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Liebe Leserinnen und Leser,

mit dieser Herbstausgabe des IDV-Magazins kniipfen
wir an die inspirierende FIPLV-Tagung 2024 an, die in
Auckland, Neuseeland, stattfand. Unter dem Leitthema
»Die Vergangenheit ehren, die Gegenwart annehmen,
die Zukunft gestalten“ wurden zentrale Fragen und Per-
spektiven der Fremdsprachendidaktik beleuchtet - ein
Thema, das auch in dieser Ausgabe einen breiten Raum
einnimmt.

In den vorliegenden Artikeln widmen wir uns aktuel-
len Entwicklungen und Herausforderungen in der Didak-
tik von Deutsch als Fremd- und Zweitsprache (DaF/DaZ).
Sie finden spannende Beitrége, die nicht nur theoretische
Ansitze und Forschungsergebnisse vorstellen, sondern
auch Beispiele guter Praxis aufzeigen. Wie konnen wir
unseren Unterricht so gestalten, dass er den Anforderun-

gen einer immer vielfiltigeren und mehrsprachigeren

ISSN 2747-6375

azw

www.idvnetz.org

Welt gerecht wird? Welche neuen Ansétze helfen uns da-
bei, Planen, Unterrichten und Beurteilen weiter zu pro-
fessionalisieren? Diese und viele weitere Fragen werden
in den Artikeln aufgegriffen.

Die FIPLV-Tagung hat uns einmal mehr daran er-
innert, wie wichtig es ist, sich mit der Geschichte und
den Wurzeln unserer Disziplin auseinanderzusetzen,
um die Gegenwart besser zu verstehen und die Zukunft
aktiv mitzugestalten. In diesem Sinne mé&chten wir Sie
ermutigen, einige der vorgestellten Konzepte und Ideen
in Thren Unterricht einfliefen zu lassen und gemeinsam
mit Ihren Lernenden neue Wege zu erkunden.

Wir wiinschen Thnen eine anregende und bereichern-
de Lektiire und hoffen, dass die Inhalte dieser Ausgabe
Sie in Threm beruflichen Alltag begleiten und inspirieren.

Mit besten Griifien,
Monika Janicka und Julia Hufllein
Redaktion des IDV-Magazins
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Best-Practice-Beispiele zur Umsetzung
der Wiener Thesen in Brasilien

Geraldo de Carvalho

und Deutsch-

lehrerverband (BraDLV) widmet sich nun seit mehre-

Der Brasilianische Deutschlehrerinnen-

ren Jahren intensiv der Umsetzung sprachenpolitischer
Mafinahmen in Brasilien und auch lidnderiibergreifend
in Stidamerika. Die Grundlage fiir sein effektives spra-
chenpolitisches Handeln bilden vor allem die Freiburger
Resolution zur Sprachenpolitik (IDT 2017), IDV-Publika-
tionen wie zum Beispiel die 2021 erschienene Handrei-
chung ,,Sprachenpolitische Offentlichkeitsarbeit der Ver-
bande* und nicht zuletzt die im Rahmen der IDT Wien
2022 verabschiedeten Wiener Thesen zur Sprachenpoli-
tik. Dieser Beitrag wird nach einer kurzen Einfiihrung
in die Thesen Mafinahmen beleuchten, die vom BraDILV
in Brasilien im Hinblick auf einzelne Thesen des Wiener
Papiers ergriffen wurden. Obwohl manch eine Initiati-
ve auf Brasilien beschrankt ist, kdnnen andere auch in
den verschiedensten Lindern Anwendung finden, wie z.
B. die Planung eines Netzwerks mit weiteren Verbénden
fiir Fremdsprachenlehrende. Die anhand dieses Beitrags
erorterten sprachenpolitischen Maffnahmen im Rahmen
der Wiener Thesen kdénnen als Best-Practice-Beispiele
betrachtet werden und nicht nur Deutsch-, sondern auch
Fremdsprachenlehrende im Allgemeinen zum sprachen-

politischen Handeln animieren.

1. Der Brasilianische
Deutschlehrerinnen- und
Deutschlehrerverband

Der Brasilianische Deutschlehrerinnen- und Deutschleh-
rerverband (BraDLV) wurde 1989 mit dem Ziel gegriindet,
die Interessen der regionalen Deutschlehrendenverbande
im ganzen Land zu vertreten sowie den kulturellen Aus-
tausch mit nationalen und internationalen Institutionen
und Behodrden zu férdern. Der Dachverband vereint der-

zeit sechs Regionalverbande, ndmlich von Siiden nach

1 Der vorliegende Beitrag ist die Verschriftlichung eines Kurzvortrags
innerhalb der deutschsprachigen Sektion im Rahmen des FIPLV
World Congress 2024, der vom 6. bis 9. Juli 2024 in Auckland/
Neuseeland stattfand.

