinlich nur geringer Schulerfolg,
da auBerhalb der Schule kaum Unterstiitzungsmdoglichkeiten im bildungssprachlichen Be-
reich fiir diese Kinder und Jugendlichen gegeben sind.

Im Laufe der Bildungsbiografie werden die Anforderungen an bildungssprachliche Kom-
petenzen von Schiilerinnen und Schiiler immer hoher. Schrittweise werden die Kinder
durch piadagogische Diskurse im Elementarbereich, schultypische Diskurse in der Primar-
stufe tiber fachspezifische Textsorten und Aufgaben in der Sekundarstufe zu wissenschaft-
lichen Anspriichen in der Sekundarstufe II kontinuierlich von der Alltagssprache zur Bil-
dungssprache und schlieBlich zur Wissenschaftssprache gefiihrt. Es reicht also nicht aus,
Sprachbildung ausschlieBlich auf den Elementarbereich oder den Primarbereich zu be-
schrinken, da sich Bildungssprache kontinuierlich auf allen Stufen entwickelt und ausge-
baut wird und sich die Anforderungen wiahrend einer Bildungsbiografie verédndern. Die
Ausbildung bildungssprachlicher Kompetenz ist aber keineswegs auf Schiilerinnen und
Schiiler mit zwei- oder mehrsprachigem Hintergrund zu beschrianken. Auch einsprachig
deutsch aufgewachsene Kinder profitieren davon, wenn sie aus einem Hintergrund kom-

men, der nicht den sprachlichen Anforderungen der Schule entspricht.
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Das Ziel ist letztlich eine groflere Unabhingigkeit von den familidren Voraussetzungen, die
Kinder und Jugendliche mitbringen, in Bezug auf ihren Schulerfolg.

Bei der Durchgéngigkeit sprachlicher Bildung sind zwei Dimensionen zu beachten.

Die vertikalen Schnittstellen betreffen die Ubergiinge von einer Bildungsstufe zur nichs-
ten. Arbeiten aufeinanderfolgende Institutionen nicht zusammen, was in der Praxis sehr
hdufig der Fall ist, kommt es zum Bruch in der Sprachbildung. Um eine Kontinuitit in der
Sprachbildung gewihrleisten zu kénnen, ist es notwendig, dass beispielsweise die Kinder-
gérten tiber die Erwartungen an den Sprachstand der Volksschulen Bescheid wissen und
die Volksschulen die sprachpddagogische und sprachbildende Arbeit der Kindergérten
kennen.

Die horizontalen Schnittstellen sollen moglichst alle Lernbereiche, Instanzen und Institu-
tionen, die zur gleichen Zeit an der Sprachbildung beteiligt sind, verbinden. Ein gemein-
sames Konzept und eine gute Kommunikation sollen eine gute sprachliche Bildung ermog-
lichen. Beispielsweise sollen alle Unterrichtenden einer Klasse voneinander wissen, was
sie fordern und fordern, um in der Sprachbildung an einem Strang ziehen zu konnen. (vgl.
Lange/Gogolin 2010, S. 16 f.)

Ein wissenschaftliches Beispiel, das die Notwendigkeit durchgéingiger Sprachbildung be-
legt, ist das Kieler Modell. Das Kieler Modell ist ein Beispiel fiir sprachliche Frithforde-
rung, die in einer Kindertagesstitte der Stadt Kiel im Jahr 2002 durchgefiihrt wurde. Das
Ergebnis des Projekts, das zweieinhalb Jahre lang wissenschaftlich begleitet und evaluiert
wurde, war, dass Sprachférderung institutionsiibergreifend passieren muss, da nur Ma@-
nahmen iiber einen ldngeren Zeitraum hinweg einen tatsidchlichen Zuwachs an Sprach-
kompetenz ermdglichen. Das Kieler Modell versuchte durch starke Einbindung der Eltern
und gezielte Angebote, wegzukommen vom hdufig praktizierten isolierten Wortschatzler-
nen hin zu einer Anbahnung von Literalitdt. Schwerpunkt war dabei das laute Vorlesen,
insbesondere in den Erstsprachen der Kinder, um das Weltwissen der Kinder in ihren Erst-
sprachen zu erweitern, was sich wiederum positiv auf das Weltwissen in der Zweitsprache
auswirken wiirde. Diese Anbahnung von Literalitét sollte durch Biicher in der Erst- und
Zweitsprache, durch Horstationen mit Horspielen in beiden Sprachen, durch eine Schreib-
und Malecke als auch durch eine Magnettafel mit Buchstaben geschehen. Weiters entstand
eine Wandzeitung und es wurden Briefkidsten eingerichtet. Die Kinder konnten auch mit
einem Computerprogramm arbeiten und in Kleinstgruppen mit einer Lesepatin erzihlen,

spielen und singen.
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Die Auswirkungen dieser Férdermafinahmen sind duferst zufriedenstellend: Bei allen Kin-
dern konnte ein enormer Zuwachs an Sprachkenntnissen in der Zweitsprache erkannt wer-
den, insbesondere im Wortschatz der Kinder. Allerdings konnte auch festgestellt werden,
dass beispielsweise Worter, die die Kinder bereits nennen konnten, nach zwei Monaten
wieder vergessen waren. In dieser Phase hatten diese Kinder noch grole Schwierigkeiten
bei der Aussprache. Dieses rasche Vergessen wird auf die Neukalibrierung der Artikulation
zuriickgefiihrt, die wiahrend der Phase des Einhorens in die neue Sprache passiert und we-
niger Kapazititen fiir den Erwerb neuer Worter zuldsst. Dieses Ergebnis ist ausschlagge-
bend fiir die Annahme, dass Sprachférdermafinahmen, die nur einen kurzen Zeitraum ab-
decken, sinnlos sind. Apeltauer (2008) weist darauf hin, dass sogar die zweieinhalb Jahre
dauernde Laufzeit des Kieler Modells zu kurz waren, um eine Absicherung des Wissens-
zuwachs garantieren zu konnen, was eine Fortfilhrung von Foérdermafinahmen in der

Grundschule unbedingt notwendig macht. (vgl. Apeltauer 2008, S. 111 ft.)

5.1.3 Forderung der Mehrsprachigkeit

., Unter ,Sprache * ist Deutsch gemeint und mit ,Sprachforderung‘ wird Deutsch-
priifung verstanden. ** (Kerschhofer-Puhalo/Plutzar 2009, S. 10)

Haufig ist im 6ffentlichen Diskurs die Rede von ,,Sprachforderung®, obwohl meist die Er-
weiterung der Sprachkompetenz im Deutschen Ziel der gesetzten Mallnahmen ist. Somit
wird das Sprachrepertoire zwei- oder mehrsprachiger Kinder auf das Deutsche reduziert
und der Eindruck erweckt, die Kinder hitten prinzipiell sprachliche Defizite. (vgl.
Dirim/Mecheril 2010, S. 138)

Eine Gesellschaft, in der sprachliche Heterogenitit vorhanden ist, ist jedoch normal und
das Ziel sprachlicher Homogenitit zugunsten einer Nationalsprache wird immer eine Ab-
wertung lokaler Sprachvarietdten oder anderer gebrauchter Sprachen bedeuten. (vgl. Fiirs-
tenau 2011, S. 26) Ob die Mehrsprachigkeit von Kindern und Jugendlichen als Ressource
wahrgenommen wird, héngt stark vom Prestige ihrer Erstsprachen ab. In deutsch-
englischen Kindergérten werden hdufig Kinder sofort nach ihrer Geburt angemeldet, um
sicher einen Platz zu bekommen, Kinder und Jugendliche mit beispielsweise Tiirkisch als
Erstsprache erleben ihre Mehrsprachigkeit hingegen hiufig als Hindernis denn als Zusatz-

kompetenz. (vgl. Fiirstenau/Gomolla 2011, S. 13)
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Jeder Mensch ist in gewisser Weise mehrsprachig, da auch Sprachvarietéiten, Soziolekte
oder Dialekte andere sprachliche Merkmale aufweisen, als beispielsweise Bildungssprache,
die in der Schule von Kindern verlangt wird. Fiirstenau (ebd., S. 27 ff) fiihrt verschiedene
Sichtweisen von Mehrsprachigkeit an. Beispielsweise spielen diverse Sprachen eine unter-
schiedliche Rolle in unterschiedlichen Lebensbereichen. Die von Gogolin (2005) so ge-
nannte lebensweltliche Mehrsprachigkeit beschreibt die besondere Mehrsprachigkeit von
Kindern, die einer eingewanderten sprachlichen Minderheit angehdren. Faktoren dieser
Mehrsprachigkeit sind, dass die Erstsprache meistens nicht unter ,muttersprachlichen® Be-
dingungen erworben wird und es zu Sprachmischungen im Alltag kommt. Die verschiede-
nen Sprachen werden nicht ausgeglichen verwendet und nicht immer gleich gut beherrscht.
Es kommt zu einer situationsabhingigen Verwendung der jeweiligen Sprache. Mehrspra-
chigkeit beschreibt also keine doppelte Erstsprachigkeit, weshalb nicht einsprachige Nor-
men zur Erhebung von sprachlichen Kompetenzen mehrsprachiger Kinder und Jugendli-
cher dienen konnen. Héaufig besitzen mehrsprachige Menschen einen doménenspezifischen
Wortschatz, der je nach sozialen Kontexten, Gesprichssituationen, Lebensphase etc. ange-
eignet und gebraucht wird. Studien belegen, dass Mehrsprachigkeit und die Aneignung
mehrerer Sprachen ,,in keiner Weise eine Einschrankung fiir die kognitive und sprachliche
Entwicklung von Kindern darstellt, sondern diese Entwicklung im Gegenteil positiv beein-
flussen kann.“(Fiirstenau 2011, S. 30) (vgl. Fiirstenau 2011, S. 30)

De Cillia (2013) streicht in seinen Ausfithrungen besonders die Wichtigkeit der Erstspra-
che und deren Forderung hervor. Abgesehen von einem anzunehmenden Einfluss der Erst-
sprachkompetenz auf die Zweitsprachaneignung spielt die Férderung der Erstsprache eine
grof3e Rolle in Bezug auf die Entwicklung eines positiven Selbstverstdndnisses der eigenen
sprachlichen Gruppe. Weitere Vorteile einer gut ausgebildeten Erstsprachkompetenz sieht
De Cillia (2013, S. 7) auch in Bezug auf die Forderung sprachlicher Kreativitit, die Aus-
bildung von Spracherwerbsstrategien, positive Einfliisse auf verbale und nonverbale Intel-
ligenzleistungen und eine uneingeschrinkte Verstdndigung mit Familienangehdrigen, die
etwa im Herkunftsland wohnen.

Laut Schmolzer-Eibinger (2008, S. 44) sind bisweilen zwar aufgrund eines Unterrichts in
der Erstsprache ausschlieBlich Fortschritte in der Erstsprache, jedoch keine deutlichen
Fortschritte in der Zweitsprache zu verzeichnen, was jedoch auf eine bislang nur in Ansit-
zen entwickelte Didaktik fiir den Erstsprachenunterricht, als auch auf eine schlechte Koor-
dination von Erstsprachen- und Zweitsprachenunterrichts zuriickzufiihren ist. Dies mindert

jedoch laut Schmolzer-Eibinger (2008) keineswegs die Notwendigkeit eines Erstsprachen-
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unterrichts in den Minderheitensprachen, da Brizic (2006) als auch Oomen-Welke (2006)
positive Effekte vielfiltiger Art aufgrund von Unterricht in den Erstsprachen der Kinder
und Jugendlichen belegen konnten, wie beispielsweise einen grofleren und differenzierte-
ren Wortschatz und variationsreichere Texte in der Zweitsprache, als auch der positive

Transfer von Wissen aus der Erstsprache in die Zweitsprache.

Belke (2012b) beschreibt vier Modelle, wie in der Schule der Zwei- und Mehrsprachigkeit
von Schiilerinnen und Schiilern begegnet werden kann.

Segregation beschreibt den Unterricht sprachlich heterogener Gruppen in getrennten Klas-
sen oder Schulen, in denen nach den Richtlinien des Herkunftslandes unterrichtet werden.
Das Ziel ist die Einsprachigkeit aller Kinder und die dadurch mégliche Riickkehr in deren
Herkunftsldnder. Die Zweitsprache wird lediglich als Schulfach angeboten. Die kommuni-
kativen Fahigkeiten (BICS) konnen unter diesen Bedingungen jedoch nicht erworben wer-
den, da der natiirliche Kontakt zu gleichaltrigen Sprecherinnen und Sprechern der Zweit-
sprache fehlt. In dieser Unterrichtsform sind keine Konzepte fiir die schulische Integration
von Kindern mit anderen Erstsprachen vorgesehen.

Maintenance hingegen sieht zwar ebenfalls den Unterricht in der Erstsprache der Kinder
vor, jedoch mit dem Ziel der Zweisprachigkeit, in der die eigene Erstsprache geschiitzt
wird. Die Zweitsprache ist zuerst Unterrichtsfach und wird erst spater Unterrichtssprache.
Der Ubergang zu den Regelklassen, die in der Zweitsprache unterrichtet werden, soll flie-
Bend und jederzeit moglich sein, insbesondere nach Abschluss der Alphabetisierungsphase,
die in der jeweiligen Erstsprache erfolgt. Die Erstsprache bleibt aber durchgéngig ein
Schulfach, auch nach der Integration in die Regelklassen. Voraussetzung fiir ein Gelingen
von Maintenance-Programmen ist eine gute Aus- und Weiterbildung der Lehrenden in den
Erstsprachen, die auch am Zielland orientiert sein sollte, als auch die vorhandene Kompe-
tenz der Lehrenden in der Zweitsprache, ihre eigene Erstsprache als Zweitsprache zu unter-
richten. Unter diesen Bedingungen ist dies laut Belke (2012b) eine sehr effektive Moglich-
keit, um Kindern sowohl in ihren Erstsprachen als auch in der Zweitsprache den Erwerb
kommunikativ-miindlicher (BICS) als auch schriftsprachlicher und bildungssprachlicher
Kompetenzen (CALP) zu ermdoglichen.

Submersion hat die Einsprachigkeit aller Kinder in der Sprache der Mehrheitsgesellschaft
zum Ziel. Die Zweitsprache stellt daher eine Bedrohung fiir die Erstsprachen der Kinder
dar, da diese in keinster Weise praktiziert werden konnen, da der gesamte Unterricht in der

Zweitsprache abgehalten wird und die Lehrenden die Erstsprachen der Kinder nicht be-
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herrschen. Dies ist eine subtraktive Sprachlernsituation, da die Erstsprachen schneller in
Vergessenheit geraten, als die Zweitsprache erlernt werden kann. Die Submersion ist die
haufigste Schulform fiir Kinder mit Erstsprachen, die keinen hohen Status in der Mehr-
heitsgesellschaft hat.

Immersion bedeutet, dass sich Kinder, die die Erstsprache der Mehrheitsgesellschaft spre-
chen, dazu entschlieen, in einer Minderheitensprache unterrichtet zu werden. Die Lehren-
den sprechen beide Sprachen, weshalb die Kinder ihre ,,N6te mit ihnen in der eigenen
Erstsprache besprechen konnen und keine Gefahr fiir die Erstsprache dieser Kinder besteht.
Durch die Freiwilligkeit sind die Kinder meist langsamer im Erwerb von kommunikativen
Féhigkeiten als in einer Submersionssituation, was aber bei durchgéngigen Bildungsange-
boten kein Problem darstellt. Bei Immersion handelt es sich um eine additive Sprachlernsi-
tuation, da bildungssprachliche und schriftsprachliche Fahigkeiten (CALP) in zwei Spra-
chen erworben werden.

Eine Kombination von Maintenance und Immersion, bei der Kinder der Mehrheitssprache
gemeinsam mit Kindern der Minderheitensprache unterrichtet werden, stellt eine grofe
Ressource fiir alle beteiligten Kinder dar: Die Mehrheitssprache wird durch den Kontakt zu
ihren Sprechenden erworben, die Erstsprachen bleiben erhalten und werden gleichzeitig
von den Kindern der Mehrheitssprache als Begegnungssprachen erlernt.

Belke (2012b) stellt in diesen vier Modellen anschaulich dar, dass bei Segregation und
Submersion die Gefahr besteht, dass in keiner Sprache ausreichende schriftsprachliche und
bildungssprachliche Fahigkeiten (BICS) erworben werden, wihrend bei Immersion und
Maintenance dies in zwei Sprachen der Fall ist. (vgl. Belke 2012b, S. 23 ff., dazu auch
Niedrig 2011, S. 90 ff.)

Da das schulische Scheitern vieler Kinder mit Deutsch als Zweitsprache aufgrund man-
gelnder bildungssprachlicher Fahigkeiten zu begriinden ist (vgl. Gogolin/Saalmann 2008),
stellt das Nutzen der Erstsprachen der Kinder eine wesentliche Ressource fiir deren Schul-
erfolg dar.

De Cillia (2013) schlégt fiir den Fall, dass kein Unterricht in den Erstsprachen der Kinder
moglich ist, folgende Moglichkeiten der Férderung der Erstsprache vor:

Die Erstsprache soll in den Familien gepflegt werden und die Eltern sollen tiber die Wich-
tigkeit des Erstsprachgebrauchs im familidren Umfeld informiert werden. In der Schule
soll die Verwendung der Erstsprache unbedingt zugelassen und gefordert werden - auch
wihrend des Unterrichts, beispielsweise bei Gruppenarbeiten. Lehrende sollen selbst eini-

ge Ausdriicke, beispielsweise BegriiBungsformeln, in den Erstsprachen der Kinder kennen,
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um das Prestige ihrer Sprachen zu heben. Auch die Prisenz aller in der Schule gesproche-
nen Sprachen, beispielsweise durch mehrsprachige Lektiiren in der Bibliothek oder Einla-
dungen in den Erstsprachen der Kinder, ist wichtig. Dariiber hinaus sollen die Erstsprachen
in den Unterricht explizit eingebunden sein, indem beispielsweise Schiilerinnen und Schii-
ler auch Texte in ihrer Erstsprache verfassen oder durch Sprachvergleich, Lieder, Sprich-
worter etc. die Erstsprachen sichtbar werden. (ebd, S. 8 f.)

Niedrig (2011, S. 101) beschreibt anhand von in den USA durchgefiihrter Studien in Dual
Language Schools, dass die time-on-task-Hypothese, also der unmittelbare Zusammenhang
von quantitativ umfangreichem Unterricht in der dominanten Mehrheitssprache einen
ebenso grofen qualitativen Effekt auf deren Aneignung hat. In diesen Studien wurden Mo-
delle erprobt, in denen der Zeitanteil der Minderheitensprachen im Verhéltnis zum Unter-
richt in der Mehrheitssprache erhoht wurde. Dabei konnte festgestellt werden, dass sich der
vermehrte Unterricht in der Erstsprache der Kinder und Jugendlichen positiv auf die
Sprachkompetenzen in den Erstsprachen auswirkte, die —in diesem Fall- Englischkenntnis-
se jedoch genauso gut waren wie die der Kinder, die einen wesentlich groBeren Zeitanteil
an Englisch-als-Zweitsprache-Unterricht hatten. Eine kritische Sichtung dieser For-
schungsergebnisse fiihrte zu einer Bestitigung der Ergebnisse, jedoch mit der Anmerkung,
dass der Unterricht in der Erstsprache schulorganisatorisch als auch methodisch sinnvoll
gestaltet sein muss. (vgl. Niedrig 2011, S. 101)

Auch das von Krumm/Reich (2011) erstellte Curriculum Mehrsprachigkeit hat zum Ziel,
die sprachliche Vielfalt als Ressource in den Schulen zu implementieren. Vorgestellte
Lernziele sind die Orientierung in einer Welt sprachlicher Vielfalt und eine selbstbestimm-
te und zielbewusste Aneignung sprachlicher Qualifikationen in vielsprachigen Situationen.
Dadurch soll ein breiteres Bild sprachlicher Wirklichkeit entstehen und das sprachliche

Lernen tiefer im Personlichen verankert.

5.2 Institutionalisierte SprachférdermafRnahmen im 6sterreichischen
Schulsystem
Eine zielgruppenorientierte Pddagogik in Einwanderungsldndern basiert, der internationa-

len Fachwelt zufolge, auf drei - gleichwertigen - Sdulen:
- Forderung der Landessprache(n)
- Forderung der Erstsprache(n)

- Interkulturelle Erziechung
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In Osterreich wurden durch die Lehrplanverordnungen fiir Deutsch als Zweitsprache,
durch den Muttersprachlichen Unterricht, als auch durch das Unterrichtsprinzip ,,Interkul-
turelles Lernen” die Rahmenbedingungen fiir ein ertragreiches Arbeiten geschaffen. Fiir
eine sinnvolle Umsetzung dieser Lehrplaninhalte sind aber qualifiziertes Lehrpersonal und

ausreichende Ressourcen notwendig. (vgl. Fleck 2009, S. 56)

5.2.1 Vorschulische Vorlaufgruppen
Seit 1995 wurde dieses Projekt an Wiener Volksschulen angeboten. Zielgruppe sind Kin-

der mit anderen Erstsprachen als Deutsch, die keinen Kindergarten besuchen und im kom-
menden Schuljahr in die erste Klasse Volksschule kommen. Die Vorlaufgruppe beginnt
nach den Osterferien und wird, wenn moglich, bereits in der zukiinftigen Schule des Kin-
des eingerichtet. Dort werden die Kinder in insgesamt 60 Unterrichtseinheiten nach einem
dafiir ausgearbeiteten Rahmenplan auf den Schuleinstieg im Herbst vorbereitet und kénnen
bereits in die zukiinftige Schulgemeinschaft eingebunden werden. 2002 gab es 91 Vorlauf-
gruppen an 63 verschiedenen Schulstandorten. Das vom Wiener Integrationsfonds finan-
zierte Projekt wurde vom verpflichtenden Kindergartenjahr im Jahr 2010 abgelost. (vgl.
BMBWK 2002, S. 30)

5.2.2 Sprachforderkurse
Im Schuljahr 2006/07 wurden erstmals per Gesetz Sprachférderkurse (vorerst ausschlief3-

lich im Volksschulbereich) vorgesehen. Fiir das Schuljahr 2012/13 gelten fiir die Sprach-
forderkurse folgende Bedingungen: Die Kurse haben die Aufgabe, den Schiilerinnen und
Schiilern von Volksschulen, die als auBlerordentliche Schiilerinnen bzw. Schiiler aufge-
nommen sind, jene Sprachkenntnisse zu vermitteln, die es ihnen erméglichen, dem Unter-
richt der betreffenden Schulstufe zu folgen. Die Dauer des Sprachforderkurses betrdgt ma-
ximal zwei Unterrichtsjahre. Die Kurse konnen fiir einzelne Kinder, die die erforderlichen
Sprachkompetenzen bereits frither erreichen, nach kiirzerer Dauer beendet werden.

Die Lehrplangrundlage fiir die Sprachforderkurse bildet in der Volksschule der Lehrplan-
zusatz ,,.Deutsch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit nichtdeutscher Muttersprache™. Das
Stundenausmal} der Sprachférderkurse betrdgt laut SchOG elf Wochenstunden, die anstelle
der vorgesehenen Pflichtgegenstinde gehalten werden. Die Kurse konnen ab einer Min-

destanzahl von acht Schiilerinnen bzw. Schiilern eingerichtet werden und diirfen auch
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schulstufen-, schul- oder schularteniibergreifend als auch integrativ oder unterrichtsparallel
gehalten werden. (vgl. BMUKK 2012, S. 10 f.)
Fleck weist auf die irrefithrende Bezeichnung ,,Sprachférderkurs™ hin, da es sich in diesen

Kursen lediglich um die Forderung der deutschen Sprache handelt. (vgl. Fleck 2009, S. 58)

5.23 Deutsch-als-Zweitsprache-Unterricht
Der Lehrplan der Volksschule enthélt den Zusatz ,,Deutsch fiir Schiiler mit nichtdeutscher

Muttersprache®. Dieser Zusatz ist nicht nach Schulstufen gegliedert und ist als mehrjdhri-
ges Lernkonzept fiir Schiilerinnen und Schiiler mit keinen oder nur geringen sprachlichen
Vorkenntnissen in der deutschen Sprache vorgesehen. Der Zusatz soll eine Hilfe zur Diffe-
renzierung im allgemeinen Deutschunterricht sein. Dieser ,,Forderunterricht™ ist als Ange-
bot fiir alle Schiilerinnen und Schiiler zu sehen, die auch nach Ablauf des auflerordentli-
chen Status noch Forderung in der Unterrichtssprache benétigen. Das Stundenausmall die-
ser Forderstunden darf fiir ordentliche Schiilerinnen und Schiiler in der Volksschule bis zu
finf Stunden betragen. (vgl. BMUKK 2012, S. 17 ff.)

In der Lehrplanverordnung ist aber kein Mindestausmal} dieser Stunden vorgesehen, wes-
halb im Allgemeinen nicht mehr als zwei bis drei Wochenstunden angeboten werden, was
besonders am Schulanfang oder auch bei so genannten Seiteneinsteigerinnen und Seiten-
einsteigern bei weitem nicht ausreicht. Aulerdem werden héufig die Lehrkréfte, die fiir
den Deutsch-als-Zweitsprache-Unterricht zur Verfiigung stehen sollen, als Supplierkrifte

eingesetzt. (vgl. Fleck 2009, S. 56)

524 Muttersprachlicher Unterricht
Expertinnen und Experten der Sprachwissenschaft sind sich einig, dass die Férderung der

Erstsprache fiir den Erwerb der Zweitsprache, als auch fiir jede weitere Fremdsprache for-
derlich ist. AuBlerdem ist die Forderung der Erstsprache fiir die kognitive und emotionale
Entwicklung des Kindes als auch fiir dessen schulischen Erfolg von Vorteil. (vgl. Fleck
2009, S. 58)

Seit dem Schuljahr 1992/93 wird reguldr an allgemein bildenden Pflichtschulen mutter-
sprachlicher Unterricht angeboten. Die Zielgruppe fiir diesen Unterricht sind Schiilerinnen
und Schiiler mit anderen Erstsprachen als Deutsch oder solche Kinder, die in ihren Fami-
lien zweisprachig aufwachsen. Ziele dieses Unterrichts sind die Festigung der Zweispra-
chigkeit und Bikulturalitdt, als auch die Personlichkeitsentwicklung und Identitétsbildung

der betreffenden Schiilerinnen und Schiiler. Auf der Vorschulstufe kann der muttersprach-
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liche Unterricht im Ausmal} von drei Wochenstunden, die parallel oder integrativ zum Un-
terricht angeboten werden, abgehalten werden. In der Volksschule wird muttersprachlicher
Unterricht im AusmaB von zwei bis sechs Wochenstunden als unverbindliche Ubung an-
geboten, die integrativ oder zusétzlich zum Unterricht, aber nicht parallel, stattfindet. Pa-
rallel darf der muttersprachliche Unterricht nur dann stattfinden, wenn die gleichen Unter-
richtsinhalte wie im allgemeinen Unterricht bearbeitet werden. Muttersprachlicher Unter-
richt kann prinzipiell in jeder Sprache abgehalten werden, sofern die personellen Ressour-
cen vorhanden sind. (vgl. BMUKK 2012, S. 20 ff.)

Die groBte Gruppe an muttersprachlichen Lehrkriften stellen in Osterreich Lehrerinnen
und Lehrer fiir die Sprachen Bosnisch/Kroatisch/Serbisch und Tiirkisch dar. (vgl. Fleck
2009, S. 59)

5.2.5 Unterrichtsprinzip ,,Interkulturelles Lernen*
Auch die dritte Sdule nachhaltiger Sprachférderung, das Interkulturelle Lernen, ist durch

das Unterrichtsprinzip ,,Interkulturelles Lernen* im Lehrplan der Allgemeinen Pflichtschu-
len verankert. Das Unterrichtsprinzip ist an keinen Lerngegenstand gebunden, sondern soll
eine Querschnittsmaterie sein, die in addquater Weise in jedem Unterricht einflieSen soll.
Viele Lehrkrifte haben aber nur eine vage Vorstellung davon, was Interkulturelles Lernen
sein soll. (vgl. Fleck 2009, S. 61)

Allgemein erfordert das Lernen in multikulturellen bzw. mehrsprachigen Lerngruppen den
Verzicht auf Gleichschritt und moglichst auf Frontalunterricht, was bei genauerer Betrach-
tung vermutlich fiir jede Lerngruppe gilt, da Heterogenitét nicht ausschlieBlich durch un-
terschiedliche Erstsprachen entsteht. Interkultureller Unterricht muss also eine differenzier-
te und spezielle Forderung, die die Vielsprachigkeit und Mehrkulturalitit berticksichtigt,
bieten. (vgl. Furch 2008, S. 69)

Die PISA-Untersuchungsergebnisse machten deutlich, dass das integrative Konzept Inter-
kulturellen Lernens in Osterreich nicht gegriffen hat. Nach wie vor treten Kinder ethni-
scher und sprachlicher Minderheiten mehrheitlich den Weg in die Hauptschule an, was ihre
Berufschancen um ein Mehrfaches reduziert im Vergleich zu ihren -einsprachig-
deutschsprachigen Mitschiilerinnen und Mitschiilern. AuBlerdem werden Kinder mit ande-
ren Erstsprachen als Deutsch héufiger in Sonderschulen eingeschult, als Kinder mit

Deutsch als Erstsprache. (vgl. Furch 2008, S. 71)
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5.2.6 Qualifikation von Unterrichtenden in Osterreich
An den ehemaligen Padagogischen Akademien waren in der Erstausbildung keine Pflicht-

gegenstdnde im Bereich Deutsch als Zweitsprache vorgesehen und auch an den jetzigen
Péadagogischen Hochschulen sind nur in den wenigsten Studienpldnen verpflichtende
Lehrveranstaltungen im Bereich Deutsch als Zweitsprache verankert. Daher unterrichten
viele Lehrkrifte Deutsch als Zweitsprache, die keine einschldgige Ausbildung haben, da
Fort- und Weiterbildungsangebote freiwillig sind. Es ist einleuchtend, dass deren fachliche
Unsicherheit auch durch groBes personliches Engagement nicht wettgemacht werden kann.
(vgl. Fleck 2009, S. 57)

Boeckmann sieht auch in der Zersplitterung der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung ein
groBBes Problem. Wihrend Lehrkrifte fiir Pflichtschulen an Pddagogischen Hochschulen
studieren und auch dort nach Abschluss des Studiums das Fort- und Weiterbildungsange-
bot nutzen, studieren zukiinftige AHS- und BMHS-Lehrkrifte an Universitdten. Die Curri-
cula dieser Institutionen sind in keinster Weise aufeinander abgestimmt, wodurch tibergrei-
fende Fragestellungen wie die durchgehende Sprachbildung nicht effizient behandelt wer-
den konnen. Das Fort- und Weiterbildungsangebot von Lehrkriften bezieht sich aulerdem
in den meisten Féllen auf Fachlehrkrifte im sprachlichen Bereich. In Bezug auf sprachli-
che Sensibilitdt im Fachunterricht wird kaum Riicksicht genommen. (vgl. Boeckmann
2009, S. 65)

Lehrkrifte fiir den muttersprachlichen Unterricht haben hiufig ein Lehramtsstudium in
ihrem Herkunftsland abgeschlossen, oder bereits in Osterreich ihre pidagogische Erstaus-
bildung absolviert. Sie sind ebenso von den Osterreichischen Schulbehérden angestellt,
unterliegen der Inspektion durch die Osterreichische Schulaufsicht, konnen das Fort- und
Weiterbildungsangebot nutzen und beziehen ihre Unterrichtsmaterialien im Rahmen der

Schulbuchliste. (vgl. Fleck 2009, S. 60)

5.3 Resiimee

Um Sprachférderung sinnvoll und effizient gestalten zu konnen, ist es notwendig, dass die
sprachférdernden Angebote einerseits alle fiir das Kind relevanten Sprachen als auch die
kulturellen Hintergriinde zwei- und mehrsprachiger Kinder im Blick haben.

Einige Paramter ,,guter” Sprachforderung seien hier zusammen gefasst.
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Zum Ersten basiert die sprachliche Forderung auf Erhebungen des Sprachstandes durch
empirisch fundierte Sprachstandsdiagnoseverfahren, was eine passgenaue Forderung
einzelner Kinder ermdglicht.

Dariiber hinaus wird der Begriff ,,durchgingige Sprachbildung®* im Modellprogramm
ForMig geprégt. Dieser Begriff hebt sich bewusst von der Bezeichnung ,,Sprachférderung*
ab, da Sprachférderung hiufig ein Zusatzangebot iiber den Regelunterricht hinaus impli-
ziert. Bei durchgéngiger Sprachbildung ist jedoch das Paradigma, dass jeder Unterricht
Sprachunterricht ist und sich dieser nicht auf die sprachlichen Facher beschranken ldsst.
Die Durchgéngigkeit der Sprachbildung betrifft einerseits die horizontale Ebene, die alle
Lernbereiche von Kindern von Jugendlichen miteinschlieen soll und eine verstirkte Ko-
ordination aller Lehrkréfte untereinander erfordert, um ein in sich schliissiges Forderpro-
gramm anbieten zu konnen. Andererseits betrifft sie die vertikale Ebene, die sich auf die
Zusammenarbeit von Kindergérten und Grundschulen, als auch Grundschulen und weiter-
fithrenden Schulen konzentriert.

Die Weiterfiihrung sprachférdernder Angebote in héheren Schulstufen ist deshalb beson-
ders wichtig, da sich herausgestellt hat, dass Angebote iiber einen kiirzeren Zeitraum hin-
weg keinen nachhaltigen Effekt auf die Sprachkompetenz von Schiilerinnen und Schiilern
haben. Aullerdem steht die Ausbildung bildungssprachlicher Kompetenzen, insbesonde-
re seit den PISA-Untersuchungsergebnissen, im Zentrum sprachlicher Bildung. Die Aus-
bildung dieser bildungssprachlichen Kompetenz erfolgt nicht durch herkémmlichen inter-
aktiven Kontakt in der Zweitsprache, sondern bedarf expliziter Heranfithrungsweisen. Da
bildungssprachliche Kompetenzen insbesondere in der Sekundarstufe I immer notwendiger
werden, bedarf es auch in diesem Alter sprachférdernder Mallnahmen, wie beispielsweise
eines sprachlich sensiblen Fachunterrichts, der durch die Methode ,,Scaffolding® die Mog-
lichkeit schafft, bildungssprachliche Kompetenzen anzueignen.

Die Forderung der Erstsprachen der Kinder und Jugendlichen steht ebenfalls im Zentrum
nachhaltiger und durchgingiger Sprachbildung. Nicht ausschlieBlich der positive Transfer
des Weltwissens und der Sprachkompetenz der Erstsprache auf die Zweitsprache, sondern
auch ein positives Selbstverstindnis der eigenen sprachlichen Herkunft, sind Griinde fiir
die Notwendigkeit von Erstsprachenunterricht.

Im Osterreichischen Schulsystem werden Sprachforderkurse fiir auBerordentliche Schiile-
rinnen und Schiiler, DaZ-Forderunterricht, muttersprachlicher Unterricht sowie das Unter-

richtsprinzip ,,Interkulturelles Lernen® angeboten. Die mangelnde Ausbildung der Lehren-
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den in diesen Bereichen als auch die schlechte gesetzliche Verankerung dieser Stunden

vermindern jedoch die Effizienz dieser MaBBnahmen.
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6 ZUSAMMENFUHRUNG VON SPRACHFORDERUNG UND SPRACH-
STANDSDIAGNOSTIK

,» Man muss den Untergrund kennen, auf den man bauen will, um abschdtzen zu konnen,
wie Fundament und Statik gebildet sein miissen, damit das Gebciude sicher steht.“ (Gogo-
lin/Saalmann 2008, S. 195 1))

Besonders vor dem Schuleintritt gibt es Bestrebungen, den Sprachstand von Kindern in der
Zweitsprache Deutsch zu erheben, um etwaige notwendige FordermaBBnahmen so frith wie
moglich zur Verfiigung zu stellen. Es wurden bereits zahlreiche Verfahren zur Erhebung
des Sprachstandes fiir Kinder mit und ohne Migrationshintergrund entwickelt, die als Basis
fiir eine passgenaue sprachliche Foérderung dienen sollen. Zu unterscheiden ist dabei, ob
die Verfahren einen sprachlichen Bereich oder global testen, was sich wiederum auf die
Konsequenzen fiir zu erstellende Forderplédne niederschlégt. Prinzipiell sollte von Anfang
eine globale Forderung passieren und gezielte Forderung immer auf eine Sprachstandsdi-
agnose gestiitzt sein. Die Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern, als auch die von
Lehrerinnen und Lehrern sieht aber bisher eine Vermittlung von Kompetenzen sowohl im
Feld der Zweitsprachaneignung als auch in der gezielten sprachlichen Forderung kaum
oder gar nicht vor. (vgl. Oomen-Welke 2008, S. 43 f.)

