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Sprechen und Zuhdren

Lalso <H> ist groB weil das <<leiser werdend>Substantiv> ist?”

Diesen Beitrag leistet Zainal (elf Jahre alt), eine Schulerin mit DaZ, die (‘ebenso wie
CLAUDIU) erst seit 13 Monaten in Deutschland lebt und die 4. Klasse einer Qrund-.
schule besucht, in einem ,Rechtschreibgesprach” (u.a. LeBmann 2014) mit zwel
Klassenkameradinnen, die ebenfalls DaZ erwerben, zu dem schwieriggn Wort Hartid-
taschendiebstahl. In dieser kurzen AuBerung wird bereits deutlich, wie umfangrlech
Zainals sprachliche Fahigkeiten nach nur einem Jahr Kontakt ?um Deutschen smc?.
So bietet sie ihren Mitschtilerinnen eine Begriindung der satzmterr.wen Gr.oBschrel-
bung an, obwohl es diese in ihrer L1 Arabisch nicht gibt. Sie hebt ihre S‘ttm.r.ne .am
Ende der AuBerung, um sie als Frage zu deklarieren, und verwendet die fgr eine
Bestatigungsfrage typische Verbzweitstellung im Deutschen mit korrekt flgktlen?m
Verb. Zainal produziert zudem einen Nebensatz mit Verbendstellung. Sie verfugt
somit Uber die gesamte Komplexitat des deutschen Satzbaus. AuBerd¢m n.utzt
sie einen Fachterminus. Die Verwendung des (in-)definiten Artikels, der in beiden
Satzen obligatorisch ist, muss von ihr allerdings noch grworben werden. ;
Die gegebene Situation stellt jedoch nicht nur sprachhchg Anforderungen auf| fen
linguistischen Ebenen Phonologie, Morphologie, Semgntlk und S){ntax— das K e-}(n-
gruppengesprach unter Klassenkameraden muss au.ch in p.ragm"at/s.ch-kommun/ a-
tiver Hinsicht gestaltet werden. Zainal hort zu, |asst ihre Mltschulerlnnen ausreden,
versucht an deren Redebeitrage anzukniipfen oder ihnen zu Wldersprechgn. Recht-
schreibgesprache sind ein Setting im Unterricht, in dem die Kompetenz, mit anderen
zu sprechen, ebenso wie das verstehende Zuhéren gefordert ist.

Kinder kénnen, bevor sie geboren werden, héren und beginnen wenige Monate.
nach der Geburt, sprachlich zu interagieren. Diese ersten Sprechakte ﬁnden bei
Kindern mit DaZ in einer oder mehreren anderen Erstsprachen statt. Die sPrach-
lichen Kompetenzen, die sie in dieser/n Sprache/n in ihl:en ersten I:JEbB.nS]ahI’efl
aufbauen, sind ebenso wertvoll wie die sprachlichen Fahigkeiten, cl‘le Kinder mit
DaE erwerben. Fiir jede Sprache gilt, dass das Kind deren. phonol(')glsche, ser_na;ll-
tische, morphologische und syntaktische Bausteine erwirbt sowie pragmaﬂscd e
Kompetenzen entwickelt. Im Unterschied zum Lesen und S'c"hrt?lben brlngc}eln ie
SuS im Kompetenzbereich Sprechen und Zuhdren also la.ng}ahnge Vorerfa run-
gen aus Familie, Kindertagesstitte (Kita) und Freizeit mit ur-ld sammeln weitere
auch in ihrem auRerschulischen Alltag (zu anderen und mit anderen sprechen,

2.1 Fachliche Grundlagen: Miindliche Sprachproduktion und -rezeption =

(zu-)horen, szenisches Spiel). Weniger vertraut sind viele SuS dagegen mit dem
Unterbereich iiber Lernen sprechen. Die Vorerfahrungen im Zusammenhang mit
schulisch relevanten Diskurspraktiken wie dem Erkliren oder Argumentieren
sind ebenfalls sehr unterschiedlich (u.a. Morek 2012; Heller 2012; Isler 2014).
Kinder und Jugendliche mit DaZ haben also Vorerfahrungen im Sprechen und
Zuhgren - sogar in mehreren Sprachen. Unser Bildungssystem trigt jedoch den
Erstsprachkompetenzen von SuS mit DaZ bislang kaum Rechnung (u.a. Rsch
2011: 164). So fokussiert der Unterricht insgesamt und auch der Deutschunter-
richt die Schul- und Bildungssprache Deutsch.

Ziel dieses Kapitels ist, den Lerngegenstand zu skizzieren, die Besonderhei-
ten der Lernausgangslagen von SuS mit DaZ anhand von Fallbeispielen auf-
zuzeigen und auf sprachdidaktische Konzeptionen fiir den Kompetenzbereich
einzugehen, die fiir SuS mit DaZ im gemeinsamen Unterricht gewinnbringend
sein konnen. Im Sinne einer Mehrsprachigkeitsdidaktik wird auch erldutert,

wie Kinder und Jugendliche ihre Fahigkeiten in der L1 im Deutschunterricht
einbringen kénnen.

2.1 Fachliche Grundlagen: Miindliche Sprachproduktion und -rezeption in
Unterricht und Alitag

Eine Besonderheit des Kompetenzbereichs Sprechen und Zuhéren ist, dass ge-
sprochene Sprache Lerngegenstand und -medium zugleich ist. Jedoch unter-
scheidet sich ein Unterrichtsgesprich in vielerlei Hinsicht von einem Alltags-
gesprich: Die Zahl der (potentiellen) SprecherInnen ist héher und es bestehen
hierarchische Unterschiede zwischen SuS und Lehrperson (Hochstadt et al.
2015). Die Charakteristika von Unterrichtskommunikation wurden bereits um-
fangreich erforscht (u.a. Ehlich/Rehbein 1979, Becker-Mrotzek / Vogt 2009,
Grundler/ Vogt 2013, Heller / Morek 2015). Die Herausforderung, als Lehrkraft
nicht immer als Gesprichsleiter(in), Gesprichsteilnehmer(in) mit einem ho-
hen Redeanteil oder Aufgabensteller(in) aufzutreten, ist groft. Ebenso relevant
ist jedoch, sich eben dieser immer wieder praktizierten Handlungsmuster

4 Im Unterschied zur Dauerhaftigkeit geschriebener Sprache ist die miindliche Sprache
fliichtig. ,Festzuhalten' ist sie nur, wenn sie akustisch gespeichert wird, und lesenden
Personen koénnen wir sie nur zuginglich machen, indem wir das Gesprochene ver-
schriftlichen, Diese Transkripte - auch die im Folgenden verwendeten - beinhalten
jedoch bereits eine Interpretation des Gesagten und suggerieren eine Dauerhaftigkeit,
die es im Moment der Interaktion nicht gibt.
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w2 Sprechen und Zuhéren

von Unterrichtskommunikation als Lehrkraft bewusst zu sein und dann mit
Blick auf die Sprachforderung von SuS mit DaZ die Rolle des Sprachvorbilds
ernst zu nehmen (Jeuk 2013: 119). Es gibt bislang wenig Forschung zur Unter-
richtskommunikation mit dem Fokus auf die sprachliche Heterogenitit der
Klasse. Aus diesem Grund greifen wir in diesem Kapitel auch auf Methoden
der Sprachheilpidagogik und Fremdsprachdidaktik zuriick, sofern diese uns
einsetzbar fiir den Regelunterricht in mehrsprachigen Klassen erscheinen. Bei
der Darstellung der fachlichen Grundlagen setzen wir zwei Schwerpunkte: 1.
Besonderheiten der deutschen Sprache (mit Fokus auf die gesprochene Spra-
che) und 2. Bildungssprache. Der Zweitspracherwerb ist in der Forderung des
Sprechens und verstehenden Zuhérens eine zentrale Orientierungsgrofie und
wird im folgenden Abschnitt in Ausztigen beschrieben.

Um im Unterricht den Su$S ein sprachliches Vorbild zu sein, ihre sprach-
lichen Fihigkeiten zu fordern, dem Erwerbsstand angemessene Aufgaben zu
formulieren und Leistungen zu bewerten, gilt es, mindestens die Sprache, in
der der Unterricht stattfindet, genauestens zu kennen. Daher mdchten wir aus-
gewihlte Besonderheiten des Deutschen hier kurz darstellen.

Phonologie

Wihrend es sich beim stimmlosen [t] und dem stimmhaften [d] um verschie-
dene Phoneme handelt (z.B. <tanken> und <danken>), liegen bei [x] (wie in
lachen) und [¢] (wie in sicher) Allophone desselben Phonems %/ vor, die je
nach lautlicher Umgebung eingesetzt werden. Damit handelt es sich um ein
seltenes Spezifikum, das fir Fremdsprachenlerner und vermutlich auch fiir
SuS mit Deutsch als spiter L2 eine Erwerbshiirde darstellen kann. Wahrend
nach den vorderen Vokalen ein am vorderen Gaumen gebildetes [¢] produziert
wird (sicher, echt, Biicher ...), folgt auf die zentralen bzw. hinteren Vokale der
am hinteren Gaumen gebildete Frikativ (x] (acht, kochen, Buch ...). Gerade die
Artikulation des [x] als Reibelaut, der durch eine Engstelle am Velum (hinterer
Gaumen) produziert wird, stellt Truckenbrodt (2014: 46) als schwierig heraus.
Die Beispiele zeigen, dass innerhalb eines Wortstamms das Phonem, in Ab-
hiingigkeit vom vorangehenden Vokal, unterschiedlich artikuliert wird (z.B.
Buch vs. Biicher); diese Opposition kann auch zu Schwierigkeiten im Lesen
fithren (s. Kap. 3).

Das Deutsche verfiigt iiber ein sehr umfangreiches Vokalinventar. In der
Standardsprache des Arabischen treten dagegen nur die Vokale [a], (1], [0]
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sowie deren langen Versionen [a:], [i:], [u:] auf (Zeldes/ Kanbar 2014). SuS mit
Arabisch als L1 erwerben demnach vollig neue Phoneme im Zweitspracherwerb.
?rerfiigen jedoch nicht mehr Giber die spracheniibergreifende Fihigkeit zu;
intuitiven Lautdifferenzierung, mit der Sauglinge ausgestattet sind (Kauschke
2012). (Weiterfithrend s. Hirschfeld / Reinke 2016.)

Morphologie

Das Deutsche ist eine sehr wortbildungsfreudige Sprache - ein Beispiel dafiir
sind die haufig auftretenden Komposita. Auch im Englischen sind zusammen-
gesetzte Nomen wie springbreak moglich, wihrend im Polnischen kaum Kom-
posita gebildet werden. Thre Lange im Deutschen ist jedoch beachtlich, so sind
drei Wurzeln wie in Fahrradanhdnger normal und mehr als drei Wurze’:ln Zwar
selten, aber durchaus méglich (z.B. Sprachstandserhebungsverfahren). Prinzi-
piell ldsst sich das nahezu unendlich fortsetzen, wie die beriihmte Donaudampf-
schifffahrtsgesellschaftskapitinsmiitze zeigt. Bei der hiufigsten Variante, den
Determinativkomposita, gilt, dass das erste Element das zweite speziﬁzie;'t- So
unterscheiden wir z. B. Fuf- und Handball. Wann ein Fugenelement eingef-ﬁgt
wird (und wenn ja, welches), ist lexikalisch zu erwerben. Das hiufigste Fugen-

element ist das [s], z. B. in Freundschaftsbéindchen. Unklar ist, wieso das Hiihner-
ei kein Huhnei ist, ist es doch von einem Huhn gelegt (Truckenbrodt 2014: 53).

Maskulinum Sg. Neutrum Sg. Femininum Sg, Mask./Neut.fFem, Pl
A [1:4] -
} m A
= i -
> cawas dn dar dick|e Hund das schwarzje die Kizin]e Katze IV, ter
el wartet ouf mvch Schaf - 1 mul ik

warter auf inich

den dick|en Hi das achwarz|e die kleln|e Katze dig lieb|en Tiere
Schaf

dem dicklen Hund dem schwers|nn der klein|en Katze i -_dgn_li-e;lm 'I'Iu:wT

Schaf

ente

des schwarzlen den Weinlen Katze
Schafs

der liebjen Trere !

Genltiy

?(t))?;l.ZEGD;:klination der attributiven Adjektive mit definitem Artikel, aus: Granzow-Emden
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2 Sprechen und Zuhdren

Die Konjugation der Verben ist im Deutschen kein leichtes Uflterfangen, ver-
gleicht man die Suffixe im Présens (ich geh-e, du gz?ll-st, er/sie/es ge.h-t. etc:)
z.B. mit dem Englischen, in dem die Regel he, she, it das <S> muss mit fiir dlle
einzige Abweichung vom Infinitiv bereits ausreicht. Wesent.hch komplexer afsf
die Konjugation ist jedoch die Deklination im Deutschen, die wohl den Begri
erstein’ verdient. .
’Stfrlrf Unterschied zu vielen anderen Sprachen wird auch das Adjektiv an den
Kasus des attribuierten Nomens angepasst (Abb. 2). Dabei ist zu beac.hten, cllass
sich dessen Flexion auch an der Umgebung orientiert: Wihrend bei deﬂmter%
Artikeln eine ,schwache' Endung (e bzw. -en) verwendet wird (Abb. 2), erfolg.t bei
indefiniten Artikeln eine deutlichere Markierung (z.B. ein dicker Ht.md).s H1n2}1
kommt die Besonderheit, dass das Deutsche die drei Genera Masku}mum, F.er¥11-
ninum und Neutrum mit je einem anderen Artikel kennzeichnet, wihrend einige
Sprachen im Unterschied zum Deutschen keine Artikel verwenden l(z. B. Russisch,
Tiirkisch), fiir jedes Nomen denselben Artikel nutzen (z.B. Eng}:sch) oder nur
iiber zwei verschiedene Artikel verfiigen (z.B. Franzdsisch, Spanisch) (Tab. 2).

0
BN E

die Gabel the fork la fourchette el tenedor prnka (vilka)
das Bett the bed lelit la cama 3(?’333)

der Stein the stone la pierre la piedra z(ém;{;gﬁ)

die Flasche the bottle la bouteille la botella ?tﬂ??ﬁ)a

Tab. 2: Sprachenvergleich Artikel und Genus (in Anlehnung an Riegler et al. 2015: 91, dort far-
bige Hervorhebungen)

Eine eindeutige Markierung der Kasus liegt nur im Maskulit_mm. vor, wihrend
andererseits ein und dieselbe Form (z. B. der) vollig unterschledhc.he Aufgaben
iibernimmt (z.B. der Katze Dativ/Genitiv Singular, setzt das Wissen voraus,
dass Katze feminin ist) (s. auch Kap. 6).

Eine weitere Besonderheit des Deutschen sind trennbare Verben: So entsteht
durch den vorangestellten Baustein ein aus laden ein neues Verb: einladen. Be-

5 Die gesamte Komplexitit des noch wesentlich umfangreicheren Flexionsparadigmas von
Determinierern, Adjektiven und Nomen kann hier nicht vollstindig dargestellt werden.
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tonte vorangestellte Morpheme (Verbpartikeln) wie ein, an oder auf werden
im V2- oder Vi-Satz im Présens abgetrennt und stehen im rechten Verbfeld
(Konrad wischt die Tafel ab). Die Bedeutung von Verben mit und ohne Priverb
unterscheidet sich in der Regel: Wihrend abwischen und wischen je nach Kon-
text synonym verwendet werden konnen, ist das bei legen, ablegen und anlegen
nicht méglich. Zudem unterscheiden sich bei diesen Verben nicht nur die Be-
deutung(en), sondern auch die Zahl und Art der obligatorischen Erginzungen.
Hingegen werden unbetonte Prifixe wie be- in beleger und ver- in verkaufen im
Unterschied zu betonten Verbpartikeln nicht abgetrennt (Er belegt das Brétchen)
(Granzow-Emden 2014: 64).

