
1  Einleitung

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

Die Kritik an einem (Deutsch-)Unterricht, der an der mehrsprachigen Lebens-
welt vieler Kinder und Jugendlicher vorbeigeht und einem „monolingualen 
Habitus“ (Gogolin 1994) verhaftet bleibt, hat nicht an Aktualität verloren. Be-
reits vor 2015, als 890 000 Menschen in Deutschland Asyl suchten (Bundesmi-
nisterium des Inneren 2016), lebten wir in einer mehrsprachigen Gesellschaft. 
Unabhängig davon, wie Kinder und Jugendliche in den ersten Monaten nach 
ihrer Migration beschult werden, ist das Ziel ein gemeinsamer Unterricht aller 
Kinder. Wie aber kann ein (Deutsch-)Unterricht gestaltet sein, der auch SuS 
mit DaZ, ihren individuellen Fähigkeiten und ihren Kompetenzen in anderen 
Sprachen, gerecht wird – unabhängig davon, ob sie in Deutschland geboren, 
vor mehreren Jahren oder vor Kurzem migriert sind? Wie muss ein Unterricht 
gestaltet sein, der sowohl die Fähigkeiten als auch die Schwierigkeiten von SuS 
mit DaZ – wie Becker (2013) einfordert – berücksichtigt?

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

 Sinnvoll wäre es an dieser Stelle, speziell auf SuS mit DaZ im Unterschied zu 
solchen mit Deutsch als Erstsprache (DaE) einzugehen und differenzierte 
Informationen zur Kontaktdauer zur Zweitsprache (L2) oder zum Alter bei 
Erwerbsbeginn anzugeben. Hintergrundvariable in Schulleistungsstudien und 
den aktuellen Bildungsberichten ist jedoch nicht die Sprachbiographie der 
Kinder und Jugendlichen, sondern der Migrationshintergrund. Zwar besteht 
eine große Schnittmenge zwischen SuS mit DaZ und solchen mit Migrations-
hintergrund. Jedoch ist klar, dass einerseits SuS mit Migrationshintergrund 
das Deutsche nicht zwingend als L2, sondern bereits als (eine) Erstsprache (L1) 
erwerben können, dass es andererseits aber auch SuS mit DaZ gibt, die keinen 
Migrationshintergrund 1  haben, die also beispielsweise einer der in Deutsch-
land vorkommenden sprachlichen Minderheiten angehören oder die (Ur-)
Großeltern haben, die nach Deutschland eingewandert sind. Aussagen über 
Bildungserfolge oder Kompetenzen sind daher nur für SuS mit Migrationshin-
tergrund im Vergleich zu SuS ohne Migrationshintergrund möglich: 

 Im Jahr 2010 stammte mehr als ein Drittel der in Deutschland geborenen 
Einjährigen aus Familien mit Migrationshintergrund. In Großstädten wie Augs-
burg, Hamburg oder Duisburg betrifft dies mehr als 50 % der Kinder eines 
Geburtsjahrgangs (Brandt / Gogolin 2016). Der Anteil an Kindern und Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund unter 15 Jahren lag 2013 bei mehr als 42 % 
(Statistisches Bundesamt 2014: Mikrozensus 2013). Prägend für diese Gruppe ist 
unter anderem, dass Eltern mit Migrationshintergrund häufiger keinen Schul- 
bzw. Berufsabschluss haben bzw. ihre schulische Ausbildung häufiger nach der 
Grundschule endete (6 – 12 %) als Eltern ohne Migrationshintergrund (rund 
1 %), die durchschnittlich über höhere Bildungsabschlüsse verfügen als Eltern 
mit Migrationshintergrund. Neben einer geringeren Qualifikation der Eltern 
sind Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund deutlich häufiger 
auch von anderen Risikolagen betroffen, die den Bildungserfolg gefährden 
können, wie Erwerbslosigkeit der Eltern und geringes Einkommen (Bildungs-
bericht 2016: 168). Auch wenn sich der Besuch einer Kindertagesstätte unter 
den Drei- bis Sechsjährigen 2015 zwischen Kindern mit und ohne Migrations-

