utb.

Deutsch als
Zweitsprache

L. Auflage

Standard
Wissen
Lehramt




utb 2891

Eine Arbeitsgemeinschaft der Verlage

Brill | Schoningh — Fink - Paderborn

Brill | Vandenhoeck & Ruprecht - Gottingen — Béhlau + Wien + Koln
Verlag Barbara Budrich + Opladen - Toronto

facultas - Wien

Haupt Verlag - Bern

Verlag Julius Klinkhardt - Bad Heilbrunn

Mohr Siebeck - Tiibingen

Narr Francke Attempto Verlag — expert verlag - Tiibingen
Psychiatrie Verlag - K6ln

Ernst Reinhardt Verlag - Miinchen

transcript Verlag - Bielefeld

Verlag Eugen Ulmer - Stuttgart

UVK Verlag * Miinchen

Waxmann -« Miinster + New York

wbv Publikation - Bielefeld

Wochenschau Verlag + Frankfurt am Main



StandardWissen Lehramt

Die Bande zur Didaktik des Deutschen werden herausgegeben
von Jakob Ossner

Bisher sind auflerdem erschienen:

J. Ossner: Sprachdidaktik Deutsch

M. Fix: Texte schreiben

J. Ossner: Orthographie

C. Garbe, K. Holle, T. Jesch: Texte lesen

U. Bredel: Sprachbetrachtung und Grammatikunterricht

G. Weinkauff, G. v. Glasenapp: Kinder- und Jugendliteratur

J. Ossner, H. Zinsmeister (Hg.): Sprachwissenschaft fiir das Lehramt

C. Dawidowski: Literaturdidaktik Deutsch

G. Kniffka, T. Roelcke: Fachsprachenvermittlung im Unterricht

U. Bredel, I. Pieper: Integrative Deutschdidaktik

K. H. Spinner/|. Standke: Erzdhlende Kinder- und Jugendliteratur
im Deutschunterricht. Textvorschlage — Didaktik — Methodik

S. Ehlers: Der Roman im Deutschunterricht



GABRIELE KNIFFKA / GESA SIEBERT-OTT
Deutsch als Zweitsprache

Lehren und Lernen

4., aktualisierte und ergianzte Auflage

BRILL | SCHONINGH



Die Autorinnen:

Gabriele Kniffka, Dr. phil. habil., ist Professorin fiir Sprachwissenschaft und Sprachdidaktik (i.R.) am Insti-
tut fuir deutsche Sprache und Literatur der Pddagogischen Hochschule Freiburg. Schwerpunkte ihrer Arbeit
sind Sprachdidaktik Deutsch als Zweitsprache, germanistische Linguistik und Testentwicklung (u.a. Test-
DaF, Deutsches Sprachdiplom der KMK). Sie ist Studiengangsleiterin des Bachelor-Studienganges Deutsch
als Zweit-/Fremdsprache der Padagogischen Hochschule Freiburg.

Gesa Siebert-Ott, Dr. phil. habil., ist Professorin fuir Sprachpidagogik und Sprachdidaktik (i.R.) am Germa-
nistischen Seminar der Universitat Siegen. Schwerpunkte ihrer Arbeit sind Didaktik der deutschen Sprache,
Deutsch als Zweitsprache, sprachliche Bildung im Kontext von Mehrsprachigkeit sowie die Entwicklung von
(akademischer) Text- und Diskurskompetenz. Sie ist Mitherausgeberin des Handbuches Didaktik der deut-
schen Sprache (UTB 3237).

Biicher, Online-Angebote oder elektronische Ausgaben sind erhiltlich unter www.utb.de

Bibliografische Information Der Deutschen Nationalbibliothek
Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen Nationalbibliografie;

detaillierte bibliografische Daten sind im Internet tiber https://www.dnb.de abrufbar.

4., aktualisierte und erginzte Auflage 2023

© 2007 Brill Schéningh, Wollmarktstrafle 115, D-33098 Paderborn, ein Imprint der Brill-Gruppe
(Koninklijke Brill NV, Leiden, Niederlande; Brill USA Inc., Boston MA, USA; Brill Asia Pte Ltd, Singapore;
Brill Deutschland GmbH, Paderborn, Deutschland; Brill Osterreich GmbH, Wien, Osterreich)

Koninklijke Brill NV umfasst die Imprints Brill, Brill Nijhoff, Brill Schéningh, Brill Fink, Brill mentis,
Brill Wageningen Academic, Vandenhoeck & Ruprecht, Béhlau und V&R unipress.

www.brill.com

Das Werk, einschlieRlich aller seiner Teile, ist urheberrechtlich geschiitzt. Jede Verwertung auflerhalb der
engen Grenzen des Urheberrechtsgesetzes ist ohne Zustimmung des Verlages unzulissig und strafbar.
Das gilt insbesondere fiir Vervielfiltigungen, Ubersetzungen, Mikroverfilmungen und die Einspeicherung
und Verarbeitung in elektronischen Systemen.

Printed in Germany
Herstellung: Brill Deutschland GmbH, Paderborn
Einbandgestaltung: Atelier Reichert, Stuttgart, nach einem Entwurf von Alexandra Brand und Judith Karwelies

UTB-Band-Nr: 2891
ISBN: 978-3-8252-5197-0
elSBN: 978-3-8385-5197-5



Vorwort zur Reihe
StandardWissen Lehramt — Studienbiicher fiir die Praxis

Wie das gesamte Bildungswesen wird sich auch die kiinftige Lehr-
amtsausbildung an Kompetenzen und Standards orientieren. Da-
mit riickt die Frage in den Vordergrund, was Lehrkréfte wissen und
kénnen missen, um ihre berufliche Praxis erfolgreich zu bewilti-
gen. Das Spektrum reicht von fachlichen Fihigkeiten tiber Diagno-
sekompetenzen bis hin zu padagogisch-psychologischem Wissen,
um Lehren als Unterstiitzung zur Selbsthilfe und Lernen als eigen-
aktiven Prozess fassen zu kénnen.