Die Herstellung des Zusammenhangs von Sprachférderung und Sprachstandsdiagnose ist
jedoch ein sehr schwieriger. Meist sind die Autorinnen und Autoren von Erhebungsinstru-
menten nicht die der dazugehdrigen Fordermaterialien, wenn tiberhaupt welche vorhanden
sind. Es passiert jedoch selten, dass der Aufbau der Fordermaterialien dem Aufbau des
Diagnoseverfahrens entspricht und in ein passendes Verhiltnis zum Erhebungsverfahren
gesetzt wird. Ausnahmen sind laut Reich (2009, S. 26) ausschlieBlich die Hefte der ,,Werk-
statt Deutsch*(2003) und das Fordermaterial zu HAVAS 5 (2005).

Die folgende Darstellung, die an ein Schema von Oomen-Welke (ebd., S. 44) angelehnt ist,
zeigt, wie das Zusammenspiel von Sprachférderung und Sprachstandsfeststellung angelegt
ist. Umrahmt von einer sprachanregenden Lernumgebung, in denen Angebote zu Kommu-
nikation gemacht werden, sollen in wiederkehrender Folge Sprachstandserhebungen die
Basis fiir die Erstellung von Forderkonzepten sein, die nach deren Durchfithrung durch

eine erneute Sprachstandsfeststellung evaluiert und angepasst werden sollen.
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Sprachanregende Lernumgebung

Sprachstandsfeststellung in allen
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Abbildung 14 Zusammenspiel von Sprachstandsdiagnose und Sprachférderung (vgl. Oomen-Welke
2008, S. 44)

Reich (2009) weist allerdings darauf hin, dass das Vertrauen, dass Lehrkrifte nach einer
Sprachstandserhebung einen passgenauen Forderplan erstellen konnten, sich bis jetzt nicht
als zutreffend erwies. Lehrkrifte, die den Sprachstand ihrer Schiilerinnen und Schiiler er-
hoben hatten, gaben zwar an, stark fiir die Sprache der Kinder und Jugendlichen sensibili-
siert worden zu sein, die Ergebnisse wurden jedoch tendenziell eher als Grundlage fiir El-
terngespriche oder fiir die Erstellung von Lernberichten verwendet. Eine Fehlannahme
wire aber auch, dass passgenaue Forderung tatséchlich die Forderung expliziter sprachli-
cher Phianomene bedeuten wiirde, nach dem Motto: ,.Bei diesem Kind zeigt sich eine er-
hohte Fehlerquote bei den Formen des Dativs nach Prépositionen - jetzt tiben wir das mal!*
Bei der Sprachstandsanalyse wird lediglich mit Indikatoren fiir bestimmte sprachliche
Entwicklungsstédnde gearbeitet, die jedoch nicht die Verursacher eben dieser sprachlichen
Entwicklungsphase sind, deren Férderung automatisch eine Verdnderung der Sprachkom-
petenz bedeuten wiirde. ,,Das bewusste Uben von Einzelheiten (...) ist nur einer der vielen

moglichen Lernwege, und sicher nicht der, der am weitesten fithrt™. (Reich 2009, S. 27)
(vgl. Reich 2009, S. 27)
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6.1  Zusammenfiihrung von Sprachférderung und Sprachstandsdiagnse
am Beispiel generatives Schreiben und USB DaZ in O im morpholo-
gisch-syntaktischen Bereich

Als Beispiel fiir diagnosegestiitzte Sprachforderung wurde ein Katalog mit Ubungen zum

generativen Schreiben (Belke 2008), die den Sprachaneignungsstufen aus USB DaZ in O
(Heller/D&11/Dirim 2013c) entsprechen, angefertigt. Der Ubungskatalog soll fiir Lehrende,
die mit USB DaZ in O den Sprachstand ihrer Schiilerinnen und Schiiler erheben, eine Hilfe
bei der Zusammenstellung individueller Férdermafinahmen sein.

Dieser Ubungskatalog ist als ein Beispiel sprachférdernder MaBnahmen in mehrsprachigen
Lerngruppen anzusehen und nicht als ausschlieBliches. Die Ubungen decken ausschlieBlich
den morphologisch-syntaktischen Bereich der Sprachaneignung ab, welcher auch im Erhe-
bungsverfahren USB DaZ (Heller/Doll/Dirim 2013c¢) beriicksichtigt wurde, aufgrund der
beinhalteten aussagekriftigen Indikatoren. Daher ist es in jedem Fall notwendig, weitere
sprachférdernde Mallnahmen in den Unterricht einflieBen zu lassen. Auf Konzepte wie
»language across the curriculum® und ,,content and language integrated learning™ sei daher

an dieser Stelle erneut hingewiesen.

Die Idee zur Erstellung solcher Ubungen entstand aufgrund eines vielfach geiuBerten
Wunsches von Lehrkriaften nach Arbeits- und Fordermaterialien, die fiir alle Entwick-
lungsstufen des Sprachaneignungsprozesses ein Angebot beinhalten (vgl. Doll/Heller
2013). Da die Methode generatives Schreiben sich fiir eine Erstellung solcher Materialien
bestens eignet, wurde sie als Basis fiir die erstellten Ubungen ausgewihlt.

Als Grenze des erstellten Ubungsmaterials ist dezidiert auszuweisen, dass der morpholo-
gisch-syntaktische Bereich nicht zur Génze abgedeckt ist und es keinesfalls als ausreichen-
de Forderung von Deutsch als Zweitsprache angesehen werden kann, ausschlieflich die im
Ubungskatalog ausgewihlten Bereiche aus dem morphologisch-syntaktischen Bereich zu

iiben und zu férdern.

Fiir die Erstellung der Ubungen wurden passende Texte fiir die jeweiligen Aneignungsstu-
fen ausgewdhlt. Viele der Texte stammen aus einer Textsammlung von Belke (2012b), da
diese bereits danach ausgewihlt waren, ob sie fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch
als Zweitsprache als geeignet erachtet wurden. Im Anschluss wurde ausgewdihlt, welche
Textpassagen die Kinder substituieren sollen. Die ausgewéhlten Textstellen sollen jeweils

nicht das zu iibende sprachliche Phianomen beinhalten. Dies wurde bewusst so gestaltet,

96



um nicht ein Uberpriifen sondern ein tatsichliches Uben des sprachlichen Phiinomens zu
indizieren. Auf Basis der von Jaitner (2007) vorgeschlagenen Umsetzung von generativem
Schreiben im Unterricht, wurden zu allen Ubungen Unterrichtsvorschlige erstellt, die die

zu bearbeitenden Texte in einen didaktischen Rahmen setzen sollen.

6.2 Generatives Schreiben
Die Schriftlichkeit ist auch fiir monolingual deutschsprachig aufgewachsene Kinder etwas,

das erlernt werden muss und stellt somit eine eigene Existenzform der Sprache dar. Der
»~Aufsatzunterricht™ im klassischen Sinn beschrinkt sich in erster Linie auf das Konzipie-
ren von Texten, was auf monolinguale Lerngruppen ausgerichtet ist, da beispielsweise von
einem ausreichend groBen Lexikon ausgegangen wird. In mehrsprachigen Lerngruppen
muss aber ,,der Prozess der Textherstellung™ mit der ,,systematischen Vermittlung gram-
matischer und orthographischer Normen* und der ,,Reflexion tiber sprachliche Richtigkeit™
verkniipft werden.

Diesen Ansatz verfolgt das generative Schreiben, das neben dem freien Schreiben prakti-
ziert werden soll.

Als Basis fiir eigene Texte von Kindern dienen kurze dsthetische Texte, wie beispielsweise
Gedichte, Lieder oder Sprachspiele. Diese werden teilweise im Original {ibernommen und
teilweise von den Kindern mit eigenen Inhalten gefiillt.

Die Methode ist auch fiir Kinder mit Deutsch als Erstsprache geeignet und als eine Form
,.kreativen Schreibens® zu sehen.

Durch generatives Schreiben werden sprachliche Strukturen durch das Ubernehmen von
Teilen des Originaltextes implizit gelernt, ohne in Form eines ,,klassischen Grammatikun-
terrichts™ expliziert werden zu miissen. Dadurch entsteht ein Regelreservoir, worauf beim
freien Schreiben zuriickgegriffen werden kann.

Das Potential des Originaltextes in Bezug auf grammatikalische Strukturen muss von den
Lehrpersonen realisiert und genutzt werden. (vgl. Belke 2009, S. 12 f., Belke 2012b, S.
158)
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6.2.1 Umsetzung der Methode generatives Schreiben

e Hinfithrung zum Text

e Vorstellung des Ausgangstextes durch Vorlesen, Vorspielen (Auftnhahme),
,,dramatisiertes Priasentieren, Lesen lassen ...

e Einpriigen des Textes durch Lesen, dialogisches Lesen, Vorlesen, Nach-
sprechen, Auswendiglernen, Inszenieren ...

e Grammatisch-poetisches Element entfernen fiir die Substitution

o Ggf. Aufmerksamkeit auf sprachliches Phinomen lenken durch Markie-
rungen etc.

e Sprachliche Vorarbeit fiir die Substitution durch gemeinsames Worter-
sammeln, Sammelplakat, auf dem beispielsweise die Unterschiede sichtbar
werden, wenn ein maskulines bzw. ein feminines Nomen eingesetzt wird
etc.

¢ Miindliche Substitution im Plenum

e Verschriftlichung eines eigenen Textes in FEinzelarbeit, Partnerarbeit,
Gruppenarbeit

e Kontrollphase in Form von Partner- oder Gruppenkorrekturen, Schreib-
konferenzen, Hilfen zur Selbstkorrektur, Korrektur durch die Lehrperson

e Prisentation vor der Klasse, in Kleingruppen, vor anderen Klassen, beim
Schulfest, beim Elternabend, in Form eines Gedichtbands oder einer Wand-

zeitung etc.

(Vgl. Jaitner 2007, www.kompetenzzentrum-sprachfoerderung.de)

6.2.2 Implizites Lernen

Haufig ist in Sprachlernsituationen zu beobachten, dass Lernende spontan etwas aneignen,
das nicht explizit im Unterricht angeboten wurde, hingegen Unterrichtsinhalte, die explizit
vermittelt wurden, nicht zum Intake werden. Insofern ist die Frage naheliegend, ob es
sinnvoll ist, in die Sprachaneignung aktiv einzugreifen. Beim Blick auf die Erstspracha-
neignung steht klar das implizite Lernen im Vordergrund. Der Wissenserwerb passiert in-
zidentiell, also ohne Absicht und beildufig, und die Prozesse in der Lernphase fithren zu

einer Wissensbasis, die nicht bewusst wahrgenommen wird. Ein Merkmal von implizit
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gelerntem Wissen ist, dass es hdufig schwer zu verbalisieren ist, wihrend explizit erworbe-
nes Wissen meist problemlos formuliert werden kann. (vgl. Belke 2012b, S. 57 f.)

Beim impliziten Lernen ist jedoch zwischen der Charakteristik impliziter Sprachvermitt-
lung und impliziter Sprachaneignung zu unterscheiden. Implizite Sprachaneignung passiert
insbesondere im Kleinkindalter beispielsweise in der Eltern-Kind-Interaktion oder in der
Zweitsprachaneignung durch die permanente Konfrontation mit einer anderen Sprache in
der eigenen Umwelt.

Implizite Sprachvermittlung hingegen erméglicht lediglich implizites Lernen, ist aber sehr
wohl in sich strukturierter Input. Aufgrund dieses Inputs, beispielsweise in Form von
Sprachspielen, werden sprachliche Strukturen gelernt, ohne dass ein explizites Regelwis-
sen vorausgesetzt wird. (vgl. Belke 2012b, S. 58 f.)

Dem Prinzip impliziter Sprachvermittlung folgen auch die erstellten Ubungen zum genera-
tiven Schreiben, die bewusst die zu erlernende sprachliche Struktur bestehen lassen und
ausschlieBlich bereits gekonntes sprachliches Wissen zum aktiven Einsatz bringen, in dem
Worter oder Satzteile im vorgegebenen Textmuster ersetzt werden miissen, die explizit
nicht das zu {ibende sprachliche Phianomen betreffen. Laut Belke (2012b, S. 102) wire das
Einsetzenlassen von zu ilibenden sprachlichen Phdnomenen ein Testen, ob diese bereits
erworben wurden, wobei sich die Schiilerinnen und Schiiler, die es bereits erworben haben,
langweilen und eine nicht mehr notwendige Schreibiibung machen, wihrend die Kinder,
die das Phdnomen noch nicht angeeignet haben, keine Mdoglichkeit haben, diese Aufgabe

korrekt zu losen.

6.3 Unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobachtung Deutsch als Zweit-
sprache in Osterreich (USB DaZ in O)
Das Projekt USB DaZ in O wurde vom bm:ukk in Auftrag gegeben und hat zum Ziel, Leh-

renden ein Instrument zur Verfiigung zu stellen, das es ihnen ermdglicht, Schiilerinnen und
Schiiler tiber mehrere Jahre hinweg individualdiagnostisch zu begleiten. Dadurch soll eine
bessere Abstimmung und Passung zwischen ,,Bedarf und Angebot in der Sprachférderung
und -bildung* ermdglicht werden. In Osterreich fand bislang ausschlieBlich das Beobach-
tungsverfahren BESK-DaZ (BIFIE 2011) Verwendung. USB DaZ in O ist somit das erste
wissenschaftlich fundierte Diagnoseinstrument, das speziell fiir die Anwendung im Gster-
reichischen Schulsystem konzipiert ist. (vgl. Doll/Heller, S. 7) Obwohl Heller (2011) auch

eine mogliche Verwendung der Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache in Oster-
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reich feststellte, ist USB DaZ in O im Gegensatz zu den Niveaubeschreibungen nicht an
einer festgelegten Zahl an Niveaustufen orientiert, weshalb die Deutschkompetenzprofile
differenzierter ausfallen. AuBerdem sind die Niveaubeschreibungen an den deutschen Bil-
dungsstandards orientiert, die zwar laut Heller (2011) nicht im Widerspruch mit den Gster-
reichischen Bildungsstandards stehen, jedoch dies ein Grund fiir eine geringere Akzeptanz
bei osterreichischen Lehrkréften sorgte. (vgl. Doll/Heller 2013)

USB DaZ in O ist wie die Niveaubeschreibungen auf dem Modell der sprachlichen Basis-
qualifikationen nach Ehlich (2005) aufgebaut und bietet somit fiir die meisten Qualifikati-
onsbereiche® Indikatoren zur Feststellung des Aneignungsstandes. Mit der Skala ,,Wort-
schatz* wird der Bereich der produktiven und rezeptiven lexikalisch-semantischen Féhig-
keiten festgestellt, die fiir die Primarstufe und die Sekundarstufe I differenziert ausgestaltet
ist. Der Bereich ,,Miindliche Sprachhandlungsfihigkeit“ umfasst die diskursiven und
pragmatischen Féahigkeiten und ist ebenfalls in rezeptiv und produktiv unterteilt. Im mor-
phologisch-syntaktischen Bereich werden lediglich die produktiven Fahigkeiten erfasst
und mit den Skalen ,,Verbformen®, ,,Verbstellung in Aussagesitzen®, ,,Realisierung von
Subjekten und Objekten™ und ,,Aussageverbindungen dargestellt. Die literalen Fahigkei-
ten werden durch den Bereich ,,Orthographie” und ,, Textkompetenz erhoben, die diskur-
siven Fahigkeiten durch die Bereiche ,,Miindliche Sprachhandlungsfihigkeit (Pragmatik)*
und ,,Strategien®.

Auf die Erhebung rezeptiver Qualifikationen im morphologisch-syntaktischen Bereich als
auch im literalen Bereich wurde bewusst verzichtet, ebenso auf die Erhebung rezeptiver
und produktiver phonischer Qualifikationen, da fiir diese Bereich bereits viele Erhebungs-
verfahren bzw. Tests verfiigbar sind, die — wie beispielsweise Lesetests - ohnehin bereits
obligatorisch eingesetzt werden miissen und dariiber hinaus die jeweiligen Kompetenzen,
wie beispielsweise das Leseverstehen, nur schwer direkt beobachtbar sind. Dass die Be-
obachtung mit dem Erhebungsverfahren USB DaZ in O also keine vollstindige ist, wird im
Beobachtungsbogen mehrmals angefiihrt mit einem Verweis auf andere Verfahren, die
diese Liicken fiillen kénnen, um ein vollstdndiges Kompetenzprofil fiir das Deutsche zu
erstellen.

Die Aneignungsstufen, die durch die Skalen veranschaulicht sind, sind aufgrund von For-
schungsergebnissen in der Aneignungstheorie gewdhlt und zeigen an, wann die genannten

Merkmale als angeeignet gelten. Als Hauptorientierung fiir die Erstellung der Skalen eig-

® Ausnahmen bilden die Bereiche phonisch produktiv und rezeptiv sowie literal rezeptiv
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nete sich hierflir der ,,Referenzrahmen zur altersspezifischen Sprachaneignung™ von Eh-
lich/Bredel/Reich 2008. (vgl. Doll/Heller 2013, S. 8)

Um die Praktikabilitdt des Erhebungsverfahrens zu untersuchen, wurden Lehrkréfte aus
ganz Osterreich in die Entwicklung miteinbezogen. Auf Basis der Riickmeldungen der
Lehrkrifte, die die einzelnen Teilbereiche in ihrer beruflichen Praxis erprobt hatten, wur-
den Optimierungen vorgenommen. Die erste Praktikabilitédtspriifung fand im Janner 2012
statt, bei der die prinzipielle Handhabbarkeit von USB DaZ in O bescheinigt wurde. Drei
Bereiche wurden dabei als problematisch bzw. herausfordernd bezeichnet, von denen je-
doch nur zwei unmittelbar in Zusammenhang mit USB DaZ in O stehen. Einige Lehrkrifte
empfanden das Beobachten wéhrend des Unterrichts als herausfordernd, da die Bandbreite
an Aspekten, die zu beobachten sind, sehr grof3 sei, dies jedoch durch die hiufigere An-
wendung und die dadurch entstehende Routine verringert wiirde. Weiters stellte die lingu-
istische Terminologie einen Problembereich dar, da die Lehrkréfte aufgrund ihrer bisheri-
gen Ausbildung nicht gut mit linguistischen Grundbegriffen vertraut sind und dartiber hin-
aus das Erkennen dieser sprachlichen Strukturen eine Hiirde darstellt, fiir deren Uberwin-
dung auch das beigefiigte Glossar mit Erkldrungen der linguistischen Begriffe nicht aus-
reicht. Unabhingig von der Praktikabilitit von USB DaZ in O tauchte bei vielen Lehrkrif-
ten die Frage auf, wie nach der Erhebung des Sprachstandes weiter vorzugehen ist. Es ent-
stand der Wunsch nach einem Arbeits- und Fordermaterial, das fiir alle Aneignungsstufen
Angebote bereit hilt. (vgl. Doll/Heller 2013, S. 10 f.)

Da Sprachférderung aber wesentlich mehr Aspekte miteinzubeziehen hat, als eine reine
,Arbeitsblattsammlung® bieten kann, kann diesem Wunsch nicht nachgekommen werden
(vgl. Doll/Hagi/Aigner 2012, S. 18), weshalb auch im erstellten Ubungskatalog, der sehr
wohl diesen Ansatz verfolgt, Ubungen fiir die jeweiligen Aneignungsstufen zu erstellen,
mehrfach darauf hingewiesen wird, dass dies nicht als alleinige und unterrichtstragende
sprachfordernde Methode eingesetzt werden soll.

Die Verbreitung von USB DaZ in O und die Einschulung fiir Beobachterinnen und Be-
obachter soll in Zukunft durch Multiplikatorinnen und Multiplikatoren passieren, die teil-
weise an der Praktikabilititspriifung von USB DaZ in O mitgewirkt haben und/oder im
Bereich der interkulturellen Bildung tétig sind. Im Zuge dieser Fortbildungen soll nicht nur
die Verwendung von USB DaZ in O Inhalt sein, sondern auch Grundlegendes zu migrati-
onsbedingter Mehrsprachigkeit und sprachlicher Bildung, wie beispielsweise die Themen
Migration, Mehrsprachigkeit, Sprach(en)aneignung, interkulturelle Kompetenz, Othering
und der Umgang mit Vorurteilen und Rassismus. (vgl. Heller/D6ll 2013, S. 11)
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6.4 Hinweise zur Anwendung des Ubungskatalogs
Die im Ubungsmaterial ausgewihlten Textbeispiele beinhalten jeweils mindestens einmal

die zu tibende sprachliche Konstruktion, die aufgrund einer Sprachstandsdiagnose nach
USB DaZ in O als zu fordernd ermittelt wurde.

Die jeweils unterstrichenen Textpassagen sollen substituiert werden.

Es wurden absichtlich die Textpassagen, die nicht geférdert werden, unterstrichen, da die
Kinder implizit die zu fordernde sprachliche Konstruktion erfassen sollen und nicht das
Koénnen ebendieser liberpriift werden soll.

Bei den Unterrichtsvorschldgen wurden nicht durchgéngig alle von Thomas Jaitner (2007)
vorgeschlagenen Punkte zur Umsetzung generativen Schreibens angefiihrt. Hier sei aber
erneut erwéhnt, dass sich diese Abfolge empfiehlt und die Unterrichtsvorschldge als Zusatz
zu sehen sind.

Die Textbeispiele konnen, wie in Belke (2009) erwéhnt, fiir die gesamte Lerngruppe ver-
wendet werden, auch wenn nur einzelne Kinder die jeweilige zu fordernde Aneignungs-
stufe aufweisen, da das generative Schreiben generell als Form kreativer Auseinanderset-
zung mit Texten gesehen wird.

Zur Veranschaulichung ist hier ausschlieBlich ein Beispiel aus dem Ubungskatalog ange-

fithrt. Der vollstindige Ubungskatalog ist im Anhang dieser Arbeit zu finden.

6.4.1 Textbeispiel mit Unterrichtsvorschlag

Das finite Verb steht in Endstellung im Nebensatz.

T

Bsp.: Tim hofft, dass Sara heute (mit ihm) in den Zoo geht.

a
Y Q

Abbildung 15 Heller/D6ll/Dirim 2013c, S. 9
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Ich bin ich

Ich bin ich und du bist du.

Wenn ich rede, horst du zu.

Wenn du sprichst, dann bin ich still,
weil ich dich verstehen will.

Wenn du fillst, helf ich dir auf

und du fangst mich, wenn ich lauf’.
Allein kann keiner diese Sachen,
zusammen kénnen wir viel machen.
Ich mit dir und du mit mir-

Das sind wir.

Nach Irmela Brender, aus Wicke, Rainer E. (2004) Aktiv und kreativ lernen- Projektorientierte

Spracharbeit im Unterricht, Hueber Verlag, S. 17

Forderbereich

Verben im Présens in verschiedenen Personalformen (1., 2., 3. Person Singular, 1. Person
Plural.)

Dieses Gedicht eignet sich auch sehr gut fiir das Uben der Verbendstellung im Nebensatz

und das Verwenden der subordinierenden Konjunktion wenn.

Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht

Die ersten vier Zeilen eignen sich als Einstieg im Gesprachskreis, um jedes Mal zu Beginn
eines Gespréchskreises den Kindern in Erinnerung zu rufen, dass sie einander zuhdren und
sich gegenseitig aussprechen lassen sollen. Diese Zeilen konnen mit Zeigegesten begleitet
werden.

Nach dem Auswendiglernen dieser Zeilen, kann das gesamte Gedicht oder der vorgeschla-
gene Ausschnitt mehrere Male vorgelesen werden.

Die Kinder sollen nun {iberlegen, fiir welche Aktivitdten, die sie gerne machen, sie eine
Freundin/einen Freund brauchen, oder welche Aktivitdten zu zweit oder in der Gruppe

lustiger sind als alleine.

Diese Konstruktion sollte an der Tafel zur Verfligung stehen.

Wenn ich , dann

Im Anschluss an diese Ideensammlung kénnen die Kinder nun das Gedicht selbststindig
bearbeiten.
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Weiterfiihrende Unterrichtsideen
Fiir schreibgetibte Kinder, kann auch das ganze Gedicht angeboten und nicht nur mit dem

ausgewdhlten Ausschnitt gearbeitet werden.

Ich bin ich
Ich bin ich und du bist du.

Wenn ich rede, hérst du zu.

Wenn du sprichst, dann bin ich still,
weil ich dich verstehen will.

Wenn du fillst, helf* ich dir auf
und du féngst mich, wenn ich lauf”.
Wenn du kickst, steh® ich im Tor,
pfeif” ich Angriff, schieB3t du vor.
Spielst du pong, dann spiel” ich ping
und du trommelst, wenn ich sing’.
Allein kann keiner diese Sachen,
zusammen kdnnen wir viel machen.
Ich mit dir und du mit mir-

Das sind wir.
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7  VALIDIERUNG DES UBUNGSKATALOGS
Um sicher zu stellen, dass das entwickelte Ubungsmaterial tatséchlich fiir den Einsatz in

der Volksschule geeignet ist, wurden Lehrerinnen um ihre fachliche Meinung gebeten. Die
befragten Lehrerinnen sind allesamt im Bereich der DaZ-Forderung tétig und bereits mit
dem Bereich der Sprachstandsdiagnose, insbesondere mit dem Verfahren USB DaZ in O
vertraut. Wie sich im Laufe der Erhebung herausstellte, hatten einige Lehrerinnen auch
bereits Erfahrungen mit der Methode des generativen Schreibens gesammelt, wodurch die
Erhebung besonders gehaltvoll wurde.

Die Meinung tiber das entwickelte Material wurde in Form einer Gruppendiskussion erho-
ben. Die Gruppendiskussion wurde deshalb als Erhebungsform gewéhlt, um eine moglichst
natiirliche Gespréachssituation zu schaffen, in der eine differenziertere Darlegung der Mei-
nungen wahrscheinlich erschien als in Einzelinterviews.

Da das Ubungsmaterial fiir die Weitergabe an Lehrende entwickelt wurde, wurde bei der
Validierung der Fokus auf die Meinung der Lehrenden gelegt. Eine umfassendere Validie-
rung des Ubungsmaterials in Form einer Erprobung der Unterrichtsentwiirfe in der pida-
gogischen Praxis wire ebenfalls notwendig. Dies war jedoch im Zuge dieser Arbeit aus

zeitlichen und 6konomischen Griinden nicht moglich.

7.1 Methodologischer Ansatz
Als Sozialform fiir die Befragung wurde die Gruppe gewdhlt. In einer Gruppendiskussion

wurden anhand eines Leitfadens Fragen an die Gruppe gestellt, die die Qualitdtsmerkmale
guten Sprachférdermaterials herausbilden sollen, die im Anschluss an den Ubungskatalog
herangetragen werden.

Die Gruppe setzt sich aus Expertinnen zusammen, die Volksschullehrerinnen und mit dem
Diagnoseverfahren USB DaZ in O bereits vertraut sind. Der Ubungskatalog mit den
Ubungen zum generativen Schreiben wurde den Probandinnen vor der Befragung zuge-
sandt, wodurch bereits eine individuelle Auseinandersetzung mit dem Material unabhéngig
von der Gruppe moglich war.

Der methodologische Ansatz dieser Validierung wird in seinen unterschiedlichen Facetten

im Uberblick erldutert.

7.1.1 Gruppendiskussion

105



., Gruppendiskussionen sind hervorragend dafiir geeignet, komplexe Einstellungs-, Wahr-
nehmungs-, Gefiihls-, Bediirfnis-, Orientierungs-, und Motivationsgeflechte von Menschen
und Gruppen aus bestimmten sozialen Kontexten zu explorieren. “ (Kiihn/Koschel 2011,
S.331)

Im Gegensatz zum Einzelinterview bietet die Gruppendiskussion die Moglichkeit, die un-
natiirliche Gespréchssituation, in der die interviewte Person tendenziell monologisch er-
zdhlt, aufzuheben, wodurch die Dynamik der Gruppe genutzt werden kann und eine all-
tagsndhere Interaktion entsteht.

Typischerweise umfasst die Gruppe sechs bis acht Personen, die zu einem bestimmten
Thema befragt werden wihrend einer Zeitdauer von etwa eineinhalb bis zwei Stunden.
Dadurch, dass die Probandinnen und Probanden nicht individuell gefragt werden, entsteht
durch die Gruppe ein Mittel, wodurch individuelle Meinungen angemessener rekonstruiert
werden, da sozial nicht geteilte oder extreme Ansichten in einer Gruppendiskussion nicht
unkommentiert stehen gelassen werden bzw. durch die Anwesenheit der anderen Grup-
penmitglieder solche Aussagen nicht getétigt werden.

Die Objektivitit der interviewenden Person bezieht sich in erster Linie auf ihre Rolle der
Moderatorin bzw. des Moderators in Bezug auf die Vermittlung zwischen den Gruppen-
mitgliedern. Zuriickhaltende Interviewpartnerinnen und -partner sollen ermuntert werden,
sich ebenso zu duflern, um zu verhindern, dass gewisse Gruppenmitglieder das Gespriach
dominieren und so ein wenig repriasentatives Ergebnis entsteht. Die Moderatorin bzw. der
Moderator soll aber dennoch keine zu direktive Position einnehmen. Eine weitere Aufgabe
dieser Person ist die Stimulierung der Diskussion, was durch kontroverse Inputs oder durch
eine moglichst heterogen zusammengesetzte Gruppe geschehen kann.

Der Ablauf der Gruppendiskussion wird durch eine Erklarung der Diskussionsleiterin bzw.

des Diskussionsleiters anfangs dargelegt. (vgl. Flick 2007, S. 248 ft.)

Im Fall dieses Forschungsprojekts handelt es sich um eine kiinstlich zusammengestellte
Gruppe von Lehrerinnen, die im Bereich der Volksschule tétig waren oder sind und mit
dem Bereich Deutsch als Zweitsprache-Foérderung bzw. dem Sprachstandsdiagnoseverfah-
ren USB DaZ in O vertraut sind. Die Mitglieder der Gruppe arbeiten teilweise im Team,
ndmlich die Mitarbeiterinnen des Sprachférderzentrums Wien, die anderen Gruppenmit-
glieder kennen sich fliichtig von Fortbildungen oder sind sich vollig unbekannt. Die Rolle

der Moderatorin ist eine divergente. Manche Gruppenmitglieder kennen sie personlich,
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andere nicht, wodurch davon auszugehen ist, dass die Beziehung zur Moderatorin keinen
relevanten Einfluss auf das Datenmaterial hat.

Als Vorbereitung auf die Gruppendiskussion wurde den Teilnehmerinnen mitgeteilt, dass
es sich um eine Diskussion iiber ausgearbeitete Ubungen handelt, die passend zu den An-
eignungsstufen aus USB DaZ in O erstellt wurden. Die Ubungen wurden den Teilnehme-
rinnen im Vorhinein zugesandt, da der quantitative Umfang zu gro3 war, um sich wihrend
der Diskussionsphase tiefer gehend damit auseinandersetzen zu konnen. Die Teilnehme-
rinnen waren ebenfalls dariiber aufgeklirt, dass die Moderatorin die Erstellerin der Ubun-
gen ist. Obwohl die Teilnehmerinnen keine personliche Beziehung zur Moderatorin ver-
bindet, ist es dennoch moglich, dass beispielsweise aus Hoflichkeit Kritikpunkte am Mate-
rial nicht angesprochen wurden. Im Zuge weiterer Validierungsschritte, die nach Abschluss
dieser Arbeit angedacht sind, wire eine weitere Befragung von Lehrenden durch eine neut-

rale Moderation sinnvoll.

7.1.2 Leitfaden und Stimulusmaterial
Auch wenn Morgan (1998, S. 12) meint, ,.focus groups are one of the few forms of re-

search where you can learn a great deal without really knowing what questions you want to
ask! (zit. n. Kithn/Koschel 2011, S. 65), wurde im Zuge der Vorbereitung der Gruppen-
diskussion ein Leitfaden erstellt, der eine Grundtendenz in der Fragestellung wihrend der
Diskussion vorgeben soll. Jedoch soll ein Kontinuum zwischen volliger Offenheit der Dis-
kussion und einer genauen, auch zeitlich, festgelegten Abfolge verschiedener Fragen ge-
spannt werden. Die Offenheit in der Diskussion wird als Erkenntnispotenzial gesehen, was
ein Grundprinzip qualitativer Forschung darstellt. Die im Vorfeld iiberlegten Fragen sollen
eine Sicherstellung sein, dass fiir die Beantwortung der Forschungsfrage relevante Themen
berticksichtigt werden. Die Probandinnen sollen aber in jedem Fall die Moglichkeit haben,
ihren eigenen roten Faden zu stricken und eigene thematische Schwerpunkte zu bestim-
men. Daher sollen Anregungen zu Erzdhlungen vorhanden sein.

Der Leitfaden sollte fiir die Moderatorin bzw. den Moderator in dem Sinne eine Hilfestel-
lung sein, als dass der Leitfaden als Riickhalt dient und eine Absicherung darstellt. Eine
Uberladung mit Fragen wire aber nicht zweckdienlich. Eine iibersichtliche Strukturierung
ist ebenfalls notwendig, was durch eine Hierarchisierung von Fragen und der Abgrenzung
von Themenblocken geschehen kann. Ein rasches Wechseln zwischen den verschiedenen

Themenblocken ist aber zu vermeiden. Die Abfolge der Fragen sollte an einem natiirlichen
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Gesprichsaufbau orientiert sein, wobei diese flexibel in der praktischen Anwendung ver-
dndert werden kann.

Prinzipiell schlagen Kiihn/Koschel (2011) vier Phasen vor, an denen sich der Leitfaden
orientieren sollte:

Die FEinfiihrungsphase, in der die Rahmenbedingungen und Grundregeln der Gruppendis-
kussion durch die Moderatorin oder den Moderator zusammengefasst werden.

In der Warm-Up-Phase werden allgemeinere Aspekte des Themas diskutiert, wodurch eine
vertrauensvolle, intime Gespriachsatmosphire hergestellt werden soll.

Im Hauptteil der Diskussion sollen auch Platz fiir heterogen verlaufende Gespriche sein
und das Kernthema der Forschung herausgearbeitet werden, bevor in der Abschlussphase
die unterschiedlichen Perspektiven noch einmal zusammengefasst und ihre Bedeutung auf
den Punkt gebracht wird. Im Idealfall soll am Ende dieser Phase bei allen Teilnehmenden,
Gruppenmitglieder als auch bei Moderatorin bzw. Moderator, ein stimmiger Gesamtein-

druck entstanden sein. (vgl. Kithn/Koschel 2011, S. 97 {f.)

Im Hauptteil empfehlen Kiihn/Koschel (2011) auch den Einsatz von Stimulusmaterial.
Dies kann beispielsweise in Form so genannter Selbstausfiiller geschehen. Ein kurzer Fra-
gebogen, der die zentralen Fragen in Bezug auf die Forschungsfrage abdeckt, wird ausge-
teilt. Die Teilnehmenden haben einen festgelegten Zeitraum, in dem sie individuell die
Fragen schriftlich beantworten sollen. Diese Methode soll die Diskussion vorbereiten.
Dadurch soll vermieden werden, dass einige wenige dominante Gruppenmitglieder die
Meinung der gesamten Gruppe nach ihrem ersten Statement in eine Richtung lenken.
Durch die verschriftlichten Gedanken ist auBerdem im Nachhinein eine Zuordnung von
Gesprochenem und Verschriftlichtem moglich. Die Teilnehmenden sollen daher ihren
Vornamen auf dem Bogen vermerken. Auflerdem bewirken solche Selbstausfiiller, dass die
Gruppenmitglieder nicht sofort nach der Diskussion ihre Meinung &uflern miissen und da-
her vielleicht vorhandene Emotionen und Gedanken unausgesprochen bleiben, da der Ein-

fluss der Gruppe diese gedankliche Unbefangenheit nicht ermdoglichte. (ebd., S. 112 ff.)

7.1.3 Qualitative Inhaltsanalyse
Die qualitative Inhaltsanalyse wird zur Analyse des wihrend der Gruppendiskussion erho-

benen Textmaterials verwendet. Die Analyse des Textmaterials erfolgt durch die Ver-
wendung von Kategorien. Anders als bei anderen qualitativen Auswertungsmethoden

werden die Kategorien nicht vom Textmaterial ausgehend entwickelt, sondern basieren
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auf theoretischen Modellen, die in Bezug auf das ausgewdhlte Textmaterial als passend
erscheinen.

Die Methode ist nicht auf einen theoretischen Hintergrund festgelegt. In der Regel wird
sie aber fiir die Analyse subjektiver Sichtweisen mit Leitfadeninterviews verwendet.
Das Datenmaterial wird nach vorab festgelegten Kriterien ausgewdhlt. Die Erstellung
dieser Kriterien kann aber auch schrittweise erfolgen.

Das Ziel der qualitativen Inhaltsanalyse ist die Reduktion des Textmaterials.

Mayring (1983) hat den folgenden Ablauf bei der qualitativen Inhaltsanalyse entwickelt.