1 Das Statistische Bundesamt definiert als Personen mit Migrationshintergrund alle „Aus-
länder, (Spät-)Aussiedler und Eingebürgerten“ sowie „Personen, die zwar mit deutscher 
Staatsangehörigkeit geboren sind, bei denen aber mindestens ein Elternteil Ausländer, 
(Spät-)Aussiedler oder eingebürgert ist“ (Statistisches Bundesamt 2014: 20).
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hintergrund nur noch gering unterscheidet (90 vs. 97 %), ist der Unterschied 
in der Altersgruppe unter drei Jahren (22 vs. 38 %) immer noch gravierend. 
Welche Konsequenzen hat das für den Bildungserfolg? Wie Britz zu Recht her-
vorhebt, bestätigt „Gleichbehandlung […] bei ungleichen Startbedingungen die 
Benachteiligungen, daher die Forderung nach Anerkennung der Differenzen 
und insbesondere der unterschiedlichen (Lern-)Ausgangslagen der Schüle-
rInnen.“ (Britz 2006: 29) Die starke Bildungsbenachteiligung statt Bildungs-
beteiligung spiegelt sich auch in der Verteilung der SuS auf die Schulformen 
im dreigliedrigen Schulsystem wider: „Während im Schuljahr 2014 / 15 Jugend-
liche ohne Migrationshintergrund fast zur Hälfte ein Gymnasium besuchten 
(rund 44 %) und nur zu 8 % Hauptschulen, besuchte lediglich knapp ein Viertel 
(24 %) der Jugendlichen mit Migrationshintergrund ein Gymnasium und ein 
weiteres Viertel (25 %) eine Hauptschule“ (Bildungsbericht 2016: 174). Bildungs-
institutionen erzeugen somit „aufgrund ihrer kulturell und sprachlich einseitig 
geprägten Strukturen einen Rahmen, in dem Ungleichheit reproduziert und 
produziert wird“ (Mecheril 2004: 154). 

 Nicht einbezogen in Schulleistungsstudien werden bislang die SuS mit DaZ, 
die keine Regelklasse besuchen. Deren Integrationsprozess ist in vielen Bun-
desländern in Etappen gegliedert. Insbesondere SuS ohne Deutschkenntnisse 
beginnen ihre Schullaufbahn häufig in sogenannten Vorbereitungs-/DaZ-/
Seiteneinsteigerklassen (Massumi et al. 2015). 2  In Sachsen ist die Integration 
beispielsweise in drei Etappen gegliedert: (1) Besuch der Vorbereitungsklasse, 
(2) Teilintegration in die Regelklasse und parallele Förderung in der Vor-
bereitungsklasse sowie (3) vollständige Integration in die Regelklasse, wobei 
der „Prozess der Teilintegration […] entsprechend den individuellen Voraus-
setzungen so früh wie möglich einsetzen“ soll (Sächsisches Staatsministerium 
für Kultus 2009: 5). Die dritte ‚Etappe‘ stellt eine große Herausforderung für alle 
Lehrkräfte dar, ist „Deutsch als Zweitsprache“ doch schullaufbahnbegleitend 
zu unterrichten (Sächsisches Staatsministerium für Kultus 2009: 6). Für die 
SuS ist sie die längste ‚Etappe‘, und sie stellt insbesondere für SuS, die bereits 
in Deutschland geboren sind, den Regelfall dar – auch wenn dieser nicht als 
„Etappe“ bezeichnet wird. Die ergänzende Unterstützung für die sprachsensible 
Gestaltung des Fachunterrichts und die Ressourcen für zusätzliche sprach-

2 Z. B. in Mecklenburg-Vorpommern besuchen alle Kinder von Beginn an eine Regel-
klasse und erhalten eine ergänzende Intensivförderung (Massumi et al. 2015: 46).
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liche Bildung und Förderung werden in den Bundesländern bislang in sehr 
unterschiedlichem Maße zur Verfügung gestellt. 

