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0 Orientierung und Zielsetzung

Neu zugewanderte Schiilerinnen und Schiler bringen grofRes und vor allem vielseitiges Potenzial mit, das es in
der Schule zu entdecken und zu férdern gilt. Damit die einzelnen Schilerinnen und Schiler ihre Potenziale best-
maglich entfalten, bedarf es der Feststellung und Berlcksichtigung ihrer mitgebrachten Wissensressourcen
(Sprach- und Lernbiografie) und Interessen sowie der Erfassung weiterer Heterogenitatsfaktoren (z.B. Alter, Mi-
grationserfahrung), die relevant fiir sprachliche Entwicklungsprozesse sind, in diesem Fall fir Deutsch als Zweit-
sprache (DaZ). Gemeinsames Ziel aller Schilerinnen und Schiiler ist die sichere Beherrschung der deutschen
Sprache fir eine schnelle und erfolgreiche Integration in den Schulalltag sowie die Vorbereitung auf das berufliche
Leben und die gesellschaftliche Teilhabe in Deutschland.

Der vorliegende Text soll eine Unterstiitzung bei der Schaffung dieser Bedingungen bieten und richtet sich an
alle Lehrkréfte, die im schulischen Kontext insbesondere mit neu zugewanderten Schilerinnen und Schilern
arbeiten. Durch ein inhaltliches Fundament zum systematisch unterstitzten Spracherwerb, welches sich, begleitet
von einem diagnostischen Ansatz, an den Phasen der Entwicklung der Wortstellung des Deutschen orientiert
(— Erwerbsstufen), soll ein flexibles Konzept geschaffen werden, das die unterschiedlichen Bediirfnisse der
einzelnen Schilerinnen und Schiler beachtet und bei der Unterrichtsgestaltung hilft.

Die folgenden Ausfiihrungen bieten einen Uberblick zur Zielgruppe und zu ihren spezifischen Bedarfen (Kapitel 1),
stellen Ziele und Verlauf des Deutscherwerbs in Erwerbsstufen dar und illustrieren diese beispielhaft (Kapitel 2),
gehen auf die Besonderheiten der Alphabetisierung ein (Kapitel 3), bieten eine Orientierung zum Umgang mit ler-
nerspezifischen Einflussfaktoren (Kapitel 4) sowie zu méglichen Umsetzungen im Bildungssystem (Kapitel 5) und
geben einen Uberblick zu diagnostischen Verfahren (Kapitel 6). Der vorliegende Text bildet damit den inhaltiichen
Kern zum Themenfeld Deutsch als Zweitsprache in Brandenburg ab, um den sich weitere inhaltliche Schwerpunkte
wie ,Satelliten’ gruppieren (s. Abbildung 1). Diese thematischen Satelliten werden hier teilweise angesprochen; fir
vertiefende Auseinandersetzungen ist dies allerdings nicht der Ort. Ein Glossar mit Erlduterungen zu fachspezifischen
Begriffen befindet sich am Ende dieses Textes.

Kontrastive Kurzgrammatiken der Alphabetisierung, kontrastive
haufigsten Herkunftssprachen und Schriftsysteme, phonologische
des Deutschen ’ Bewusstheit
Deutsch als Zweitsprache
in Brandenburg Didaktik Deutsch als
Herkunftssprachenunterricht Zweitsprache

« Deutsch als Zweitsprache (Uberblick)

f A »

+ Sprachliche Entwicklung (vertiefend)
* Alphabetisierung in DaZ (Einfuhrung)

Berufsvorbereitende Medien und Materialien
Férderung in Deutsch als « Einbindung lernerspezifischer Einflussfaktoren  in der Vermittiung von
Zweitsprache und Erwerbsstufen im Unterricht (vertiefend) Deutsch als Zweitsprache
. * Forderphasen im schulischen Bereich y
(Uberblick)
. . *Sprachbiografie und
Diagnostik & A Sprachdiagnostik (Uberblick)
Sprachbiografie DSD (Deutsches Sprachdiplom)

Abbildung 1: Deutsch als Zweitsprache in Brandenburg — inhaltlicher Kern und thematische Satelliten
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1 Deutsch als Zweitsprache — Uberblick

Spracherwerbsforschung, Sprachlehrforschung und Fremdsprachendidaktik unterscheiden nach dem Erstsprach-
erwerb grundsatzlich zwischen der Aneignung einer Zweitsprache und der einer Fremdsprache. Das Konzept
Deutsch als Zweitsprache (DaZ) beinhaltet im Gegensatz zu Deutsch als Fremdsprache (DaF), dass die deutsche
Sprache die sprachliche Umgebung der Lernenden pragt und fir sie das vorrangige Kommunikationsmittel in
den meisten Lebensbereichen darstellt, vor allem in der schulischen und beruflichen Bildung sowie als Instrument
zur gesellschaftlichen, rechtlichen und politischen Teilhabe. Die Zweitsprache ist also nicht zwingend die zweite
erlernte Sprache, wie der Begriff suggerieren kdnnte, sondern kann auch durchaus die dritte oder vierte Sprache
sein. Entscheidend ist, dass im Gegensatz zur Fremdsprache der Stellenwert der Sprache im Leben der Lerne-
rinnen und Lerner ein sehr viel héherer ist.!

Einen weiteren Unterschied zwischen Zweit- und Fremdsprache bildet der Erwerbsmodus, der im Fall des Zweit-
spracherwerbs in der Schule zwar durch die Lehrkraft im Unterricht angeleitet wird, jedoch zu einem hohen
Anteil zusatzlich ungesteuert im Alltag stattfindet. Der Fremdspracherwerb dagegen findet liberwiegend gesteuert,
also in der Unterrichtssituation statt.

Gruppe der DaZ-Lernerinnen und -Lerner

Grundsétzlich z&hlen zu der Gruppe der DaZ-Lernerinnen und -Lerner all diejenigen, die in Deutschland leben,
bei denen Deutsch nicht die Sprache des Ersterwerbs? und deren Erwerb allgemeinsprachlicher Strukturen im
Deutschen noch nicht abgeschlossen ist.3 Vor ihnen steht die Aufgabe, neben allgemeinsprachlichen Kompe-
tenzen méglichst schnell bildungssprachliche Kompetenzen aufzubauen. Die Herausforderung ist daher, bereits
auf einfachem Sprachniveau komplexe Kompetenzen in der Bildungssprache Deutsch zu erlangen. Dies gilt
insbesondere fur neu zugewanderte Schilerinnen und Schiller, die eine rasche Integration in die Regelklasse
und somit in das deutsche Bildungssystem erfahren sollen. Im Blick stehen produktive und rezeptive Kompe-
tenzbereiche sowie die Reflexion Uber sprachliches Wissen hinfilhrend zu einer schnellen, kommunikativen
Handlungskompetenz. Die DaZ-Didaktik verbindet daher Elemente aus der Didaktik des Deutschen als Fremd-
sprache und des Deutschen als Erstsprache (DaE), indem sie die Vermittlung sprachlichen Wissens und das
Einliben sprachlichen Kénnens kombiniert. Dies kann anhand unterschiedlicher Ansétze geschehen. Der vor-
liegende Text spricht sich flir eine Orientierung an den natirlichen Erwerbsstufen sowie fiir den regelmafigen
Einsatz diagnostischer Verfahren aus (s. Kapitel 2, 4 und 6).

Heterogene Voraussetzungen und ihr Einfluss auf den Spracherwerb

Die Schilerinnen und Schler bringen sehr unterschiedliche Erfahrungen und Kenntnisse mit. Diese Unterschie-
de konnen sich darauf auswirken, wie schnell oder langsam der Erwerb des Deutschen erfolgt. Einfluss auf die
Motivation und die Geschwindigkeit im Spracherwerbsprozess haben Faktoren wie das Alter, die Schul- bzw.
Lernbiografie (Wie lernt man?), die Sprachbiografie (Welche Sprache(n) werden gesprochen? Welches Wissen
uber die Sprache ist vorhanden?), die Alphabetisierung (Liegt eine Alphabetisierung vor und wenn ja, welche?),
Migrationserfahrungen (z.B. Bleibeperspektive, Wohnsituation, psychosozialer Zustand) und die Art des Kon-
taktes zur erwerbenden Sprache (quantitativ und qualitativ). Die einzelnen Faktoren sind jeweils im Zusammen-
hang sowie in Wechselwirkung miteinander zu betrachten und fiir jede Schilerin und jeden Schuler individuell.
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Schul-/Lernbiografie Alter Migrationserfahrungen

+ Kenntnisse Uber Lernkultur ) . + Wohn- & Lebensbedingungen

* Lernstand + Aufenthaltsperspektiven

* Lernhaltungen f * psychosoziale Belastungen
-t * Ausgrenzungserfahrungen

A %

Heterogenitat

Sprachbiografie von neu zugewanderten
+ Fremdsprachenkenntnisse Schiilerinnen und
+ Sprachbewusstheit Schulern

Alphabetisierung
e Keine Alphabetisierung
e Alphabetisiert in der Erstsprache:
o Alphabet- /Buchstabenschrift (z.B. lateinische,
kyrillische, griechische Schrift)

Quantitativer und A
qualitativer Kontakt zum

Deutschen o Konsonantenschrift (z.B. arabische und hebraische
+ Kontaktdauer Schrift)
* Input (innerhalb und o Silbenschrift (z.B. japanische Schriftsysteme und einige
auferhalb der Schule) indische Schriftsysteme; spez. Hindi)
* Anwendungsmaglichkeiten o Wortschrift (z.B. chinesische Schrift)

Abbildung 2: Heterogenitatsebenen neu zugewanderter Schilerinnen und Schler (nach Gill 2015: 9)

Das Alter zu Erwerbsbeginn ist ein Faktor, der sowohl einen Einfluss auf die Geschwindigkeit des Erwerbs der
Zweitsprache als auch auf den Grad des Einflusses der Erstsprache auf den Zweitspracherwerb hat. Durch ent-
sprechende Vermittiungsmethoden und altersgemafie Lehrmaterialen und -inhalte kénnen die Schiilerinnen und
Schler individuelle Lernstrategien entwickeln und werden zum eigenstandigen Weiterlernen motiviert. Der Ein-
satz von neuen Medien wie verschiedene Online-Angebote und Sprachlern-Apps dient dem Zweck des selbst-
standigen und eigenverantwortlichen Lernens und ist besonders bei Jugendlichen empfehlenswert. Auch kénnen
sie bei motorischen Schreibbarrieren helfen und sind sinnvolle Stitzen bei der Alphabetisierung.

Die bildungsbiografischen Voraussetzungen sowie die sprachlichen und schriftsprachlichen Vorkenntnisse, mit
denen sich die Schilerinnen und Schiiler die deutsche Sprache und das Schriftsystem erarbeiten, sind sehr un-
terschiedlich. Lern- und Schulerfahrung bieten einen schnellen Einstieg ins Lernen, da Lernkompetenzen nicht
von Grund auf neu aufgebaut werden missen. Die Erstsprache und Fremdsprachen sind stets eine wichtige
Ressource fir den Erwerb des Deutschen und nie ,hinderlich’ fiir den Zweitspracherwerb. Auf Basis ihres impli-
ziten Wissens aus der Erstsprache sowie anderer Fremdsprachen und Vergleiche sprachlicher Strukturen eignen
sich die Schulerinnen und Schuler aktiv neues Wissen tber das Deutsche an. Dies gilt auch im Bereich des
Schriftspracherwerbs. Hier ist zu beachten, ob generell Schriftspracherfahrungen vorliegen und wenn vorhanden,
welches Schriftsystem zugrunde liegt. Einige Schilerinnen und Schiler sind nicht alphabetisiert und haben
keine Schriftspracherfahrung; wieder andere weisen Schriftspracherfahrung in anderen Schriftsystemen auf (z.B.
Konsonantenschrift, Wortschrift, andere Alphabetschriften) oder haben bereits Schriftspracherfahrungen in einem
lateinischen Schriftsystem. Neben der Schriftspracherfahrung sind hier auch die motorischen Fertigkeiten fiir
das Schreiben zu beachten (z.B. Kann ein Stift gehalten werden?) (s. Kapitel 3).

Der Umfang des Kontaktes zum Deutschen stellt einen weiteren Heterogenitatsfaktor dar. Neben der Dauer
spielt hier vor allem die Qualitat des Kontaktes eine Rolle. Ebenso ist die Integration Schllssel zur Sprache wie
auch umgekehrt die Sprache Schllssel zur Integration. Ist ein Iangerer Aufenthalt mit reichhaltigem Kontakt zur
erwerbenden Sprache verbunden, so ist dies beginstigend fir den Erwerbsprozess.

Curriculare Grundlagen — Deutsch als Zweitsprache
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Flr eine progressive Unterrichtssituation bietet es sich an, die Bedarfe der DaZ-Lernenden zu ermitteln und
Forderinhalte entsprechend abzuleiten. Die nachfolgende Abbildung macht deutlich, dass unterschiedliche
sprachliche Voraussetzungen zu unterschiedlichen Forderinhalten filhren. Je nach Voraussetzungen und Sprach-
entwicklungsstand kann entweder der Aufbau allgemeinsprachlicher Kompetenzen, der Aufbau bildungssprach-
licher Kompetenzen oder die Alphabetisierung zeitweise starker im Fokus stehen.

DaZ-Lernende

“~ S
Neu zugewanderte Schilerinnen und Schiler Schiilerinnen und Schiiler
‘é Y T~ . mit einer anderen Erstsprache
S alphabetisiert nicht alphabetisiert als/zusatzlich zu Deutsch,
e + lateinische ¢ nicht lateinische + anderes die ihre Blldungslanbahn In
Schrift Alphabetschrift  Schriftsystem Deutschland bereits durchlaufen
- _i. i * - i i._._ rrrrrrrrrrrrrrrrr 1 SRR,
Alphabetisierung im dt. Schriftsystem  Heranflihrung an Schriftlichkeit, Sprachbildung ~ Foérderungder  Fachsprache
2 i (mit verschiedenen Schwerpunkten)  Alphabetisierung im dt. Schriftsystem  in allen Fachem  Bildungssprache
_&C“ + allgemeinsprachliche Kompetenzen  + allgemeinsprachliche Kompetenzen
kS
2
:O
L
Bildungssprache Bildungssprache

Abbildung 3: Unterschiedliche Voraussetzungen von DaZ-Lernenden und (gruppen-)spezifische Férderinhalte
(Hinweise zu Forderphasen im schulischen Bereich s. Kapitel 5)
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2 Sprachliche Entwicklung

Die Entwicklung allgemeinsprachlicher und bildungssprachlicher Kom-
petenzen sind zwei Komponenten eines sprachlichen Entwicklungs-
prozesses. Die Schilerinnen und Schler beginnen damit, sich zunachst
allgemeinsprachliche Kompetenzen anzueignen. Auf diese folgt dann der
Auf- und Ausbau bildungssprachlicher Kompetenzen.