Norden: ARPA im Bundesstaat Rio Grande do Sul, ACPA
im Bundesstaat Santa Catarina, APPLA im Bundesstaat
Parani, APPA im Bundesstaat Sdo Paulo, APA-Rio im
Bundesstaat Rio de Janeiro und AMPA im Bundesstaat
Minas Gerais. APANOR, der Verband der Deutschlehren-
den im Nordosten und Norden Brasiliens, war Mitglied
im Dachverband, musste aber aus rechtlich-biirokra-
tischen Griinden seine Mitgliedschaft im BraDLV vor-
iibergehend sistieren. Zudem wird die Griindung eines
Verbands im brasilianischen Bundesdistrikt Brasilia an-
gestrebt. Aktuell zihlt der BraDLV iiber 800 Mitglieder,
darunter Deutschlehrende und Studierende, Regional-
verbande und Einzelpersonen.

Neben der kontinuierlichen fachlichen Unterstiit-
zung seiner Mitglieder bei ihren Berufs- und Weiter-
bildungsaktivititen widmet sich der BraDLV seit nun
etlichen Jahren der Umsetzung sprachenpolitischer
Mafdinahmen zugunsten der deutschen Sprache in Bra-
silien sowie der Mehrsprachigkeit im brasilianischen
Schulsystem. In Brasilien werden neben der Amtssprache
Portugiesisch und den ca. 30 Einwanderersprachen (dar-
unter Deutsch) iiber 200 indigene Sprachen gesprochen,
was das Land als eine plurilinguale Gesellschaft kenn-
zeichnet. Allerdings wurde dieser Sprachenvielfalt nicht
immer geniigend Aufmerksamkeit geschenkt, so dass das
Land im Hinblick auf sein Schulsystem oft als einspra-
chig betrachtet wurde. Deutsch kann gegenwirtig nur in
Zusammenhang mit anderen Fremdsprachen gefordert
werden, so dass der Begriff der Mehrsprachigkeit bzw.
des Deutschen im Konzert mit anderen Sprachen fiir den
BraDLV zunehmend an Bedeutung gewinnt. Bei der Be-
sprechung von These 1 der Wiener Thesen wird auf die-
ses Thema ndher eingegangen.
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BEDKV
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Deutschlchrerverband

Abbildung 1: Die brasilianischen Regionalverbénde im BraDLV

2. Sprachenpolitische Grundlagen: Ein
kurzer Uberblick iiber die drei Siulen

Der BraDLV stiitzt seine sprachenpolitischen Aktivititen
im Wesentlichen auf drei Sdulen: die Freiburger Reso-
lution (2017), einschldgige IDV-Publikationen und die
Wiener Thesen (2022), die jedoch nicht isoliert vonei-
nander betrachtet werden diirfen, sondern sich gegen-
seitig ergdnzen und zusammen eine Art Vademecum fiir
die sprachenpolitische Arbeit von Deutschlehrendenver-
banden bilden.

2.1. Freiburger Resolution

Die Freiburger Resolution (2017) ist im Rahmen der XVL
Internationalen Tagung der Deutschlehrerinnen und
Deutschlehrer (IDT) an der Schlussveranstaltung vom
4. August 2017 in Fribourg in der Schweiz verabschie-
det worden. Sie beinhaltet 11 Thesen zur Stirkung und
Weiterentwicklung von Deutsch als Fremd- und Zweit-
sprache und betrachtet die Sprachenpolitik aus unter-
schiedlichen Blickwinkeln. Unter den 11 Thesen befinden
sich etwa das sprachenpolitische Handeln von Verbidnden
(These 2), der Umgang mit dem DACH-Prinzip (These 5)
und die Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrenden.
Als Folgeschritt von These 2 wurde eineinhalb Jahre spa-
ter im Februar 2019 die Sprachenpolitische Kommission
des IDV ins Leben gerufen (s. nachfolgend).

2.2. ,Sprachenpolitische
Offentlichkeitsarbeit der Verbande”

2016 hat der Internationale Deutschlehrerinnen- und
Deutschlehrerverband (IDV) ein Gemeinschaftsprojekt
mit dem Goethe-Institut initiiert, um die IDV-Mitglieds-
verbdnde bei der Gestaltung ihrer Verbandsarbeit zu
unterstiitzen. Im Rahmen dieses Projekts namens ,,Ver-
bandsarbeit erfolgreich gestalten“ sind seitdem bereits
sechs Handreichungen veréffentlicht worden, die von der
Neugriindung von Verbdnden {iber die Webaktivititen
und Finanzen bis hin zur Sprachenpolitik von Verbdnden
reichen? und fiir jeden Deutschlehrendenverband ein un-
verzichtbares Instrumentarium darstellen.