Der erste Schritt liegt bei Mayring in der Festlegung des Materials. Es werden Inter-
views bzw. interessante Interviewpassagen, die fiir die Fragestellung relevant sind, aus-
gewdhlt. Im néchsten Schritt wird die Erhebungssituation analysiert und anschlieBend
erfolgt eine formale Charakterisierung des Materials. Im vierten Schritt wird eine genaue
Zielsetzung, in welche Richtung die Interpretation des Materials gehen soll, festgelegt.
Diese Zielsetzung wird anschlieBend mit Theorie untermauert und differenziert. Mayring
schldgt im ndchsten Schritt die Festlegung der Analysetechnik vor. Bei der Festlegung
der Analyseeinheit unterscheidet Mayring zwischen der ,,Kodiereinheit® und der ,,Kon-
texteinheit”. Die ,,Kodiereinheit™ beschreibt, wie klein ein Textbestandteil sein kann, die
»Kontexteinheit®, wie groll ein Textbestandteil hochstens sein darf, um in die Kategorie

als Aussage aufgenommen zu werden.

Mayring (1983) stellt drei Techniken zur Textanalyse vor.

Bei der zusammenfassenden Inhaltsanalyse wird das Textmaterial paraphrasiert.
Ahnliche Paraphrasierungen werden gebiindelt, weniger relevante gestrichen (erste Re-
duktion). Aufgrund &hnlicher Paraphrasierungen wird versucht, Generalisierungen auf
einem hoheren Abstraktionsniveau zu erstellen (zweite Reduktion). Mayring hat fiir
diesen Schritt einige Regeln aufgestellt, die bei der Paraphrasierung, der Generalisierung,

bei der ersten und zweiten Reduktion zu beachten sind.

Als Beispiel fiir die zusammenfassende Inhaltsanalyse werden Aussagen eines arbeits-
losen Lehrers genannt, der sich im Interview immer wieder in unterschiedlichen Aussa-
gen darauf bezieht, dass er sich auf die Praxis freut, was zu einer Generalisierung ,,Auf

Praxis gefreut™ zusammengefasst wird. Entstehen aufgrund dhnlicher Paraphrasierungen
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gleiche oder dhnliche Generalisierungen, wird eine Generalisierung herausgekommen
und die restlichen gestrichen. Der Ausgangstext wird also reduziert und in Form von

sich tiberschneidenden Generalisierungen zusammengefasst.

Bei der explizierenden Inhaltsanalyse ist der Ansatz gegensitzlich zur zusammenfas-
senden Inhaltsanalyse. Das Textmaterial wird nicht zusammengefasst und reduziert,
sondern mit Kontextmaterial erweitert. Diese Technik wird fiir konfuse Textstellen ver-

wendet, deren Bedeutung nicht eindeutig zu interpretieren ist.

Als Beispiel wird die Aussage einer Lehrerin genannt, die sich selbst nicht als ,,Conféren-
cier- Typ® beschreibt. Da diese Beschreibung nicht eindeutig interpretiert werden kann,
werden verschiedene Bedeutungsméglichkeiten dieses Ausdrucks in Lexika oder anderen
Interviews gesucht. Die gefundene Erkldrung wird mit dem Kontext aus dem zu analy-
sierenden Interview abgeglichen und bei einer wahrscheinlichen Ubereinstimmung

tibernommen, um die Aussage der Lehrerin eindeutiger interpretieren zu konnen.

Bei der strukturierenden Inhaltsanalyse wird das Textmaterial nach Typen oder
formalen Strukturen untersucht, die unterschiedliche Textpassagen gemeinsam haben. Die
Gemeinsamkeiten konnen im formalen, inhaltlichen, typisierenden oder skalierenden Be-
reich liegen. Die Textpassagen werden nach ihren Gemeinsamkeiten zusammengefasst.

Moglicherweise kann das ausgewéhlte Material in Skalenform eingeteilt werden.

Dadurch, dass das Textmaterial durch Paraphrasierungen und Generalisierungen skizziert
wird, wird das Textmaterial iibersichtlicher strukturiert und somit die Auswertung er-
leichtert. Die Regeln, die diese Reduktionsprozesse untermauern, schaffen den Eindruck
von mehr Klarheit und Eindeutigkeit und von Transparenz. Die Erstellung von Kategorien,
in die die Interviews eingeordnet werden konnen, erleichtert den Vergleich von unter-
schiedlichen Féllen, was einen Vorteil gegeniiber fallbezogener und induktiver Interpre-

tationsverfahren darstellt.

Allerdings passiert durch die Paraphrasierung bei der zusammenfassenden Inhaltsanalyse
eine Substitution des Originaltextes, was wiederum die Interpretation und Analyse des

Textmaterials beeinflussen kann. (vgl. Flick 2007, S. 408 ftf.)
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7.2  Datenkollektion
Die Daten wurden im Sprachforderzentrum Wien erhoben. Im Zuge einer Gruppendiskus-

sion mit fiinf Volksschullehrerinnen, die allesamt im Bereich der DaZ-Foérderung tétig sind
oder waren, teilweise zusétzlich das Studium Deutsch als Fremd- und Zweitsprache an der
Universitédt studieren und mit dem Bereich der Sprachstandsdiagnose, insbesondere mit
dem Verfahren USB DaZ in O vertraut sind, wurden Fragen beziiglich des erstellten
Ubungskatalogs zum generativen Schreiben behandelt und diskutiert.

Der Ablauf der Diskussion war wie von Kithn/Koschel (2010) empfohlen gestaltet.

Nach einer kurzen Vorstellrunde, in der alle Teilnehmerinnen ihre Namen und ihren beruf-
lichen Schwerpunkt erlduterten, folgte eine Aufwidrmrunde. Als Einstiegsfrage fiir diese
Aufwirmrunde wurde das Themenfeld ,,guter” DaZ-Fordermaterialien gewahlt. Die Teil-
nehmerinnen wurden gebeten, Qualititskriterien fiir ,,gute” DaZ-Fordermaterialien zu nen-
nen. Der von Kithn/Koschel (2010) gewollte Effekt einer solchen Runde trat ein: Die Teil-
nehmerinnen begannen ein Gespréch, in dem sich alle besser kennen lernen konnten und
viel aus der padagogischen Praxis der Teilnehmerinnen miteinander ausgetauscht und ge-
teilt wurde, was zu einer angenehmen Gespréachsatmosphire fiihrte.

Der empfohlene Einsatz von Stimulus-Material erwies sich ebenfalls als sinnvoll in der
Durchfiihrung. Ein so genannter Selbstausfiiller mit folgenden Fragen wurde den Teilneh-

merinnen ausgeteilt, der in circa 15 Minuten ausgefiillt wurde.

Worin sehen Sie das Potenzial dieses Materials?
Worin sehen Sie die Grenzen dieses Materials?
3. Konnen Sie sich vorstellen, mit diesem Material zu arbeiten? Warum ja? Warum
nein?
4. Haben Sie konkrete Kritikpunkte und/oder Verbesserungsvorschlédge in Bezug auf
e Anleitung fiir Lehrende
e einzelne Texte

e einzelne Unterrichtsvorschlage ?

In dieser Zeit fand eine intensive, individuelle Auseinandersetzung mit den erstellten
Ubungen statt, was zu einer ertragreichen und interessanten Diskussion im Anschluss fiihr-
te.

Ungeplant, aber sehr ausfiihrlich, gestaltete sich sozusagen ,.der Anhang“ an die Ab-
schlussrunde, in der die Teilnehmerinnen unaufgefordert sehr viele Ideen fiir die zukiinfti-

ge Arbeit mit dem erstellten Ubungsmaterial entwickelten, von der Ausweitung des Text-
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materials liber die Verlegung des Materials in Form von Karteikarten bis hin zu SchilLF
(Schulinterne LehrerInnenfortbildung)-Angebote wurde bereits vieles im Detail geplant.
Die Diskussion dauerte in etwa zwei Stunden und wurde nach Abschalten des Aufnahme-

gerdtes mit drei Teilnehmerinnen auf der Stral3e fortgesetzt.

7.3 Datenanalyse
Die Analyse der Daten erfolgte mit Hilfe des Programms Max QDA, was die Analyse des

Textmaterials nach den Kriterien der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring, die in
leicht abgewandelter Form angewandt wurde, erleichterte.

Nach der Transkription des Textmaterials wurden, nicht wie bei Mayring auf Theorie ba-
sierende Kriterien festgelegt, sondern, da es sich um ein exploratives Vorgehen handelte,
bei dem der Ausgang der Gruppendiskussion nicht vorhersehbar war und daher auch keine
Hypothesen aufgestellt worden waren, vom Text ausgehend Kriterien - so genannte Codes
- entwickelt. Die jeweils passend erscheinenden Textstellen wurden den jeweiligen Codes,
wie beispielsweise ,,Grenzen des Materials - Vermittlung von Texten®, zugeordnet. Im
Anschluss daran erfolgte eine erste Reduktion, in dem die zugeordneten Passagen para-
phrasiert wurden. Im Zuge einer zweiten Reduktion wurden mehrfach vorkommende Para-
phrasierungen gestrichen und versucht, vorhandene Paraphrasierungen auf ein hdheres
Abstraktionsniveau zu heben, was wiederum die Entwicklung von Uberkategorien ermdg-
lichte. Die von Mayring vorgeschlagene Festlegung von Kodier- und Kontexteinheiten
wurde aufgrund der technischen Unterstiitzung durch das Programm Max QDA als nicht
notwendig erachtet.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Analyse, d.h. die entstandenen Kategorien, erldu-

tert und mit ausgewahlten Textstellen illustriert.

7.3.1 Qualititskriterien fiir DaZ-Fordermaterialien allgemein
Alle Teilnehmerinnen sprachen sich dafiir aus, dass ein gutes DaZ-Fordermaterial mog-

lichst flexibel einsetzbar sein muss. Diese Flexibilitéit bezieht sich einerseits auf die Grup-
pe (Gruppengrofle, Heterogenitit in der Gruppe), andererseits auf die Art der Handhabung

in der Praxis.

Also meines Erachtens, wenn ich beginnen darf, gibt’s nicht DAS Fordermaterial, sondern
ich muss mich auf das Kind einlassen, muss schauen, was das Kind braucht, das heifit, ein

Material, das moglichst viel Flexibilitdt zuldsst, ja, fiir mich gibt’s auch nicht DAS Lehr-
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werk fiir eine Sprachforderung von einer Gruppe oder fiir Kinder, sondern gut ist es, ein
grofes Repertoire zu haben, aus dem man dann auswdhlen kann sozusagen, also ein Mate-
rial, das viel Flexibilitdt zuldsst, viel Spielraum Idsst um es abdndern zu konnen, weil jedes
Material besticht wenn's moglich ist durch seinen Variantenreichtum, also moglichst ein
offenes System zu haben. (MS)

Auch die Vielseitigkeit eines Materials wird von den Teilnehmerinnen als wichtig erach-
tet, wie beispielsweise das Einbeziehen verschiedener Sinneskanile.

Besonders fiir junge Lehrerinnen und Lehrer, beziehungsweise solche, die erst seit kurzer
Zeit in der DaZ-Forderung tétig sind, wird auch die Wichtigkeit einer Erkldrung des For-
dermaterials angesprochen. Ein Handbuch oder eine detaillierte Beschreibung, wie das
Material einzusetzen ist, soll insbesondere diesen Lehrenden helfen, einen roten Faden fiir

ihren Unterricht zu entwickeln.

(...) und fiir viele, die gerade beginnen, wdr's trotzdem nicht schlecht, wenn eine Erkldrung
dabei ist, das merk” ich bei den Kolleginnen, die sich bei uns zum ersten Mal mit Sprach-
forderung auseinander setzen, dass die nicht ahm von selbst und sofort wissen, was damit

zu tun ist und da war es dann, fiir die die das wollen, eine Beschreibung gut.(K)

In Bezug auf den roten Faden im Unterricht wurde das Gesprich schnell auf das Thema
,Lehrwerk- ja oder nein“ gelenkt. Die dominierende Meinung in der Gruppe war, dass es
insbesondere fiir den Unterricht mit nicht alphabetisierten Kindern, die noch am Anfang
ihrer Sprachaneignung in DaZ stehen, kein geeignetes Lehrwerk gibt, obwohl dieses even-
tuell Sicherheit fiir die Lehrperson bedeuten wiirde, da ein solches den Weg im Unterricht
vorgibt. Um diese Sicherheit fiir Lehrende, die sich erst seit kurzem mit DaZ-Foérderung
beschéftigen, zu schaffen, ist beispielsweise ein detaillierter Leitfaden, wie die vom
Sprachforderzentrum Wien fiir Sprachforderlehrerlnnen konzipierte Verlaufsdokumentati-

on, als Alternative moglich.

Ja, aber was fiir Junglehrer, oder ja, fiir Lehrer, die noch nicht so den roten Faden haben,
fiir die das Buch oder auch das Material einfach auch Sicherheit bedeutet, ja, weil ich
schlag das Buch auf und das Buch gibt was vor, einen Weg vor, eine Progression vor, dann
fiihl ich mich sicher, ich hab alles und mach was in dem Buch steht. Wenn man jetzt aber
wegkommen will davon, dass ein Buch den Weg sozusagen vorgibt, dann muss man Leh-
rern was anderes mit auf den Weg geben, ndmlich eine Beschreibung, was, was ungefdhr
erledigt werden sollte, ja. (...)Und man schaut zwischendurch einmal rein, am besten

dreimal im Jahr und sieht, da in dem Bereich hab ich viel gemacht, da weniger und man
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kann sich da orientieren. Also ich denk solche Leitfdden (...) in Kombination mit so offenen
Materialsystemen, wdr” glaub ich die Variante die Kindern am, also wirklich, am besten

tun wiirde in der Praxis. (MS)

Bei der Verwendung von Lehrwerken weist eine Teilnehmerin darauf hin, dass Lehrende
besonders auf Wiederholungen achten miissen, da diese in den meisten Lehrwerken zu
wenig vorkommen und somit das Gelernte nicht zum Intake werden kann, wenn nur Seite
fiir Seite abgearbeitet wird.

Im Gegensatz zu Schulbiichern sprechen zwei Teilnehmerinnen die Verwendung von Kin-
derbiichern im Unterricht an, was sich ihrer Meinung nach als duflerst geeignet fiir den

DaZ-Unterricht herausgestellt hat.

Ich hab bis jetzt die guten Erfahrungen mit den unterschiedlichsten Materialien gemacht,
Bildkartensystemen etc., aber nie mit einem Buch. Ich bin davon ganz weggekommen. Ich

hab’s mehrfach probiert und nach der fiinften Seite hab ich’s den Kindern mit nach Hause
gegeben (...) (K)

Ja, das war bei mir dhnlich. Also ich hab dann nur Bilderbiicher verwendet. (MP)

Ja, viele Bilderbiicher. (K)

Insbesondere die Verwendung von Texten wurde zum Thema wihrend der Aufwérmrunde.
Die Textisthetik als duflerst wichtiges Element im Umgang mit Texten wurde herausge-
strichen. Texte, ,,die irgendwas haben, das fiir Kinder interessant ist*, eignen sich beson-
ders fiir die DaZ-Forderung, da diese auch leichter und lieber auswendig gelernt werden,

was besonders von einer Teilnehmerin hervorgehoben wurde.

(...) wenn's um Texte geht, sowohl um Hortexte oder auch um Lesetexte bei Kindern, die
schon alphabetisiert sind, ahm, ist es mir personlich schon sehr wichtig, dass diese Texte
irgendwas haben, das fiir die Kinder interessant ist und nicht nur diese klassischen
Sprachbuchtexte, die halt moglichst einfach sind, die man sehr schnell alleine als Kind le-
sen kann und verstehen kann, aber sonst, dass auch irgendwas dabei ist, das vielleicht lcin-
ger hdngen bleibt (...)

(...) dass passagenweise auch etwas auswendig gelernt wird, (...), dass es tiberhaupt kein

Problem ist, das aber viel zu wenig gemacht wird und dhm, und es bleibt wirklich viel hcin-
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gen, also wenn man solche Texte ndmlich immer wieder einmal einsetzt, dann merkt man,
wie die Kinder das vor sich hinsagen und das ist wirklich ganz anders als bei einem unin-

teressanten Text. (MP)

Die Textésthetik, die wiederum zu einer groferen Identifikation mit dem Text fiihrt, wird

von einer anderen Teilnehmerin als Faktor fiir den Lernerfolg erachtet.

(...) und wenn die Identifikation mit dem Text ganz grof ist, dann ist natiirlich auch der
Lernerfolg dementsprechend grofs, was du gemeint hast, wenn die Kinder beriihrt sind von

den Texten. (MS)

Eine Anmerkung zum Text, wofiir sich sein Einsatz besonders eignet, sieht eine weitere
Teilnehmerin als groBBe Unterstiitzung fiir Lehrende, da sie selber sehr viel Zeit dafiir auf-

gebracht hat, Texte fiir bestimmte grammatikalische Phdnomene zu finden.

(...) ich hab’ als Springerin gearbeitet und da bin ich oft so eingesetzt worden, wenn ich
Jjetzt nicht an einer bestimmten Schule war, dass ich mit bestimmten Kindern Deutschfor-
derkurse (...), (...) wenn ich jetzt weif, das Kind braucht noch, was weify ich, irgendein
grammatikalisches dhmm Strukturen, Konstruktionen, ein bestimmtes zu tiben, dann hab’
ich immer sehr viel Zeit damit verbracht, authentische Texte genau fiir das zu finden und
insofern finde ich das sehr zielfithrend, wenn zum Beispiel bei so Texten dabei steht, fiir

was, fiir welchen Bereich das jetzt dann genutzt werden kann (...). (E)

7.3.2 Potenzial der entwickelten Ubungsmaterialien

7.3.2.1 Bezug auf USB DaZ in O
Eine Teilnehmerin strich besonders positiv hervor, dass die Ubungen auf USB DaZ in O

abgestimmt sind, was fiir viele Lehrende eine Unterstiitzung sein wird, wenn das Diagno-
severfahren eines Tages reguldr an 6sterreichischen Schulen eingesetzt werden soll. Insbe-
sondere die Morphologie des Verbes und die Arbeit an dieser Progression wurden eben-
falls positiv erwidhnt, da laut der Teilnehmerin die meisten Fordermaterialien auf Nomen
konzentriert sind und das Verb auller Acht lassen.

In diesem Zusammenhang wurde auch zweimal der gut strukturierte und tibersichtliche

Autbau des Materials positiv hervorgestrichen.
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Find’s auch schon, dass es da jetzt so ganz klar und schon strukturiert zusammengefasst

ist, ja. Und eben mit dem Bezug auf USB DaZ gefillts mir sehr gut. (K)

Also ich finde den Aufbau sehr klar, was hab’ ich mir da aufgeschrieben? Die Struktur ist
nachvollziehbar, und, ja, grad dass Sie da das Verb rausgegriffen haben von USB DaZ, ah,
finde ich besonders wichtig, weil es meistens an den Nomen hdngen bleibt, die ganze
Sprachforderung. Dass das Verb einmal ins Bewusstsein der Lehrenden riickt sozusagen

und sogar eingebettet natiirlich in die Progression der Verbstellung, Verbformen. (MS)

7.3.2.2 Vielseitig einsetzbar
Worauf das entwickelte Material nicht angelegt war, jedoch von den Teilnehmerinnen als

Potenzial erkannt wurde, ist die Mdoglichkeit, das Material auch sehr friih, bereits im Kin-
dergarten oder zu Beginn der Volksschule, einzusetzen, da an sich der Schwerpunkt nicht
am Schreiben liegen muss, sondern auch miindlich mit den Texten gearbeitet werden kann.
Die Kinder kénnen auch miindlich Textstellen verdndern und somit generativ am Text ar-
beiten. Somit ist das Material nicht ausschlieBlich in der Arbeit mit alphabetisierten Kin-

dern und dadurch sehr vielseitig einsetzbar.

Es heifit zwar generatives Schreiben, die Methode, aber das kann ja am Anfang auch ge-
nauso miindlich passieren und das passiert ja auch, wenn man Liedertexte hat, natiirlich
schaut man dann, was kann man in dem Refrain oder wo auch immer ersetzen oder in der
Strophe und das sind eigentlich die ersten Schritte, iiberhaupt mit Sprache zu spielen, und
das ist aber nicht generatives Schreiben, aufser der Lehrer schreibt’s dann auf (...)und so-
mit, also aus diesem Blickwinkel find ich eigentlich, dass das generative Schreiben ganz
friih, also eigentlich im Kindergarten schon passieren sollte. Nennen wir es generatives

Sprechen. Sprachspiele. (MS)

Eine Teilnehmerin beschreibt diesen frithen Einsatz dieser Methode anhand eines Unter-
richtsbeispiels aus der Vorschulklasse, in der ein Kind, das noch nicht schreiben konnte,
begann, den neu generierten Text aufzuzeichnen und somit festzuhalten, was fiir einen ge-

eigneten Einsatz bereits vor der Alphabetisierung spricht.

Und dann ist aber auch das Vorschulklassekind schon hingegangen und hat den Text fiir
sich aufgeschrieben. Es war jetzt nicht der komplette Text, aber sie hat fiir sich eine eigene
Strophe gezeichnet. Indem sie die gelbe Hose zeichnete, die sie nicht haben mochte und das

durchgestrichen hat, sondern sie mochte die blaue Hose haben. (...) Um was geht’s da?
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Was passiert da? Wie kann ich das selbst umcdndern? Und haben eben dann auch von
selbst Farben und Dinge dazu genommen, die eben nicht angeboten waren, und da hab’” ich

einfach sehr gute Erfahrungen. (K)

Eine weitere Teilnehmerin kann sich die Arbeit mit dem entwickelten Material besonders
gut mit Seiteneinsteigerlnnen, also mit Kindern, die erst wihrend der vier Jahre Volksschu-
le nach Osterreich kommen und nicht in die erste Klasse eingeschult werden, vorstellen.

Die Vielseitigkeit des Materials wird auch in Bezug auf den praktikablen Einsatz im Unter-
richt gesehen, da kein Zusatzmaterial notwendig ist, sondern es ausreicht, wenn die Lehr-
person einen Text in die Klasse mitnimmt, was viele Kopien von Arbeitsblittern erspart,
beziehungsweise einen spontan notwendigen Unterricht, beispielsweise bei Supplierungen,

ermdoglicht.

Es ist quasi jederzeit greifbar, wenn man diese kurzen Texte auch im Kopf hat, man
braucht es, wenn man einmal supplieren geht, schnell eingesetzt, man braucht kein Ar-
beitsblatt kopieren, man hat einen Text im Kopf und kann mit den Kindern einfach arbei-

ten. Und ahm, von dem her ist es einmal sehr praktikabel. (MS)

Die Vielseitigkeit des Materials liegt fiir eine Teilnehmerin auch in der Anwendbarkeit in
verschiedenen Unterrichtsgegenstidnden, da auch im Sachunterricht beispielsweise Merk-
texte auf generative Art entstehen konnen, ohne dass ein gemeinsamer Text von der Tafel
abgeschrieben werden muss, oder auch in Mathematik, wo ein mathematisches Phdnomen,

ein Rechenprozess durch generative Textproduktion erldutert werden kann.

7.3.2.3 Differenzierungsmoglichkeiten

Die Differenzierungsmdoglichkeiten, die das Material bietet, werden ebenfalls als Potenzial
gesehen. Die individuelle Arbeit am Text ermoglicht es jedem einzelnen Kind, sein Poten-
zial auszuschopfen, wofiir selbstverstédndlich von Seiten der Lehrperson Raum geschaffen

werden muss.

(... )Jund auferdem optimal zur Differenzierung geeignet, weil jeder macht das so gut er es

kann und so viel er kann. (MP)

Aber genauso wichtig finde ich, dass man das Kind, was das schreibt, dass man das auch

akzeptiert. (K)
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Insbesondere die Moglichkeit fiir sehr begabte Kinder oder Kinder, die Deutsch als Erst-
sprache sprechen oder in ihrem Sprachaneignungsprozess bereits weiter fortgeschritten
sind, sich sprachlich ,,auszutoben®, wird positiv erwédhnt. Diese Differenzierungsmdoglich-
keit macht den Einsatz des Materials im Klassenverband moglich, da der gleiche Text sehr
individuell bearbeitet werden kann und sich somit nicht ausschlieBlich fiir das Kind, das
die Arbeit am sprachlichen Phanomen im Text gerade benétigt, eignet, sondern fiir alle
Kinder eine kreative Schreibiibung ist, bei der sprachliche Phianomene gelibt und gefestigt

werden konnen.

Ich mocht zur Differenzierung noch was sagen, dass genau, das was ich so schon find’,
dass es auch nach oben keine Grenze gibt, dass man wirklich zeigen kann, was man schon
kann, dass jeder irgendwie die Moglichkeit hat, sich auszudriicken, dass auch die, die ein-
fach weiter sind, nicht gestoppt werden, sich da ausdriicken konnen. Ich hab jetzt zum Bei-

spiel daran gedacht, wenn man’s im Klassenverband einsetzen will. (K)

7.3.2.4 Implizites Lernen

Das implizite Lernen, worauf die Methode des generativen Schreibens basiert, wurde sehr
kontrovers aufgenommen. Wihrend eine Teilnehmerin immer wieder betonte, dass es
schon wichtig ist, auf das Phdnomen zu verweisen und es zu wenig wire, wenn das Phi-
nomen in einem Text nur zweimal vorkommt und dieses nicht durch neue Textbausteine
ersetzt wird, sondern die Aufmerksamkeit quasi auf etwas anderes gelenkt wird, hielt eine
andere Teilnehmerin entgegen, dass dieser Zugang zum Lehren a la ,,viel hilft viel* nicht
unbedingt der natiirlichste und beste Weg ist.

Beide Lehrerinnen haben bereits selbst Unterrichtsmaterial entwickelt, eine sprach von
Hortexten, die andere von einem Lehrwerk, an dem sie mallgeblich beteiligt waren. Beide
wanden nicht den Grundsatz des impliziten Lernens bei der Erstellung ihrer Materialien an.
Ihr Riickblick darauf ist jedoch kontrovers. Wahrend die eine Teilnehmerin betont, dass sie
sich weiter entwickelt hitte und sich ihre Hortexte nicht mehr anh6ren wiirde, da sie unna-
turlich wirken, findet die andere Teilnehmerin ihr - erst kiirzlich - erschienenes Lehrwerk

gut und ist der Meinung, dass der implizite Zugang nicht ausreichend ist.

Manchmal ist es, ich weifs es nicht, ich hab ndmlich bei dem Material wo ich mitgearbeitet

hab, wir haben einen dhnlichen Zugang gehabt, aber uns ist es dann schon immer genau
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um dieses Phdnomen gegangen und wir haben dann schon das mit Hilfestellung natiirlich,
nicht erwartet, dass das Kind das alles alleine kann, aber schon. Mir kommt's manchmal
vor, als wiird” die Aufmerksamkeit grad extra irgendwie, in eine andere Richtung gelenkt.
Und das Kind konzentriert sich dann darauf, dass es die anderen Worter ersetzt und schaut
das andere vielleicht gar nicht mehr so genau an. Also, das ist nur, manchmal entsteht da

so dieser Eindruck, vielleicht, nicht iiberall, aber... (MP)

(...)weil genau das ist jetzt das Wesen des impliziten Lernens, dass das quasi beildufig pas-
siert, auch wenn’s nur in kleinen Dosen vorkommt, wenn die Wendungen nur in kleinen
Dosen, oder verhdlmismdfig wenig oft vorkommen im Text (...). Tatsache ist, dass wir als
Lehrer darauf trainiert sind, dieses Phdnomen, worum es geht, dass es moglichst hdufig

auftritt. (MS)

(...)irgendwann ist eben auch die Grenze, man kann natiirlich nicht alles nur auf impliziter
Ebene machen, irgendwann muss man natiirlich auch den Fokus auf das Phdnomen lenken
und ah, und eine Regel vielleicht erkiciren, oder vorzeigen, wie das mit anderen Wortern

geht, ja. Das denk’” ich, ja. (MP)

Auch, wenn’s unnatiirlich wirkt und der, das weifp ich aus meiner eigenen Erfahrung, ich
hab’ auch einmal so Hortexte geschrieben, und jetzt wiird ich sie mir gar nicht mehr an-
horen, weil ich mich auch weiter entwickelt hab und ich denk mir, jo, ich hab’ auch ver-
sucht, es [Anm: das sprachliche Phdnomen] moglichst oft reinzupacken, auch wenn's
schon irgendwie iibertrieben war und iiberspielt war, aber wir, das ist unser Zugang zum

Lehren, ja, auch meiner (...) (MS)

An diese Diskussion schlieB3t eine weitere Teilnehmerin an, die in ihrem Sprachférderkurs
sehr gute Erfahrungen damit gemacht hat, grammatikalische Regeln anschaulich darzustel-

len und damit bei den Kindern auf groBes Interesse gestoflen ist.

(...) ich finde das fiir die Kinder total motivierend das Ganze [Anm: das entwickelte
Ubungsmaterial] und das, was bei mir total gut funktioniert, ist, eben wirklich, die Gram-
matik raus zu arbeiten, und das taugt ihnen total, also meiner Erfahrung nach, also wirk-

lich dann in die Sprachbetrachtung dann zu gehen. (S)

Die Verunsicherung, ob das implizite Lernen tatséchlich funktioniert, ist selbst bei der

Teilnehmerin, die die Methode erst verteidigt, dennoch grof3.
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Und ich trau mir darauf [Anm: ob das implizite Lernen funktioniert] jetzt auch keine Ant-

wort geben, weil jeder ein anderer Lerntyp ist, aufierdem. (MS)

Aufgrund des impliziten Zugangs zur Grammatikvermittlung beim generativen Schreiben

wird auch angezweifelt, ob dieses Material bei Lehrpersonen grolen Anklang finden wiir-

de.

Aber ich denk’, dass das was du g ‘sagt hast, genau der Punkt wird, weswegen die Lehrer
vielleicht, jetzt sag’” ich immer pauschal "die Lehrer", aber viele Lehrer, die ich kenne,
wahrscheinlich eine groffe Hemmschwelle haben, das oft einzusetzen, weil sie sagen, naja,
bitte, da kommt das zweimal vor und das soll so nebenbei mitgelernt werden, kann ich mir
schwer vorstellen, so... weil es geht ja um DAS Phdnomen und dann ist es quasi Beiwerk,
Zierde, und ich darf was einsetzen, was ich schon kann, das ist ja wirklich komisch, werden

sie denken, weil man miisste ja was einsetzen, was ich grad iibe, sozusagen. (MS)

Beziiglich ausschlieflich impliziter Grammatikvermittlung und expliziter Regelerkldrung

wird in der Gruppe ein Konsens gefunden, ndmlich, dass es moglich ist, nachdem ein Phé-

nomen bereits erlernt wurde, das Regelwerk zusétzlich zu erldutern, jedoch auf moglichst

entdeckerische und rétselhafte Weise, ohne stupides Training.

7.3.2.5

Und dass das der dann in den verzaubert wird im Akkusativ und das haben sie total toll ge-
funden, (...). Vielleicht ist es eine gute zweite, aber ich probier * halt immer zu schauen, wie

weit’s geht, aber. Hm. (S)

Ja, wenn man so, weil du sagst, ahm, ich probier’s wie’s geht, wenn man's so quasi als
entdeckend anlegt, ja, und rdtselhaft, dann ist es ja spannend, dann ist es metasprachlich
und dann kann es zu Erkenntnissen fithren, aber wenn man stupides Training. (MS)

Nein, das mein” ich nicht.(S)

Auswendiglernen

Eine Teilnehmerin machte in ihrem Sprachforderkurs sehr gute Erfahrungen mit Texten,

die teilweise auswendig gelernt wurden, wodurch bei den Kindern viele sprachliche Pha-

nomene in Form von Chunks gefestigt wurden. Aufgrund dieser positiven Erfahrungen

merkte sie bereits bei den Qualititskriterien an, dass das fiir sie wichtig ist und betonte bei
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der Diskussion iiber die entwickelten Ubungsmaterialien, dass ihr der Zugang zum Text
beim generativen Schreiben, da die Texte auch auswendig gelernt wiirden aufgrund dessen

gut gefillt.

7.3.2.6 Selbstiandiges Schreiben

Erfahrungen der Teilnehmerinnen zufolge ist das selbststindige Schreiben fiir Kinder ein
enorm motivierender Faktor. Deshalb wird auch der individuelle Umgang mit dem Text
beim generativen Schreiben als dullerst positiv hervorgehoben. Einerseits ist es dadurch
moglich, im Sinne eines individualisierenden Lernens der Kreativitdt der Kinder und ihren
Starken und Schwichen Raum zu geben, andererseits steigt die Identifikation mit dem Text
durch die individuelle Verdnderung des Textes. Eine Teilnehmerin erzéhlte von einer Aus-
sage eines Kindes, das unbedingt ,,seine* Strophe singen wollte. Auch eine andere Teil-

nehmerin erzéhlte von einer dhnlichen, ebenfalls sehr positiven Erfahrung in ihrer Klasse.

Ja, und wenn sie ein Wort verdndert haben und ich hab’s aufgeschrieben, aber sie wollen,
dann IHREN Text mit nach Hause nehmen und der Mama zeigen. (K)

7.3.2.7 Anregung fiir selbstédndige Weiterentwicklung des Materials
Eine Teilnehmerin sieht insbesondere Potenzial in der motivierenden Wirkung des
Ubungsmaterials, selbst weitere Texte zu suchen und diese zu didaktisieren. Diese Mei-

nung fand in der Gruppe breite Zustimmung.

Ich finde es ist ein guter erster Schritt, wenn man Kinder mit USB DaZ beobachtet hat und
wie soll es jetzt weitergehen, dass man zumindest mal was hat und ich denk mir, wenn man
sich dann, wenn man dann diesen Katalog hat und man beginnt damit zu arbeiten und man
sieht, ja, wenn ich’s versuch und mir was iiberleg, dann geht das, regt das dann auch zur
weiteren selbstindigen Arbeit an, denk ich mir. Auferdem gefdillt’s mir auch gut, weil’s
einfach die Methode des generativen Schreibens nahe bringt, das sind jetzt erste Beispiele

und ich finde, es regt auch zur weiteren Auseinandersetzung damit an. (K)

Die Hoffnung, die ich auch damit hab, ist, dass, was ich eingangs gesagt hab, dass man
dann Lust auf mehr bekommt. Weil ich glaub” am Anfang ist das supergut, dass man sich
da anhalten kann und niemand sagt, ich mein, es gibt schon so kreative, ich wiird’s mir nur
personlich nicht zutrauen, sofort es so zu machen, ich bin froh, dass das da ist, aber umso
mehr man sich damit auseinandersetzt, umso mehr fdllt einem das dann auch auf bei ande-
ren Dingen, man wird einfach sensibilisiert und man wird eher, ah, da kénnt” ich ja selbst
was machen und je mehr man das macht, umso mehr Lust bekommt man, das selbst zu ver-

dndern. Und sich selbst auf die Suche zu machen und Text mit anderen Augen zu sehen. (K)
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7.3.3 Grenzen der Ubungsmaterialien

7.3.3.1 Vermittlung von Texten

Eine beruflich sehr erfahrene Teilnehmerin machte darauf aufmerksam, dass Lehrende
hiufig Schwierigkeiten hitten, einen Text mit Kindern zu erarbeiten, da ihnen die Metho-

den dafiir in der Ausbildung nicht vermittelt wurden.

Es fehlt ihnen irgendwie an Moglichkeiten, den Text den Kindern zu vermitteln, ja, also
sei’s jetzt durch Vorsprechen, Chorsprechen, oder kann man da einen Rhythmus dazu ge-
ben oder kann man mit den Parametern der Stimme, der weif ich nicht, des Tempos, vari-
ieren, also iiberhaupt, dass es da grundsdtzlich einmal mangelt und dass das eigentlich die
erste Hiirde ist (MS)

Diese Hiirde wire aber eine massiv einschrinkende, da auch eine andere Teilnehmerin aus
der Praxis erz#hlt, dass es schwierig ist, Kinder zur Arbeit am Text zu motivieren, wenn

die Texterarbeitung einschlédfernd war.

Ich wollte das eh noch gerade bestditigen, was Sie gerade gesagt haben mit der Musikstun-
de, und ich hab das mitbekommen, (...) man muss die Kinder andauernd von aufien moti-
vieren, wenn es um den Text geht, aber es wird nicht am Text gearbeitet oder das irgend-

wie erarbeitet, sondern einfach, ja wir singen jetzt diesen Text. (S)

Um dieser Wissensliicke bei Lehrenden beziiglich verschiedener Methoden zur Textver-

mittlung Abhilfe zu schaffen, schlédgt eine Teilnehmerin vor, CDs aufzunehmen.

Oder man gibt eine CD rein, so wie wir das jetzt auch gemacht haben. Das ist natiirlich ein
professioneller Sprecher, der das schon vortrdgt und oft kommt danach noch eine Version
wo bestimmte Schliisselworter schon fehlen, wo die Kinder dann reinsprechen konnen, das
wdr’ auch sicher eine Maoglichkeit. Vor allem fiir die Lieder, weil wirklich viele Lehrer
nicht in der Lage sind, ein Lied von Noten oder sich selber einfach irgendeine Melodie

auszudenken, sei’s jetzt nur fiir ein kleines Gedicht. (MP)

7.3.3.2 Seltenheit des spezifischen Phanomens

Spezifisch beim Ubungsbeispiel fiir die zweite Person Plural als auch fiir das Vorgangspas-
siv wurde angemerkt, dass das Phdnomen zu wenig hiufig, ndmlich jeweils nur einmal im
Text vorkommt.