Eine erfolgreiche Schulkarriere ist eng verknupft mit der sicheren Beherr-
schung bildungssprachlicher Strukturen. Bildungssprachliche Handlungs-
kompetenz ist flir das Lernen in jedem Fach sowie das Verstandnis von
Fachinhalten von groRer Bedeutung und behalt iber den Schulabschluss
hinaus einen hohen Stellenwert bei.4

Die Schilerinnen und Schiiler mit DaZ-Bezug bedirfen sowohl beim Ausbau
allgemein- als auch bildungssprachlicher Kompetenzen einer kontinuierli-
chen und systematischen Unterstitzung. Die allgemeinsprachlichen Kom-
petenzen stehen zunéchst im Fokus, weil sie das Fundament flir den Auf-

und Ausbau bildungssprachlicher Kompetenzen bilden. Hinzu kommt, dass der Aufbau allgemeinsprachlicher Struk-
turen DaZ-spezifisch ist. Schlerinnen und Schler mit Deutsch als Erstsprache verfligen in der Regel bereits tber

Exkurs: Bildungssprache
Bildungssprache ist ein sprach-
liches Register, das zur Aneignung
und Verbreitung von Wissen, im
Speziellen von Fachwissen, beson-
ders im schulischen, universitaren
und wissenschaftlichen Bereich Ver-
wendung findet. Merkmale sind ein
hoher Grad der Dekontextualisie-
rung des Inhalts, objektive und
allgemeingiiltige Darstellung von
Sachverhalten sowie eine konzep-
tionelle Schriftlichkeit.

entsprechende Kompetenzen. Bei ihnen steht haufig die Forderung der Bildungssprache im Fokus.

2.1 Aligemeinsprachliche Kompetenzen

Grammatische Strukturen und Wortschatz bilden die zwei Hauptsaulen allgemeinsprachlicher Kompetenz.

Der kontinuierliche Ausbau grammatischer Strukturen und der Ausbau eines allgemeinsprachlichen Wortschatzes
sind zwei eng miteinander verknUpfte Bereiche und knnen nicht losgelost voneinander entwickelt werden. Die
Schulerinnen und Schuler bendtigen neben einem differenzierten Wortschatz die passenden grammatischen

Muster, um sich verstandigen zu kdnnen.

.- __ __ __ __ ___ ___ ___ ___ ___

— "4

allgemeinsprachliche Kompetenz

Wortschatz
rammatische
Strukturen

g

< Alphabetisierung

N~

N N

~

Abbildung 4: Wortschatz und Grammatik als tragende Saulen allgemeinsprachlicher Kompetenz
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Fur Schilerinnen und Schiler, die nicht bzw. in einem anderen Schriftsystem alphabetisiert sind, stellt die Al-
phabetisierung eine dritte Sdule dar (s. Kapitel 3). Lese- und Schreibfertigkeiten sind wichtige Voraussetzungen,
um an der bestehenden Schriftkultur aktiv partizipieren zu kénnen.

Der Wortschatz ist gepragt vom jeweiligen Lernumfeld der Schiilerinnen und Schiler und beinhaltet verschiedene
Themen aus Schule, Freizeit und Familie (s. Kapitel 4.2).

Anders als der Wortschatz, ist der Erwerb allgemeinsprachlicher grammatischer Strukturen nicht kontextabhangig.
Die Entwicklung allgemeinsprachlicher grammatischer Strukturen erfolgt bei allen Sprachlernerinnen und -lernern
in bestimmten Stufen. Im Zentrum steht dabei die Entwicklung des Satzes. Damit sich der Unterricht an den Er-
werbsstufen orientiert, sind Kenntnisse tber die Satzmuster im Deutschen und Kenntnisse darUber, in welchen
Stufen diese Satzmuster erworben werden, wesentlich. Die Entwicklung von Satzmustern bildet ein wichtiges
Gerust fiir die Entwicklung weiterer sprachlicher Ebenen.

Das Wissen dariber, in welchen Teilschritten sich die sprachliche Entwicklung im Deutschen bei den Schilerinnen
und Schilern mit DaZ vollzieht, ist zentral fir die Unterrichtsplanung sowie fiir die Auswahl, die Konzeption und
den Einsatz von Lehr- und Lernmaterialien. Die Orientierung der Unterrichtsprogression an den Erwerbsstufen
bildet die Basis fur den erfolgreichen Aufbau allgemeinsprachlicher und somit auch langfristig fir die Entwicklung
bildungssprachlicher Kompetenzen. Schiilerinnen und Schiler mit DaZ
erwerben dieses Wissen weitestgehend implizit im Unterricht. Sie erwer-
ben bestimmte Satzmuster und andere grammatische Merkmale durch
haufiges Einliben, Wiederholen und Anwenden sowie mithilfe von Textbau-
steinen, Anleitungen und Vorlagen (Modell- und Mustertexte, Textmuster)

Exkurs: Scaffolding
Scaffolding ist der Bau eines Ge-
rists bzw. die Nutzung eines gege-

(— Scaffolding, s. auch Kapitel 4.4). benen Geriists, um sprachliche
Strukturen gezielt und unterstlitzend
Dabei kdnnen die Erwerbsverlaufe aufgrund der verschiedenen Lernvoraus- aufzubauen, zu verstehen und zu

setzungen unterschiedlich schnell durchlaufen werden. Es gibt Faktoren, die nutzen. Die Arbeit mit Textbaustei-
einen schnellen Erwerb begiinstigen und solche, die zu einem langsameren  nen und Redemitteln ist hierbei ein
Erwerbsverlauf fiihren. Eine sprachbiografische Befragung (s. Kapitel 6) ~ Zentrales Vorgehen.

|asst friihe Prognosen zu, wie sich einzelne Schiilerinnen und Schiller in

etwa entwickeln, welche Ursachen fiir ein langsames oder schnelles Lernen

vorliegen und welche Forderinhalte passen. Die aus den verschiedenen Erwerbsveridufen resultierende Heterogenitat
in den Lerngruppen kann von der Lehrkraft mithilfe ihres Wissens tber die Erwerbsstufen mit entsprechenden Lern-
[Forderangeboten berticksichtigt werden. Gleiches gilt fir den Bereich des Schriftspracherwerbs (s. Kapitel 3).
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2.2 Erwerbsstufen - Etappen der grammatischen Entwicklung im Deutschen

Besonders wichtig ist in der sprachlichen Entwicklung der Ausbau von Satzmustern. Das Deutsche verfligt iber
unterschiedliche Satzmuster, die in einer bestimmten Reihenfolge erworben werden. Generell ist die Entwicklung
der Wortstellung in der gesamten Erwerbsphase zentral. Von ihr héngt das Hinzukommen weiterer Strukturen

(Deklination und Konjugation) ab.

Der Erwerb der deutschen Satzmuster erfolgt in insgesamt finf Teilstufen
(Stufe 0, 1, 2, 3 und 4). Diese flinf Stufen stellen einen dynamischen und
vor allem systematischen Entwicklungsprozess dar. Entscheidend dabei
ist, dass diese Stufen aufeinander aufbauen. Die Schilerinnen und Schiiler
kdnnen sie nicht Uberspringen.

Der Ubergang von der einen in die nachste Stufe ist stets graduell. Ent-
scheidend flr die Ermittiung der momentanen individuellen Erwerbsstufe
ist, welche Struktur zu einem bestimmten Zeitpunkt am haufigsten vor-
kommt. Die Ubergangsphasen zwischen den einzelnen Stufen kénnen
durch eine Vielfalt von Formen gekennzeichnet sein, die sich durch ein
Nebeneinander von richtigen’ und falschen’ Formen sowie Ubergene-
ralisierungen auszeichnen.

Eine wichtige erste Erwerbsetappe ist die Bildung eines vollstandigen
Satzes mit einem finiten Verb an zweiter Position. Die Festigung eines
einfachen Verb-Zweit-Satzes des Typs Der Lehrer liest ein Buch ist im
frlihen Erwerb eine entscheidende Entwicklungsstufed und ein wichtiger
Ankerpunkt.

Auf dem Weg zum Ausbau des Verb-Zweit-Satzes durchlaufen DaZ-Schilerinnen und DaZ-Schdler eine Art Vorstufe
(Stufe 0). Dabei kombinieren sie zunachst nach folgendem Muster zwei oder mehr Worter zu AuBerungsketten:

Exkurs: Ubersicht

Satzmuster des Deutschen

* Verb-Zweit-Satz (V2) mit finitem Verb:
Der Lehrer liest das Buch.

 Verbklammer: Der Lehrer hat das
Buch gelesen.

+ Subjekt-Verb-Inversion: Gestern hat
der Lehrer das Buch gelesen.

+ Verb-Letzt-Stellung (VL): ... weil der
Lehrer das Buch gelesen hat.

Exkurs: Ubergeneralisierungen
Ubergeneralisierung meint die nach den
Regeln nicht konforme Bildung von
Strukturen nach dem Vorbild bereits be-
kannter Strukturen. Sie kdnnen in den
Bereichen Grammatik, Phonetik, Lexik,
Schreiben vorkommen.

Nomen und Verben

fehlen noch

® Funktionsworter wie Artikel und Prapositionen

BEISPIELE MERKMALE STUFE
® Tir auf ® das Verb steht meist am Satzende

® Mama (Tiir) aufmachen e das Verb ist nicht flektiert, sondern steht im Infinitiv

e Buch lesen (lesen statt liest, aufmachen statt macht auf)

o Lehrer Buch lesen e die AuRerungsketten bestehen vorwiegend aus 0

Tabelle 1: Merkmale der Erwerbsstufe 0

Die strukturellen Merkmale der Stufe 0 sind keine Zufalligkeiten, sondern fester und notwendiger Bestandteil
der sprachlichen Entwicklung. Sie fungieren als Vorlauferstrukturen zum Ausbau eines einfachen Verb-Zweit-
Satzes und stellen somit eine wichtige Entwicklungsstufe dar.

Im nachsten Entwicklungsschritt riickt das Verb in die zweite Strukturposition und wird in dieser Phase bereits
meist flektiert. Es entstehen damit Verb-Zweit-Satze nach folgendem Prinzip:

Curriculare Grundlagen — Deutsch als Zweitsprache
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BEISPIELE MERKMALE STUFE

e [ ehrer liest Buch das Verb riickt von der letzten in die zweite Position

® Mama féhrt Bus e die Basiswortstellung ist Subjekt-Verb-Objekt
® das Verb wird konjugiert (/iest statt zuvor lesen) Ta
e Artikel und Prapositionen (= Funktionsworter) fehlen
® Der/die Katze isst die/der Vogel | ® wilkirliche Verwendung der Artikel die und der fur
Subjekte und Objekte
1b

Der/die Katze sieht den Vogel | ® Differenzierung zwischen der und die fiir Subjekte
Ich danke den Mann und den fir Objekte

Tabelle 2: Merkmale der Erwerbsstufen 1a und 1b

Aus Tabelle 2 geht hervor, dass auf Stufe 1a wichtige Veranderungen stattfinden. Die Verschiebung des
Verbs von der letzten in die zweite Position kann als Entdeckung der linken Verbklammer bezeichnet werden.
Diese Entdeckung geht Hand in Hand mit der Entdeckung der Konjugation. Die Verwendung von Artikeln
und Prapositionen ist noch variabel. So kann es sein, dass die Schilerinnen und Schiler vollstandig auf den
Gebrauch solcher Funktionsworter verzichten (Stufe 1a). Daneben kdnnen bereits erste Artikelformen auf-
treten (Stufe 1b). Dabei erfolgt wiederum ein schrittweiser Ausbau des Artikelrepertoires, indem zunéchst
die beiden Formen die und der sowohl fiir Subjekte als auch flir Objekte verwendet werden. Bereits kurz
darauf differenzieren die Schulerinnen und Schiiler zwischen die und der flr Subjekte und den fir Objekte.
Insgesamt I&sst sich fur die Stufe 1 sagen, dass hier die Festigung sowie bereits der Ausbau des einfachen
Verb-Zweit-Satzes erfolgen.

In Stufe 2 erfolgt der Ausbau der Verbklammer. Das bedeutet, dass sowohl trennbare Verben als auch Modal-
und Hilfsverben hinzukommen. Es entstehen damit Strukturen nach folgenden Mustern:

BEISPIELE MERKMALE STUFE
® Die Katze will ihn jagen o \\odalverben k6nnen, wollen, miissen, dtirfen, sollen
® Mama macht die Tiir auf e trennbare Verben wie aufmachen, abfahren, hin-

bringen, mitbringen usw.

e Mama hat die Tir aufgemacht | ® Konstruktionen mit den Hilfsverben haben und sein
e Mama ist in die Stadt gegangen (zum Beispiel bei der Perfektbildung)

Tabelle 3: Merkmale der Erwerbsstufe 2

Die drei Beispielstrukturen haben die Gemeinsamkeit, dass das finite Verb in der linken und der infinite Verbteil
in der rechten Klammer verwendet wird. Der Gebrauch der Klammer bedeutet jedoch nicht, dass vorher keine
Modal- oder Hilfsverbkonstruktionen oder trennbare Verben vorkommen. Eher ist deren Verwendung vor Errei-
chen der Stufe 2 sogar sehr wahrscheinlich. Allerdings werden vor der Entdeckung der Klammer alle Verbteile
in der linken Klammer realisiert, also zum Beispiel in Form von Mama hat aufgemacht die Tiir oder Die Katze
will jagen den Vogel. Anstatt das finite und das infinite Verb in Form einer Verbklammer zu separieren, werden
die beiden Verbteile gemeinsam in der zweiten Position verwendet. Die Verb-Zweit-Struktur wird hier also noch
Ubergeneralisiert.



Stufe 3 umfasst den Gebrauch der Inversion. Diese Struktur wird im Deutschen notwendig, wenn das Vorfeld,
also die Position vor dem Verb, beispielsweise von Adverbien wie dann, heute, da oder dort besetzt wird. Solche
Adverbien dienen oft als Verbindungsworter, um Satze starker miteinander zu verknipfen. Das heilt, sie sind
sprachliche Mittel, die die Textkoharenz herstellen. Es entstehen so Satze wie Heute gehe ich zur Schule. Dann
kommt meine Freundin zu Besuch. Dort steht ein Auto oder Da féhrt ein Fahrrad.

BEISPIELE MERKMALE STUFE
® Heute gehe ich zur Schule e Temporal- und Lokaladverbien im Vorfeld
® Dann kommt meine Freundin zu

Besuch

® Dort steht ein Auto
® Da fahrt ein Fahrrad

® Wo wohnst du? ® Fragen mit Fragewdrtern
e Wann kommst du?

e Fahrst du zur Schule? e Entscheidungsfragen
® Siehst du das Auto

Tabelle 4: Merkmale der Erwerbsstufe 3

Auch hier gilt, dass Verbindungswdrter wie dann und da schon vor dem Erreichen der Stufe 3 vorkommen kénnen. Al-
lerdings findet dann noch nicht die ,Wanderung’ (Inversion) des Subjekts vom Vorfeld ins Mittelfeld statt. Deshalb sind
vor dem Ausbau der Stufe 3 Satze wie Heute ich gehe zur Schule und Dann meine Freundin kommt zu Besuch typisch.

Stufe 4 umfasst den Erwerb von Verb-Letzt-Satzen und damit die Fortfihrung des Prinzips, Satze miteinander
zu verbinden. Gleichzeitig ist diese Stufe ein wichtiger Ubergang zum Ausbau bildungssprachlicher Strukturen.
Ein Merkmal von Bildungssprache sind komplexe Satzgeflige. Diese enthalten beispielsweise mit weil, obwohl
oder da eingeleitete Nebensatze oder Relativsatze, die mit den Relativpronomen der oder welche beginnen (z.B.
Die Frau, die an der Ampel steht). Solche Nebensatzstrukturen sind notwendig, um detailliert zu argumentieren
oder zu beschreiben. Diese und weitere Fertigkeiten sind wiederum beim Verfassen schulischer Textsorten zen-
tral. Die korrekte Verwendung solcher Satzstrukturen ist deshalb ein enorm wichtiger Etappenschritt, der den
Ubergang von allgemeinsprachlichen zu bildungssprachlichen Kompetenzen markiert.