Kompetenzen werden nicht in einem Zug erworben; Lehrer-
bildung umfasst nicht nur das Studium an einer Hochschule, son-
dern ebenso das Referendariat und die Berufsphase. Die Reihe
Standard Wissen Lehramt bei UTB bietet daher Lehramtsstudie-
renden, Referendaren, Lehrern in der Berufseinstiegsphase und
Fortbildungsteilnehmern jenes wissenschaftlich abgesicherte
Know-How, das sie im Rahmen einer neu orientierten Ausbildung
wie auch spiter in der Schule benétigen. Fachdidaktische und
padagogisch-psychologische Themen werden gleichermafen in
dieser Buchreihe vertreten sein —einer Basisbibliothek fiir alle Lehr-
amtsstudierenden, Referendare, Lehrerinnen und Lehrer.

Jakob Ossner
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0 Vorwort

Um den Bildungserfolg von Kindern und Jugendlichen aus Zu-
wandererfamilien ist es oft nicht gut bestellt, obwohl sprachliche
und kulturelle Diversitét in vielen deutschen Schulen seit gut drei
Jahrzehnten zum Alltag gehoren. Dafur lassen sich verschiedene
Griunde anfuhren. Eine wesentliche Ursache liegt aber zweifellos
in einer unzureichenden Vorbereitung der Lehrkrifte auf diese be-
sondere Aufgabe: In der Vergangenheit wurden sie weder in der
ersten noch in der zweiten Ausbildungsphase angemessen aufden
Unterricht in sprachlich heterogenen Klassen vorbereitet. Speziell
der Vermittlung bildungsrelevanter sprachlicher Kompetenzen
wurde nicht geniigend Aufmerksamkeit geschenkt. Nun sind aber
fundierte Kenntnisse in der deutschen Sprache als Bildungsspra-
che eine wichtige Voraussetzung fiir den Bildungserfolg aller Schii-
ler:innen. Sprachlernen und Fachlernen sind eng miteinander ver-
woben: Ohne ausreichende sprachliche Kompetenzen in der
Unterrichtssprache Deutsch kénnen haufig auch keine ausreichen-
den Kenntnisse im Fachunterricht beispielsweise in den Natur-
wissenschaften erworben werden. Dass dies aber grundsatzlich
moglich ist, zeigen ausgereifte Programme, die inhaltliches und
sprachliches Lernen verbinden (Content and Language Integrated
Learning, CLIL). Wir pladieren daher fur einen sprachbewussten
und sprachbezogenen Unterricht in allen Fachern. In der Konse-
quenz bedeutet dies, dass alle Lehrkrifte, unabhangig davon, wel-
che Facher sie unterrichten, fir diese Fragestellung sensibilisiert
und in Aus- und Weiterbildung mit Methoden vertraut gemacht
werden, die sprachliches und fachliches Lernen —angepasst an den
Lernstand der Schiiler:innen — miteinander verkniipfen. Inzwi-
schen werden Fragen nach der Bedeutung von Sprache im Fach-
unterricht und nach den Zusammenhingen von sprachlichem und
fachlichem Lernen fachbezogen wie fachiibergreifend auch in
Deutschland verstarkt diskutiert. In der englischsprachigen Litera-
tur werden diese Zusammenhinge bereits seit Beginn der 2000er
Jahre diskutiert: Ein solcher sprachbewusster und sprachbezoge-
ner Unterricht wird dort als ,,scaffolding learning” bezeichnet:
»Scaffolding (...) is not simply another word for help. It is a special
kind of help that assists learners to move toward new skills, concepts,
or levels of understanding. Scaffolding is thus the temporary assistance
by which a teacher helps a learner know how to do something, so that
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the learner will later be able to complete a similar task alone. (...) As
far as possible, learners need to be engaged with authentic and cogni-
tively challenging learning tasks; it is the nature of the support — support
that is responsive to the particular demands made on children learning
through the medium of a second language —that is critical for success.”
(Gibbons 2002, 10f.)

Die vorliegende Einfithrung ,,Deutsch als Zweitsprache — Leh-
ren und Lernen* beschiftigt sich mit der Frage, was Lehrkrifte und
andere pidagogische Fachkrifte, die sich beruflich mit der sprach-
lichen Bildung und Férderung von Kindern und Jugendlichen in
der Zweitsprache Deutsch beschiftigen, wissen und kénnen mis-
sen, um ihre berufliche Praxis erfolgreich zu meistern. Das The-
mengebiet ,,Deutsch als Zweitsprache* bedeutet eine zusitzliche
Herausforderung fiir (angehende) Lehrkrifte an Schulen ebenso
wie fiir pidagogische Fachkrifte in der Elementarerziehung.
Sprachférderung stellt in vielen Fillen eine — wenn auch zweifellos
zentrale — Zusatzaufgabe dar.

Lehrkrafte, die gezielt die bildungs- und fachsprachlichen Kom-
petenzen ihrer Schiler:innen férdern wollen, benétigen zunéchst
ein solides fachwissenschaftliches, fachsprachliches und fachdi-
daktisches Wissen und Kénnen in ihren jeweiligen Unterrichtsfa-
chern. Dies bedarf aus unserer Sicht unbedingt der Erganzung
durch fundiertes Wissen und Kénnen im Bereich der Vermittlung
von ,Deutsch als Zweitsprache“ nicht nur auf dem Niveau alltags-
sprachlicher, sondern auch auf dem Niveau bildungs- und fach-
sprachlicher Kompetenzen. Fiir viele (angehende) Lehrkrifte ma-
chen diese Anforderungen auch einen Perspektivwechsel im
Hinblick auf den eigenen Unterricht erforderlich. Lehramtsstudie-
rende, die sich mit dem Fachgebiet ,Deutsch als Zweitsprache*
beschiftigen, sollten sich auRerdem dariiber im Klaren sein, dass
sie in diesem Fachgebiet grundsitzlich nur einen Teil des erforder-
lichen Wissens und Kénnens fiir einen erfolgreichen Fachunter-
richt, der sprachliches und fachliches Lernen verbindet, erwerben
kénnen. Grundsatzlich mussen sie zunehmend in der Lage sein,
diese vielfiltigen Kompetenzen, die sie sich in den verschiedenen
Phasen ihrer Ausbildung aneignen, miteinander zu vernetzen. Dies
gilt nicht nur fir Lehrkrafte an Schulen, sondern in gleicher Weise
fur padagogische Fachkrifte in der Elementarerziehung. Diese
miissen ebenfalls gezielt fiir Aufgaben der sprachlichen Bildung
und sprachlichen Férderung auch in Verbindung mit der Vermitt-



lung des Deutschen als Zweitsprache durch spezielle Angebote in
Aus- und Fortbildung entsprechend qualifiziert werden.

