Lingu$ 2

LINGUISTIK
UND SCHULE

Von der Sprachtheorie zur
Unterrichtspraxis

BARBARA GEIST
ANDREAS KRAFFT

Deutsch als
Zweitsprache

2., aktualisierte Auflage

narr.'
ranck
e\atte
mpto



Deutsch als Zweitsprache



Lingu$ 2

LINGUISTIK
UND SCHULE

Von der Sprachtheorie zur
Unterrichtspraxis

Herausgegeben von
Sandra Doring und Peter Gallmann



Barbara Geist / Andreas Krafft

Deutsch als Zweitsprache

Sprachdidaktik fiir mehrsprachige Klassen

2., aktualisierte Auflage

narr



Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek.
Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen Nationalbi-
bliografie; detaillierte bibliografische Daten sind im Internet tiber http://dnb.dnb.de abrufbar.

2., aktualisierte Auflage 2019
1. Auflage 2017

© 2019 - Narr Francke Attempto Verlag GmbH + Co. KG
Dischingerweg 5 - D-72070 Tiibingen

Das Werk einschlief3lich aller seiner Teile ist urheberrechtlich geschiitzt. Jede Verwertung
auflerhalb der engen Grenzen des Urheberrechtsgesetzes ist ohne Zustimmung des Ver-
lages unzulissig und strafbar. Das gilt insbesondere fiir Vervielfiltigungen, Ubersetzungen,
Mikroverfilmungen und die Einspeicherung und Verarbeitung in elektronischen Systemen.

Internet: www.narr.de
eMail: info@narr.de

CPI books GmbH, Leck

ISSN 2566-8293
ISBN 978-3-8233-8339-0 (Print) f- 3® MIX

Papier aus verantwor-
ISBN 978-3-8233-9339-9 (ePDF) it
ISBN 978-3-8233-0189-9 (ePub) wwiseon  FSC® C083411

tungsvollen Quellen




Fiir alle Kinder und Jugendlichen mit Deutsch als Zweitsprache,

mit denen wir in Kitas und Schulen zusammenarbeiten durfen, die uns in
unseren Forschungsprojekten einen Einblick in ihre Fahigkeiten im Deut-
schen ebenso wie in ihren Erstsprachen geben, die unsere Neugierde fiir ALLE
Sprachen, Dialekte und Ethnolekte geweckt haben, die uns in Projekten immer
wieder herausfordern und ermuntern, Materialien und Methoden zu ent-
wickeln und zu erproben.

Fiir unsere Studierenden,

die in unseren Seminaren und Vorlesungen mit reflektierter Neugierde den
monolingualen Habitus hinterfragen, mit Wissen und Kreativitit einen Beitrag
zu einer multilingualen Schule und Gesellschaft leisten, uns mit interessierten
und kritischen Riickfragen herausfordern und uns motiviert haben, dieses Buch
zu schreiben.

Fiir unsere Kolleginnen und Kollegen an Schulen und Hochschulen,

die unsere Begeisterung fiir das Deutsche als Zweitsprache und die Potentiale
und Herausforderungen mehrsprachiger Lerngruppen teilen, die unsere For-
schung kritisch und konstruktiv durch Riickmeldungen auf Tagungen begleiten,
die unsere Texte begutachten und lesen.

Seé — Tack - Natick - K6sz6noém - Obrigado — Dalu — Thank you -
Cracribo -Merci - Gracias —

e
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Vorwort zur 2. Auflage

Mehrsprachigkeit kennzeichnet den Alltag vieler Schiilerinnen und Schiiler,
zahlt jedoch auflerhalb der Berithrungen mit europiischen Fremdsprachen wie
Englisch, Franzosisch und Spanisch nicht zwingend zur Lebenswirklichkeit der
Lehrerinnen und Lehrer. Die Sprachen im Klassenzimmer sind vielfaltiger als
das fremdsprachliche Curriculum des Schulsystems. Viele Schiilerinnen und
Schiiler wachsen nicht ein- oder zwei-, sondern mehrsprachig auf. Sie kommen
nicht nur mit den lateinischen Buchstaben, sondern auch mit anderen Schrift-
systemen in Berithrung. Die Wertschétzung ihrer lebensweltlichen Mehrspra-
chigkeit ist relevant, jedoch nicht ausreichend. Im Sinne eines gemeinsamen
Deutschunterrichts gilt es, eine Sprach- und Literaturdidaktik zu pragen, die
der Mehrsprachigkeit grundsitzlich (unabhingig von der individuellen Schii-
lerschaft) Raum gibt. Dieses Buch leistet einen Beitrag zu einer Sprachdidaktik,
die Mehrsprachigkeit tiber alle Kompetenzbereiche konsequent mitdenkt.

