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1 Einleitung

Wenn man davon spricht, dass Kinder mit Migrationshintergrund im deutschen
Bildungssystem versagen, dann verkehrt man die Tatsachen. Die Kinder entwickeln
sich vollig normal im Rahmen dessen, wie sich einsprachig deutsche Altersgenossen
auch entwickeln. Es ist aber das Bildungssystem, das versagt, indem es nicht auf die
Situation und die Méglichkeiten der Kinder Bezug nimmt, und auf diese Weise viele
»Probleme” erst erzeugt. (Becker 2013: 241)

Die Kritik an einem (Deutsch-)Unterricht, der an der mehrsprachigen Lebens-
welt vieler Kinder und Jugendlicher vorbeigeht und einem ,,monolingualen Ha-
bitus“ (Gogolin 1994) verhaftet bieibt, hat nicht an Aktualitit verloren. Bereits
vor 2015, als 890 0oo Menschen in Deutschland Asyl suchten, lebten wir in einer
mehrsprachigen Gesellschaft. Unabhangig davon, wie Kinder und Jugendliche
in den ersten Monaten nach ihrer Migration beschult werden, ist das Ziel ein
gemeinsamer Unterricht aller Kinder. Wie aber kann ein (Deutsch-)Unterricht
gestaltet sein, der auch SuS mit DaZ, ihren individuellen Fahigkeiten und ihren
Kompetenzen in anderen Sprachen, gerecht wird — unabhingig davon, ob sie
in Deutschland geboren, vor mehreren Jahren oder vor Kurzem migriert sind?
Wie muss ein Unterricht gestaltet sein, der sowohl! die Fahigkeiten als auch
die Schwierigkeiten von SuS mit DaZ - wie Becker (2013) einfordert — beriick-
sichtigt?

Bevor diesen Fragen fiir die fiinf Arbeitsgebiete des Sprachunterrichts Spre-
chen und Zuhéren, Lesen, Richtig schreiben, Texte schreiben und Sprachreflexion
nachgegangen wird, sollen im Folgenden einige grundsitzliche Punkte an-
gesprochen werden: Mit dem Fokus auf SuS mit DaZ ist, in Ermangelung von
Studien zu DaZ und Bildung, der Zusammenhang von Migration und Bildung
(Kap.1.1), zu dem umfangreiche Studien vorliegen, zentral. Die SuS mit DaZ
eint das grofle Potential ihrer Mehrsprachigkeit (Kap. 1.2), welche jedoch leider
bislang haufig mehr als Risikofaktor denn als Ressource gesehen wird. In
Kapitel 1.3 wird in den Zweitspracherwerb in Abgrenzung von anderen Sprach-
erwerbstypen eingefiihrt; anschliefend wird die Bedeutung eines gemeinsamen
Unterrichts aller SuS betont (Kap. 1.4). Zuletzt wird unter 1.5 der Aufbau des
Buches erldutert.
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1.1 Migration und Bildung

Sinnvoll wire es an dieser Stelle, speziell auf SuS mit DaZ im Unterschied zu
solchen mit Deutsch als Erstsprache (DaE) einzugehen und differenzierte
Informationen zur Kontaktdauer zur Zweitsprache (L2) oder zum Alter bei
Erwerbsbeginn anzugeben. Hintergrundvariable in Schulleistungsstudien und
den aktuellen Bildungsberichten ist jedoch nicht die Sprachbiographie der
Kinder und Jugendlichen, sondern der Migrationshintergrund. Zwar besteht
eine grofle Schnittmenge zwischen SuS mit DaZ und solchen mit Migrations-
hintergrund. Jedoch ist klar, dass einerseits SuS mit Migrationshintergrund
das Deutsche nicht zwingend als L2, sondern bereits als (eine) Erstsprache (L1)
erwerben konnen, dass es andererseits aber auch SuS mit DaZ gibt, die keinen
Migrationshintergrund® haben, die also beispielsweise einer der in Deutsch-
land vorkommenden sprachlichen Minderheiten angehoren oder die (Ur-)
Grof3eltern haben, die nach Deutschland eingewandert sind. Aussagen {iber
Bildungserfolge oder Kompetenzen sind daher nur fiir SuS mit Migrationshin-
tergrund im Vergleich zu SuS ohne Migrationshintergrund méglich:

Im Jahr 2010 stammte mehr als ein Drittel der in Deutschland geborenen
Einjahrigen aus Familien mit Migrationshintergrund. In Grof3stadten wie Augs-
burg, Hamburg oder Duisburg betrifft dies mehr als 50 % der Kinder eines
Geburtsjahrgangs (Brandt/ Gogolin 2016). Der Anteil an Kindern und Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund unter 15 Jahren lag 2013 bei mehr als 42 %
(Statistisches Bundesamt 2014: Mikrozensus 2013). Prigend fiir diese Gruppe
ist unter anderem, dass Eltern mit Migrationshintergrund héufiger keinen
Schul- bzw. Berufsabschluss haben bzw. ihre schulische Ausbildung haufiger
nach der Grundschule endete (6-12 %) als Eltern ohne Migrationshintergrund
(rund 1 %), die durchschnittlich iiber héhere Bildungsabschliisse verfiigen als
Eltern mit Migrationshintergrund. Neben einer geringeren Qualifikation der
Eltern sind Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund deutlich haufi-
ger auch von anderen Risikolagen betroffen, die den Bildungserfolg gefihrden
konnen, wie Erwerbslosigkeit der Eltern und geringes Einkommen (Bildungs-
bericht 2016: 168). Auch wenn sich der Besuch einer Kindertagesstitte unter
den Drei- bis Sechsjahrigen 2015 zwischen Kindern mit und ohne Migrations-

1 Das Statistische Bundesamt definiert als Personen mit Migrationshintergrund alle ,, Aus-
linder, (Spét-)Aussiedler und Eingebiirgerten® sowie ,,Personen, die zwar mit deutscher
Staatsangehorigkeit geboren sind, bei denen aber mindestens ein Elternteil Auslander,
(Spit-)Aussiedler oder eingebiirgert ist“ (Statistisches Bundesamt 2014: 20).
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hintergrund nur noch gering unterscheidet (90 vs. 97 %), ist der Unterschied in
der Altersgruppe unter drei Jahren (22 vs. 38 %) immer noch gravierend. Welche
Konsequenzen hat das fiir den Bildungserfolg? Wie Britz zu Recht hervorhebt,
bestitigt ,.Gleichbehandlung [...] bei ungleichen Startbedingungen die Be-
nachteiligungen, daher die Forderung nach Anerkennung der Differenzen und
insbesondere der unterschiedlichen (Lern -)Ausgangslagen der SchiilerInnen®
(Britz 2006: 29). Die starke Bildungsbenachteiligung statt Bildungsbeteiligung
spiegelt sich auch in der Verteilung der SuS$ auf die Schulformen im dreiglied-
rigen Schulsystem wider: ,Wihrend im Schuljahr 2014/15 Jugendliche ohne
Migrationshintergrund fast zur Hilfte ein Gymnasium besuchten (rund 44 %)
und nur zu 8 % Hauptschulen, besuchte lediglich knapp ein Viertel (24 %) der
Jugendlichen mit Migrationshintergrund ein Gymnasium und ein weiteres
Viertel (25 %) eine Hauptschule (Bildungsbericht 2016: 174). Bildungsinstitutio-
nen erzeugen somit ,,aufgrund ihrer kulturell und sprachlich einseitig geprigten
Strukturen einen Rahmen, in dem Ungleichheit reproduziert und produziert
wird” (Mecheril 2004: 154).

Nicht einbezogen in Schulleistungsstudien werden bislang die SuS mit DaZ,
die keine Regelklasse besuchen. Deren Integrationsprozess ist in vielen Bun-
desldndern in Etappen gegliedert. Insbesondere SuS ohne Deutschkenntnisse
beginnen ihre Schullaufbahn hiufig in sogenannten Vorbereitungs-/DaZ-/
Seiteneinsteigerklassen (Massumi et al. 2015).* In Sachsen ist die Integration
beispielsweise in drei Etappen gegliedert: (1) Besuch der Vorbereitungsklasse,
(2) Teilintegration in die Regelklasse und parallele Férderung in der Vorbe-
reitungsklasse sowie (3) vollstindige Integration in die Regelklasse, wobei der
»Prozess der Teilintegration [...] entsprechend den individuellen Vorausset-
zungen so frith wie méglich einsetzen® soll (Sichsisches Staatsministerium fiir
Kultus 2009: 5). Die dritte ,Etappe* stellt eine grofe Herausforderung fiir alle
Lehrkrifte dar, ist ,,Deutsch als Zweitsprache“ doch schullaufbahnbegleitend
zu unterrichten (Sdchsisches Staatsministerium fiir Kultus 2009: 6). Fiir die
SuS ist sie die lingste ,Etappe;, und sie stellt insbesondere fiir SuS$, die bereits
in Deutschland geboren sind, den Regelfall dar — auch wenn dieser nicht als
»Etappe” bezeichnet wird. Die erginzende Unterstiitzung fiir die sprachsensible
Gestaltung des Fachunterrichts und die Ressourcen fiir zusitzliche sprachliche