Als einer der Meilensteine dieses Gemeinschaftspro-
jekts ist die Handreichung ,Sprachenpolitische Offent-
lichkeitsarbeit der Verbdnde“ (2021) erschienen, die im
Jahr 2021 von der Sprachenpolitischen Kommission des
IDV (SPK) herausgegeben wurde. Wie oben bereits er-
wahnt, entstand die SPK als direkte Folge der These 2
der Freiburger Resolution , Sprachenpolitisches Handeln
von Verbanden“, die wiederum auf ein wachsendes In-
teresse der Mitgliedsverbdnde an sprachenpolitischen
Fragen zuriickgeht. Ausgehend von einer Bedarfsanaly-
se, die mittels einer Umfrage bei den Mitgliedsverbanden
des IDV durchgefiihrt wurde, hat die SPK in zweijdhriger
Arbeit einen Leitfaden erarbeitet, der die wesentlichen
Leitlinien fiir die sprachenpolitische Arbeit darstellt und

2 https://idvnetz.org/handreichungen-verbandsarbeit-erfolgreich-
gestalten
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den Verbanden praktische Hinweise fiir den Umgang da-
mit gibt. Ein Beispiel hierfiir ist das Verfassen von Pe-
titionen an Entscheidungstrdgerinnen und -trdger, die
fiir den Erhalt von Fremdsprachen im Rahmenlehrplan
eines Schulsystems pladieren, eine Mafinahme, die vom
BraDLV zunehmend genutzt wird.

Auch in den Wiener Thesen (sieche unten) wird der
Sprachenpolitik grofle Bedeutung beigemessen, indem
diese ,als eigenstindiges Politikfeld etabliert werden
[muss], das sich gleichberechtigt in Diskussionen mit
anderen Politikfeldern positioniert und nicht wie bislang
nur als Querschnittsmaterie gesehen wird“. Die Arbeit
der SPK hat sich somit bewihrt und der Offentlichkeit
einen Leitfaden an die Hand gegeben, der eine fundier-
te Grundlage fiir die Auseinandersetzung mit manchen
Themen des Wiener Papiers bietet. Die Aktivititen der
SPK - derzeit in neuer Zusammensetzung - werden bis
zur IDT 2025 in Libeck fortgefiihrt.

2.3. Die Wiener Thesen

Die im Rahmen der IDT Wien 2022 verabschiedeten
»Wiener Thesen zur Sprachenpolitik - 11+1 Forderungen
zur Starkung gesellschaftlicher Teilhabe* beinhalten ins-
gesamt 11 Thesen, die sich an die Politik und die Fachwelt
insgesamt richten und darauf abzielen, beim Sprachen-
lernen und -lehren die Diskursfdhigkeit zu entwickeln,
um eine gleichberechtigte, konsequente Teilhabe an der
Gesellschaft zu ermdglichen (s. Prdambel der Wiener
Thesen). Sie sind das Ergebnis einer internationalen und
interdisziplindren Zusammenarbeit, die im Vorfeld der
IDT 2022 zustande kam.

Das Wiener Papier ist in zwei Fassungen erschienen:
Die Kurzfassung ist online verfiighar (Wiener Thesen
2022), die Langfassung wurde in Band 5 ,,Sprachenpoli-
tik und Teilhabe” der IDT-Tagungsbénde verdffentlicht
(Fritz ez. al, 2023). In der Langfassung wird bei jeder
These das jeweilige Spannungsfeld, in dem das Sprachen-
lernen stattfindet, dargestellt, um anschlieflend Empfeh-
lungen zu geben mit dem Ziel, ,,ein emanzipiertes Leh-
ren und Lernen des Deutschen zu etablieren sowie die
deutsche Sprache im Kontext von Mehrsprachigkeit zu
positionieren und ein Bewusstsein fiir die Wirkung spra-
chenpolitischer Entscheidungen zu schaffen (Fritz ez a/.
2023, S. 20).

Im Auftrag des IDV sind die Wiener Thesen be-
reits in 40 Sprachen {ibersetzt worden. Somit haben die
IDV-Mitgliedsverbdnde die Mdglichkeit, bei Bedarf die
Wiener Thesen in der jeweiligen Landessprache bei den
nationalen Behdrden vorzulegen, welche haufig nur die-
jenigen Dokumente anzuerkennen bereit sind, die in der
Landessprache verfasst sind. Aus diesem Grund sollte die
Entscheidung des IDV, die Wiener Thesen iibersetzen zu
lassen, gebithrend gewlirdigt werden. Dies gilt z. B. fiir
Brasilien, wo Urkunden und andere amtliche Dokumente
nur in portugiesischer Sprache akzeptiert werden. Han-
delt es sich um fremdsprachige Dokumente, miissen die-
se zundchst (beeidigt) tibersetzt werden.