BEISPIELE MERKMALE STUFE

e ., dass ich gerne Fullball spiele | ® \Verb-Letzt-Struktur bei unterordnenden Konjunktionen
e ... obwohl ich miide bin

® Der Lehrer, der Deutsch e \/erb-Letzt-Struktur bei Relativsatzen 4
unterrichtet

® Das Essen, das mir gut schmeckt

Tabelle 5: Merkmale der Erwerbsstufe 4

Auch fir diese Satzmuster gilt, dass die Verkntpfungselemente (also zum Beispiel weil) schon verwendet werden,
bevor die Verb-Letzt-Stellung tatséchlich erworben wird. Dann gilt das Prinzip, dass die Verb-Zweit-Stellung an-
gewendet wird und so Sétze entstehen wie dass ich spiele gern FuBball. Auch hier handelt es sich um Uberge-
neralisierungen.

13



14

Mit dem Erreichen der Stufe 4 ist der Ausbau basaler allgemeinsprachlicher Fertigkeiten abgeschlossen. Dies
gilt vor allem fiir den Erwerb von unterschiedlichen Satzmustern des Deutschen. Parallel zu den Satzmustern
entwickeln sich auch andere grammatische Strukturen, insbesondere die Konjugation und die Deklination, weiter.
lhr Ausbau ist dabei aber nicht mehr zwangsweise an einzelne syntaktische Erwerbsstufen gebunden. Im Bereich
der Deklination findet die wichtigste Entwicklung darin statt, dass weitere Artikelformen erworben werden. Zuerst
werden die Formen der und die (Nominativ) und danach die Form den (Akkusativ) erworben. Nachdem diese
Differenzierung etabliert ist, wird das Formeninventar um den Dativ erweitert. Die groRte Schwierigkeit besteht
darin zu lernen, wann der Akkusativ bzw. der Dativ verwendet werden muss. Der Dativ (das heil’t die Form dem
wie bei Ich helfe dem Mann und der wie in Ich helfe der Frau) wird dabei zeitlich nach dem Akkusativ gelernt.
Eine weitere Besonderheit ist die Deklination von attributiven Adjektiven, zum Beispiel bei Ich helfe dem alten
Mann oder Ich sehe ein kleines Kind. Solche komplexen Phrasen sind eine Herausforderung, weil gelernt werden
muss, wann sich das Adjektiv wie verandert. Prinzipiell wird jedoch angenommen, dass der Erwerb komplexer
Phrasen in hdheren Erwerbsstufen (also auf Stufe 3 und 4) relevant wird. Zuvor gilt es, das Basissatzmuster zu
festigen und auszubauen. Alle anderen grammatischen Bereiche sind dem nachgeordnet.

Curriculare Grundlagen — Deutsch als Zweitsprache



3 Alphabetisierung in Deutsch als Zweitsprache

Die Alphabetisierung in Deutsch als Zweitsprache erfolgt auf der Grundlage miindlicher Deutschkenntnisse. Die
nicht alphabetisierten Schiilerinnen und Schiiler miissen die Schrift in einer Sprache erwerben, die sie zunachst
auch mundlich kaum beherrschen. Da die Schrift als Werkzeug bzw. Hilfsmittel bei der Vermittlung von Wort-
schatz oder Grammatik nicht zur Verfligung steht, muss der mindliche Spracherwerb anfangs ohne die Unter-

stlitzung der Schrift auskommen. Die Schrift stellt in der DaZ-Alphabetisierung eine zusétzliche Progression dar.

Lerninhalte wie die phonologische Bewusstheit, die Laut-Buchstaben-Beziehung (Phonem-Graphem-Korres-
pondenz) des Deutschen oder der Erwerb von Schreibfertigkeiten sind wichtige Lerninhalte. Neu zugewanderte
Schilerinnen und Schiler bendtigen aufgrund ihrer unterschiedlichen Voraussetzungen ein differenziertes Lern-
angebot zur Einfihrung in das Schriftsystem und zum Lesen- und Schreibenlernen.

Alphabetisierung - elementare Schriftkultur

Der Schriftspracherwerb geht tiber die rein technische Seite des Lesen- und Schreibenlernens hinaus. Es geht
um den Erwerb von Literalitt im Sinne einer Lese-, Erz&hl- und Schriftkultur. Vor diesem Hintergrund wird die
Alphabetisierung von Anfang an in sinnvolle Kontexte eingebettet, damit der Sinn und die Funktion der Schrift-
sprache deutlich werden. Die Schiilerinnen und Schiler, die die Schriftsprache im gesellschaftlichen Leben oder
auch in der Familie nicht erlebt haben, erfahren dabei, dass die Beherrschung der Schrift sie personlich betrifft
und fur ihre sozialen Kontakte, die Nutzung neuer Medien, fur das Weiterkommen in der Schule und im Leben
von Bedeutung ist.

Im Bereich des Schriftspracherwerbs ist auf die erstsprachlichen Hér- und Sprachgewohnheiten der Schiilerinnen
und Schiiler mithilfe kontrastiver Verfahren einzugehen. Dabei werden durch einen gezielten Sprachvergleich
zwischen der Erstsprache und der Zweitsprache Deutsch die lautlichen Merkmale des Deutschen erfasst und
von den Lauten der Erstsprache abgegrenzt.

Erst- und Zweitschriftspracherwerb
Neu zugewanderte Schilerinnen und Schiiler bringen unterschiedliche Schrift- und Schreiberfahrungen mit. Generell
lassen sich zwei Gruppen unterscheiden: alphabetisierte und nicht alphabetisierte Schiilerinnen und Schiler.

Alphabetisierte Schilerinnen und Schiiler beherrschen entweder eine lateinische oder nicht lateinische Alpha-
betschrift. Des Weiteren kdnnen die Schiilerinnen und Schiler Schrifterfahrungen aus einer Nichtalphabetschrift, wie
Silben- oder Wortschrift, mitbringen. Gemeinsam ist diesen Schilerinnen und Schilern, dass sie mit der Funktion
von Schrift im Allgemeinen sowie teilweise mit Laut-Buchstaben-Beziehungen im Speziellen vertraut sind.

Das Erlernen des deutschen Schriftsystems stellt fir sie einen Zweitschriftspracherwerb dar. Dies unterscheidet
sie von der Gruppe der nicht alphabetisierten Schilerinnen und Schiiler.6 Diese haben keine oder nur sehr geringe

Erfahrungen mit Schrift. Haufig geht dieses Fehlen an Schrifterfahrungen einher mit einer geringen Schulerfahrung.

Fur diese Schulerinnen und Schiiler handelt es sich beim Erlernen des deutschen Schriftsystems um den
Erstschriftspracherwerb.” Die unterschiedlichen Voraussetzungen, die Kinder und Jugendliche in Bezug auf
Schrift und Schreiben mitbringen, flihren wiederum zu sehr unterschiedlichen Forderbedarfen (siehe Abbildung
5). Den Schlerinnen und Schilern mit geringer Schulerfahrung fehlen bereits auf der Buchstabenebene elemen-
tare schriftsprachliche Kenntnisse. Der Umgang mit Lehrwerken, Arbeitsblattern etc. sowie die Stiftfiihrung sind
diesen Schulerinnen und Schilern nicht vertraut. Sie benétigen ausreichend Lernzeit und Unterstitzung beim
Erfassen der Laut-Buchstaben-Beziehung sowie zum Erwerb motorischer Sicherheit und Routinen beim Auf-
schreiben von Buchstaben und Wartern in Druckschrift. Sie benétigen Ubungen, die die Feinmotorik starken und
die Handbewegungen beim Schreiben automatisieren. Auch Aktivitaten, die die Aufmerksamkeit auf die Schrift
im Alltag lenken, gehdren besonders bei diesen Schilerinnen und Schilern zum Alphabetisierungsprozess.
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Schriftsysteme neu zugewanderter Schiilerinnen und Schiiler

Typen Lateinische Nicht lateinische Konsonanten- Silbenschrift Wortschrift (logo- | keine Sprache
Alphabetschrift Alphabetschrift schrift grafische Schrift) alphabetisiert
Schrift/ 2.B. Spanisch, Griechisch, Arabisch, z.B. Thai, Chinesisch, Kanji mindlich geprégte
Sprache | Tiirkisch, Polnisch | Kiyrillisch (Russisch, Hebraisch Katakana & Hiragana (Japanisch) Sprachen
Serbisch, Bulgarisch) (Japanisch), einige (z.B. Romani,
indische Schrift- Amazigh), oder durch
systeme (z.B. Hindi) fehlende Bildung
Bedarfe | Neuzuordnungund | ® Kennenlemendes | ® Kennenlemen einer | ® Kennenlemen einer | ® Kennenlernen des | ® generelle Einfiih-
Erweiterung be- lateinischen Buchstabenschrift, Buchstabenschrift, [ateinischen Alpha- rung in den Schrift-
kannter Laut-Buch- |  Alphabets mit der in der obligatorisch in der obligatorisch bets mit der fir das |  spracherwerb
staben- fiir das Deutsche auch Vokale notiert | auch Vokale ein- Deutsche verbindli- | ® Kennenlernen der
Beziehungen verbindlichen Laut- |  werden. zeln notiert werden. | chen Laut-Buchsta- | Funktion von
Buchstaben-Bezie- | ® Gewdhnung an ® Kennenlernen des ben-Beziehung Schrift
hung eine andere Schrift-|  lateinischen Alpha- | ® ggf. Gewdhnung an | e Stiftfiihrung;
richtung, an Grof- bets mit der firdas |  eine andere Schrift- |  Einiben
und Kleinbuch- Deutsche verbindli- | richtung und Leer- motorischer Fertig-
staben, Druck-und |  chen Laut-Buch- zeichen keiten

Schreibschrift

staben-Beziehung

Abbildung 5: Mégliche Schrifterfahrungen neu zugewanderter Schulerinnen und Schiiler und darauf aufbauende Bedarfe

Eine weitere wichtige Voraussetzung ist die Entwicklung der phonologischen Bewusstheit.
Die Unterscheidung und das Zahlen von Silben in deutschen Wortern,
die Vermittlung von Regularitaten des Wortakzents und die kontrastive
Reflexion Uber unterschiedliche Laute férdern die phonologische Be-
wusstheit der Schilerinnen und Schiiler. Phonologische Bewusstheit und
ein vergleichsweise hoher Grad an Schriftkultur sind bei alphabetisierten
Schilerinnen und Schilern weitgehend ausgeprégt. Diese Kompetenzen
dienen als Ressource. Je néher die zuvor erworbenen Schriftsysteme
dem deutschen Schriftsystem sind, desto besser lassen sich ausgebildete
schriftsprachliche Kompetenzen ibertragen. Gerade diejenigen Schiile-
rinnen und Schiiler, die das lateinische Alphabet in einer anderen Sprache
(z.B. Turkisch oder Spanisch) erlernt haben, kdnnen ihre schriftsprachlichen
Kompetenzen und Kenntnisse als Stlitze nutzen. Hier bieten sich Vergleiche
der Laut-Buchstaben-Beziehungen und des Grapheminventars an. Auch
aus zuvor gelernten Fremdsprachen kénnen die Schilerinnen und Schuler bekannte Regularitaten tbertragen.

Exkurs:

Phonologische Bewusstheit

Phonologische Bewusstheit meint
das implizite und explizite Wissen um
und die Lenkung der Aufmerksamkeit
auf die phonologischen Eigenschaf-

ten der Sprache,

z.B. den Klang,

Reimworte, Worter als Satzteil, Sil-
ben als Teile von Wortern, Wortak-
zente und Einzellaute der Worter.

3.1 Prinzipien, Strategien und Etappen des Schriftspracherwerbs

Die deutsche Orthografie bedient sich verschiedener Prinzipien, die sich tberlagern. Wir unterscheiden in erster
Linie zwischen dem phonologischen, dem morphologischen und dem syntaktischen Prinzip.

Das phonologische Prinzip besagt, dass die Phoneme (Laute) mit den Graphemen korrespondieren. Ein Gra-
phem kann aus einem <s> oder mehreren Buchstaben <ss> oder <sch> bestehen. Anders als in anderen Schrift-
systemen, z.B. im Arabischen, werden im Deutschen mit einer konsequenten Alphabetschrift sowohl Konsonan-
ten als auch Vokale verschriftet.

Das morphologische Prinzip beschreibt den Aufbau der Wérter aus Wortbausteinen. Es besagt, dass Wortstdm-
me gleicher Worter immer auch gleich geschrieben werden und sorgt so dafiir, dass diese Gleichheiten erkannt
werden. Damit 16st sich die Orthografie von der unmittelbaren Phonem-Graphem-Korrespondenz, da sich die
Aussprache bei der grammatischen Veranderung von Wértern, etwa durch Flektion, schnell verandert (z.B. der
Auslaut bei <Hund> gegenuber <Hunde>).
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Mit dem morphologischen Prinzip wird das sinnentnehmende Lesen unterstitzt. Eine wichtige Voraussetzung,
um dieses Prinzip zu verstehen, ist ein relativ groRer miindlicher Wortschatz, ebenso das Wissen um Wortstdm-
me sowie um Flektions- und Konjugationseigenschaften von Wortern.

Das syntaktische Prinzip beschreibt die GroB- und Kleinschreibung, die Schreibung von dass und die Interpunk-
tion. Mit diesem Prinzip riicken wortlbergreifende Eigenschaften der Orthografie in den Blickpunkt.

Weitere, weniger zentrale Prinzipien sind das historische Prinzip, das historisch bedingte Schreibungen wie <ie>
oder <ih> umfasst, und das semantische Prinzip, das sich in der unterschiedlichen Schreibung gleichlautender
Worter (z.B. Seite — Saite) zeigt.

Fur den Orthografieerwerb von Schilerinnen und Schilern ist es notwendig, ihnen so frih wie méglich die
verschiedenen Prinzipien der deutschen Orthografie zugénglich zu machen, um einen erfolgreichen Schrift-
spracherwerb insgesamt zu ermdglichen.

Die Aneignung der unterschiedlichen Prinzipien erfolgt in spezifischen Etappen (auch ,Erwerbsstufe’ genannt).8
Diese Etappen verbinden sich mit den zentralen Strategien, die Lernende in der jeweiligen Etappe anwenden.
Die sogenannte préliterale Etappe beinhaltet die Auseinandersetzung mit der Funktion von Schrift. Die Schiile-
rinnen und Schiiler erkennen, dass man mit der Schrift kommunizieren kann, dass diese bestimmte Informationen
enthalt und dass sie Geschichten etc. beinhalten kann. Auf dieser Stufe gibt es noch keine Buchstabenkenntnisse,
allerdings werden bereits Kritzelbriefe geschrieben und bekannte Geschichten ,vorgelesen‘ (Als-ob-Vorlesen).
In der logografischen Etappe werden bekannte bzw. haufig gesehene Wérter, z.B. das Schriftbild des eigenen
Vornamens, an ,auffalligen* Merkmalen erkannt. Auch wenn hier einige Buchstaben bekannt sind, werden den
Buchstaben noch keine Laute zugeordnet. Die Worter werden als Bild ,gelesen’ und ,geschrieben’. Sie stellen
damit eine Form von nicht analysierten Einheiten (ahnlich den ,Chunks’, s. Kapitel 4) dar. Zweitschriftspracher-
werbende greifen auf die logografische Strategie zuriick, wenn ihnen noch nicht alle Buchstaben des lateinischen
Alphabets bzw. die Laut-Buchstaben-Beziehungen bekannt sind. Dies hilft ihnen, sich gewissermalen einen
\Vorrat' an Wartern zurechtzulegen. Allerdings kommen die Schiilerinnen und Schiler schnell an ihre Grenzen,
wenn sie etwas schreiben mdchten, was ihnen vom Schriftbild her noch nicht vertraut ist. Erst wenn die Schii-
lerinnen und Schiiler in der Lage sind, Laute und Buchstaben in Beziehung miteinander zu bringen, kdnnen sie
auch unbekannte Worter lesen und schreiben.