Auch im Jahr 2019 sind ausgrenzende Parolen leider nicht zu tiberhéren. Wir
mochten mit diesem Buch unterstreichen, dass die deutsche Gesellschaft eine
mehrsprachige, durch Migration gepragte Gesellschaft ist. Der Deutschunter-
richt nimmt eine zentrale Position im Bildungssystem ein, wenn es darum geht,
die didaktischen Herausforderungen und Potentiale im Umgang mit lebens-
weltlicher Mehrsprachigkeit anzunehmen.

Ganz herzlich danken wir Lina Gueter fiir die Unterstiitzung bei der Durch-
sicht und Korrektur sowie allen Studierenden, Kolleginnen und Kollegen, die
uns Riickmeldungen zur ersten Auflage gegeben haben und deren Ideen wir in
die vorliegende zweite Auflage eingearbeitet haben.

Karlsruhe / Freiburg im Sommer 2019
Barbara Geist und Andreas Krafft



Vorwort zur 1. Auflage

Dieses Buch richtet sich an Studierende, Lehrkrifte an Schulen und Studiense-
minaren sowie Dozierende an Universitaten und Pddagogischen Hochschulen,
die einen Einblick in das Thema Sprachdidaktik fiir mehrsprachige Klassen wiin-
schen. All unsere Erfahrungen mit Kindern und Jugendlichen mit Deutsch als
Zweitsprache (DaZ), die wir in unseren Tatigkeiten in Kitas und Schulen sowie
in Forschungsprojekten sammeln durften, lassen wir in dieses Buch einflief3en.

Mit den Ergebnissen der ersten PISA-Studie 2001 riickte die (vor-)schu-
lische Sprachférderung in den Fokus der Bildungspolitik. Sichtbar wurde hier
eine starke Reproduktion von Ungleichheit im deutschen Bildungssystem, die
Schiilerinnen und Schiiler (SuS) mit Migrationshintergrund und solche aus so-
ziodkonomisch benachteiligten Familien in besonderem Maf3e betrifft. Anstelle
einer Defizitperspektive auf Migration und Mehrsprachigkeit ist aus unserer
Sicht jedoch eine Sensibilisierung fiir sprachliche Heterogenitit insgesamt und
die besonderen Potentiale und Bediirfnisse mehrsprachiger SuS erforderlich.
Wir mochten unsere Leser(innen) ermutigen, der Mehrsprachigkeit in ihrer
Klasse Raum zu geben, und durch eine entsprechend gepragte Perspektive auf
die Sprachdidaktik einen theoretisch begriindeten Rahmen fiir einen gemein-
samen Deutschunterricht mit SuS mit unterschiedlichen Sprachbiographien
anbieten. Wir wiinschen diesem Buch, dass es Studierenden und (angehenden)
Lehrkriften die Planung des Unterrichts fiir mehrsprachige Klassen erleichtert,
ihr Interesse weckt und aufrechterhalt.

Wir danken den Studierenden, die uns Riickmeldungen zu einzelnen Ka-
piteln gegeben und uns auf vielfiltige Weise unterstiitzt haben: Milena Bach,
Julia Bartolmas, Marie Miihlan, Alexandra Rotzinger und Marieke Speller. Be-
sonderer Dank gilt den Kolleginnen und Kollegen, die unseren Schreibprozess
mit Lob und konstruktiver Kritik begleitet haben: Johanna Fay, Anne Gértner,
Florian Hiller, Stefan Jeuk, Christina Noack, Marcus Prade, Sibylle Reech, Anke
Reichardt, Susanne Riegler und Romina Schmidt, sowie den Herausgebern
Sandra Doring und Peter Gallmann und unserer Lektorin Valeska Lembke.