Syntax

Kaum eine Sprache konstruiert ihre Sitze so wie das Deutsche. Die meisten
Sprachen lassen sich einem der beiden Satzbaupline SVO (Subjekt-Verb-Objekt,
z.B. Englisch) oder SOV (Subjekt-Objekt-Verb, z.B. Tiirkisch) zuordnen. Zwar
ist die SOV-Struktur im Deutschen die Basisstruktur, dies wird jedoch in der
hochfrequenten V2- Anordnung verschleiert.* Im deutschen Hauptsatz ist nicht
festgelegt, ob das Subjekt, das Objekt oder eine der weiteren Konstituenten vor
dem Verb steht. Lediglich die Position des Verbs an zweiter Stelle (Verbzweit-
stellung) ist obligatorisch (Geilful-Wolfgang / Ponitka i. Vorb.). Der Verb-
letztsatz in der letzen Zeile von Abb. 3 kann als Nebensatz fungieren, ist aber
z.B. als Antwort auf die Frage ,,Meinst Du, Martina kommt?“ - ,Wenn ...“ auch
als eigenstandige Konstruktion denkbar.

Satzklammer (SK) :
Vorfeld linke SK Mittelfeld rechte SK
Lena gibt Niklas das Geschenk.
Gestern hat Lena Niklas das Geschenk gegeben.
Hat Lena Niklas das Geschenk gegeben?
wenn Lena Niklas das Geschenk gibt.

Abb. 3: Topologisches Feldermodell: Satzbau des Deutschen

6  Eine vergleichbare V2-Stellung gibt es auch im Niederldndischen, in den skandinavi-
schen Sprachen und weltweit in wenigen nicht-germanischen Sprachen (Truckenbrodt
2014: 59).
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e ) Sprechen und Zuhdren

Bildungssprache — Tor zur Bildung

Neben rein sprachsystematischen wie den oben dargestellten sind aucl:n k}(:n-
zeptionelle Ebenen zu reflektieren: Mit Blick auf die vor- und aluﬁerschul}:lc :aln
sprachlichen Erfahrungen, die die Su$ mitbringen, e:‘fo'lgl die entschei -EIi'l e
Verinderung im Lernbereich ,Sprechen und Zuhéren nicht auf der medialen,
sondern auf der konzeptionellen Ebene. Die vorschulischen E_rfahru'l.'xgen finden
(vorrangig) in Situationen statt, die von konzeptionell miindlichen Auﬁeruflgefl
(Koch/ Qesterreicher 1994), hiufig auch als Basic Interpersor:ml Communicati-
ve Skills (BICS, Cummins 1979) bezeichnet, geprégt sind. Dlefe.BICS werden
von Kindern und Jugendlichen auch in der L2 verhéiltnismaatilg sc'hnell er-
worben. Aufgabe des Deutschunterrichts sowie des Fachuntelrrlchts ist ?s,l’alllle
SuS ausgehend von ihren sprachlichen Fihigkeiten konzeptionell schr.lf:]l ich,
in ihrer Cognitive Academic Language Proficiency ((EALP, ebd.), zu fi:tr en;;
Dies impliziert die Notwendigkeit, Sprech- und ZPhOTaufgaben auch z}nacu
zu analysieren, inwieweit sie eine konzeptionell mundlu.:he oder konzept}one
schriftliche Kommunikation von den Su$ fordern. Mit d(?r Unterscheidung
vyon konzeptioneller Miindlichkeit und Schriftlichkeit i_st keine "Ab“tertung bz-
stimmter Sprachgebrauchsformen verbunden: Konzept'tonell miindliche I-Ia(ril -
lungen sind im gegebenen Kontext grundstzlich funktional angemessen und es
ist wenig hilfreich, pauschal und unabhingig von der Kommur‘ukatmnsm-tuatlon
konzeptionell schriftliche Mittel ei nzufordern’. Ziel muss es vleln?el_lr sein, dass
die Su$ iiber verschiedene Sprachgebrauchsformen verfuge'n, d'1e je nach Ad-
ressat und Kontext reflektiert eingesetzt werden kdnnen. So ist .dle Ve'rbst.ellung
im folgenden Satz konzeptionell miindlich (inzwischen) akzeptiert, wird jedoch
konzeptionell schriftlich (weiterhin) abgelehnt.

L: Warum bist du zu spit? S: Weil: ich hab noch auf Lorenz gewartet.

Lange wurden fiir die alltégliche Sprachverwendung (n.icht nur) bil:iungsfernfer
Menschen negativ konnotierte Begriffe wie ,,restringlerter C}ode (Bernstein
1971) verwendet, Diese abwertende Haltung ist in.i;r.wtsch.en einer Forschungs-
richtung gewichen, die mit Wertschitzung Varietiten wie Jugendsprache (u.a.
Neuland 2008) und Kiez-Deutsch (u.a. Wiese 2012) untersucht.

7 Dies ist beispielsweise bei der in schulischen Kontexten haufig gehorten, oft aber dys-
funktionalen Aufforderung, ,bitte im ganzen Satz" zu sprechen, der Fall (Hochstadt et

al. 2015: 45).

2.2 lLernausgangslage: Miindliche Fahigkeiten in Produktion und Rezeption s

Gogolin fithrt mit Verweis auf die Schriftférmigkeit bestimmter Redemittel
den Terminus Bildungssprache (zuriickfithrend auf Habermas 1977) ein (Go-
golin 2006: 5). Feilke (2012: 6) greift diesen Begriff auf und verortet ihn als
Ausschnitt von Schriftsprache und Teil der Schulsprache. Schulsprache i.e.S.
bezeichnet ,,auf das Lehren bezogene und fiir den Unterricht zu didaktischen
Zwecken gemachte Sprach- und Sprachgebrauchsformen, aber auch Sprach-
erwartungen® (ebd.: 5). Ein Beispiel ist die spezifische Lesart der Aufforderung
»Erortere ...“ im Kontext Schule. Sprachstrukturell gibt es einige Indikatoren,
die als in besonderem Maf3e bildungssprachlich relevant gelten (Riebling 2013).
Hierzu zéhlen beispielsweise das Passiv, unpersénliche Ausdriicke, der Kon-
junktiv, Konstruktionen mit lassen, Substantivierungen, Komposita und Attri-
bute unterschiedlicher Komplexitat (Gogolin/Duarte 2016, Geist et al. 2017b).
Lexikalisch ist Bildungssprache von starker Prizision gekennzeichnet. Kann all-
tagssprachlich vieles kaputt gehen, wird bildungssprachlich erwartet, abhiingig
vom Nomen spezifische Termini zu verwenden: Papier reifit, Glas/Porzellan
zerbricht, ein Luftballon platzt, eine Blume verwelkt, Schnee schmilzt, Metall
korrodiert, Dynamit explodiert ... Die spezifischen sprachlichen Erfordernisse
bestimmter diskursiver Praktiken, beispielsweise beim Erkldren und Argumen-
tieren, wurden umfangreich untersucht (s. Beitrdge in Grundler/Vogt 2006
und Vogt 2009 u.v.m.). Dass diese Praktiken nicht nur im Kontext Schule
stattfinden, sondern auch in der Interaktion in Familien oder zwischen Peers,
zeigen Morek (2012 zum Erklédren) sowie Heller (2012 zum Argumentieren). In
der Darstellung didaktischer Konzeptionen und Methoden (s. Kap. 2.4) greifen
wir ihre Vorschlédge zur unterrichtlichen Forderung diskursiver Praktiken auf.

2.2 Lernausgangslage: Miindliche Fahigkeiten in Produktion und Rezeption

Kinder und Jugendliche mit DaZ sind ebenso kompetente Sprecher(innen) und
Zuhorer(innen) wie gleichaltrige SuS mit DaE, jedoch zundchst nicht in der
fur den Unterricht in Deutschland relevanten Schul- und Unterrichtsprache.
Bei einem konsequenten Verstindnis des Lernbereichs Sprechen und Zuhéren
miissten diese SuS sowohl in ihrer L1 als auch ihrer L2 geférdert werden. Diese
Idee scheitert jedoch bereits daran, dass es Lehrkriften nicht méglich ist, die
vielen verschiedenen Erstsprachen der SuS zu beherrschen. Es stellt sich jedoch
grundsitzlich die Frage, welcher Raum den Erstsprachen im (Deutsch-)Unter-
richt gegeben werden kann (fiir Umsetzungsvorschlige s. Kap. 6.4).
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s ) Sprechen und Zuhéren

Verdeckte Sprachschwierigkeiten

Die Herausforderung, sprachliche Fahigkeiten ad hoc im Unterricht zu erfassen
und zu beurteilen, ist riesig. Im vorangegangenen Abschnitt (2.1) wurde die Kom-
plexitit der (deutschen) Sprache nur angerissen. Dementsprechend ist auch die
Herausforderung, miindliche Fihigkeiten zu erfassen, ohnehin grof, besonders
jedoch mit Blick auf SuS mit DaZ. Knapp (1999) wies erstmals auf das Risiko hin,
die sprachlichen Fihigkeiten von SuS mit DaZ zu {iberschitzen, und prigte den
Begriff ,wverdeckte Sprachschwierigkeiten®. Er begriindet dieses Verdeckt-Sein
damit, dass die Su$ durch ihre kommunikativen Kompetenzen (BICS) liber spe-
zifische Schwierigkeiten hinwegtéuschen und Vermeidungsstrategien anwenden
konnten. Nicht zuletzt sieht er einen Grund fiir die verdeckten Sprachschwierig-
keiten in der Komplexitit der Unterrichtskommunikation, deren Fokus meist auf
dem Inhalt und nicht auf der Form der gesprochenen Sprache liege.

Fachliches Wissen iiber die deutsche Sprache und den (Zweit-)Spracherwerb
ist dringende Voraussetzung fiir Lehrkrifte, die ihre SuS sprachlich einschat-
zen, fordern und beurteilen mochten (u.a. Hopp et al. 2010). Fiir diesen Band
haben wir einige wesentliche Bereiche ausgewihlt, zu denen bereits detaillierte
Untersuchungen vorliegen. Wahrend Kinder mit DaE bis zum Eintritt in die
Institution Schule bereits umfangreiche Fahigkeiten im Deutschen erworben
haben?, sind Kinder mit DaZ (abhingig vom Alter bei Erwerbsbeginn) in den
ersten Schuljahren teils noch mit den ersten Erwerbsschritten, in jedem Fall
jedoch mit dem Erwerb typischer Stolpersteine' des Deutschen beschiftigt.

Satzstruktur

Der Erwerb der Satzstruktur des Deutschen ist inzwischen nicht nur fir den
Erst-, sondern auch fiir den Zweitspracherwerb erforscht. Ergebnis mehrerer
Studien ist, dass der Erwerb der Satzstruktur des Deutschen sowie der Sub-
jekt-Verb-Kongruenz von Kindern mit frithem Zweitspracherwerb (wie EBRrU)
qualitativ dem Entwicklungsverlauf bei einsprachigen Kindern entspricht, je-
doch wesentlich schneller erfolgt.

Schon friith werden beide Verbpositionen addquat besetzt. Mit dem Erwerb des kom-
pletten SVK-Paradigmas verschwinden nicht-finite Verbletztsitze innerhalb weniger
Wochen oder Monate. (Rothweiler 2016: 16)

8§  Zum Erstspracherwerb im Grundschulalter s. Schulz (2007).

2.2 Lernausgangslage: Miindliche Fahigkeiten in Produktion und Rezeption ===

Ein frither Zweitsprachlerner namens Faruk produziert beispielsweise nach
nur vier Kontaktmonaten (KM) im Alter von drei Jahren und zwei Monaten
Mehrwortduflerungen wie (1) in Abb. 4. Bereits nach acht KM gelingen ihm
K(?nstruktionen wie (2) und (3). Nach 15 KM produziert Faruk auch Nebensitze
mit Verbendstellung wie in (4). Fiir den Erwerb der Satzstruktur ist im frithen

Zweitspracherwerb kein Einfluss aus der jeweiligen L1 feststellbar (Thoma/ Tra-
cy 2006, Rothweiler 2016).

Satzklammer

Vorfeld linke Satzklammer Mittelfeld rechte Satzklammer
1 volle power so machen
2 de fallt jetzt
3 was is in die ecke?
4 wenn mein onkel da so hat

piekser reingesteckt
dann blutet das

Abb. 4: AuBerungen von Faruk aus Ruberg/Rothweiler 2012: 132

Der Erwerb der Satzstruktur fiir SuS mit spatem Kontaktbeginn wie CLAUDIU
und KaRrIM wurde inzwischen ansatzweise erforscht (u. a. Czinglar 2014, Dim-
roth 2008, Haberzettl 2005, Sopata 2009). Exemplarisch seien hier Auflerungen
einer neunjihrigen Schiilerin mit Urdu als L1 und Deutsch als L2 nach nur acht
KM in LiSe-DaZ (Schulz/ Tracy 2011) gezeigt. Sie produziert bereits Hauptsitze

mit Verbzweitstellung (5 in Abb. 5) und Nebensitze mit (noch) abweichender
Verbzweitstellung (6).°

Satzklammer
Vorfeld linke Satzklammer Mittelfeld
5 Sie winkt

rechte Satzklammer

auch zu den Hund

6 weil sie mochten auch Nuss

Abb. 5: Beispielsatze erfasst mit LiSe-DaZ (Schulerin, acht KM) (Daten BG)

9 lzie Fjrhebung fithrte Karola Lengyel im Zuge einer Hausarbeit durch. Wir danken ihr
fiir die Erlaubnis zur Verwendung der Daten.
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Haberzett] (2005), Dimroth (2008) und Czinglar (2014) belegen Unterschiede
zwischen Kindern mit DaZ im Alter von acht und vierzehn Jahren im Erwerb
der Verbstellung, die die Differenzierung zwischen friihem und spitem L2-
Erwerb stiitzen und eine Grenze um das zehnte Lebensjahr vermuten lassen.

Morphologie: Die Flexion in der Nominalphrase

In sprachlichen Bereichen, die sich durch Ausnahmen auszeichnen und fir
die — im Unterschied zu den grundlegenden syntaktischen Strukturen — kaum
generalisierende Regeln gebildet werden kénnen, verléuft der frithe L2-Erwerb
nach bisherigem Forschungsstand nicht so problemlos wie beim Erwerb der
basalen Satzbaumuster. Als Ursachen fiir die Variation in den Entwicklungsver-
liufen von Zweitsprachlernern werden z. B. unterschiedliche Erwerbsgelegen-
heiten diskutiert (Grimm/Schulz 2012). Es ist demnach zu beriicksichtigen,
,dass der Erwerb sprachlicher Phanomene eine unterschiedlich lange Kontakt-
dauer oder auch ein unterschiedliches Alter bei Erwerbsbeginn voraussetzen
kann.“ (Grimm /Schulz 2012: 213)

Die Abweichung vom Li-Erwerb zeigt sich in mehreren Studien im Hinblick
auf die Nominalphrase und Nominalmorphologie (Rothweiler 2016) (s. hierzu
Kap. 2.1). ,Viele Kinder [konzentrieren] sich im Erwerb des Artikelsystems erst
einmal auf das Kasussystem [...] und [ignorieren] das Genussystem voriiber-
gehend [...].“ (Ruberg/Rothweiler 2012: 133) So zeigen Schonenberger et a-l.
(2012) anhand von Spontansprachdaten, dass fiir drei von vier Kindern mit
frithem Zweitspracherwerb (wie EBru) die Auslassung von Artikeln auch nach
30 KM noch bei iiber 20 % liegt, wahrend im Li-Erwerb Artikelauslassungen
nach drei Jahren nur noch in unter 10 % der Fille auftreten. In einer Elizitie-
rungsstudie wurde die Dativmarkierung an indirekten Objekten mit den di-
transitiven Verben geben und schenken untersucht (z. B. Ich gebe dem Schaf die
Brille.). Neben dem Schaf konnte das Kind zwei weiteren Fingerpuppen etwas
geben, es waren alle drei Genera vertreten. Die exemplarischen Antworten der
Kinder zeigen, dass sie Fehler am indirekten Objekt produzierten, indem sie
dieses nicht als Dativ markierten. Deutlich wird auch, dass die Kinder Probleme
hatten, das korrekte Genus zuzuweisen.

Ich schenke die Maus eine Blume. (Sergej, L1 Russisch, 30 KM)
Auto geb ich zu Maus. (Patryk, L1 Polnisch, 20 KM)
(Beispiele aus Schonenberger et al. 2012: 14 ff.)