Auch heute noch wird allerdings Unterricht in der Zweitsprache
Deutsch von Lehrkréften und anderen padagogischen Fachkraften
erteilt, die fiir diese spezielle Aufgabe noch nicht hinreichend qua-
lifiziert sind. Dies muss nicht immer ein Nachteil sein, sofern sol-
che Férderangebote und die Ausbildung bzw. die Fortbildung von
Lehrkraften und anderen padagogischen Fachkriften sinnvoll mit-
einander verbunden werden. Dies haben Erfahrungen mit dem von
der Stiftung Mercator geférderten Projekt ,Férderunterricht fir
Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund* gezeigt. Inner-
halb der Projektlaufzeit wurde es auf 35 Standorte in 14 Bundes-
landern ausgeweitet. Das Projekt ist als besonders nachhaltig zu
bewerten, da es sowohl die Bildung von Netzwerken vor Ort als
auch den bundesweiten Erfahrungsaustausch der einzelnen Projek-
te sowie die Verbindung von Sprachférderung mit der Ausbildung
und Fortbildung von Lehrkriften, oft unter Beteiligung von Hoch-
schulen, an Schulen gezielt unterstiitzt hat.

Fir eine beispielhafte fachliche Netzwerkbildung auf regionaler
Ebene steht in Kéln (Stadt und Regierungsbezirk) auch der Auf-
und Ausbau des Zentrums fiir Mehrsprachigkeit und Integration
(ZMI), eine Kooperation der Universitat zu Kéln, der Bezirksregie-
rung Kéln, der Stadt KéIn und Kélner Schulen. Ziel des ZMl ist die
»Etablierung, Fortfiihrung und Ausweitung der gemeinsamen Ak-
tivitaten zu Mehrsprachigkeit und Integration* (https://zmi-koeln.
de [04.04.2022]).

Auf einen entscheidenden Beitrag zu ,mehr Chancengleichheit
im Bildungssystem* zielt aulerdem das Mercator-Institut fiir
Sprachférderung und Deutsch als Zweitsprache der Universitit zu
K&ln ab, mit ,,seiner Forschung und seinen wissenschaftlichen Ser-
viceleistungen zu sprachlicher Bildung in einer mehrsprachigen
Gesellschaft® (https://www.mercator-institut-sprachfoerderung.de
[04.04.2022]).

Wie wichtig es ist, dass man auf eine kontinuierliche, fachlich
fundierte und engagierte Befassung mit den genannten Themen
in Theorie und Praxis zurtickgreifen und so auch im Krisenfall
kompetent reagieren kann, zeigen aktuell die sechs zentralen Emp-
fehlungen in der am 28.03.2022 von den Mitgliedern der Stindigen
Wissenschaftlichen Kommission der Kultusministerkonferenz
(SWK) verabschiedeten Stellungnahme ,,Unterstiitzung gefliichte-
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ter Kinder und Jugendlicher aus der Ukraine durch rasche Integra-
tion in Kitas und Schulen.“

Danken méchten wir an dieser Stelle allen, mit denen wir in ver-
schiedenen Projekten zur sprachlichen Férderung und sprachli-
chen Bildung im Kontext von Deutsch als Zweitsprache erfolgreich
zusammengearbeitet haben, die wir hier allerdings nicht alle auch
namentlich erwidhnen kénnen. Ein besonderer Dank gilt den Stu-
dierenden der ersten Stunde, die sich aktivin dem oben genannten
Projekt , Férderunterricht fur Kinder und Jugendliche mit Migrati-
onshintergrund“ engagiert haben. Besonders danken méchten wir
aber auch unseren SHKs, WHKs und wissenschaftlichen Mitarbei-
ter:innen, die uns in Projekten in den Bereichen Sprachférderung,
sprachliche Bildung und Deutsch als Zweitsprache unterstiitzt
haben und die inzwischen im universitiren Bereich oder in Schul-
kollegien in diesem Bereich in vielfiltiger Weise Verantwortung
tragen und mit denen wir uns gern ausgetauscht haben und immer
noch gern austauschen. Erfahrungen aus unserer gemeinsamen
Arbeit gehen in vielfiltiger Form in dieses Buch ein.

Ein ausdriicklicher Dank geht an Nina Helmbrecht, die sich der

Miihe des Korrekturlesens unterzogen hat, und an Christine Phi-
lipsen, die uns bei der Endredaktion unterstiitzt hat.

April 2023 Gabriele Kniffka und Gesa Siebert-Ott



EINLEITUNG | 1



1 EINLEITUNG

Innere und
juflere Mehr-
sprachigkeit

Territoriale
Mehrsprachigkeit

Individuelle
Mehrsprachigkeit

Alteingesessene
(autochthone)
Sprachminderheiten

1.1 Deutschland — ein mehrsprachiges Land?

Ist Deutschland ein mehrsprachiges Land? Wenn man sich an einer
Diskussion lber diese Frage beteiligt, sollte man sich dariiber Klar-
heit verschaffen, was die an der Diskussion Beteiligten jeweils unter
einem ,mehrsprachigen Land“ verstehen. Soll dabei die ,innere
Mehrsprachigkeit“ beriicksichtigt werden, d.h. etwa , die Vielfalt der
deutschen Sprache* unter Beriicksichtigung ihrer dialektalen und
soziolektalen Varietaten sowie der formelleren und der informelle-
ren Stilebenen oder soll darunter nur die sprachiibergreifende, ,,du-
ere* Mehrsprachigkeit verstanden werden (vgl. Ossner 2008, 53ff.)

Beriicksichtigt man nur die sprachiibergreifende Mehrspra-
chigkeit, so lassen sich mindestens die vier folgenden Formen
unterscheiden: mehrsprachige Staaten mit Territorialprinzip,
mehrsprachige Staaten mit individueller Mehrsprachigkeit, ein-
sprachige Staaten mit Minderheitenregionen sowie ein- oder
mehrsprachige Staaten mit Zuwanderung insbesondere in stadti-
sche Regionen (vgl. Riehl 2014, 63ff.).