Karlsruhe/ Leipzig/ Freiburg im Sommer 2017
Barbara Geist und Andreas Krafft
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1 Einleitung

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

Die Kritik an einem (Deutsch-)Unterricht, der an der mehrsprachigen Lebens-
welt vieler Kinder und Jugendlicher vorbeigeht und einem ,,monolingualen Ha-
bitus“ (Gogolin 1994) verhaftet bleibt, hat nicht an Aktualitét verloren. Bereits
vor 2015, als 890 000 Menschen in Deutschland Asyl suchten, lebten wir in einer
mehrsprachigen Gesellschaft. Unabhingig davon, wie Kinder und Jugendliche
in den ersten Monaten nach ihrer Migration beschult werden, ist das Ziel ein
gemeinsamer Unterricht aller Kinder. Wie aber kann ein (Deutsch-)Unterricht
gestaltet sein, der auch SuS mit DaZ, ihren individuellen Fahigkeiten und ihren
Kompetenzen in anderen Sprachen, gerecht wird — unabhéngig davon, ob sie
in Deutschland geboren, vor mehreren Jahren oder vor Kurzem migriert sind?
Wie muss ein Unterricht gestaltet sein, der sowohl die Féhigkeiten als auch
die Schwierigkeiten von SuS mit DaZ - wie Becker (2013) einfordert - beriick-
sichtigt?

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

1.1 Migration und Bildung

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

Im Jahr 2010 stammte mehr als ein Drittel der in Deutschland geborenen
Einjahrigen aus Familien mit Migrationshintergrund. In Grof3stidten 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). Pragend fiir diese Gruppe
ist unter anderem, dass Eltern mit Migrationshintergrund héufiger keinen
Schul- bzw. Berufsabschluss haben bzw. ihre schulische Ausbildung hiufiger
nach der Grundschule endete (6-12 %) als Eltern ohne Migrationshintergrund
(rund 1%), die durchschnittlich tiber hohere Bildungsabschliisse verfiigen als
Eltern mit Migrationshintergrund. Neben einer geringeren Qualifikation der
Eltern sind Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund deutlich haufi-
ger auch von anderen Risikolagen betroffen, die den Bildungserfolg gefihrden
konnen, wie Erwerbslosigkeit der Eltern und geringes Einkommen (Bildungs-
bericht 2016: 168). Auch wenn sich der Besuch einer Kindertagesstitte unter
den Drei- bis Sechsjéhrigen 2015 zwischen Kindern mit und ohne Migrations-

1 Das Statistische Bundesamt definiert als Personen mit Migrationshintergrund alle ,, Aus-
ldnder, (Spat-)Aussiedler und Eingebiirgerten sowie ,,Personen, die zwar mit deutscher
Staatsangehorigkeit geboren sind, bei denen aber mindestens ein Elternteil Ausldnder,
(Spdt-)Aussiedler oder eingebiirgert ist“ (Statistisches Bundesamt 2014: 20).



1.1 Migration und Bildung

hintergrund nur noch gering unterscheidet (90 vs. 97 %), ist der Unterschied in
der Altersgruppe unter drei Jahren (22 vs. 38 %) immer noch gravierend. Welche
Konsequenzen hat das fiir den Bildungserfolg? Wie Britz zu Recht hervorhebt,
bestétigt ,Gleichbehandlung [...] bei ungleichen Startbedingungen die Be-
nachteiligungen, daher die Forderung nach Anerkennung der Differenzen und
insbesondere der unterschiedlichen (Lern-)Ausgangslagen der SchiilerInnen®
(Britz 2006: 29). Die starke Bildungsbenachteiligung statt Bildungsbeteiligung
spiegelt sich auch in der Verteilung der SuS$ auf die Schulformen im dreiglied-
rigen Schulsystem wider: ,Wiahrend im Schuljahr 2014/15 Jugendliche ohne
Migrationshintergrund fast zur Halfte ein Gymnasium besuchten (rund 44 %)
und nur zu 8 % Hauptschulen, besuchte lediglich knapp ein Viertel (24 %) der
Jugendlichen mit Migrationshintergrund ein Gymnasium und ein weiteres
Viertel (25 %) eine Hauptschule® (Bildungsbericht 2016: 174). Bildungsinstitutio-
nen erzeugen somit ,,aufgrund ihrer kulturell und sprachlich einseitig geprigten
Strukturen einen Rahmen, in dem Ungleichheit reproduziert und produziert
wird“ (Mecheril 2004: 154).