2.3 Didaktische Konzeptionen und Methoden zum Sprechen und Zuhfren s

Manche Kinder mit DaZ nutzen Prépositionalphrasen, um das indirekte Objekt
zu markieren. Schonenberger et al. (2011) finden diese Strategie iiberwiegend
bei Kindern mit Tiirkisch als L1, die verschiedene Pripositionen, jedoch iiber-
wiegend fiir, verwenden. Die UnregelmiBigkeit des Genussystems und dessen
Einfluss auf den Kasus fithren offenbar dazu, dass der frithe L2- vom Erst-
spracherwerb abweicht.

Sprachverstandnis: W-Fragen

Nur wenige Studien beschiftigten sich bisher mit dem Sprachverstindnis von
Zweitsprachlernern, unseres Wissens nach liegen noch keine Studien zum
Horverstandnis von SuS mit DaZ vor (international Vandergrift 2007). Fiir den
Kompetenzbereich Sprechen und Zuhoren ist jedoch die Kenntnis dessen, was
SuSS tatsichlich verstehen, unabdingbar. Gerade beim Sprachverstindnis wirken
sich fiir Knapp (1999) die ,verdeckten Sprachschwierigkeiten” von SuS mit DaZ
in besonderem Maf3e aus. In einer empirischen Studie konnte dies zwar fiir die
W-Fragen nicht belegt werden, jedoch lag das méglicherweise daran, dass die
Kinder zu einem groflen Teil das Verstindnis fiir einfache W-Fragen® bereits
erworben hatten (lediglich 17 % der Items im Untertest W-Fragen wurden von
den 42 Kindern mit DaZ nicht zielsprachlich verstanden). Fiir die wenigen
Kinder, die noch Schwierigkeiten im Verstindnis von W-Fragen hatten, zeigte
sich eine tendenzielle Uberschitzung (Geist 2013).

Im Unterschied zu vielen anderen sprachlichen Phinomenen geht die Produk-
tion von W-Fragen dem Verstindnis voraus (Produktion L2: u.a. Tracy/ Lemke
2012, Verstindnis L2: Schulz et al. 2008). Anhand des Untertests W-Fragen im
Verfahren LiSe-DaZ (Schulz/Tracy 2011) konnte gezeigt werden, dass Kinder
mit friihem L2-Erwerb im Alter von 5;8 die zielsprachliche Interpretation ein-
facher W-Fragen erworben hatten (Schulz 2013: 331)." Die Erwerbsstufen in der
Interpretation der verschiedenen Fragetypen werden sogar schneller durch-
laufen, als dies bei Kindern mit DaE der Fall ist. Derselbe Untertest zeigte im
Fall der neunjéhrigen Schiilerin (s. oben), dass sie nach acht KM bereits acht

10 Zur Interpretation einfacher W-Fragen im L1- und L2-Erwerb z. B. Schulz / Grimm 2012;
zur Interpretation semantisch komplexer Strukturen (z. B. exhaustive W-Fragen) auch
Schulz 2015.

1 Die Kinder mit DaE hatten die zielsprachliche Interpretation erwartungsgemig bereits
ein Jahr frither mit 4;8 Jahren erworben (Schulz 2013: 331).
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von zehn W-Fragen zielsprachlich interpretiert. Dies betrifft Fragen nach dem
Subjekt (a), Akkusativobjekt (b), Dativobjekt (c) und Adjunktfragen (d).

a) Untersucher (U): Wer schimpft mit dem Hund? - Schiilerin (S): Ibo.

b) U: Wen finden Lise und Ibo im Park? - S: Den Hund.

¢) U: Wem hilft Ibo aus der Tonne? - S: Den Hund.

d) U: Womit sigt der Bauarbeiter die Aste ab? - S: Mit der ... mit das Sage.

Verdeckte Sprachfahigkeiten

Mindestens ebenso ungiinstig wie die erwihnten verdeckten Sprachschwierig-
keiten sind ,,verdeckte Sprachfihigkeiten” (Geist 2013: 228): Lehrkrifte Uiber-
schatzen SuS mit DaZ nicht nur, sondern sie haben héufig auch die Tendenz,
diese zu unterschitzen. So gingen Lehrkrifte bei 30 % ihrer Vorschulkinder, die
sie intensiv im Rahmen eines Vorlaufkurses sprachlich forderten, davon aus,
dass die Kinder noch keine Nebensitze mit Verbletztstellung duiern konnten.
Die gleichen Kinder produzierten jedoch in der Elizitierungsaufgabe in Li-
Se-DaZ (Schulz/ Tracy 2011) jeweils mindestens drei solcher Strukturen (Geist
2013). Klein mahnte bereits 2000, in der Beschreibung sprachlicher Féhigkeiten
herrsche viel zu oft eine , Rotstift-Perspektive (Klein 2000: 540) vor. Diese gilt
es im Sinne einer Kompetenzorientierung abzulegen.

2.3 Didaktische Konzeptionen und Methoden zum Sprechen und Zuhoren fiir
mehrsprachige Lerngruppen

Kinder und Jugendliche miissen einerseits die Mbdglichkeit haben, basale kom-
munikative Fihigkeiten — sofern noch nicht in ausreichendem Maf3e vorhan-
den — im schulischen Kontext zu erwerben. Wenn die Analyse der sprachli-
chen Fahigkeiten im Unterricht, gestiitzt durch zuverlissige Verfahren, ergibt,
dass eine Vielzahl von Erwerbsschritten noch zu leisten ist, ist eine gezielte
Sprachférderung angezeigt, die nicht allein im Regelunterricht geleistet werden
kann und deshalb auch nicht Thema dieses Bandes ist. Andererseits muss im
Hinblick auf alle SuS die Férderung bildungssprachlicher Fahigkeiten in den
Unterricht integriert werden. Kindern und Jugendlichen mit DaZ fillt dieser
Erwerb umso schwerer, ist doch das Deutsche nicht ihre Ausgangs-, sondern
ihre Zielsprache. Abhingig von der Qualitit und Quantitit des Inputs sowie
der Kontaktdauer zur L2 bendtigen SuS mit DaZ neben einer unterrichtsinte-
grierten Sprachbildung (Gogolin 2006), die ebenso SuS mit DaE unterstiitzt,

2.3 Didaktische Konzeptionen und Methoden zum Sprechen und Zuhéren =

eine unterrichtsintegrierte und/oder ergénzende Sprachférderung. Wihrend
die Sprachbildung die Ausweitung sprachlicher Mittel von Bildungssprache
und die Unterstiitzung im Meistern diskursiver Praktiken (Heller / Morek 2015)
zum Ziel hat, werden SuS in der Sprachférderung in ihren sprachlichen (z.B.
grammatikalischen) Kompetenzen unterstiitzt, weil sie die L2 noch nicht ziel-
sprachlich beherrschen.

Fiir die folgende Darstellung wurden didaktische Konzepte ausgewihlt, die
fiir mehrsprachige Lerngruppen geeignet sind und verschiedene Unterbereiche
des Kompetenzbereichs Sprechen und Zuhdren fordern. Im Mittelpunkt der
didaktischen Uberlegungen steht die Sprache der Lehrkraft.

Unterrichtsintegrierte Unterstiitzung: Scaffolding

Mit dem Scaffolding prisentierte Pauline Gibbons (2006) eine Methode, aus
der sich eine didaktische Konzeption herausgebildet hat — der sprachsensible
Fachunterricht. In den naturwissenschaftlichen Fichern schnell aufgegriffen
und auch im deutschsprachigen Raum erprobt und umgesetzt (insbesondere
Tajmel 2009, 2010; Liitke et al. 2016), hilt diese Konzeption in den Deutschun-
terricht und die geisteswissenschaftlichen Ficher erst langsam Einzug (jedoch
Oleschko/ Moraitis 2012, Beitrige in Benholz et al. 2015). Wihrend Lehrkrifte
im Unterrichtsgesprach mit SuS mit DaZ haufig unbewusst ihre Sprache verein-
fachen (Kniffka /Siebert-Ott 2012: 109), wirkt das Scaffolding dem entgegen: Die
Lehrkraft macht sich in der Auseinandersetzung mit einem fachlichen Inhalt in
der Vorbereitung zunichst sprachliche Mittel und Besonderheiten bewusst und
transportiert diese dann implizit und explizit in den Unterricht. Quehl (2010)
stellt der Unterrichtsplanung folgende Fragen als Dreischritt voran:

1. Welche sprachlichen Besonderheiten und Schwerpunkte enthilt das Sach-
thema des Unterrichts?

2. Wiekoénnen die sprachlichen Besonderheiten in einer Unterrichtssequenz
vorbereitet werden?

3. Wie ist der Ausbau der sprachlichen Besonderheit zu gestalten?

Ausgangspunkt des sprachsensiblen Unterrichts ist, dass a) alle Ficher kom-
plexe und komplexer werdende sprachliche Anforderungen an die Su$ stellen
und b) alle Facher gesprochene und geschriebene Sprache nutzen, um Inhalte
zu vermitteln und Leistung zu {iberpriifen. Damit auch SuS mit DaZ die sprach-
lichen Anforderungen meistern kénnen, braucht es ein Bewusstsein fiir eben
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diese seitens der Lehrkraft und der Su$, eine schrittweise Heranfithrung an
komplexe Anforderungen und voriibergehende Unterstiitzungsmafinahmen.
Die wortliche Ubersetzung von Scaffolding - einriisten — macht dies an-
schaulich. Grundlegendes Ziel ist eine bewusste Verschrénkung von fachlichem
und sprachlichem Lernen in der Planung, Durchfithrung und Reflexion von
Unterricht. Das den SuS zur Verfiigung gestellte Geriist ist wie folgt zu cha-
rakterisieren:

» voriibergehend,

» den Weg zum Losen der Aufgabe aufzeigend,

» am Spracherwerb des Lernenden orientiert,

» mit dem Ziel, den nichsten Erwerbsschritt anzubahnen.

Unterschieden wird in diesem Zusammenhang zuletzt zwischen dem Ma-
kro- und Mikro-Scaffolding. Ersteres bezieht sich auf den bewussten Einsatz
von Registerwechseln (zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit) im Unter-
richtsverlauf, Das Mikro-Scaffolding ist innerhalb dieses groben Rahmens
angesiedelt und enthilt konkrete Methoden. Hierzu gehort, dass gegeflstands-
bezogene/ fachspezifische Wortschitze oder Satzstrukturen (miindlich oder
schriftlich) zur Verfiigung gestellt werden. Hinzu kommen u.a. metakom-
munikative Aktivititen, die direkte Unterstiitzung von Schﬁlerﬁu?erungen
und die Ermutigung zu komplexeren und/oder fachspezifischeren Auflerun-

gen.

Unterrichtsintegrierte Unterstiitzung: Zugzwange setzen

Fiir die unterrichtsintegrierte Forderung und Verschriankung fachlichen und
diskursiven Lernens pliadiert auch die Forschung zur Diskurskompetenz (Isltfr
et al. 2014). ,Gesprachsfihigkeit verbessern heifit allererst, Unterrichtsgespri-
che zu verbessern” (Becker-Mrotzek / Quasthoff 1998: 8). ,In den Fokus riickt
damit das Identifizieren und die gezielte Nutzung unterrichts-authentischer
Gesprichsanlisse [...] im Rahmen eines problemorientierten Unterrichtsj zum
Beispiel beim Erkliren und Erldutern von Sachverhalten oder bei Diskussionen
iiber kontroverse Interpretationen von Texten.” (Heller/ Morek 2015: 4)

Aber markiert z. B. eine adversative Relation und dient somit als Kennzeichen
fiir einen Einwand oder eine unerwartete Wendung im Handlungsgeschehen.
In der Fliichtigkeit der Kommunikation erleichtert es eine solche Markierung
dem Gesprachspartner, die globale Kohérenz nachzuvollziehen (ebd.: 5). Im

2.3 Didaktische Konzeptionen und Methoden zum Sprechen und Zuhfren —===se==

Unterricht gilt es, SuS ,,in kommunikativ zweckhafte, z.B. erkldrende und
argumentative Diskurspraktiken® (Heller/ Morek 2015: 8) einzubinden. Dass
SuS im Unterricht nicht zwingend Anlésse haben, um diese Diskurspraktiken
zu erproben, zeigt z.B. Vogt (2009: 25): In einer 8. Klasse umfassten 60 % der
Schiilerbeitrige weniger als zehn Worter und stellen laut Heller / Morek (2015)
keine eigene Diskurseinheit dar.

Das Erzeugen von Zugzwingen durch Fragen wie ,Wieso ist das so?", ,Wie
macht man das?*, die den SuS lingere, argumentierende oder erklirende Au-
flerungen entlocken, ist Teil des sogenannten ,,Discourse Acquisition Support
Systems" (DASS) (Hausendorf/ Quasthoff 1996). Dabei handelt es sich um eines
der Verfahren, die Erwachsene (z.B. Eltern) intuitiv nutzen, um kindliche Ge-
sprachspartner in ihren Diskurseinheiten zu unterstiitzen und wechselseitige
Verstindigung zu sichern. Orientiert am Spracherwerb des Kindes konnen auch
Zugzwinge mit einer stirkeren Lokalisierung eingesetzt oder die erwartete An-
schlussaktivitat expliziert werden (,,Kannst du mir das mal erkldren?”). Bleibt die
Reaktion des Kindes aus oder ist es sprachlich (noch) nicht dazu in der Lage, die
Diskursaktivitit selbst auszuftihren, {ibernimmt der/die Erwachsene die Dis-
kursaufgabe und fungiert als Modell fiir das Kind (Hausendorf/ Quasthoff 1996,
Heller 2017). Die Sprachheilpddagogik hat sich dieses Verfahren der natiirlichen
Erwachsenen-Kind-Interaktion zu Nutze gemacht und die sogenannten Model-
lierungstechniken (u.a. Dannenbauer 1999) entwickelt, die auch in der (unter-
richtsintegrierten) Sprachforderung eingesetzt werden (u.a. Knapp et al. 2011).

Unterrichtsintegrierte Unterstiitzung: Modellierungstechniken

Vier Modellierungstechniken werden hier exemplarisch vorgestellt: die der
sprachlichen Auflerung des Kindes vorausgehende Prisentation und Kontras-
tierung sowie das nachfolgende korrektive Feedback und die Ergdnzung.

In der Prisentation verwendet die Lehrkraft die Zielstruktur gezielt und
haufig und lenkt so das Augenmerk der SuS implizit auf die zu fordernde Ziel-
struktur. Ergédnzt werden kann die Prdsentation durch eine Kontrastierung mit
anderen Strukturen, um die Eigenschaften der Zielstruktur zu verdeutlichen.
Am Beispiel des Unterrichtsthemas ,,Tiere im Winter illustrieren Geist und
Grimm (2012) eine Prdsentation im Grundschulunterricht mit einer Kontras-
tierung zwischen Verbzweit- und Verbletztstrukturen.
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diese seitens der Lehrkraft und der Sus, eine schrittweise Heranfithrung an
komplexe Anforderungen und voriibergehende Unterstiitzungsmafinahmen.
Die wortliche Ubersetzung von Scaffolding - einriisten” - macht dies an-
schaulich. Grundlegendes Ziel ist eine bewusste Verschrankung von fachlichem
und sprachlichem Lernen in der Planung, Durchfiihrung und Reflexion von
Unterricht. Das den Su$ zur Verfiigung gestellte Geriist ist wie folgt zu cha-
rakterisieren:

» voriibergehend,

» den Weg zum Losen der Aufgabe aufzeigend,

» am Spracherwerb des Lernenden orientiert,

» mit dem Ziel, den nichsten Erwerbsschritt anzubahnen.

Unterschieden wird in diesem Zusammenhang zuletzt zwischen dem Ma-
kro- und Mikro-Scaffolding. Ersteres bezieht sich auf den bewussten Einsatz
von Registerwechseln (zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit) im Unter-
richtsverlauf. Das Mikro-Scaffolding ist innerhalb dieses groben Rahmens
angesiedelt und enthilt konkrete Methoden. Hierzu gehort, dass gegenstands-
bezogene/ fachspezifische Wortschitze oder Satzstrukturen (miindlich oder
schriftlich) zur Verfiigung gestellt werden. Hinzu kommen u.a. metakom-
munikative Aktivititen, die direkte Unterstiitzung von Schﬁierﬁu@erung&n
und die Ermutigung zu komplexeren und/oder fachspezifischeren Auflerun-

gen.