Bei unseren europdischen Nachbarstaaten Belgien und der
Schweiz handelt es sich um territorial mehrsprachige Staaten.
Zwar ist die Schweiz ein Land mit mehreren Sprachen: Deutsch,
Franzosisch, Italienisch und Ratoromanisch, jedoch wurden fur
jeden Kanton eine oder mehrere offizielle Sprachen festgelegt.
Ahnlich ist die Situation in Belgien: Das Land ist aufgeteilt in ein
flamischsprachiges, ein franzdsischsprachiges und ein deutsch-
sprachiges Gebiet, die ,Ostkantone*. In der Hauptstadt Briissel
gelten die beiden grofleren Landessprachen Franzésisch und Fla-
misch als Amtssprachen. Weder in Belgien noch in der Schweiz ist
diese territoriale Mehrsprachigkeit mit einer individuellen Mehr-
sprachigkeit aller Biirger:innen verkniipft. Anders ist die Situation
dagegen in Luxemburg. Hier tiberwiegt die individuelle Mehrspra-
chigkeit: Die einheimische Bevélkerung ist weitgehend trilingual.
In Luxemburg werden Letzeburgisch, Deutsch und Franzésisch
gesprochen. Mehrsprachigkeit ist im luxemburgischen Bildungs-
wesen auflerdem institutionalisiert mit dem Ziel, die individuelle
Mehrsprachigkeit aller Schiler:innen zu férdern und die gesell-
schaftliche Mehrsprachigkeit des Landes zu bewahren (Siebert-Ott
2001, siehe auch Kap.5). Deutschland ordnet Riehl (2014, 66) ein
als einsprachigen Staat mit Minderheitenregionen: In Deutschland
leben drei zahlenmiaRig kleine alteingesessene (autochthone)



DEUTSCH ALS ZWEITSPRACHE — BEGRIFFSBESTIMMUNG 1.2

Sprachgemeinschaften: eine danische, eine friesische und eine
sorbische.

Die Entwicklung von Mehrsprachigkeit durch Zuwanderung Mehrsprachigkeit
insbesondere in stidtische Regionen dagegen ist allen vier ge- als Folge von
nannten Staaten gemeinsam. Auf die besonderen Anforderungen, ~Zuwanderung
die durch diese Form von Mehrsprachigkeit fur die Bildungssyste-
me entstanden sind, wurde in den genannten Landern erst mit
einer gewissen Verzégerung reagiert. Inzwischen sind aber deut-
liche Bestrebungen erkennbar, in den Bildungssystemen der Lan-
der auch auf diese Form gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit zu
reagieren und Schiler:innen aus Familien mit Zuwanderungsge-
schichte, die die jeweilige Landessprache noch nicht hinreichend
beherrschen, um erfolgreich am Unterricht teilzunehmen, gezielt
zu fordern. Als Beispiel sei hier das Schweizer Projekt ,Qualititin  Qualitét in multi-
multikulturellen Schulen“ (QUIMS) im Kanton Ziirich genannt, kulturellen Schulen
das sich zum Ziel setzt, Schulen zu unterstiitzen, ,die besonders
herausgefordert sind, gute Lernleistungen und gute Bildungschan-
cen zu gewidhrleisten (...) Ziel ist eine gute und chancengerechte
Schule fur alle Kinder und Jugendlichen — unbesehen ihrer Schicht-
zugehdrigkeit, ihrer Erstsprache («Muttersprache») und ihrer Na-
tionalitat" (www.quims.ch) [05.04.2022]).

1.2 Deutsch als Zweitsprache —
Begriffsbestimmung

Der Begriff Zweitsprache kénnte dazu verleiten, diese als diejenige  Erwerbskontext
Sprache anzusehen, die — in der zeitlichen Reihenfolge — als zwei-  Inland vs. Ausland
te gelernt oder erworben wird. Das mag fiir manche Fille zutreffen,

ist aber fir die wissenschaftliche Begriffsbestimmung nicht rele-

vant. In der Spracherwerbsforschung, aber auch in der Sprachlehr-

forschung und der Fremdsprachendidaktik wird, abgesehen vom
Erstspracherwerb, meist zwischen der Aneignung einer Fremd-

sprache und der Aneignung einer Zweitsprache unterschieden. Als

ein wesentliches Unterscheidungskriterium wird in der Regel der

(weitere) Erwerbskontext angefuhrt, so Henrici/Vollmer 2001, 8:

»Von Zweitsprache und Zweitsprachenerwerb spricht man, wenn

der Erwerb innerhalb der Zielkultur stattfindet, von Fremdsprache

und Fremdsprachenerwerb, wenn der Erwerb im Kontext der Aus-

gangskultur geschieht.“

15
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Identititsproblematik

und Stellenwert der
Sprache

Deutsch als
Zweitsprache

Zweitsprache oder
Fremdsprache?

Wenn also etwa franzésischsprachige Schiiler:innen an einer
Schule in Paris Deutsch lernen, so lernen sie es nach der o.g. De-
finition als Fremdsprache. Lernen Schiiler:innen aus Familien mit
Zuwanderungsgeschichte, die Deutsch nicht als Familiensprache
verwenden, hingegen Deutsch in Alltag und Schule in Deutsch-
land, so lernen sie Deutsch als Zweitsprache. Die Unterscheidung
sInlandsperspektive* vs. ,Auslandsperspektive* ist bedeutsam,
aber nicht hinreichend. Résler (1994) weist bereits daraufhin, dass
die Identitatsproblematik und auch der Stellenwert, den die Spra-
che im Leben der Lernenden einnimmt, zu beriicksichtigen seien:
»Spielt die neue Sprache bei der Erlangung, Aufrechterhaltung
oder Verdnderung der Identitdt der Lernenden eine wichtige Rolle
und ist sie unmittelbar kommunikativ relevant, dann bezeichnet
man sie als ,Zweitsprache‘ ansonsten eher als ,Fremdsprache’.“
(Rosler 1994, S.8).