   1.2 Mehrsprachigkeit 

 Weltweit werden 4000 bis 7000 Sprachen in etwa 200 Staaten gesprochen; in 
der Mehrheit der Länder ist demnach weit mehr als eine Sprache in Gebrauch. 
Global ist Mehrsprachigkeit also der Normalfall (Grosjean 1982). Trotz Arbeits-
migration, Flüchtlingsbewegungen und Globalisierung verharren aber nach wie 
vor viele Staaten in einer Nationalstaatenideologie vergangener Jahrhunderte 
(Tracy 2014). So wird vonseiten der Politik beinahe jährlich eine ‚Deutsch-
pflicht‘ für Migranten gefordert, jüngst nicht nur für die Schule, sondern 
auch für zu Hause (z. B. in der Süddeutschen Zeitung am 08. 12. 14) – obwohl 
Deutschland de facto längst mehrsprachig ist. Schon lange sind in Deutsch-
land Sorbisch (in Brandenburg und Sachsen) und Dänisch (in Schleswig-Hol-
stein) anerkannte Minderheitensprachen; an den Grenzen gibt es, ebenso wie 
im Inland, bereits einige (wenn auch noch zu wenige) bilinguale Schulen; in 
Arbeitskontexten ist es selbstverständlich, neben dem Deutschen auf andere 
Sprachen zurückzugreifen. In deutschen Großstädten werden ungefähr 200 
verschiedene Sprachen gesprochen (Tracy 2014: 15). Allerdings hat die Euro-
päische Union im Zuge ihrer Mehrsprachigkeitspolitik die wenigsten dieser 
rund 200 Sprachen im Blick, sondern fokussiert fast ausschließlich die ‚großen‘ 
europäischen Sprachen. Ebenso wenig finden viele dieser Sprachen Aufnahme 
in Schule und Unterricht. Darin und nicht etwa in der Mehrsprachigkeit an sich 
liegt eines der Kernprobleme der aktuellen Bildungspolitik: Zum einen haben 
die Sprachen, welche viele SuS bereits mit in die Schulen bringen, weder als Un-
terrichtsmedium noch als Unterrichtsgegenstand einen festen Platz. Zugleich 
wird allen Kindern bis zum Schuleintritt zu wenig Gelegenheit geboten, sich 
die in der Schule benötigten sprachlichen Repertoires anzueignen (Tracy 2014: 
15). Doch „individuelle Mehrsprachigkeit bringt kognitive, lernpsychologische, 
kreative, interkulturelle, metalinguistische und pragmatische Vorteile“ (Marx 
2014: 8). Diese sind schulisch und gesellschaftlich zu nutzen, statt ausschließ-
lich defizitorientiert auf mehrsprachige Kinder und Jugendliche zu blicken. Das 
bedeutet beispielsweise, SuS ihre weiteren Sprachen im Unterricht verwenden 
zu lassen (s. hierzu u. a. Lengyel 2016). Bereits Dirim (1998) zeigte eindrück-
lich, wie sinnvoll Grundschulkinder ihre L1 im Unterricht einsetzen, um sich 
Inhalte zu erschließen, organisatorische Dinge zu klären und miteinander zu 
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kommunizieren. Brandt und Gogolin (2016:60) belegen am Beispiel zweier 
Schülerinnen einer 10. Klasse den Nutzen der L1 für die inhaltliche Bearbeitung 
eines Textes im Geschichtsunterricht. In der Partnerarbeit wählen die SuS die 
Sprache(n) frei. 