Unterrichtsintegrierte Unterstlitzung: Zugzwange setzen

Fiir die unterrichtsintegrierte Forderung und Verschrankung fachlichen und
diskursiven Lernens plidiert auch die Forschung zur Diskurskompetenz (Isler
et al. 2014). ,Gesprichsfahigkeit verbessern heifit allererst, Unterrichtsgespri-
che zu verbessern® (Becker-Mrotzek / Quasthoff 1998: 8). ,In den Fokus riickt
damit das Identifizieren und die gezielte Nutzung unterrichts-authentischer
Gesprichsanlisse [...] im Rahmen eines problemorientierten Unterrichts., Zum
Beispiel beim Erkliren und Erldutern von Sachverhalten oder bei Diskussionen
iiber kontroverse Interpretationen von Texten. (Heller/ Morek 2015: 4)

Aber markiert z. B. eine adversative Relation und dient somit als Kennzeichen
fiir einen Einwand oder eine unerwartete Wendung im Handlungsgeschehen.
In der Fliichtigkeit der Kommunikation erleichtert es eine solche Markierung
dem Gespréchspartner, die globale Kohérenz nachzuvollziehen (ebd.: 5). Im

2.3 Didaktische Konzeptionen und Methoden zum Sprechen und Zuhgren — sesse=s

Unterricht gilt es, SuS ,in kommunikativ zweckhafte, z.B. erklirende und
argumentative Diskurspraktiken“ (Heller/ Morek 2015: 8) einzubinden. Dass
SuS im Unterricht nicht zwingend Anlésse haben, um diese Diskurspraktiken
zu erproben, zeigt z. B. Vogt (2009: 25): In einer 8. Klasse umfassten 60 % der
Schiilerbeitrige weniger als zehn Worter und stellen laut Heller / Morek (2015)
keine eigene Diskurseinheit dar.

Das Erzeugen von Zugzwingen durch Fragen wie ,Wieso ist das so?", ,Wie
macht man das?‘, die den Su$ lédngere, argumentierende oder erklirende Au-
Berungen entlocken, ist Teil des sogenannten ,,Discourse Acquisition Support
Systems® (DASS) (Hausendorf/ Quasthoff 1996). Dabei handelt es sich um eines
der Verfahren, die Erwachsene (z.B. Eltern) intuitiv nutzen, um kindliche Ge-
sprachspartner in ihren Diskurseinheiten zu unterstiitzen und wechselseitige
Verstandigung zu sichern. Orientiert am Spracherwerb des Kindes kénnen auch
Zugzwinge mit einer stirkeren Lokalisierung eingesetzt oder die erwartete An-
schlussaktivitat expliziert werden (,,Kannst du mir das mal erkldren?®). Bleibt die
Reaktion des Kindes aus oder ist es sprachlich (noch) nicht dazu in der Lage, die
Diskursaktivitit selbst auszuftihren, ibernimmt der/die Erwachsene die Dis-
kursaufgabe und fungiert als Modell fiir das Kind (Hausendorf/ Quasthoff 1996,
Heller 2017). Die Sprachheilpadagogik hat sich dieses Verfahren der natiirlichen
Erwachsenen-Kind-Interaktion zu Nutze gemacht und die sogenannten Model-
lierungstechniken (u.a. Dannenbauer 1999) entwickelt, die auch in der (unter-
richtsintegrierten) Sprachforderung eingesetzt werden (u.a. Knapp et al. 2011).

Unterrichtsintegrierte Unterstiitzung: Modellierungstechniken

Vier Modellierungstechniken werden hier exemplarisch vorgestellt: die der
sprachlichen Auerung des Kindes vorausgehende Présentation und Kontras-
tierung sowie das nachfolgende korrektive Feedback und die Erginzung.

In der Prisentation verwendet die Lehrkraft die Zielstruktur gezielt und
haufig und lenkt so das Augenmerk der SuS implizit auf die zu fordernde Ziel-
struktur. Erganzt werden kann die Prdsentation durch eine Kontrastierung mit
anderen Strukturen, um die Eigenschaften der Zielstruktur zu verdeutlichen.
Am Beispiel des Unterrichtsthemas ,,Tiere im Winter“ illustrieren Geist und
Grimm (2012) eine Prdsentation im Grundschulunterricht mit einer Kontras-
tierung zwischen Verbzweit- und Verbletztstrukturen.
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Es ist Winter. In der Schule sind die Heizungen an, damit es warm ist. Die Tiere mogen
den Winter nicht, weil es kalt ist und weil sie nur schwer etwas zu fressen finden. Viele

Vgel sind in den Stiden geflogen, weil es dort wérmer ist. [...]
(Geist/Grimm 2012: 25)

Erginzend kann die Zielstruktur durch die Verwendung korrektiven Feedbacks
(Dannenbauer 1999) gefordert werden. Die Lehrkraft im folgenden Beispiel
bestitigt die AuBerung des Schiilers inhaltlich und korrigiert sie strukturell,
wobei sie das in der rechten Satzklammer stehende Verb betont. Den syntak-
tischen Fokus untermauert sie durch eine inhaltliche Erginzung, die ebenfalls
die Zielstruktur enthilt.

Lehrerin: Warum schléft der Igel im Winter?
Vico: Weil es ist kalt draulSen. '
Lehrerin: Ja genau, weil es drauBBen kalt ist und weil der Igel im Schnee nichts zu

fressen findet.
(Geist/Grimm 2012: 26)

Die vorgestellten Methoden eignen sich auch fiir die Férderung weiterer Struk-
turen wie z. B. der Kasusmarkierung.

Forderung im Bereich vor und zu anderen sprechen

Im Sinne des Scaffoldings eignet sich gerade die Erarbeitung und Durchfiihrung
von Prisentationen, z. B. im Rahmen einer Buchvorstellung, eines Referates oder
eines Gedichtvortrags, um SuS mit Riicksicht auf ihre sprachlichen Fahigkeiten
gezielt zu unterstiitzen. Wie stark sich die SuS in der Prisentation auf eine Vorlage
stiitzen, kann beispielsweise individuell entschieden werden. Auch die Unterstiit-
zung innerhalb des komplexen Prozesses (s. Abb. 6) kann von der Lehrkraft und
zwischen den SuS individuell gestaltet werden. Die Phasen der Erarbeitung einer
Prisentation nach Berkemeier/ Pfennig (2009) wurden in Abbildung 5 um die
Reflexion, deren Bedeutung die beiden Autoren ebenfalls betonen (ebd.: 550f.),
erginzt. Auflerdem wurden spezifische Hinweise fiir mehrsprachige Klassen ei‘n-
gebaut. Die Abbildung verdeutlicht, dass abhingig von den sprachlichen Fhig-
keiten der SuS einzelne Phasen fokussiert und ggf. auch nach einem Probevortrag
wiederholt werden kénnen. Der an die aktuellen Bediirfnisse und Fahigkeiten der
SuS angepasste, gezielte Einsatz der L1 und L2 stellt einen zentralen Baustein dar.

2.3 Didaktische Konzeptionen und Methoden zum Sprechen und Zuhgren

* Recherchieren und Zusammenstellen von Informationen in der
Erst- und/oder Zweitsprache

Entwickl . = ) o
ntwicklung * Planung, Gliederung und Uberarbeitung des Vortrags mit Blick
auf sprachliche, sprecherische, nonverbale und mediale Mittel
¢ Sprachliche, sprecherische, nonverbale und mediale Gestaltung
Umsetzung des Vortrags (zundchst) in einer Erstsprache
* nach einem Peerfeedback weitere Entwicklung und erneute
Umsetzung in der Zweitsprache
. ¢ Zuhorer entnimmt Informationen und wandelt sie in mentale
Rezeption " .
Représentationen um
* Selbsteinschatzung
¢ Fremdeinschatzung
Reflexion

jeweils bezogen auf Inhalt und/oder Prasentationsfahigkeit
spontane AuBerungen in Erst- und Zweitsprache zulassen, um
sprachliche Hirde zu verringern

Abb. 6: Phasen des Prasentierens (Berkemeier/Pfennig 2009), ergénzt durch DaZ-didaktische
Hinweise

Es muss in einer multilingualen Schule denkbar sein, dass SuS auch beispiels-
weise Gedichte in ihrer Erstsprache rezitieren und an der Sprechgeschwindig-
keit, Lautstirke usw. gefeilt wird. Dass SuS ihre Erstsprachen sinnvoll zugunsten
des Lehr-Lern-Prozesses einsetzen konnen, zeigte in anderem Zusammenhang
bereits Dirim (1998); dies lisst sich auch in der Férderung der Prisentations-
kompetenz nutzbar machen.

Neben der Prisentation vor der Klasse stellt die (audio-)visuelle Aufzeich-
nung eine sehr motivierende Ergénzung dar, die zudem das Problem der Fliich-
tigkeit gesprochener Sprache reduziert (z.B. in Form von ,Erklirvideos’). Die
SuS kénnen in solchen Settings verschiedene Strategien der Prisentation er-
proben ~ auf einem Kontinuum zwischen dem Vorlesen vorgegebener Texte,
verdnderter Textmodelle oder selbst verfasster Texte sowie dem freien Vor-
tragen eigener Texte,

Speziell mit Grundschulkindern mit DaZ umfangreich erprobt und empi-
risch evaluiert sind Theaterprojekte als additive Form der Sprachforderung.
Diese werden derzeit kaum mit Blick auf den Bereich vor anderen sprechen,
sondern vielmehr mit Blick auf spezifische sprachliche (z.B. grammatika-
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lische) Fihigkeiten eingesetzt. Haufig in Feriencamps, teils jedoch auch in schul-
integrierten AGs, findet eine implizite Forderung statt, indem sprachintensive
Situationen geschaffen werden (Rosch 2007: 287). In einer Evaluationsstudie
der Jacobs-Sommercamps (in Bremen) zeigte sich, dass Kinder, die an dem
Camp teilgenommen hatten, einen deutlichen Sprachzuwachs im Vergleich zu
anderen Kindern aufwiesen (Stanat et al. 2005 zum Evaluationskonzept, Rosch
2007). Drei Monate nach Abschluss war der Leistungsvorsprung allerdings nur
noch fiir das Lesen, nicht jedoch fiir den Bereich Grammatik signifikant. Résch
schlussfolgert, dass eine explizite Sprachférderung fiir die Bereiche Lesen und
Grammatik hohere Lerneffekte hat als eine rein implizite Sprachférderung.
Die von Résch (2007: 287) als explizit bezeichnete Sprachforderung fokussierte
basale sprachliche Strukturen im Bereich der Morphologie und des Satzbaus,
die fiir Kinder mit DaZ hiufig ,Stolpersteine’ darstellen. Angestrebt wurde
dabei, sprachliche Strukturen kognitiv zu durchdringen und das Bilden von
Analogien einzuiiben (Résch 2007: 291).

Die Evaluation des Titbinger Theatercamps, in dem ebenfalls Grundschul-
kinder mit DaZ bzw. Sprachférderbedarf gefordert werden, zeigt, dass durch
die Auswahl von Schliisselszenen, die entsprechend der sprachlichen Fahig-
keiten der Kinder mehr oder weniger anspruchsvoll gestaltet sind, sprachliche
Fortschritte zu verzeichnen sind (Bryant/Rummel 2015). Die Tage im Camp
teilen sich in Tiibingen in ,szenenbezogene dramagrammatische Sprachf6r-
derung“ vor- und ,,Sprache bei verschiedenen theaterbezogenen Titigkeiten
(Schauspiel, Bewegung, Tanz, Gesang)“ (Bryant/ Rummel 2015: 9) nachmittags.
Beim Bauen an Kulissen sowie der Arbeit an Requisiten und Kostiimen wurde
»insbesondere bei den sprachschwachen Kindern auf eine handlungsbeglei-
tende Sprache geachtet” (ebd.). In Anlehnung an die Dramagrammatik (Even
2003) stellt die Szenen- und Rollenarbeit den inhaltlichen Hintergrund fiir die
Grammatikarbeit dar. Derzeit erfolgt die Ubertragung des Theatercamps in die
nachhaltige Férderung im Rahmen schulischer Theater-AGs (fiir das Konzept
s. Bryant/ Rummel 2015: 16). Da in der Tiibinger Konzeption auch anspruchs-
vollere sprachliche Bereiche wie Textkohision mitbedacht werden, ist es aus
unserer Sicht auch fiir die Férderung von Su$ in der Sekundarstufe I geeignet.
Die Prisentationskompetenz der Kinder wurde bislang (unseres Wissens nach)
in keinem der Theaterprojekte in den Blick genommen, Auswirkungen hierauf
sind jedoch plausibel und erwartbar.

Nicht zuletzt weil das miindliche Erzahlen bereits im Vorschulalter als all-
tagliche Form des Sprachgebrauchs angewendet, in Kitas eingeiibt und gefor-
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dert wird, geniefit es einen hohen Stellenwert in der Didaktik der miindlichen
Kommunikation im Primarbereich. Die institutionellen Rahmenbedingungen
des Unterrichts sind jedoch fiir das Erzahlen, verstanden als ,.ein spezifisch
strukturierter abgegrenzter Teil des Diskurses oder auch eine kohirente Ereig-
nisfolge mit mindestens einem Element der Diskontinuitit oder Ungewohnlich-
keit® (Becker 2009: 64), ungeeignet (Hochstadt et al. 2015: 35). So entstehen in
den insbesondere im Primarbereich eingesetzten Erzihlkreisen hiufig keine
Erzihlungen im engeren Sinne, die eine gewisse Nihe zu schriftlichen /litera-
rischen Formen aufweisen und klar auf einen Héhepunkt hin strukturiert sind
(Fienemann /v. Kiigelgen 2006). Damit sind Erzihlkreise zwar ein méglicher-
weise aus pddagogischen Erwigungen sinnvolles klasseninternes Ritual, stellen
jedoch (per se) keine Férderung der Erzihlfihigkeit dar, Als forderlich fiir den
Erzdhlerwerb haben sich dagegen insbesondere fiktive Erzahlanlisse heraus-
gestellt, die die Kritik und Evaluation der entstehenden Erzihlung aufgrund der
geringen persdnlichen Involviertheit erleichtern (Becker 2009).

Eine fir Kinder mit DaZ geeignete Moglichkeit, den komplexen Vorgang des
Erzéhlens einer Geschichte zu unterstiitzen und den SuS ein Grundgeriist einer
Erzdhlung anzubieten, sind die Geschichtenpldne von Uhl (2016). Sprachlich
und inhaltlich komplexe Momente von Erzihlungen wie der Erwartungs-
bruch werden hier bereits vorgegeben: ,,Doch eines Nachts kam ... nach ...
und klaute ...% Die Liicken werden von den SuS mit Ort, Protagonist und
Gegenstand gefiillt, wobei auch auf Bildmaterial, das den Charakter fiktiver
Geschichten nahelegt (z.B. Hexe, Drache, Krone), zuriickgegriffen werden
kann. Die Geschichtenplane stellen aulerdem eine Briickenfunktion zwischen
der Produktion miindlicher und schriftlicher Erzihlung dar.

In einer Studie zeigte Rehbein (1987), dass Kinder mit DaZ Nacherzih-
lungen erfolgreicher produzierten, wenn sie die Vorlage zuvor in ihrer L1 gehort
hatten, das Verstindnis also gesichert war. Eine geeignete Basis hierfiir bietet
das Bilderbuch ,Wer hat mein Eis gegessen von Rania Zaghir, das CDs enthilt,
auf denen die Geschichte in 20 verschiedenen Sprachen vorgelesen wird. Das
Buch eignet sich auch noch fiir den Anfang der Sekundarstufe I. Zahlreiche
Anregungen fiir Erzdhlimpulse, die auch die interaktive Planung unterstiitzen,
was den Bediirfnissen von SuS mit DaZ entgegenkommt, finden sich in der
Erzdhlwerkstatt von Claussen/Merkelbach (1995).