Die Gruppe derer, die Deutsch als Zweitsprache sprechen oder
lernen, ist sehr heterogen. Sie reicht von neu Zugewanderten, die
fur diese Zielgruppe verpflichtende Integrationskurse besuchen,
bis zu Studierenden mit Zuwanderungsgeschichte, die ihre Schul-
zeit oder zumindest einen Teil ihrer Schulzeit in Deutschland ver-
bracht und hier die Hochschulreife erworben haben, aber ihre
sprachlichen Kompetenzen fiir das Abfassen akademischer Texte
in entsprechenden Kursen, die haufig an universitidren Schreib-
zentren angeboten werden, an der Universitit weiter verbessern
maochten. Studierende, welche tiber fundierte akademische Text-
kompetenzen verfigen, haben deutlich bessere Aussichten, ihr
Studium mit gutem Erfolg zu beenden. Fiir Personen, deren Her-
kunftssprache nicht nur die innerhalb der Familie verwendete Spra-
cheist, sondern in ihrem Alltag auch Umgebungssprache, die etwa
fir Kontakte in der Nachbarschaft oder bei alltiglichen Besorgun-
gen verwendet wird, ist Deutsch in diesem Fall zumindest poten-
tiell Zweitsprache, wenn es auch in den hier beschriebenen Situa-
tionen nur bedingt alltagsrelevant ist.

Auf der anderen Seite ist auch denkbar, dass auswartige eng-
lischsprachige Mitarbeitende international operierender Unterneh-
men an den Standorten eines Unternehmens in Deutschland in
ihrem beruflichen Alltag regelmaflig auch die deutsche Sprache
verwenden (kénnen) miissen. Fiir diese Mitarbeitenden wire dann,
besonders bei langerfristigen Aufenthalten, neben dem Englischen
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auch das Deutsche unmittelbar kommunikativ relevant. Gut denk-
bar ist aber auch, dass sich in international operierenden Unter-
nehmen wie die der Automobilbranche in Deutschland, fiir die im
Ausland viele Arbeitskrifte angeworben worden sind, mehrsprachi-
ge Sprachpraxen ausgebildet haben, in denen in Abhiangigkeit von
den beruflichen Funktionen und Positionen der Beschiftigten im
Berufsalltag als Arbeitssprachen neben dem Englischen und dem
Deutschen auch die Herkunftssprachen der Mitarbeitenden eine
zentrale Rolle spielen kénnen.

Die Beispiele zeigen, dass sich eine strikte Unterscheidung
zwischen Fremd- und Zweitsprache nicht ohne Weiteres aufrecht-
erhalten lasst (vgl. Kap. 2).

Fiir Schiiler:innen aus Familien mit Zuwanderungsgeschichte  Stellenwert der
ist das Deutsche aber in aller Regel Zweitsprache im o.g. Sinne: ~ Sprache fir
Die Sprache wird im Zielland angeeignet und ist zumindest in ~ Schler:innen
bestimmten Bereichen im Alltag auch unmittelbar kommunika-
tiv relevant. Der Stellenwert guter, fir schulische Bildung, Aus-
bildung oder Studium relevanter Kenntnisse in der deutschen
Sprache ist — wie dargelegt — besonders hoch fir Schiler:innen,
Auszubildende und Studierende. lhre sprachlichen Kompetenzen
kénnen Schullaufbahn und Erfolge in Ausbildung und/oder Stu-
dium erheblich beeinflussen und damit Weichenstellungen im Le-
benslauf mafigeblich mitbestimmen. Leider ist es in Deutschland
um die Schulerfolge von Schiiler:innen aus Familien mit Zuwan-
derungsgeschichte nach wie vor nicht zum Besten bestellt, wie
internationale Schulvergleichsstudien wie PISA oder IGLU zeigen:
In Deutschland sind Schiler:innen aus Familien mit Zuwande-
rungsgeschichte noch immer lberproportional hiufig weniger
bildungserfolgreich als solche aus Familien ohne Zuwanderungs-
geschichte. Diese Umstdnde sind zum einen dadurch zu erklaren,
dass in Deutschland verglichen mit anderen Landern, in denen die
PISA-Studien durchgefiihrt werden, Bildungserfolg deutlich starker
von der sozialen Herkunft abhéngig ist und aufderdem ein héherer
Prozentsatz der Schiler:innen aus Familien mit Zuwanderungs-
geschichte einen unguinstigeren soziodkonomischen Hintergrund
hat als Schiler:innen aus Familien ohne Zuwanderungsgeschichte.
Unglinstige soziokonomische Verhiltnisse kénnen auch die For-
derung guter, fiir die schulische Bildung relevanter Kenntnisse in
der Zweitsprache Deutsch beeintrachtigen. Offensichtlich gelingt
es an Schulen in Deutschland im internationalen Vergleich nicht
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so gut, diese bildungsrelevanten Unterschiede auszugleichen und
rezeptive und produktive sprachliche Kompetenzen auf einem Ni-
veau zu vermitteln, das als solide Grundlage fiir eine erfolgreiche
Schullaufbahn dienen kann, — und dies, obwohl seit gut einem
halben Jahrhundert sprachliche und kulturelle Diversitat in der
tiberwiegenden Zahl der Schulen in Deutschland zum schulischen
Alltag gehéren (vgl. Kap. 5).

Wie sieht der Erwerbskontext fiir Deutsch als Zweitsprache im
Rahmen von Schule aus? An Schulen in Deutschland ist die Unter-
richtssprache in der Regel Deutsch. Es gibt zwar zweisprachige
Angebote, doch sind diese Angebote zum einen nicht flichende-
ckend und zum anderen sind sie oft auf wenige Sprachen be-
schrinkt (vgl. Kap. 5). Das heifdt, Schiiler:innen aus Familien mit
Zuwanderungsgeschichte, die am Regelunterricht an einer Schule
in Deutschland teilnehmen wollen, miissen dies in aller Regel im
Medium der deutschen Sprache leisten, auch wenn ihre Deutsch-
kenntnisse hierfiir noch nicht hinreichend sind. Deutsch ist in
diesem Fall im Unterricht gleichzeitig Medium der Unterrichts-
kommunikation und Gegenstand zweitsprachlicher Aneignungs-
prozesse: Wihrend die Schileriinnen die Unterrichtssprache
Deutsch noch lernen, sind sie schon gefordert, sich mittels dieser
Sprache Fachwissen, etwa in den Fachern Physik oder Biologie,
anzueignen und —wie ihre erstsprachlich deutschen Mitschuler:in-
nen auch — dabei gleichzeitig auch noch fachsprachliche Kompe-
tenzen zu entwickeln. Zu den fachsprachlichen Kompetenzen ge-
hort, in der Lage zu sein, angemessene Unterrichtsdiskurse zu
fiihren und bestimmte fachsprachliche Texte, etwa eine Versuchs-
beschreibung, anfertigen zu kénnen. Viele Schiiler:innen scheitern
hier, denn die durch den Unterricht gestellten sprachlichen An-
forderungen und die tatsichliche Sprachkompetenz klaffen oft
noch zu weit auseinander.