Mit dem Erwerb der Laut-Buchstaben-Zuordnung erreichen sie eine weitere Etappe, die alphabetische (auch phono-
grafische) Etappe. Hier nutzen sie vorrangig die Laut-Buchstaben-Beziehung, um sich die Schreibung von Wértern zu
erarbeiten. So wird z.B. <fata> verschriftet fiir <Vater>. Schilerinnen und Schuler mit Vorerfahrungen in einem anderen
alphabetischen Schriftsystem haben diese Strategie in ihrem Erstschrifterwerb in der Regel bereits erworben und kdnnen
sie direkt anwenden. Sie tun dies natirlich zunachst mit dem Lautfilter und dem Wissen ber Laut-Buchstaben-Bezie-
hungen, die sie aus ihrer erstsprachlichen Erfahrung mitbringen, und konnen hier kontrastiv angeregt werden. Den in-
haltlichen Schwerpunkt auf dieser Etappe bildet der Erwerb der deutschen Laut-Buchstaben-Beziehungen. Auch
fehlerhafte (weil lautbasierte) Schreibungen signalisieren die erfolgreiche Anwendung der alphabetischen Strategie.

Die néchste Etappe bildet die orthografische bzw. morphematische Etappe. Hier wird bereits Wissen Uber Wort-
strukturen, wie Auslautverhartung und Wortstdmme genutzt, sodass zum Beispiel <Fata> zu <Vata> und schliel-
lich zu <Vater> verschriftet wird. Das Lesen groRerer Segmente wie Silben und Worter schreitet voran.

Die letzte Stufe bildet eine wortiibergreifende Etappe, in der sich die Schiilerinnen und Schiiler die syntaktischen

Prinzipien der Orthografie erarbeiten. Hier kommt auch das Lesen in einen sinnentsprechenden Fluss, der sich
durch eine starker automatisierte Worterkennung und den Nachvollzug von Sétzen kennzeichnet.?
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Die Lernerinnen und Lerner kdnnen auf einer bestimmten Etappe langer verweilen oder sie nur kurz durchlaufen.
Dabei losen sich die Strategien nicht ab, sondern bereits erworbene Strategien bleiben erhalten und werden
mit den neu erworbenen erganzt. Hierbei sind Fehler als Bestandteil des Lernprozesses zu sehen, die Auskunft
dartiber geben, welchen Zugriff Lernerinnen und Lerner zur Schrift wéhlen.

Damit die Schilerinnen und Schiler die Prinzipien der deutschen Orthografie verstehen, bietet es sich an, Wissen
uber die Orthografie der Erstsprache zu aktivieren. So ist beispielsweise die tirkische Orthografie transparenter
als die deutsche und zeichnet sich durch eine eindeutige Laut-Buchstaben-Beziehung aus, wahrend das Eng-
lische eine lautlich deutlich untransparentere Orthografie aufweist. Die Auslautverh@rtung im Deutschen findet
sich auch im Polnischen, Bulgarischen und Russischen. Weitere Gegentiberstellungen, wie die Regeln zur Grof-
und Kleinschreibung, Zeichensetzung oder die Schriftrichtung der Erstsprachen mit dem Deutschen, kénnen
die deutsche Orthografie leichter zuganglich machen.
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4 Einbindung von lernerspezifischen Einflussfaktoren und
Erwerbsstufen im Unterricht — Didaktische Empfehlungen

Die sprachliche Heterogenitat der Schilerinnen und Schiler ist eine Folge unterschiedlicher Erwerbsgeschwin-
digkeiten, basierend auf den unterschiedlichen Voraussetzungen des Einzelnen. Erwerbsstufen und Merkmale
der Ubergangsphasen existieren unabhangig von Einflussfaktoren wie Alter oder Erstsprache.0 Man spricht
deshalb von natirlichen Erwerbsstufen. Diese natirlichen Stufen sind resistent gegentber der Unterrichtspro-
gression.! Das bedeutet, dass die Schilerinnen und Schiler Strukturen, die im Unterricht erworben und getibt

werden, nicht selbststandig verwenden kdnnen, sofern sie die jeweilige Erwerbsstufe noch nicht erreicht haben.

Befinden sich die Schiilerinnen und Schiiler beispielsweise noch auf Stufe 1 oder 2, sind ein Eintiben und Ver-
mitteln von Verb-Letzt-Strukturen (Stufe 4) noch nicht sinnvoll. Die vorherigen Stufen missen zundchst gefestigt
sein. Die Schulerinnen und Schiler erhalten daher im Unterricht ein Angebot zum Festigen der bereits erreichten
Erwerbsstufe und Ubungen zum Erreichen und Ausbilden der folgenden. Eine regelmaRige Beobachtung und
Erfassung des sprachlichen Entwicklungsstandes sowie die gezielte Unterstiitzung des weiteren Spracherwerbs
sind somit wichtiger Bestandteil des Unterrichts. Die Erwerbsstufen werden in den rezeptiven Fertigkeitsbereichen
Leseverstehen und Horverstehen sowie in den produktiven Fertigkeitsbereichen Sprechen und Schreiben flir
die Gestaltung von Ubungen bzw. Lernsettings zugrunde gelegt.

Um recht schnell Interaktion zu ermdglichen, sind das Vermitteln und Verwenden von Chunks zu empfehlen.

Die Schilerinnen und Schiiler verfiigen damit Uber sprachliches Material, das sie bereits im Alltag anwenden
kénnen. So erhalten sie eine positive und motivierende Riickmeldung
auch auRerhalb des DaZ-Unterrichts (z.B. im Regelunterricht). Die Ein-
beziehung der Erstsprache sowie von Internationalismen bietet den Schu-
lerinnen und Schilern Hilfestellungen und schult ihre Sprachbewusstheit.
Die kontrastive Auseinandersetzung mit einzelnen sprachlichen Phéno-
menen bietet eine weitere Stiitze und sollte im Unterricht integriert sein.

Exkurs:

Chunks (feste Wendungen)
Chunks sind unanalysierte Einheiten,
die von den Lernerinnen und Lernern
meist in Kontexten als Gesamteinheit

] ) gelernt werden, ohne dass die zur
4.1 Erwerbsstufen und sprachliche Kompetenzbereiche Bildung notwendigen Fertigkeiten

Durch den Fokus auf Erwerbsverlgufe und -stufen erhalten grammatische oder Strukturen bereits bewusst vor-
Strukturen eine zentrale Rolle in der Unterrichtsplanung und bei der Auswahl ~ liegen mssen. Hierzu zahlen Text-
von Lemmaterialien und Ubungen. Der Auf- und Ausbau der individuellen Er-  bausteine und Redemittel.
werbsstufen sind dabei in allen sprachlichen Kompetenzbereichen gleicher-  Eine Ubersicht tber die wichtigsten
mafen relevant. Zu diesen Kompetenzbereichen gehdren die rezeptiven Fer-  Cunks und sprachiichen Mitel findet
tigkeiten Hor- und Leseverstehen, die produktiven Fertigkeiten Sprechen und sich im Anhang IV

Schreiben sowie Interaktion und Sprachbewusstheit. 12

Die Beherrschung allgemeinsprachlicher grammatischer Strukturen (das heilt das Durchlaufen der fiinf Erwerbsstufen)
und der Aufbau eines umfassenden Wortschatzes sind in allen Fertigkeitsbereichen wichtig. Allgemeinsprachliche Kom-
petenzen bilden das Fundament fiir bildungssprachliche Handlungskompetenz (s. Kapitel 2.1) und missen deshalb
systematisch vermittelt werden.

Fur den Unterricht bedeutet dies, dass die jeweilige(n) Satzstruktur(en) der einzelnen Erwerbsstufen in allen Kompe-
tenzbereichen gleichermalen thematisiert werden. Dies gewahrleistet eine sehr intensive Auseinandersetzung mit der

jeweiligen Zielstruktur und beinhaltet neben einem reichhaltigen Input eine anwendungsorientierte Unterrichtsgestaltung.

Schreib- und Leseaufgaben sowie Sprechanldsse und Hortexte werden auf der Basis der zu festigenden und zu er-
werbenden Erwerbsstufen ausgewahlt, um ein Fortschreiten im Erwerbsverlauf zu initiieren. An dieser Stelle bietet sich
ein Vergleich der zu festigenden Satzstrukturen mit den bereits beherrschten Sprachen bzw. das eigenstandige Ent-
decken von Strukturmerkmalen an, was der Forderung der Sprachbewusstheit dient. Das Fortschreiten der Erwerbs-
stufen kann in den einzelnen Kompetenzbereichen unterschiedlich schnell geschehen. Rezeptive Kompetenzen sind
haufig weiter ausgebaut als produktive. So verstehen die Schilerinnen und Schiiler lexikalische Einheiten und
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grammatische Strukturen, bevor sie sie selbst produzieren kdnnen. Die Aufgaben sind dann entsprechend zur Festigung
der Erwerbsstufen in diesen Kompetenzen zu wahlen. Wenn beispielsweise der Fokus fir einzelne Schiilerinnen und
Schiiler auf der Erwerbstufe 2 liegt, werden verstérkt Lese- und Schreibaufgaben ausgewahlt, die den Gebrauch und
das Verstehen dieser Satzstruktur festigen. Gleiches gilt fir Sprechanlasse sowie fiir Horverstehensaufgaben. Ein-
gebettet sind die Aufgaben innerhalb eines Themenfeldes, das den tbergeordneten thematischen Rahmen bildet.

In welchen thematischen Kontext die sprachliche Progression eingebettet wird, ist abhéngig von der konkre-
ten Lernergruppe. Thematisch ist dabei das Spektrum sehr offen und bietet hier Platz flir die Wortschatzarbeit.
Das Themenfeld ist die Verpackung, die fiir die Schilerinnen und Schiiler im Vordergrund steht.

4.2 Wortschatzarbeit: Erwerbsstufen und Themenfelder
Damit die Schilerinnen und Schiler ihre allgemeinsprachlichen Kompetenzen entfalten kdnnen, bendtigen sie
einen umfassenden Wortschatz. Dieser lehnt sich an die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler an. Diese
Lebenswelt ist zum einen der schulische sowie aullerschulische Alltag, und zum anderen sind es mit Blick auf
die schulspezifischen Anforderungen bildungssprachliche Kompetenzen.

Die Wortschatzarbeit erfolgt generell haufig im Rahmen von Themenfeldern. Anhand von diesen Themenfeldern
lernen die Schiilerinnen und Schiiler die wichtigsten Wérter und Phrasen, um ber lebensweltnahe Themen und
Erfahrungen sprechen zu kdnnen. Im Vordergrund stehen dabei zunéchst Themenbereiche wie Schule und Frei-
zeit, Familie und Freunde. Aullerdem ist es sinnvoll, so friih wie mdglich Fachthemen sowie den zugehdrigen
Fachwortschatz bereits wahrend der frihen Erwerbsphasen mit zu beriicksichtigen.

Das Ziel dieser thematischen Schwerpunkte ist, die Schillerinnen und Schiiler in den fiir sie relevanten Situationen
kommunikativ handlungsfahig zu machen. Zu einer Handlungsfahigkeit gehdrt neben der Beherrschung von themen-
spezifischem Vokabular und Chunks (s.0.) auch das grammatische Gertist. Der Fokus auf die grammatischen Erwerbs-
stufen bildet dieses Gertist. Dabei ist die Arbeit mit Themenfeldern gut mit den grammatischen Erwerbsstufen kombi-
nierbar. Der zum Themenfeld gehdrende Wortschatz I&sst sich zunéchst in Form einer Mind-Map erfassen (s. Abbildung
6). Ausgehend davon lassen sich in einem zweiten Schritt erwerbsstufenbezogene, sprachliche Mittel zuordnen.

Das ist gefahrlich! Wasser ist ein Losemittel. Klassifizierung von Stoffen:
Pass auf! Tee ist eine Losung. + Metalle, Naturstoffe,
Achte auf das Feuer! Lies . Kunststoff
die Warnhinweise! ¢ + Brennstoffe, Nahrstoffe,
Gefahrstoffe
,Stoffe
Mdilltrennung, . ‘
Kompostierung, Recycling  * Im A"tag
Eigenschaften von Stoffen:
+ weich und hart
« fest, flissig, gasformig
Aus welchem Material ist... Stoffumwandlung: + leitend/nicht leitend
o Al [AEee * gefrieren « magnetisch/nicht
+ der Pullover [ [ magnetisch
. + schmelzen
+ der Tisch . Ibsen
« rosten

+ verbrennen

Abbildung 6: Mind-Map mit spezifischen Verben, Nomen und Formulierungen fiir das Themenfeld ,Stoffe im Alltag*
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4.3 Erwerbsstufen als Moglichkeit der Binnendifferenzierung
innerhalb eines Themenfeldes

Eine Ausrichtung der Unterrichtsinhalte an den Erwerbsstufen bietet die Moglichkeit, Unterrichtseinheiten im
Hinblick auf individuelle Erwerbsstande zu binnendifferenzieren. Ein Themenfeld, z.B. ,Stoffe im Alltag’ aus dem
Bereich der Naturwissenschaft, bietet Sprech- sowie Schreibanlasse, in denen sprachliche Mittel und entspre-
chendes Vokabular eingelibt werden. Die Themenfelder sollten Themen ansprechen, die innerhalb der Schule
im Fachunterricht und/oder aulerhalb der Schule relevant sind und anschaulich ausgestaltet werden. Sie er-
maglichen, in entsprechenden Handlungssituationen kompetent agieren zu kénnen und wirken so motivierend.
Die sprachlichen Mittel, mit denen die Schiilerinnen und Schiler die lexikalischen und grammatischen Merkmale
des Themenfeldes erarbeiten, berlicksichtigen dabei ihren aktuellen Erwerbsstand. So erwerben alle denselben
Wortschatz, jedoch mit den fiir sie angepassten sprachlichen Mitteln, sodass die entsprechenden Kompetenzen
in den Kompetenzbereichen mindliche und schriftliche Textrezeption und -produktion, Interaktion und Sprach-
bewusstheit gleichermalen auf dem jeweiligen Erwerbsstand geschult werden (s. Tabelle 6).

Themenfeld ,Stoffe im Alltag’'
sprachliche Mittel sprachliche Mittel sprachliche Mittel sprachliche Mittel
fur Erwerbsstufe 1 flr Erwerbsstufe 2 fir Erwerbsstufe 3 fur Erwerbsstufe 4
Ich koche Wasser. Das Wachs ist im Topf (Im Topf ist Wasser.) Das Wasser kocht, weil die
geschmolzen. (Das Wasser kocht.) Temperatur sehr hoch ist.
Ich koche Wasser im Topf. Nach zehn Minuten ist das
Ich |6se den Tee im heilen Wasser verdampft.
Das Wasser verdampft. Wasser auf.