Nicht einbezogen in Schulleistungsstudien werden bislang die SuS mit DaZ,
die keine Regelklasse besuchen. Deren Integrationsprozess ist in vielen Bun-
desldndern in Etappen gegliedert. Insbesondere SuS ohne Deutschkenntnisse
beginnen ihre Schullaufbahn héufig in sogenannten Vorbereitungs-/DaZ-/
Seiteneinsteigerklassen (Massumi et al. 2015).> In Sachsen ist die Integration
beispielsweise in drei Etappen gegliedert: (1) Besuch der Vorbereitungsklasse,
(2) Teilintegration in die Regelklasse und parallele Forderung in der Vorbe-
reitungsklasse sowie (3) vollstindige Integration in die Regelklasse, wobei der
»Prozess der Teilintegration [...] entsprechend den individuellen Vorausset-
zungen so frith wie méglich einsetzen® soll (Sachsisches Staatsministerium fiir
Kultus 2009: 5). Die dritte ,Etappe‘ stellt eine grof3e Herausforderung fiir alle
Lehrkrifte dar, ist ,Deutsch als Zweitsprache® doch schullaufbahnbegleitend
zu unterrichten (Sichsisches Staatsministerium fiir Kultus 2009: 6). Fiir die
SusS ist sie die langste ,Etappe’, und sie stellt insbesondere fiir SuS, die bereits
in Deutschland geboren sind, den Regelfall dar — auch wenn dieser nicht als
»Etappe® bezeichnet wird. Die ergénzende Unterstiitzung fiir die sprachsensible
Gestaltung des Fachunterrichts und die Ressourcen fiir zusétzliche sprachliche

2 Z.B. in Mecklenburg-Vorpommern besuchen alle Kinder von Beginn an eine Regel-
klasse und erhalten eine ergianzende Intensivforderung (Massumi et al. 2015: 46).
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1 Einleitung

Bildung und Forderung werden in den Bundeslandern bislang in sehr unter-
schiedlichem Maf3e zur Verfiigung gestellt.

1.2 Mehrsprachigkeit

Weltweit werden 4000 bis 7000 Sprachen in etwa 200 Staaten gesprochen; in
der Mehrheit der Lander ist demnach weit mehr als eine Sprache in Gebrauch.
Global ist Mehrsprachigkeit also der Normalfall (Grosjean 1982). Trotz Arbeits-
migration, Fliichtlingsbewegungen und Globalisierung verharren aber nach wie
vor viele Staaten in einer Nationalstaatenideologie vergangener Jahrhunderte
(Tracy 2014). So wurde vonseiten der Politik (in der Vergangenheit) immer
wieder eine ,Deutschpflicht’ fiir Migranten gefordert, die nicht nur fir die
Schule, sondern teils auch in privaten Kontexten gelten sollte (z. B. in der Siid-
deutschen Zeitung am 08.12.14). Solche Forderungen ignorieren Erkenntnisse
aus der Spracherwerbsforschung und verkennen den Fakt, dass Deutschland
mehrsprachig ist. Schon lange sind in Deutschland Sorbisch (in Brandenburg
und Sachsen) und Dénisch (in Schleswig-Holstein) anerkannte Minderheiten-
sprachen; an den Grenzen gibt es, ebenso wie im Inland, bereits einige (wenn
auch noch zu wenige) bilinguale Schulen; in Arbeitskontexten ist es selbstver-
standlich, neben dem Deutschen auf andere Sprachen zuriickzugreifen. In deut-
schen Grof3stadten werden ungefihr 200 verschiedene Sprachen gesprochen
(Tracy 2014: 15). Allerdings hat die Européische Union im Zuge ihrer Mehr-
sprachigkeitspolitik die wenigsten dieser rund 200 Sprachen im Blick, sondern
fokussiert fast ausschliefllich die ,groflen’ européischen Sprachen. Ebenso wenig
finden viele dieser Sprachen Aufnahme in Schule und Unterricht. Darin und
nicht etwa in der Mehrsprachigkeit an sich liegt eines der Kernprobleme der
Bildungspolitik: Zum einen haben die Sprachen, welche viele SuS bereits mit in
die Schulen bringen, weder als Unterrichtsmedium noch als Unterrichtsgegen-
stand einen festen Platz. Zugleich wird allen Kindern bis zum Schuleintritt
zu wenig Gelegenheit geboten, sich die in der Schule benétigten sprachlichen
Repertoires anzueignen (Tracy 2014: 15).