Um dieser Problemlage mit geeigneten Mafdnahmen begegnen
zu kénnen, ist es zunéchst erforderlich, die sprachlichen Anforde-
rungen genau zu beschreiben: (1) Was genau zeichnet die so ge-
nannte ,Bildungssprache® bzw. die schulische Fachsprache aus?
(2) Was genau missen Deutsch als Zweitsprache-Lernende mit
Blick auf die bildungs- und fachsprachlichen Anforderungen der
Schule kénnen, um erfolgreich am Regelunterricht teilzunehmen?
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1.3 Konzeptionelle Miindlichkeit und
konzeptionelle Schriftlichkeit

Schulische Fachsprachen gehéren zu den sprachlichen Varietiten,
die dem Bereich der , konzeptionellen Schriftlichkeit* zugeordnet
werden kénnen. Wir wollen im Folgenden kurz umreif3en, was
unter ,konzeptioneller Schriftlichkeit“ verstanden wird.

In der wissenschaftlichen Literatur werden etwa seit der Mitte
der 1980er-Jahre zwei Dimensionen von Mindlichkeit und Schrift-
lichkeit diskutiert: Medium und Konzeption (vgl. Koch & Oester-
reicher 1986). Mit ,Medium* ist eine dichotome Dimension ge-
kennzeichnet, d.h. ein Text oder eine AuRerung wird entweder iiber
Schallwellen (phonische Dimension) oder iber Schriftzeichen
(grafische Dimension) tbertragen. Mit ,Konzeption“ ist hingegen
ein Kontinuum bezeichnet: Texte oder AuRerungen sind mehr oder
weniger konzeptionell mindlich oder schriftlich, vgl. Abb. 1. Die-
ses ,Mehr* oder ,Weniger“ an konzeptioneller Schriftlichkeit |asst
sich an sprachlichen Merkmalen und Kommunikationsbedingun-
gen festmachen, vgl. Abb. 2. So finden wir beispielsweise bei den
Kommunikationsbedingungen auf der Seite der Miindlichkeit eher
Dialogizitat und Interaktivitat, auf der Seite der Schriftlichkeit eher
Monologizitat. Alltagsgesprache sind ein Beispiel fir den Ge-
brauch der gesprochenen Sprache. Sie sind interaktiv und dialo-
gisch, da mehrere Gesprichspartner:innen beteiligt sind. Oft sind
sie situationsabhingig, d.h. eine AuRerung ist manchmal nur in-
nerhalb der Gesprichssituation verstehbar. Beispiel: ,,Guck mal,
der griine liegt da hinten.“ Was mit ,,der griine“ bezeichnet wird,
ist auRRerhalb des AuRerungskontextes ebenso unverstindlich wie
»da hinten“. Die AuRerung ist also kontextgebunden. Im Gegen-
satz dazu ist Schriftlichkeit eher monologisch und kontextunab-
hiangig. Jemand, der einen Bericht verfasst, muss diesen so ab-
fassen, dass er unabhingig vom Auferungskontext zu verstehen
ist. Bei den sprachlichen Merkmalen herrschen bei der Miindlich-
keit parataktische Strukturen (syntaktische Verknlpfung durch
Nebenordnung, z.B. und) vor. Mindlichkeit ist gekennzeichnet
durch ein geringeres Mafd an Kompaktheit und Integration, d.h. es
gibt weniger komplexe Satzstrukturen. Deiktika (sprachliche Mittel
wie hier, jetzt, ich) und Zeigegesten ersetzen (lexikalische) Referen-
ten. Auch wird in gesprochener Sprache (Gespriachen) eher se-
mantisch merkmalsarmes Vokabular verwendet. Diese Merkmale

Medium vs.
Konzeption
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des konzeptionell-mtindlichen Sprachgebrauchs entsprechen dem
Rezeptionsprozess des Hérens:

Merkmale des konzeptionell-miindlichen Sprachgebrauchs

,The speaker planning the here-and-now, possibly threatened with

his interlocutor wanting to take a turn, typically repeats himself a
good deal, using the same syntactic structure, the same lexical items,
using the first word that comes to mind rather than hunting for the
‘mot juste’, filling in pauses with ‘fillers* The overall effect is of
information produced in a less dense manner than is characteristic of
written language. We must assume that the density of information
packing in spoken language is appropriate for the listener to process
comfortably“ (Brown/Yule 1983, 18).

Die Dimensionen von Schriftlichkeit und Miindlichkeit

KONZEPTION
MUNDLICH

MEDIUM PHONISCH A GRAPHISCH

vertrautes Gesprich

Telefonat mit Freund
Interview

gedrucktes Interview
Tagebucheintrag

Privatbrief
Vorstellungsgesprich
Predigt
Vortrag Leitartikel
Verwaltungsvorschrift
MEDIUM PHONISCH v GRAPHISCH
SCHRIFTLICH
KONZEPTION

Abb. 1 Die Dimensionen von Schriftlichkeit und Miindlichkeit,
vgl. Giinther 1997, 66

Demgegentber ist konzeptionell schriftlicher Sprachgebrauch
eher gekennzeichnet durch komplexere Strukturen, ein héheres
Maf an Informationsdichte, elaboriertere Register, merkmalsrei-
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chere Lexik. Fiir das Deutsche wurde beispielsweise nachgewiesen,
dass in konzeptionell-schriftlichem Sprachgebrauch das Mittelfeld
von Sitzen mit mehr Elementen gefillt ist als in konzeptionell-
miindlichem Sprachgebrauch, in dem das Mittelfeld tendenziell
sentleert ist. (Uhmann 1993).