    Die hier eingesetzten Sprachmischungen (Code-Switching) sind keinesfalls nur 
Füller sprachlicher Lücken, sondern ebenso, wie in außerschulischen Studien 
von Sprechern unterschiedlichen Alters gezeigt (Tracy / Lattey 2010), kom-
munikative Stilmittel. So finden Sprachwechsel zum Beispiel statt, um Ver-
änderungen im Diskurs, Sprecherwechsel in einer Erzählung usw. zu markieren 
(s. hierzu auch Kap. 6, weiterführend Kersten et al. 2011, Tracy 2011 und 2014). 

 

 

Ähm, das zentrale Thema…         Понимаешь, он тут много всего говорит. 
                                                           (Verstehst du, er sagt hier vieles) 
  
Он сначала говорит, что да, говорит, что мы должны быть все [вместе]. 
(er zuerst sagt, dass, ja, dass wir alle zusammen sein müssen.) 
 
И он так говорит, как будто это ух сейчас [мнение]. И потом он говорит, 
(Und er sagt so, als ob es jetzt ihre [Meinung] wäre.       Und dann sagt er, 
 
[что] eh, deutsch Volk hat sich verändert. Они как бы уже теперь ahm 
dass)     (Sie sind sozusagen schon jetzt) 
 
ist nicht mehr das Volk der Ehrlosigkeit, der der Schande, der  
 
Selbstzerfleischung, der Kleinmütigkeit. Он якобы говорит, что цейчас всe  
     (Er sagt quasi, dass jetzt alles 
 
намного лучше, что сейчас все так круто. 
viel besser ist, dass jetzt alles so cool ist.) 
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 Sprachenverwendung in der Familie 
 Im Bildungsbericht 2016 wurden erstmals Zahlen zur vorrangigen Familiensprache 
der SuS aus acht Bundesländern veröffentlicht. Der Anteil an SuS mit nicht deut-
scher Familiensprache variiert regional (z. B. Bayern 12,2 %, Rheinland-Pfalz 12,6 % 
vs. Berlin 35,2 %, Bremen 29,7 %, Hessen 25,7 %) ebenso wie der Anteil der SuS 
mit Migrationshintergrund an der Gesamtzahl der SuS. 
 Ebenfalls wurden erstmals Ergebnisse zur vorrangigen Familiensprache von Kinder-
gartenkindern berichtet. Auch hier gibt es große regionale Unterschiede. Während 
in Berlin, Gladbeck (Ruhrgebiet) und Offenbach (Hessen) über 77 % der Vier- und 
Fünfjährigen mit Migrationshintergrund zu Hause (überwiegend) kein Deutsch 
sprechen, weisen vor allem ländliche Gebiete Werte von unter 50 %, teils sogar 
unter 30 % auf (jedoch z. B. in Mecklenburg-Vorpommern an der Grenze zu Polen 
66 – 77 %) (Bildungsbericht 2016: 167). Es gilt zu hinterfragen, ob sich tatsächlich 
die familiären Sprachpraktiken regional unterscheiden oder ob die Unterschiede auf 
die Problematik der engen Fragestellung zur (vorrangigen) Familiensprache zurück-
zuführen sind. Welche Unterschiede gibt es zwischen den Familien im ländlichen 
Raum und in verstädterten Regionen? Bilden die Ergebnisse ab, dass Familien, die 
in Regionen / Städten mit vielen Menschen mit Migrationshintergrund und / oder 
vielen mehrsprachigen Menschen leben, die Erstsprachen eher (auch) als Familien-
sprache(n) verwenden? Fördert demnach das Erleben von Mehrsprachigkeit als 
Normal- und nicht als Sonderfall (auch) die familiale Mehrsprachkeit? Unberück-
sichtigt lässt die Stichprobe die 10 % der Kinder mit Migrationshintergrund, die 
keine Kindertagesstätte besuchen, sowie mehrsprachige Familien ohne Migrations-
hintergrund. Die Entscheidungsfrage „überwiegend eine andere Sprache oder über-
wiegend Deutsch“ spiegelt einen eingeengten Blick auf die Sprachenverwendung 
mehrsprachiger Menschen wider. Es ist gut vorstellbar, dass sich mehrsprachige 
Familien für eine Antwortmöglichkeit entschieden haben, die jedoch ihre Sprachen-
verwendung nicht vollständig abbildet. 
 In fokussierten Erhebungen, die der Komplexität von Mehrsprachigkeit Rechnung 
tragen, wurden SuS als mehrsprachig kategorisiert, wenn sie angaben, mit mindes-
tens einem Familienmitglied (auch) eine weitere Sprache außer Deutsch zu sprechen 
(Chlosta / Ostermann 2010: 19) (u. a. Fürstenau / Gogolin 2003 für Grundschulen in 
Hamburg, Chlosta / Ostermann 2006 für Grundschulen in Essen, Decker / Schnitzer 
2012 für Grundschulen in Freiburg und Ahrenholz / Maak 2013 für Thüringen). Die 
Erhebung von Familiensprachen bzw. Mehrsprachigkeit ist dringend zu systematisie-
ren (s. hierzu auch Ahrenholz / Maak 2013), um Ergebnisse vergleichen zu können 
und der tatsächlichen Mehrsprachigkeit der Familien gerecht zu werden. 
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   1.3 Zweitspracherwerb 