Obgleich den sprachenpolitischen Aktivititen des
Brasilianischen Deutschlehrerinnen- und Deutschlehrer-
verbands auch die Freiburger Resolution und die IDV-
Publikationen zugrunde liegen, wird in diesem Beitrag
nur auf Best-Practice-Beispiele eingegangen, die explizit
auf den Wiener Thesen beruhen. Dies bedeutet jedoch
keineswegs, dass die ergriffenen Maffnahmen und ent-
wickelten Projekte ausschliefilich auf den Wiener Thesen
basieren. Vielmehr bauen die drei hier kurz skizzierten

Sdulen aufeinander auf.

3. Best-Practice-Beispiele fur das
sprachenpolitische Vorgehen

Im vorliegenden Beitrag werden nur Beispiele fiir die
Thesen 1 und 2 des Wiener Papiers angefiihrt und dis-
kutiert. Dabei wird zunichst die jeweilige These wieder-
gegeben, um anschlieffend die entsprechenden Mafinah-

men kurz zu skizzieren.

3.1. These 1

These 1 der Wiener Thesen lautet:

Deutschlernen findet in einer mehrsprachigen Gesell-
schaft statt. Die Lernenden selbst bringen mehrsprachige
und mehrkulturelle Erfahrungen und Kompetenzen in den
Unterricht mit, die berUcksichtigt werden mussen. Eine
Sprachenpolitik, die gesellschaftliche und individuelle Res-
sourcen sowie globale und regionale Perspektiven und Ge-
gebenheiten bericksichtigt, muss dies unterstitzen. Die
sprachliche und kulturelle Heterogenitat der Gesellschaft
muss sich in der Gestaltung von Lehrmaterialien und Lern-
angeboten, in den Curricula, in der Auswahl der Unter-
richtsinhalte, in der Aus-, Fort- und Weiterbildung sowie in
der Forschung widerspiegeln.
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Moveplu

Ausgehend von der Pramisse, dass das Deutschlernen ,,in
einer mehrsprachigen Gesellschaft” stattfindet, hat sich
der BraDLV einer plurilinguistischen Bewegung zuguns-
ten weiterer Fremdsprachen in den Schulen namens Mo-
veplu angeschlossen. Diese Gruppe entstand 2022, nach-
dem Gesetzentwiirfe im Abgeordnetenhaus und im Senat
eingereicht worden waren, welche das Lehren anderer
Fremdsprachen gefdhrdeten. Laut diesen Gesetzesent-
wiirfen sollte als zweite Fremdsprache in der Primarstufe
IT und in der Sekundarstufe an brasilianischen Schulen
ausschliefllich die spanische Sprache als Wahlfach unter-
richtet werden. Die erste obligatorische Fremdsprache
blieb dabei das Englische.

Diese Bewegung fiir eine mehrsprachige Bildung setzte
sich dafiir ein, dass jede Schulgemeinschaft selbst entschei-
den kann, welche Sprache(n) sie anbieten wird. Der Geset-
zesentwurf beachtete nicht die Rolle anderer Sprachen in
einer bestimmten Region oder Gemeinde und berticksich-
tigte u. a. angesichts der Lage Brasiliens in Stidamerika,
wo die vorherrschende Sprache in den Nachbachldndern
Spanisch ist, vor allem wirtschaftliche Aspekte. Moveplu,
dem sich der BraDLV anschloss, bestand aus dem Natio-
nalverband fiir Italienischlehrende und aus vier Regional-
verbanden fiir Franzdsischlehrende. Unter den ergriffenen
Mafinahmen befanden sich Infoveranstaltungen zuguns-
ten einer plurilingualen Bildung, Vortrége bei politisch re-
levanten Veranstaltungen und Briefe als Pladoyer fiir die
Mehrsprachigkeit an den Schulen.

Die Initiative und das Engagement der Gruppe Mo-
veplu in Verbindung mit anderen Initiativen der Gesell-
schaft haben reiche Friichte getragen, so dass der Geset-
zestext entsprechend abgedndert wurde. Art. 35 Abs. 3
des Nationalen Rahmenlehrplans lautet seitdem: ,In den
Lehrpldnen der Sekundarschule kénnen weitere Fremd-
sprachen, vorzugsweise Spanisch, angeboten werden
(...)s (Hervorhebung durch den Verfasser). Das bedeutet,
dass jede Schule selbst entscheiden kann, welche zwei-
te Fremdsprache im Curriculum angeboten wird. Dabei
spielen selbstverstindlich verschiedene Faktoren eine
Rolle, wie die Einbettung der Schule in eine bestimmte
Sprachgemeinschaft, die Verfiigbarkeit von geeigneten
ausgebildeten Lehrkrédften, Raumlichkeiten, Interesse

3 Im Original: ,,Os curriculos do ensino médio poderdo ofertar outras
linguas estrangeiras, preferencialmente o espanhol (...)“. Nationaler
Rahmenlehrplan 2024. Verfiigbar unter: https://www.planalto.gov.
br/ccivil_03/leis/19394.htm

seitens der Gemeinde u. a. Die Wahl aber obliegt weiter-

hin den Schulen.