43




44

sweme 2 Sprechen und Zuhdren

Mit anderen sprechen: Diskutieren und Argumentieren

Die Forderung im Bereich mit anderen sprechen kann u.a. in schiilerzentrierten
Gespriichen zunichst in Kleingruppen erfolgen. Grundler/ Vogt (2013) empfeh-
len hierfiir eine Vorab-Organisation der Sprecherwechsel durch die Lehrkraft,
eine Einteilung des Gruppengespréchs in Phasen (Eingangsstatement — Dis-
kussion — Abschlussstatement) und zeitliche Vorgaben, um das Gesprich zu
strukturieren. Fiir SuS mit DaZ stellen Diskussionen zum einen aus sprachlicher
Sicht eine hohere Anforderung dar als fiir SuS mit DaF, die sich stirker auf den
Inhalt konzentrieren kénnen. Andererseits sind die Hiirden auch aus inhaltlicher
Sicht erhoht, da SuS mit DaZ méglicherweise (z. B. aufgrund von abweichendem
Vor- bzw. Weltwissen) das zu diskutierende Thema nicht in der gleichen Zeit er-
schliefen kénnen wie SuS mit DaE. Der Vorbereitungsphase ist demnach fiir SuS
mit DaZ eine besondere Bedeutung beizumessen. Wird beispielsweise ein Zei-
tungsartikel als Ausgangspunkt der Diskussion genutzt, ist vor Beginn der eigent-
lichen Kleingruppenarbeit — der Diskussion - das Textverstindnis zu sichern.

Bislang liegen nur wenige Studien zur Interaktion zwischen SuS mit dem
Fokus DaZ vor (aktuelle internationale Studien zur L2-Interaktion Glaser et
al. 2019). Aus einem Korpus von Rechtschreibgesprichen (Geist 2017b) arbeiten
Geist/ Hesselbarth (2017) erste Schliisselszenen heraus, die zeigen, wie eine
Schiilerin mit DaZ (Zainal) die kommunikative Herausforderung dieser Ge-
sprichsform meistert (weitere Analysen von Rechtschreibgesprachen in Geist
2018b und Geist et al. 2019).

In einer Schliisselszene des ersten Kleingruppengesprichs mit zwei Schii-
lerinnen mit DaF wird zum einen deutlich, dass sich Zainal nicht eigenaktiv
beteiligt, sondern lediglich auf Gesprichseinladungen von Klara reagiert, die
eine gesprachsfithrende Position iibernimmt (z.B. ,machst du weiter?®, Z. 52).
Zainals Beitrige fallen auferdem (evtl. bedingt durch Klaras Gesprachsmodera-
tion) sehr kurz aus. Zum anderen zeigt sich jedoch auch der grofe Anspruch,
den dieses Gesprich an Klara stellt.

Kontext: Die Schilerinnen bearbeiten gerade die fragen des Fragefachers: ,Warum
sind diese Stellen beim Schreiben schwierig? Was kénnte man falsch machen?”Das
<G> wurde als schwierige Stelle markiert, da man es klein schreiben kénnte.

52 Klara:
53 Zainal:

(8.77) machst du weiter? (-) oder soll ich?
(1.31) mach ich weiter (---) alsc beim <d>
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54 Klara: () ja?

55 Zainal: (1.6) manche schreiben auch <t>.

56 Klara: ge:nau?

57 Zainal: ahm.

58 Klara: weiBt du? die mehrzahl nehmen. <GOLde>. (---) da hért man

das <d> ganz deutlich. (---) dann weiB man, dass es kein <t> ist
(.) ok. hast du was zum <sch>, (---) warum das so ist? (---)mach
ich, ne? also <schatz> wird ja [...]

Ein weiteres Rechtschreibgesprich fithrt Zainal mit zwei Mitschiilerinnen
(s.u.), die Deutsch ebenfalls als L2 erwerben. In dieses Gesprich bringt sie sich
eigenaktiv ein, achtet darauf, dass ein gemeinsames Arbeiten méglich ist (Z. 6)
und koordiniert die Kleingruppe (Z. 8).

Kontext: Im Anschluss an die Einzelarbeit, in der die Schilerinnen die schwierigen
Stellen im Wort ,Handtaschendiebstah!” markiert haben.

6 Zainal: bist du fertig?
7 Sogal: tauscht eure entdeckungen aus. wechselt euch beim bitte euch
bitte beim vorlesen ab. (liest aus dem Fragenfacher vor)
8 Zainal: also erstmal fangst du an.
Sogal: sagt reiHum reihum, was ihr .. ]

Die Anzahl der Gesprichsbeitriage und Worter je Schiilerin zeigen, dass Zainal
im ersten Kleingruppengesprich (KGG) (Anzahl der Worter: 78) einen gerin-
geren Redeanteil als im zweiten KGG hat (Anzahl der Wérter: 275). Das zweite
KGG zwischen Zainal, Milena (Anzahl der Worter: 143) und Sogal (Anzahl der
Worter: 434) ist ausgeglichener, wihrend im ersten KGG die Li-Lernerin Klara
(Anzahl der Worter: 1006) quantitativ das Gesprach klar dominiert (Geist / Hes-
selbarth 2017: 143). Es ist offen, ob sich diese ersten Erkenntnisse auch fiir
andere SuS und iiber eine grofiere Anzahl an Gesprichen belegen lassen.
Brandt und Gogolin (2016) belegen in Videoausschnitten, dass SuS mit DaZ,
die in der Kleingruppenarbeit ihre L1 verwenden diirfen, ebenso wie einsprachi-
ge SuS sowohl iiber private Belange sprechen als auch sich gegenstandsbezogen
austauschen (s.S. 15, s. auch Dirim 1998). Es stellt sich demnach die Frage, wie
gewinnbringend der inhaltliche Diskurs fiir die SuS mit DaZ ist, wenn sie (auch)
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in sprachlich homogenen Kleingruppen zum Austausch in der L2 verpflichtet
werden. Die Erforschung diskursiver Praktiken in mehrsprachigen Klassen
stellt weiterhin ein dringendes Desiderat dar (s. jedoch Heller 2017).

Verstehend zuhdren

Aufgrund der Fliichtigkeit gesprochener Sprache ist das verstehende Zuhdren
allgemein eine grofle Herausforderung, fiir SuS mit DaZ jedoch im Besonderen
(Eckhardt 2008, 2014). Bei der Betrachtung der Ebenen des Verstehens (1. Wie-
dererkennen, 2. Verstehen, 3. Analytisches Verstehen, 4. Evaluation, Solmecke
1993) wird schnell deutlich, dass SuS mit DaZ sich aufgrund der geringeren
Kontaktdauer bereits auf der ersten Ebene von SuS mit DaE unterscheiden.
Um ihr Verstindnis nicht bereits zu diesem Zeitpunkt zu gefihrden, ist es er-
forderlich, Riickversicherungen und Regelungen zur Verstindnissicherung mit
der Klasse zu erarbeiten und im Unterrichtsalltag zu etablieren. Nach einem
cinleitenden Vortrag der Lehrkraft, einem einfithrenden Video z.B. in ein neues
Unterrichtsthema o. 4. konnen die Su$ beispielsweise einen Dreischritt durch-
laufen, bevor die erste eigentliche Aufgabe gestellt wird:

1. Zeit, um in Einzelarbeit zu notieren, was wichtig erscheint, was unklar
geblieben ist, welche Worter unbekannt sind;

2. Abgleich der Notizen mit einer/m Mitschiiler/in (in der L1 oder L2), um
die eigenen Notizen zu erginzen, Unklarheiten zu kliren und das Ver-
stindnis zu sichern;

3. Riickfragen im Plenum.

Ahnlich wie in den Phasen des Prisentierens sind auch im verstehenden Zu-
héren die Schritte einzeln einzuiiben. So gilt es zuniichst, global zu verstehen,
worum es geht, welche Schliisselbegriffe relevant sind, und sich einen Uberblick
iiber die Textstruktur zu verschaffen (Pabst-Weinschenk 2012: 95). Als Unter-
stiitzung konnte die Lehrkraft SuS mit geringen Deutschkenntnissen zuvor
bereits Schliisselbegriffe aushandigen und durch einen gezielten Hérauftrag
das selektive Horverstehen unterstiitzen. Hilfreich fiir SuS mit DaZ ist ggf. auch
cine Wiederholung des Inputs nach einer ersten globalen Auseinandersetzung,
um in einem zweiten Durchgang individuell zu entscheiden, welche Inhalte
dem Hértext entnommen werden sollen (ebd.: 96). Pabst-Weinschenk (ebd.:
93) schldgt u.a. das Uben des verstehenden Zuhorens an authentischen kurzen
Hoérbeitrigen wie Werbespots oder informativen Beitragen vor.

2.4 Diagnose: Miindliche Fahigkeiten erheben und beurteilen  ows==

Eine Sensibilisierung der Lehrkraft wie auch der SuS fiir die Bedeutung des
verstehenden Zuhorens ist im Fremdsprachenunterricht selbstverstindlich.
Rosch (2011: 192 £) verweist auf Spiegels Formen des zuhérerfreundlichen Spre-
chens, die im Unterricht auch unserer Meinung nach etabliert werden sollten:

Aufmerksamkeit herstellen;

2. Inhalte durch Schliisselworter und spezifische Sprachstrukturen und Kom-
munikationsformen vorbereiten;

3. Zuhérermotivation eventuell durch zuhdrsteuernde Fragen herstellen;
Inhalte multimodal und widerspruchsfrei (also gestisch-mimisch und
intonatorisch unterstiitzend) vermitteln (kulturelle Unterschiede in non-
verbalen Mitteln sind mit den SuS zu thematisieren);

5. Haufig Redepausen einlegen, damit die Zuhdrenden das Gesagte kognitiv
verarbeiten kdnnen;

6. Aktivierungsphasen einbauen, damit die Lernenden das vermittelte (in-
haltliche wie sprachliche) Wissen aktiv verarbeiten und verankern sowie
Nicht-Verstandenes kldren kénnen.

(In Anlehnung an Spiegel 2009: 200 und Rosch 2011: 183)

Rasch (2011) schldgt weiterhin vor, die Menge des zu Horenden zu reduzieren
oder die Prasentation durch vermehrte Zwischenschritte zu verzégern. ,,Stu-
dents who learn to control their listening processes can enhance their com-
prehension. This, in turn, affects the development of other skills and overall
success in L2 learning.“ (Vandergrift 2007: 191) Eine Zuhdérdidaktik ist allerdings
derzeit erst im Entstehen (jedoch Spinner 1988, Spiegel 2009); es fehlt damit
bislang fiir den deutschen Sprachraum eine empirische Basis dafiir, bestimmte
Methoden in besonderem Mafle zu empfehlen oder hervorzuheben.

2.4 Diagnose: Miindliche Fahigkeiten erheben und beurteilen

Ziel dieses Abschnitts kann es nicht sein, die Fiille an Verfahren zur Sprach-
standserhebung vorzustellen. Vielmehr wird in diesem Abschnitt die Bedeutung
der Sprachdiagnostik fiir den Deutschunterricht betont und es werden Mog-
lichkeiten und Schwierigkeiten fiir die Beurteilung miindlicher Fahigkeiten
benannt. Anhand exemplarischer Lehr- bzw. Bildungspline werden Vorgaben
zur Leistungsbeurteilung veranschaulicht und diskutiert. Zundchst ist jedoch
fiir die Diagnostik generell (iiber alle Kompetenzbereiche hinweg) festzuhalten,
dass es bislang kaum standardisierte Verfahren fiir SuS mit DaZ gibt (jedoch
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Schulz / Tracy 2011). Somit muss fiir die jeweiligen Kapitel zur Diagnostik
mehrheitlich auf informelle Verfahren und Vorgehensweisen zuriickgegriffen
werden.

Sprachliche Fahigkeiten erfassen

Miindliche Fahigkeiten sind nicht direkt beobachtbar (Schulz et al. 2009: 127).
Unsystematischen Einschitzungen liegt die Annahme zugrunde, es sei mog-
lich, intuitiv die Fihigkeiten des Kindes adéquat zu beurteilen (Fried 2004).
Mit Verweis auf die Wahrnehmungspsychologie wird jedoch klar, dass die
objektive Beobachtung in einer Alltagssituation beinahe unmoglich ist; auch
die Sprachwissenschaft bezieht hierzu klar Stellung und sieht die miindliche
Sprachproduktion und -rezeption als nicht ad hoc beobachtbar an (Geist 2013).
So argumentieren Wenzel et al. (2009: 48), dass Alltagssituationen nur begrenzt
nutzbar sind, um detaillierte Kenntnisse iiber sprachliche Fahigkeiten zu ge-
winnen. Sie kénnen nur durch systematische und standardisierte Verfahren
zuverlassig erfasst werden (Schulz et al. 2009: 122).

Warum ist das so? In sprachlichen Kontexten beeinflusst bereits die Frage, die
eine Lehrkraft stellt, die darauffolgende Reaktion. Stellt die Lehrkraft eine Ent-
scheidungsfrage, wird mit ja oder nein geantwortet. Stellt sie eine Ergdnzungs-
frage, reicht eine elliptische Antwort, die das erfragte Satzglied enthilt, aus.

L: Wo findet Rico die Fundnudel? S: Auf dem Biirgersteig.

Die Aufforderung, auf die obige Frage in einem vollstindigen Satz zu ant-
worten, erfolgt immer wieder in unterrichtlichen Settings und Sprachforder-
stunden. Dabei ist es kommunikativ nicht erforderlich, die bereits gegebenen
Informationen zu wiederholen. In nicht-standardisierter Kommunikation liegt
demnach die komplette Verantwortung fiir die sprachlichen Auflerungen, die
{iberhaupt erfasst werden kénnen, bei der Lehrkraft. Eine Frage, die eine syn-
taktisch komplexere Antwort verlangt, sehen wir im folgenden Beispiel:

L: Was macht Rico, nachdem er die Fundnudel gefunden hat?
S: (Er) geht ins Haus (und fragt, wem die Nudel gehort).

Standardisierte linguistisch fundierte Sprachstandserhebungsverfahren wie
LiSe-DaZ (Schulz/ Tracy 2011) haben die Items, mittels derer bestimmte sprach-
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liche Fahigkeiten iberpriift werden sollen, umfangreich erprobt. Vergleichbare
Verfahren liegen fiir die hoheren Grundschulklassen und die Sekundarstufe bis-
lang leider noch nicht vor. Webersik (2015) zeigt allerdings, wie es méglich ist,
in der Grundschule (Klasse 3) zumindest die Fliichtigkeit gesprochener Sprache
aufzuheben, indem sie die Auflerungen von 150 Kindern zu drei Videoclips auf-
nimmt und transkribiert. So gelang es ihr, lexikalische und morphosyntaktische
Phinomene sowie Spezifika der miindlichen Sprache wie Selbstkorrekturen zu
erfassen, nicht jedoch Nominalisierungen oder man-Konstruktionen (ebd.:
208 und 283f1.).

Beispiele flr Selbstkorrekturen: SCH: dann ham das noch so ne Fahne angebastelt
Segel. (Webersik 2015, Anhang: 27)

Beispiel Selbstkorrektur und nicht-zielsprachlich produzierter Plural: SCH: Der sieht <die
Médchens> [//] 3h die Kinders (ebd. Anhang: 50)

Beispiel Selbstkorrektur und Nebensatz mit Verbendstellung, auBerdem zielsprachliche
Produktion der Negationspartikel und korrekte Subjekt-Verb-Kongruenz: SCH: Weil
<wenn man nicht> [//] wenn man die Stecknadel nicht reinmacht, dann kann sich das
nicht mit dem Hélzchen bewegen. (ebd. Anhang: 56)

Bereits in der Konzeption von Aufgaben und Testverfahren ist es nicht zu
empfehlen, ,,Kénnen und sprachliches Wissen oder auch automatisierte und
kontrollierte Sprachverarbeitung® (Schéler 2006: 901, Bredel 2013: 95) zu kon-
fundieren. Selbstverstindlich ist die Auswahl des Verfahrens zur Sprachstands-
erhebung stets mit Blick auf die zu erfassenden sprachlichen Fahigkeiten zu tref-
fen. So kann beispielsweise die Erzihlkompetenz mit LiSe-DaZ (Schulz/ Tracy
2011) nicht erfasst werden, jedoch auf der Grundlage von Bildern beispielsweise
mit HAVAS 5 (Reich/ Roth 2004). Vergleichbares gilt umso mehr fiir das Sprach-
verstindnis. Der Einfluss des Kontextes auf das verstehende Zuhéren kann nur
in standardisierten Situationen gesteuert und vergleichbar gehalten werden (s.
hierzu u.a. Schulz 2013).