2 Z.B. in Mecklenburg-Vorpommern besuchen alle Kinder von Beginn an eine Regel-
Klasse und erhalten eine erginzende Intensivforderung (Massumi et al. 2015: 46).
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Bildung und Férderung werden in den Bundeslindern bislang in sehr unter-
schiedlichem Mafie zur Verfiigung gestellt.

1.2 Mehrsprachigkeit

Weltweit werden 4000 bis 7000 Sprachen in etwa 200 Staaten gesprochen; in
der Mehrheit der Lander ist demnach weit mehr als eine Sprache in Gebrauch.
Global ist Mehrsprachigkeit also der Normalfall (Grosjean 1982). Trotz Arbeits-
migration, Flichtlingsbewegungen und Globalisierung verharren aber nach wie
vor viele Staaten in einer Nationalstaatenideologie vergangener Jahrhunderte
(Tracy 2014). So wurde vonseiten der Politik (in der Vergangenheit) immer
wieder eine ,Deutschpflicht® fir Migranten gefordert, die nicht nur fur die
Schule, sondern teils auch in privaten Kontexten gelten sollte (z. B. in der Sud-
deutschen Zeitung am 08.12.14). Solche Forderungen ignorieren Erkenntnisse
aus der Spracherwerbsforschung und verkennen den Fakt, dass Deutschland
mehrsprachig ist. Schon lange sind in Deutschland Sorbisch (in Brandenburg
und Sachsen) und Danisch (in Schleswig-Holstein) anerkannte Minderheiten-
sprachen; an den Grenzen gibt es, ebenso wie im Inland, bereits einige (wenn
auch noch zu wenige) bilinguale Schulen; in Arbeitskontexten ist es selbstver-
standlich, neben dem Deutschen auf andere Sprachen zuriickzugreifen. In deut-
schen Grofstiadten werden ungefdhr 200 verschiedene Sprachen gesprochen
(Tracy 2014: 15). Allerdings hat die Europaische Union im Zuge ihrer Mehr-
sprachigkeitspolitik die wenigsten dieser rund 200 Sprachen im Blick, sondern
fokussiert fast ausschlieflich die ,grofien’ europiischen Sprachen. Ebenso wenig
finden viele dieser Sprachen Aufnahme in Schule und Unterricht. Darin und
nicht etwa in der Mehrsprachigkeit an sich liegt eines der Kernprobleme der
Bildungspolitik: Zum einen haben die Sprachen, welche viele Su$ bereits mit in
die Schulen bringen, weder als Unterrichtsmedium noch als Unterrichtsgegen-
stand einen festen Platz. Zugleich wird allen Kindern bis zum Schuleintritt
zu wenig Gelegenheit geboten, sich die in der Schule benétigten sprachlichen
Repertoires anzueignen (Tracy 2014: 15).

Bevor genauer auf individuelle Mehrsprachigkeit und damit verbunden auf
die Verwendung mehrerer Sprachen eingegangen wird, wird im Folgenden
definiert, wen wir als mehrsprachig bezeichnen: Als mehrsprachig wird der- /
diejenige bezeichnet, der / die regelmifig mehr als eine Sprache verwendet
(Grosjean 2008: 10) und in der Lage ist, in mehr als einer Sprache Alltags-
gesprache zu fiihren (Tracy 2014: 17). Dass nicht alle Sprachen, iiber die eine
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derungen im Diskurs, Sprecherwechsel in einer Erzdhlung usw. zu markieren
(s. hierzu auch Kap. 6, weiterfithrend Kersten et al. 2011, Tracy 2011 und 2014).