 SuS mit DaZ erwerben das Deutsche sukzessive, d. h. zeitlich versetzt zu ihrer 
L1 bzw. ihren Erstsprachen (Rothweiler 2007: 106). Der intensive und kon-
tinuierliche Kontakt zur L2 beginnt für diese Kinder häufig mit dem Eintritt 
in eine Bildungsinstitution. Abhängig vom Zeitpunkt des Erstkontakts zur L2 
spricht man von einem frühen L2-Erwerb (Erwerbsbeginn zwischen zwei / drei 
und vier / sechs Jahren) und grenzt ihn vom L2-Erwerb von Kindern mit einem 
Erwerbsbeginn zwischen sechs und zwölf Jahren und dem Zweitspracherwerb 
von Jugendlichen und Erwachsenen mit dem Erwerbsbeginn nach der Pubertät 
ab (Rösch 2011: 11, Schulz / Grimm 2012: 164) (s. Abb. 1). 

 Neben dem sukzessiven Erwerb besteht die Möglichkeit, zwei oder mehr 
Sprachen parallel zu erwerben. Innerhalb des L1-Erwerbs differenziert man 
zwischen dem monolingualen und dem bilingualen Erwerb (Rothweiler 2007), 
bei dem das Kind zwei Sprachen von Geburt an bzw. vor dem zweiten Ge-
burtstag erwirbt. Der simultane Erwerb muss jedoch nicht auf zwei Sprachen 
begrenzt sein, z. B. kann die Mutter Rumänisch, der Vater Französisch mit dem 
Kind sprechen, die Umgebungssprache der Familie ist jedoch Deutsch und 
wird z. B. in Krabbelgruppen und auf dem Spielplatz gesprochen (trilingualer 
Erwerb) (Montanari 2014 für einen Einblick in verschiedene Modelle mehr-
sprachiger Familien). 

 

  Abb. 1: Spracherwerbstypen in Anlehnung an Müller et al. 2007; Rothweiler 2007; Rösch 2011 
(in Geist 2013: 10) 

   Abzugrenzen ist der L2-Erwerb andererseits vom gesteuerten Fremdsprach-
erwerb (s. Abb. 1): Kinder mit DaE und DaZ erwerben das Deutsche weitgehend 