Da es jedoch schwierig war, passende Texte fiir diese sprachlichen Phéanomene zu finden,

schlug eine Teilnehmerin vor, existierende Texte umzudichten und ,,passend zu machen®.
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Da ist da auch nur einmal das Vorgangspassiv drinnen und der Text hat aber viel mehr

Zeilen. Das konnte man eventuell auch umdichten. (K)

7.3.3.3 Verwendung irrelevanter Begriffe — Textauswahl

In Bezug auf die Textauswahl wurde die Verwendung von Begriffen angesprochen, die fiir
den alltdglichen oder schulischen Gebrauch keine Rolle spielen beziehungsweise nicht
einmal existieren. In der Diskussion wurde dariiber gesprochen, ob die Verwendung sol-
cher Begriffe gerechtfertigt ist oder besser durch andere ersetzt werden sollten. Als Bei-
spiel wurde der Text ,,Der Tag, der graut™, in dem die Textzeile ,,die Hiihner, die kakeln™

vorkommt, genannt.

Ich denk, was die Lehrer vielleicht hindern konnte oder was sie befremden konnte an dieser

Methode, ist, wenn jetzt wirklich in so einem Text wie, weif3 i net, das mit dem Elefanten, in

‘@

diesem Lied, wie, ,,ein Elefant tanzt ohne Hetz " und so weiter, also natiirlich, weil es ein

dsthetischer Text ist, authentische Texte, dass Begrifflichkeiten vorkommen, die einfach

nicht so geldufig sind. (MS)

Die Unsicherheit entstand dadurch, dass SprachférderlehrerInnen nur sehr zeitlich begrenzt
mit den Kindern arbeiten kénnen und sich daher die Frage stellt, ob diese kostbare Zeit
nicht fiir die allerwesentlichsten Begrifflichkeiten und sprachlichen Phéanomene genutzt
werden sollte und das Spiel mit der Sprache erst zweitrangig wire.

Der Konsens fand sich jedoch darin, dass es nicht notwendig ist, den Kindern jedes einzel-
ne Wort eines Textes zu erkldren, sondern dies sogar ermiidend und langweilig wire. Es
diirfen laut Teilnehmerinnen also Worter vorkommen, die fiir den kindlichen Sprachge-
brauch irrelevant sind.

Ein weiteres Argument, warum das Wort ,.kakeln* beispielsweise nicht auszutauschen ist,

brachte eine Teilnehmerin:

Es ist namlich, es ist, es gehorcht ndmlich trotzdem dieser Regel von einem Verb aus dem
Deutschen, (...) "kakeln" ist ja eine Verbendung, man weifs, es ist ein Verb, genauso wie
spektakeln aus Spektakel, das eigentlich ein Nomen ist, macht man mit dieser Endung ein

Verb und das kann man Kindern schon erkldren. (MP)

123



Auch das Aussprechen dieses Wortes, was im Unterricht lustig sein kann, wurde als positiv

angemerkt:

Genau das wird das Wort sein, das ihnen am meisten taugt [Anm: gefdllt], wahrscheinlich.

(S

Im Allgemeinen entstand also der Konsens, dass auch irrelevante bzw. nicht tatsidchlich
existierende Worter in den Texten vorkommen diirften, es jedoch gut wére, Argumente fiir
deren Verwendung parat zu haben, wenn beispielsweise das Ubungsmaterial anderen Leh-

renden nahe gebracht werden soll.

73.3.4 Menge der Texte

Der zusammengestellte Ubungskatalog wird insbesondere von einer Teilnehmerin als An-
fang der Arbeit zum generativen Schreiben in Bezug auf USB DaZ in O gesehen, sie ist
jedoch der Meinung, dass die Menge der angebotenen Texte fiir manche Bereiche nicht

ausreichen wird. In der Gruppe gab es diesbeziiglich Zustimmung.

Ich denke, es sind fiir jeden Bereich ein bis zwei Ubungen drinnen und das find’ ich sehr
gut, und manchmal wird das vielleicht reichen, aber oft werden die Kinder wahrscheinlich

noch mehr Forderung brauchen, damit sie das dann wirklich konnen. Ich seh’s als Anfang.

(K)

7.3.4 Konkrete Verbesserungsvorschlige
Sehr konkret waren die Verbesserungsvorschlige fiir einzelne Ubungen, die der Vollstin-

digkeit halber in aller Kiirze hier angemerkt werden sollen.

Beim Text ,,.Denkt euch blof3 der Frosch ist krank® kommt die zweite Person Plural aus-
schlieBlich einmal vor, und diese Form ist im Imperativ. Fiir dieses Phanomen wire also

ein besser geeigneter Text zu suchen.

Das ,,Flummi-Lied* sollte unbedingt getanzt werden, da eine Teilnehmerin bereits mit die-
sem Lied arbeitete und die Erfahrungen damit in der Klasse &duflerst positiv waren, ihre
Klasse ist jedoch eine Vorschulklasse. Dieser Hinweis ist also eventuell fiir dltere Kinder

abzuwandeln.
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Der ,,Kalenderspruch* wird fiir die vorgesehene Aneignungsstufe als zu schwierig erachtet.
Ein Vorschlag fiir die Didaktisierung war, weniger Monate zu nehmen, beispielsweise nur
die Jahreszeit, in der sich die Klasse gerade befindet, oder ausschlieBlich die Monate ein-
setzen zu lassen. Auflerdem kommt in diesem Text bereits die Inversion vor, was vermut-
lich nicht zum allgemeinen Kompetenzprofil eines Kindes passt, das noch Ubung fiir die

erste Person Singular bendotigt.

7.3.4.1 Verwendung von Bildmaterial

Insbesondere fiir den Einsatz des Materials bei Kindern, die noch nicht alphabetisiert wur-
den, aber auch allgemein zur Vermittlung von Texten, ist es sinnvoll, mit Bildmaterial zu
arbeiten. Eine Teilnehmerin arbeitet allgemein sehr intensiv mit Bildmaterial im Unterricht

und ihre Erfahrungen damit sind &duf3erst positiv.

Das ist iitberhaupt noch ein guter Hinweis, dass du das erwdhnst mit dem Bildmaterial.
Wenn die Kinder eben noch nicht alphabetisiert sind und die Texte wirklich alle so merken
sollen, dann ist es immer eine gute Stiitze, wenn man einfach ein paar Schliisselworter ein-
fach als Bilder auch hat, das hilft ihnen schon und es gefllt ihnen auch, vor allem wenn

sie etwas damit machen konnen, zur richtigen Zeit hoch heben, oder austauschen. (K)

Uberhaupt das... eine graphische Landkarte parallel dazu auf der Tafel entstehen zu las-
sen, ja, zu den Texten, und das ist ganz toll, wenn man dann Bilder einfach mit dem
Schwamm weg loschen kann, also wenn man die Kinder begleitet beim Erwerbsprozess,
wenn man merkt, aha, die ersten zwei Verse sitzen schon, die loscht man mit dem
Schwamm weg und beim dritten, vierten, fiinfien, brauchen’s noch Unterstiitzung. Also
so...Es braucht jedes, jedes, jeder Text fiir sich einen strukturierten Aufbau, eine Struktur

des Erwerbs in sich. (MS)

7.3.4.2 DVD mit Unterrichtsbeispielen

Eine Teilnehmerin, die sowohl in der padagogischen Praxis als auch in der Fortbildung von
Lehrenden viel Erfahrung mitbringt, merkte an, dass die Vermittlung des Ubungsmaterials
an Lehrende hdufig besser funktioniert, wenn die Erkldrungen mit Unterrichtsbeispielen
aus der Praxis in Form eines Videos gezeigt werden. Dadurch wird die Umsetzung der

Methode anschaulicher und besser vorstellbar.
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Also was toll war” zum Beispiel bei diesem Material, wdiire so eine kleine DVD, wo man
vereinzelt sehen kann, wie das funktioniert, also so Klassensituationen. Also ich hab die
Erfahrung gemacht, bei unterschiedlichen Materialien, die so eine kurze DVD dabei ha-
ben, wo man die Kinder sehen kann, wie sie mit einer Lehrperson arbeiten und wenn man
dann sieht, ah, das funktioniert oder die machen das so, dann kann es schneller akzeptiert
werden oder dann hat man auch mehr Lust, das nachzumachen oder auch auszuprobieren,
also dieses Sehen von Unterrichtssituationen, das war fiir mich jetzt sehr erhellend, das ist
wichtig fiir die Leute. (MS)

Und darum denk’ ich, also wenn natiirlich eine Methode beschrieben ist, ist es wunder-
schon, und wenn man auch einmal sehen kann, ja, zum Beispiel wie eine Gruppe das wirk-

lich erarbeitet, so, das ist noch einmal ein Zuckerguss darauf. (MS)

7.3.4.3 Anleitungen fiir Lehrende

Bei den allgemeinen Anleitungen fiir Lehrende zu Beginn des Ubungskatalogs wurden
noch folgende Verbesserungsvorschldge genannt:

Ein Hinweis, dass sich viele Kinderbiicher zur generativen Textproduktion eignen, wire
gut. Insbesondere eine Liste, welche Biicher fiir welche Aneignungsstufen geeignet sind,
wire sinnvoll. Jedoch wurde positiv angemerkt, dass nicht Kinderbiicher als Textvorlagen
fir bestimmte Aneignungsstufen gew#hlt wurden, da dies eventuell auf Ablehnung von
Seiten der Lehrenden stofen konnte, da diese sich verpflichtet fithlen wiirden, alle Biicher

kaufen zu miissen, wenn sie mit dem Material arbeiten wollen.

Das Einbeziehen der Erstsprachen der Kinder wurde von den Teilnehmerinnen als ein
noch stidrker hervorzuhebendes Element in den Unterrichtsvorschldgen, oder zumindest in

den einleitenden erklarenden Worten fiir Lehrende, angemerkt.

Die Wichtigkeit der Prisentationsphase am Schluss einer Einheit nicht auBer Acht zu
lassen, war einer Teilnehmerin besonders wichtig. Thr Vorschlag war, die Prisentations-
phase bei jedem Unterrichtsvorschlag explizit zu erwdhnen, damit sie verstdrkt in den

Blick der Lehrenden riickt.
Dass etwaige Reime, die in den angebotenen Texten vorkommen, natiirlich von den Kin-

dern bei der generativen Textproduktion micht beibehalten werden miissen, sollte eben-

falls in den einleitenden Worten erwihnt werden.
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7.3.5 Blick in die Zukunft
Sehr interessanter Ansatz, ja. Ich frag” mich immer, wie kriegt man das jetzt in eine Klasse,
wie kriegt man Lehrer iiberhaupt einmal dazu, sich das einmal anzuschauen, wie wird das

gemacht, wie passiert das? (S)

Naja, sollte das [Anm: USB DaZ in 0] einmal verpflichtend kommen, kann man sagen,
aber fiirchtet euch nicht...(K)

Obwohl dies von Seiten der Moderatorin nicht angeleitet war und keine Frage dahingehend
gestellt wurde, entwickelte sich in der Gruppe eine sehr zukunftsorientierte Dynamik, die
sehr viel Raum fiir Ideen zur Weiterentwicklung des Ubungsmaterials schuf.

Beispielsweise wurde vorgeschlagen, das Material von einem Verlag publizieren zu lassen.
Dieser Gedanke wurde bereits sehr detailliert weiterentwickelt bis hin zur graphischen Ge-

staltung:

Jetzt, wenn das wirklich als Material dann verlegt wird, wér” das toll in Karteikartenform,
weil die Karteikarte von der Struktur her ein sehr flexibles Material ist und dann kann ich
einfach die Karteikarte in die Klasse mitnehmen und schauen und kann sie bei mir haben,
wenn ich mit den Kindern den Text erarbeite. Und das vielleicht noch farblich, wenn ich
Jjetzt die Progression hat, wenn man zum Beispiel beim Verb im Rotton bleibt aus der Mon-
tessoripddagogik, dann kann man das schattieren, von der Basis von hellrosa bis hin zum

Héhepunkt rot. (MS)

Eine teilnehmende Lehrerin bot an, die Texte und Unterrichtsvorschldge in ihrer Klasse
auszuprobieren, um anschlieBend Riickmeldungen zu geben, was gut funktioniert hitte und
wo noch Verbesserungsbedarf besteht.

Die gleiche Lehrerin hatte vorgeschlagen, noch mehr Texte in die Ubungssammlung auf-
zunehmen, was von einer anderen Teilnehmerin aufgegriffen wurde. Sie schlug vor, eine
Schreibwerkstatt fiir Lehrende einzurichten, in der Texte und Unterrichtsvorschldge erar-

beitet werden konnen, die den Aneignungsstufen von USB DaZ in O entsprechen.

(...)man konnte zum Beispiel eine Schreibwerkstatt einrichten, einmal im Monat, die re-
gelmdpig stattfindet, zum Beispiel im Sprachforderzentrum, wo einfach Leute kommen kon-
nen und selber schreiben, ausprobieren, selber Texte erarbeiten, bearbeiten, wer auch im-
mer das dann leiten wiirde, oder begleiten, das ist ja keine Leitung, da braucht man keine

Leitung, da braucht man einfach, Material zur Verfiigung zu stellen und dann gemeinsam
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zu arbeiten. Wdr ein schoner Zugang und wdr’ mal eine offene Geschichte, jeder, der
kommen will, kommt, und wer nicht, nicht, einfach im Sinne von Networking. Das find  ich
ganz spannend. Und iiberhaupt in der DaZ-Szene sich kennen zu lernen, Nachwuchs zu

fordern, zu schaffen, so. (MS)

Ein weiterer Vorschlag war, ein Folgeprojekt fiir diese Masterarbeit zu starten und die
Verbesserungsvorschlige in das Ubungsmaterial einzuarbeiten und in der Praxis testen zu

lassen.

Da sich unter den teilnehmenden Lehrerinnen eine sehr freundschaftliche Atmosphire
entwickelte, wurde vorgeschlagen, gemeinsam in der Gruppe weiterhin zusammenzuarbei-
ten. Von der Mitarbeiterin des Sprachforderzentrums wurde die gemeinsame Entwicklung

eines SchilLF (Schulinterne LehrerInnenfortbildung)-Angebots angedacht.

Das wdr’ zum Beispiel fiir euch eine Sache, wenn ihr fiinf euch zusammen tut, ein Schilf-
Paket erstellt zum generativen Schreiben, wo einer ein bissl was macht aus der, dem impli-
ziten Lernen, aus der Lernpsychologie, einer macht etwas Sprachwissenschaftliches, der
andere bringt praktische Texte und der dritte bringt noch, wie kann ich Texte an Kinder
tiberhaupt heranbringen sozusagen. (...) und ihr geht mit diesem Schilf-Paket hinaus, das
wird der Renner werden, na und das Schilf-Paket biete ich an der pddagogischen Hoch-
schule an und dann wird das gebucht und viele Schulstandorte wollen einfach auch etwas
Praktisches fiir die Lehrer machen und wenn man das unter Anfiihrungszeichen auch noch
so verkauft, dass es zusdtzlich etwas ist, das die Teambildung im Lehrkorper unterstiitzt
und fordert oder dazu beitrdgt, ja, und das kreative Potenzial irgendwie wachriittelt, na
dann wird sich jede Schule darum freuen, dass es da endlich ein Angebot gibt. Also, wenn

ihr Lust habt, da in die Lehrerfortbildung zu gehen. (MS)

Ein Folgetreffen wurde fiir Oktober 2013 vereinbart.

7.4 Interpretation und Diskussion
Die eingangs gestellte Frage, ob sich das entwickelte Ubungsmaterial zur Anwendung in

der padagogischen Praxis in Volksschulen eignet, konnte im Zuge der Gruppendiskussion
eindeutig positiv beantwortet werden.
Die in der Warm-Up-Runde entwickelten Qualitétskriterien fiir DaZ-Fordermaterial sind

beinahe alle im Ubungsmaterial wiederzufinden. Das Ubungsmaterial ist sehr vielseitig
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einsetzbar, da es sich fiir alle Schulstufen eignet und auch bereits miindlich mit nicht al-
phabetisierten Kindern angewendet werden kann. Auflerdem ist das Material sehr einfach
selbstdndig abzuwandeln, indem beispielsweise Texte verkiirzt angeboten werden oder zu
komplizierte Phrasen durch einfachere ersetzt werden konnen, wodurch das Material sehr
viel Flexibilitdt in der Anwendung zulédsst. Auch der von den teilnehmenden Lehrerinnen
gewiinschte rote Faden, insbesondere fiir Lehrende, die erst seit kurzer Zeit in der DaZ-
Forderung titig sind, wird durch die vorgegebenen Aneignungsstufen aus dem Erhebungs-
verfahren USB DaZ in O angeboten.

Auch der Asthetik von Texten, die insbesondere in Bezug auf eine erhéhte Motivation der
Schiilerinnen und Schiiler gefordert wurde, ist aufgrund der Textauswahl gegeben.

Ebenso die angebotenen Unterrichtsvorschldge zu jedem einzelnen Text, die Lehrenden
eine Unterstiitzung sein konnen bei der Auswahl, welcher Text fiir die Ubung welchen
sprachlichen Phéanomens geeignet ist, zdhlten zu den geforderten Qualitétskriterien in der
Warm-Up-Runde.

Was von den teilnehmenden Lehrerinnen ebenfalls als besonders grofles Potenzial des
entwickelten Ubungsmaterials angesehen wurde, ist die vielfiltige Moglichkeit zur Diffe-
renzierung. Dadurch ist es moglich, das Material sowohl in der Einzelbetreuung, als auch
in Kleingruppen oder im Klassenverband anzuwenden. Durch die kreative Auseinanderset-
zung mit den Texten werden die Ubungen auch fiir Kinder, die in ihrem Sprachaneig-
nungsprozess bereits weiter fortgeschritten sind, interessant, wodurch ein durchgéngiger
Einsatz des Materials sinnvoll wird.

Auch die Selbststiandigkeit, mit der die Schiilerinnen und Schiiler an die Texte beim gene-
rativen Schreiben herangehen, wurde als wesentliches Potenzial des entwickelten Materials
genannt. Erfahrungsberichte von Lehrerinnen, die bereits mit dem generativen Schreiben
Erfahrung haben, veranschaulichten sehr gut, wie motiviert Kinder ans Schreiben herange-
hen, wenn sie das Gefiihl haben, ihren Text zu verfassen.

Das implizite Lernen, worauf die Methode des generativen Schreibens beruht, 16ste starke
Unsicherheiten und Kontroversen in der Gruppe aus. Die teilnehmenden Lehrerinnen wa-
ren {iberwiegend nicht sicher, ob Kinder auf rein implizite Weise, ohne eine explizite Er-
klarung zu erhalten, sprachliche Phédnomene tatsdchlich aufnehmen kénnen. Um dieser
Unsicherheit entgegen zu wirken, wiéren ausfiihrlichere Erkldrungen und eventuell Erfah-
rungsberichte aus der Praxis, die den Erfolg des impliziten Lernens veranschaulichen und
bestdtigen, sinnvoll. Anzufithren wiren diese Erkldrungen beispielsweise in der Einleitung

fiir Lehrende, die am Beginn des Ubungskataloges zu finden ist.
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In Bezug auf die Wirkung des Materials auf Lehrende, betonte besonders eine Probandin,
die jedoch Zustimmung von der Gruppe erhielt, dass fiir sie das Material sehr anregend
wirkt, um sich weiter mit Texten zu beschiftigen, die sich fiir die generative Textprodukti-
on eignen und das entwickelte Material ein Anfang sei, der ihrer Meinung nach sehr moti-
vierend wirkt, damit Lehrende einen neuen Zugang zu Texten entwickeln, selbst neue Tex-

te zu suchen oder zu verfassen und das Potenzial von Texten zu entdecken.

Die Grenzen des Materials wurden besonders in der nicht vorhandenen Fertigkeit der
Textvermittlung von Lehrenden gesehen. Da die Ausbildung fiir Volksschullehrende nur
sehr wenige Inhalte aus dem Bereich der Textvermittlung enthélt, wird eine grofle Hiirde
darin gesehen, dass Lehrende die Texte, mit denen im Anschluss kreativ gearbeitet werden
soll, nicht motivierend genug vermitteln kénnen, wodurch die Arbeit am Text wenig moti-
vierend wird.

Dafiir konnte aber Abhilfe geschaffen werden, indem beispielsweise Expertinnen und Ex-
perten aus der elementaren Musikpddagogik, die im Bereich der Textvermittlung sehr gut
ausgebildet sind, gebeten werden, einige Methoden zur Textvermittlung ausfiihrlich zu
erkldren und diese Erkldrungen dem entwickelten Ubungskatalog beigelegt werden.

Eine weitere Grenze stellte fiir die teilnehmenden Lehrerinnen die Textauswahl dar. Einer-
seits war die durchgiingige Meinung, dass die Textmenge zu gering sei und noch mehr
Texte pro Entwicklungsstufe angeboten werden miissten, um erstens eine groflere Band-
breite des sprachlichen Phianomens abzudecken und zweitens die notigen Wiederholungen
garantieren zu konnen. Dariiber hinaus wurde in Bezug auf die Textauswahl kritisiert, dass
das sprachliche Phiinomen, das im Zentrum der Ubung stehen sollte, teilweise zu selten im
Text vorkommt, wodurch ein implizites Lernen des sprachlichen Phanomens nicht moglich
erscheint. Auch sprachliche Besonderheiten, wie beispielsweise Phantasieworter oder Wor-
ter, die nicht aus dem Sprachgebrauch von Volksschulkindern entstammen, wurden kont-
rovers diskutiert. Da SprachférderlehrerInnen nur zeitlich begrenzt die Moglichkeit haben,
mit Schiilerinnen und Schiilern mit DaZ zu arbeiten, wird die Vermittlung von nicht ,,not-
wendigen™ Wortern als iiberfliissig erachtet. Kontrovers dazu wurde jedoch angemerkt,
dass kein hundertprozentiges Verstidndnis eines Textes Voraussetzung sein sollte, um da-
mit arbeiten zu konnen, und auBlerdem beispielsweise Phantasieworter haufig sehr lustbe-
tont wirken konnen, wodurch eine Motivationssteigerung von Seiten der Kinder anzuneh-

men ist.
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Konkrete Verbesserungsvorschlidge von Seiten der Lehrerinnen waren, dass ein verstirkter
Einsatz von Bildmaterial, insbesondere zur Vermittlung von Texten, sehr hilfreich wére.
Auch eine DVD mit Unterrichtsbeispielen aus der Praxis wéren fiir Lehrende wiinschens-
wert, um die Umsetzung des entwickelten Materials anschaulicher prisentiert zu bekom-
men. Auch die Moglichkeit, die Erstsprachen der Kinder bei der generativen Textprodukti-

on miteinzubeziehen, sollte in der Einleitung Erwédhnung finden.
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8 ZUSAMMENFASSUNG
Das Ziel dieser Arbeit ist es, die Verbindung von DaZ-Forderung und Sprachstandsdiagno-

se zu schaffen, um Kindern und Jugendlichen mit Deutsch als Zweitsprache eine Forde-
rung ihrer sprachlichen Kompetenz zu ermdoglichen, die moglichst effizient und nachhaltig
ist.

Um dieses Ziel erreichen zu konnen, war es notwendig, sich mit allen beteiligten Themen-
feldern zu beschéftigen. Diese sind einerseits die institutionell gegebenen Bedingungen
von Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache im osterreichischen Schul-
system, als auch die Themenbereiche Sprachaneignung, insbesondere die Sprachaneignung
von Deutsch als Zweitsprache, sowie die Bereiche Sprachstandsdiagnose und Sprachférde-
rung.

Nach einer ausfiihrlichen Auseinandersetzung mit diesen Themenbereichen wurde ein
Ubungsmaterial konzipiert und erstellt, das auf Basis der Methode generatives Schreiben
die Forderung einzelner Aneignungsstufen aus dem Sprachstandsdiagnoseverfahren USB
DaZ in O ermdglichen soll.

Ob dieses Material sich tatsdchlich fiir den Einsatz an osterreichischen Volksschulen eig-
net, wurde im Zuge einer Gruppendiskussion mit Lehrerinnen, die im DaZ-Forderbereich

titig sind und mit dem Bereich der Sprachstandsdiagnose vertraut sind, erhoben.

Kinder und Jugendliche mit DaZ im osterreichischen Schulsystem. Bereits seit den
1960er Jahren, also zu Beginn der Anwerbung von ,,Gastarbeiterinnen* und ,,Gastarbei-
tern“, waren Osterreichs Schulen damit konfrontiert, dass Kinder und Jugendliche einge-
schult wurden, die iiber wenige oder keine Deutschkenntnisse verfligten. Da aber das
Selbstbild Osterreichs lange nicht das eines Einwanderungslandes war, wurden keine infra-
strukturellen Verdnderungen, auch nicht im Bildungsbereich, vorgenommen, weshalb eine
Verianderung der Methodik und Didaktik, die die besonderen Lernvoraussetzungen von
Kindern mit Deutsch als Zweitsprache erfordern, lange nicht stattfand und noch immer
unzureichend ist, obwohl die Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern mit DaZ in Wien
mehr als fiinfzig Prozent ausmacht.

Wie auch in Deutschland schnitten zwei- und mehrsprachige Schiilerinnen und Schiiler bei
internationalen Testungen, wie beispielsweise der PISA-Studie, signifikant schlechter ab
als monolingual deutsch aufgewachsene Kinder und Jugendliche. Dies fithrt zum Schluss,
dass den besonderen Lernvoraussetzungen der groBen Gruppe von DaZ-Lernenden im 0s-

terreichischen Schulsystem nicht Rechnung getragen wird.
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Die gesetzlichen Bedingungen fiir die Einschulung von Kindern mit DaZ unterscheiden
sich nicht von denen fiir die Einschulung von Kindern mit Deutsch als Erstsprache. Keine
oder geringe Sprachkenntnisse der deutschen Sprache diirfen, genauso wenig wie die
Staatsbiirgerschaft oder die Religion, Griinde fiir keine oder eine verspitete Einschulung
sein. Daher sind die Sprachkenntnisse auch nicht als Indikator fiir die Einschulung in die
Vorschulklasse zuldssig, was jedoch haufig passiert.

Geringe Sprachkenntnisse der deutschen Sprache, die es einem Kind nicht erlauben wiir-
den, dem Unterricht zu folgen, sind jedoch ein Grund, weshalb ein Kind als auflerordentli-
che Schiilerin bzw. auBlerordentlicher Schiiler aufgenommen wird. Dieser Status ermdog-
licht den Kindern den Besuch eines Sprachforderkurses, als auch die Moglichkeit zum
Aufstieg in die nichst hohere Schulstufe, da diese Kinder in Unterrichtsgegenstidnden, in
denen die Sprache ein wesentlicher Faktor fiir den Schulerfolg ist, nicht beurteilt werden.
Die groBten Gruppen von DaZ-Lernenden an Osterreichischen Schulen stellen Kinder und

Jugendliche mit Ttirkisch und BKS als Erstsprache dar.

Sprachaneignung. Bei der Beschreibung von Sprachaneignung ist zuerst zu unterschei-
den, ob es sich um die Aneignung der Erst-, der Zweit-, oder einer Fremdsprache handelt.
Diese drei Termini sind nur schwer klar voneinander abgrenzbar, da beispielsweise hiufig
schwer zu sagen ist, bis zu welchem Alter von einer bilingualen Erstsprachaneignung und
ab wann von einer Zweitsprachaneignung gesprochen wird. Ebenso weisen Fremdspra-
chenlernsituationen Merkmale einer Zweitsprachenaneignung auf, sowie Zweitsprachen-
lernende durchaus gesteuerte, unterrichtséhnliche Lernsituationen erleben, die tendenziell
eher dem Fremdsprachenlernen zugeschrieben werden.

Obwohl in dieser Arbeit der Fokus auf der Aneignung von Deutsch als Zweitsprache liegt,
werden dennoch kurz allgemeine Sprachaneignungstheorien aus der Erstsprachenaneig-
nung angefiihrt, da diese die Basis fiir die Erforschung von Sprachaneignungsprozessen
bildeten.

Wihrend das nativistische Erklarungsmodell Chomskys von einer angeborenen Universal-
grammatik ausgeht, erklart Piaget die Sprachaneignung in Zusammenhang mit der kogniti-
ven Entwicklung des Kindes. O°Grady erklért die Sprachaneignung anhand prozessorien-
tierter Verkniipfungen, die im Laufe der Sprachaneignung komplexe grammatikalische
Strukturen entstehen lassen. Die Konstruktionsgrammatik nach Tomasello beschreibt die
Sprachaneignung als eine Auswahl aus einem breiten Stimulus-Angebot, deren Einheiten

zunidchst verglichen und anschlielend abstrahiert werden.
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Keine dieser Theorien umfasst jedoch den Prozess der Sprachaneignung in seiner Ganz-
heit, weshalb sie weder isoliert noch additiv allgemeine Gtiltigkeit haben.

Die Aneignung einer Zweitsprache stellt einen Sonderfall der Sprachaneignung dar, der
insbesondere die Abweichungen von der Zielsprache im Zentrum seiner Erforschung hat.
Folgende Hypothesen versuchen die Aneignung einer Zweitsprache zu erkléren:

Die Kontrastivhypothese geht von einem permanenten Vergleich zwischen Erst- und
Zweitsprache aus, wodurch es sowohl zu positiven als auch negativen Interferenzen
kommt, je nachdem, wie groB3 die strukturelle Distanz zwischen den beiden Sprachen ist.
Die Identititshypothese basiert auf dem nativistischen Grundsatz und geht daher davon
aus, dass ausschlieBlich die nicht-universalen Strukturen einer Sprache entwickelt werden
miissen und ansonsten die Zweitsprachaneignung nach den gleichen Prinzipien wie die
Erstsprachaneignung abliuft.

Die Interlanguage-Hypothese geht von einer so genannten Zwischensprache aus, die so-
wohl Merkmale der Erst- und Zweitsprache, als auch Merkmale, die keine der beiden
Sprachen besitzt, aufweist und einer permanenten, an den Lernfortschritt angepassten,
Verianderung unterliegt.

Die Separate Development Hypothesis geht von einer relativ voneinander unabhéngigen
Entwicklung von Erst- und Zweitsprache aus. Diese Hypothese beriicksichtigt als einzige
die Aneignungsumstinde der Lernenden, was ungleiche Aneignungssténde in beiden Spra-
chen erklért.

Da die Aneignung einer Zweitsprache einen sehr individuellen Prozess darstellt, ist es bei-
spielsweise nicht moglich, altersspezifische Normen fiir den Aneignungsprozess zu erstel-
len, wie beispielsweise bei der kindlichen Erstsprachaneignung. Um jedoch pathologische
Probleme bei der Zweitsprachaneignung ausschlieBen zu koénnen, ist es notwendig, die
Kompetenzen in der Erstsprache eines Kindes im Blickfeld zu haben.

Die Beschreibung der Aneignung von Deutsch als Zweitsprache in dieser Arbeit stiitzt sich
im Wesentlichen auf die Forschungsergebnisse von Ehlich et al. (2008), die im ,,Referenz-
rahmen zur altersspezifischen Sprachaneignung™ dargelegt sind. Prinzipiell ist davon aus-
zugehen, dass die Aneignung von DaZ nicht chaotisch verlduft, sondern sich die Sprach-
kompetenz in den von Ehlich (2009) beschriebenen Basisqualifikationen bei allen Lernen-

den in tiberwiegend &hnlichen Aneignungsstufen entwickelt.

Sprachstandsdiagnostik. Seit etwa zwanzig Jahren existiert der Bereich der Sprach-

standsdiagnostik, jedoch gibt es bislang kaum Diagnoseverfahren, die den Giitekriterien
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Objektivitdt, Reliabilitdt und Validitét entsprechen und deren Indikatoren fiir die Messung
der Sprachkompetenz nachvollziehbar und empirisch belegt sind.

Bei den Diagnoseverfahren bestehen vier unterschiedliche Verfahrenskategorien: Beobach-
tungsverfahren, Schitzverfahren, Tests und Profilanalysen. Jede dieser Kategorien weist
Vor- und Nachteile auf, weshalb keiner eine klare Priferenz gegeben werden kann. Bei
jeglichem Verfahren ist jedoch auf die Einhaltung der bereits genannten Qualitéitskriterien
zu achten.

Bei der Erhebung ist darauf zu achten, dass im Zuge natiirlicher Sprechsituationen erhoben
wird und dabei alle sprachlichen Komponenten Berticksichtigung finden. Auch den Erst-
sprachen der Kinder und Jugendlichen ist besondere Aufmerksamkeit zu schenken, da nur

so ein Gesamtbild der sprachlichen Kompetenz entstehen kann.

Sprachforderung. Nachhaltige Sprachforderung berticksichtigt die sozialen Hintergriinde
der Schiilerinnen und Schiiler und schliet ihre Erstsprachen in die Férderung mit ein. Ein
weiterer Parameter fiir effiziente Sprachforderung ist die Erhebung des Sprachstandes
durch ein empirisch fundiertes Diagnoseverfahren, wodurch die zu foérdernden sprachli-
chen Bereiche erhoben werden kénnen und die Sprachférderung gezielt und passgenau
stattfinden kann. Ebenso ist auf die Durchgingigkeit sprachlicher Férderangebote zu ach-
ten. Die durchgingige Sprachbildung betrifft einerseits die Ubergiinge zwischen unter-
schiedlichen Institutionen, wie beispielsweise zwischen Kindergarten und Volksschulen,
aber auch die Ubergiinge zwischen allen Unterrichtsgegenstinden, was eine stirkere Ko-
operation aller Lehrkréfte und Institutionen erfordert. Sprachforderung, die ausschlielich
iiber einen kurzen Zeitraum hinweg angeboten wird, hat sich in diversen Studien, bei-
spielsweise Kieler Modell, Modellprogramm F6rMig, als nicht sinnvoll erwiesen.
AuBerdem ist in der Sprachforderung darauf zu achten, dass jeder Unterricht, nicht aus-
schlieBlich sprachliche Unterrichtsgegenstidnde, von den Lehrenden als Sprachunterricht
konzipiert wird. Insbesondere im Fachunterricht ist die Ausbildung bildungssprachlicher
Kompetenzen fiir einen weiteren Schulerfolg von Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch
als Zweitsprache unabdingbar.

Auch die Forderung der Erstsprachen der Schiilerinnen und Schiiler soll bei jeglichen
Sprachforderangeboten mitbedacht werden.

Im 6sterreichischen Schulsystem werden Sprachférderkurse, die de facto DaZ-Forderkurse
sind, DaZ-Fo6rderunterricht, muttersprachlicher Unterricht und das Unterrichtsprinzip ,,In-

terkulturelles Lernen* im Bereich der Sprachférderung angeboten. Die schlechte gesetzli-
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che Verankerung dieser Angebote als auch die mangelnde Ausbildung der Lehrenden fiir

diese Bereiche vermindern jedoch die Effizienz dieser Mallnahmen.

Verbindung von Sprachstandsdiagnose und Sprachforderung. Bislang passiert diese
Verbindung beider Bereiche kaum, obwohl sie einen wesentlichen Faktor fiir gelungene
Sprachforderung darstellt. Im Zuge dieser Arbeit wurde die Verbindung beider Bereiche
durch die Entwicklung eines DaZ-Fordermaterials, das sich auf die Aneignungsstufen aus
dem Erhebungsverfahren USB DaZ in O (Dirim/Déll/Heller 2013c¢) bezieht, versucht.

Das Erhebungsverfahren ist auf den Basisqualifikationen nach Ehlich (2009) aufgebaut
und bietet somit fiir alle Qualifikationsbereiche Indikatoren zur Erhebung des Spracha-
neignungsstandes. Im Friithjahr 2013 wurde das Verfahren auf die Giitekriterien Objektivi-
tdt, Reliabilitdt und Validitit getestet. Die Ergebnisse liegen zum momentanen Zeitpunkt
noch nicht vor. Das vom bm:ukk in Auftrag gegebene Erhebungsverfahren stellt jedoch
das erste wissenschaftlich fundierte Diagnoseinstrument fiir das Osterreichische Schulsys-
tem dar.

Die entwickelten Ubungen basieren auf der Methode generatives Schreiben. Diese Metho-
de arbeitet mit dsthetischen Texten, wie beispielsweise Gedichten oder Kinderliedern, von
denen Teile von den Schiilerinnen und Schiilern durch eigene Textstlicke ausgetauscht
werden. Dabei bleibt die Struktur des Textes erhalten, was ein Anhalten an vorhandenen
sprachlichen Strukturen erméglicht. Diese sprachlichen Strukturen werden durch das Ab-
schreiben des Textes inklusive der neu generierten Textstellen implizit gelernt.

Die erstellten Ubungen umfassen alle Aneignungsstufen aus dem morphologisch-
syntaktischen Bereich. Es wurde fiir jede Aneignungsstufe mindestens ein Text gewéhlt, in
dem das zu iibende sprachliche Element mindestens einmal vorkommt. Unterstrichene
Textpassagen sollen im Zuge einer gemeinsamen Erarbeitung verdndert und ausgetauscht
werden. Eine Prisentationsphase am Ende der Ubung gibt den Schiilerinnen und Schiilern
die Moglichkeit, die neu generierten Texte vorzustellen, wodurch die zu tibenden sprachli-
chen Elemente erneut wiederholt werden.