Netzwerk mit Verbanden von
Fremdsprachenlehrenden in Brasilien

Nach dem verbuchten Erfolg der gemeinsamen Initiative
Mowveplu zugunsten der Mehrsprachigkeit und angeregt
durch die Fédération Internationale des Professeurs de Langues
Vivantes (FIPLV), der der BraDLV iiber den IDV angehort,
nahm der brasilianische Dachverband sein Anliegen wie-
der auf, ein Netzwerk mit Verbinden weiterer Fremd-
sprachen in Brasilien zu bilden. Als Ansatzpunkt wurde
ein erster Versuch mit dem EUNIC-Cluster Brasilia un-
ternommen. EUNIC (European Union National Institutes
for Culture) ist ein europdisches Netzwerk von Organisa-
tionen, die sich fiir kulturelle Beziehungen einsetzen und
die tiber ein Netzwerk von 140 Clustern weltweit verfii-
gen. In Brasilien sind sechs Cluster vorhanden, darunter
der Cluster in der brasilianischen Hauptstadt Brasilia.

Eine erste Sitzung fand im September 2023 statt, bei
der neben EUNIC-Vertreterinnen des Clusters Brasilia
eine Vertreterin des BraDLV, ein Vertreter des Goethe-
Instituts Sdo Paulo und ein FIPLV-Vertreter teilnahmen.
Ziel des Treffens war es, Zugangsmdglichkeiten zu an-
deren Verbidnden von Sprachlehrenden, die aktuell im
Cluster vertreten sein konnten, zu finden. Obgleich das
Thema auf Interesse stief}, blieb die Initiative teilweise
erfolglos. Einige Sprachlehrendenverbande wurden zwar
angeschrieben, aber die Initiative wurde nicht weiterver-
folgt.

Mit der Unterstiitzung des Goethe-Instituts Sdo Pau-
lo, das sich aktiv am EUNIC-Cluster des Bundesstaates
Sdo Paulo beteiligt, wird nun die Mdglichkeit gepriift, an
einem der nachsten Treffen teilzunehmen, um das Pro-
jekt vorzustellen. Die Idee ist es, im Sinne der Mehrspra-
chigkeit von These 1 nicht nur ein Netzwerk zwischen
verschiedenen Verbanden unterschiedlicher Sprachen zu
bilden, sondern auch eine gemeinsame Fortbildungsver-

anstaltung fiir Sprachlehrende zu organisieren.
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Presidents da lm::n;lo Brasileira de Professores de Alemo
CELEBRAGO DOS 200 ANOS DA IMIGRAGAO ALEMA 4o—

Abbildung 2: Gisela Spindler vor dem Bundessenat in der
Hauptstadt Brasilia (Bildrechte: TV Senado)

Ein Pladoyer fur den Plurilinguismus

Im Zuge der Feierlichkeiten zu den 200 Jahren der deut-
schen Einwanderung wiirdigte der brasilianische Senat
am 4. Juli 2024 in einer Sondersitzung* unter dem Vorsitz
des deutschstimmigen Senators Flavio Arns (PSB-PR -
Sozialistische Partei Brasiliens/Bundesstaat Parana) den
200. Jahrestag der deutschen Einwanderung nach Bra-
silien. Im Namen des BraDLV, der an dieser Sondersit-
zung teilnahm, sprach die derzeitige BraDLV-Prasidentin
Gisela Spindler iiber den brasilianischen Dachverband,
seine Ziele, seine Partnerschaften, seine regionalen Mit-
gliedsverbdnde sowie tiber einige der Projekte, die im Jahr
2024 zum Thema Einwanderung durchgefiihrt werden.
Der Schwerpunkt ihrer Ansprache lag jedoch vor al-
lem auf der Verteidigung einer mehrsprachigen Erzie-
hung in den Schulen, indem das Desiderat gedufiert wur-
de, das Angebot an zusitzlichen Sprachen, insbesondere
Deutsch, zu erweitern. Im Einklang mit dem abgeén-
derten Text des nationalen Rahmenlehrplans, der dank
des Engagements der Gruppe Mowvep/u zustande kommen
konnte, verteidigte Gisela Spindler die Freiheit der Schul-
gemeinschaften bei der Wahl der zweiten Fremdsprache
unter Beriicksichtigung der Migrationsbewegungen so-
wie der sprachlichen und kulturellen Vielfalt Brasiliens.
Dieses Plddoyer zugunsten der Mehrsprachigkeit vor
dem Bundessenat stellte einen Meilenstein in der spra-
chenpolitischen Arbeit des brasilianischen Dachverbands
dar. Zwar hatte sich der BraDLV schon mehrfach an 6f-
fentlichen Anhoérungen beteiligt, doch war es das erste
Mal, dass der Verband vor einer so hohen Instanz nicht