Tabelle 6: Erwerbsstufenbezogene sprachliche Mittel im Themenfeld ,Stoffe im Alltag’

Die Lehrkraft trifft bei solch einer Form der Binnendifferenzierung eine Vorauswahl an sprachlichen Mitteln und
bietet den Schulerinnen und Schlern die Méglichkeit, sich implizit intensiv mit Strukturen zu beschaftigen, mit
denen sie sich kognitiv im jeweiligen Moment ohnehin auseinandersetzen. Fir die Materialauswahl heif3t das,
dass es nicht unbedingt notwendig ist, neue Materialien zu konzipieren. Vielmehr kénnen bestehende Forder-
materialien und Lehrbuchkapitel mithilfe einer ,Erwerbsstufenbrille’ gesichtet werden. Bereits vorhandenes Ma-
terial wird dann so zusammengestellt, dass die jeweiligen Aufgaben und Ubungen die individuellen Erwerbsstufen
der Schilerinnen und Schiiler gezielt im Blick haben. Mit dem Thema als Ubergreifendes, gemeinsames Element
und den Erwerbsstufen als Form der Binnendifferenzierung iben alle Schilerinnen und Schiler dasselbe Vo-
kabular und dieselben kommunikativen Muster. Strukturell werden die Aufgaben jedoch so zugeschnitten, dass
sie die jeweilige individuelle Erwerbsstufe festigen und die néchsthéhere aufbauen. Die Lehrkraft muss so nicht
fir jede Schilerin und jeden Schiiler individuelle Unterrichtskonzepte vorbereiten. Stattdessen kann sie eine
gréRere Einheit planen und nur die Aufgabenformate minimal variieren, sodass die jeweiligen Bedtirfnisse der
Lernergruppe berlcksichtigt werden.

Insgesamt ist die Anpassung von Unterrichtsinhalten an der nattirlichen sprachlichen Entwicklung von Schiilerinnen
und Schilern eine Mdglichkeit, den Unterricht lernerorientiert zu gestalten.'® Die Schiilerinnen und Schiiler werden
sprachlich dort abgeholt, wo sie stehen und auf dem Weg der sprachlichen Entwicklung systematisch begleitet.

Reichhaltiges sprachliches Angebot

Die Ausrichtung des Unterrichts an den Erwerbsstufen ist eine unterstiitzende Malinahme. Sie bedeutet nicht,
dass jeglicher sprachlicher Input ausschlielich die jeweils aktuelle Erwerbsstufe der Schiilerinnen und Schiler
umfassen soll. Dies wére eine kinstliche Verknappung der strukturellen Vielfalt, mit der die Schilerinnen und
Schuler ohnehin im Alltag konfrontiert werden und es ware kontraproduktiv fur die Erlangung der nachsten Stufe.
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Binnendifferenzierung anhand der Erwerbsstufen heilit deshalb vielmehr, dass eine starkere (nicht ausschlieR-
liche!) Fokussierung auf die erwerbsspezifischen Strukturen erfolgt. Jenseits dieser individuellen Fokussierung
sollten im sprachlichen Input alle weiteren Strukturen bereits vorkommen. Insbesondere bei rezeptiven Aufgaben,
beim Hor- und Leseverstehen, ist es sinnvoll, authentischen Sprachgebrauch samt aller Satzmuster des Deut-
schen im Unterricht einzusetzen. Bei produktiven Aufgaben liegt der Fokus dann verstarkt (jedoch auch hier
nicht ausschlieRlich) auf den Strukturen, die zum jeweiligen Zeitpunkt fur die einzelnen Schiilerinnen und Schaler
jeweils im Erwerbsvordergrund stehen.

4.4 Scaffolding und Strategiebildung

Scaffolding ist eine gezielte, zeitlich begrenzte Unterstltzung, die Schilerinnen und Schiilern hilft, neue Lern-
inhalte sprachlich und fachlich zu erschlieRen. Das Ziel ist, die Schilerinnen und Schiiler durch gute Aufgaben-
stellungen zu besseren Sprachleistungen anzuregen, was sich auf der Motivationsebene und auf der Ebene
der Sprachentwicklung positiv auswirkt. Dabei sind neben den fachlichen Aspekten die sprachlichen Inhalte des
Themas und die vorhandenen sprachlichen Kompetenzen der Schilerinnen und Schiiler Ausgangspunkt fir
Fragen wie z.B.:

® Welcher Wortschatz wird vorausgesetzt bzw. ist bereitzustellen?
e Welche sprachlichen Handlungen sollen die Schilerinnen und Schiler ausfihren?
e \Welche sprachlichen Strukturen sind daflir erforderlich?

Am Beispiel des Themas ,Stoffe im Alltag’ wurde der Wortschatz als Mind-Map zusammengetragen (vgl. Abbil-
dung 6) und spezifische Verben und Adjektive oder (und) bestimmte Formulierungen sind thematisch strukturiert
dargestellt.

Dies kann aus der konkreten Situation heraus zu entsprechenden Kontexten oder anhand von Fragen erfolgen:

Wie viel Zucker ist in der Cola?

Wo bleibt die Kerze, wenn sie verbrannt ist?/ Was brennt an der Kerze?
Reinigungsmittel im Bad/ Lebensmittel in der Kiiche

Trinkwasser und Schmutzwasser.

In Kleingruppenarbeit konnen die Schilerinnen und Schuler auf der Basis des gesammelten Wortschatzes mit-
einander agieren, entsprechende Experimente planen und durchflihren, kriteriengeleitete Untersuchungen durch-
fihren und protokollieren und ggf. weitere Textbausteine zusammenstellen und Sprache damit weiter anreichern,
u.A. mit Formulierungen wie wenn...dann, bevor...nachdem.

Zur Erkenntnisgewinnung kénnen Experimente zum Ldsen, Filtrieren und Eindampfen durchgefiihrt werden, und
es wird darliber kommuniziert, z.B. indem Ergebnisse protokolliert oder Stoffumwandlungen wie Kompostieren,
Rosten, Verbrennen untersucht und beschrieben werden, oder die Verwendung von Stoffen auf ihre Nachhal-
tigkeit hin bewertet wird. Stoffeigenschaften z.B. von Lebensmitteln kdnnen nach Aussehen, Geruch, Geschmack
mit den eigenen Sinnen verglichen und tabellarisch geordnet aufgelistet werden, oder Stoffumwandlungen wie
Kompostieren, Rosten, Verbrennen kénnen untersucht und beschrieben und die Verwendung von Stoffen kann
auf inre Nachhaltigkeit hin bewertet werden. AbschlieRend werden die Darstellungsformen zum Thema ,Stoffe
im Alltag* présentiert, u.A. als Protokoll, Verlaufsdiagramm, Prozessdarstellung anhand des Teilchenmodells
oder Bewertung. Hilfreich flr die Prasentation ist das Bereitstellen von Textbausteinen wie:

e |ch will herausfinden... / Ich vermute... / Das habe ich vor... / Das weil ich...

® |ch bin so vorgegangen... / Ich habe beobachtet... / Ich habe herausgefunden...
® Meine Vermutung wurde bestétigt / Meine Vermutung hat nicht gepasst / Fr...gilt das auch/gilt das nicht.
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Die Textbausteine erfordern groRtenteils Satzstrukturen, die der Erwerbsstufe 4 entsprechen (d.h.: Verb-Letzt-
Sétze wie Ich vermute, dass das Wasser verdampff). Damit auch die Schilerinnen und Schiiler mit einer nied-
rigeren Erwerbsstufe diese Textbausteine verwenden kdnnen, bieten sich unterschiedliche didaktische Modifi-
kationsmdglichkeiten an. Beispielweise kdnnen die Schilerinnen und Schiler mit den Erwerbsstufen 1 und 2 in
Form von Llckentexten ihre Erkenntnisse erganzen. Die Schulerinnen und Schiler mit einer hoheren Erwerbs-

stufe kénnen die Textbausteine hingegen bereits selbst produktiv verwenden und ggf. auch schon variieren.

Scaffolds kénnen in unterschiedlich anspruchsvollen Aufgaben zum Sprechen oder Schreiben bereitgestellt wer-
den, deren Auswahl sich wiederum am individuellen Erwerbsstand orientiert: 14

e \ariieren eines Mustertextes, Schreiben eines Paralleltextes (Reproduzieren, maximale Untersttit-
zung, korrektes (Ab-)Schreiben)

e Bereitstellen von Textstruktur und sprachlichen Mitteln (starke Lenkung durch Scaffolding, Aufbau
von Textkompetenz)

e Bereitstellen von Textstruktur, Anwenden eigener sprachlicher Mittel (schwache Lenkung durch
Scaffolding, Forderung von Textkompetenz)

® selbststandiges Verfassen eines Textes (kein Scaffolding, Einsatz/Anwendung von Textkompetenz).

Uber das sprachlich gestiitzte Miteinanderagieren wird ein sprachliches (Lern-)Geriist geschaffen: Wortschatz
und Textmuster werden wie im Beispiel auf Sprachhandlungen Gbertragen und die Schilerinnen und Schiler
vom allgemeinsprachlichen, kontextgebundenen Sprachgebrauch hin zu einem kontextreduzierten, expliziteren
Sprachgebrauch begleitet.
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5 Forderphasen im schulischen Bereich

Aufgrund unterschiedlicher personeller, rdumlicher und materieller Ressourcen der Schulen bedarf die Forderung
neu zugewanderter Schulerinnen und Schler einer hohen Flexibilitat. Grundsatzlich gilt es, neu zugewanderten
Schilerinnen und Schilern zunachst allgemeinsprachliche sowie schriftsprachliche Kompetenzen zu vermitteln
und daraufhin bildungssprachliche Fahigkeiten auf- und auszubauen.

In einer ersten intensiven Basisphase lernen neu zugewanderte Schiilerinnen und Schiler die grundlegenden
sprachlichen Mittel, die sie in ihrem Alltag bendtigen. Ganz besonders lernen sie systematisch die einzelnen
Satzmuster des Deutschen, deren Vermittlung stets implizit erfolgt und in gemeinsame tibergeordnete Themen-
felder eingebettet ist (s. Kapitel 4). Es bietet sich an, diese intensive Férderphase separiert vom Regelunterricht
durchzuflhren. Allerdings ist es ratsam, die neu zugewanderten Schulerinnen und Schiler bereits sehr frih an
einzelnen Regelstunden oder am Ganztagsangebot partizipieren zu lassen. Je umfassender und vielfaltiger der
Kontakt zum Deutschen, desto schneller erfolgt der Erwerb allgemeinsprachlicher Strukturen.

Nach der (weitgehend) separierten Basisphase erfolgt bereits der Ubergang in die Regelklasse. Dieser Ubergang
sollte basierend auf dem Sprachstand erfolgen. Die Stufe 4 des Erwerbsstufenmodells ist wichtig fir den Zeit-
punkt des Ubergangs. Neben der sprachlichen Entwicklung sollte beim Ubergang in die Regelklassen besonders
bei neu zugewanderten Schilerinnen und Schiilern, die teils schwer traumatisierende Fluchterfahrungen gemacht
haben, die psychische Verfassung mitberticksichtigt werden. Fir einige kann die separierte Unterrichtsform
einen Schutzraum darstellen, den sie vorerst nicht verlassen sollten. In entsprechenden Fallen kann individuell
entschieden werden, ob ein langerer Verbleib in der Basisphase sinnvoll ist. Die Einschatzung der unterrichtenden
Lehrkraft der Basisphase ist daher ein weiterer wichtiger Faktor.

Sobald die Schulerinnen und Schuler die Satzmuster des Deutschen erworben haben und das Schriftsystem
beherrschen, schlielit sich eine zweite Forderphase an. Hier nehmen die Schilerinnen und Schiiler intensiv
am Regelunterricht teil, erhalten jedoch weiterhin eine regelmaRige und systematische Forderung. Inhaltlich
geht es in dieser zweiten Férderphase nicht mehr um allgemeinsprachliche, sondern um bildungssprachliche
Strukturen. Da die Forderung bildungssprachlicher Kompetenzen fiir alle Schiilerinnen und Schiler relevant ist,
bietet es sich an, eine Forderstruktur zu nutzen, in der die Schiilerinnen und Schiiler mit DaZ und Deutsch als
Erstsprache gemeinsam lernen.

Die dritte Phase wird im Rahmen der binnendifferenzierten Férderung innerhalb der Regelklasse realisiert. Dies
ist moglich, wenn festgestellt wird, dass die Schilerinnen und Schuler dem Unterricht gut folgen und aktiv daran
partizipieren kdnnen, ohne eine zusatzliche additive Férderung zu bendtigen.

Neu zugewanderte Schiilerinnen und Schiiler durchlaufen somit einen dreistufigen Forderprozess. Der Ubergang
der einzelnen Phasen ist hierbei als graduell zu betrachten. Damit eine bedarfs- und lernerorientierte Einstufung
der Schilerinnen und Schiler in die einzelnen Forderphasen erfolgen kann, bedarf es einer regelmaRigen
Sprachstandserhebung. Diese bildet die Basis fiir die sprachliche Einstufung der Schilerinnen und Schiiler und
die damit einhergehende Férderplanung. Im Mittelpunkt der Férderplanung stehen die Schiilerinnen und Schiiler
mit ihrer individuellen Sprach- und Lernbiografie. Mégliche vorhandene sprachliche Kompetenzen in der deut-
schen Sprache sowie die damit verbundene Kontaktdauer werden entsprechend dokumentiert und die jeweilige
Erwerbsstufe wird mithilfe eines Diagnoseinstruments ermittelt (s. Kapitel 6). In die Diagnose des Sprachstandes
wird die Mehrsprachigkeit angemessen eingebunden und in der Sprachbiografie erfasst. Die Forderung im Rah-
men der Forderphasen kann dann fir die jeweiligen Schilerinnen und Schiiler auf der Grundlage der bereits
erworbenen Strukturen ansetzen.
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Die Sprachstandsdiagnose wird in beiden Forderphasen regelméfig eingesetzt. Die Sprachstandsdiagnose
kann wahrend der Férderphase auch bei in Deutschland aufgewachsenen DaZ-Schlerinnen und Schilern ein-
gesetzt werden. Mithilfe des Diagnoseverfahrens kann auch bei ihnen der aktuelle Sprachstand ermittelt und
daran anknipfend eine Forderplanung abgeleitet werden.

Erst- und Zweitschriftspracherwerb wahrend der Basis- und Forderphase

Die Lernbedirfnisse alphabetisierter und nicht alphabetisierter Schiilerinnen und Schiler sind sehr unterschied-
lich. Um dieser groRen Differenz entgegenzukommen, ist es (wenn madglich und bei groRem Bedarf) sinnvoll,
zwei unterschiedliche Varianten der Basis- und Forderphasen zu etablieren. Fiir nicht alphabetisierte Schiile-
rinnen und Schiler ist eine intensive separierte Forderung sinnvoll. Die Beriicksichtigung der unterschiedlichen
Bedarfe im Zweitschriftspracherwerb und Erstschriftspracherwerb sollte auch wahrend der Férderphase beibe-
halten werden. Dies hat Auswirkungen auf die Schwerpunkte der Férderinhalte der beiden Phasen. Alphabeti-
sierte Schilerinnen und Schler erlernen in der Basisphase systematisch die allgemeinsprachlichen und wahrend
der Forderphase die bildungssprachlichen Strukturen des Deutschen. Bei ihnen ist es wahrscheinlich, dass sie
am Ende der Basisphase die Erwerbsstufe 4 erreicht haben. Nicht alphabetisierte Schilerinnen und Schiler er-
lernen wahrend der Basisphase erste allgemeinsprachliche Strukturen, widmen sich aber zusétzlich vor allem
dem Schriftspracherwerb. Nicht alphabetisierte Schilerinnen und Schiiler missen wahrend der Férderphase
systematisch weiterbegleitet werden. In der Férderphase werden dann die allgemeinsprachlichen Strukturen
sowie orthografische Regeln weiter ausgebaut und erste bildungssprachliche Strukturen thematisiert.