Familien bilden den ersten Erwerbskontext von Sprache(n). Mehrsprachige
Familien verwenden ihre Sprachen auf unterschiedliche Weise (s. hierzu aus-
fuhrlich Brehmer / Mehlhorn 2018, 61ff.), die Romaine (1995) mit Blick auf den
simultan bilingualen Erwerb in sechs Typen grob umschreibt. Spricht bspw.
je ein Elternteil (von Geburt an) eine Sprache mit dem Kind, wobei eine der
beiden Sprachen auch die Umgebungssprache ist, wird nach dem sogenannten
Prinzip one person, one language verfahren. Mehrere Erwerbstypen umfassen
die Situation, dass die Eltern ein oder zwei Sprachen mit dem Kind verwenden,
jedoch keine dieser Sprachen die Umgebungssprache ist. Diese und weitere Ty-
pen suggerieren eine Form der Sprachentrennung, die so in Familien mit meh-
reren Kindern unterschiedlichen Alters eher ein Ideal als ein Abbild der Realitat
ist. Dieser sprachlichen Realitat tragt der Typ mixed languages, in dem die Eltern
selbst mehrsprachig sind und beide / mehrere Sprachen und Sprachmischungen
in der Kommunikation mit den Kindern verwenden, Rechnung. Welche Spra-
che(n) wie intensiv in einer Familie verwendet wird / werden, variiert zwischen
den Familienmitgliedern und / oder abhingig von Gesprachsthemen (z. B.
Schule und Arbeit vs. Freizeit und Familie). So ist die Sprachverwendung auch
abhingig vom Alter der Kinder; in frithen Lebensjahren wird moglicherweise
zunichst intensiver in der Erstsprache kommuniziert, die Umgebungssprache
(hier: Deutsch) nimmt erst ab dem Kindergartenalter mehr Raum ein. Auf-
grund der Sprachmischungen innerhalb einer Kommunikationssituation ist die
Frage nach der Gewichtung ggf. ohnehin kaum zu beantworten.

Sprachenverwendung in der Familie

Im Bildungsbericht 2016 wurden erstmals Zahlen zur vorrangigen Familienspra-
che der SuS aus acht Bundeslandern veréffentlicht. Der Anteil an SuS mit nicht
deutscher Familiensprache variiert regional (z. B. Bayern 12,2 %, Rheinland-Pfalz
12,6 % vs. Berlin 35,2 %, Bremen 29,7 %, Hessen 25,7 %) ebenso wie der Anteil
der SuS mit Migrationshintergrund an der Gesamtzahl der Sus.

Ebenfalls wurden erstmals Ergebnisse zur vorrangigen Familiensprache von
Kindergartenkindern berichtet. Auch hier gibt es groBe regionale Unterschiede.
Wahrend in Berlin, Gladbeck (Ruhrgebiet) und Offenbach (Hessen) Gber 77 % der
Vier- und Funfjshrigen mit Migrationshintergrund zu Hause (tberwiegend) kein
Deutsch sprechen, weisen vor allem ldndliche Gehiete Werte von unter 50 %,

1.3 Zweitspracherwerl — so===—

teils sogar unter 30 % auf (jedoch z.B. in Mecklenburg-Vorpommern an der
Grenze zu Polen 66-77 %) (Bildungsbericht 2016: 167). Es gilt zu hinterfragen,
ob sich tatsachlich die familidren Sprachpraktiken regional unterscheiden oder ob
die Unterschiede auf die Problematik der engen Fragestellung zur (vorrangigen)
Familiensprache zuriickzuftihren sind. Welche Unterschiede gibt es zwischen
den Familien im léndlichen Raum und in verstadterten Regionen? Bilden die
Ergebnisse ab, dass Familien, die in Regionen/Stadten mit vielen Menschen mit
Migrationshintergrund und/oder vielen mehrsprachigen Menschen leben, die
Erstsprachen eher (auch) als Familiensprache(n) verwenden? Férdert demnach
das Erleben von Mehrsprachigkeit als Normal- und nicht als Sonderfall (auch)

die familiale Mehrsprachkeit? Unberticksichtigt lasst die Stichprobe die 10 % der
Kinder mit Migrationshintergrund, die keine Kindertagesstatte besuchen, sowie
mehrsprachige Familien ohne Migrationshintergrund. Die Entscheidungsfrage
.Uberwiegend eine andere Sprache oder Uberwiegend Deutsch“ spiegelt einen
eingeengten Blick auf die Sprachenverwendung mehrsprachiger Menschen wider,
Es ist gut vorstellbar, dass sich mehrsprachige Familien fur eine Antwortmdglich-
keit entschieden haben, die jedoch ihre Sprachenverwendung nicht vollstandig
abbildet.