4 Verfiigbhar unter: https://www.youtube.com/watch?v=0V4d_-
qH8YU

nur fiir die deutsche Sprache, sondern auch fiir das Recht
anderer Fremdsprachen im brasilianischen Schulsystem
eintrat.

3.2. These 2

These 2 der Wiener Thesen lautet:

Internationale Kooperationen mussen finanziell und struk-
turell erleichtert und geférdert werden. Sie sind dann be-
sonders erfolgreich, wenn alle Parteien gleichberechtigt
sind und die Zusammenarbeit auf einem offenen und
transparenten Austausch basiert, fir den entsprechende
Rahmenbedingungen gesichert sein muissen. Einer be-
sonderen Férderung und Anerkennung beduirfen die Fach-
verbénde fUr Deutsch als Fremd- und/oder Zweitsprache,
damit sie durch eine gestarkte Position ihre Aufgaben der
Vernetzung und des Transfers von Expertise erfillen kén-
nen.

Austausch mit den
Deutschlehrendenverbanden
in Lateinamerika

Das sogenannte ,,Glihwein-Treffen" der lateinameri-
kanischen Verbdnde entstand als spontanes, informelles
Online-Treffen wihrend der diisteren Wintermonate
(in der stdlichen Halbkugel) des ersten Pandemiejahres
2020 mit dem Ziel, Erfahrungen nach den verdnderten
Umstidnden auszutauschen, vor allem aber, um zu erzih-
len, wie es ,,einem“ unter den neuen Unterrichtsbedin-
gungen eigentlich ging.

Die Online-Treffen haben sich bewidhrt, nach und
nach kamen neue Verbénde aus dem lateinamerikanischen
Raum hinzu und seit dem 22. September 2022 finden die
Sitzungen in der Regel regelmaifiig alle zwei Monate statt,
bei Bedarf sogar monatlich. Die Sitzungen werden seitdem
protokolliert und es wird ein gemeinsamer (regionaler)
Veranstaltungskalender der Verbande gefiihrt.

Der BraDLV ist seit dem ersten ,,Glithwein-Treffen®
im August 2020 daran beteiligt und ibernimmt eine ak-
tive Rolle bei der Koordination der Gruppe und der ge-
planten gemeinsamen Projekte, u. a. bei der Mitarbeit
und Koordination des Redaktionsteams der , DaF-Brii-
cke“, der Zeitschrift der lateinamerikanischen Verbande.
Die Erfahrungsberichte und die Organisation internatio-
naler Tagungen unter Beteiligung mdglichst vieler Ver-
bande wie zum Beispiel die Organisation des 4. Andinen
Deutschlehrendenkongresses im Oktober 2024 in Sucre/
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Boliviens bilden den Schwerpunkt dieser internationalen
Kooperation.

Projekt ,Kontinentaltagung
Lateinamerika”

Ein Beispiel musterhafter internationalen Kooperation
stellte die 1. Kontinentaltagung Lateinamerikas dar, die im
Rahmen einer Initiative des IDV am 22. Juni 2024 online
stattfand. Die Tagung unter dem Motto ,,(Fort-)Bildung,
Mobilitat, Inklusion“ entstand als Kooperation der latein-
amerikanischen Deutschlehrendenverbidnde mit dem IDV
und dem Goethe-Institut. Zum Organisationsteam gehor-
ten Vertreterinnen und Vertreter der Verbande ABOLPA
(Bolivien), APAC (Kolumbien), BraDIV und VDLDA (Ar-
gentinien) sowie des Goethe-Instituts und des IDV.

Der BraDLV iibernahm die Koordination der Grup-
pe, die eine vorbildliche Tagung bestehend aus einem
Kurzvortrag, zwei Panels, moderierten Gesprachsrunden,
Préasentationen von Projekten und rund 350 Einschrei-
bungen aus der ganzen Welt auf die Beine stellte. AufSer-
dem wurde im Rahmen der Online-Konferenz ein Video-
Wettbewerb fiir DaF-Lehrkrafte zum Thema ,,.Deutsch
macht mobil“7 ausgeschrieben.