Kennzeichen von Miindlichkeit / Schriftlichkeit

Miindlichkeit < »  Schriftlichkeit
Kommunikationsbedingungen

dialogisch, interaktiv monologisch

Vertrautheit der Partner Fremdheit der Partner

face-to-face-Interaktion raumzeitliche Trennung

privat sffentlich

spontan reflektiert

Situationsverschrinkung Situationsentbindung

Affektivitat Objektivitat

Versprachlichungsstrategien

Prozesshaftigkeit Vergegenstindlichung
Vorlaufigkeit Endgiiltigkeit
parataktisch hypotaktisch
geringere: héhere:

Kompaktheit

Integration

Komplexitat

Elaboriertheit

Planung

Informationsdichte

Miindlichkeit < > Schriftlichkeit

| Lad

Abb. 2 Priferenzen konzeptioneller Miindlichkeit/Schriftlichkeit
nach Giinther 1997, 67
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BICS vs. CALP

Ubung 01

Bearbeiten Sie die folgende Aufgabe:

Analysieren Sie die nachstehenden Texte auf Merkmale von

konzeptioneller Miindlichkeit / Schriftlichkeit und ordnen Sie

sie auf der Dimensionsskala (vgl. Abb. 1) ein. Was glauben

Sie: Handelt es sich um die Wiedergabe von gesprochenen

Texten oder von geschriebenen Texten?

1. ,Masken gibt es viele: cremige, schaumige und solche
aus Gel. Masken gibt es fiir alle Gelegenheiten: als Mun-
termacher, zur intensiven Pflege, zur griindlichen Reini-
gung. Interessiert es Sie, wie sie sich unterscheiden, wie
sie wirken?*

2. ,Einige Generationen von Arbeiterfamilien hatten in den
Zechensiedlungen mit den Nutztieren zusammengelebt.
In diesem Zeitraum hatte sich ein kleiner Bereich der
bauerlichen Arbeits- und Lebensweise in den industriel-
len einfiigen lassen. Die Industrialisierung, die innerhalb
eines Jahrhunderts Westeuropa radikal veridndert hatte,
ging in den Sechzigerjahren zu Ende. Der wirtschaftliche
Strukturwandel erschiitterte das ganze Ruhrgebiet. Allein
bis 1969 wurden sechzig Bergwerke stillgelegt. Parallel
dazu verlief die Zerstérung vieler Zechensiedlungen.
Neubauten, besonders wenn sie mehr als zwei Stock-
werke hoch sind, versprechen den Spekulanten héhere
Mieten und héhere Profite. Die Arbeiterfamilien, die neue
Wohnungen oft nur in Betonburgen finden und bezahlen
konnten, verloren etwas, was in der postindustriellen
Welt schwer zu finden ist: Heimat.“

Die Unterscheidung von konzeptioneller Miindlichkeit/Schriftlich-
keit ist nicht nur bei der Analyse und Kategorisierung von Texten re-
levant, sondern spielt auch beim Spracherwerb eine entscheidende
Rolle: So weist Hartmut Giinther (1998) darauf hin, dass der Schrift-
spracherwerb eines Kindes wie der Erwerb einer zweiten Sprache
einzustufen ist, denn der Schriftspracherwerb umfasst nicht nur
den Orthografie-Erwerb und das Lesen-Lernen: Ein Kind soll sich im
Laufe der (Grund)Schulzeit konzeptionell-schriftsprachliche Varie-
taten seiner Muttersprache aneignen. Beim Zweitspracherwerb wird
zwischen dem von Cummins (1979) geprigten Begriffspaar BICS
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(,Basic Interpersonal Communicative Skills“) und CALP (,,Cognitive
Academic Language Proficiency“) unterschieden. Jemand, der tiber
Fertigkeiten in der Alltagskommunikation verftigt (BICS), vermag
konzeptionell-miindliche Texte und Auferungen zu produzieren.
»Bildungssprachliche Varietaten“ hingegen erfordern vor allem kon-
zeptionell-schriftsprachliche Fahigkeiten (CALP). Wahrend erstere
in einem zweitsprachlichen Erwerbskontext recht schnell erworben
werden, dauert die Herausbildung letzterer mehrere Jahre (vgl.
Kap. 3).

Defizite im konzeptionell-schriftsprachlichen Bereich werden
oftmals nicht sofort erkannt: Lehrende schliefen aus guten kon-
zeptionell-miindlichen Fertigkeiten auf eine allgemein gute Sprach-
kompetenz in der Zweitsprache, die die konzeptionell-schrift-
sprachlichen Fertigkeiten einschliefit. Dies erweist sich jedoch
oftmals als Fehlschluss.

1.4 Sprachliche Anforderungen in der Schule

Wie in den vorangehenden Abschnitten konstatiert, tragen konzep- ~ Sprachliche An-
tionell-schriftsprachliche Kompetenzen entscheidend zur aktiven forderungen an den
und erfolgreichen Teilnahme am Regelunterricht bei. Vorerfahrun- Fachunterricht
gen im Umgang mit den entsprechenden sprachlichen Varietiten

begiinstigen den Schulerfolg schon in der Grundschule. In der

Sekundarstufe | werden Schiiler:innen mit erhdhten sprachlichen

Anforderungen konfrontiert: Der Ficherkanon wird erweitert und

mit jedem Fach missen neben neuen Fachinhalten die entspre-

chenden Fachsprachen, also neue konzeptionell-schriftsprachliche
Register/Varietiten gelernt werden (vgl. Kapitel 1.2). Das heif3t, fur

die einzelnen Facher miissten neben den inhaltlichen Zielen auch

sprachliche Ziele formuliert werden. Mit Bezug auf die Fachspra-

che(n) sollte erarbeitet werden, welche Fachlexik, welche gramma-

tischen Strukturen und welche Textsorten fiir einen bestimmten

Teilbereich kennzeichnend sind. Auflerdem wire es wichtig, die

damit verbundenen Sprachhandlungen zu analysieren (z.B. etwas

beschreiben, argumentieren, prasentieren etc.).