In Erhebungen, die der Komplexitat von Mehrsprachigkeit Rechnung tragen,
wurden Sus als mehrsprachig kategorisiert, wenn sie angaben, mit mindestens
einem Familienmitglied (auch) eine weitere Sprache auBer Deutsch zu sprechen
(Chlosta/Ostermann 2010: 19) (u. a. Fiirstenau/Gogolin 2003 fiir Grundschu-
len in Hamburg, Chlosta/Ostermann 2006 fir Grundschulen in Essen, De-
cker/Schnitzer 2012 fiir Grundschulen in Freiburg und Ahrenholz/Maak 2013
fUr Thiringen). Die Erhebung von Familiensprachen bzw. Mehrsprachigkeit ist
dringend zu systematisieren (s. hierzu auch Ahrenholz/Maak 2013), um Ergeb-
nisse vergleichen zu kénnen und der tatsachlichen Mehrsprachigkeit der Familien
gerecht zu werden.

1.3 Zweitspracherwerb

SuS mit DaZ erwerben das Deutsche sukzessive, d. h. zeitlich versetzt zu ihrer L1
bzw. ihren Erstsprachen (Rothweiler 2007: 106). Der intensive und kontinuier-
liche Kontakt zur L2 beginnt fiir diese Kinder haufig mit dem Eintritt in eine
Bildungsinstitution. Abhéingig vom Zeitpunkt des Erstkontakts zur L2 spricht
man von einem frithen L2-Erwerb (Erwerbsbeginn im Alter von zwei/ drei oder
vierbis sechs Jahren) und grenzt ihn vom L2-Erwerb von Kindern mit einem

17
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Erwerbsbeginn im Alter zwischen sechs und zwdlf Hmwan sowie dem N.zw_?
spracherwerb von Jugendlichen und Erwachsenen mit dem Erwerbsbeginn
nach der Pubertit ab (R8sch 2011: 11, Schulz/ Grimm 2012: 164) Q.. Abb. 1).

Neben dem sukzessiven Erwerb besteht die Mdglichkeit, Zwel oder Bmvm.
Sprachen parallel zu erwerben. Innerhalb des Li-Erwerbs &m.mwm:ﬁmn man zwi-
schen dem monolingualen und dem bilingualen Erwerb gom.:,.a;mn 2007), bei
dem das Kind zwei Sprachen von Geburt an bzw. vor dem zweiten Geburtstag
erwirbt. Der simultane Erwerb muss jedoch nicht auf zwei mﬁ_.mnwm: gm«m.:ﬁ
sein, z.B. kann die Mutter Rumanisch, der Vater Franzdsisch mit mm_..z Kind
sprechen, die Umgebungssprache der Familie ist jedoch Umc..".mnr und wird z. W
in Krabbelgruppen und auf dem Spielplatz gesprochen (trilingualer mjﬁa )
(Montanari 2014 fiir einen Einblick in verschiedene Modelle mehrsprachiger
Familien).

ﬁ Spracherwerb _

| Erstspracherwerb (L.1) \_ _ Zweitspracherwerb (1.2) b _. maoaamunwovﬂin%. _
™~
s
ili ter
lingualer bilingualer frither P
MHMMM“MMM&RE Erstspracherwerb Zweitspracherwerb Zweitspracherwerb
(1IL1) (2L1) (fL2) (sL2)

| ungesteuert gesteert |
Abb. 1: Spracherwerbstypen in Anlehnung an Milller et al. 2007; Rothweiler 2007; Rasch 2011
(in Geist 2013: 10)

Abzugrenzen ist der L2-Erwerb andererseits vom gesteuerten mnmammﬁ_.mn_.m
erwerb (s. Abb. 1): Kinder mit DaE und DaZ erwerben amm.Umﬂ.ﬁnwm weitgehen

ohne direkte Steuerung. Auch wenn sie beispielsweise fiir einige Stunden pro
Woche an einer Sprachférderung teilnehmen oder in den ersten Eﬁwsmﬁ: in
einer gesonderten DaZ- oder Vorbereitungsklasse beschult werden, ist dieser
Unterricht bzw. diese Férderung hinsichtlich ihres Anteils am gesamten Input
und ihrer Strukturiertheit nicht vergleichbar mit dem mH.mBm”m?mn.rmmsﬁmw-
richt. Da aber die Entwicklung einer eigenstindigen UmN-UE&ASW..?H Sei-
teneinsteiger noch in den Kinderschuhen steckt (jedoch u.a. mm_ﬁ.rﬂm.ma 2015,
Khakpour/Schramm 2016, zu Seiteneinsteigern u.a. Mavruk/ Wiethoff 2015,

1.3 Zweitspracherwerh s

Maak 2014), wird in DaZ-Klassen derzeit haufig auf fremdsprachendidaktische
Elemente zuriickgegriffen.