Hervorzuheben ist, dass die Kooperation ganz im
Sinne von These 2 erfolgte, ndmlich auf der Basis der
Gleichberechtigung aller Parteien und eines offenen und
transparenten Austausches.

Mitarbeit an der Sprachenpolitischen
Kommission des IDV

Wie bereits unter 2.2. erwdhnt, befindet sich die Spra-
chenpolitische Kommission des IDV derzeit in ihrer
zweiten Ausgabe, deren Arbeiten bis zur IDT 2025 in
Litbeck vorgesehen sind und deren Hauptaufgabe in die-
ser zweiten Runde vor allem die Umsetzung der Wiener
Thesen in die Praxis betrifft. Die SPK setzt sich aktuell
aus 11 Mitgliedern unter der Koordination der IDV-Vi-
zeprasidentin Monika Janicka zusammen.

Der BraDLV wird in der SPK durch seine Prasidentin
Gisela Spindler vertreten und erfreut sich dieser neuen

Moglichkeit des internationalen Austausches und der

5 Siehe unter: https://sites.google.com/view/adlk2024/startseite

6 Siehe unter: https://sites.google.com/view/kontinentaltagung2024

7 Siehe unter: https://sites.google.com/view/kontinentaltagung2024/
startseite/kontinentalwettbewerb

@IDV

Online-
Konferenz

Kontinentaltagung
Lateinamerika:
(Fort ) Bildung,
Mobilitit, Inklusion

Termin: 22. Juni 2024
Uhrzeit: 15:00 bis

19410 Uhr MESZ
[ g Y
’v‘ i o

Loen DIV _%ey OVG &

@pAc  pRoly Tou

Abbildung 3: Plakat der Kontinentaltagung Lateinamerika

internationalen Kooperation mit anderen Deutschleh-
rendenverbdnden weltweit und weiteren wichtigen Ak-

teurinnen und Akteuren der sprachenpolitischen Szene.

4. Fazit und Ausblick

Anhand der angefiihrten Beispiele zu den Thesen 1 und 2
des Wiener Papiers konnte ein (wenn auch kleiner) Uber-
blick tiber die Aktivititen des BraDLV zur Umsetzung der
Wiener Thesen in Brasilien vermittelt werden. Aber auch
andere Thesen wie die Thesen 3, 8, 10 und 11 spielen in
den Aktivitdten des BraDLV eine grofie Rolle, etwa wenn
es um Empowerment und die Lernenden als Individu-
en geht, die ,in ihrer Menschenwiirde gesehen und ge-
schiitzt werden” sollen (These 3). Auch zahlreiche Fort-
bildungsangebote und Maffnahmen zur Digitalisierung
(Thesen 8 und 10) sowie die Entwicklung eines dstheti-
schen und kulturreflexiven Lernens (These 11) sind fiir
den brasilianischen Verband von zentraler Bedeutung.
An dieser Stelle sei auch erwahnt, dass die sechs brasilia-
nischen Regionalverbdnde ebenfalls bestrebt sind, nach
dem Vorbild der BraDLV-Aktivititen eigene Mafinahmen
zur Umsetzung der Wiener Thesen zu entwickeln.
Abschlieflend lasst sich sagen, dass den Wiener The-
sen eine Leuchtturmfunktion innewohnt und sie daher

weiterentwickelt bzw. ergdnzt werden sollten. So wird
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beispielsweise ein wichtiger Aspekt, ndmlich der Nach-
wuchs an Vorstandsmitgliedern in den Deutschlehren-
denverbanden, in den Wiener Thesen (noch) nicht behan-
delt. Nicht nur der BraDLV, sondern auch viele Verbinde
weltweit sehen in diesem Thema eine grofle Herausfor-
derung und bediirfen einer strukturierten, konsequenten
Auseinandersetzung damit. Die Erweiterung der Thesen
um diesen wesentlichen Punkt wiirde sicherlich von allen
IDV-Mitgliedsverbanden sehr begriifit werden.

Bibliografie

Freiburger Resolution zur Sprachenpolitik (2017). Verfiighar
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Adaption neuer Lehrwerke:

Uber den Autor:

Dr. Geraldo de Carvalho ist Leiter der Sprach-
arbeit am Werther Institut Juiz de Fora, vereidigter
Ubersetzer und Generalsekretir des FIPLV (Inter-
national Federation of Language Teacher Asso-
ciations). Wahrend seiner achtjahrigen Tatigkeit
als Schriftleiter des IDV (2013-2021) engagierte er
sich hauptsichlich im Bereich der Sprachenpolitik
und war von 2017 bis 2021 im DACHL-Gremium
des IDV titig. Er studierte Rechtswissenschaft,
schrieb seine Masterarbeit im Bereich Linguistik
(Ubersetzungswissenschaft) und promovierte 2010
ebenfalls im Bereich Linguistik mit Schwerpunkt
auf Ubersetzung heiliger Texte.