Zur Erfassung diskursiver Fihigkeiten in unterrichtlichen Kontexten liegt
fir die Forschung das linguistische Analyse-Instrument GLOBE (Hausen-
dorf/ Quasthoff, 1996) vor, das die Anteile der Lernenden im Rahmen der drei
Diskurskompetenzen Kontextualisierung, Vertextung und Markierung erfasst;
fir die Anwendung in der schulischen Praxis ist jedoch noch kein Verfahren
bekannt.
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Beurteilung und Bewertung

Derzeit gibt es unseres Wissens keine Regelung fiir eine besondere Leistungs-
beurteilung von SuS mit DaZ im Bereich Sprechen und Zuhéren. Im séchsi-
schen Lehrplan DaZ ist zumindest fiir die erste und zweite Etappe (s. Kap.1.1)
festgeschrieben, dass die Su$S eine Riickmeldung iiber ihre Leistungen auf der
Grundlage des Lehrplans und unter der Berticksichtigung der zeitlichen Aus-
dehnung des Lernprozesses erhalten.

Eine Benotung findet wihrend der ersten und zweiten Etappe nicht statt, weder in
Deutsch als Zweitsprache noch in den Integrationsfichern. Zu Beginn der dritten
Etappe kann iiber noch bestehende Schwiéchen in der deutschen Sprache hinweggese-
hen werden, wenn der Leistungsstand im allgemeinen [sic] den Anforderungen aller
Unterrichtsficher entspricht und eine erfolgreiche Mitarbeit erwartet werden kann.
(Lehrplan DaZ, Sichsisches Staatsministerium fiir Kultus 2009: 10)

Es ist nicht definiert, was es konkret bedeutet ,,iiber noch bestehende Schwi-
chen in der deutschen Sprache” hinwegzusehen, sind diese doch bei SuS mit
DaZ durchaus langfristig und auf verschiedenen sprachlichen Ebenen zu erwar-
ten. Es ist nicht méglich, die Mitarbeit sowie die Erfiillung von Anforderungen
im Unterricht zu beurteilen, ohne zu beriicksichtigen, dass SuS abhéngig von
ihrer Kontaktdauer zur L2, der Qualitit und Quantitiit des Inputs und anderen
Faktoren nicht die gleichen sprachlichen Voraussetzungen haben, um z. B. eine
Aufgabenstellung zu verstehen oder ad hoc auf eine Frage im Unterricht zu
antworten, Exemplarisch sei hier ein Passus eines Erlasses aus Nordrhein-West-
falen genannt, der Lehrkriften zumindest die Moglichkeit bietet, Beurteilungen
unter Ber{icksichtigung des Zweitspracherwerbs zu treffen:

Bei der Beurteilung der Leistungen sollen sprachlich bedingte Erschwernisse
des Lernens angemessen beriicksichtigt und im Zeugnis erldutert werden,
soweit die jeweils anzuwendende Ausbildungs- und Priifungsordnung es zu-
lasst. (Ministerium fiir Schule und Bildung NRW, RdEtl. d. v. 28.06.2016: 4.3)

Es ist dringend zu diskutieren, wie insbesondere SuS, die im Verlauf ihrer
Schullaufbahn nach Deutschland gezogensind und somit zum Zeitpunkt der
Vollintegration in eine Regelklasse noch wenig Kontakt zum Deutschen hatten,
beurteilt werden. Dies betrifft nicht nur die miindlichen, sondern auch die
schriftlichen Leistungen. Zum Schuljahresende stehen zahlreiche Lehrkrifte
vor der Herausforderung, Ubergangsentscheidungen zu fillen oder Empfehlun-

2.5 Aufgaben e

gen zu geben, die v.a. in Bundeslindern mit einem dreigliedrigen Schulsystem
eine erste Weichenstellung fiir die SuS darstellen. Konnte die Erfassung der
sprachlichen Fahigkeiten (miindlich und schriftlich) als erginzende Grund-
lage dienen, um SuS mit DaZ Unterstiitzungen in Priifungssituationen (wie
z.B. Worterbuchnutzung, Ubersetzungen, mehr Zeit, zusitzliche sprachliche
Unterstiitzung o.4.) zu gewihren und/oder ihre Lernvoraussetzungen in der
Benotung zu beriicksichtigen? Eine solche Erfassung konnte auch als Argument
fir die Notwendigkeit zusatzlicher Ressourcen genutzt werden. Nur selten wer-
den Lehrkrifte im Unterricht von Kollegen mit einer Ausbildung im Bereich
DaZ unterstiitzt, indem sie im Team unterrichten und/ oder die DaZ-Lehrkraft
durch die Differenzierung von Materialien einen Beitrag zu einem sprachsen-
siblen Unterricht leistet. Eine prazise Feststellung sprachlicher Fihigkeiten und
Schwichen wire eine wesentliche Voraussetzung fiir die Bereitstellung solcher
Ressourcen fiir die unterrichtsintegrierte Sprachbildung und die erginzende
Sprachférderung.

2.5 Aufgaben

1. Analysieren Sie die AufSerungen der Schiilerin (s. auch Kap. 2.3) in LiSe-DaZ
(Schulz/Tracy 2011) im Hinblick auf den Kasuserwerb.

9.1 Das Eichhdrnchen sitzt ...? auf dem Baum
9.2 (und) die Enten sind ...? im Wasser
9.3 (und) der Hase sitzt ...? hinter den Ball

10.1a Die Karotte gibt sie wem? Karotte an dieses Hase

10.1b Und flr wen sind die Nisse? Nusse fiir die Eichhérnchen

10.1¢ und wem hat sie das Brot gegeben? die Enten

2. Reflektieren Sie die Moglichkeiten und Grenzen, die Sie persénlich fiir
den Einsatz der Erstsprachen im Unterrichtsalltag sehen. Beschreiben Sie
eine Situation/ Aufgabe, in der Ihnen die Mdglichkeit zur freien Wahl der
verwendeten Sprache gewinnbringend erscheint.
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2.6 Weiterfiihrende Literaturhinweise

Fiir eine differenzierte Darstellung des Kompetenz?ereichs Sprecl?en und Z.u-
horen s. Becker-Mrotzek 2012 (DTP-Band). Eine Ubersicht zu Ubungen im

Bereich Sprechen und Zuhdren bietet Pabst-Weinschenk (2012).

3 Lesen

12

Kontext: Drei Schilerinnen unterhalten sich seit sechs Minuten in einer Klein-
gruppenarbeit (einem sogenannten Rechtschreibgespréch), angeleitet durch einen
Fragenféacher, Uber den ,harten Brocken’ Goldschatztruhenschloss. Jede Schilerin
hat zu diesem Zeitpunkt ihre ,Aufpassstellen’ genannt.

1 K: Hast du noch was? (01.17) Was du erganzen kénntest?
Z h h ((schittelt den Kopf))

2 K: Dann nein, oder? Willst du die nachste Frage vorlesen? ((rduspert
sich)) Die zweite. Genau die
Z: Wo kénnten andere Kinder — (---) &h (02.04)
3 K: Zum Beispiel.
Z Zum Beispiel (---) Erst/ (02.14)
4 K: Erst?
Z: Kl&/ (02.32) Wo kdnnten andere Kinder zum Beispiel Erst/ (4.90)
Klgsler?
5 K: Ja. Erstkl&ssler
Z (01.68) Beim Schreiben des Wortes unsicher sein. Umkreist alle
schwierigen Stellen an dem groBen Wort.
6 K: OK

Dieses kurze Beispiel zeigt eine Vorlesesituation zwischen Zainal (Z, zehn J., 13 KM
zum Deutschen), Klara (K) und Alexandra (beide neun J., DaE).'2 Die vorzulesenden
Sétze (entnommen aus dem Fragenfacher fir Rechtschreibgespréche) lauten: , Wo
kdnnten andere Kinder (z. B. Erstkidssler) beim Schreiben des Wortes unsicher sein?
Umkreist alle schwierigen Stellen an dem groBen Wort.”

Deutlich wird neben bestimmten Hurden, die die Leseaufgabe enthilt (beispiels-
weise die Abkdrzung z. B. oder das offenbar unbekannte Wort Erstk/dssler), auch die
Gruppendynamik innerhalb solcher Settings, die bei der Planung von Leseaufgaben
zu beriicksichtigen ist. Eine Herausforderung besteht hier — wie auch in Lesetan-
dems (s. Kap. 3.4) — nicht nur fiir den/die Lesende(n), sondern auch fir den/die

Dieses Rechtschreibgesprich wurde von Christopher Hesselbarth im Rahmen seiner
Examensarbeit erhoben und transkribiert; wir danken herzlich fiir die Abdruckerlaub-
nis. Die Daten stammen aus der ersten Pilotierung des Fragenfichers, die Abkiirzung
z.B. ist in der Aufgabenstellung inzwischen nicht mehr enthalten,
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Zuhérende(n) (insbesondere Klara). Wie lange gibt man dem/der Lesenden Zeit,
ein Wort zu erlesen? Klara wartet im Anschluss an Zainals ,&h” (Abschnitt 2) ca.
zwei Sekunden, ebenso nach Zainals Wortabbruch ,, Erst” (Abschnitt 3), bis sie das
korrekte Wort selbst vorliest bzw. vervollstandigt. Klaras ,Ja. Erstkldssler” (Abschnitt
5) kann als Bestatigung und Lob, dass Zainal das schwierige Wort erlesen hat, als
Korrektur, jedoch auch als Imitation eines Lehrerduktus (wie er sich auch an anderen
Stellen im Gesprach findet) interpretiert werden. Deutlich wird in jedem Fall, dass
die Erforschung von Lesetandems mit dem Blick auf die sprachliche Heterogenitdt
der teilnehmenden SuS dringend erforderlich ist.

Dass Lesekompetenz sich nicht zwangs- und beildufig als ,Nebenprodukt* schu-
lischer Lernprozesse entwickelt, haben die schlechten Ergebnisse der PISA-Stu-
die deutlich gemacht: Su$ in Deutschland offenbarten dabei im Vergleich zu
denen anderer Linder eklatante Schwichen, und dies betraf insbesondere
Kinder und Jugendliche mit sogenannten ,ungiinstigen Lernvoraussetzungen
sowie mit Migrationshintergrund; Jungen waren dabei iiberdurchschnittlich
hiufig betroffen (z. B. Klieme et al. 2010: 46 ff.). Insofern ist es besonders wich-
tig, dass die Leseforderung im Deutschunterricht der Regelklasse nichF nur
geplant und systematisch stattfindet, sondern auch und gerade die Bediirfnisse
mehrsprachiger Su$ beriicksichtigt. In neueren Schulvergleichsstudien haben
sich die Differenzen zwischen den Gruppen mit und ohne Migrationshinter-
grund deutlich verringert, sind jedoch immer noch vorhanden (u.a. Kalkavan
2012a: 10ff); allerdings zeigte sich auch, ,dass zweisprachige Gymnasiasten
und auch solche mit einer nicht deutschen Erstsprache besser lesen als Gleich-
altrige mit deutscher Erstsprache in der Real-, Gesamt- oder Hauptschule.”
(Gailberger/ Willenberg 2008: 68). Insgesamt ist der soziodkonomische Status
der Familie der weitaus einflussreichere Effekt auf die Lesekompetenz von Su$
mit und ohne Migrationshintergrund (Bildungsbericht 2016).

In diesem Kapitel werden zunichst fachliche Grundlagen geklirt: Welche
Fihigkeiten sind fiir einen gelingenden Leseprozess notwendig, und wie ent-
wickeln sie sich bei Kindern und Jugendlichen mit DaZ? Anschliefend werden
die besonders seit dem ,PISA-Schock’ sich verbreitenden Methoden der Lese-
forderung beschrieben und einer kritischen Betrachtung hinsichtlich ihrer
Eignung fiir mehrsprachige Lerngruppen unterzogen.

3.1 Fachliche Grundlagen: Leseprozess und Lesekompetenz — =essm=

3.1 Fachliche Grundlagen: Leseprozess und Lesekompetenz

Ein verbreitetes Missverstiandnis besteht darin, Lesen als einen passiven, vom
Gegenstand (d.h. dem zu lesenden Text) bestimmten Rezeptionsvorgang an-
zusehen. Demgegeniiber beschreibt die moderne Kognitionspsychologie (z.B.
Christmann/ Groeben 2001: 145 ff.) das Lesen bzw. Textverstehen als eine ko-
gnitiv-aktive Rekonstruktion von Informationen, bei der es zu einer Wechsel-
wirkung zwischen Text und Leser(in) kommt. Bei dieser Interaktion gilt es,
sprachlich vermittelte Informationen mit dem Kontext und dem Vorwissen
(inhaltlicher und sprachlicher Art) zu verkniipfen - es handelt sich also um
einen Prozess, in dem die lesende Person einen hdochst aktiven Part iiber-
nimmt.

Teilprozesse des Lesens lassen sich auf drei Ebenen beschreiben, wobei diese
nicht in einem zeitlichen Nacheinander, sondern parallel und asymmetrisch
ablaufen (Ehlers 2014: 216). Auf der Wortebene werden Buchstaben und Wér-
ter identifiziert; hierfiir ist neben dem Erkennen ganzer, im mentalen Lexikon
gespeicherter Einheiten auch die Fihigkeit zur alphabetischen bzw. morpho-
logischen Dekodierung komplexer Einheiten verantwortlich. Auf der Satzebene
werden ,Wortfolgen aufeinander bezogen und in ein strukturiertes Gesamt-
geflige gebracht® (Christmann/ Groeben 2001: 152). Der Syntax kommt hierbei
eine Briickenfunktion zu: Satzstrukturen unterstiitzen den Aufbau semantischer
Sinneinheiten, werden aber i.d.R. wieder vergessen, sobald diese konstruiert
sind. Zuletzt findet auf der Textebene eine satziibergreifende Integration statt,
bei der die Propositionen einzelner Sitze in einen sinnvollen Zusammenhang
gebracht werden (ebd.: 157 ff.). Hierbei ist wichtig, dass die lesende Person nicht
nur textinterne Informationen und Verkniipfungssignale nutzt, sondern auch
Verbindungen erkennt, die nicht im Text markiert sind, Informationen aus dem
ihm/ihr zur Verfugung stehenden Weltwissen hinzufiigt und eigene Schluss-
prozesse durchfiihrt (Ehlers 2008: 218). Die Leseforschung (fiir einen Uberblick
ebd.: 222 ff.) unterscheidet verschiedene Typen von solchen Inferenzen (von lat.
inferre: hineintragen, es wird also etwas in den Text importiert), von denen wir
hier einige exemplarisch nennen:

+ Herstellung von Referenzidentitit

» ErschliefSung von kausalen Ursachen oder Folgen

» Erkennen der Emotionen von Figuren eines Textes

= Ermittlung der Eigenschaften von Figuren oder Objekten eines Textes
¥ Erschliefung von kommunikativen Intentionen eines Autors
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Die Forderung von Lesekompetenz gilt im Deutschunterricht zundchst als ur'ei-
gene Aufgabe des Anfangsunterrichts. Bei diesem basalen Leseerwerb, der sich
zunichst der Wortebene (s.0.) widmet, lassen sich zwei Wege des Worterken-
nens unterscheiden (Scheerer-Neumann 2006): Als Leseanfinger(in) beginnt
das Kind zunichst mit dem direkten, ,naiven’ Worterkennen. Dabei werden
2.B. der eigene Name, Logos und andere Einheiten, die in der alltﬁgli?her} Um-
gebung auftauchen, mit einer Bedeutung verkniipft, ohne dass das Kmfi in der
Lage wiire, die komplexen Strukturen in ihre Einzelteile zu zerlegen. Spatesten‘s
nach Schuleintritt wird diese Strategie ~ zumeist angeregt durch den klassi-
schen analytisch-synthetischen Unterricht oder andere lautorientierte Ver-
fahren (Hochstadt et al. 2015: 52 ff.) — durch das indirekte, alphabetische Erlesen
verdringt. Dem Kind wurde das Prinzip des phonographischen Schriftsystems
vermittelt und es ist damit in der Lage, auch unbekannte Einheiten zu deko-
dieren. Allerdings ist diese Technik sehr zeitaufwindig und fiihrt hiufig nurzu
sogenannten Wortvorformen, aus denen dann miihsam auf das eige.ntllch zZu
erlesende Wort geschlossen werden muss. Beschleunigen lasst sich dieser Pro-
zess durch silbenorientierte Verfahren, die das Zusammenschleifen von Lauten
zu prosodischen Einheiten unterstiitzen (Bredel et al. 2011, s. auch I(e.a.p‘ 4'3.)'
Unabhingig davon ist das Kind aber in dieser Phase noch nicht zwangslaufig in
der Lage, den Inhalt von Texten, die seinen kognitiven Fahigkeiten eiutsprechfen:
selbstindig zu erfassen, sodass es sogar zu einer regelrechten ,ersten Lesekrise
kommen kann, wenn nicht z. B. durch hiufiges Vorlesen und anderweitige Be-
schiftigung mit (literarischen und nicht-literarischen) Texten in Familie und
Schule gegengesteuert wird.