Die Unterteilung der Basis- und Forderphase in den Bedarf A und B ist von den jeweiligen Kapazitaten einzelner
Schulen abhéngig. Sofern die Bedingungen die Teilung nicht zulassen, ist auch ein gemeinsames Lernangebot
flr alphabetisierte und nicht alphabetisierte Schlerinnen und Schuler moglich, erfordert jedoch bedarfsorientiert
verstarkt binnendifferenzierte Lernarrangements.

Abbildung 7 fasst alle zuvor benannten Punkte zusammen. Sie enthélt einerseits die Differenzierung zwischen
Basisphase fiir neu zugewanderte und Férderphase fiir fortgeschrittenere Schiilerinnen und Schiiler. Andererseits
greift sie die beiden Bedarfe Aund B auf, die genutzt werden kénnen, um alphabetisierte und nicht alphabetisierte
Schulerinnen und Schiler getrennt zu beschulen.
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TEILINTEGRIERT

SEPARIERT

REGELBESCHULUNG -
binnendifferenzierte Forderung innerhalb der Regelklasse

FORDERPHASE BEDARF A FORDERPHASE BEDARF B

Inhalt Inhalt
* Aufbau und Ausbau bildungssprachlicher * Ausbau allgemeinsprachlicher und
Strukturen schriftsprachlicher Strukturen
+ Aufbau bildungssprachlicher Strukturen

BASISPHASE
(intensive Forderung der allgemeinsprachlichen Strukturen)

BEDARF A BEDARF B

Erstalphabetisierung + Aufbau
allgemeinsprachlicher Strukturen

ggf. Zweitalphabetisierung + Aufbau
allgemeinsprachlicher Strukturen

ERFASSUNG DER SPRACHBIOGRAFIE UND DES SPRACHSTANDS

RegelmédRige Sprachstandsdiagnose

Abbildung 7: Férderphasen im schulischen Bereich unter Beriicksichtigung der Bedarfe von alphabetisierten

und nicht alphabetisierten Schiilerinnen und Schiilern
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6 Sprachbiografie und Sprachstandsdiagnostik

Damit Lehrkrafte ein mdglichst umfassendes Bild Uber generelle Voraussetzungen fiir das Sprachenlernen sowie
uber den aktuellen Sprachstand im Deutschen bekommen, benétigen sie entsprechende Instrumente. Das Er-
fassen der Sprachbiografie ist dabei mithilfe eines Leitfragebogens mdglich. Ein sprachstandsdiagnostisches
Verfahren unterliegt weitaus strengeren Kriterien, die sich einerseits auf die Handhabbarkeit des Instruments
und andererseits auf seine Aussagekraft beziehen.

Sprachbiografischer Fragebogen

Ein sprachbiografischer Fragebogen umfasst vor allem Aspekte, die Auskunft dariiber geben, welche Rolle das
Sprachlernen auf unterschiedlichen Ebenen vor dem Beginn des Forderunterrichts hatte. Wichtige sprachbio-
grafische Informationen sind

Alter

Erstsprache(n) der Schilerinnen und Schiler

Alphabetisierung in der Erstsprache

vorhandene Schulerfahrungen (Art und Umfang des Schulbesuchs, Unterbrechung des
Schulbesuchs)

e Fremdsprachenkenntnisse

® Dereits vorhandene Deutschkenntnisse.

Stets bedacht werden sollte bei all diesen Leitfragen, dass einige Schiilerinnen und Schiler ggf. nicht dazu in der
Lage sind, vollstdndige Angaben zu machen. Entsprechend muss die Erhebung sprachbiografischer Voraussetzungen
nicht als punktuelle Erfassung, sondern als etwas weiter ausgedehntes Verfahren verstanden werden. Durch
Gesprache mit den Eltern (oder auch mit Geschwistern) konnen Informationen ergénzt oder revidiert werden.

Zu bedenken sind bei der Erhebung sprachbiografischer Informationen zwei Aspekte: Zum einen ist diese Erhe-
bung vor allem fiir neu zugewanderte Schulerinnen und Schler relevant. Bei in Deutschland aufgewachsenen
DaZ-Lernerinnen und Lernern sind die meisten Informationen haufig schon vorhanden. Allerdings kann es auch
hier ratsam sein, zum Beispiel danach zu fragen, ob die Schilerinnen und Schiler in der jeweiligen Herkunfts-

sprache alphabetisiert sind und zum Beispiel Unterricht in der Erstsprache (auch auBerhalb der Schule) besuchen.

Diese Zusatzinformationen kdnnen die Einschatzung der Lernprogression gut unterstiitzen. Zum anderen ist zu
erwarten, dass, selbst wenn einige Schilerinnen und Schiiler bereits einige Deutschkenntnisse besitzen, es
schwierig ist, die oben genannten detaillierten Informationen zu erhalten. Es bietet sich deshalb an, den sprach-
biografischen Fragebogen in den Erstsprachen oder in anderen zuvor gelernten Sprachen der Schilerinnen und
Schiiler einzusetzen. Fiir eine Auswertung ohne Ubersetzungshilfe ins Deutsche bieten sich ein standardisierter

Ankreuzfragebogen oder lllustrationen an. Ein sprachbiografischer Fragebogen fur Lehrkréfte findet sich in Anhang I.

Ermittlung der Erwerbsstufen mit der Profilanalyse

Wahrend der Fragebogen relativ flexibel gehandhabt werden kann, unterliegt ein Diagnoseinstrument strenge-
ren Auflagen. Dazu gehdren auf der einen Seite standardisierte Testgutekriterien. Auf der anderen Seite muss
ein Diagnoseinstrument vor allem handhabbar fir die Lehrkrafte sein. Dazu gehdrt, dass es in einem zeitlich
uberschaubaren Rahmen durchzuflihren und auszuwerten ist, wozu auch zahlt, dass man es fir mehrere
Schulerinnen und Schiler zeitgleich einsetzen kann. Ebenso sollte es alters- und jahrgangsstufenunabhéngig
einsetzbar sein. Vor allem aber muss es die naturlichen Erwerbsstufen beriicksichtigen. Nur so kann ermittelt
werden, wo sich die Lernerinnen und Lerner im Erwerbsprozess befinden und welche Schritte als nachstes
eingeleitet werden missen, damit dieser Erwerbsprozess sinnvoll begleitet werden kann. Dazu gehort auch,
dass das Verfahren sowohl rezeptive als auch produktive Fertigkeiten abdeckt.
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Das Verfahren, das den benannten Kriterien am ehesten entspricht, ist die Profilanalyse. Das Verfahren bringt
folgende Vorteile mit:
Die Profilanalyse

stitzt sich auf die in Kapitel 2 herausgearbeiteten Erwerbsstufen,

stellt den Ausbau des Satzes in den Fokus,

kann sowohl fiir den mindlichen als auch fir den schriftlichen Sprachgebrauch eingesetzt werden,
ermdglicht im schriftlichen Bereich die Durchfiihrung in einer groRen Lernergruppe,

ist sowohl in der Primar- als auch in der Sekundarstufe einsetzbar,

ist wenig zeitaufwendig. Sofern Lehrkrafte mit dem Instrument vertraut sind, nimmt die Auswertung
finf bis zehn Minuten pro Schilerin bzw. Schiler in Anspruch.

Die Profilanalyse orientiert sich streng an den naturlichen Erwerbsstufen. Sie erfasst ausschlieRlich produktive
Fertigkeiten. Die Erfassung rezeptiver Fertigkeiten bendtigt eine differente Vorgehensweise. Eine Beispielaus-
wertung sowie der Profilbogen finden sich in Anhang II. Erganzend dazu umfasst Anhang Ill Hinweise zu For-
derinhalten, die auf den einzelnen Erwerbsstufen aufbauen.

Weitere Diagnosebereiche und Diagnoseinstrumente

Die grammatische Entwicklung steht im Fokus der Profilanalyse. Fir ein umfassenderes Bild der sprachlichen
Kompetenzen der Schilerinnen und Schiller bieten andere Diagnoseinstrumente die Erfassung weiterer sprach-
licher Bereiche wie Textverstehen, Rechtschreibung, Lesen, Aussprache.
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Anhang I: Sprachbiografischer Fragebogen

Neu zugewanderte Kinder und Jugendlich bringen unterschiedliche Voraussetzungen in den Bereichen Schul-
und Lernerfahrungen, Alphabetisierung, Fremdsprachenkenntnisse, Kontaktdauer zum Deutschen, Erstsprache,
Alter und familiarer Bildungshintergrund mit. Das Wissen dartber, worin genau sich neu zugewanderte Schule-
rinnen und Schiiler unterscheiden, erleichtert es, ihren Bildungsweg zu planen und Prognosen zu Férdermal-
nahmen aufzustellen.

Der vorliegende sprachbiografische Fragebogen soll dabei helfen, die sprachbiografischen Voraussetzungen
der einzelnen Schlerinnen und Schiler zu erfassen. Der Fragebogen sollte von einer im DaZ-Bereich geschulten
Lehr- oder Fachkraft verwendet werden, die den Bogen auf Basis von Gesprachen mit den Schilerinnen und
Schilern ausfiillt. Neu zugewanderte Schlerinnen und Schuler sollten den Bogen nicht allein ausfillen. Der
Bogen soll in erster Linie der Lehrkraft als erganzendes Dokument zur Einschatzung der einzelnen Schilerinnen
und Schiiler dienen. In vielen Féllen wird es notwendig sein, den Schiilerinnen und Schiilern eine Ubersetzungs-
hilfe bereitzustellen. Nur so kann sichergestellt werden, dass die Angaben vollstandig sind.
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Sprachbiografischer Fragebogen

Das bin ich

i

Vorname, Name

Ich heiRe

y 3
Geburtsland

Ich komme aus

N

L1 Ich konnte keine Schule besuchen.

Alter/Geburtsdatum | Ich bin Jahre alt.
Ich bin am geboren.
Jahr des Zuzugs
nach Deutschland
[ | Seit lebe ich in Deutschland.
Adresse ﬁ Ich wohne in
Meine Schulbiografie fﬁ%'@
Schulbesuch/Ausbil- |[_] Ich habe Jahre in die Schule besucht.
dung in einem ande-
ren Land [] Ichhabe Jahre eine Berufsschule in besucht.
cfm;g [] Ich habe Jahre eine Ausbildungseinrichtung in besucht.

Schulbesuch/Ausbil-
dung in Deutschland

it

] Seit besuche ich in Deutschland eine Schule.
Ich gehe in die Klasse.
L[] Seit besuche ich in Deutschland eine Berufsschule/eine

deutschen Sprache

e
LY,

NEEd Ausbildungseinrichtung. Ich gehe in die Klasse.
Ich mache eine Ausbildung zur/zum
Erlernen der [ 1 Ich habe Deutsch in gelernt.

[ ] Ich habe Deutsch in der Erstaufnahmeeinrichtung gelernt.
[ ] Ich lerne Deutsch in einem Forderkurs.
[ 1 Ich lerne Deutsch in der Regelklasse.

]

Erlernen von Fremd-
sprachen

:
&2

Ich habe in der Schule/in der Berufsschule/in der Ausbildung folgende Fremdsprachen

gelernt;

Jahre
Jahre

Jahre

32 ‘ Curriculare Grundlagen — Deutsch als Zweitsprache




Meine Sprachbiografie

@ =
@Y B

@OD

So spreche ich
meistens

R
a a

mit meiner Familie:

mit meiner Mutter:

mit meinem Vater:

mit Freunden:

mit

Sprachen in meiner
Klasse

Diese Sprachen sprechen wir in der Klasse:

< <,.
Lieblingssprache [ ]

Meine Lieblingssprache ist

So gut kann ich verstehen sprechen | lesen schreiben
Deutsch o a = 7.8
noch gar nicht
<i1 ein wenig
. schon gut
So gut kann ich verstehen sprechenC - lesen (.~ |schreiben
andere Sprachen QO @ QOO0 2O y 8

(.

Zertifikate/

Abschliisse

L

Diese Zertifikate/ Abschliisse habe ich beim Sprachlernen erworben:
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Anhang lI: Profilanalyse — Durchfiihrung und Beispielauswertung

Durchfiihrung

Die Profilanalyse kann sowohl mindlich als auch schriftlich verwendet werden. Die Lernerinnen und Lerner erzahlen
oder schreiben mithilfe eines Bildimpulses oder einer Bildergeschichte kurze Geschichten. Ob die Profilanalyse
mundlich oder schriftlich eingesetzt wird, héngt von der sprachlichen Entwicklung der Lernerinnen und Lerner ab.
Fur Anfanger bietet sich die mindliche, fir fortgeschrittene Lernerinnen und Lerner die schriftliche Erzahlung an. Die
mundliche Erzahlung sollte mit einem Aufnahmegerat aufgezeichnet werden. In beiden Varianten wird das sprachliche
Profil mithilfe eines Profilbogens ermittelt.

Das bendétigte Material flir die Durchfilhrung der Profilanalyse umfasst zwei bis drei Komponenten:
1) Bildimpuls oder Bildergeschichte als Kopie
2) Profilbogen (fir die Lehrkraft)
3) Aufnahmegerat bei mindlichen Erz&hlungen.

Die mindliche Erz&hlung wird idealerweise einzeln durchgeflhrt. Alternativ bietet sich ein Erzahlkreis an. Wenn der
Erzahlkreis als Erzahlimpuls gewahlt wird, kann die Erhebung des Sprachstandes auch in der Gruppe erfolgen.
Schriftliche Erz&hlungen kénnen in groReren Gruppen oder auch in der gesamten Klasse erhoben werden.

Auswertung

Fir die Auswertung wird lediglich ein Profilbogen pro Schilerin bzw. pro Schiiler benétigt. Dieser wird sowohl
fur die mlndliche als auch fir die schriftliche Erzahlung verwendet. Der Profilbogen umfasst die oben beschrie-
benen Erwerbsstufen als Liste. Die Aufzahlung erfolgt dabei von der hichsten (Stufe 4) bis zur niedrigsten Stufe
(Stufe 0).

Analysiert wird jede satzwertige AuRerung. Eine satzwertige AuRerung liegt dann vor, wenn ein Verb verwendet
wurde. Dabei ist es nicht relevant, ob das Verb richtig konjugiert wird oder nicht. Dies wird durch die Profilstu-
fenzuweisung erfasst. Bei der Auswertung der satzwertigen Einheiten gilt das Strichlistenprinzip. Fir jede Einheit
wird ein Strich flr die jeweils produzierte Struktur vergeben. Kommt eine Struktur mindestens dreimal vor, gilt
die Erwerbsstufe als erworben.

Das Erreichen einer bestimmten Stufe bedeutet, dass die darunterliegenden Stufen bereits erworben sind. Wenn
die Lernerinnen und Lerner zum Beispiel die Stufe 3 erreichen, bedeutet das, dass die Stufen 1 und 2 bereits
beherrscht werden. Dabei ist es irrelevant, ob diese wahrend der Erzahlung auch produziert werden.