18  1 Einleitung

ohne direkte Steuerung. Auch wenn sie beispielsweise für einige Stunden pro 
Woche an einer Sprachförderung teilnehmen oder in den ersten Monaten in 
einer gesonderten DaZ- oder Vorbereitungsklasse beschult werden, ist dieser 
Unterricht bzw. diese Förderung hinsichtlich ihres Anteils am gesamten Input 
und ihrer Strukturiertheit nicht vergleichbar mit dem Fremdsprachenunter-
richt. Da aber die Entwicklung einer eigenständigen DaZ-Didaktik für Seiten-
einsteiger noch in den Kinderschuhen steckt (jedoch u. a. Feldmeier 2015, 
Khakpour / Schramm 2016, zu Seiteneinsteigern u. a. Mavruk / Wiethoff 2015, 
Maak 2014), wird in DaZ-Klassen derzeit häufig auf fremdsprachendidaktische 
Elemente zurückgegriffen. 

 Studien zum Spracherwerb stützen die Unterscheidung zwischen dem frühen 
und späten Zweitspracherwerb: 

 Viele Kinder, die bis zum Alter von vier oder fünf Jahren mit dem Erwerb einer 
zweiten Sprache beginnen, scheinen den Spracherwerb problemlos zu vollziehen, 
während ältere Kinder und Jugendliche länger brauchen. Je später der Erwerbs-
beginn liegt, umso mehr gleicht der Zweitspracherwerb dem Zweitspracherwerb 
Erwachsener. (Rothweiler 2007: 122) 

 Gründe für den offenbar problemlosen frühen Erwerb von Phonologie, Syn-
tax und Verbmorphologie in der L2 werden darin gesehen, dass den Kindern 
mit Erwerbsbeginn vor dem fünften Lebensjahr Spracherwerbsmechanismen 
noch zur Verfügung stehen (Meisel 2009). Teils läuft der Erwerb damit sogar 
schneller ab als der Erstspracherwerb, weil sie auf bereits entwickelte kognitive 
Fähigkeiten und Weltwissen sowie Kenntnisse in der L1 zurückgreifen können 
(Rothweiler 2007: 122). Jedoch sind abhängig vom Erwerbsbeginn auch quali-
tative Abweichungen und Einflüsse der Erstsprachen, die sich beispielsweise in 
einer Auslassung von Artikeln in der Nominalphrase zeigen können, erwartbar 
(z. B. Rothweiler 2016). 

 Neben dem Alter bei Erwerbsbeginn stellt die Kontaktdauer, die angibt, wie 
lange ein Lerner bereits Zugang zur L2 hatte, ein wichtiges Charakteristikum 
dar. Gleichaltrige Kinder verfügen abhängig von der Kontaktdauer über unter-
schiedlich weit entwickelte sprachliche Fähigkeiten (z. B. Grimm / Schulz 2012, 
Geist 2017). Faktoren, die sich auf den scheinbar ‚problemlosen‘ Vollzug des 
frühen Zweitspracherwerbs negativ auswirken können, sind neben dem Zeit-
punkt des Erwerbsbeginns und der Kontaktdauer auch die Qualität des Inputs 
(Rothweiler 2007), die bislang selten Forschungsgegenstand war (zur Sprache 
pädagogischer Fachkräfte u. a. Müller et al. 2016). 
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 Die Vielfalt der Sprachbiographien von mehrsprachigen Kindern und Ju-
gendlichen lässt sich mit der obigen Grafik (Abb. 1) natürlich nicht abbilden. 
Diese Vielfalt ist möglicherweise auch ein Grund dafür, dass es der Deutsch-
didaktik nur sehr schleppend gelingt, sich auf die Bedürfnisse mehrsprachiger 
SuS einzustellen: Während der L1-Erwerb z. B. mit Blick auf die Grammatik 
aufgrund der erwähnten Spracherwerbsmechanismen qualitativ sehr ähnlich 
verläuft, wirken sich im L2-Erwerb weitere Faktoren aus, deren Zusammen-
spiel zu verschiedenen Erwerbsverläufen führt. Wir wollen, um die Bandbreite 
zumindest anzudeuten, hier drei Fallbeispiele mit ihren Ausgangsbedingungen 
vorstellen, auf deren besondere Kompetenzen und Bedürfnisse wir im Lauf der 
folgenden Kapitel immer wieder zurückkommen werden. 