Fiir einen Fortschritt im Leseerwerb ist eine weitgehende Automatisierung not-
wendig, die durch ein direktes Erkennen von Wortern, Morphemen und weiteren
funktionalen Einheiten ermoglicht wird. Kompetente Leser(innen) tendieren nun
also wieder zum direkten Worterkennen — allerdings auf einer qualitativ anderen
Stufe als zu Beginn, weil sie nun in der Lage sind, die gespeicherten Einht.aiten
zu durchgliedern und bei Bedarf neue Einheiten alphabetisch oder mittels ihrer
morphologischen Struktur zu erschliefen (Christmann/Groeben 2001: 151).

Als fatal erwies sich die Fehlannahme, eine gezielte Férderung von Lesekom-
petenz sei nur zu Beginn der Grundschulzeit notwendig, ansonsten werde s?e
sich als ,Nebenprodukt‘ der vielen Leseaktivititen im Deutschunterricht sowie
auch in anderen Fichern nebenbei entwickeln. Wichtig fiir die Neuentdeckung’
dieses Arbeitsbereichs war die PISA-Studie von 2001.

3.1 Fachliche Grundlagen: Leseprozess und Lesekompetenz e

Die PISA-Studie erhebt nicht den Anspruch, Lesen (auch literarisches Lesen) in all
seinen Facetten zu erfassen. Es geht ausdriicklich um die Fahigkeit, das Lesen zur
eigenen Lebensbewaltigung einzusetzen (reading literacy, s. Deutsches PISA-Kon-
sortium 2001: 24). Diese Kompetenz ist insbesondere beim Umgang mit Sach- oder
Gebrauchstexten erforderlich. Dass diese wiederum nicht auf den Deutschunterricht
beschrankt sind, sondern in allen Fachern eingesetzt werden und auch auBerhalb
der Schule in persénlichen und beruflichen Kontexten allgegenwdrtig sind, macht
die Bedeutung von reading literacy fur die Entwicklung von Kindern und Jugend-
lichen deutlich. Aus dem im Rahmen der PISA-Studie entwickelten Verstdndnis von
reading literacy wurden drei Subskalen abgeleitet, die jeweils in finf bzw. sieben
Kompetenzstufen untergliedert sind: /nformationen ermitteln, textbezogenes Inter-
pretieren sowie Reflektieren und Bewerten.

Die deutschen SuS erzielten bei der ersten PISA-Untersuchung alarmierende Ergeb-
nisse: Nahezu ein Viertel der 15-jahrigen Sus erreichten nicht den Mindeststandard
der 2. Kompetenzstufe. Auch zeigte sich in lesediagnostischer Hinsicht ein ,blinder
Fleck” im deutschen Schulwesen: Nur 11 % der als ,Risikoschiiler’ identifizierten Sus

waren von ihren Lehrkréften als leseschwach eingestuft worden (Schmid-Barkow
2010: 226ff.).

Das der PISA-Studie zugrundeliegende Modell von Lesekompetenz wurde
in der Deutschdidaktik seither vielfach kritisiert, weil es einem reduzierten
Lesebegriff Vorschub leiste und Lesekompetenz auf die sogenannte reading
literacy beschrinke (z. B. Hochstadt et al. 2015: 115 ff.). Wir verzichten hier auf
eine weitere Darstellung der Diskussion und legen im Folgenden das erweiterte
Mehrebenenmodell des Lesens nach Rosebrock/Nix (2014: 11) zugrunde, das
neben der Prozessebene auch die Subjekt- und die soziale Ebene beriicksichtigt
und somit geeignet ist, die fiir den Deutschunterricht relevanten Dimensionen
des Lesens (im Hinblick auf Sach- und literarische Texte) abzubilden (s. Abb. 7).
Neben der kognitiven Prozessebene (z. B.: Wie verhilt sich diese Figur? Wovon
handelt der Text?) wird hier auch die subjektive Beteiligung (z.B.: Wie fiihlt
sich diese Figur? Stimme ich der Aussage des Textes zu?) und die Fahigkeit zur
Anschlusskommunikation (z.B.: Wie kann ich mit anderen iiber diesen Text
sprechen? Wie lassen sich Aspekte des Textes prasentieren?) mit ins Spiel ge-
bracht (Rosebrock 2012: 4 ff.).
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Die Aufgabengebiete des Foérderschwerpunktes Sprache er-
strecken sich Uber ein breites Spektrum an Handlungsfeldern.
Die Vielfalt lasst sich mit Hilfe der Schlagworte Feststellung,
Wertschatzung und Unterstiitzung von sprachlich-kommunikati-
ver Individualitat zusammenfassen. Doch wie gestaltet sich eine
derartige Praxis — vom Kind aus gedacht?

Ausgehend von dieser Frage stellt der vorliegende Sammel-
band exemplarische Handlungsfelder sowie Themenbereiche
des Forderschwerpunktes Sprache aus handlungsorientierter
Perspektive dar: Unter Ruckgriff auf fachwissenschaftliche
Theorien liefern einzelne Beitrage anschaulich durch Fallbei-
spiele Impulse fir die sprachférderliche sowie sprachtherapeuti-
sche Praxis.

Das Buch bietet sémtlichen Fachkréaften unterschiedlicher Pro-
fessionen, vom Elementar- bis zum schulischen Bildungsbe-
reich, hilfreiche Einblicke und Anregungen fur die eigene Praxis
im vielfaltigen Kontext von Sprache und Bildung.
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ERIKA BRINKMANN, HANS BRUGELMANN

Wie konnen Kinder lernen, was Erwachsene nicht wis-
sen?

Zur Bedeutung impliziten Wissens und inzidentellen Ler-
nens flir den (Schrift-)Spracherwerb und seine Forderung

Unterricht beschrinkt sich oft auf die systematische Vermittlung explizit for-
mulierten Wissens. (Schrift-)Spracherwerb vollzieht sich aber weithin bei-
laufig und resultiert in einem Konnen, das nur begrenzt bewusst ist. Die
Frage ist, ob und in welchen Formen es trotzdem moglich bzw. notwendig
ist, dieses Wissen systematisch aufzubauen und zu fordern.

Die Sprachen in unserer Welt sind sehr unterschiedlich. In den einen sind
Lautqualititen bedeutsam, die in anderen Sprachen gar nicht vorkommen,
oder es werden Lautvarianten als ein ,,Phonem® zusammengefasst, die in an-
deren Sprachen zur Bedeutungsunterscheidung genutzt werden. Auch die
Worter fiir gleiche Sachverhalte unterscheiden sich: in der Art und Weise,
wie sie aufgebaut sind und wie sie kombiniert und variiert werden kénnen.
Ebenso folgen die Grammatik und die Pragmatik jeweils besonderen Regeln.

1. Das Riitsel: Der Erwerb von Sprache und Schrift

Die genannten kulturellen Unterschiede signalisieren schon, dass Sprache nicht
vollstindig angeboren sein kann. Kinder miissen Sprachformen und —clemente
lernen. Und sie tun das — in der Regel sehr erfolgreich — ohne unterrichtet zu wer-
den. Sie lernen Sprache im Gebrauch — und meist unbewusst. Das heil3t: Selbst
wenn sie grammatisch korrekt sprechen, konnen sie meist nicht erkléren, welcher
Regel sie dabei gefolgt sind. Wie kann das sein: Kénnen, ohne zu wissen?

Es sind zwei Merkmale, die den Erwerb der Sprache auszeichnen:

Der Prozess der Aneignung unterscheidet sich fundamental von dem, was uns aus
S_chulen als Unterricht vertraut ist, der tiberwiegend als zielgerichtete, systema-
tisch geplante Vermittlung von Wissen organisiert wird. Spracherwerb findet da-
gegen weithin inzidentell statt, d. h. beildufig, also als Nebenaspekt von Interak-
tionen, in denen es um eine Verstindigung {iber Inhalte geht .

Das Produkt dieses Lernprozesses ist ebenfalls besonders. Polanyi (1958; 1966)
hat es ,tacit knowledge genannt. Dieses ,heimliche® Wissen ist implizit wirk-
sam: Es ermdglicht Kénnen, kann aber nicht — oder nur mit starken Einschrin-
kungen — explizit dargestellt werden.

Trotz (oder wegen?) dieser Unterschiede zum schulischen Unterricht ist diese
Sach dlii:(]j? rl\(v(:lz;petenzfonn hochst F:;'fol_greich._ Di.ls verwundert umso mehr, a}ls

. 2 1senen, von denen die Kinder die Sprache lernen, nicht dem Bild
._Dcrsoln“ entsprechen, wie wir sie gemeinhin fiir die Schule fordern.
tiber ein fundiertes Fachwissen verfiigen und sie soll in der Lage sein,

Lern-

Ciner ,Lehr
Diese sol
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dieses explizite Wissen Kindern und Jugendlichen in systematischer Form, also
eben nicht beildufig, zu vermitteln. Wiirde man aber Eltern fragen, welche ver-
schiedenen Formen der Mehrzahlbildung es im Deutschen gibt und warum z. B.
die Mehrzahl von ,,Nadel* anders als die von ,,Hebel* gebildet wird, werden sie
in den allermeisten Fillen kapitulieren. Die Kinder lernen also Sprachformen von
ihren Eltern — auch wenn diese deren Regeln meist nicht erklaren kénnen (vgl.
Weinert 1993).

Und schaut man sich an, welche Rolle die Eltern in den Interaktionen mit den
Kindern einnehmen, so unterscheidet sich auch die Vermittlungsform betrachtlich
von dem, was wir aus der Schule kennen: Sie modellieren Sprachmuster situativ,
also in der inhaltsbezogenen Interaktion, sie nehmen (falsche) AuBerungen bei-
ldufig auf und spiegeln sie in erweiterter bzw. korrigierter Form zurlick, indem sie
die inhaltliche Kommunikation fortsetzen (vgl. zu den Prinzipien dieses sog.
., Motherese*: Weinert/Grimm 2012; Saint-Georges et al. 2013). Zwar gibt es auch
systematisch strukturierte Lernsituationen, in denen explizites Wissen vermittelt
wird. Dazu zihlt vor allem das wiederholte Anschauen eines Bilderbuches und
Benennen der abgebildeten Gegenstinde oder auch das Auswendiglernen der
Zahlenworter beim wiederholten Zihlen (z.B. beim Treppensteigen). Aber viel
mehr Worter lernen die Kinder beildufig im alltédglichen, sozial eingebetteten Um-
gang mit Sprache. Kriterien fiir die Lautbildung und —unterscheidung oder gar
morphologische und syntaktische Regeln fiir die Wort- bzw. Satzbildung werden
dabei weder explizit noch systematisch vermittelt.

Wie kann es sein, dass Kinder ein so komplexes System wie die Sprache ohne
eine systematische Vermittlung expliziten Wissens erwerben?

2.  Erkliarungsversuch: Sprachkonnen vs. Sprachwissen

Es ist schon mehr als 25 Jahre her, dass der Orthographietheoretiker und Recht-
schreibdidaktiker Gerhard August (1989) einen einfachen Versuch durchfiihrte.
Er diktierte 50 Studierenden des Faches Deutsch und Sekretdrinnen der Hoch-
schule einen Text mit einer Reihe von Rechtschreibschwierigkeiten. Im Ergebnis
haben sie 71% der Fille richtig geschrieben, 52% dieser (richtig geschriebenen)
problematischen Stellen in der anschlieBenden Kommentierung benannt — aber
nur zu 8% eine Begriindung fir ihre Schreibweise geben kdnnen, die einer Du-
denregel bei groBziigiger Auslegung entsprechen konnte.

Selbst in dieser Teilgruppe fachlich bzw. beruflich besonders kompetenter Recht-
schreiber*innen haben sich also Kénnen und Wissen nicht gedeckt (vgl. zu dhn-
lichen Problemen bei Kindern: Spiegel 1999, S. 89 ff.). Dieses fiir viele iiberra-
schende Phinomen ist hdufiger, als man denkt. Im Anschluss an Polanyis Konzept
des ,,tacit knowledge* ist es von Neuweg systematischer untersucht worden (vgl.
zusammenfassend seine Aufsatzsammlung 2015). Neuweg benennt drei zentrale
Aspekte komplexerer Leistungen, bei denen explizites Wissen an Grenzen stoft:
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2.1 Das Explikationsproblem

Je anspruchsvoller ein Verhalten ist, desto schwerer fillt es dem Handelnden, die
Griinde fiir sein Vorgehen zu beschreiben (Nichtverbalisierkeit ,,von innen®),
desto schwieriger ist es aber auch fiir fachkundige Dritte, die Regeln zu rekon-
struieren, denen die Kénner gefolgt sind (Nichtformalisierbarkeit ,,von auflen®).
Wie schon erwihnt, bilden Erwachsene so unterschiedliche Mehrzahlformen wie
Autos®, | Kinder®, , Kdmme*, ,,Gabeln* korrekt — aber schon beim Aufzéhlen
der verfligbaren Optionen scheitern sie, von der Erkldrung, warum sie im konkre-
ten Fall eine bestimmte gewahlt haben, ganz abgesehen. Und auch Linguisten tun
sich schwer damit, fiir die Vielfalt der Phinomene ein weitgehend stimmiges und
generell akzeptiertes Modell zu entwerfen.

2.2 Das Instruktionsproblem

Selbst wo Expert*innen eine solche Verbalisierung oder Rekonstruktion einiger-
maBen gelingt, bedeutet das noch nicht, dass sie ihre Einsichten Anfingern ver-
standlich und nutzbar machen kénnen.

Neuweg verweist auf drei Klippen: die (Nicht-)Darstellbarkeit der Regeln (an-
kniipfend an deren mangelnde Verbalisierbarkeit bzw. Formalisier-barkeit) und —
selbst soweit dies gelingt — ithre (Nicht-)Vermittelbarkeit in Form expliziter Be-
lehrung und vor allem die (fehlende) Generativitit vermittelter Regeln, sprich:
dem Empfianger gelingt es nicht, mit Hilfe der erworbenen Regeln angemessene
Entscheidungen bzw. Verhaltensweisen zu erzeugen. Um Kindern der ersten,
zweiten Klasse bei der GroBBschreibung von Nomen zu helfen, haben manche Leh-
rerinnen die Formel verwendet ,,Alles, was man anfassen kann, wird grof3 ge-
schrieben!, Muss man dann nicht Worter wie ,,Ofen”, ,,Gehirn®, ,,Liebe” und
,.Lowe* klein schreiben?