Die Ubungen sind fiir bereits alphabetisierte Schiilerinnen und Schiiler konzipiert und um-
fassen fiir die Volksschule passende Themenbereiche. Da die Ubungen fiir Kinder, die in
ihrem Sprachaneignungsprozess bereits weiter fortgeschritten sind, eine kreative Schrei-

biibung darstellen, eignet sich der Einsatz des Materials auch im Klassenverband.
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Validierung des Ubungsmaterials. Da die Verbindung von Sprachstandsdiagnose und
Sprachférderung durch die Entwicklung des Ubungsmaterials das Ziel dieser Masterarbeit
war, wurde im Zuge einer Validierung erhoben, ob sich das Ubungsmaterial tatséchlich fiir
den Einsatz an Osterreichischen Volksschulen eignet. Im Zuge dieser Validierung wurde
eine Gruppendiskussion veranstaltet, an der Lehrerinnen teilnahmen, die im Bereich der
DaZ-Forderung titig sind bzw. waren und mit dem Bereich der Sprachstandsdiagnose ver-
traut sind. Das Ergebnis dieser Diskussion war ein sehr positives. Das Material wurde
tiberwiegend als geeignet erachtet. Die Grenzen des Materials werden in der Textmenge
und in der Haufigkeit des jeweils zu libenden sprachlichen Elements verortet, als auch in
der mangelnden Fertigkeit von Lehrenden, Texte zu vermitteln.

Besonders die vielseitige Einsetzbarkeit und die Flexibilitit, die das Ubungsmaterial zu-
lasst, wurden als Potenzial gesehen, als auch die Methode des generativen Schreibens im
Allgemeinen, mit der einige der Probandinnen bereits positive Erfahrungen in ihrer pada-

gogischen Praxis gemacht haben.
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10 ANHANG

10.1 Zusammenfassung
Diese Masterarbeit beschiftigt sich mit dem Zusammenspiel von Sprachstandsdiagnose

und Sprachférderung. Praktisch umgesetzt wurde dies in der Erstellung von Ubungen, die
der Forderung von Deutsch als Zweitsprache dienen sollen. Die Ubungen wurden auf Basis
der Methode generatives Schreiben erstellt und sind an die Aneignungsstufen aus dem Er-
hebungsverfahren USB DaZ in O angepasst.

Die Ubungen wurden auf ihre Einsetzbarkeit im Grundschulbereich im Zuge einer Grup-

pendiskussion mit Expertinnen in den Bereichen DaZ und Sprachstandsdiagnose tiberpriift.

10.2 Summary
This thesis deals with the interplay of diagnostics of language development and support on

second language acquisition. This has been practically implemented in the creation of ex-
ercises that are intended to support the acquisition of German as a second language. The
exercises were created based on the method of generative writing and are adapted to the
acquisition stages of the language level test USB DaZ in O.

The exercises were checked for their suitability in primary schools by means of a group
discussion with experts in the fields of German as a second language and language level

tests.
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10.4 Interviewtranskription

Na gut, dann wirde ich sagen, wir beginnen. Eine Studienkollegin von mir kommt noch. Aber die
kommt ein bissl spater. Ja, danke, dass sich jetzt alle Zeit genommen haben heute Nachmittag. Ahmm.
Also kurze Vorabinfo: Ich werd” das eben alles aufnehmen, es wird natirlich alles anonym in der Mas-
terarbeit verwertet, ahmm, genau, also ich hoff, dass das fir alle in Ordnung ist. Und eben dadurch,
dass wir eine Gruppe sind, mocht” ich auch darum bitten, dass man ein bissl darauf achtet, dass nicht
verschiedene Leute gleichzeitig sprechen, sonst versteh ich nachher nix. Jo, ahm, ich wiird” mich freuen,
wenn sich alle kurz vorstellen kdnnten, weil sich zwar manche eh kennen, aber andere nicht und kurz
erzdhlen, was die Tatigkeit ist und wo vielleicht Schwerpunkte liegen. (U)

Ja, okay, also mein Name ist (...) und dhm, ich bin Volksschullehrerin und hab’ ein Jahr in Wien unter-
richtet und hab” mich dann zum Masterstudium Deutsch als Fremd- und Zweitsprache entschlossen
und bin da jetzt am Fertigwerden und ja, meine Schwerpunkte sind im Studium auch die Sprachférde-
rung und Sprachdiagnose gewesen, vordergriindig, sofern’s moglich war. (E)

Ich bin die (...) und hab vor oder nach meiner Ausbildung zur Volksschulllehrerin Sprachwissenschaft
studiert und arbeite jetzt als Sprachforderlehrerin in einer Volksschule und bei mir ist eben auch der
Schwerpunkt Sprachférderung bei Volksschulkindern entstanden durch die zwei Studien. (MP)

Ich bin (...) und ich bin Volksschullehrerin. Hab” momentan eine Vorschulklasse, hab” aber davor vier
Jahre als Sprachforderkurslehrerin gearbeitet und Sprachférderung ist bei mir eben immer noch ein
Thema aufgrund meines Standortes. Also ein sehr wichtiges und wie ich finde auch sehr schénes. (K)

(...), bin seit sieben Jahren Mitarbeiterin im Sprachférderzentrum, von der Grundausbildung Volksschul-
lehrerin und bin zustandig, unter anderen Dingen, flir Deutsch-Sprachférderkurse an Grundschulen, fir
die Organisation und fiir die Einschulung von Sprachférderlehrerinnen und fiir alles mogliche was im
Sprachférderzentrum so anféllt, Madchen fir alles sozusagen. (MS)

Ja, also ich bin die (...), ich bin auch Volksschullehrerin, hab” in Wien unterrichtet bis letztes Jahr, weil
ich dann im Ausland war und schreib” jetzt eben grad meine Masterarbeit, dartiber wie man Sprachfor-
derung sinnvoll mit Sprachdiagnose verbinden kann. Und genau, das wird eben auch heute Thema sein.
Und ich mocht als Einstiegsrunde Sie einfach fragen, wenn Sie gutes Deutsch-als-Zweitsprache-
Fordermaterial charakterisieren mussten, was sind da die Charakteristika, die Ihnen spontan einfallen?
Was macht fir Sie ein gutes Fordermaterial aus? (U)

Also meines Erachtens, wenn ich beginnen darf, gibt’s nicht DAS Fordermaterial, sondern ich muss mich
auf das Kind einlassen, muss schauen, was das Kind braucht, das heiBt, ein Material, das moglichst viel
Flexibilitat zuldsst, ja, fir mich gibt’s auch nicht DAS Lehrwerk fiir Sprachforderung oder fiir eine Grup-
pe von Kindern, sondern gut ist es, ein groRes Repertoire zu haben, aus dem man dann auswéahlen kann
sozusagen, also ein Material, das viel Flexibilitat zuldsst, viel Spielraum lasst um es abandern zu kénnen,
weil jedes Material besticht durch seinen Variantenreichtum, also moglichst ein offenes System zu
haben. (M)

Das erste, was mir eingefallen ist, es muss vielseitig einsetzbar sein, das ist das erste, das mir in den
Kopf gekommen ist, und fiir viele, die gerade beginnen, war’s trotzdem nicht schlecht, wenn eine Erkla-
rung dabei ist, das merk” ich bei den Kolleginnen, die sich bei uns zum ersten Mal mit Sprachférderung
auseinander setzen, dass die nicht ahm von selbst und sofort wissen, was damit zu tun ist und da war es
dann, fur die die das wollen, eine Beschreibung gut. (K)

Ein Handbuch fiir Lehrer. (MS)
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Ja, ein Handbuch fiir Lehrer, was kann ich alles damit tun und wie kann das Material eingesetzt werden.
Weil, man hat als Lehrer meistens viele Ideen, aber hin und wieder ist es natirlich nicht schlecht, wenn
man auch Anregungen kriegt. Und ich merk” das einfach bei Kolleginnen, die das zum aller ersten Mal
machen, dass die dann einfach froh sind, wenn da auch eine Anleitung dabei ist oder wenn’s ihnen
jemand erklart. (K)

Naja, ich kann jetzt nicht wirklich viel hinzufiigen. Ich stimme alldem zu, ahm, vielleicht wenn’s um
Texte geht, sowohl um Hortexte als auch um Lesetexte bei Kindern, die schon alphabetisiert sind, ahm,
ist es mir personlich schon sehr wichtig, dass diese Texte irgendwas haben, das fiir die Kinder interes-
sant ist und nicht nur diese klassischen Sprachbuchtexte, die halt moglichst einfach sind, die man sehr
schnell als Kind alleine lesen kann und verstehen kann, aber sonst, dass auch irgendwas dabei ist, das
vielleicht langer hdngen bleibt, jetzt konkret auf Texte. (MP)

Und ich denke, es kommt auch drauf an, wie die Kollegen eingesetzt sind oder wer dieses Material
verwendet, wenn ich als klassenfiihrende Lehrerin Sprachforderung betreibe, also sozusagen Sprach-
forderung unterrichte, also es ist ja jeder Unterricht Sprachférderung, ahm, dann kann ich eher sagen,
ich arbeite jetzt einmal mit einem Materialkompendium, mit einem Paket arbeiten, weil ich das gut
verfolgen kann, also die, die einzelnen Schritte. Aber wenn ich jetzt als Sprachférderlehrerin eingesetzt
bin und ich nicht auch immer wieder versuchen, das Programm an dem der Klassenlehrerin zu orientie-
ren und mich an das Programm anzupassen, ans Thema oder an die aktuellen Gegebenheiten, dann
muss ich sehr flexibel sein, also dann brauch ich wirklich ein flexibles System. Also da gibt’s wirklich
Unterschiede, wer welches Material verwendet. (MS)

Also fallt jetzt dazu noch ein, also ich hab” als Springerin gearbeitet und da bin ich oft so eingesetzt
worden, so wenn ich jetzt nicht an einer bestimmten Schule war, dass ich mit bestimmten Kindern &h
Deutschférderkurse also ganz spontan, mache, und dhm, ich hab mir dann schon ein bissl so eine Map-
pe zusammengestellt und mit was ich dann immer sehr viel Zeit verbracht habe, Texte zu suchen, die
ein bestimmtes dhm jo, wenn ich jetzt weil}, das Kind braucht noch, was weil ich, irgendein grammati-
kalisches ahmm Strukturen, Konstruktionen, ein bestimmtes zu Uben, dann hab’ ich immer sehr viel
Zeit damit verbracht, passende Texte genau fir das zu finden und insofern finde ich das sehr zielfiih-
rend, wenn zum Beispiel bei so Texten dabei steht, flir was, fiir welchen Bereich das dann genutzt wer-
den kann, also. Das finde ich bei einem Material sehr gut. Wenn das dabei ist. Sofern es geht, ja. (E)

Ich denk, wenn ein Lehrer einen Rucksack hat voller Spielregeln, ja, und im Blick hat noch, mit welcher
Spielregel, unter Anfiihrungszeichen welches grammatische Phanomen, oder welches sprachliche Pha-
nomen, muss ja nicht grammatisch sein, aufgegriffen werden kann, dann ist es eigentlich ein Geschenk.
Dann erspart man sich viele Arbeitsblatter oder so. (MS)

Ja, aber was fiir Junglehrer, oder ja, fur Lehrer, die noch nicht so den roten Faden haben, fiir die das
Buch oder auch das Material einfach auch Sicherheit bedeutet, ja, weil ich schlag das Buch auf und das
Buch gibt was vor, einen Weg vor, eine Progression vor, dann fiihl ich mich sicher, ich hab alles und
mach was in dem Buch steht. Wenn man jetzt aber wegkommen will davon, dass ein Buch den Weg
sozusagen vorgibt, dann muss man Lehrern was anderes mit auf den Weg geben, namlich eine Be-
schreibung, was, was ungefahr erledigt werden sollte, ja. Dann kénnt” ma sagen, schau im Lehrplan
nach, da steht eh alles drinnen, net wirklich, ja. Darum haben wir im Sprachférderzentrum, haben wir
gesagt, wir mussen unsere Verlaufsdokumention irgendwie ausdehnen, weil die kann Lehrern ein bissl
eine Orientierung geben, was in welchen Bereichen abgedeckt werden soll. Und man schaut zwischen-
durch einmal rein, am besten dreimal im Jahr und sieht, da in dem Bereich hab ich viel gemacht, da
weniger und man kann sich da orientieren. Also ich denk solche Leitfaden sozusagen, also sollen nicht
zu Leidfdaden werden, also Leitfdden, wo man sich ein bissl entlang handeln kann, in Kombination mit so
offenen Materialsystemen, war’ glaub ich die Variante die Kindern am, also wirklich, am besten tun
wirden in der Praxis. Das, ja. (MS)

Ich hab bis jetzt die guten Erfahrungen mit den unterschiedlichsten Materialien gemacht, Bildkartensys-
temen etc, aber nie mit einem Buch. Ich bin davon ganz weggekommen. Ich hab’s mehrfach probiert
und nach der flinften Seite hab ich’s den Kindern mit nach Hause gegeben und hab’s ... (K)
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Ja, das war bei mir ahnlich. Also ich hab dann nur Bilderbiicher verwendet. (MP)

Ja, viele Bilderbiicher. (K)

Und das Lehrwerk, an dem ich auch mitgearbeitet hab, das sich fiir die Kinder eignet, die schon alpha-
betisiert sind, also der Band 2, ja, manchmal der Band 3, fiir manche die ganz, die schon weiter sind.
(MP)

Das ist ein ganz wichtiger Aspekt, (Name), sind das Kinder, wie du sagst, die am Beginn stehen, am
Beginn des Spracherwerbs...(MS)

Dafur gibt’s kein Buch. (MP)

Nein, in der Phase ist es nicht moglich mit einem Buch zu arbeiten, erst dann, wenn sie alphabetisiert
sind, wenn sie Texte erfassen, also Texte sinnerfassend lesen kdnnen, also Texte wirklich verstehen,
dann macht es Sinn, mit einem Buch zu arbeiten, mhm, seh ich auch so. (MS)

Vor allem, was ich dann wichtig find’, wenn man dann das Buch verwendet, dass man selbst dann auch
ausreichend auf die Wiederholungen schaut. Das geht mir sonst ein bissi verloren, wenn ich Seite fir
Seite mach’. (K)

Da kommt auch viel von den Kindern aber, wenn die dann, wenn man nochmal sagt, was man alles
gemacht hat, a, die wissen schon ziemlich genau, was sie nochmal brauchen.(MP)

Ja, danke. Ahm, dann mocht’ ich kurz das Material vorstellen, das ich heute mitgebracht hab’. Und zwar
ist das ein Ubungskatalog zum generativen Schreiben. Und zwar, ich weiR net, ob alle die Methode
kennen, beim generativen Schreiben wird ein kurzer Text genommen, ein moglichst dsthetischer Text,
ein kurzes Gedicht oder ein Auszug aus einem Lied, oder eben irgendein Reim und der soll die Grundla-
ge flr eine eigene Textproduktion sein, also es werden manche Teil aus dem Text von der Lehrperson
hervorgestrichen, die von den Kindern ersetzt werden sollen, da kann ein gemeinsames Suche stattfin-
den fiir die Worter, die eingesetzt werden kdnnen stattdessen, und dann soll aber jedes Kind selbstan-
dig einen eigenen Text verfassen. Und die Methode ist gedacht parallel zum freien Schreiben und das
Potenzial soll quasi sein, dass implizit grammatikalische Phanomene erlernt werden kénnen, ohne dass
sie explizit erklart werden missen, weil die Kinder eben den Text neu schreiben mit den Textmustern,
die schon vorhanden sind, aber trotzdem einen eigenen Text daraus machen kdnnen, wodurch’s kreativ
ist, wodurch’s spannend sein kann. Ahm, also es ist jetzt Gberhaupt keine unterrichtstragende Funktion
von diesem Material, es kann hin und wieder eingesetzt werden, oder jeden Tag ein anderer Text und
es kann auch fir die ganze Klasse eingesetzt werden, weil’s quasi das Kind, das das Phanomen, das
gerade in diesem Text vorkommt, braucht, kann’s tGiben und fiir den Rest ist es einfach so eine kreative
Schreiblibung. Genau, und es ist eben auch fiir Kinder, die bereits alphabetisiert sind und schreiben
kénnen, also die im Spracherwerbsprozess schon ein bissi weiter fortgeschritten sind oder die zumin-
dest im Alphabetisierungsprozess weiter fortgeschritten sind. Und das Ziel von der Erstellung dieser
Ubungen war jetzt nicht einfach dhm, wahllos Texte zu nehmen und diese nach einem bestimmten
Schema zu didaktisieren, sondern ich habe versucht, aufbauend auf dieses USB DaZ, das zu machen.
Und zwar hab “ ich da einfach aus dem morphologisch-syntaktischen Bereich, ahm, das eingeteilt und
versucht eben zu jedem Erwerbsschritt, der da vorkommt, einen Text zu suchen, der genau das (ibt, wo
das Kind gerade steht oder wo die Zone der nichsten Entwicklung stattfindet. In...so, wie ich die Ubun-
gen aufgebaut hab, wird von den Kindern dann nicht das ersetzt, was sie lernen sollen, sondern das,
was sie bereits kénnen. Und das, was gelernt werden sollte, bleibt stehen, also es soll kein Abtesten
sein, haben’s die Kinder schon verstanden und kénnen sie’s schon, sondern wirklich ein Uben, von
dem, was sie brauchen.

Ja, ich hab” zwei Exemplare mitgebracht, Sie kénnen’s gern einmal durchschauen. Und ich hab da ein
paar Fragen mitgebracht und mocht bitten, dass die kurz schriftlich beantwortet werden, und dann
einfach driber reden. Es ist mir klar, Sie haben jetzt natirlich nicht die Zeit, alles im Detail durchzuse-
hen, aber eben vielleicht grad bei der vierten Fragen, wo’s eben um konkrete Kritikpunkte oder Verbes-
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serungsvorschlage geht, vielleicht sticht was ins Auge, ja, vielleicht gibt’s einfach irgendein Detail, das
auffallt. (U)

Ich kann das nicht in finf Minuten beurteilen. (MS)

Das ist mir klar, aber vielleicht sticht jedem etwas anderes ins Auge. (U)

Tja, dann mocht ich Sie gern gleich fragen, worin fiir Sie das Potenzial von diesem Material liegt. Woftr
Iasst sich’s einsetzen, was ich gut dran? (U)

Ich finde es ist ein guter erster Schritt, wenn man Kinder mit USB DaZ beobachtet hat und wie soll es
jetzt weitergehen, dass man zumindest mal was hat und ich denk mir, wenn man dann diesen Katalog
hat und man beginnt damit zu arbeiten und man sieht, ja, wenn ich’s versuch und mir was tberleg,
dann geht das, regt das dann auch zur weiteren selbstindigen Arbeit an, denk ich mir. AuBerdem ge-
fallt’s mir auch gut, weil’s einfach die Methode des generativen Schreibens nahe bringt, das sind jetzt
erste Beispiele und ich finde, es regt auch zur weiteren Auseinandersetzung damit an. (K)

Und es ist auch eine schnelle Handreichung. Ich kann es nehmen, aufschlagen, und einfach umsetzen.

(K)

Mhm, also, einfach umsetzen, es ist quasi jederzeit greifbar, wenn man diese kurzen Texte auch im Kopf
hat, man brauch es, wenn man einmal supplieren geht, schnell eingesetzt, man braucht kein Arbeits-
blatt kopieren, man hat einen Text im Kopf und kann mit den Kindern einfach arbeiten. Und ahm, von
dem her ist es einmal sehr praktikabel, von dem Aspekt her, und ich find, es heilt zwar generatives
Schreiben, die Methode, aber das kann ja am Anfang auch genauso miindlich passieren und das pas-
siert ja auch, wenn man Liedertexte hat, natiirlich schaut man dann, was kann man in dem Refrain oder
wo auch immer ersetzen oder in der Strophe und das sind eigentlich der erste Schritte, Gberhaupt mit
Sprache zu spielen, und das ist aber nicht generatives Schreiben, aufler der Lehrer schreibt’s dann auf,
damit es dann auch in der ndchsten Stunde genauso, flr die Kinder ist das oft ganz wichtig, genauso
wiedergegeben wird, und wenn sich irgendein Wort dndert, dann uaha. Ja, also entweder notiert’s der
Lehrer oder es wird aufgenommen und somit, also aus diesem Blickwinkel find ich eigentlich, dass das
generative Schreiben ganz frih, also eigentlich im Kindergarten schon passieren sollte. Nennen wir es
generatives Sprechen. Sprachspiele. Ahm. Genau. Und was, dieses Material kommt den Kindern einfach
so entgegen, weil’s, wie soll ich sagen, weil’s dem Entwicklungsstand einfach auch entspricht, so in
dieser Frihphase, also Kindergarten und Volksschulphase, weil sie an die Dinge ganzheitlich herange-
hen und das Regelwerk interessiert sie nicht, sie kdnnen mit ganz speziellen Regeln, spezifischen Re-
geln, mit diesem Regelwerk, kénnen sie nichts anfangen. Und da vielleicht auch gleich zur Grenze dieser
Methode: Wenn die Kinder wirklich so sind, dass sie sich an der Regel auch anhalten wollen, das pas-
siert ja dann auch, dass sie ganz genau wissen wollen, wie ist das jetzt mit diesem Werk, muss ich da
den dritten oder den vierten Fall nehmen, dann kann man sagen, dann kann man das ja auch eine
nachsten Bewusstseinsstufe heben und sagen, okay, das ist die Regel dazu. Aber das ist auch eine Gren-
ze, die jetzt keine Grenze ist, weil sie eine Grenze ist, weil das eine nachste Ebene ist einfach, das ist, ja.
Eine Membran quasi. Wenn du den Schleier durchschritten hast, dann bist du schon irrsinnig weit ge-
kommen in der Sprache. (MS)

Ja, ich mocht vielleicht auch noch dazu sagen, dass einfach, dass mit das gut geféllt, dass Passagenweise
auch etwas auswendig gelernt wird, was wahrscheinlich, also ich hab auch schon Erfahrung mit solchen
Texten gemacht, dass es Uberhaupt kein Problem ist, das aber viel zu wenig gemacht wird und dhm,
und es bleibt wirklich viel hdangen, also wenn man solche Texte namlich immer wieder einmal einsetzt,
dann merkt man, wie die Kinder das vor sich hinsagen und das ist wirklich ganz anders als bei einem
uninteressanten Text. Ah, weil sie es einfach langer behalten konnen und ahm, und ich find eben auch,
dass es sehr kindgerecht ist dadurch und eben auch auRerdem optimal zur Differenzierung geeignet,
weil jeder macht das so gut er es kann und so viel er kann. Und, und eben auch, dass ich mir dann denk,
irgendwann ist eben auch die Grenze, man kann nattrlich nicht alles nur auf impliziter Ebene machen,
irgendwann muss man natlirlich auch den Fokus auf das Phdanomen lenken und ah, und eine Regel viel-
leicht erkldren, oder vorzeigen, wie das mit anderen Wortern geht, ja. Das denk” ich, ja. (MP)
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Ich mocht zur Differenzierung noch was sagen, dass genau, das was ich so schon find’, dass nach oben
keine Grenze gibt, dass man wirklich zeigen kann, was man schon kann, dass jeder irgendwie die Mog-
lichkeit hat, sich auszudriicken, dass auch die, die einfach weiter sind, nicht gestoppt werden, sich da
ausdriicken zu dirfen. Ich hab jetzt zum Beispiel daran gedacht, wenn man’s im Klassenverband einset-
zen will. (K)

Und ich denk’, dass es fiir die Kinder grad in der, im Spracherwerb ganz wichtig ist, sich mit dem, was
man tut, auch zu identifizieren und man hat dann das Gefilihl, man hat was eigenes geschaffen, man ist,
man hat was produziert, man hat was gemacht, und wenn die Identifikation mit dem Text ganz grol3 ist,
dann ist natlrlich auch der Lernerfolg dementsprechend grof8, was du gemeint hast, wenn sich die
Kinder identifizieren mit den Texten. (MS)

Ja, jetzt singen wir MEINE Strophe... (MP)

Ja, und wenn sie ein Wort verdndert haben und ich hab’s aufgeschrieben, aber sie wollen, dann IHREN
Text mit nach Hause nehmen und der Mama zeigen. (K)

Fallt dir noch was ein? (U)

Ja, also was noch nicht gesagt wurde, was mir auch sehr gut gefallt ist eben auch das, dass die verschie-
denen Sinneskanale angesprochen werden, es wird einmal auch mit, also nur Gerdusche gemacht, oder,
ich hab’s jetzt nicht so im Kopf, aber, einfach auch mit Bewegung, oder dass das auch angesprochen
wird, dass sie sich, das find” ich sehr wichtig in der Volksschule, als Erganzung vielleicht. (E)

Ja, ich find” auch, dass es einfach eine Methode ist, die fiir jeden Gegenstand geeignet ist, also net nur
flr jetzt Deutsch, sondern man kann auch ein Mathematikphdnomen generativ schreiben oder wie ist
ein Rechenprozess oder so, ja, oder ja, eben, im Sachunterricht, jetzt haben wir keine Merktexte, weild i
net, die Tiere schlafen im Winter und die nicht, sondern machen halt einfach einen eigenen Text dazu,
quasi, und dann kann man das wieder mit Zeichnen gut verbinden und ein Bild dazu malen und jeder
hat wieder sein eigenes Gesamtkunstwerk, ja, also im Sinne eines individualisierenden Lernens ist es
natirlich ganz toll. Ich denk, was die Lehrer vielleicht hindern kénnte oder was sie befremden kdénnte
an dieser Methode, ist, wenn jetzt wirklich in so einem Text wie, weil} i net, das mit dem Elefanten, in
diesem Lied, wie, ein Elefant tanz ohne Hetz" und so weiter, also natirlich, weil es ein dsthetischer Text
ist, authentische Texte, dass Begrifflichkeiten vorkommen, die einfach nicht so geldufig sind. Und man
glaubt immer, dass man Kindern ganz reduzierte einfache Sprache nur anbieten DARF und MUSS, weil
naturlich grad fir die Sprachférderlehrer die Begegnung mit den Kindern zeitlich begrenzt sind und man
hat nicht Zeit, um das alles zu erklaren, ja, aber jetzt einfach dem Lehrer mitzugeben, man muss nicht
immer alles erkldren, es darf auch etwas quasi unbekannt bleiben, ja, weil sich das irgendwann er-
schlieBen wird, den Kindern ist es oft net wichtig, dass sie jedes Detail verstehen, sondern manche
haben einfach den SpaR am Rhythmus oder den Spal daran, dass sie ein eigenes Wort eingesetzt haben
und der Rest ist ihnen vollig, ja, egal, was der heil3t eigentlich bedeutet, und das ist der Mut, den die
Lehrer brauchen, daran missen sie glaub” ich bestarkt werden, ja, weil sie gehen immer davon aus,
jedes Wort, das verwendet wird, muss auf der Hohe der Kinder sind. Und erstens schafft man das so-
wieso nicht und zweitens haben die Kinder nicht die Kapazitat dazu, sich jedes Wort erklaren zu lassen,
nach der zweiten Erkldarung sind sie miide, also das heiBt, ihnen ganzheitlich Sprache zu servieren, unter
Anfihrungszeichen, den einzigen Zugang den die Lehrer schaffen und der eigentlich generativ ist, sag’
ich jetzt ganz plakativ, ist eigentlich iber das Singen. Weil mit dem sind sie groRR geworden, die Lehrer,
das haben sie selber gelernt und praktiziert, und wir singen halt a Liadl, und da dirfen auch komplizier-
tere Sachen vorkommen, weil wir singen ja eigentlich. (MS)

Weil das hat ja jemand so geschrieben. (MP)

So ist es, ja, das kann man net einfach so dndern, ja oder, ja, oder das ist halt eine komplizierte Wen-
dung drinnen, da werden wir uns schon driiber schummeln, so quasi, aber ich glaub, das ist der Knack-
punkt, den man erreichen missten. (MS)
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Ja, das man da a reichhaltiges Angebot hat an sprachlichen Formen und Textformen. (MP)

Und vielleicht ist das ein Aspekt, ich hab” da jetzt die Prdambel oder das Vorwort net gelesen, der viel-
leicht noch in die Materialbeschreibung hinein gehort, einfach der Mut, den Kindern nicht immer die
Welt zu hundert Prozent erkldren zu missen, sondern etwas offen lassen zu kénnen. Ich denk” immer
an mich, mein Sprachvermaogen in Persisch ist auch begrenzt, aber ich hab” dann den Mut zur Liicke und
denk” mir, OK, jetzt hab ich halt das und das nicht verstanden, entweder ich hab” Muse nachzufragen,
oder ich lass” es halt offen, das wird sich schon erschlieBen. Manchmal erschliel3t es sich, und wenn
nicht, dann merk ich’s eh. Aber so diesen entspannteren Zugang. (MS)

Und wo sind so die Grenzen des Materials, was deckt’s einfach nicht ab, oder was kann man damit
nicht machen? U)

Ich denke, es sind fiir jeden Bereich ein bis zwei Ubungen drinnen und das find" ich sehr gut, und
manchmal wird das vielleicht reichen, aber oft werden die Kinder wahrscheinlich noch mehr Férderung
brauchen, damit sie das dann wirklich kénnen. Ich seh’s als Anfang. (K)

Ja, bei dem Beispiel auf Seite 16, da denk” ich mir, wenn es da um die zweite Person Plural geht, ist da
vielleicht eine einzige Pluralform "denkt", ein bisschen fast zu wenig, also.

Denkt euch?

Ja, denkt euch. Es kommt zwar zweimal vor, aber danach geht es ja, geht es ja, wird die Aufmerksam-
keit auf etwas anderes gelenkt. Und das ist jetzt zum Beispiel vielleicht eines, wo man vielleicht noch,
aber vielleicht gibt’s da eh noch was Zweites. (MP)

Mir ist das beim Vorgangspassiv auch aufgefallen. Da ist das auch nur einmal das Vorgangspassiv drin-
nen und der Text hat aber viel mehr Zeilen. Das kdnnte man eventuell auch umdichten. (K)

Manchmal ist es, ich weil} es nicht, bei dem Material wo ich mitgearbeitet hat, wir haben einen dhnli-
chen Zugang gehabt, aber uns ist es dann schon immer genau im dieses Phanomen gegangen udn wir
haben dann schon das mit Hilfestellung natirlich, nicht erwartet, dass das Kind das alles alleine kann,
aber schon, mit kommt’s manchmal vor, als wiird” die Aufmerksamkeit grad extra irgendwie, in eine
andere Richtung gelenkt. Und das Kind konzentriert sich dann darauf, dass es die anderen Worter er-
setzt und schaut die anderen Worter vielleicht gar nicht mehr so genau an. Also, das ist nur, manchmal
entsteht da so dieser Eindruck, vielleicht, nicht Gberall, aber... (MP)

Da war’s jetzt interessant, vielleicht einen Psychologen in der Runde zu haben, weil genau das ist jetzt
das Wesen des impliziten Lernens, dass das quasi beildaufig passiert, auch wenn’s nur in kleinen Dosen
vorkommt, wenn die Wendungen nur in kleinen Dosen, oder verhaltnismaRig wenig oft vorkommen im
Text, da kenn” ich mich auch zu wenig aus. Tatsache ist, dass wir als Lehrer darauf trainiert sind, dieses
Phdanomen, worum es geht, dass es moglichst haufig auftritt. (MS)

Auch, wenn’s unnatdrlich wirkt. (MP)

Auch, wenn’s unnatirlich wirkt und der, das weiB ich aus meiner eigenen Erfahrung, ich hab” auch
einmal so Hortexte geschrieben, und jetzt wiird” ich sie mir gar nicht mehr anhoren, weil ich mich auch
weiter entwickelt hab und ich denk mir, jo, ich hab” auch versucht, es moglichst oft reinzupacken, auch
wenn’s schon irgendwie Ubertrieben war und lberspielt war, aber wir, das ist unser Zugang zum Leh-
ren, ja, auch meiner, und ich glaub... (MS)

Viel hilft viel...(MP)
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Ja, und ich glaub, das ist eine groRe Uberwindung ist, und ich glaub’, das hat auch mit diesem Zeitfaktor
zu tun, wenn wir die Kinder nur so wenig sehen oft, dann denken wir, wir miissen das jetzt moglichst
oft hineinpacken, oder mit drunter mischen, ich weiR es auch nicht, jetzt lernpsychologisch, ob das
gescheit ist, oder wahrscheinlich gibt’s da auch keine Untersuchungen dazu, keine Ahnung, gibt’s was,
wissen Sie was? (MS)

Keine Ahnung. (U)

Aber sicher, es ist in jedem einfach trotzdem so viel drinnen, sprachlich, dass es jedem Kind irgendwie
weiter hilft, weiter...

Und ich trau mir darauf jetzt auch keine Antwort geben, weil jeder ein anderer Lerntyp ist, auBerdem.
Tatsachen ist, dass das eine Methode ist, die den Kindern entgegen kommt, aber... Aber ich denk’, dass
was du gsagt hast, genau der Punkt wird, weswegen die Lehrer vielleicht, jetzt sag” ich immer pauschal
"die Lehrer", aber viele Lehrer, die ich kenne, wahrscheinlich eine grofe Hemmschwelle haben, das oft
einzusetzen, weil sie sagen, naja, bitte, da kommt das zweimal vor und das soll so nebenbei mitgelernt
werden, kann ich mir schwer vorstellen, so... weil es geht ja um DAS Phanomen und dann ist es quasi
Beiwerk, Zierde, und ich darf was einsetzen, was ich schon kann, das ist ja wirklich komisch, werden sie
denken, weil man misste ja was einsetzen, was ich grad libe, sozusagen, ja, mhm... (MS)

Weil ich es grad vor mir seh, das Flummi-Lied. Unbedingt tanzen lassen, die Kinder lieben das. Und
dann verandern. Meine Arme sind aus Gummi, die wackeln hin und her...Die Anregung zum rappen
gefallt mir auch gut, wiird ich sofort auch machen, ich wiirde es nur zuerst in jedem Fall tanzen lassen,
weil ich einfach weil, wie sehr sie es lieben. (K)

Ich glaub, es wird sogar vorgeschlagen, beim Unterrichtsvorschlag. Aber ist egal, ja (U)

Ah, OK. (K)

Also was toll war” zum Beispiel bei diesem Material, ware so eine kleine DVD, wo man vereinzelt sehen
kann, wie das funktioniert, also so Klassensituationen. Also ich hab die Erfahrung gemacht, bei unter-
schiedlichen Materialien, die so eine kurze DVD dabei haben, wo man die Kinder sehen kann, wie sie
mit einer Lehrperson arbeiten und wenn man dann sieht, ah, das funktioniert oder die machen das so,
dann kann es schneller akzeptiert werden oder dann hat man auch mehr Lust, das nachzumachen oder
auch auszuprobieren, also dieses Sehen von Unterrichtssituationen, das war fir mich jetzt sehr erhel-
lend, das ist wichtig fur die Leute, ja, wenn Sie Gelegenheit haben. (MS)

Ja, kénnen Sie sich selbst vorstellen, mit diesem Material zu arbeiten? Inwiefern ja, inwiefern nein?
Was war’ gut, was war” weniger brauchbar? Wirklich an die eigene Praxis gedacht. (U)

Ja, ich auf jeden Fall bei Seiteneinsteigern besonders. (MP)

Also ich finde den Aufbau sehr klar, was hab” ich mir da aufgeschrieben? Die Struktur ist nachvollzieh-
bar, und, ja, grad dass Sie da das Verb rausgegriffen haben von USB DaZ, ah, finde ich besonders wich-
tig, weil es meistens an den Nomen hédngen bleibt, die ganze Sprachférderung. Dass das Verb einmal ins
Bewusstsein der Lehrenden riickt sozusagen und sogar eingebettet natirlich in die Progression der
Verbstellung, Verbformen. (MS)

Ich hab mit ein paar Texten schon gearbeitet. Find’s auch schon, dass es da jetzt so ganz klar und schén
strukturiert zusammengefasst ist, ja. Und eben mit dem Bezug auf USB DaZ gefallts mir sehr gut. (K)

(Eine kommt dazu, kurze Erklarung, worum’s geht)
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Was ich mir nur vorstellen kann, was ich aus eigener Praxis weil} und auch aus der Lehrerfortbildung ist,
ahm, jetzt aus der elementaren Musikpddagogik, dass Lehrer oft Probleme haben mit den Kindern
liberhaupt einen Liedtext oder einen Text zu erarbeiten und auch wenn er noch so klein ist. Also da
haben die Lehrer plotzlich einen Text und sollen die Kinder mit diesem Text konfrontieren und es fehlt
ihnen irgendwie an Moglichkeiten, den Text den Kindern zu vermitteln, ja, also sei’s jetzt durch Vor-
sprechen, Chorsprechen, oder kann man da einen Rhythmus dazu geben oder kann man mit den Para-
metern der Stimme, der weiB ich nicht, des Tempos, variieren, also Giberhaupt, dass es da grundsétzlich
einmal mangelt und dass das eigentlich die erste Hirde ist und das ist aber sehr wichtig weil je nach-
dem wie ich den Kindern einen Text ah, prasentiere, mit den Kindern einen Text erarbeite, das ist der
erste Zugang, wenn die Kinder schon so ein Aug’ haben, wenn das schon so miihsam ist, sich diesen
Text Giberhaupt einmal anhéren zu missen, und damit konfrontiert zu werden, dann haben sie keine
Lust mehr da irgendwas abzuandern oder was zu tun. Dann muss man den Motor wieder soweit ankur-
beln, dass die Kinder endlich wieder SpaR entwickeln kénnen, wieder ein Wort ersetzen zu wollen. Und
ich denk” dass es dazu einen groRen Ubungskatalog briuchte um (iberhaupt einmal als Lehrer Sicher-
heit zu gewinnen, den Kindern Text zu vermitteln, ja. (MS)

Oder man gibt eine CD rein, so wie wir das jetzt auch gemacht haben. Das ist natiirlich ein professionel-
ler Sprecher, der das schon vortragt und oft kommt danach noch eine Version wo bestimmte Schlis-
selworter schon fehlen, wo die Kinder dann reinsprechen kénnen, das wéar” auch sicher eine Maglich-
keit. Vor allem fir die Lieder, weil wirklich viele Lehrer nicht in der Lage sind, ein Lied von Noten oder
sich selber irgendeine Melodie auszudenken, sei’s jetzt nur fir ein kleines Gedicht. (MP)

Na, qualitatsvolle H6r-CDs sind was, also Aufnahmen Gberhaupt...(MS)

Ja, Giberhaupt bei Kinder...(MP)

Sind was Tolles, keine Frage, nur finde ich sollen die Pddagogen fahig sein, na, das nicht zu singen, son-
dern Texte zu vermitteln, weil ich hab die Kinder vor mir, ich kann mein Sprachtempo andern, natiirlich
es gibt die Moglichkeit, die Geschwindigkeit zu regulieren, wenn man die Ausstattung dazu hat, ja, und
ah, ... (MS)

Die sind aber meistens komisch, oder? (U)

Ja, auf alle Falle, hat man selber mehr Méglichkeiten, sich auf die Gruppe einzustellen.