 Ebru 3  ist ein zehnjähriges Mädchen, das in Deutschland geboren wurde und 
momentan die 4. Klasse einer Regelschule besucht. Ihre Erst- und Familien-
sprache ist Türkisch, Deutsch lernt sie als frühe L2 seit dem Eintritt in den 
Kindergarten im Alter von 3;6 (Jahre; Monate). Seit dem ersten Schuljahr 
besucht sie auch den muttersprachlichen Türkischunterricht – somit kann sie 
nicht nur mündlich, sondern auch schriftlich in zwei Sprachen kommunizieren. 
In ihren mündlichen Fähigkeiten im Deutschen unterscheidet sich Ebru auf 
den ersten Blick kaum von gleichaltrigen einsprachigen Kindern, was beein-
druckend ist, wenn man ihre um dreieinhalb Jahre kürzere Kontaktdauer zum 
Deutschen bedenkt. Bei einem Blick auf schriftliche Produkte fallen jedoch 
hin und wieder Schwierigkeiten (z. B. bei der Markierung von Akkusativ und 
Dativ in der Nominalgruppe) auf. Ihr großes mehrsprachiges Potential kommt 
im Regelunterricht ebenso wie im Türkischunterricht nicht zur Geltung, da 
beide Unterrichtsformen zwar in einer Schule angeboten werden, jedoch nicht 
zu gemeinsamen Lernerlebnissen führen. 

 Claudiu (7;8) stammt aus Rumänien und ist durch die Arbeitsmigration 
seiner Eltern im Alter von 6 Jahren nach Deutschland gekommen. Er wurde zu-
nächst für ein Jahr in eine Vorbereitungsklasse aufgenommen und besucht nun 
seit einigen Monaten den Regelunterricht einer 2. Klasse. In seinem ersten Jahr 
in Deutschland hat Claudiu mit ‚Siebenmeilenstiefeln‘ die deutsche Sprache 
erworben. Er kann sich umgangssprachlich verständigen und hat gleichzeitig 
mit dem Lese- und Schreiberwerb begonnen. Nach wie vor hat er sprachliche 
Schwierigkeiten, die ihn teilweise daran hindern, dem Unterricht zu folgen; 
Kapazitäten für einen weiteren Förderunterricht stehen an der Schule allerdings 

3 Alle Namen von SuS wurden geändert.



20  1 Einleitung

nicht zur Verfügung. Weil kein muttersprachlicher Unterricht angeboten wird, 
lernt Claudiu das Lesen und Schreiben ausschließlich in seiner L2. 

 Karim ist 17 Jahre alt, er kam als minderjähriger unbegleiteter Flüchtling 
vor einem Jahr nach Deutschland. In seinem Herkunftsland Afghanistan hat 
er die neunjährige allgemeinbildende Schule besucht; dabei hat er sprachliche 
Kompetenzen in mündlicher und schriftlicher Form nicht nur in seiner L1 Dari, 
sondern auch in der Fremdsprache Englisch erworben. Momentan besucht er 
die 9. Klasse einer Werkrealschule. Karim hat in den vergangenen 12 Monaten 
bereits einige Spezifika der deutschen Sprache erworben, allerdings qualitativ in 
einem anderen Verlauf als Claudiu. Er hat ebenfalls teilweise noch Schwierig-
keiten, dem Unterricht in sprachlicher Hinsicht zu folgen. Andererseits ist er 
in einigen Bereichen (vor allem im Englischen, aber auch in den naturwissen-
schaftlichen Fächern) seinen Klassenkameraden weit voraus. 