Beispielauswertung und Analyse

Zur lllustration werden nun zwei mindliche Erzahlungen von einer neu zugewanderten Schilerin analysiert. Bei-
den Erzahlungen liegt derselbe Bildimpuls zugrunde. Die erste Erzahlung wurde aufgenommen, als die Schiilerin
gut drei Monate in einer Vorbereitungsgruppe beschult wurde. Die zweite Erzahlung wurde zwei Wochen spater
aufgezeichnet. Die Schilerin war zum Zeitpunkt der Erhebung 13 Jahre alt. Ihre Erstsprache ist Arabisch.
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Erzéhlung 1

Lehrerin:
Schiuilerin:

Lehrerin:
Schiilerin:

Erzahlung 2

Lehrerin:
Schiilerin:

Lehrerin:
Schiuilerin:

Was passiert da?

ah der vogel iste singen und die katze &h gucken ah der vogel

und hier die katze essen der vogel

der vogel fliegen und die katze klettern

ah der vogel fliegt in auf dem baum und die katze klettert auf dem baum

der vogel fliegen die katze rennen

der vogel singen auf dem mauer und die katze sitzen auf dem baum und weint
flnfte bild der vogel fliegt und die katze steht auf dem baum

die katze weint und angst steht auf dem und der vogel singt

warum weint die katze?
angst

Was passiert da?

der vogel singt

zweite bild der vogel angst und die katze mdchte esst der vogel

dritte bild der vogel fliegt und die katze klettert

vierte bild der vogel fliegt und steht auf dem baum und die katze klettert

warum weint die katze?
ah stehe (-) auf dem baum
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Name des/der Schiilers/in: Datum: Lehrkraft:

ANHANG II: PROFILBOGEN ZUR ERFASSUNG INDIVIDUELLER ERWERBSSTUFEN!

... nach unterordnen Konjunktionen (z.B. dass, weil, obwobl) und Relativsitzen
V' .., dass ich gern Fufball spiele
v ..., obwohl ich miide bin
Y Der Lebrer, der Deutsch unterrichtet

... bei Temporal- und Lokaladverben im Vorfeld und in Fragesitzen
v Heute gehe_ich zur Schule
v Da fibrt _ein Fabrrad
' Wo wobnst du?
v’ Siehst du das Auto?

... bei Modal- und trennbaren Verben und im Perfekt
V' Die Katze will ihn jagen
V' Mama macht die Tiir auf
V' Mama ist in die Stadt gegangen

SEFEB: der und die bei Subjekten und Objekten oder der / die fiir Subjekte und den fiir Objekte
V' Der/die Katze sieht den 1 ogel
V' Der/die Katze sieht der/die 170gel

Stufela: keine Artikel

v’ Lebrer liest Buch
v Mama fihrt Bus

... unflektierte Verben oder Verbpartikel am Ende des Satzes
v’ Tiir anf
v’ Buch lesen
v’ Lebrer Buch lesen

Anzahl AuBerungen Stufe 0: 1: 2 G- 4: Profilstufe:

[ ] differenziert [ ] statke Konjugation im

Priteritum/Partizip
[ ] ausreichend

schwache Konjugation

O 000

Akkusativ und Dativ sicher

Dativ nach Prapositionen sicher

[] eingeschrankt [] im Priteritum/Partizip Ubergeneralisierung des
Akkusativs auf den Dativ
stark Konjugation im
[] eingeschrankt [] Prisens Kein Akkusativ oder Dativ

! Profilbogen modifiziert nach GtieBhaber (2009). Der originale Profilbogen findet sich hier: http://spzwww.uni-
muenstet.de/griesha/sla/tst/profilbogeng-0906.pdf [Zuletzt gepruft am 14.07.2016]
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Name des/der Schiilers/in: Datum: Lehrkraft:

ANHANG II: PROFILBOGEN ERZAHLUNG 1!

... nach unterordnen Konjunktionen (z.B. dass, weil, obwobl) und Relativsitzen
V' .., dass ich gern Fufball spiele
v ..., obwohl ich miide bin
Y Der Lebrer, der Deutsch unterrichtet

... bei Temporal- und Lokaladverben im Vorfeld und in Fragesitzen
v Heute gehe_ich zur Schule
v Da fibrt ein Fabrrad
' Wo wobnst du?
v’ Siehst du das Auto?

... bei Modal- und trennbaren Verben und im Perfekt
V' Die Katze will ihn jagen
V' Mama macht die Tiir auf
V' Mama ist in die Stadt gegangen

+177 11/

SEfEIB: der und die bei Subjekten und Objekte oder der / die fiir Subjekte und den fiir Objekte
V' Der/die Katze sieht den 1 ogel
V' Der/die Katze sieht der/die 1 0gel

Stifeila: keine Artikel

v’ Lebrer liest Buch
v Mama fihrt Bus

LHTLHT

... unflektierte Verben oder Verbpartikel am Ende des Satzes
v’ Tiir anf
v’ Buch lesen
v’ Lebrer Buch lesen

Anzahl AuBerungen Stufe 0: _10__1: _8__ 2: 3: 4: Profilstufe:__1__

[ ] differenziert [ ] statke Konjugation im Akkusativ und Dativ sicher

Priteritum/Partizip

[ ] ausreichend Dativ nach Prapositionen sicher
schwache Konjugation

] eingeschrankt L1 im Priteritum /Partizip Ubergeneralisierung des

Akkusativs auf den Dativ
Kein Akkusativ oder Dativ

x [ 0O0

X stark eingeschrinkt | X Konjugation im Prisens

! Profilbogen modifiziert nach GtieBhaber (2009). Der originale Profilbogen findet sich hier: http://spzwww.uni-
muenstet.de/griesha/sla/tst/ profilbogeng-0906.pdf [Zuletzt gepruft am 14.07.2016]

© AG DaZ Uni Potsdam 2017
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Name des/der Schiilers/in: Datum: Lehrkraft:

ANHANG II: PROFILBOGEN ERZAHLUNG 2!

... nach unterordnen Konjunktionen (z.B. dass, weil, obwobl) und Relativsitzen
V' .., dass ich gern Fufball spiele
v ..., obwohl ich miide bin
Y Der Lebrer, der Deutsch unterrichtet

... bei Temporal- und Lokaladverben im Vorfeld und in Fragesitzen
v Heute gehe_ich zur Schule
v Da fibrt _ein Fabrrad
' Wo wobnst du?
v’ Siehst du das Auto?

... bei Modal- und trennbaren Verben und im Perfekt
V' Die Katze will ihn jagen
V' Mama macht die Tiir auf
V' Mama ist in die Stadt gegangen

77 //

SEFEIB: der und die bei Subjekten und Objekte oder der / die fiir Subjekte und den fiir Objekte
V' Der/die Katze sieht den 1 ogel
V' Der/die Katze sieht der/die 170gel

Stifeila: keine Artikel

v’ Lebrer liest Buch
Y Mama fihrt Bus

//
... unflektierte Verben oder Verbpartikel am Ende des Satzes
v’ Tiir anf
v’ Buch lesen
v’ Lebrer Buch lesen
Anzahl AuBerungen Stufe 0: _2__ 1: _7__ 2 3: 4: Profilstufe:__1__

[ ] differenziert [ ] statke Konjugationim |[ | Akkusativ und Dativ sicher
Prateritum/Partizi
P
(] ausreichend [ ] Dativ nach Pripositionen sicher
schwache Konjugation
[ cingeschrankt 1 im Priteritum /Partizip [] Ubergeneralisierung des

Akkusativs auf den Dativ
X stark eingeschrinkt | X Konjugation im Prisens X Kein Akkusativ oder Dativ

! Profilbogen modifiziert nach GtieBhaber (2009). Der originale Profilbogen findet sich hier: http://spzwww.uni-
muenstet.de/griesha/sla/tst/profilbogeng-0906.pdf [Zuletzt gepruft am 14.07.2016]

© AG DaZ Uni Potsdam 2017
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Anhang Ill: Ubersichtstabellen zu den Erwerbsstufen mit didaktischen Hinweisen

Das Ermitteln der Erwerbsstufe dient dazu, aktuelle sprachliche Fertigkeiten der Schiilerinnen und Schiler zu
erfassen. In einem zweiten Schritt gilt es, aufbauend auf der Sprachstandserfassung passende Férdermafinah-
men zu ergreifen.

Die folgende Ubersicht soll Lehrkraften dabei helfen, passend zu den unterschiedlichen Erwerbsstufen geeignete
Forderinhalte zu finden. Die Angaben in den Spalten ,Forderinhalte’ sind dabei stets so gewahlt, dass die Merk-
male der bereits erreichten Stufe gefestigt und die der nachsten systematisch aufgebaut werden. ! Die Forder-
inhalte umfassen ausschlielich die Forderung grammatischer Kompetenzen sowie des Wortschatzes. Parallel
dazu sollte eine individuell ausgerichtete Forderung beim Schriftspracherwerb erfolgen.
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Anhang IV: Liste mit Chunks und sprachlichen Mitteln

Die vorliegenden Chunks und sprachlichen Mittel sind flir die Verwendung in allen Fertigkeitsbereichen (H6ren, Spre-
chen, Lesen, Schreiben) geeignet. Sie decken héufig verwendete Wendungen aus den Bereichen des alltéglichen
Lebens (Schule, zwischenmenschliche Interaktion, Familie und Hobby) der Schiilerinnen und Schiler ab.

Themenfeld Schule

Guten Morgen! / Guten Tag! / Hallo! (Erkl&ren, wann man was zu wem sagt.)

Auf Wiedersehen! / Tschis! / Bis morgen!

Wer mdchte an die Tafel kommen?

Schreib das bitte an die Tafel!

Setzen bitte! / Hinsetzen! / Nehmt (bitte) Platz!

Mein Name ist...

Ich gehe in die... (z.B. 3.) Klasse. / Ich gehe in die Klasse... (z.B. 1b).

Woiist ...(z.B. der Raum 2.03, das Sekretariat, die Cafeteria/Mensa? — an dieser Stelle kdnnen die Schiilerinnen
und Schuler auch in das Raumsystem eingefiihrt werden, z.B. 2.01 steht fir 2. Etage Raum 01 etc.)
Ich mag/nicht... .

Ich mdchte einen/keinen...

Darf ich auf die Toilette gehen?

Darf ich etwas trinken?

Darf ich deinen Stift/ Lineal/ Anspitzer/Radiergummi/Pinsel benutzen?

Ich gehe in die Pause.

Ich habe meine(n)... (z.B. Hausaufgaben/Federtasche/Stift/etc.) vergessen.

Ich habe meine Hausaufgaben nicht gemacht.

Ich habe das nicht verstanden. Kdnnen Sie/Kannst du mir das bitte (nochmal) erklaren.

Das verstehe ich nicht.

Kénnen Sie mir bitte helfen? / Ich brauche Hilfe bei... (z.B. der Aufgabe, beim Lesen, beim Rechnen, etc.).
Wie bitte?

Wie schreibt man das?

Wie schreibt man das? / Wie spricht man das aus? / Wie heilt das (auf Deutsch)?

Was machst du in der Schule/im Unterricht/am Nachmittag/zu Hause?

Aufgaben l6sen...

Unterstreichen / Hervorheben / Ankreuzen / Ausfillen / Verbinden.
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Themenfeld Zwischenmenschliches

Wie geht es dir?

Mir geht es gut. / Mir geht es schlecht. / Mir geht es nicht so gut.

Und dir? / Und Ihnen?

Was machst du heute?

Machtest du mit mir ins Kino gehen/in den Park gehen /nach Hause kommen?
Ich mag das nicht. Ich mag lieber...

Uber sich selbst sprechen (Familie, Hobbys)

Ich heife... / Mein Name ist...

Ich bin ... Jahre alt.

Ich habe einen (kleinen/groRen) Bruder / eine (kleine/groRe) Schwester.

Mein Bruder/ Meine Schwester ist jlinger/alter als ich.

Ich habe ein Haustier/einen Hund/eine Katze/einen Hamster/einen Vogel. (— hier kann auch auf Doppeldeu-
tungen aufmerksam gemacht werden. s. ,Ich habe einen Vogel.®)

Was magst du gern?

Ich hdre gern Musik. / Ich sehe gern fern. / Ich gehe sehr gern spazieren. / Ich spiele gern FuRball.
Ich spiele sehr gern mit meiner Mutter/meinen Geschwistern/meinen Freunden/der Puppe/dem Auto.
Ich esse (nicht) gemn... . / Ich trinke (nicht) gern... .

Kannst du zeichnen/schwimmen/schreiben/Fahrrad fahren?

Ich kann malen/schreiben/schwimmen/reiten/Fahrrad fahren.
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Anhang V: Glossar ™

Allgemeinsprache/Alltagssprache und Bildungssprache: Bildungssprache ist ein sprachliches Register, das
im Gegensatz zur Allgemeinsprache zur Aneignung und Verbreitung von Wissen, im Speziellen von Fachwissen,
besonders im schulischen, universitaren und wissenschaftlichen Bereich Verwendung findet. Merkmale sind ein
hoher Grad der Dekontextualisierung des Inhalts, objektive und allgemeingiiltige Darstellung von Sachverhalten
sowie eine konzeptionelle Schriftlichkeit.

Binnendifferenzierung: bezeichnet die individuelle Férderung der Lernenden innerhalb einer bestehenden
Lerngruppe mithilfe unterschiedlicher oder zusétzlicher Ubungen, Aufgaben und Materialien. Ziel der Binnendif-
ferenzierung ist nicht das Auflésen der Unterschiede zwischen den Lernenden, sondern der produktive Umgang
damit. Dabei wird die Vielfalt der Begabungen und Interessen innerhalb einer Lerngruppe im Sinne eines gegen-
seitigen fruchtbaren Austausches als Chance aufgefasst. Binnendifferenzierung erfordert von der Lehrkraft haufig
zusatzliche Vorbereitung(szeit) und eine gute Kenntnis tiber den Sprachstand aller Lernenden in der Gruppe.

Chunks, unanalysiert (auch sprachliche Formeln, feststehende Wendungen): Chunks sind Mehrwortau-
Rerungen, deren grammatische Struktur der oder die Lernende zunéchst nicht analysiert. Stattdessen werden
Formeln als Ganzes gespeichert und verwendet. Beispiele hierfiir sind GruRformeln wie Guten Tag, Frageformeln
wie Wie geht’s? oder Was ist das?, Bitten wie Gib mir bitte ein ... und im Alltag haufig vorkommende Ausdriicke
wie Ich heil3e..., Ich bin miide etc. Im Erstspracherwerb werden Formeln insbesondere von Kindern verwendet,
die einen holistischen Spracherwerbsstil bevorzugen, aufterdem spielen sie besonders zu Beginn des Zweit-
spracherwerbs eine wichtige Rolle.

Deutsch als Erstsprache/ Muttersprache (DaE/DaM): Als Muttersprache bezeichnet man die Erstsprache
eines Menschen, die in der friihen Kindheit ohne formalen Unterricht erlernt wird (ungesteuerter Spracherwerb)
und deren Lautgestalt und grammatische Strukturen nach der Erwerbsphase weitgehend automatisiert beherrscht
werden. Bei Lernerinnen und Lernern mit altersgemaR entwickelter deutscher Muttersprache entspricht die Erst-
sprache der Kommunikations- und Unterrichtssprache in der Schule. Durch die Hinfiihrung zur Schriftsprache
und den Fachsprachen werden die muttersprachlichen Kenntnisse alters- und lehrplangeméaf weiterentwickelt.