Ich will nicht standig Werbung machen... (MP)

Nein, ich bin froh, wenn es endlich Materialien gibt, die professionelle Sprecher haben und so weiter.
(MS)

Ich habt’s da Material von dir oder gibt’s CDs von dir, oder wie? (S)

Nein, ich hab bei einem Lehrwerk mitgemacht von Deutsch als Zweitsprache, ah, das ist ein Zusatzheft
zu ah, Freund/Jarolim, zum Deutschbuch, und es gibt eben zu jedem auch eine CD fir jedes Kind, die sie
auch mit heim nehmen kann mit Texten. (MP)

Und da gibt’s ein Zusatzheft zu Freund/Jarolim?

Das ist das DaZ-Zusatzheft, DaZ und Sprachférderung heiflt es. (MP)

Kann man das auch einfach statt dem Deutschbuch nehmen oder ist es wirklich ein Zusatzheft? (S)

Also ein Ersatz ist es nicht. Es ist meistens thematisch oder vom grammatikalischen Thema her an das
Hauptkapitel oder am Hauptsprachbuch orientiert, manchmal sehr entfernt, manchmal sehr stark,
aber...(MP)
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Bei uns an der Schule nicht, obwohl wir 93% Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache haben... (S)

Das ist ganz neu...(MS)

0K (S)

Ich wollte das eh noch gerade bestdtigen, was Sie gerade gesagt haben mit der Musikstunde, und ich
hab das mitbekommen, weil bei uns haben alle Klassen gesungen bei einem Abschlussfest und dann
wurde das gesungen in der Arkade irgendwo und das war wirklich, man kommt rein, und man muss die
Kinder andauernd von auflen motivieren, wenn es um den Text geht, aber es wird nicht am Text gear-
beitet oder das irgendwie erarbeitet, sondern einfach, ja wir singen das. Und ich hab’s immer von au-
RBen mitbekommen, ja, dann singt man halt wieder schnell, genau, das kann ich bestatigen. (S)

Ja, also ich hab das so miterlebt, also ich hab eigentlich Textvermittlung nicht auf der padagogischen
Hochschule gelernt, sondern an der Uni im Lehrgang fiir elementare Musikpadagogik. Und da ist es mir
zum ersten Mal bewusst geworden, was es eigentlich bedeutet, an Texten zu arbeiten, und Textver-
mittlung tGberhaupt, ja, und ich denk’, dass das a groRe Hirde ist, um Uberhaupt mit der Methode zu
arbeiten. Das klingt so leicht, na, erarbeitet den Text mit den Kindern, ja, was denn, wie denn, wie viele
Kinder sind es denn in der Gruppe, was mach’ ich jetzt, da gibt’s Laute drinnen, Lautverbindungen oder
so, die man speziell raustrainieren muss Gberhaupt oder ja, na, es ist sehr spannend. (MS)

Ja, das ist ein super Hinweis, ja. (U)

Und darum denk’ ich, also wenn natdirlich eine Methode beschrieben ist, ist es wunderschén, und wenn
man auch einmal sehen kann, ja, zum Beispiel wie eine Gruppe das wirklich erarbeitet, so, das ist noch
einmal ein Zuckerguss darauf. (MS)

Ich wei nicht, vielleicht gibt’s ja auch was von der Belke oder so, schon so, ich weil} nicht, aber da
gibt’s ja schon so, ...(MP)

Eine CD gibt’s (K)

Ja, aber ich mein’ jetzt...(MP)

Aber eine CD von Unterrichtsbeispielen kenn ich noch keine (U)

Ich weil} auch nicht. (MP)

Ich kenn auch nur die Blicher (MS)

Ja, massig. (U)

Gut, dann zur vierten und letzten Fragen: Gibt’s irgendwelche konkreten Kritikpunkte oder konkrete
Verbesserungsvorschliage in Bezug auf einzelne Ubungen oder in Bezug auf die Einleitung zu Beginn,
oder in Bezug auf die Unterrichtsvorschlage? Ist da irgendwas ins Auge gesprungen? (U)

26:25

Ich bin mir nicht sicher, beim ersten Text, kommt mir das fir die Aneignungsstufe ein bisschen zu
schwer vor, weil’s doch sehr, es geht ja um erste Person Singular, das ist Seite 9, und mir geféllt das
sehr gut, ich wird das auf jeden Fall mit den Kindern machen, aber ich bin mir nicht sicher, ob wenn
das Kind da Probleme hat, ob das nicht doch dann ein bisschen zu viel ist, man musste dann das wirklich
gut vorentlasten. Jahreszeiten getrennt vorher machen, Schifahren ist eine Sache, die viele Kinder gar
nicht kennen, die kénnen dann nichts damit anfangen, meine verwechseln bis heute, was ist rodeln,
was ist schifahren, was ist eislaufen, da kommen doch... (K)
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Und die Inversion kommt schon vor...(MP)

Ja, es gefiallt mir gut, aber es kommt mir fiir diese Aneignungsstufe schwer vor, weil ich glaub, wenn ein
Kind eben Schwierigkeiten hat, die erste Person Singular richtig zu verwenden, dass es dann mit diesem
Text vielleicht auch Schwierigkeiten hat. (K)

Ja, ich hatt’s vielleicht auch anders aufgebaut, vielleicht, naja, ich hatt” so begonnen, dass man zuerst
einmal die Monate ersetzen lasst, um lGberhaupt einmal, um Zugang zu finden zur Liicke, also da gibt’s
eine Licke und die Kinder ersetzen das, etwas, das sie kdnnen. Ja, sie haben jetzt Jahreszeiten oder die
Monate, wie du gesagt hast, erworben, dann diirfen, "dirfen", dann ersetzen sie die, oder setzen sie
die ein und ah, mit Bewegungen dazu, ja, und Bildmaterial. Um so den Text (iberhaupt zu erarbeiten
und dann erst in ndchster Folge auf die "habe Spal} fiirs ganze Jahr" und "wunderbar", aber wirklich
langsamst erst den Text erarbeiten. Ja. (MS)

Das ist Gberhaupt noch gut, dass du das erwahnst mit dem Bildmaterial. Wenn die Kinder eben noch
nicht alphabetisiert sind und die Texte wirklich alle so merken sollen, dann ist es immer eine gute Stiit-
ze, wenn man einfach ein paar Schllisselworter einfach als Bilder auch hat, das hilft ihnen schon und es
gefallt ihnen auch, vor allem wenn sie etwas damit machen kénnen, zur richtigen Zeit hoch heben, oder
austauschen. (K)

Uberhaupt das...eine graphische Landkarte parallel dazu auf der Tafel entstehen zu lassen, ja, zu den
Texten, und das ist ganz toll, wenn man dann Bilder einfach mit dem Schwamm weg I6schen kann, also
wenn man die Kinder begleitet beim Erwerbsprozess, wenn man merkt, aha, die ersten zwei Verse
sitzen schon, die I6scht man mit dem Schwamm weg und beim dritten, vierten, flinften, brauchen’s
noch Unterstltzung. Also so...Es braucht jedes, jedes, jeder Text fiur sich einen strukturierten Aufbau,
eine Struktur des Erwerbs in sich, ja, aber das ist ein eigenes, das ist eigentlich ein Handbuch. Zum ge-
nerativen Arbeiten grundsatzlich. Na, es ist, es ist toll, aber muss sich immer, man muss immer schau-
en, wie sind die Kinder, die vor mir sitzen, kann ich jetzt die erste Person Plural, die erste Person Plural
mit dieser Gruppe machen oder nicht, und dann mach’ ich halt nur die ersten drei Monate und lass den
Rest einmal weg oder jetzt ist grad April, dann machen wir April, Mai, Juni fertig und so... Also man
muss einfach auch selber Mut haben mit dem zu spielen, was ich hier seh’, nicht nur von den Kindern
erwarten, sie sollen spielen damit, sondern aha, da hab ich jetzt etwas, na hundertprozentig passt’s
nicht, aber wie kann ich damit spielen und so. Um so den Zugang zu finden. Ja. Und wie soll das er-
scheinen? Dann als Handbuch wirklich fur die Lehrer, dieses...Werk, oder? (MS)

Ahm, das ist eigentlich noch nicht klar, ja, das ist jetzt einfach im Zuge der Masterarbeit entstanden, bis
jetzt gibt’s keine konkreten Pléane. (U)

Aber vielleicht kann man das als Buch verlegen? (MS)

Ja, genau. (U)

Mit Bildern, ja super. (MS)

Ist eine Moglichkeit, ja. (U)

Vielleicht noch mit Texten angereichert. Also die (NAME) hat ja einen Workshop geleitet zum generati-
ven Schreiben im Sprachforderzentrum, hat viel Erfahrung, hat vieles auch wirklich durchexerziert,
gemeinsam mit einer Kollegin, die auch die generative Methode eigentlich inhaliert hat, und ahm, total
begeistert ist. Der Workshop ist sehr, sehr gut angekommen, es waren viele Leute da, um die 25, (NA-
ME), goi, und es war jedes, jeder Text, der gebracht wurde, wurde praktisch unterlegt, das heiRt, die
Kinder haben Texte dazu geschrieben, es wurde alles eingeblendet und es war sehr, sehr Gberzeugend,
weil eben alles praktisch unterlegt war, jeder Schritt, den sie vorgetragen haben. Und das war schon
sehr beeindruckend, also, da war das Feedback sehr positiv. Toll. Ja, (NAME) arbeitet auch bei der Ma-
terialentwicklung mit, ja, die auch von Visualisierung ausgeht und auch wie kann man dieses Visualisie-
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rungsmaterial von Alltagsszenen, ich schal” einen Apfel oder so, mit Texten unterlegen, sozusagen, und
das ist auch in irgendeiner form in Richtung generatives Arbeiten, weil halt Aspekte dann weggelassen
werden, die Kinder ergdnzen, also es geht auch in die Richtung, nur bildgestiitzt sozusagen. (MS)

Und wo sie auch selber schreiben diirfen. Sie haben die Vorlagen und diirfen schreiben udn kleben,
kénnen aber sobald sie Lust haben das drunter schreiben und auch verdandern. (K)

Das ist so schon, dass so viel passiert. Bei uns an der Schule passiert gar nichts! Aber es ist schon zu
héren, wirklich. (S)

Wo sind Sie?

Ich bin in der (NAME DER SCHULE), im 10. Bezirk und immer leicht verzweifelt, wenn ich auf die Uni
komm und es ist so schon, dass eben doch einiges passiert, das dringt leider noch nicht ganz durch.
Irgendwann mal ...(S)

Langsam, langsam. Vereinzelt, goi. (MS)

Ja. (S)

Ja, ist sonst noch irgendwas Konkretes aufgefallen, ich glaub, du hast dir einiges aufgeschrieben. (U)

Na, ich hab” das eigentlich eh, ich hab” das schon vorher, als das Thema war, mit dieser einen Ubungen,
das "denkt", sonst hab “ich dazu eigentlich nichts.

Das war” wirklich spannend gewesen, also deshalb hab ich dieses Mail davor geschrieben, sich intensiv
damit zu beschaftigen, sich voll einzulassen, selber Texte zu schreiben und dann wirklich noch einmal
nachzuhaken und ich glaub bei so einer Gruppendiskussion kime dann viel auf, ja. (MS)

Vor allem das selber Ausprobieren, ich hab” das Gliick, dass ich eben einige Dinge davon schon auspro-
biert habe, deshalb fallt’s mir jetzt nicht so schwer was zu sagen, weil ich die Erfahrung hab, aber ich
hab mir das auch beim Durchlesen gedacht, dass wiird” ich gern ausprobieren, funktioniert das so. Und
dann noch einmal zusammensetzen und Feedback geben, was leicht war, was schwierig war, falls Sie
jemanden brauchen, der das macht, falls die Arbeit noch langer dauert, wér ich sehr gern bereit. (K)

Ich denk” mir, man kdénnte auch ein Folgeprojekt starten, also, das ist jetzt einmal die Masterarbeit, die
fertig ist und man kénnte dann wirklich an einem Handbuch oder an einem Arbeitsbuch sozusagen
arbeiten und da gibt’s eine Arbeitsgruppe, die das in der Praxis ausprobiert, die jetzt, ja, die gemein-
sam diskutiert, wo vielleicht auch in diesem Buch diese ganzen Kritikpunkte, Diskussionspunkte einfach
dokumentiert werden, damit die Lehrer, das ist namlich ein wichtiger Aspekt, die glauben immer, wir
missen alle perfekt sein, ja, aber zu lesen, aha, die, die das Buch geschrieben haben, die haben eigent-
lich die gleichen Zweifel gehabt wie ich und sich dann nicht mehr so allein zu fuhlen, ja, das ist wahn-
sinnig heilsam, das tut unserer Psyche so gut, ja, wenn man selbst solche Dinge aufschreibt und dann
lesen kann, ich find das war ein neuer Aspekt fir ein Handbuch, ja. (MS)

Ja, diese Dinge waren schwer, und den Kindern ist es nicht gelungen, aber SO ist es dann doch gegan-
gen. (K)

Aber méchtest du noch von einem Beispiel erzdhlen, welchen Text du zum Beispiel umgesetzt hat oder
wie’s funktioniert hat oder wie’s du’s gemacht hast? Weil’s mich interessieren wiird". (U)
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Also das Lied von wie? Vom vergesslichen Verkdufen. Da geht’s eben auch darum, einen Laden, und
was mochtest du haben, einen wunderschdnen gelben Rock. Und das hat den Kindern gut gefallen. ich
muss dazu sagen, ich hab’ das mit der Vorschulklasse gemacht, jetzt sind wir eben vom Text weg und
das haben wir so erarbeitet: Wir haben zuerst die Farben erarbeitet, dann die Kleidungsschritte ge-
macht im nachsten Schritt, und da waren Wochen dazwischen, und dann erst zu diesem Lied. Und da
hatte ich die gleichen Kleidungsstiicke noch einmal und die waren dann in den unterschiedlichen Far-
ben. Und dann haben wir das gespielt. Und das hat den Kindern irrsinnig gut gefallen, und sie sind eher
so, dass sie schnell ermiidet sind, wenn ich sag, OK, wir lernen die erste Strophe und die zweite Stro-
phe, aber dadurch, dass ich gesagt habe, wir spielen das, und du bist der Verkaufer und der andere will
was einkaufen, haben wir das Stunden gesungen. Und wichtig ist, was mir dabei eben auch aufgefallen
ist, ah, es hat nicht gereicht, ich hab’ nicht in einer Stunde das Lied erarbeitet. ich hab dafiir mehrere
Stunden gebraucht. Und dann ist aber auch das Vorschulklassekind schon hingegangen und hat den
Text fur sich aufgeschrieben. Es war jetzt nicht der komplette Text, aber sie hat fiir sich eine eigene
Strophe gezeichnet. Indem sie die gelbe Hose zeichnete, die sie nicht haben méchte und das durchge-
strichen hat, sondern sie mochte die blaue Hose haben. Und das hat sie fiir sich in ihre Reisetagebuch
dann aufgeschrieben und das in der Vorschulklasse, weil’s dann greifbar war. Um was geht’s da? Was
passiert da? Wie kann ich das selbst umadndern? Und haben eben dann auch von selbst Farben und
Dinge dazu genommen, die eben nicht angeboten waren, und da hab’ ich einfach sehr gute Erfahrun-
gen, da dieser Einwand mit den Bildern, dass das grade mit Vorschulklassenkinder, auch Kindergarten-
kinder da dann doch eine wichtige Stitze ist. (K)

Ich hab” auch was gemacht mit einer dritten Klasse. Ich hab’ selber ein Gedicht geschrieben, lustiger-
weise, und hab’ das dann nachher gelesen, das ist schon ewig her, und wir sind durch’s Schulhaus
gegangen und es ging in die Richtung. Also es hat geheillen, Schmetterlinge im Bauch und "siehst du,
was ich sehe?" Und ich hab” mir eben lberlegt, was man aus dem Fenster sieht, wenn man in der Klas-
se sitzt und was ich seh’, ich sehe etwas Graues auf dem Dach, einen roten Container, was ich nicht
sehe: den FuRballtrainer. Und dann haben wir so den Akkusativ erarbeitet. Und dann haben sie selber
nachher auch eben aus dem Fenster geschaut und geschaut, was sie sehen und was sie nicht sehen.
Und das hat total gut funktioniert mit dem Akkusativ war das dann. Die letzte Strophe war dann eben:
Was ich nicht sehe, sind die Schmetterlinge, weil die habe ich alle in meinem Bauch. Das war wirklich so
eine schone Stunde. Da war ich, ach, dann haben wir gesucht, was heifSt das in anderen Sprache, wenn
man verliebt ist oder so, weil, da sind namlich alle grad verliebt, unglaublich, jeder geht mit jedem, das
ist echt, aber das ist, zum Beispiel, eben, mit fehlen immer die Bezeichnungen, generative..., ich mach’
das immer aus’m Gefiihl heraus. Aber das hat sehr gut funktioniert. (S)

Das hort sich sehr schén an. (K)

Es macht ihnen auch SpaR das selbst zu machen. Ich hab” auch mit den élteren, das Ich bin Ich in einer
vierten Klasse auch gemacht, ich hab’s damals mit er und sie ersetzen lassen, die waren nur Madchen,
das war eine Forderstunde, dann war ein Madchen, das haben wir dann auch gleich mal ein Kind als
Buben verkleidet und haben das gespielt, das war dann auch lustbetont und haben das dann noch ein-
mal gespielt und wir haben das wirklich gespielt und das hat auch den Vierten noch Spall gemacht.
Auch wenn man immer glaubt, die sind sonst, eben, vorpubertér und verliebt und in Beziehungen, aber
wenn man dann so, also damit kommt, oder es mit Musik hinterlegt, sind sie da dabei. (K)

Ich denke, es sollte einfach angepasst sein, es sollte keine Unterforderung und keine Uberforderung
sein. Wenn ich jetzt komm’” mit dem gleichen Gedicht und irgendwas andere mach, werden mich die
auch so anschauen. Ich glaub’, man kann mit jedem Text irgendwie das halt anpassen dann. (S)

Ich hab” das auch lber Freunde gemacht. Das Ich bin ich und du bist du, was machst du gemeinsam?
Und da war mir auch der Reim dann nicht mehr wichtig. (K)

Ja, genau. (mehrere)

Das war eine Spitzfindigkeit, die ist mir aufgefallen, da ist "zu" nicht unterstrichen, und ich hab” dann
liberlegt, was konnten da fir Worter reinpassen, wenn "zu" bleiben muss, damit sich’s auf "du" reimt,
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und dann ist mir nicht mehr viel eingefallen, also ich wiirde das raus, also wenn ersetzen, dann das
auch ersetzen lassen. Ist eine Kleinigkeit. (K)

Ja, aber genau die sind wichtig. (U)

Ja, ist mir auch schon aufgefallen. (MS)

Aber zu beiden Beispielen, hat man vielleicht gesplirt, wie wichtig dieser emotionale Charakter offenbar
ist. Ja, dann bleibt’s hangen. (MS)

Ja, das war auch schon, wenn man das umsetzt, und das macht und dann noch die eigenen Ideen ein-
bringt und reinnimmt, weil ich finde, was du gemacht hast (Anm: Schmetterlinge im Bauch-Gedicht),
wunderschon, hatte ich auch sofort genommen. (K)

Ich muss schauen, ob ich’s da hab’, aber ich glaub’ leider nicht. Nein. (S)

Das ist schon echt super. (K)

Dirfen wir das verwenden? (MS)

Ja, ich kann es leider (iberhaupt nicht mehr auswendig. Es sind finf oder sechs Strophen. Und immer
nur, was man aus dem Fenster sieht, das muss man dann anpassen an die Schule, weil ich bin mit ihnen
durch’s Schulhaus gegangen, dann hab’ ich raus geschaut, und da war ein Kirschbaum, "Siehst du die
Kirschen? Ich sehe das Blatt, was ich nicht sehe, ist die Raupe Nimmersatt. Siehst du sie wirklich nicht?"
Und dann schauen alle so raus. Wir sind einfach durch’s Schulhaus gegangen, das war einfach total nett
und dann nachher halt, ja, es war wirklich eine, eine total nette Stunde. Ja. Aber ich kann’s einfach
weiterschicken. Bin sehr offen fiir Tipps! Ich komm” mir immer so alleine vor in meinem Boot, und ich
bin grad so gliicklich. Wirklich! Wenn einfach so ein Austausch stattfindet. (S)

Und ich glaube, dass es eh drinnen steht, aber so genau hab ich’s leider auch noch nicht gelesen, ich
glaub’ eben, dass der Bezug zur Muttersprache, zur Erstsprache drinnen ist, oder? Dass man das ... (K)

Eigentlich kaum... (U)

Es ist mir nur letzte Woche wieder aufgefallen...(K)

Also es ist jederzeit moglich, genau, es ist jederzeit moglich und es steht glaub” ich schon dabei, hoffe
ich zumindest, dass die Kinder natlrlich auch Sachen in ihren Erstsprachen ersetzen kénnen oder um-
schreiben kénnen, aber an sich ist es eben als DaZ-Material explizit konzipiert, nicht sprachférdernd
allgemein, sondern wirklich DaZ. (U)

Ich find” die Texte auch, ich mein prinzipiell, immer, ich finde das fiir die Kinder total motivierend das
Ganze und das, was bei mir total gut funktioniert, ist, eben wirklich, die Grammatik raus zu arbeiten,
und das taugt ihnen total, also meiner Erfahrung nach, also wirklich dann in die Sprachbetrachtung
dann zu gehen. (S)

Dritte Schulstufe, oder? Dritte Schulstufe? (MS)

Ja, ich hab’ das aber in der zweiten auch gemacht mit Geschlechterbestimmung. (S)

OK. (MS)

Und dass das der dann in den verzaubert wird im Akkusativ und das haben sie total toll gefunden, also
irgendwie, je nachdem, ich weil} es nicht, vielleicht ist es eine gute zweite, aber ich probier halt immer
zu schauen, wie weit’s geht, aber. Hm. (S)
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Ja, wenn man so, weil du sagst, ahm, ich probier’s wie’s geht, wenn man so quasi als entdeckend an-
legt, ja, und ratselhaft, dann ist es ja spannend, dann ist es metasprachlich und dann kann es zu Er-
kenntnissen flihren, aber wenn man stupides Training...(MS)

Nein, das mein” ich nicht... (S)

Genau, das hab’ ich vorher so gemeint mit dieser Membran nach oben hin, so weitergehend, nicht als
Grenze gedacht. (MS)

Aber ein bisschen wird das ja angeregt durch die Beispiele, durch die weiterfiihrenden Ubungen, wo
man dann diese Tabellen mit den Kindern macht. (K)

Das ist im Rumpelfax auch oft, oder? (MP)

Genau, ja. So Sammlungen. (U)

Ja, also wenn ich da dieses Beispiel sehe auf Seite 50: "Und wenn ich das Lehrern vorstellen wiirde und
die lesen da "die Hihner, die kakeln", also dann weil8 ich genau, dass ich von 25 20, ja, also von 20
liberfallen werde, uahh, "was soll das da, kakeln", ja, und hin und her. Es gibt kakeln nicht, was missen
sie da ein Wort lernen, das sie nie brauchen werden, ja und... (MS)

Das war meine Reaktion im Kopf auch grad, es ist so schlimm...(S)

Und was soll das denn Uberhaupt, ja.

Aber ich find das dhm, ich hab” genau den gleichen Gedanken gehabt, wie du gesagt hast, alle Lehrer
kommen, und ich hab” mir auch grad gedacht, naja, das Wort. Und das find” ich total schlimm, weil eine
Freundin hat einmal gesagt, man wird vom System Schule so schnell verschluckt, so schnell kann man
gar nicht schauen, man muss immer schauen, dass man entlehrerisiert bleibt, und es ist, das fallt mir
dann immer auf in diesem Austausch, man kommt irgendwie... (S)

Es ist jetzt wirklich die Frage, ich stell” die Frage in den Raum: Ist es jetzt ein Begriff, ich bin Sprachfor-
derlehrerin, sehe die Kinder ein paar Stunden in der Woche, soll ich ihnen das Wesentlichste vermitteln
und dann komm ich mit diesem Wort daher. Hm. (MS)

Ich weil nicht, wir machen mit Kindern auch Pseudowdérterlesetests. (MP)

Das ist ein gutes Argument. (K)

Na, ich Gberleg” wirklich, wenn ich da 25 Leute vor mir hatte, was ich dann sagen wirde. (MS)

Es ist ndamlich, es ist, es gehorcht namlich trotzdem dieser Regeln von einem Verb aus dem Deutschen,
also es ist ja nicht komplett, es ist "kakeln" ist ja eine Verbendung, man weil, es ist ein Verb, genauso
wie spektakeln von das Spektakel, das eigentlich ein Nomen ist, macht man mit dieser Endung ein Verb
und das kann man Kindern schon erklaren. (MP)

Ich wiird” s auch absolut so lassen. Es war nur die erste Reaktion und dann wenn man sich eh damit
beschéftigt, dann, ja um Gottes Willen, das ist I-Tipfel-Reiterei, ich mein’, die Kinder haben ja auch
noch SpaR dabei, das zu sagen. (S)

Ganz bestimmt. (K)

Genau das wird das Wort sein, das ihnen am meisten taugt, wahrscheinlich. (S)
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Man kann sich ja dann vielleicht Gberlegen, gibt’s andere Woérter die auch mit In aufhéren. (MP)

Und man kann ihnen auch durchaus, wie’s eh da drinnen steht, das besprechen, wie sagt man: was
machen Hihner eigentlich, was sagen wir dazu, welche Mdglichkeiten gibt’s, kannst du das vorma-
chen. (K)

Ja, genau, das ist nur der erste Lehrerblick und wenn man den Gberwunden hat, sieht man eh, wie die
Realitat ausschaut. (S)

Ich wiinsch allen einmal in die Lehrerfortbildung zu gehen und vor 25 Leuten zu stehen, und dann mit
ihnen zu arbeiten. Und dann ist es wichtig, Argumente zu haben, oder selber zu reflektieren, was macht
man denn dann, also entkraftende Argumente bringen, aber das war eine sehr stark regulierte Sicht.
Der Meinung bin ich namlich auch. Und namlich, ich kenne Lehrerblicke mittlerweile sehr gut, der zwei-
te Blick ist dann: Aha, die Belke, ist sicher a Deutsche, naja, also alles aus Deutschland...(MS)

Echt? (S)

Ja, so ist es. (MS)

Ja, da sind sie immer sehr kritisch auch bei Schulblichern. (MP)

Sehr empfindlich (MS)

Die missen die Blicher ja alle komplett umschreiben, wenn die aus Deutschland kommen, wenn da
irgendwas drinnen ist, dann wird das total abgelehnt. (MP)

absolut, weil man selber ja nicht selber Schulranzen durch Schultasche ersetzen kdénnte, sondern da
steht Schulranzen. (MS)

Und man kann nicht sagen, es ist beides Deutsch. (MP)

Oder thematisieren, es gibt mehrere Ldnder, wo man Deutsch spricht, ja. (S)

Na, also die Approbationsverfahren, die sind da ganz rigoros. (MS)

Das wusste ich gar nicht, arg. (S)

Also da gibt’s natiirlich, ja, es gibt da ganz unterschiedliche Stromungen. Manche die sind sehr auf, das
osterreichische Deutsch, das muss man ja wirklich etablieren, das geht natdirlich tGber Schulblicher ganz
gut, weil das bei allen ankommt, aber dass man dann gleichzeitig das andere so...(MP)

Das macht man beim Englischen auch nicht. (K)

Da wissen’s die meisten nicht. Das ist der Unterschied. Osterreichisch Deutsch, da fiihlen sie sich wohl
und das gibt ihnen Sicherheit und dann haben sie eine Angriffsfliche, wenn sie deutsch Deutsch vor
sich haben, sozusagen. Man braucht immer ein Feindbild um selber gut zu sein, oder? Das ist die
menschliche Psyche. (MS)

Ich find’s immer besser, je 6fter ich’s les’. Kakeln und spektakeln. Das macht den Reiz eigentlich auch
aus, dann, wenn ich eh alle Worter kenn und dann schreibt man das Kakeln als Kind auf und das klingt
lustig auch noch. (S)

Gibt’s abschlieBend noch irgendwelche Fragen, oder wolltest du gerade noch etwas sagen? (U)
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Ich wollt” nur einen Verbesserungsvorschlag, beziehungsweise einen Vorschlag, worauf man achten
sollte, ist, dass das, die Produktion oder die Produktionsphase am Schluss, also ich personlich find” die
immer sehr wichtig, und dass man darauf schaut, dass das immer dabei ist beim Unterrichtsvorschlag.
Weil ich einfach die Erfahrung gemacht habe, dass kurz, also wenn die Kinder etwas gemacht haben,
dass das nie den anderen vorgestellt wird und jeder arbeitet immer nur fir sich, und ich glaub’, dass
gerade wenn es so eine Lehrerhandreichung macht, oder wie auch immer das dann ausschaut, dass das
immer explizit noch einmal erwahnt werden muss. Weil ich find es personlich so wichtig, der Austausch,
und auch unter den Kindern untereinander, die Beziehungen und so, das fordert einfach dann so viel
rundherum noch. (E)

Das Schéne ist ja, dass bei diesen Ubungen die Kinder das ja eh einfordern. Die wollen das, die wollen
auch wirklich alle drankommen. Und das muss man natiirlich auch zulassen. (K)

Und auch einplanen. (S)

Ja, genau. (Mehrere)

Da kann man ja auch einen Wettbewerb daraus machen, wer merkt sich, wer welches Wort ersetzt hat,
zum Beispiel. (MP)

Aber genauso wichtig finde ich, dass man das Kind, was das schreibt, dass man da auch akzeptiert. (K)

(Zustimmende Antworten von mehreren)

Und es regt wirklich dazu an, dass man sich eigene, also auf die eigene Suche zu machen nach Gedich-
ten. (E)

Vielleicht war” irgendwie noch der Hinweis nett, dass sich so viele Kinderbiicher auch dafiir eignen. Weil
da sind eben sehr viele Gedichte, sehr viele Reime, viele Lieder, das ist alles super, und ich versteh” dass
nur das drinnen ist, weil so kann ich’s sofort verwenden, aber einfach vielleicht der Hinweis: folgende
Kinderbiicher eignen sich auch ausgezeichnet dafiir. Weil die Kinder das auch lieben und dann sagt man
vielleicht: Aja, das hab” ich ja eh im Regal stehen, das mach’ ich morgen gleich. So als Vorschlag, nur als
Anregung. Aber ich find" s gut, dass es da jetzt nicht so explizit als Ubungen drinnen ist, weil dann
kommt wieder das Gegenargument, na jetzt muss ich mir das Buch dazu kaufen. (K)

Jetzt, wenn das wirklich als Material verlegt wird, war” das toll in Karteikartenform, weil dei Karteikarte
von der Struktur her ein sehr flexibles Material ist und dann kann ich einfach die Karteikarte in die Klas-
se mitnehmen und schauen und kann sie bei mir haben, wenn ich mit den Kindern den Text erarbeite.
Und das vielleicht noch farblich, wenn ich jetzt die Progression hat, wenn man zum Beispiel beim Verb
beim Rotton bleibt aus der Montessoripadagogik, dann kann man das schattieren, von der Basis von
hellrosa bis hin zum Héhepunkt rot. (MS)

Das einzige ist wahrscheinlich, wenn man’s wirklich verlegt, dass man da mit den Rechten, weil sobald
man den Text irgendwie, ja, sobald man da irgendwas dndert. (MP)

Wenn's alter als 60 Jahre sind...aber die meisten sind jinger. (...) Aber man kann ja auch selber schrei-
ben. Wenn man zum Beispiel lhren Text dazu nimmt, es gibt Dinge, die ja auch neu entstehen kénnen.
Weil die Texte, die wir jetzt gelesen haben, die gibt’s schon 6fter mal in der Literatur, wenn’s um gene-
ratives Schreiben geht. Ja, das ist eine gute Zusammenschau. Aber ich denk’, es ist genug kreatives
Potenzial da, um etwas entstehen lassen zu kénnen, das dann auch in der Praxis entsprechend erprobt
wurde. Und da ein bissl neuen Wind in die Szene hinein bringen, ein bissl neuen Pepp. Oder? Hier sind
funf kreative junge Kopfe. (MS)
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Die Hoffnung, die ich auch damit hab, ist, dass, was ich eingangs gesagt hab, dass man dann Lust auf
mehr bekommt. Weil ich glaub” am Anfang ist das supergut, dass man sich da anhalten kann und nicht,
ich mein, es gibt schon so kreative, ich wiird’s mir nur persénlich nicht zutrauen, sofort es so zu ma-
chen, ich bin froh, dass das da ist, aber umso mehr man sich damit auseinandersetzt, umso mehr fallt
einem das dann auch auf bei anderen Dingen, man wird einfach sensibilisiert und man wird eher, ah, da
konnt” ich ja selbst was machen und je mehr man das macht, umso mehr Lust bekommt man, das selbst
zu verandern. Und sich selbst auf die Suche zu machen und Text mit anderen Augen zu sehen. (K)

Also, was mir jetzt auch einfdllt dazu, um das nicht unendlich weiter zu spinnen, ah, man kénnte zum
Beispiel eine Schreibwerkstatt einrichten, einmal im Monat, die regelmaRig stattfindet, zum Beispiel im
Sprachforderzentrum, wo einfach Leute kommen kénnen und selber schreiben, ausprobieren, selber
Texte erarbeiten, bearbeiten, wer auch immer das dann leiten wirde, oder begleiten, das ist ja keine
Leitung, da braucht man keine Leitung, da braucht man einfach, Material zur Verfiigung zu stellen und
dann gemeinsam zu arbeiten. War ein schoner Zugang und wéar” mal eine offene Geschichte, jeder, der
kommen will, kommt, und wer nicht, nicht, einfach im Sinne noch networking. Das find" ich ganz span-
nend. Und Uberhaupt in der DaZ-Szene sich kennen zu lernen, Nachwuchs zu férdern, zu schaffen, so.
Schreibwerkstatt! Den Raum kdnnte ich zur Verfligung stellen, wenn ihr den Rest in die Hand nehmt.
Und die Leute wiirden auch kommen, wenn sie angeschrieben werden. Es kdnnte sich einfach eine
Literaturwerkstatt auftun. (MS)

Auch fir Schule, fur Volksschule, als Kurs zum Anbieten. Es gibt so viele Kinder, die so gerne schreiben,
die ich seh” bei uns in der Schule, die auch selber schon eigene Heftchen machen, also unabhangig vom
Lehrer oder so. Ja, Unverbindliche Ubung. (S)

Was ich mir noch Uberlegt hab: Steht da drinnen, ich glaub schon, ich bin mir nicht sicher, dass eben
nicht nur fiir Kinder gedacht ist und geeignet, die Schwierigkeiten haben, sondern dass es genauso fiir

- (K)

Ja, steht schon drinnen (MP)

Steht drinnen, passt, perfekt. (K)

Ich glaub, dass das vielen Klassenlehrern namlich wichtig ist, die das dann nehmen und sagen, und was
ist mir denen, die es schon super kénnen, und die brauchen diese Info, dass man diesen kreativen As-
pekt dazunimmt, da kann ich in der Klasse machen, und das passt fiir alle Kinder und nicht nur genau
flr dieses Kind, das genau hier noch die Schwierigkeit hat. (K)