Studien zum Spracherwerb stiitzen die Unterscheidung zwischen dem frithen
und spiten Zweitspracherwerb:

Viele Kinder, die bis zum Alter von vier oder fiinf Jahren mit dem Erwerb einer
zweiten Sprache beginnen, scheinen den Spracherwerb problemlos zu vollziehen,
wiahrend éltere Kinder und Jugendliche linger brauchen. Je spater der Erwerbs-

beginn liegt, umso mehr gleicht der Zweitspracherwerb dem Zweitspracherwerb
Erwachsener. (Rothweiler 2007: 122)

Griinde fiir den offenbar problemlosen frithen Erwerb von Phonologie, Syn-
tax und Verbmorphologie in der L2 werden darin gesehen, dass den Kindern
mit Erwerbsbeginn vor dem fiinften Lebensjahr Spracherwerbsmechanismen
noch zur Verfugung stehen (Meisel 2009). Teils liuft der Erwerb damit sogar
schneller ab als der Erstspracherwerb, weil sie auf bereits entwickelte kognitive
Féhigkeiten und Weltwissen sowie Kenntnisse in der L1 zuriickgreifen konnen
(Rothweiler 2007: 122). Jedoch sind abhingig vom Erwerbsbeginn auch quali-
tative Abweichungen und Einfliisse der Erstsprachen, die sich beispielsweise in
einer Auslassung von Artikeln in der Nominalphrase zeigen kénnen, erwartbar
(z.B. Rothweiler 2016).

Neben dem Alter bei Erwerbsbeginn stellt die Kontaktdauer, die angibt, wie
lange ein Lerner bereits Zugang zur L2 hatte, ein wichtiges Charakteristikum
dar. Gleichaltrige Kinder verfiigen, abhingig von der Kontaktdauer, iiber unter-
schiedlich weit entwickelte sprachliche Fihigkeiten (z. B. Grimm / Schulz 2012,
Geist 2017a). Faktoren, die sich auf den scheinbar ,problemlosen’ Vollzug des
frilhen Zweitspracherwerbs negativ auswirken kénnen, sind neben dem Zeit-
punkt des Erwerbsbeginns und der Kontaktdauer auch die Qualitit des Inputs
(Rothweiler 2007), die bislang selten Forschungsgegenstand war (zur Sprache
padagogischer Fachkrifte u.a. Miiller et al. 2016).

Die Vielfalt der Sprachbiographien von mehrsprachigen Kindern und Ju-
gendlichen lisst sich mit der obigen Grafik (Abb. 1) natiirlich nicht abbilden.
Diese Vielfalt ist méglicherweise auch ein Grund dafiir, dass es der Deutsch-
didaktik nur sehr schleppend gelingt, sich auf die Bediirfnisse mehrsprachiger
SuS einzustellen: Wihrend der Li-Erwerb z. B. mit Blick auf die Grammatik
aufgrund der erwihnten Spracherwerbsmechanismen qualitativ sehr dhnlich
verlduft, wirken sich im L2-Erwerb weitere Faktoren aus, deren Zusammen-
spiel zu verschiedenen Erwerbsverliufen fithrt. Wir wollen, um die Bandbreite
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zumindest anzudeuten, hier drei Fallbeispiele mit ihren Ausgangsbedingungen
vorstellen, auf deren besondere Kompetenzen und Bediirfnisse wir im Lauf der
folgenden Kapitel immer wieder zuriickkommen werden.

EBRU’ ist ein zehnjahriges Madchen, das in Deutschland geboren wurde und
momentan die 4. Klasse einer Regelschule besucht. Thre Erst- und Familien-
sprache ist Tiirkisch, Deutsch lernt sie als frithe L2 seit dem Eintritt in den
Kindergarten im Alter von 3;6 (Jahre; Monate). Seit dem ersten Schuljahr
besucht sie auch den muttersprachlichen Tiirkischunterricht — somit kann sie
nicht nur miindlich, sondern auch schriftlich in zwei Sprachen kommunizieren.
In ihren miindlichen Fahigkeiten im Deutschen unterscheidet sich EBru auf
den ersten Blick kaum von gleichaltrigen einsprachigen Kindern, was beein-
druckend ist, wenn man ihre um dreieinhalb Jahre kiirzere Kontaktdauer zum
Deutschen bedenkt. Bei einem Blick auf schriftliche Produkte fallen jedoch
hin und wieder Schwierigkeiten (z.B. bei der Markierung von Akkusativ und
Dativ in der Nominalgruppe) auf. Ihr grofles mehrsprachiges Potential kommt
im Regelunterricht ebenso wie im Tirkischunterricht nicht zur Geltung, da
beide Unterrichtsformen zwar in einer Schule angeboten werden, jedoch nicht
zu gemeinsamen Lernerlebnissen fithren.