Bevor genauer auf individuelle Mehrsprachigkeit und damit verbunden auf
die Verwendung mehrerer Sprachen eingegangen wird, wird im Folgenden
definiert, wen wir als mehrsprachig bezeichnen: Als mehrsprachig wird der- /
diejenige bezeichnet, der / die regelméflig mehr als eine Sprache verwendet
(Grosjean 2008: 10) und in der Lage ist, in mehr als einer Sprache Alltags-
gespréche zu fiithren (Tracy 2014: 17). Dass nicht alle Sprachen, iiber die eine



1.2 Mehrsprachigkeit ===

Person verfiigt, gleicherweise verwendet werden, ist in dieser Definition bereits
enthalten. Dariiber hinaus gelten in Anlehnung an die Unterscheidung innerer
wie dufSerer Mehrsprachigkeit (Wandruszka 1975) auch Dialekte und Ethnolekte
als Sprachen. So zeigt Wandruszka, wie vielfiltig bereits die ,,muttersprachliche
Mehrsprachigkeit® (ebd.: 322) in Form von Regio- oder Soziolekten ist, die uns
von Kindheit an begegnen. Diese Definition von Mehrsprachigkeit umfasst
nicht nur im engeren Sinn gesprochene Sprachen, sondern auch Gebérden-
sprachen (Becker / Jager 2019), die ebenso wie gesprochene Sprachen regionale
Unterschiede (Dialekte) aufweisen und sich weltweit unterscheiden.

»Individuelle Mehrsprachigkeit bringt kognitive, lernpsychologische, kreati-
ve, interkulturelle, metalinguistische und pragmatische Vorteile“ (Marx 2014: 8),
die schulisch und gesellschaftlich zu nutzen sind. Das bedeutet beispielsweise,
SuS ihre weiteren Sprachen im Unterricht verwenden zu lassen (s. hierzu u. a.
Lengyel 2016). Bereits Dirim (1998) zeigte eindriicklich, wie sinnvoll Grund-
schulkinder ihre L1 im Unterricht einsetzen, um sich Inhalte zu erschlief3en,
organisatorische Dinge zu kldren und miteinander zu kommunizieren. Brandt
und Gogolin (2016) belegen am Beispiel zweier Schiilerinnen einer 10. Klasse
den Nutzen der Lt fiir die inhaltliche Bearbeitung eines Textes im Geschichts-
unterricht. In der Partnerarbeit wihlen die SuS die Sprache(n) frei.

Ahm, das zentrale Thema ...  [Tosuvaemb, OH TyT MHOTO BCErO FOBOPHT.
(Verstehst du, er sagt hier vieles)

OH cHAYaJIa FOBOPHT, YTO 1d, TOBOPHT, UTO MBI J0KHBI OBITh BCE [BMECTE .

(er zuerst sagt, dass, ja, dass wir alle zusammen sein miissen.)

M oH Tak roBopHT, Kak 0yATO 3TO yX ceifuac M notom OH roBopuT,

[MHeHHE].

(Und er sagt so, als ob es jetzt ithre [Meinung| wiire. Und dann sagt er,

[4to]  eh, deutsch Volk hat sich verdndert.  Ouu kax Op1 yoe Tenepe  ahm ist

dass), (Sie sind sozusagen schon jetzt)

nicht mehr das Volk der Ehrlosigkeit, der der Schande, der Selbstzerfleischung,

der Kleinmiitigkeit. OH sAKOOBI TOBOPHT, YTO Licifuac BCC HAMHOTO

(Er sagt quasi, dass jetzt alles viel besser ist,
Jy4lle, 4To ceifuac Bee TaK KpyTo.
dass jetzt alles so cool ist.) (aus Brandt/Gogolin 2016: 60)

Die hier eingesetzten Sprachmischungen (Code-Switching) sind keinesfalls nur
Fiiller sprachlicher Liicken, sondern ebenso, wie in aufSerschulischen Studien
von Sprechern unterschiedlichen Alters gezeigt (Tracy / Lattey 2010), kom-
munikative Stilmittel. So finden Sprachwechsel zum Beispiel statt, um Verén-
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