   1.4 Gemeinsamer Unterricht 

 Die Sprachdidaktik untersucht, welche Lerngegenstände im Deutschunterricht 
mit welchen Zielsetzungen und auf welche Weise mit den SuS bearbeitet werden 
können. Außerdem entwickelt und erprobt sie dafür geeignete Konzeptionen 
und Methoden. Ihr ist die sprachliche Heterogenität der Schülerschaft nicht 
fremd, beschäftigt sie sich doch zunehmend mit dem Anspruch eines gemein-
samen Unterrichts, der den unterschiedlichen Ausgangsbedingungen Rech-
nung trägt. Dennoch ist die Sprachdidaktik noch weit davon entfernt, die 
Anwesenheit ein- und mehrsprachiger SuS immer mitzudenken – sie mithin 
als den Normalfall (s. 1.2) anzusehen. 

 In Einführungen in die Sprachdidaktik ist inzwischen (beinahe) immer ein 
Kapitel zu DaZ-Didaktik und / oder Mehrsprachigkeit enthalten, und das ist 
erfreulich. Allerdings handelt es sich eben meist um ein additives Thema. Ein-
führungen in die DaZ-Didaktik untermauern das Nebeneinander von Erst- und 
Zweitsprachdidaktik, und auch dieses Buch vereint Erst- und Zweitsprach-
didaktik noch nicht völlig, obwohl dies dringend notwendig wäre. Jedoch 
stellen wir uns der Herausforderung, die Konzeptionen je Arbeitsgebiet stets 
im gemeinsamen Unterricht zu denken. Selbstverständlich sind Differenzie-
rung und Individualisierung im gemeinsamen Unterricht unabdingbar, jedoch 
gilt es, das gemeinsame Lernen als übergeordnetes Ziel im Blick zu behalten 
(Baurmann / Müller 2016). Gemeinsamer Unterricht bedeutet nicht nur, in 
einer Klassengemeinschaft räumlich gesehen gemeinsam zu lernen, sondern 
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durch gemeinsame Lernerlebnisse das Potential einer heterogenen und eben 
auch mehrsprachigen Lerngruppe zum Vorteil erwachsen zu lassen (Lengyel 
2016). Dies setzt eine konzeptionell und ressourcenorientiert solide Basis voraus 
(Baurmann / Müller 2016: 7). Es gilt, für alle SuS ein Gerüst zu bauen, damit sie 
am gemeinsamen Unterricht aktiv partizipieren können. Diese Mammutauf-
gabe wollen wir Lehrkräften mit dem vorliegenden Buch erleichtern. Wir ver-
stehen es als einen Beitrag zur sprachdidaktischen Diskussion, der sprachliche 
Heterogenität nicht nur am Rande behandelt, sondern den Sprachunterricht in 
multilingualen Klassen theoretisch und fachdidaktisch fundiert. 

   1.5 Aufbau des Buches 

 Wir orientieren uns an den fünf wesentlichen Arbeitsgebieten des Sprach-
unterrichts, die für alle Schulformen gelten (Tab. 1). 

 Produktion  Rezeption  Reflexion 

 Mündlichkeit  Sprechen und Zuhören  Sprache und Sprach-
gebrauch reflektieren 

 Schriftlichkeit  Richtig schreiben  Lesen 

 Texte schreiben 

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

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

 Jedes Kapitel beginnt mit einem Schülerbeispiel und einer Einleitung zum 
Arbeitsgebiet. Es folgt eine Einführung in die fachlichen Grundlagen, bevor die 
besondere Lernausgangslage von SuS mit DaZ verdeutlicht wird. Ausgehend 
davon werden sprachdidaktische Konzeptionen vorgestellt und ihre Eignung für 
mehrsprachige Lerngruppen reflektiert. Jedes Kapitel endet mit einem Einblick 
in die Herausforderung des Erhebens von Fähigkeiten sowie der Leistungsbeur-