CLAUDIU (7;8) stammt aus Ruminien und ist durch die Arbeitsmigration
seiner Eltern im Alter von 6 Jahren nach Deutschland gekommen. Er wurde zu-
nichst fiir ein Jahr in eine Vorbereitungsklasse aufgenommen und besucht nun
seit einigen Monaten den Regelunterricht einer 2. Klasse. In seinem ersten Jahr
in Deutschland hat CLAUDIU mit ,Siebenmeilenstiefeln’ die deutsche Sprache
erworben. Er kann sich umgangssprachlich verstindigen und hat gleichzeitig
mit dem Lese- und Schreiberwerb begonnen. Nach wie vor hat er sprachliche
Schwierigkeiten, die ihn teilweise daran hindern, dem Unterricht zu folgen;
Kapazititen fiir einen weiteren Férderunterricht stehen an der Schule allerdings
nicht zur Verfiigung. Weil kein muttersprachlicher Unterricht angeboten wird,
lernt CLauDIU das Lesen und Schreiben ausschlieflich in seiner L2.

KARIM ist 17 Jahre alt, er kam als minderjahriger unbegleiteter Flichtling
vor einem Jahr nach Deutschland. In seinem Herkunftsland Afghanistan hat
er die neunjahrige allgemeinbildende Schule besucht; dabei hat er sprachliche
Kompetenzen in miindlicher und schriftlicher Form nicht nur in seiner L1 Dari,
sondern auch in der Fremdsprache Englisch erworben. Momentan besucht er
die 9. Klasse einer Werkrealschule. KARIM hat in den vergangenen 12 Monaten

3 Alle Namen von SuS wurden gedndert.

1.4 Gemeinsamer Unterricht s

v.ma&a einige Spezifika der deutschen Sprache erworben, allerdings qualitativ in
einem anderen Verlauf als CLAUDIU. Er hat ebenfalls teilweise noch Schwierig-
Wn:wa. dem Unterricht in sprachlicher Hinsicht zu folgen. Andererseits ist er
in einigen Bereichen (vor allem im Englischen, aber auch in den naturwissen-
schaftlichen Fichern) seinen Klassenkameraden weit voraus.

1.4 Gemeinsamer Unterricht

H.xm Sprachdidaktik untersucht, welche Lerngegenstinde im Deutschunter-
richt mit welchen Zielsetzungen und auf welche Weise mit den SuS bearbeitet
,wmaamn konnen. Auferdem entwickelt und erprobt sie dafiir geeignete Konzep-
tionen und Methoden. Thr ist die sprachliche Heterogenitit der Schiilerschaft
nicht fremd, beschiftigt sie sich doch zunehmend mit dem Anspruch eines
gemeinsamen Unterrichts, der den unterschiedlichen Ausgangsbedingungen
Rechnung trigt. Dennoch ist die Sprachdidaktik noch weit davon entfernt, die
Anwesenheit ein- und mehrsprachiger SuS immer mitzudenken - sie mithin
als den Normalfall (s. 1.2) anzusehen.

In Einfithrungen in die Sprachdidaktik ist inzwischen (beinahe) immer
ein Kapitel zu DaZ-Didaktik und/oder Mehrsprachigkeit enthalten — das ist
erfreulich. Allerdings handelt es sich eben meist um ein additives Thema. Ein-
fihrungen in die DaZ-Didaktik untermauern das Nebeneinander von Erst- und
Zweitsprachdidaktik, und auch dieses Buch vereint Erst- und Zweitsprach-
didaktik noch nicht vollig, obwohl dies dringend notwendig wire. Jedoch
mnm_mm: wir uns der Herausforderung, die Konzeptionen je Arbeitsgebiet stets
im gemeinsamen Unterricht zu denken. Selbstverstindlich sind Differenzie-
rung und Individualisierung im gemeinsamen Unterricht unabdingbar, jedoch
gilt es, das gemeinsame Lernen als iibergeordnetes Ziel im Blick zu _uva_.&#ms
QmﬁBmcb\Zﬁ:ﬁ 2016). Gemeinsamer Unterricht bedeutet nicht nur, in
einer Klassengemeinschaft rdumlich gesehen gemeinsam zu lernen, sondern
durch gemeinsame Lernerlebnisse das Potential einer heterogenen und eben
auch mehrsprachigen Lerngruppe zum Vorteil erwachsen zu lassen (Lengyel
2016). Dies setzt eine konzeptionell und ressourcenorientiert solide Basis voraus
(Baurmann / Miiller 2016: 7). Es gilt, fiir alle SuS ein Geriist zu bauen, damit sie
am gemeinsamen Unterricht aktiv partizipieren konnen. Diese Mammutauf-
gabe wollen wir Lehrkriften mit dem vorliegenden Buch erleichtern. Wir ver-
stehen es als einen Beitrag zur sprachdidaktischen Diskussion, der sprachliche
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Heterogenitit nicht nur am Rande behandelt, sondern den Sprachunterricht in
multilingualen Klassen theoretisch und fachdidaktisch fundiert.