Sehr interessanter Ansatz, ja. Ich frag” mich immer, wie kriegt man das jetzt in eine Klasse, wie kriegt
man Lehrer Uberhaupt einmal dazu, sich das einmal anzuschauen, wie wird das lberhaupt gemacht,
wie passiert das? (S)

Naja, sollte das (USB DaZ) einmal verpflichtend kommen, kann man sagen, aber fiirchtet euch nicht...(K)

Lachen

Es kommt, aber, weil da kommt immer die Frage, ja und was mach” ma jetzt damit. Das ist die perfekte
Antwort darauf. (K)

Dann borgen sich alle meine Masterarbeit aus der Bibliothek aus wahrscheinlich. (U)

Naja, bis dahin ist das ja vielleicht verlegt. (K)

Ich find’, wenn es wirklich Ihre Herzensangelegenheit ist, so eine Schreibwerkstatt, wo man einfach
ausprobieren kann, selber ausprobieren kann, das ist der beste Zugang zum Weg in die Praxis. (MS)
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Und bietet ihr auch was als Schilf an oder so? Haben wir dieses Jahr zwei gemacht, aber net zu dem
Thema, also grundsatzlich. Aber wir haben einfach zu wenig Ressourcen. (MS)

Schade, weil da kommt man wirklich in die Schulen. (S)

Das war’ zum Beispiel fiir euch eine Sache, wenn ihr fiinf euch zusammen tut, ein Schilf-Paket erstellt
zum generativen Schreiben, wo einer ein biss| was macht aus der, dem impliziten Lernen, aus der Lern-
psychologie, einer macht etwas Sprachwissenschaftliches, der andere bringt praktische Texte und der
dritte bringt noch, wie kann ich Texte an Kinder tiberhaupt heranbringen sozusagen. Ja, das sind genau
jetzt finf Punkte gewesen, die sich vereinen sozusagen, und ihr geht mit diesem Schilf-Paket hinaus,
das wird der Renner werden, na und das Schilf-Paket biete ich an der padagogischen Hochschule an
und dann wird das gebucht und viele Schulstandorte wollen einfach auch etwas Praktisches fir die
Lehrer machen und wenn man das unter Anflihrungszeichen auch noch so verkauft, dass es zusatzlich
etwas ist, das die Teambildung im Lehrkorper unterstiitzt und fordert oder dazu beitragt, ja, und das
kreative Potenzial irgendwie wachriittelt, an dann wird sich jede Schule darum freuen, dass es da end-
lich ein Angebot gibt. Also, wenn ihr Lust habt, da in die Lehrerfortbildung zu gehen. Oder (NAME), wie
siehst du das, du bist ja auch schon erfahren liber deine Mutter und...(MS)

Na, ich hab’ selber keine Erfahrung. (MP)

Na, aber das war’ eine Idee, ihr kénntet das ja probieren, wenn ihr euch da zusammentun wollt und
Lust habts. (MS)

Ich hab nur den Eindruck, dass Seminare doch mehr beim Empfanger ankommen, wenn man sei freiwil-
lig besucht, als bei Schilf-Veranstaltungen, weil ich denk” da immer an meine Schule, wir hatten eine
einzige in finf Jahren und es war eine Katastrophe. Wir haben mitgeschrieben, weil wir mussten, aber
ich glaub’ nicht, dass irgendwer jemals mit dem Thema auseinander gesetzt hat. (K)

Aber es kommt auch auf die Qualitdt an. Weil wir haben jetzt die Dol bei uns gehabt und das halt dann,
besser geht’s nicht. Und das ist halt dann. Das war zur durchgéangigen Sprachbildung, was halt niemand
noch kennt bei uns und schon einige sehr angetan waren und sie halt jede Frage beantworten kann.
(MP)

Und ich denk” mir, wer mit sowas kommt und wenn der Karteikarten hat und der Lehrer nichts anderes
machen muss, als diese Karten zu nehmen, in seine Klasse zu stellen, dann kann ich mir schon vorstel-
len, dass das funktioniert, also das Thema jetzt. Also ich weiR nicht ob man sagen kann, genau diese
Sachen, genau daran haperts, und keiner weil3, was er tun soll, wie bring” ich die Kids dazu, dass sie das
und das sagen. (S)

ich denk” mir, die Karteikarten in die Klasse zu stellen, ist eben zu wenig. Die Lehrer brauchen wirklich
Tools, wie vermittle ich das, wie mache ich das. Durch diese Schilfs eben, genau. (MS)

Ja, also eine Schilf, wo man die Karteikarten mithat und sagt, so geht das und hier sind die Karten. (S)

Ja, aber, man hat’s schon ausprobiert und die Kinder arbeiten so damit. (K)

Genau, das, wie das geht, dass man gemeinsam mit den Gruppen macht und in kleinen Gruppen sie
dann arbeiten ldsst und sie dann prasentieren ldsst und ein critical friend, also ein kritischer Freund zu
sein und dann auch zu sagen, wie man das empfunden hat, dariiber zu reden, also ich glaub, genau die
Struktur, wie man’s mit den Kindern auch macht, macht man mit ihnen halt durch, sozusagen. Das war’
ein schones Schilf-Paket und man kénnte ja auch in der Schilfszene einen neuen Akzent setzen und
sagen, OK, wir bieten eine Schilf an, aber keine der Art, wo alle zwangsverpflichtet werden, sondern wo
sich ein GroRteil des Lehrkérpers entschlief$t, sich dem Thema zu widmen. Warum muss das immer so
eine Verpflichtung sein, dass jeder... (MS)

Ich glaub namlich, dass manche, die verpflichtet werden, nicht zuhoéren, aus Prinzip, nicht weil sie das
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nicht interessiert. (K)

Aber das ist ja abgestimmt, oder? Bei uns wird das Thema abgestimmt mit den Lehrern. Dann gibt’s halt
immer jemanden, der was anderes wollte. (MP)

Bei uns hatte sich die Frau Direktor das gewiinscht, das hat den Unterschied ausgemacht. (K)

Wobei wenn dann irgendwas ist und man weiB, es kommt Bildungsstandards, dann ist natirlich wieder
was anderes, aber dann heilSts wieder, ich komm eh nicht drum herum. (MP)
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10.5 Ubungskatalog zum generativen Schreiben (Entwurfsfassung)

Da der folgende Ubungskatalog in dieser Form die Grundlage fiir die Gruppendiskussion
bildete, wurden die Abbildungen aus USB DaZ in O (Heller/D611/Dirim 2013c) nicht der
Endfassung des Erhebungsverfahrens angepasst, weshalb nicht alle Skalen und somit auch

nicht die Abfolge der Ubungen der Endfassung des Erhebungsverfahrens entsprechen.
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Diagnosegestitzte Sprachforderung

Ubungen zum generativen Schreiben auf Basis der Aneignungsstufen im
Diagnoseinstrument “Unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobachtung
Deutsch als Zweitsprache in Osterreich (USB DaZ)”
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1 ZUSAMMENFUHRUNG VON SPRACHFORDERUNG UND SPRACH-
STANDSDIAGNOSTIK AM BEISPIEL ,,GENERATIVES SCHREIBEN“ UND
,USB DAZ IN O“ IM MORPHOLOGISCH-SYNTAKTISCHEN BEREICH

Als Beispiel fiir diagnosegestiitzte Sprachforderung wurde ein Katalog mit Ubungen zum

generativen Schreiben (Belke 2008), die den Sprachaneignungsstufen aus USB-DaZ in O
(Heller/D&11/Dirim 2013) entsprechen, angefertigt. Der Ubungskatalog soll fiir Lehrende,
die mit USB DaZ in O den Sprachstand ihrer Schiilerinnen und Schiiler erheben, eine Hilfe
bei der Zusammenstellung individueller Férdermafinahmen sein.

Dieser Ubungskatalog ist als ein Beispiel sprachférdernder MaBnahmen in mehrsprachigen
Lerngruppen anzusehen und nicht als ausschlieBliches. Es empfiehlt sich eine Kombination
aus durchgéngigen, den Unterricht allumfassenden Methoden, die in Kapitel 5 beschrieben

werden, und der Methode generatives Schreiben.

1.1 Zur Verwendung des Ubungskatalogs

1.1.1 Generatives Schreiben

Die Schriftlichkeit ist auch fiir monolingual deutschsprachig aufgewachsene Kinder etwas,
das erlernt werden muss und stellt somit eine eigene Existenzform der Sprache dar. Der
»Aufsatzunterricht™ im klassischen Sinn beschrinkt sich in erster Linie auf das Konzipie-
ren von Texten, was auf monolinguale Lerngruppen ausgerichtet ist. In mehrsprachigen
Lerngruppen muss aber ,,der Prozess der Textherstellung™ mit der ,,systematischen Ver-
mittlung grammatischer und orthographischer Normen* und der ,,Reflexion iiber sprachli-
che Richtigkeit™ verkniipft werden.

Diesen Ansatz verfolgt das generative Schreiben, das neben dem freien Schreiben prakti-
ziert werden soll.

Als Basis fiir eigene Texte von Kindern dienen kurze dsthetische Texte, wie beispielsweise
Gedichte, Lieder oder Sprachspiele. Diese werden teilweise im Original {ibernommen und
teilweise von den Kindern mit eigenen Inhalten gefiillt.

Die Methode ist auch fiir Kinder mit Deutsch als Erstsprache geeignet und als eine Form
,.kreativen Schreibens® zu sehen.

Durch generatives Schreiben werden sprachliche Strukturen durch das Ubernehmen von
Teilen des Originaltextes implizit gelernt, ohne in Form eines ,,klassischen Grammatikun-
terrichts™ expliziert werden zu miissen. Das Potential des Originaltextes in Bezug auf
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grammatikalische Strukturen muss von den Lehrpersonen realisiert und genutzt werden.

(vgl. Belke 2009, S. 12f.)

1.1.2 Umsetzung der Methode generatives Schreiben

¢ Hinfithrung zum Text

e Vorstellung des Ausgangstextes durch Vorlesen, Vorspielen (Aufnahme),
,dramatisiertes* Prisentieren, Lesen lassen ...

o Einpriigen des Textes durch Lesen, dialogisches Lesen, Vorlesen, Nach-
sprechen, Auswendiglernen, Inszenieren ...

e Grammatisch-poetisches Element entfernen fiir die Substitution

o Ggf. Aufmerksamkeit auf sprachliches Phinomen lenken durch Markie-
rungen etc.

e Sprachliche Vorarbeit fiir die Substitution durch gemeinsames Worter-
sammeln, Sammelplakat, auf dem beispielsweise die Unterschiede sichtbar
werden, wenn ein maskulines bzw. ein feminines Nomen eingesetzt wird
etc.

e Miindliche Substitution im Plenum

e Verschriftlichung eines eigenen Textes in Einzelarbeit, Partnerarbeit,
Gruppenarbeit

e Kontrollphase in Form von Partner- oder Gruppenkorrekturen, Schreib-
konferenzen, Hilfen zur Selbstkorrektur, Korrektur durch die Lehrperson

e Prisentation vor der Klasse, in Kleingruppen, vor anderen Klassen, beim

Schulfest, beim Elternabend, in Form eines Gedichtbands oder einer Wand-

zeitung etc.

(www.kompetenzzentrum-sprachfoerderung.de)

1.1.3 Hinweise zur Anwendung des Ubungskatalogs
Die folgenden Textbeispiele beinhalten jeweils mindestens einmal die zu tibende sprachli-

che Konstruktion, die aufgrund einer Sprachstandsdiagnose nach USB DaZ als zu férdernd
ermittelt wurde.

Die jeweils unterstrichenen Textpassagen sollen substituiert werden.
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Es wurden absichtlich die Textpassagen, die nicht geférdert werden, unterstrichen, da die
Kinder implizit die zu fordernde sprachliche Konstruktion erfassen sollen und nicht das
Konnen ebendieser iiberpriift werden soll.

Bei den Unterrichtsvorschldgen wurden nicht durchgéngig alle von Thomas Jaitner (2007)
vorgeschlagenen Punkte zur Umsetzung generativen Schreibens angefiihrt. Hier sei aber
erneut erwéhnt, dass sich diese Abfolge empfiehlt und die Unterrichtsvorschldge als Zusatz
zu sehen sind.

Die Textbeispiele konnen, wie in Belke (2009) erwéhnt, fiir die gesamte Lerngruppe ver-
wendet werden, auch wenn nur einzelne Kinder die jeweilige zu fordernde Aneignungsstu-
fe aufweisen, da das generative Schreiben generell als Form kreativer Auseinandersetzung
mit Texten gesehen wird.

Zur Veranschaulichung ist hier ausschlieBlich ein Beispiel aus dem Ubungskatalog ange-

fiihrt. Der vollstindige Ubungskatalog ist im Anhang dieser Arbeit zu finden.
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2  TEXTBEISPIELE UND UNTERRICHTSVORSCHLAGE

2.1 Verbformen — Person und Numerus

Person & Numerus

2. Person Singular
Bsp.: Du liest.

3. Person Plural 2. Person Plural
I. Bsp.: Sie lesen. I. Bsp.: Ihr lest.

1. Person Plural

Bsp.: Wir lesen.

3. Person Singular
Bsp.: Er/Sie/Es liest.

1. Person Singular
Bsp.: Ich lese.

(@ Je
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2.1.1 1. Person Singular

Textbeispiel

Kalenderspruch

Ich lache viel im Januar

und habe SpaR fiirs ganze Jahr.

Ich laufe Schi im Februar.

Der Monat, der ist wunderbar.

Im Marz, da kommt die Sonne raus

und ich pack” meine Rollerskates aus.

Ich baue im April ein Nest

und kriege was zum Osterfest.

Im Mai gehe ich gern wandern,

allein oder mit andern.

Das soll mir der Juni bringen:

Ich werde mit dir Seilchen springen.

Im Juli ist die Schule leer,

dann fahre ich vielleicht ans Meer.

Im August liege ich am Strand,

Sommer, Sonne, Wasser, Sand.

Im September esse ich gerne

Apfel, Birnen, Kiirbiskerne.

Im Oktober heult der Wind ums Haus

Und ich hole meinen Drachen raus.

Im November sitze ich im Zimmer,

nehme ein Buch und lese immer.
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Im Dezember schreibe ich Karten,

weil alle auf das Christkind warten.

abgewandelt, aus Belke 2012a, S. 32

Forderbereich
Der Kalenderspruch birgt viel Potential im Bereich der Verbflexion fiir die 1. Person sin-

gular, da sehr viele verschiedene Verben verwendet werden und das —e am Ende des Verbs
dadurch sehr deutlich wird.

Da Kinder in diesem Forderbereich sich tendenziell allgemein auf einer sehr niedrigen An-
eignungsstufe befinden, wird vorgeschlagen, ausschlieBlich auf die korrekte Verbflexion
der 1. Person Singular zu achten und die selbstidndig verfassten Textpassagen nicht bzw.
nur punktuell zu korrigieren. (vgl. Kleppin, Karin: Fehler als Chance zum Weiterlernen. In:

Fremdsprache Deutsch, Sondernummer, 1995, S. 22-26)

Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht
Zur Einstimmung bietet es sich an, den Jahreskreis aufzulegen und die Kinder Ideen sam-

meln zu lassen, welche Aktivitiiten sie mit welchen Monaten assoziieren und somit den an-
schlieflenden Schreibprozess zu erleichtern.

Da das Gedicht sehr lang ist, eignet es sich gut zur Bearbeitung in Kleingruppen. Bei-
spielsweise konnten immer die Kinder, die im jeweiligen Monat Geburtstag haben, die bei-
den entsprechenden Verse bearbeiten.

Das Gedicht kann aber auch in Jahreszeiten zerschnitten werden und Kleingruppen bear-
beiten jeweils die Verse fiir eine Jahreszeit.

Beim Ersetzen der unterstrichenen Passagen empfiehlt sich ein offener, kreativer Schreib-
prozess, der nicht auf einen Reim am Ende des Verses abzielt. Diese Entscheidung kann

aber den Kindern iiberlassen werden.
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2.1.2 3. Person Singular

Textbeispiel 1

Die kleine Hex’
Morgens frith um sechs kommt die kleine Hex’,
morgens frith um sieben schalt sie gelbe Riiben,
morgens friih um acht wird Kaffee gemacht,
morgens friih um neune geht sie in die Scheune,
morgens frith um zehne holt sie Holz und Spane,
feuert an um elf, kocht dann bis um zwolf,
Froschlein, Krebs und Fisch.

Kinder, kommt zu Tisch!

nach Boorsmay/Lipkowski 2011, S. 10

Forderbereich
Dadurch, dass viele unterschiedliche Verben in der 3. Person Singular vorkommen, wird
implizit das —t am Ende des Verbes getibt.
In der zweiten Zeile wurde das Verb ,,schabt™ durch ,,schilt” ersetzt, da dieses Verb eher
dem Wortschatz der Kinder entspricht.

Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht
Bilder von verschiedenen Hexen konnen als Einstieg Impuls fiir Assoziationen der Kinder

sein.

Impulsfragen, wie ,, Was macht eine Hexe den ganzen Tag?*, , Was kocht eine Hexe? “,
., Welche Haustiere hat eine Hexe? * konnen ebenfalls als Einstieg von der Lehrperson ge-
stellt werden, um in den Kopfen der Kinder ein detaillierteres Bild einer Hexe entstehen zu
lassen.

Beim generativen Schreibprozess konnen entweder neue Passagen in Bezug auf die Hexe
verfasst werden, oder aber auch fiir eine andere Person, eventuell fiir ein anderes Fanta-
siewesen. Wie beim generativen Schreiben allgemein, sollen der Kreativitdt der Kinder

keine Grenzen gesetzt werden.

Weiterfiihrende Unterrichtsideen
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Das Kinderbuch von Ottfried Preufpler ,, Die kleine Hexe “ (2007, Thienemann Verlag) eig-
net sich in diesem Zusammenhang gut zum Vorlesen.
Das Lied ,, Die Hexe Wackelzahl* (Sim Sala Sing, Helbling Verlag) passt ebenfalls thema-

tisch gut zu dieser Einheit.

Als weiterfiihrende Ubung konnte, sobald die 3. Person Singular gefestigt ist, eine Vervoll-
standigung des Tagesablaufes der kleinen Hexe geschrieben werden. Was macht die Hexe

am Nachmittag, am Abend, in der Nacht?

e ——"
o

v
. &

’
¢

Abbildung 1 Die kleine Hexe http://www.flickriver.com/photos/mickythepixel/6218246527/
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2.1.3 2. Person Singular, 3. Person Plural, 1. Person Plural

Textbeispiel 1

Far

Du bist zu mir tagtaglich nett,

du kochst das Essen, machst das Bett.
du bugelst, staubst die Mobel ab,
haltst dich mit Arbeit stets auf Trab.

Drum sag’ ich dir heut groRen Dank!

Nach Richard Mésslinger, www.vs-material. wegerer.at, 20.05.13, 20:56 Uhr

Forderbereich
Das Gedicht bietet eine Vielzahl von Verben in der 2. Person Singular, wodurch das —st am
Verbende deutlich wird.

Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht
Wie unschwer zu erkennen ist, handelt es sich hier um ein klassisches Muttertagsgedicht.

Die ,, Mama* als Adressatin wurde bewusst weggelassen, um die Kinder dariiber nachden-

ken zu lassen, welche Personen fiir sie da sind, sich um sie kiimmern.

Nach mehrmaligem Lesen des Gedichts konnen die Kinder Ideen sammeln, wofiir sie Per-
sonen besonders dankbar sind, und diese Ideen in den anschlieffenden Schreibprozess ein-

fliefen lassen.

Weiterfiihrende Unterrichtsideen

Sobald die 2. Person Singular gefestigt ist, konnen als Wiederholung der Ubung alle Ver-
ben ersetzt werden und zum Beispiel als Gedicht fiir Freundinnen und Freunde aus der
Klasse neu verfasst werden. Daraus konnten Geburtstagsgeschenke werden: jedes Kind

bekommt zum Geburtstag von einem anderen Kind ein ,, Danke-Gedicht “.
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Textbeispiel 2

Zungenbrecher

Blrsten mit schwarzen Borsten birsten besser als Blrsten mit weien Borsten birsten.

Aus Belke 2012aq, S. 16

Forderbereich
Verbflexion in der 3. Person Plural

Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht
Die Lehrperson und auch die Kinder konnen verschiedene Arten von Biirsten mitbringen.

Diese konnen detailliert beschrieben werden. Im Bereich des Wortschatzes ist darauf zu
achten, dass das Wort ,, Borsten* verstanden wird.

Im Sitzkreis konnen die verschiedenen Biirsten herumgereicht und ausprobiert werden.
Welche Biirste ist angenehmer/hdirter/weicher? Wofiir ist welche Biirste geeignet (Kleider-
biirste, Zahnbiirste, Haarbiirste, Schuhputzbiirste etc.)?

Im Anschluss daran wird der Zungenbrecher mehrmals gesprochen oder auswendig ge-
lernt und von den Kindern verdndert.

¢

Auf die korrekte Verwendung des Dativs ,,mit ... ist in dieser Phase der Sprachforderung

nicht zwingend zu achten, aufer die Aneignung des Dativobjekts ist bereits abgesichert.
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2.14 Textbeispiel 3

Flummi
Meine Arme sind aus Gummi, die wackeln hin und her,

als ob darin kein einziger Knochen war.

Wir sind aus weichem Gummi und wir tanzen einen Flummi,

das ist der groRte Hit.

Wir sind aus weichem Gummi und wir tanzen einen Flummi,

Kommt und macht alle mit!

Nach Detlev Jécker, aus Boorsma/Lipkowski 2011, S. 13

Forderbereich
Verbflexion 3. Person Plural (meine Arme sind, die wackeln)

Verbflexion 1. Person Plural (wir tanzen, wir sind)

Um den Zusammenhang zwischen ,,wir” und ,,tanzen* zu verdeutlichen, wurde an dieser

Stelle das ,,wir* eingefiigt.

Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht

Der Text von Detlev Jocker ist ein Lied. Als Einstimmung zum generativen Schreiben kann
es aber auch als Rap verwendet werden.

Die Kinder konnen sich dazu auch bewegen, als wdren sie aus Gummi.

Gemeinsam konnen Ideen gesammelt werden, woraus unser Korper noch sein konnte. Die
Kinder sollen bei jeder Idee versuchen, dementsprechende Bewegungen zu machen. (z.B:

aus Eisen: steife Bewegungen; aus Watte: schwebende Gliedmafien)

Beim Vortragen der selbst verfassten Raps konnen die Kinder, sofern sie das wollen, auch
Bewegungen dazu machen und auch ihre Stimme dem im Rap verwendeten Material an-

passen (leise, laut, abgehackt eftc.).
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2.1.5 2. Person Plural

Textbeispiel

Denkt euch nur, der Frosch ist krank!

Da liegt er auf der Ofenbank.

Denkt euch nur, der Frosch ist krank.

Er guakt nicht mehr, wer weill wie lang.

aus Kompetenzzentrum Sprachférderung Kéln (2007)

Forderbereich

Verbflexion 2. Person Plural (Denkt euch)

Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht

Eine Geschichte iiber einen traurigen Frosch, dem es nicht gut geht (ev. Anlehnung an den

Froschkonig) konnte erzdhlt werden.

Im Anschluss daran wird der Text mehrere Male gelesen.

Nun konnen vorerst ausschliefflich andere Tiere eingesetzt werden. Gemeinsam werden

Tiere und deren Laute (Katze-miaut, Hund-bellt, Schaf-blokt, Taube-gurrt etc.) aufge-

schrieben, die die Kinder anschlieffend selbst einsetzen konnen. Zu achten dabei ist auf das

Pronomen ,, er* in der zweiten und dritten Zeile, das bei einem weiblichen oder scichlichen

Tier, wie beispielsweise ,, Katze “ oder ,, Pferd" angepasst werden muss.

Auf einem Sammelplakat konnte die Ubereinstimmung des Pronomens wie in dieser Abbil-

dung veranschaulicht werden.

der

... der Frosch ist krank ...

Ursula Scharinger, 15.05.2013

... daliegt er...

... guakt nicht mehr...
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die — Sie

... die Spinne ist krank ... ... krabbelt nicht mehr...
...da liegt sie...

das — es

... das Pferd ist krank ... ...springt nicht mehr...
...da liegt es ...

Abbildung 2 Sammelplakat www.kompetenzzentrum-sprachfoerderung.de

In einer ndichsten Phase konnen auch ,, die Ofenbank* und ,, krank* durch eigene Ideen der

Kinder ersetzt werden.

Weiterfiihrende Unterrichtsideen
Das Lied ,,Mh mh macht der griine Frosch im Teich* (Sim Sala Sing, Helbling Verlag)

bietet sich thematisch ebenfalls gut zu diesem Text an.
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2.2 Verbformen- Tempus

Tempus

Partizip ohne

Prisens Perfekt Futur

@ Bsp.: Sara und I. T r. Bsp.: Tim ist r. Bsp.: Tim wird I.

Tim gehen. is‘:;;";: gegangen. weggehen.

2.2.1 Prisens

Textbeispiel

Prateritum
Bsp.: Tim ging.

Ich bin ich

Ich bin ich und du bist du.

Wenn ich rede, horst du zu.

Wenn du sprichst, dann bin ich still,
weil ich dich verstehen will.

Wenn du fillst, helf ich dir auf

und du fangst mich, wenn ich lauf’.
Allein kann keiner diese Sachen,
zusammen kénnen wir viel machen.
Ich mit dir und du mit mir-

Das sind wir.

Spracharbeit im Unterricht, Hueber Verlag, S. 17

Nach Irmela Brender, aus Wicke, Rainer E. (2004) Aktiv und kreativ lernen- Projektorientierte

Forderbereich

Verben im Présens in verschiedenen Personalformen (1., 2., 3. Person Singular, 1. Person

Plural.)

Dieses Gedicht eignet sich auch sehr gut fiir das Uben der Verbendstellung im Nebensatz

und das Verwenden der subordinierenden Konjunktion wenn.

Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht

Ursula Scharinger, 15.05.2013
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Die ersten vier Zeilen eignen sich als Einstieg im Gespréichskreis, um jedes Mal zu Beginn
eines Gespréchskreises den Kindern in Erinnerung zu rufen, dass sie einander zuhéren und
sich gegenseitig aussprechen lassen sollen. Diese Zeilen konnen mit Zeigegesten begleitet
werden.

Nach dem Auswendiglernen dieser Zeilen, kann das gesamte Gedicht oder der vorgeschla-
gene Ausschnitt mehrere Male vorgelesen werden.

Die Kinder sollen nun {iberlegen, fiir welche Aktivitdten, die sie gerne machen, sie eine
Freundin/einen Freund brauchen, oder welche Aktivititen zu zweit oder in der Gruppe

lustiger sind als alleine.

Diese Konstruktion sollte an der Tafel zur Verfiigung stehen.

Wenn ich , dann

Im Anschluss an diese Ideensammlung kénnen die Kinder nun das Gedicht selbststindig

bearbeiten.

Weiterfiihrende Unterrichtsideen

Fiir schreibgetibte Kinder, kann auch das ganze Gedicht angeboten und nicht nur mit dem
ausgewdhlten Ausschnitt gearbeitet werden.

Ich bin ich

Ich bin ich und du bist du.

Wenn ich rede, horst du zu.

Wenn du sprichst, dann bin ich still,
weil ich dich verstehen will.

Wenn du fillst, helf* ich dir auf
und du fingst mich, wenn ich lauf”.
Wenn du kickst, steh® ich im Tor,
pfeif” ich Angriff, schief3t du vor.
Spielst du pong, dann spiel” ich ping
und du trommelst, wenn ich sing".
Allein kann keiner diese Sachen,
zusammen konnen wir viel machen.
Ich mit dir und du mit mir-

Das sind wir.
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2.2.2 Partizip ohne Hilfsverben

Textbeispiel 1

Ein arbeitsreicher Tag
Gespielt.

Der Mutter geholfen.
Nachgedacht.

Gespielt.

Der Mutter viel erzahlt.
Dem Vater Fragen gestellt.
Mit der Schwester gezankt.
Herumgetollt.

Den nachsten Tag geplant.

Hans Manz, aus Belke 2012a, S. 69

Forderbereich

Bei diesem Textbeispiel wird die Existenz von Partizipien ins Bewusstsein geholt, aber
ihre korrekte Verwendung mit Hilfsverben noch nicht angeboten. Dieses Gedicht eignet
sich daher fiir die Zone am Weg zur Perfektaneignung.

Festigung von Dativ- und Akkusativobjekt.

Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht
Als Einstieg konnte im Gesprichskreis die Uberschrift ,,Ein arbeitsreicher Tag™ kommen-

tarlos hingelegt werden. Ein freies Assoziieren der Kinder soll sie zum Sammeln verschie-
dene Tétigkeiten, die sie mit Arbeit verbinden, veranlassen.

Danach kann das Gedicht als Beispiel eines Kindes, das einen arbeitsreichen Tag hatte,
vorgelesen werden.

Die Kinder sollen im Gespriach einzelne Textzeilen auf sich selbst transferieren. Auf die
korrekte Verwendung des Dativs kann im Gesprich geachtet werden.

Auf einem Sammelplakat oder an der Tafel kann folgende Tabelle mit den Kindern erstellt

werden, um die richtige Verwendung des Dativs zu sichern:
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Wem?

der Mutter
der Schwester
der Tante

der Freundin
der Nachbarin
der Cousine

der Schulkollegin

dem Bruder
dem Onkel
dem Cousin

dem Nachbarn

geholfen
erzdhlt
viele Fragen gestellt

Auch fiir die Zeile ,, Den ncichsten Tag geplant“, kann eine Tabelle dieser Art erstellt wer-

den.

Ursula Scharinger, 15.05.2013
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Textbeispiel 2

Kleine Katze
Augen blinzeln
Streicheln fein

Katze schnurrt

Marzipanschwein gefressen

Handschuh verschleppt
Stoffmaus bekampft
Lockenwickler gejagt
Sofa bepinkelt
Telefonbuch zerfetzt
Ins Schaumbad gefallen

Am Vorhang geturnt
Erfolgreicher Tag

Katze mide
Streicheln fein

Augen zu

Chantal Schreiber, aus Belke 2012a, S. 69

Forderbereich

Bei diesem Textbeispiel wird die Existenz von Partizipien ins Bewusstsein geholt, aber
ihre korrekte Verwendung mit Hilfsverben noch nicht angeboten. Dieses Gedicht eignet
sich daher fiir die Zone am Weg zur Perfektaneignung.

Dieses Beispiel eignet sich besonders fiir Kinder, die sich insgesamt auf einer tendenziell
niedrigen Aneignungsstufe befinden, da keine komplexen Satzkonstruktionen und aus-

schlief3lich Nomen im Nominativ vorkommen.

Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht
Als Einstieg eignet sich ein Bild einer kleinen Katze, zu der eine kurze Geschichte erzihlt

wird:

Das ist die kleine Katze . Sie ist das neue Familienmitglied der Familie

Miladinovic. Die kleine Katze ist noch sehr verspielt und tollpatschig. Standig macht sie

lustige Dinge, {iber die sich Herr und Frau Miladinovic aber sehr drgern.
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Neulich hat sie am Vorhang geturnt und der ganze Vorhang ist heruntergefallen. Dann hat
sie das neue Telefonbuch zerfetzt und den Handschuh von Frau Miladinovic verschleppt.

Als sie dann auch noch auf das Sofa gepinkelt hat, war Herr Miladinovic sehr verdrgert.

Die Kinder sollen erzéhlen, was der kleinen Katze noch alles passiert ist.

Im Anschluss daran sollen die Kinder die Nomen im bereits mehrfach gelesenen Gedicht
verdndern.

Falls ein Kind dhnliche Erlebnisse mit einem anderen Haustier hat, kann es auch dariiber
schreiben. Bei der Uberschrift ist dann allerdings auf die Ubereinstimmung mit dem Ad-

jektiv zu achten. (z.B. kleiner Hund, kleines Meerschweinchen etc.)
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2.2.3 Perfekt

Textbeispiel

Der Onkel Leopold
Was hat der Onkel Leopold am Montag mitgebracht?

Eine Mutze mit einer Spitze.

Oh, wie haben wir gelacht!

Was hat der Onkel Leopold am Dienstag mitgebracht?

Eine Trommel mit einem Bommel.

Oh, wie haben wir gelacht!

Was hat der Onkel Leopold am Mittwoch mitgebracht?

Oh, ...

Was hat der Onkel Leopold am Donnerstag mitgebracht?

Oh, ...
Was hat der Onkel Leopold am Freitag mitgebracht?

Oh, ...

Was hat der Onkel Leopold am Samstag mitgebracht?

Oh, ...

Was hat der Onkel Leopold am Sonntag mitgebracht?
Eine charmante neue Tante!

Ei, wer hatte das gedacht?

Aus Belke 2012aq, S. 31

Forderbereich
Perfektbildung mit Hilfsverb, Verbklammer I
Festigung von Dativ- und Akkusativobjekten

Fragesatzbildung mit Fragepronomen

Ursula Scharinger, 15.05.2013

23




Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht

Das Textbeispiel ist als Lied in Belke (2012) angefiihrt und eignet sich in dieser Form her-

vorragend als Zugang zu dieser Ubung.

Falls das Lied nicht zur Verfiigung steht, kann auch der Text im Original in verteilten Rol-

len (Fragegruppe-Antwortgruppe-Gemeinsam) mehrmals gelesen werden.

Im Anschluss daran konnen die Kinder ein Bild von Onkel Leopold anfertigen und sich in

Kleingruppen witzige Mitbringsel von Onkel Leopold iiberlegen, die im Plenum vorge-

stellt werden.

Die Kinder kénnen in sechs Kleingruppen je einen Wochentag bearbeiten und ihre Ergeb-

nisse gruppenweise priasentieren.

Weiterfiihrende Unterrichtsideen

Der vollstiandige Liedtext:

Was hat der Onkel Leopold am Montag mitgebracht?
Was hat der Onkel Leopold am Montag mitgebracht?

Eine Miitze mit 'ner Spitze. Oh, wie haben wir gelacht!

Was hat der Onkel Leopold am Dienstag mitgebracht?
Einen nudeldicken Pudel.

Oh, wie haben wir gelacht!

Was hat der Onkel Leopold am Mittwoch mitgebracht?

Eine Trommel mit ‘nem Bommel. ...

Was hat der Onkel Leopold am Donnerstag mitgebracht?

Eine Tasche mit “ner Lasche. ...

Was hat der Onkel Leopold am Freitag mitgebracht?

Ein Stlick Seife mit "ner Schleife. ...

Was hat der Onkel Leopold am Samstag mitgebracht?

Eien Torte mit "ner Borte. ...

Ursula Scharinger, 15.05.2013
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Was hat der Onkel Leopold am Sonntag mitgebracht?
‘ne charmante neue Tante.

Ei, wer hatte das gedacht?

Ursula Scharinger, 15.05.2013
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224 Futur

Textbeispiel Futur

Wenn ich groR bin
Wenn ich groB bin,

das wird wunderbar.
Wenn ich groR bin,
werde ich ein Superstar.
Ich werde dann

allen zeigen,

was ich kann.

Ich kann namlich

Nach Volker Rosin, www.rosin.de, 20.05.13, 20:37

Forderbereich

Futurbildung mit werden + Infinitiv

Verbendstellung bei subordinierenden Konjunktionen und Nebensdtzen (wenn, was ich
kann)

Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht
Nach mehrmaligem Lesen des Textes, sollen die Kinder ihre Vorstellungen, was bzw. wie

sie einmal sein mdchten, aufzeichnen und im Plenum présentieren. Ihre Prisentation sollen
sie mit dem Satz ,,Wenn ich grof3 bin, werde ich ....* begleiten, um das Verb werden be-
wusst zu machen.

Danach sollen die Kinder den Text selbststindig bearbeiten. Die letzte Zeile, in der die
Kinder ihre Talente und Fahigkeiten aufschreiben, soll unkorrigiert bleiben.

Die Texte konnen als personliche ,,Riickenstdrkung® fiir sich behalten, oder an einer

Wandzeitung etc. in der Klasse veroffentlicht werden.
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2.2.5 Priteritum

Textbeispiel

Ein Elefant ging ohne Hetz

Ein Elefant ging ohne Hetz,

ganz gemdtlich durch ein Spinnennetz.
Ja, da fand er diesen Weg so interessant,

holte sich noch einen Elefant.

Text miindlich tberliefert, aus Maierhofer et al., S. 95

Forderbereich
Verben im Priteritum (ging, fand, holte)

Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht
Das Lied ,,Ein Elefant ging ohne Hetz* wird in der Klasse als Einstimmung auf den Text

gesungen. Ein Kind geht wie ein Elefant durch die Klasse und nimmt nach jeder Strophe
ein weiteres Kind in die Elefantenschlange auf. (,,Zwei Elefanten gingen ohne Hetz
..../Drei Elefanten gingen ohne Hetz...*)

Bei den weiteren Strophen ist auf die Ubereinstimmung des Verbs auf die Person zu ach-

ten: Zwei Elefanten gingen... /sie fanden diesen Weg.../holten sich noch...