2.3 Das Modifikationsproblem

Der letzte Punkt verweist auf ein grundsitzliches Problem von Regel-Formulie-
rungen in sozialen Bereichen: Jeder Fall ist anders — ein Problem fiir die For-
schung wie auch fiir die Praxis. Der Handelnde muss nicht nur regelkonform han-
deln, sondern auch situationsgerecht (vgl. Briigelmann 2005, S. 339 ff.).

Das gilt auch fiir Sprachhandlungen. Eine vergleichsweise einfache Rechtschreib-
regel besagt: In der Vorsilbe <ver> wird der Laut /f/ nicht mit <f>, sondern mit
<v> Ver_schriftet. Dies ist nicht nur eine klare Beschreibung, sondern auch eine
%en.era.tw produktive Regel, die sich durch Instruktion vermitteln und lernen lasst.
!LT: Problem: Viele Ku-fder schreibe_n dann nicht nur ,,vergessen™ und ,,verkau-
- I’e.rfjm;dm? auc_:h wverti g‘f oc?er —bei gnlsp_rechendel" A.lussplrache = ,:Ver-de“ statt
Ncuwcer . Dies st ein Bels.;plcl fiir die dritte Schwierigkeit expliziten Lernens.
& nennt sie das Modifikationsproblem (2015, S. 32ff., 238fT) .
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Denn im sozialen Bereich kénnen — anders als in der Technik — Regeln nicht wie
Algorithmen angewandt werden, da immer neue Faktoren intervenieren. Regeln
sind deshalb je nach Kontext interpretativ neu auszulegen. Die Probleme explizi-
ter Regeln nach Neuweg: Sie stiitzen eine (die eigene Kompetenz iiberschétzende)
Verfiigungsgesinnung und zugleich fiihrt ihre Vorgabe zu einer Deflexibilisierung
und Dequalifizierung der Handelnden. Regeln funktionieren nicht, wenn man sie
buchstabengetreu anwendet, man muss ihren ,,Geist* verstanden haben und in der
Lage sein, sie situationsbezogen auszulegen. Beim bereits erwéhnten Beispiel der
GroB-/ Kleinschreibung kommt es in Klasse 3/4 zu Problemen, wenn Kinder die
Frage "Kannst du der, die oder das davor setzen? bei ,,das Blaue auto® mit JA
beantworten — bei ,.Die Lehrerin gibt dem vater die Hand“ dagegen mit NEIN
(vgl. auch das Schiilerbeispiel in Eichler 1993, S. 310). Regeln tragen nicht die
Kompetenz zu ihrer Anwendung in sich. Im Bereich der Rechtschreibung z. B.
braucht man ein Verstindnis semantischer und grammatischer Randbedingungen,
um sie sinnvoll nutzen zu kénnen.

Besonders bedeutsam ist das Hintergrundwissen im Bereich der Pragmatik: Wel-
che Sprachregister nutze ich in verschiedenen sozialen Konstellationen? Wie er-
kenne ich Ironie und wie gehe ich mit ironisch gemeinten AuBerungen um — ein
grofes Problem z. B. fiir Autisten, die ihre mangelnde Intuition nur sehr einge-
schriankt durch Regeln kompensieren kdnnen.

Konner brauchen Urteilskraft, um die ,,Liicke zwischen Regel und Situation zu
iiberbriicken. Dieser ,,Mutterwitz“ (im Kant’schen Sinne, vgl. Neuweg 2015, S.
60) basiert aber auf Erfahrung und ihrer impliziten Ordnung.

Nun kénnte man sagen: Die Grenzen expliziten Wissens hat Neuweg tiberzeugend
kritisiert — aber bedeutet das, dass ,.tacit knowledge* diese Liicke tatséchlich fiil-
len kann?

3. Didaktische Perspektiven: Lernen ohne Lehren?

Menschen lernen unaufhorlich. Unser Gehirn ist eine ,,Regelextraktionsma-
schine® (Spitzer 2002, S. 75). Wiirden wir Wahrehmungen additiv abspeichern,
wiirde unser Geddchtnis rasch an seine Kapazititsgrenzen stofen. Lernen ist ein
Prozess der Abstraktion, der Regelbildung. Beschrinkte Lernen sich andererseits
auf die Situationen, in denen uns Regeln explizit erklirt werden, kénnten wir un-
sere Kompetenzen nicht in der Breite und nicht in dem Tempo entwickeln, wie
wir es gerade in den ersten Lebensjahren tun.

Dieses ,,Lernen ohne Lehren® ist durch zwei bereits eingangs erwiihnte Merkmale
gekennzeichnet: Es verlduft weitgehend inzidentell, also beildufig, d. h. im Rah-
men von Aktivititen, die aus der Sicht der Handelnden nicht auf Lernen, sondern
auf andere Ziele gerichtet sind. /ndem Kinder laufen, sprechen und bauen, entwi-
ckeln sie diese Kompetenzen. ,,Lernen im Gebrauch® hat Kochan (1995) diesen
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Prozess genannt. Zum anderen werden die gewonnenen Erfahrungen nicht be-
wusst gemacht, sondern unbewusst verarbeitet, und zwar geordnet, in Form von
impliziten Regeln. Durch Transfer in Form von Analogien oder (Uber-)Generali-
sierungen und den Erfolg oder Misserfolg dieser provisorischen Annahmen in
neuen Situationen differenzieren sich diese Regeln.

Dieser Prozess verlduft nicht geradlinig. Er gleicht der Evolution von Arten in der
Biologie. Wie Mutation und Selektion beim Schriftspracherwerb ineinander grei-
fen, lasst sich am deutlichsten in Fallanalysen der Schreibentwicklung verfolgen,
wie wir sie an anderer Stelle vorgelegt haben (u. a. Brinkmann 1991; 1993; u. a.
1994; 1997; 2003). Das fiir einen jeden Spracherwerb typische Phidnomen der
Ubergeneralisierung wirkt wie ein Fenster in die Welt der eigenaktiven Regelbil-
dung. Dabei signalisieren nicht nur legale Verallgemeinerungen wie *vihr, *kieno
oder *imm, sondern in einem frithen Stadium sogar die illegale Verwendung von
Rechtschreibmustern (z. B. *kohmen, *schbiln, *omer) Fortschritte, die mit dem
Niveau der spdteren Rechtschreibkompetenz korrelieren (Briigelmann 1999, S.
322).

Was bedeutet das fiir die schulische Foérderung des (Schrift-)Spracherwerbs, die
traditionell als Unterricht, also als systematische und explizite Vermittlung von
Wissen angelegt ist?

Schaut man sich didaktische Konzeptionen aus den letzten 50 Jahren an, finden
sich in den verschiedenen Fiachern immer wieder Ansitze, die versuchen, fachli-
ches Wissen zu ,,elementarisieren”, um es Kindern explizit zu vermitteln: So prég-
ten die ,,Struktur der Disziplin® der Naturwissenschaften den Sachunterricht An-
fang der 1970er Jahre — und die silbenanalytischen Konzepte der Linguistik die
verschiedenen Ansitze der Rechtschreibdidaktik in den 2000er Jahre (vgl. zu ei-
nem aktuellen Uberblick die Beitrige in Brinkmann 2015).

Die Evaluation von Programmen zur Sprachforderung im Vorschulalter hat ge-
zeigt, wie begrenzt die Wirkungen solcher Interventionen fiir den Lautspracher-
werb sind (vgl. Kiziak et al. 2012). Fiir eine ,,alltagsintegrierte” Sprachférderung!
liegen inzwischen Konzepte vor (vgl. z. B. die Beitrige zu Tracy/Lemke 2009),
die zeigen, dass und wie auch implizite Lernprozesse angeregt, strukturiert und
unterstiitzt werden konnen.

Abcr lasst sich dieses Konzept auch auf den Schriftspracherwerb iibertragen?
Viele Autor*innen behaupten eine grundsitzliche Differenz, da die Disposition
Zum Er\verb der Lautsprache evolutionir gewachsen sei, wahrend die Schriftspra-
che cine spite kulturelle Errungenschaft ist. Der Hinweis, der Schriftspracherwerb
vollziehe sich nicht naturwiichsig, ist in der Tat ernst zu nehmen. Allerdings fiihrt

I e
S{Cll?:eschlull?uilg ciner exemplarischen Umsetzung alltagsintegrierter Sprachforderung findet
‘¢ auch bei Wannenmacher in diesem Band.
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der Einwand, deshalb kénne man ihn nicht analog zum Lautsprachererb verste-
hen, in die Irre. Denn auch dieser verlduft nicht naturwiichsig, sondern sozial an-
geregt und gestiitzt — zwar im Rahmen einer inhaltsbezogenen Kommunikation,
aber formal strukturiert durch das Aufnehmen der kindlichen Auferungen, wobei
diese implizit erweitert bzw. korrigiert werden und dadurch als Modell den Input
strukturieren (vgl. die spezielle, oben bereits erwihnte ,,Mutter*-Sprache). Es ist
ein allgemeines, nicht auf den Schriftspracherwerb beschrinktes Merkmal kogni-
tiver Entwicklung, dass solcher Input nicht intakt (ibernommen, sondern von dem
Lemer auf seinem jeweiligen Entwicklungsstand spezifisch verarbeitet wird (vgl.
Piaget 1954 bzw. 1980, fiir den Aufbau sozialer Kognitionen bzw. fiir die Ent-
wicklung von Vorstellungen tiber Natur und Technik). Auch die Schriftsprache
ist fiir Kinder ein Umwelt,,gegenstand® (vgl. Ferreiro/ Teberosky 1982) und ent-
sprechend wird die Fahigkeit zur ,,inneren Regelbildung® (vgl. Eichler 1993) von
den Kindem auch hier genutzt (vgl. Hoffmann-Erz 2015) — und von den Didakti-
ker*innen fiir seine Forderung. Bereits vor iiber 40 Jahren entwickelten Balhorn
u. a. (1970ff.) fur den Rechtschreibunterricht das Konzept des ,, Wortlistentrai-
nings*: Worter mit gleichem Rechtschreibmuster wurden als ,,Cluster” iiber vari-
ierte Aufgaben getibt. Dies ist ein Beispiel flir nicht mehr inzidentelles, sondern
systematisches Lernen, das die Bildung impliziter Regeln fordert — diese zum Teil
aber auch expliziert. Damit stellt sich folgendes Problem:

4. Offene Frage: Dichotomie oder Dimensionen
implizitem und explizitem Wissen?

In der psychologischen wie auch der didaktischen Diskussion wird nicht immer
klar unterschieden zwischen verschiedenen Aspekten impliziten Lernens, z. B.
zwischen der Form der Vermittlung von Rechtschreibwissen bzw. -kénnen durch
die Lehrpersonen und der Form der individuellen Verarbeitung dieser Erfahrun-
gen, also deren kognitiver Reprisentation.

Zu letzterer versucht beispiclsweise Thomé (1999, S. 244ff., 2521 eine Unter-
scheidung von ,,Lernertypen®. Er klassifiziert seine Dritt- und Viertkldssler*innen
als ,lexikalische* vs. ,,generalisierende” Lerner*innen, allerdings mit der Ein-
schrinkung, dass es sich eher um graduelle Unterschiede als um eine real existie-
rende Dichotomie handelt. Es stellt sich ndmlich die Frage, wie stabil die indivi-
duellen Strategiepriferenzen sind und ob die Dominanz eines Zugriffs nicht eher
dem unterschiedlichen Entwicklungsstand gleichaltriger Schiiler*innen zuzurech-
nen ist, ganz zu schweigen von intraindividuellen Differenzen je nach Art des
Wortmaterials und der Aufgabensituation (vgl. die Wechselschreibungen ver-
schiedener Worter bei Brinkmann 1997; 2003).

Dass dichotome Klassifikationen der Wirklichkeit nur selten gerecht werden, gilt
auch fiir die Unterscheidung didaktisch-methodischer Vermittlungsformen, wie
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die folgenden Beispiele unterschiedlicher Arten und Grade der Explizitheit zei-
gen.

Wenn Kinder (schrift-)sprachlichen Input beim Lesen verarbeiten, ordnen sie die
Elemente immer regelhaft, ohne dass ihnen die kritischen Merkmale der Einheiten
und die Kriterien der Strukturierung bewusst wiirden. Sie lernen also (a) inziden-
tell und bilden (b) implizite Regeln — auch tiber orthographische Muster, was sich
besonders gut liber das Schreiben von Pseudowdrtern untersuchen ldsst (vgl.
Rackwitz 2016, Kap. 4). Aber auch dieses nicht-systematische Lernen kann un-
terschiedlich explizit werden. Anlassbezogene Rechtschreibgespriche, wie sie
beispiclsweise Peschel (2015, S. 74ftf.) in seinem offenen Unterricht favorisiert,
sind ein Beispiel fiir ein solches zwar inzidentelles, aber zumindest teilweise ex-
plizites Lernen.

Stellt man gezielte Aufgaben, ist das Lernen nicht mehr inzidentell — aber auch
dann kann der Grad der inhaltlichen Explikation variieren.

So bleiben bei Sortieraufgaben nach dem Analogie-Prinzip (,,Legt alle Worter,
die zu ,Sonne‘ passen, in diese Ecke, alle Worter, die zu ,laufen‘ passen, dahin,
Worter, die zu ,grof3* passen, hier vorne hin und den Rest zu ,im**) die Kriterien
der Ordnung oft unbewusst. Bereits Vorschulkindern kann man solche Aufgaben
stellen, z. B. verschiedene Zeichenarten nach ihrer ,,Lesbarkeit® zu sortieren, um
so einen Einblick in ihr Verstindnis von ,,Schrift” zu gewinnen (vgl. Brink-
mann/Briigelmann 2010, S.11, im Anschluss an Lavine).

Einen Schritt weiter gehen Sammelaufgaben wie ,,Sucht in eurer Worter-Kartei
Beispiele fiir Worter mit -el, -er und -en”. Hier wird — anders als eben — die Auf-
merksamkeit auf explizit benannte Merkmale der Einheiten gerichtet (ohne dass
allerdings eine explizite wenn-dann-Beziehung formuliert wird).

Letztere wire die hochste Stufe der Bewusstmachung: die verbale Formulierung
von Regelhaftigkeiten, z. B. in Form von Merksétzen (,,Wenn du ein langes /i:/
hérst und das Wort nicht kennst, schreibe am besten <ie>*). Solche Faustregeln
machen die statistischen Verteilungen in der deutschen Orthografie bewusst und
helfen, méglichst erfolgversprechende Entscheidungen zu treffen.

Offen bleibt bei den genannten Beispielen, wie verschiedene Lerner*innen je-
\yells den unterschiedlich explizit strukturierten Input verarbeiten bzw. reprisen-
tieren (als Reihe von Elementen, als Beispiel fiir Kategorien oder von Regeln),
und erst recht, wie sie ihn in neuen Situationen nutzen: Auﬁemngen nur generie-
rend oder zu deren Begriindung bzw. Erkldrung. Schon diese kurzen Hinweise
machen deutlich, dass in zukiinftigen Diskussionen tiber ,,implizites Lernen™ vier

%Imcnbionen von Implizit- vs. Explizitheit deutlich unterschieden werden miis-
sen:
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Tabelle 1: Dimensionen von Implizit- vs. Explizitheit

Situation Vermitt- Verarbei- Nutzung
lungsform tung (,Out-
(s Input) (,Reprisen- | put®)
tation*)
starker LHinzidentell“ | situativ Reihe von indirekt in
Himplizit™ | (Fokus auf Elementen Sprach-
Sprachinhalf) Handlung
als Cluster
strukturiert
Kategorie
als Merk- (,,Fall wie®)
mal/e
benannt
stirker ,.thematisch* Regel verbalisiert
Lexplizit® | (Fokus auf als Regel (,,Fall von*) | als
Sprachform) | formuliert ihre Be-
grindung

Die Unterrichtsbeobachtungen von Spiegel (1999, S. 358ff.) zeigen, dass Leh-
rer*innen dieses Repertoire ganz unterschiedlich nutzen. Wichtig wiren deshalb
systematische Vergleiche dieser verschiedenen Formen gestufter Explikation von
Wissen in entsprechend angelegten Interventionsstudien. Angesichts der zu er-
wartenden Streuung in der Art, wie die Kinder den jeweiligen Input verarbeiten,
sind dabei sorgfiltige Fallstudien individueller Lernwege notig.
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