Deutsch als Fremdsprache: Deutsch als Fremdsprache (DaF) bezeichnet den Deutschunterricht und die ent-
sprechende Didaktik fir Lerner mit nicht deutscher Muttersprache in anderen Landern. Deutsch als Fremdspra-
che wird i. d. R. in nicht deutschsprachiger Umgebung in Schulen oder Sprachkursen erworben und primar im
Fremdsprachenunterricht gesprochen.

Deutsch als Zweitsprache: Deutsch als Zweitsprache bezieht sich auf den Erwerb, Gebrauch und die Vermitt-
lung der deutschen Sprache in deutschsprachiger Umgebung. Bei Kindern und Jugendlichen aus Familien mit
einer anderen Familiensprache als Deutsch beginnt der Erwerb des Deutschen als Zweitsprache haufig vor Ein-
tritt in die Schule (bei Neueingewanderten parallel zum Erwerb der deutschen Sprache in der Schule) und erfolgt
gewohnlich als unbewusster Vorgang in natlrlicher Umgebung [ungesteuerter Spracherwerb].

Erstsprache: Erstsprache (auch: L1): die Sprache(n), die ein Kind als erstes erwirbt. Alltagssprachlich wird
hierfur hdufig auch der Ausdruck ,Muttersprache’ verwendet. Die Bezeichnung Erstsprache umgeht die Proble-
matik, die mit der Deutung des Begriffs Muttersprache als von der Mutter (und nicht etwa vom Vater) erlernter
Sprache einhergeht, sowie einer sich gegen Zweit- und Mehrsprachigkeit richtenden Einstellung, die suggeriert,
dass es nur eine Sprache geben kdnne, in der ein Sprecher eine hohe Sprachkompetenz aufweist. Bei Mehr-
sprachigen ist die Erstsprache nicht unbedingt auf Dauer auch die dominante Sprache.

Erstspracherwerb: der Prozess, in dem kleine Kinder eine oder mehrere erste Sprachen erwerben.
Familiensprache: die Sprache(n), die die Mitglieder einer Familie im familidren Kontext iberwiegend verwenden.

Feldermodell im Deutschen: Das Feldermodell beschreibt die Positionen im Satz ausgehend von der Verb-
klammer, d. h. von den Pradikatsteilen (finites und infinites Verb). Die Felder werden mit Bezug auf die Verben
als Vorfeld, Mittelfeld und Nachfeld bezeichnet.

Fremdsprache: nach dem Erstspracherwerb im Rahmen von Unterricht in der Schule oder in Sprachkursen
durch bewusstes Lernen angeeignete Sprache.
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Graphem: Grapheme sind Buchstaben oder Buchstabengruppen, die mit einem Phonem korrespondieren.
Phoneme kénnen durch unterschiedliche Grapheme reprasentiert werden. So kann z.B. das Phonem /i:/ durch die
Grapheme <ie> (wie in Wiese), <ih> (wie in ihr), <i> (wie in Igel), oder <ieh> (wie in flieh) wiedergegeben werden.

Handlungsorientierung: Leitziel im modemen, zeitgeméfRen Fremd- bzw. Zweitsprachunterricht entsprechend dem
handlungsorientierten Ansatz des Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GER). Die sprachliche
Handlungskompetenz soll im Laufe des Unterrichts in der Fremd-/Zweitsprache so trainiert werden, dass der Lernende
befahigt wird, den Alltag sprachlich zu bewaltigen und in allen fir sie oder ihn wichtigen Situationen angemessen kom-
munizieren zu kdnnen und handlungsfahig zu sein. Um dieses Ziel zu erreichen, geniigt es nicht, die einzelnen Fertig-
keiten (Horen, Lesen, Sprechen und Schreiben) isoliert zu betrachten und zu diben. Vielmehr miissen sie auch miteinander
kombiniert sowie in verschiedenen Kontexten und in Zusammenhang mit weiteren Kompetenzen (wie Medienkompetenz
und interkultureller Kompetenz) erlernt und getibt werden. Moderne Lehrwerke berticksichtigen diese Anforderungen.

Herkunftssprache: die Sprache(n), die fiir eine Person oder eine Familie eine Bedeutung hat, die sich aus der Her-
kunft der Eltern oder GroReltern ergibt. Die Herkunftssprache ist nicht unbedingt identisch mit der Familiensprache.

Input, sprachlicher / Angebot, sprachliches: die Sprache, die einen Lerner umgibt. Sie kann gesprochen
oder geschrieben sein. Aus ihr kdnnen sich Lernerinnen und Lerner die Regeln der Zielsprache erschlie3en.

Interferenzen: Der Begriff Interferenz bezeichnet nicht zielsprachliche AuBerungen, die sich durch einen Transfer,
also die Ubertragung sprachlichen Wissens aus einer Sprache in eine andere ergeben. Der Begriff Interferenz
(auch: ,negativer Transfer’) wird v.a. in der Fremdsprachendidaktik und in der Sprachlehrforschung verwendet
und ist — anders als der wertfreie Begriff , Transfer' — zumeist negativ belegt.

Logografisches Schriftsystem: Im logografischen Schriftsystem sind die kleinsten segmentalen Einheiten
(Schriftzeichen) Logogramme, das heil’t Schriftzeichen, die fiir ein ganzes Wort stehen (z.B. <8>).

Morphem: die kleinste bedeutungstragende Einheit eines Wortes, z.B. besteht das Wort Schénheit aus dem
Basismorphem schén und dem wortbildenden Morphem heit.

Phonem: die kleinste bedeutungsunterscheidende lautliche Einheit einer Sprache.

Phonem-Graphem-Korrespondenz (PGK)/ Laut-Buchstaben-Beziehung(en): Der Begriff Phonem-Graphem-
Korrespondenz bezeichnet den Zusammenhang zwischen Phonemen und Graphemen. Im Deutschen kann ein
Laut durch verschiedene Buchstaben bzw. Buchstabenkombinationen orthografisch korrekt geschrieben werden.

Progression: bezeichnet das Fortschreiten vom Leichten zum Schwereren, vom Bekannten zum Unbekannten.
Im Fremd-/Zweitsprachunterricht ist damit zum einen die Anordnung des Lemn- und Lehrstoffes im Lern-, Lehr-
und Ubungsmaterial gemeint, die sich an den Lernzielen, den Lernenden, der zur Verfligung stehenden Unter-
richtszeit, dem Lernort u. A. orientiert. Zum anderen wird bei der Beschreibung von Lehrwerken zwischen flacher’
und ,steiler, also langsamer und schneller Progression unterschieden. Lehrwerke mit flacher Progression eignen
sich eher flr lernungewohnte, solche mit steiler Progression eher fiir lerngelibte Personen. In Gruppen mit einer
durchschnittlichen Durchmischung hinsichtlich Lernerfahrung und schulischer Vorbildung werden haufig Lehr-
werke mit mittlerer Progression eingesetzt. Schwachere und starkere Teilnehmer kdnnen dann im Sinne einer
Binnendifferenzierung mit entsprechendem Zusatzmaterial geférdert bzw. gefordert werden.

Scaffolding: Scaffolding ist der Bau eines Gerlstes bzw. die Nutzung eines gegebenen Gerlistes, um sprach-
liche Strukturen gezielt und unterstiitzend aufzubauen, zu verstehen und zu nutzen. Die Arbeit mit Textbausteinen
und Redemitteln ist hierbei ein zentrales Vorgehen. Es ist ein schrittweises Erarbeiten von Strukturen, das mit
weniger komplexen Aufgaben beginnt und sich stetig steigert bis hin zum Arbeiten ohne Hilfen. Der Lernerfolg
in den einzelnen aufbauenden Aufgaben motiviert zur weiteren Auseinandersetzung.

Schriftspracherwerb: umfasst den komplexen Vorgang des Lesen- und Schreibenlernens.

Sprachbewusstheit: Sprachbewusstheit [...] umfasst Aufmerksamkeit eines Individuums auf Sprachliches und
metasprachliche Féhigkeiten, sichtbar an sprachlichen Operationen [...] und an Reflexionen iber Sprache. Sie
entwickelt sich im Austausch mit dem Gebrauch einer oder (eher) mehrerer Sprachen, indem aufgrund der
menschlichen Sprachfahigkeit aus den Sprachdaten Hypothesen gebildet und geprift werden. Im mehrsprachi-
gen Kontext gibt es vielerlei Gelegenheit dazu, weil die reale Begegnung mit Sprachen Unvertrautes als Auffal-
liges zeigt und so aufmerksam macht.
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Sprachebenen: Sprachebenen sind Phonetik und Phonologie, Lexik und Semantik, Morphologie und Syntax
sowie die Pragmatik. Der Spracherwerb auf den einzelnen Sprachebenen erfolgt nicht unabhéngig voneinander,
sondern es gibt Interaktionen und Schnittstellen zwischen den Fahigkeiten auf den unterschiedlichen Sprach-
ebenen.

Spracherwerb (gesteuert/ ungesteuert): Sprachliche Aneignungsprozesse gibt es in gesteuerten und unge-
steuerten Spracherwerbssituationen. Gesteuerter Spracherwerb bezeichnet das bewusste Lernen einer Sprache,
das unter der Anleitung einer Lehrkraft systematisch in Sprachkursen oder in Institutionen wie der Schule statt-
findet. Der ungesteuerte Spracherwerb ahnelt dem Erwerb der ersten Sprache beim Kind und erfolgt als unbe-
wusster Vorgang. Er findet bei alltaglichen sozialen Kontakten in informellen Situationen, beispielsweise beim
Spielen auf der Strafle oder beim Einkaufen statt.

Sprachliche Mittel (Redemittel): Sprachliche Mittel unterstitzen die Mitteilung eines bestimmten Anliegens,
einer Befindlichkeit u. A. (Wie sage ich was?). Es gibt sie im Bereich der miindlichen Produktion als Redemittel
und im Bereich der schriftlichen Produktion als Textbausteine.

Textkoharenz: Die Textkoharenz ist ein zentrales Merkmal fiir das Versténdnis eines Textes. Unterschieden
wird die lokale Textkoharenz, welche sich auf den thematischen Zusammenhang zwischen zwei Satzen bezieht,
und die globale Textkoharenz, welche den thematischen Zusammenhang aller Satze eines Textes hinsichtlich
dessen Themas bezeichnet.

Textmuster: Texte konnen sehr individuell geschrieben werden. Zugleich gibt es Konventionen der Textgestal-
tung, die z. B. eine Gliederung und eine bestimmte Wortwahl vorgeben. Solche Muster sind z. B. Bewerbungs-
schreiben, formelle Briefe, Bauanleitungen, wissenschaftliche Arbeiten. Das Verfiigen Uber Textmuster ist die
Grundlage fr eine individuelle Gestaltung von Texten.

Themenfeld: Ein Themenfeld gibt den Rahmen an, in welchem sich Ubungen, Aufgaben, Texte etc. thematisch
verorten. So kann ein Themenfeld wie ,Stoffe im Alltag’ Texte aus den Gesellschaftswissenschaften beinhalten,
in denen es um die politische Umsetzung von Recycling geht, und gleichzeitig Experimente aus den Bereichen
der Naturwissenschaft, zum Beispiel chemische Prozesse beim Recycling, einbinden.

Ubergeneralisierung: Im Rahmen des Grammatikerwerbs erschlieRen sich Lernerinnen und Lernern Regeln.
Diese Regeln wenden sie auch in Fallen an, in denen andere Regeln oder auch Ausnahmen gelten. Sie produ-
Zieren daher Formen wie *Ich bin geschwimmt oder *zwei Ménners. Ubergeneralisierungen sind keine Fehler,
sondern ein Zeichen dafur, dass die Lernerinnen und Lerner eine wichtige Regel erworben haben; sie verschwin-
den bei ausreichendem Input mit der Zeit von selbst.

Zweitsprache: nach der Erstsprache erworbene und neben dieser in alltaglichen Handlungsbereichen verwen-
dete Sprache.
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Endnoten

1
2

7
8
9

vgl. Rosler (1994), S. 8.

Alle Sprachen, die vor dem vierten Lebensjahr erworben werden, gelten als Erstsprachen. Setzt der Erwerb
einer neuen Sprache erst nach dem vierten Lebensjahr ein, spricht man von einem frihen sukzessiven
Zweitspracherwerb.

Ein GroRteil der Schilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache hat den Erwerb allgemeinsprach-
licher Strukturen bereits abgeschlossen und bedarf keiner gesonderten DaZ-Férderung.

vgl. das Basiscurriculum Sprache des Rahmenlehrplans Berlin-Brandenburg.

Bei Tracy (2007) werden die einzelnen Erwerbsstufen als Meilensteine bezeichnet. Bei Ehlich et al. (2008)
ist von Wegbereitern die Rede. Beide Begriffe machen deutlich, dass die Erwerbsstufen wichtige Etappen
in der sprachlichen Entwicklung sind.

Generell spricht man bei den nicht alphabetisierten Schilerinnen und Schilern von denjenigen, die in einem
schulfahigen Alter sind und eigentlich bereits alphabetisiert sein mussten. Die Schiilerinnen und Schiiler,
die gerade am Beginn der Grundschulzeit stehen, sind damit nicht gemeint - diese sind in der Regel immer
nicht alphabetisiert und unterscheiden sich dahingehend nicht von monolingual deutsch aufgewachsenen
Lernerinnen und Lernern.

vgl. Gutzmann (2015), S. 5.
Die Natrlichkeit der Stufenabfolge ist umstritten.
vgl. hierzu das Stufenmodell aus dem Leitfaden lleA LISUM Bbg. (2004).

10 Zahlreiche DaZ-Studien haben zum Beispiel fir den Ausbau der Syntax gezeigt, dass die Stufen in der er-

lauterten Form bei erwachsenen Deutschlernern (Clahsen et al. 1983), bei Jugendlichen (Czinglar 2014)
sowie bei dlteren Kindern (GrieRhaber 2006, Haberzettl 2005, Pienemann 1981) vorzufinden sind.

11 vgl. Diehl et al. (2000).
12 vgl. aktueller Rahmenlehrplan Berlin-Brandenburg (2017), Teil B, Fachtibergreifende Kompetenzbildung, S. 5.

13 vgl. dazu auch den Fachbrief Nr. 20 Durchgéngige Sprachbildung/Deutsch als Zweitsprache (2015) des LISUM.
14 vgl. Neugebauer/Nodari (2012/2014).
15 Die tabellarische Ubersicht ist angelehnt an Heilmann & GrieRhaber (2012).

16 Soweit nicht anders angegeben, sind die Glossareintrage aus nifbe (2016) Gbernommen, teilweise als

direkte Zitate. Die dort enthaltenen Literaturangaben sind nicht noch einmal separat aufgefihrt, sondern
kénnen im PDF-Dokument eingesehen werden.

Die Eintrage Allgemeinsprache / Alltagssprache und Bildungssprache, Sprachliche Mittel und Textmuster
sind dem Rahmenlehrplan Berlin-Brandenburg entnommen, Binnendifferenzierung, Progression und Hand-
lungsorientierung finden sich so im DaZ-Handbuch des Landes Nordrhein-Westfalen. Aus der DaZ-Lern-
werkstatt wurden die Eintrdge zu Deutsch als Erstsprache / Muttersprache, Deutsch als Fremdsprache,
Deutsch als Zweitsprache und Spracherwerb integriert. Weitere Quellen sind Durscheid (2012) fur den
Eintrag Logografisches Schriftsystem sowie Horz (2009) fir Textkohérenz.
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