Nicht in allen Bundeslidndern wird ein Fach ,Deutsch als Zweit-  Lehrplane fiir den
sprache* angeboten und nicht in allen Bundeslindern wurden DaZ-Unterricht
Lernzielbeschreibungen fiir den Unterricht in Deutsch als Zweit-
sprache vorgelegt. In einigen Bundeslandern sind jedoch entspre-
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Bildungsstandards
und Kompetenz-
erwartungen

Lernziele fiir den
DaZ-Unterricht
entwickeln

chende Vorgaben erarbeitet worden: Der Lehrplan Deutsch als
Zweitsprache des Freistaates Sachsen (Sachsisches Staatsminis-
terium fir Kultus 2000, 2021) beschreibt einen sprachlichen Inte-
grationsprozess, der sich in drei Etappen vollzieht und zur Teil-
nahme am Regelunterricht fuhrt (vgl. Kap. 4). Das Land Bayern hat
sowohl fiir das Fach Deutsch als auch fiir das Fach Deutsch als
Zweitsprache Lehrpline fir die Grund- und Mittelschule (fir alle
Schulformen) vorgelegt, die gut miteinander vernetzt sind (Baye-
risches Staatsministerium fur Bildung und Kultus, Wissenschaft
und Kunst 2014 und 2016). Diese Lehrpline basieren auf den Bil-
dungsstandards im Fach Deutsch fur den Primarbereich (Be-
schlusse der Kultusministerkonferenz vom 15.10.2004) sowie den
Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Mittleren Schulab-
schluss (Beschliisse der Kultusministerkonferenzvom 04.12.2003).

Die von der Kultusministerkonferenz beschlossenen Bildungs-
standards beschreiben, welche Kompetenzen von den Schiiler:innen
in bestimmten Unterrichtsfachern zu einem bestimmten Zeit-
punkt erwartet werden. Fir den Mittleren Schulabschluss (Jahr-
gangsstufe 10) liegen Bildungsstandards vor fiir die Facher Deutsch
und Mathematik, die erste Fremdsprache (fiir Englisch und Fran-
z6sisch) und die naturwissenschaftlichen Facher Biologie, Chemie
und Physik. Fur den Primarbereich (Jahrgangsstufe 4) liegen Bil-
dungsstandards fiir die Facher Deutsch und Mathematik vor. Fur
alle hier genannten Ficher werden jeweils auch fir den (fach)
sprachlichen Bereich Kompetenzerwartungen formuliert.

Selbst dann, wenn in einem Bundesland kein Fach Deutsch als
Zweitsprache angeboten wird und keine entsprechenden Richtli-
nien und Lehrplidne fiir das Fach Deutsch als Zweitsprache vorlie-
gen, kann die Orientierung an den in den Bildungsstandards und
Lehrplanen fur die o.g. Unterrichtsficher formulierten fachlichen
und (fach-)sprachlichen Kompetenzerwartungen hilfreich sein: Auf
dieser Grundlage lassen sich Lernziele fiir den Unterricht in
Deutsch als Zweitsprache formulieren, der in ,,Willkommensklas-
sen", ,Internationalen Forderklassen* oder in anderen Organisa-
tionsformen angeboten oder im Rahmen des Regelunterrichts
erteilt wird. Es ist also auch unter diesen Bedingungen méglich,
Schiiler:innen auf die erfolgreiche Teilnahme am Regelunterricht
vorzubereiten bzw. ihnen im Rahmen des Regelunterrichtes eine
an den Kompetenzerwartungen fiir alle Schiler:innen orientierte
fachliche und fachsprachliche Férderung in der Zweitsprache
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Deutsch zuteilwerden zu lassen. Wiinschenswert ist allerdings,
dass alle Bundeslidnder fir das Fach Deutsch als Zweitsprache,
unabhingig davon, in welchen Organisationsformen dieser Unter-
richt jeweils erteilt wird, Lehrplane vorlegen, die — basierend auf
den Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch — gut mit den Lehr-
planen des jeweiligen Bundeslandes fiir das Fach Deutsch vernetzt
sind.

In seiner Rede anlisslich der Verleihung des Erhard-Friedrich-
Preises flr Deutschdidaktik im Rahmen des 14. Symposion
Deutschdidaktik an der Universitit Jena im September 2002 geht
Peter Sieber ausfiihrlich auf die Rezeption der Ergebnisse der ers-
ten PISA-Studie aus dem Jahr 2000 ein: ,,Die PISA-Untersuchungen
haben einer breiteren Offentlichkeit etwas ins Bewusstsein ge-
riickt, was unter Fachleuten eigentlich langst bekannt ist: Noch zu
keiner Zeit war Sprachférderung so nétig und so wichtig, wie in
der Gegenwart, niemals bisher sahen sich so viele Menschen so
hohen sprachlichen Anforderungen gegentber wie heute.“ Nach
der Publizierung der Ergebnisse dieser ersten PISA-Studie miisse
man Sprachférderung ,in einem anderen Licht“ sehen (Sieber
2003, 4). Das betrifft aus seiner fachlichen Sicht als Deutschdidak-
tiker (1) mit Blick auf die Ausbildung der Schiiler:innen verstarkte
Anstrengungen bei der Vermittlung von Schliisselqualifikationen
wie Lesekompetenz, (2,3) mit Blick auf die Ausbildung von Leh-
rer:iinnen verstirkte Anstrengungen bei der die Vermittlung von
Diagnose- und Férderkompetenzen und (4) mit Blick auf Entschei-
dungstrager:innen in der Bildungspolitik, den Blick nicht nur auf
die Formulierung von Lernzielen zu richten, sondern verstarkt
auch die Ergebnisse von Lehr- und Lernprozessen in den Blick zu
nehmen durch eine Ausrichtung von Sprachférderung / sprachli-
cher Bildung ,auf verbindliche Standards“ (Sieber 2003, 15f.).
Grundlagen und Handlungsfelder von sprachlicher Bildung und
Sprachférderung sind — auch im Kontext von Deutsch als Zweit-
sprache und gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit — seit dem Be-
ginn der 2000er Jahre verstarkt in den Fokus sprachwissenschaft-
licher, sprachdidaktischer und erziehungswissenschaftlicher
Forschung gertickt (vgl. Becker-Mrotzek / Roth 2017). Dies deut-
lich zu machen, ist ein Ziel der tGberarbeiteten 4. Auflage von
»Deutsch als Zweitsprache — Lehren und Lernen®.

Stellenwert von
Sprachférderung und
sprachlicher Bildung
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