Diverse Tierbilder sollen die Kinder anregen, den Text auf andere Tiere zu transferieren.
Auf die Ubereinstimmung mit dem unbestimmten Artikel muss dabei geachtet werden.
(z.B. eine Katze).

Die Kinder kénnen sich anschliefend zum Text wie das von ihnen eingebrachte Tier be-
wegen. (z.B. ein Katzenzug, ein Entenzug etc. durch die Klasse)

Damit das Lied im Rhythmus gesungen werden kann, konnen die Kinder versuchen, aus-

schlieBlich dreisilbige Tiere (Kakadu, Papagei, Nasenbir, Libelle ...) zu finden.

Weiterfiihrende Unterrichtsideen
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Bringen die Kinder diesen Einwand selbst ein, kann das Verb ,,ging™ bei anderen Tieren
durch passendere Verben ersetzt und somit ein Einstieg in die Bildung des Préteritums

geschaffen werden. (z.B. Eine Libelle flog ohne Hetz...)
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2.3 Verbformen- Genus Verbi

. Vorgangspassiv
. Bsp.: Der Kuchen wird
gegessen.

' Aktive Verbformen
‘ Bsp.: Sara isst
1 Kuchen.

Zustandspassiv
. Bsp.: Der Kuchen ist

gegessen.

2.3.1 Aktive Verbformen

Textbeispiel

Hai und Kuckuck
Auf einem Baum
sitzt ein Kuckuck.
Kommt ein Hai vorbei.

III

Sagt der Hai zu dem Kuckuck: ,Guck, guck

IM

Sagt der Kuckuck ganz cool ,Hi!“ zum Hai.

Nach Christoph Matl 2008

Forderbereich
Verben in ihrer aktiven Form
Die Textbeispiele fiir ,,Person® und ,,Tempus™ eignen sich aber ebenfalls fiir diesen For-

derbereich.

Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht
Die Kinder konnen Ideen sammeln, wo sich die beiden Tiere noch aufhalten kdnnten. Die

Ideen werden von der Lehrperson nach maskulin/feminin/neutrum geordnet.

auf einem Baum auf einer Bank auf einem Brett

auf einem Sessel auf einer Schaukel auf einem Bett
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Die Szene kann von den Kindern nachgespielt werden.

Im Anschluss daran konnen die Kinder in Kleingruppen iiberlegen, wie dieselbe Szene bei
anderen Tieren aussehen wiirde. Wie wiirden sich zum Beispiel eine Maus und ein Elefant

oder ein Hund und eine Katze begriilen?
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2.3.2 Zustandspassiv

Textbeispiel

Das Rumpelfax hat Putztag
Das Rumpelfax hat Putztag,
da tut es allerlei:

Die Fenster ,

den Teppich ,

den Boden ,

die Teller

Und wenn es nicht mehr weiter weil3, dann helfen wir dabei.
Danach sind die Fenster geputzt,

der Teppich ist gesaugt,

der Boden ist gewischt,

die Teller sind gespiilt.

Nach M. Overmann, aus Belke/Geck 2011, S. 62

Forderbereich
Anhand dieses Textbeispiels wird der Ubergang von aktiven Verbformen zum Zustands-

passiv dargelegt.

Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht
Ein Bild vom Rumpelfax (Belke/Geck 2011) kann als Einstieg den Kindern gezeigt wer-

den. Sie sollen das Fantasiewesen beschreiben und Ideen sammeln, was das Rumpelfax

alles machen konnte.

Die Lehrperson erzéhlt, dass das Rumpelfax leider keine Ahnung vom Putzen hat und alles
vollig verkehrt macht. Es wischt den Teppichboden und saugt das Geschirr, es kehrt die

Fenster und spiilt den Boden.

Die Kinder sollen nun eigene witzige Téatigkeiten erfinden, die das Rumpelfax beim Putzen

anstellt.
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Beim Présentieren der eigenen Texte sollen die Kinder auch den zweiten Teil jedes Mal

vorlesen, um dadurch das Zustandspassiv zu memorisieren.
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233 Vorgangspassiv

Textbeispiel

Die kleine Hex’
Morgens frith um sechs kommt die kleine Hex’,

mogens frith um sieben schabt sie gelbe Rilben,

morgens friih um acht wird Kaffee gemacht,
morgen frilh um neune geht sie in die Scheune,
morgens frith um zehne holt sie Holz und Spane,
feuert an um elf, kocht dann bis um zwolf,
Froschlein, Krebs und Fisch.

Kinder, kommt zu Tisch!

Aus Boorsma/Lipkowski 2011, S. 10

Forderbereich
Vorgangspassiv (um acht wird Kaffee gemacht)
Verben in der 3. Person Singular

Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht

Siehe Textbeispiel fiir Verb 3. Person Singular

Ursula Scharinger, 15.05.2013
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2.4 Verbstellung in Aussagesatzen

241 Zweitstellung

Das finite Verb steht im Hauptsatz an zweiter Stelle hinter dem Subjekt.

Bsp.: Tim geht.

AuRerungen ochne finites Verb.

Textbeispiel

Das ist Maria.
Sie kommt aus Wien. Ihre Familie kommt aus Serbien. Maria spricht Deutsch und BKS. Sie hat

zwei Briider und eine Schwester. Maria mag ihre Geschwister sehr gerne. Das Madchen hat zwei

Haustiere: einen Hamster und einen Wellensittich.

Sie geht in die dritte Klasse.

Das ist Fatih.

Er kommt aus Niederdsterreich. Seine Familie kommt aus der Tirkei. Fatih spricht Tirkisch, Kur-

disch und Deutsch. Er hat drei Brider. Manchmal streitet er mit seinen Briidern. Das mag sein

Papa gar nicht.

Fatih geht gerne in die Schule. Er ist ein fleiliger Schiiler.

Forderbereich
Verbzweitstellung im Hauptsatz
Verben in der 3. Person Singular

Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht
Da sich Kinder auf dieser Kompetenzstufe vermutlich noch eher am Beginn ihrer Zweit-

sprachaneignung befinden, ist hier ein bewusst einfacher Text gewéhlt.
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Die Kinder sollen den Namen einer Mitschiilerin/eines Mitschiilers ziehen und im Zuge
eines Interviews Informationen iiber dieses Kind einholen. Je nach Kompetenzniveau der
Schiilerinnen und Schiiler kdnnen bereits eigenstindige Texte verfasst, oder eben das
Textbeispiel herangezogen werden.

Die gesammelten Beitrdge konnen mit einer Zeichnung der Mitschiilerin bzw. des Mit-

schiilers zu einem Buch gebunden werden.
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2.4.2 Verbklammer I

Verwendung von Konstruktionen mit Modalverben mit Infinitiv (#), Verben mit
) getrennt stehenden Prafixen (~) und Perfekt (*).

r

Bsp. (~): Ich sehe mir den Film an. (= ansehen)
Bsp. (*): Sara ist_heute in den Zoo gegangen.

Das finite Verb steht im Hauptsatz an zweiter Stelle hinter dem Subjekt.

Bsp.: Tim geht.

Textbeispiel

Sagen sagen

Mit Sdgen kann man sdgen,

mit Riegeln kann man riegeln,

mit Spritzen kann man spritzen,

mit Spiegeln kann man spiegeln,

mit Zigeln kann man zigeln,

mit Wiegen kann man wiegen,

aber mit Fligeln kann man nicht fligeln,

mit Fligeln kann man nur fliegen.

Paul Maar, aus Belke 2012a, S. 57

Forderbereich
Konstruktion von Verbklammer I mit Modalverben

Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht
Durch einige Worter in Blockbuchstaben sollen die Kinder bemerken, dass Worter

manchmal sowohl als Nomen als auch als Verben verwendet werden konnen.
z.B.

FLIEGEN, SAGEN, SPRITZEN, LIEGEN...
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Je ein Kind bekommt von der Lehrperson eines dieser Worter eingefliistert, das es panto-
mimisch fiir die anderen Kindern darstellen soll. Ist das Wort erraten, wird es in die
Kreismitte gelegt.

Da die Kinder eher die Verben darstellen werden, kann die Lehrperson anschlieend Bilder
zu den Nomen in die Mitte legen und fragen, was der Unterschied zwischen dem Bild und
der pantomimischen Darstellung ist. (= das eine ist ein Ding, bei der Darstellung hat je-
mand etwas getan) An diesem Punkt kann auf die GroB3-/Kleinschreibung von Nomen und

Verben aufmerksam gemacht werden.

Das Gedicht von Paul Maar wird von den Kindern vorgelesen. Mit Hilfe mehrsprachiger

Worterbiicher oder der Bildersuche im Internet sollen alle Worter geklart werden.

Nun sollen die Kinder in Kleingruppen versuchen, selbst zumindest ein Wort zu finden,
das als Nomen und als Verb gleich lautet.

Ansonsten kann das Gedicht auch mit beliebigen Gegenstinden und jeweils dazu passen-
den Verben verindert werden, da der Ubungsbereich die Verbklammer I ist und diese so-
mit ohnehin geiibt wird. Da es bei dieser Ubung um die Stellung des Verbs geht, die durch
die Stelle im Gedicht ohnehin gekennzeichnet und vorgegeben ist, wird bei dieser Ubung

ausnahmsweise auch das zu Ubende ersetzt.
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Textbeispiel

Hannchen
Hannchen ist allein zu Haus’,

schleckt die heille Pfanne aus,

steckt den Finger rein,
beginnt zu schreien:
AEIOU-

raus bist du.

Nach Friedrich Hoffmann, aus Boorsma/Lipkowski 2011, S. 12

Forderbereich
Verbklammer I in Form von trennbaren Verben (ausschlecken, reinstecken)

Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht
Vor einer Bewegung und Sport-Einheit kann dieser Auszéhlreim den Kindern présentiert

werden. Sie sollen im Sitzkreis ihre Meinung dazu duflern, ob ihnen der Reim gefillt, was
ihnen daran gefillt, was nicht, ob sie diesen Auszdhlreim selbst anwenden mdochten, ob sie

Auszdhlreime allgemein gut oder schlecht finden, warum etc.

Die Kinder schreiben im Anschluss an die Diskussion ihren eigenen Auszéhlreim, je nach
Sprachkompetenz mehr oder weniger stark an den vorgegebenen Auszihlreim angelehnt.
Die Auszédhlreime kénnen in der folgenden Bewegung und Sport-Einheit ausprobiert wer-

den.
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243 Verbendstellung im Nebensatz

B

Verbend-

. Das finite Verb steht in Endstellung im Nebensatz.
stellung im NS

Bsp.: Tim hofft, dass Sara heute (mit ihm) in den Zoo geht.

/= -- h Verwendung von Konstruktionen mit Modalverben mit Infinitiv (#), Verben mit
| getrennt stehenden Préfixen (~) und Perfekt (*).

v
<
Bsp. (#): Sara will endlich in den Zoo gehen.
Bsp. (~): Ich sehe mir den Film an. (= ansehen)
Bsp. (*): Sara ist_heute in den Zoo gegangen. J

Textbeispiel

Wenn Riesen niesen

Sieben Riesen, die mit bloRen FiiRen

Uber nasse Wiesen liefen,

niesten mit ihren Riesennasen so laut,
dass von diesem Riesenniesen
sieben Wieselkinder,

die in ihren Zimmern schliefen,

aufwachten und

,Gesundheit!” riefen.

Joseph Guggenmos, aus Belke 2012a, S. 16

Forderbereich
Verbendstellung im Nebensatz (; die in ihren Zimmern schliefen/ , die mit blofien Fiifen
liefen)

Verben im Priteritum (liefen, niesten, schliefen, aufwachten, riefen)

Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht
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Der Text eignet sich gut fiir eine Textuntermalung mit Kldngen, die die Kinder in Klein-
gruppen erarbeiten und anschlieBend présentieren konnen.

Haben alle Gruppen den Text présentiert, kann der Text in eben diesen Kleingruppen ver-
dndert werden. Die Lehrperson kann bei der richtigen Kasusverwendung helfen.
Einstiegsfragen, wie ,,Wo liefen die Riesen?* und ,,Wo schliefen die Wieselkinder?* sollen
den Kindern beim Generieren ihrer eigenen Texte helfen. Auch diese Texte konnen in ei-

ner der nichsten Einheit mit Lauten und Kldngen untermalt préasentiert werden.
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2.4.4 Verbklammer I1

Konjunktiv
) Futur

) Vorgangspassiv

.: Sara sagte gestern, dass sie hungrig sei.

) Zustandspassiv

»wirde"“-Konjunktiv Bsp.: Ich wiirde gerne in den Zoo gehen.

Das finite Verb steht in Endstellung im Nebensatz.

Bsp.: Tim hofft, dass Sara heute (mit ihm) in den Zoo geht.

Textbeispiel ,,wiirde “-Konjunktiv

Zungenbrecher

Wir Wiener Wascheweiber

wirden weiBe Wasche waschen,
wenn wir wissten,

wo warmes, weiches Wasser ware.

Aus Belke 2012a, S. 17

Forderbereich
Konjunktiv mit ,,wiirde als Verbklammer in ,,wiirden weile Wésche waschen™

Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht
Der Zungenbrecher wird von der Lehrperson présentiert. Die Kinder sollen ihn auswendig

lernen und versuchen, so schnell wie moglich richtig aufzusagen.
Im Plenum konnen nun moglichst viele Worter, die mit w beginnen, gesammelt werden. In
Partnerlnnenarbeit, Einzelarbeit oder auch in Kleingruppen koénnen anschlieend neue

Zungenbrecher verfasst und vorgetragen werden.
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Textbeispiel Zustandspassiv

Das kleine Ich bin Ich
Bin das kleine Ich bin Ich,
alle Kinder lieben mich,
sicherlich!

Ponyfransen, Dackelohren,

so bin ich nun mal geboren.
Wer mich sieht,

der ruft mir zu:

,,Du bist du!“

nach Gerti Straka, aus Maierhofer et al. (2006), S. 8

Forderbereich
Zustandspassiv in der Verbklammer II (so bin ich nun mal geboren)

Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht
Nachdem das Kinderbuch von Mira Lobe (auch mehrsprachig in BKS und Tiirkisch erhalt-

lich) vorgelesen wurde, kann das Lied von Gerti Straka gemeinsam gesungen werden.
Die Kinder kénnen ein Bild vom kleinen Ich bin Ich zeichnen und jeweils die Textzeilen

Ponyfransen, Dackelohren,

so bin ich nun mal geboren
in abgeédnderter Form daneben schreiben.
Die Kinder sollen sich an das Buch erinnern und Merkmale anderer Tiere, die das kleine

Ich bin Ich aufweist, erwihnen.

Weiterfiihrende Unterrichtsideen

Bilderbuch von Mira Lobe:

Lobe, Mira (1972): Das kleine Ich bin ich. Miinchen: Verlag Jungbrunnen

Auf folgender Seite befindet sich eine Sammlung mit Unterrichtsideen zum Thema ,,Das
kleine Ich bin ich™:

https://www.bifie.at/system/files/dl/bist d vs das_kleine ich _bin_ich 2011-02-28.pdf
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Textbeispiel Vorgangspassiv

Die kleine Hex’
Morgens friih um sechs kommt die kleine Hex’,

morgens frith um sieben schabt sie gelbe Riiben,

morgens frith um acht wird Kaffee gemacht,
morgen frilh um neune geht sie in die Scheune,
morgens friih um zehne holt sie Holz und Spane,
feuert an um elf, kocht dann bis um zwalf,
Froschlein, Krebs und Fisch.

Kinder, kommt zu Tisch!

Aus Boorsma/Lipkowski 2011, S. 10

Forderbereich
Vorgangspassiv in der Verbklammer II (um acht wird Kaffee gemacht)

Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht

Siehe Verbformen Person und Numerus- 3. Person Singular

Ursula Scharinger, 15.05.2013
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Textbeispiel Futur

Wenn ich groR bin
Wenn ich groR bin,
das wird wunderbar.
Wenn ich groR bin,
bin ich ein Superstar.
Ich werde dann

allen zeigen,

was ich kann.

Ich kann namlich

Nach Volker Rosin, www.rosin.de, 20.05.13, 20:37 Uhr,

Forderbereich

Futur in der Verbklammer II (ich werde dann allen zeigen)

Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht
Siehe Verbformen Tempus- Futur

Ursula Scharinger, 15.05.2013
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Textbeispiel Konjunktiv

Die Zauberkugel

Wenn dies eine Zauberkugel wire,

die jeden Wunsch erfillen kann,

und wenn ich dir dann diese Kugel gébe,

was wiinschtest du dir dann?

Ich hatte gern

Ich wére gern

Wiinschen kann man ja auf jeden Fall, aber leider ist es nur ein Tennisball!

Gerda Bdchli, aus ,Musikpraxis“ Heft 119/ 3/2008, S. 10 Fidula Verlag_Werner Beidinger (hrsg)

Forderbereich

Konjunktiv in der Verbklammer Il (wenn ich dir dann diese Kugel gébe)

Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht
Als Einstimmung bringt die Lehrperson einen Tennisball mit, den sie geheimnisvoll unter

einem Tuch verhiillt und als Zauberkugel, die jeden Wunsch erfiillen kann, den Kindern
présentiert.

Die Kinder sollen die Augen schliefen und sich einen Wunsch tiberlegen.

Die Lehrperson- und sobald die Kinder die Zeilen konnen, auch die Kinder- stellt die Frage
aus dem Text an ein Kind.

113

Die Lehrperson bietet die Satzkonstruktion ,,Ich hétte gern ....*, ,,Ich wire gern ...“ auf
Kirtchen an und bittet die Kinder, ihre Wiinsche in dieser Form auszudriicken.
Das Kind, das gefragt wurde, bekommt, nachdem es seinen Wunsch genannt hat, den Ten-

nisball und darf ein anderes Kind fragen.

Die Wiinsche konnen auf Kirtchen gesammelt und in der Klasse rund um die ersten vier

Zeilen aus dem Text, die auf ein Plakat geschrieben sind, aufgehdngt werden.
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2.4.5 EPA (erweitertes Partizipialattribut)

EPA (erweitertes Partizpialattribut) ist ein Attribut, das aus einem Partizip und einer
f) Erweiterung besteht; es wird einem Nomen als Attribut zugeordnet.
A~

Bsp.: der von Tim geschriebene Aufsatz

Konjunktiv Bsp.: Sara sagte gestern, dass sie hungrig sei.
f) Futur Bsp.: Tim wird morgen in den Zoo gehen.
N Vorgangspassiv Bsp.: Der Kuchen wird gegessen.
Zustandspassiv Bsp.: Der Kuchen ist_gegessen.
»Wirde“-Konjunktiv Bsp.: Ich wilrde gerne in den Zoo gehen.

Textbeispiel

Mahlen & Malen

Mahlende Miiller mahlen Mehl.
Malende Maler malen Miller.
Mahlende Miiller malen malende Maler.
Malende Maler malen mahlende Miiller.

Die von mahlenden Millern gemalten Maler malen mahlende Miiller.

(Die Mdller erinnern sich an das Ende von Max und Moritz und mahlen die Maler.)

Nach Brigitte Peter, aus Belke 2012a, S. 58

Forderbereich

Erweitertes Partizipialattribut (von mahlenden Miillern gemalte Maler)

Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht
Die Aneignung des EPA findet auf einer bereits sehr hohen Aneignungsstufe statt, weshalb
ein allgemein hohes sprachliches Niveau der Kinder anzunehmen ist. Bei dieser Ubung

werden daher nicht einzelne Worter oder Passagen ausgetauscht. Stattdessen sollen die
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Kinder Worter finden, die dhnlich wie mahlen-malen gleich oder zumindest dhnlich klin-
gen, aber eine unterschiedliche Bedeutung haben. Mit den gefundenen Wortern sollen in
Kleingruppen dhnliche Gedicht wie das der mahlenden und malenden Miiller entstehen.

z.B. singende Sénger auf sinkenden Schiffen; Gespenster spuken, Lamas spucken, lehren-

leeren etc.
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2.5 Nomen- Realisierung von Subjekten und Objekten

2.5.1 Korrekte Realisierung von Subjekten

korrekte "
Realisierung [ | hlichkorrskteRealisi Jon SibIokE
von Subjekten Zielsprachlich korrekte Realisierung von Subjekten.
y
Bsp.: Die Katze will die Vogel fangen.
J

Sde;./a;: fu; Undifferenzierte Verwendung von der und die fiir Subjekt und Objekt,
unie L an d.h. Subjekt und Objekt werden durch die Artikel der und die markiert.
Shjse Dabei kommt es, allerdings nicht durchgehend, zu zielsprachlich
korrekten Formen. )
Bsp.: Der Katze will die Vogel fangen.
Textbeispiel
Der Tag, der graut
Der Tag, der graut,
die Katze miaut,
die Uhr, die schlagt,
der Hahn, der kraht,
der Hund, der bellt,
die Glocke schellt,
die Hihner, die kakeln,
und all die Vogel im Baum spektakeln.
Aus Belke 2012a, S. 67
Forderbereich
Nomen mit bestimmtem Artikel im Nominativ aus dem Wortschatz der Kinder
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Verben in der 3. Person Singular

Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht
Nach mehrmaligem Lesen werden Worter besprochen, die die Kinder nicht kennen. Was

konnte ,,graut®, ,.kakeln®, ,,spektakeln* bedeuten? Die Worter ,.kakeln* und ,,spektakeln®
konnen im (mehrsprachigen) Worterbuch gesucht werden. Gemeinsam konnen Worter

gefunden werden, die tatsdchlich existieren und ebenfalls dem Sinn im Text entsprechen.

Gemeinsam werden nun Verben gesucht, die anstelle der im Text verwendeten Verben
eingesetzt werden konnen. Dadurch wird implizit das —t am Ende des Verbs geiibt und die

Artikel im Nominativ der im Text verwendeten Nomen memorisiert.

Wird in der Klasse mit einer Farbcodierung fiir die Artikel gearbeitet, konnen die Nomen

den Farbkategorien (z.B. der, ., das) zugeordnet werden.
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2.5.2 Textbeispiel

Am Friihstiickstisch

Der Kaffee dampft,

Annette mampft,

das Brotchen schmeckt,

die Katze leckt,

die Kerze brennt,

der Dackel rennt,

die Mutter liest,

der Vater niest,

die Oma trinkt,

der Vogel singt,

das Baby wackelt auf dem Stuhle,
Christoffel freut sich auf die Schule.

Beate Giinther, aus Belke 2012a, S. 67

Forderbereich
Nomen mit bestimmtem Artikel im Nominativ aus dem Wortschatz der Kinder

Verben in der 3. Person Sg.

Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht

Ein Impulsbild von einer Familie am Friihstiickstisch wird prdsentiert. Die Kinder sollen
die Situation beschreiben, was auf dem Bild passiert oder passieren konnte, welche Gegen-

stiinde/Personen sie sehen efc.

Die Lehrperson und im Anschluss auch einige Kinder lesen den Text vor und versuchen
dann verschiedene Verben an Stelle der vorgegebenen Verben im Text einzusetzen. Jedes
Kind kann zu seinem neuen Text das dazu passende Bild malen. Die Texte konnen gemein-

sam mit den Bildern in der Klasse veroffentlicht werden.

Wird in der Klasse mit einer Farbcodierung fiir die Artikel gearbeitet, konnen die Nomen

den Farbkategorien (z.B. der, . das) zugeordnet werden.

50
Ursula Scharinger, 15.05.2013



2.5.3 Akkusativobjekt

"
Akkusativ-
objekt Zielsprachlich korrekte Realisierung von Akkusativobjekten.
.
£
Bsp.: Die Katze will den Vogel fangen. Tim findet das Buch.
y
korrekte n
sl Ziel hlich korrekte Realisi Subjekt
von Subjekten ielsprachlich korrekte Realisierung von Subjekten.
\
Bsp.: Die Katze will die Vogel fangen.
J

Textbeispiel

Der Such-Rap

Ich finde meinen Bleistift nicht.
Wo ist er nur geblieben?

Ich suche ihn auf dem Tisch.

Ich suche ihn unter dem Tisch.

Ich suche ihn neben dem Tisch.

Ich suche ihn hinter dem Tisch.

Ich kann ihn nirgends sehen.

A. Berkemeier, aus Belke/Geck 2011, S. 30

Forderbereich
Akkusativobjekt von maskulinen Nomen (meinen Bleistift)
Prépositionen + Dativ von maskulinen Nomen (auf/unter/neben/hinter dem Tisch)

Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht
Nach dem Vorstellen des Textes und mehrmaligem leisen Durchlesen, kann die Lehrper-

son einen mitgebrachten Beat-Box-Rhythmus einlegen. Alle Kinder, die wollen, diirfen
den Such-Rap rappend vortragen.
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Danach werden im Plenum maskuline Nomen gesucht, die die Kinder in der Klasse verlie-

ren konnten (z.B. meinen Radiergummi, meinen Spitzer) und maskuline Nomen, die im

Dativ eingesetzt werden konnen (z.B. auf dem Kasten, unter dem Sessel etc.).

Die gefundenen Nomen werden von den Kindern selbststindig eingetragen. Die neuen

Texte diirfen wieder rappend présentiert werden.

Weiterfiihrende Unterrichtsideen

Der Text kann auch fiir feminine und séchliche Nomen umgeéndert werden.

Ich finde meine Fillfeder nicht.
Wo ist sie nur geblieben?

Ich suche sie auf der Bank.

Ich suche sie unter der Bank.
Ich suche sie hinter der Bank.

Ich kann sie nirgends sehen.

Ich finde mein Buch nicht.

Wo ist es nur geblieben?

Ich suche es auf dem Regal.
Ich suche es unter dem Regal.
Ich suche es hinter dem Regal.

Ich kann es nirgends sehen.

Beat-Box-Rhythmen sind sehr leicht auf www.youtube.com zu finden.

Ursula Scharinger, 15.05.2013
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254 Dativobjekt

Dativobjekt

Zielsprachlich korrekte Realisierung von Dativobjekten.

Bsp.: Sara hilft der Freundin. und Die Katze gehort dem Opa.

_A

Akkusativ-
objekt Zielsprachlich korrekte Realisierung von Akkusativobjekten.

A

Bsp.: Die Katze will den Vogel fangen. Tim findet das Buch.

Textbeispiel

Komm wir kehren die Stralle
Komm, wir kehren die Stralle
mit dem groRRen Besen.

Dann finden wir sieben Sachen:

Einen alten Fahrschein,

einen krummen Nagel,

eine Vogelfeder,

eine griine Minze,

ein Bonbonpapier,

eine Spiegelscherbe,

und vielleicht,
und vielleicht

einen goldenen Knopf fiir deine Jacke!

Ursula Wélfel, aus Boorsma/Lipkowski 2011
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Forderbereich

In dieser Zone der Entwicklung hat die Aneignung des Akkusativobjekts bereits stattge-
funden und wird durch diese Ubung gefestigt. Die Zeile ,,mit dem groBen Besen™ bahnt das
Dativobjekt an, was die Zone der nidchsten Entwicklung nach der Aneignung des Akkusa-
tivobjekts darstellt. Diese Ubung eignet sich daher besonders fiir die Zwischenstufe zwi-

schen Akkusativ- und Dativobjektaneignung.

Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht

Die sieben gefundenen Sachen im Text konnen nach mehrmaligem Lesen wie beim Spiel
,Ich packe meinen Koffer” von Kind zu Kind erweitert werden.

Bsp: ,, Einen alten Fahrschein“ ,, Einen alten Fahrschein und einen krummen Nagel ...
Zur Wortschatzerweiterung im Bereich der Nomen kdnnen die Kinder auch aus einer
Schatzkiste Gegenstidnde ziehen, die die Lehrperson zur Verfiigung stellt, und diese in ihre
Texte einbauen.

Die Ubung bietet sich auch an fiir die Wortschatzerweiterung im Bereich der Adjektive an.
Als Variation konnen auch nur die Adjektive von den Kindern ergénzt werden, wihrend

die Nomen weiter verwendet werden.
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Textbeispiel

Hier stimmt was nicht

Mit den Ohren kann man gucken,
mit den Beinen kann man spucken.
Auf der Zunge kann man kriechen,
mit den Augen kann man riechen.
Hoéren kann man mit den Zehen,
mit dem Mund, da kann man gehen.
Mit den Handen kann man lecken
und die Schokolade schmecken.
Mit den Knien kann man trinken,
mit der Nase kann man winken.
Damit endet das Gedicht

Und mir scheint: Hier stimmt was nicht!

Paul Maar, aus Belke 2012a, S. 34

Forderbereich
Dativobjekt
Verbklammer I mit Modalverben

Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht
Als Einstieg legt sich ein Kind auf ein grofles Plakat und wird von einem anderen Kind mit

einem Stift umrahmt. Das Korperschema wird anschlieBend mit Wortkértchen zu den ver-

schiedenen Korperteilen von den Kindern beklebt.

Im Sitzkreis wird besprochen, welche Aufgaben die verschiedenen Korperteile haben.

Das Gedicht von Paul Maar wird vorgelesen und von den Kindern selbst mehrere Male
gelesen.

In Partnerarbeit sollen die Kinder die richtigen Verben einsetzen oder ein verdndertes

SpaB-Gedicht schreiben.
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2.5.5 Genitivobjekt

Genitiv-

. objekt

Bsp.: Das ist die Schwester meines Freundes.

Dativobjekt

Bsp.: Sara hilft der Freundin. und Die Katze gehdrt dem Opa.

Ursula Scharinger, 15.05.2013
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Textbeispiel

Sommertag
Der Duft der Lindenbliiten

steht in den Gassen

Das Unken der Unken

schwebt aus den Timpeln

Das Pfeifen der Lokomotive

spaltet die Stille

Das Bongen der Mittagsglocken

verweilt in den Himmeln

Das Zwitschern der Spatzen

musikt in den Bdumen

Das Schnattern der Enten

hiipft tGber die griinen Grinde

Das Larmen der Kinder

spritzt golden heriiber

Die Giebel der Stadel

schauen sich an

Erwin Moser, aus Belke 2012a, S. 78

Forderbereich
Genitiv von Nomen im Plural

Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht

Die Lehrperson liest das Gedicht vor. Die Kinder haben dabei die Augen geschlossen.

Nach dem Vorlesen sollen die Kinder auf ein A6-Blatt eine Szene aus dem Gedicht zeich-

nen, an die sie sich erinnern oder die ihnen besonders gut gefallen hat. Im Sitzkreis sagt

jedes Kind zu seinem Bild einen Satz.

Ursula Scharinger, 15.05.2013
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Das Gedicht wird in die einzelnen Strophen zerschnitten und von den Kindern in beliebiger
Reihenfolge vorgelesen. Gemeinsam soll eine passende Uberschrift fiir dieses literarische

Stimmungsbild gesucht werden. Unbekannte Worter sollen dabei geklart werden.

Die Kinder schreiben nun einzelne Teile des Gedichts um. Im Sitzkreis kénnen die neuen

Gedichtteile wieder in beliebiger Reihenfolge als neues Stimmungsbild vorgelesen werden.
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2.6

Textbeispiel

Aussageverbindungen

2.6.1

Weitere koordinierende Satzverbindungen und einige subordinie-

rende, die koordinierend verwendet werden (aber, oder, weil, ...)

weitere

koordinierende
Satzverbindungen
und einige aber, oder, weil,...
subordinierende,
die koordinierend

verwendet werden
Bsp. fiir koordinierende Verbindungen: Sara mdchte ein Spiel spielen, aber Tim

mdchte lieber in den Garten gehen.
Bsp. fiir koordinierend verwendete subordinierende Verbindungen:
Ich méchte das Spiel spielen, weil das ist so lustig (weil + einfacher Hauptsatz).

Wy

(und) dann

Bsp.: Tim macht seine Hausaufgaben und dann spielt der mit Sara.

Deutsch ist schwer!

Herr Kuh ist gar ein doppeltes Tier,
heillt Ochs oder Stier.

Und alle zusammen sind Rinder,
aber die Kinder sind Kalber!

Na bitte sehr,

sagt doch selber:

Ist Deutsch nicht schwer?

Aus ,,Deutsch ist schwer” von Mira Lobe, aus Belke 2012aq, S. 44
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Forderbereich
Koordinierende Satzverbindung aber (aber die Kinder sind Kdlber)

Fragesatzbildung mit Verb am Satzbeginn

Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht
Mit Bildkartchen oder Tierfiguren werden die Namen der Tierfamilien wiederholt.

Die Lehrperson liest das ganze Gedicht von Mira Lobe vor, das anschliefend ausgeteilt
und von Kindern vorgelesen wird.

AnschlieBend werden in den ausgewdhlten Textausschnitt andere Tiernamen eingesetzt,
die anschlieend prasentiert werden. Die Textstruktur kann auch leicht verédndert werden,

insbesondere die ersten beiden Zeilen, da viele Tiere nur eine Bezeichnung haben.

Deutsch ist schwer.

Das kann ich beweisen,

bitte sehr!

Herr Maus heifst zum Beispiel Mduserich,
Herr Laus aber keineswegs Léuserich.
Herr Ziege heifst Bock,

aber Herr Fliege nicht Flock.

Frau Hahn heifst Henne,

aber Frau Schwan nicht Schwenne.
Frau Pferd hiefst Stute,

Frau Truthahn Pute,

und vom Schwein die Frau heifst Sau.
Und die Kleinen sind Ferkel.

Ob ich mir das merkel?

Herr Kuh ist gar ein doppeltes Tier,
heilt Ochs oder Stier.

Und alle zusammen sind Rinder,
aber die Kinder sind Kalber!

Na bitte sehr,

sagt doch selber:

Ist Deutsch nicht schwer?

Mira Lobe
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2.6.2 Einfache subordinierende Satzverbindungen (dass, weil, wenn, ...)

einfache

subordinierende
Satzverbindungen eI

Verbendstellung).

Bsp.: Ich méchte das Spiel spielen, weil das so lustig ist (weil + Nebensatz mit

WEEE

koordinierende
Satzverbindungen
und einige aber, oder, weil,...
subordinierende,
die koordinierend

verwendet werden

~\
J
N\

Bsp. fiir koordinierende Verbindungen: Sara méchte ein Spiel spielen, aber Tim

mdchte lieber in den Garten gehen.

Bsp. fur koordinierend verwendete subordinierende Verbindungen:

Ich méchte das Spiel spielen, weil das ist so lustig (weil + einfacher Hauptsatz). )

Textbeispiel

Wann Freunde wichtig sind
Freunde sind wichtig

Zum Sandburgenbauen,

Freunde sind wichtig,
wenn andere dich hauen,
Freunde sind wichtig

Zum Schneckenhaussuchen,

Freunde sind wichtig

Zum Essen von Kuchen.

Vormittags, abends,
im Freien, im Zimmer...
Wann Freunde wichtig sind?

Eigentlich immer!

Georg Bydlinski, aus Belke 2012a, S. 3

Ursula Scharinger, 15.05.2013
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2.6.3 Forderbereich
Subordinierende Konjunktion wenn (wenn andere dich hauen)

Nominalisierung von Verben nach zum

Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht
An der Tafel entsteht ein Mind Map zum Thema ,,Wann sind Freundinnen und Freunde

wichtig?* Die Kinder gehen zur Tafel und schreiben ihre Einfille auf.

Die Lehrperson liest das Gedicht vor, das im Anschluss die Kinder ebenfalls lesen und
vortragen.

Die Kinder konnen nun entweder mit dem gesamten Gedicht oder ausschlieBlich mit den
Textzeilen

Freunde sind wichtig,

wenn andere dich hauen.

arbeiten. Die Ergebnisse konnen auf einem Plakat gesammelt werden.
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2.6.4 Weitere subordinierende Satzverbindungen (als, als ob, bevor, bis,
da, damit, falls, nachdem, ob, obwohl, ohne dass, so dass, wihrend,

)

weitere

subordinierende
Satz- als, als ob, (an)statt dass, bevor, bis, da, damit, falls, nachdem, ob, obwohl, ohne
verbindungen dass, so dass, wdhrend, ...

Bsp.: Ich lese viel, wéhrend ich im Zug fahre.

einfache

subordinierende
Satzverbindungen

dass, weil, wenn, ...

Bsp.: Ich méchte das Spiel spielen, weil das so lustig ist (weil + Nebensatz mit
Verbendstellung).

) S S—

Textbeispiel

Zungenbrecher

Als Anna abends alles af3,

ald Anna abends alles.

Aus Belke 2012a, S. 16

Forderbereich
Subordinierende Satzverbindung als

Umsetzungsvorschlag fiir den Unterricht
Der Zungenbrecher wird an der Tafel préasentiert, die Kinder versuchen, ihn so schnell wie

moglich richtig aufzusagen.
Die Kinder versuchen nun andere Worter mit A, a einzusetzen und einen neuen Zungen-

brecher zu kreieren.
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Weiterfiihrende Unterrichtsideen

Die Lehrperson kann weitere subordinierende Satzverbindungen (z.B. bevor, damit, nach-
dem, wihrend etc.) angeben. Die Kinder sollen versuchen mit diesen Wortern einen Zun-

genbrecher zu gestalten, in dem sie sich an das Schema des vorgegebenen Zungenbrechers

anhalten.
Bsp:

Wiéhrend Werner Wichtiges wusste, wusste Wiebke wirklich wenig.

64
Ursula Scharinger, 15.05.2013