1.5 Aufbau des Buches

Wir orientieren uns an den fiinf wesentlichen Arbeitsgebieten des Sprachunter-
richts, die fiir alle Schulformen gelten (Tab. 1).

wu«mnrm und Sprach-

brauch reflektie
Richtig schreiben JERRLCUEIESIERD
Lesen

Texte schreiben

Tab. 1: Analytisches Modell der Gegenstandsfelder des Sprachunterrichts (in Anlehnung an
Budde et al. 2011; 42)

Im Unterschied zu den Bildungsstandards der KMK betrachten wir im Arbeits-
gebiet Schreiben die Bereiche Texte schreiben und Richtig schreiben getrennt.
Des Weiteren fokussieren wir aus sprachdidaktischer Perspektive das Lesen
und lassen Aspekte des literarischen und medialen Lernens hier auflen vor (s.
hierzu ausfithrlich Résch 2017). Es werden so aus inhaltlichen Griinden Be-
reiche getrennt, die im Unterricht zusammengehoren. Besonders deutlich wird
das im Schriftspracherwerb, der den Lese- und Schreiberwerb (sowohl Richtig
schreiben als auch Texte schreiben) umfasst.

Jedes Kapitel beginnt mit einem Beispiel und einer Einleitung zum Arbeitsge-
biet. Es folgt eine Einfithrung in die fachlichen Grundlagen, bevor die besondere
Lernausgangslage von SuS mit DaZ verdeutlicht wird. Ausgehend davon werden
sprachdidaktische Konzeptionen vorgestellt und ihre Eignung fiir mehrsprachige
Lerngruppen reflektiert. Jedes Kapitel endet mit einem Einblick in die Heraus-
forderung des Erhebens von Fihigkeiten sowie der Leistungsbeurteilung. Es
folgen abschlieend jeweils einige weiterfithrende Literaturhinweise und Auf-
gaben zum Arbeitsgebiet. Losungsvorschlige zu den Aufgaben sind abrufbar
unter www.meta.narr.de/9783823383390/Loesungen.pdf.

1.6 Aufgabe ===
1.6 Aufgabe

v.mﬁmz Sie sich mit Ihrer Mehrsprachigkeit auseinander: Wie viele Sprach

(inkl. Dialekte, Eth nolekte) haben Sie bereits erworben oder gelernt? w& -
mﬁwcmi oder ungesteuert war dieser mwmﬂ-\NEmﬁ-xmmen_%wmnwmqimqv.» S@m _mm.-
geistert Sie an anderen Sprachen? Was fillt Thnen beim mwnmnrms_m_dﬁ.ﬂ mnvuéwm

1.7 Weiterfiihrende Literaturhinweise

Eine Diskussion grundsitzlicher Fragen zu Mehrsprachigkeit und mehrfachem
Spracherwerb findet sich bei Tracy (2011). Mehr zum Thema Herkunftsspra-
chen und zur Sprachverwendung kann z. B. bei Brehmer / Mehlhorn ﬁwwwmv
:.mnrmm_mmmm werden. Einfiihrungen in das Thema Deutsch als Zweitsprache
w_mﬂwn u. a. Harr et al. (2018), Rosch (2011) und Jeuk (2013). Spezifisch s Mr&&

mﬂn_mnrm Uberlegungen mit einem besonderen Fokus auf Su$ mit UmNM.Em vmu
?.— ichalak / Kuchenreuther (Hrsg., 2012), Kalkavan-Aydin (Hrsg., 2015 und poum_
hier speziell fiir die Sekundarstufe I und IT) und Résch (2017) Ncm.w:._am:mm&mzm
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