Ein Versuch, Sprachvermittlung effektiver zu

gestalten

Puneet Kaur

In einer globalisierten Welt, in der interkulturelle Kom-
petenzen und Sprachkenntnisse eine immer gréfiere
Rolle spielen, kommt der Gestaltung und Adaption von
Lehrwerken eine zentrale Bedeutung zu. Die Anpassung
von Unterrichtsmaterialien an regionale, kulturelle und
curriculare Gegebenheiten ist in manchen Regionen der
Welt entscheidend, um den Lernerfolg und die Identifi-
kation der Lernenden mit den Inhalten zu férdern. Die-
ser Artikel beleuchtet die Griinde und Notwendigkeiten
der Adaption neuer Lehrwerke im Schulbereich, beson-
ders in Bezug auf Stidasien.

Warum ist die Adaption von Lehrwerken
notwendig?

Moderne Lehrwerke miissen den Anforderungen ver-
schiedener Zielgruppen und den Gegebenheiten im Land
gerecht werden. Dies gilt insbesondere fiir Regionen wie
Stidasien, in denen eine Vielzahl von Sprachen und Kul-
turen aufeinandertreffen und die Zielkultur sehr weit
weg von der eigenen ist.

Hauptsichlich werden folgende Anderungen vorge-
nommen:


https://www.goethe.de/resources/files/pdf135/freiburger_resolution_idt_2017_komplett.pdf
https://www.goethe.de/resources/files/pdf135/freiburger_resolution_idt_2017_komplett.pdf
https://www.idvnetz.org/publikationen/handreichungen/Handreichung_SPK.pdf
https://www.idvnetz.org/publikationen/handreichungen/Handreichung_SPK.pdf

12

IDV-Magazin Nr. 106 | Dezember 2024

1. Regionalisierung: Um die Identifikation der
Lernenden mit den Materialien zu erhdhen, ist es
notwendig, regionale Beziige in den Lehrwerken
herzustellen. Beispiele sind die Integration
von Personlichkeiten und Symbolen aus dem
regionalen Umfeld der Lernenden, wie etwa
bekannte stidasiatische Personlichkeiten, Cricket als
Nationalsport oder traditionelle Musikinstrumente.
Diese regionale Anpassung schafft Nahe und
Relevanz, was den Lernprozess positiv beeinflusst.

2. Beriicksichtigung kultureller Unterschiede: Kultur
ist ein integraler Bestandteil des Sprachenlernens.
In Indien, wo eine Vielzahl kultureller Identitaten
existiert, ist es besonders wichtig, dass Lehrwerke
die unterschiedlichen kulturellen Hintergriinde
respektieren und integrieren. Flaggen asiatischer
Lénder, traditionelle Feste oder landesspezifische
Brauche helfen, die Lerninhalte im kulturellen
Kontext zu verankern und kulturelle Sensibilitit zu
fordern.

3. Anpassung an das Schulcurriculum: Jedes Land
und jede Region hat spezifische Bildungsstandards
und Curricula. Die Adaption von Lehrmaterialien
stellt sicher, dass die Lerninhalte den lokalen
Anforderungen entsprechen und optimal auf
Priifungen oder Zertifikate wie ,,FIT in Deutsch*
vorbereiten. Prifungsorientiertes Training, das
auf die Anforderungen des jeweiligen Curriculums
abgestimmt ist, gehort zu den Schliisselfunktionen
moderner Lehrwerke.

Andere Aspekte, die bei der Adaption
berucksichtigt werden sollten, sind:

Formative Assessments und
kunstintegriertes Lernen

Ein weiterer wichtiger Aspekt der Adaption von Lehr-
werken ist die Integration moderner Lernansitze, wie
sie etwa in der neuen Nationalen Bildungspolitik (NEP)
Indiens gefordert werden. Ein Schwerpunkt liegt auf
kunstintegrierten Aktivititen, die nicht nur kreatives
Denken férdern, sondern auch als formative Assessments
genutzt werden konnen. Diese Aktivitdten ermdglichen
eine kontinuierliche Bewertung des Lernfortschritts und

Landerkennzeichen, Lander und Flaggen. Kombinfere
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Abbildung 1: Maximum 1 (© Goethe-Institut, New Delhi
und Klett-Verlag)

fordern gleichzeitig die kreative Auseinandersetzung mit
den Lerninhalten.
Beispiele von kunstintegrierten Aktivitdten:
Schiiler:innen wurden aufgefordert, ihre Vorstellung
von deutschen Stiadten zu veranschaulichen. Zwei Ergeb-

nisse dieser Aufgabe werden im Folgenden présentiert.

&
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Moderne Textsorten

Moderne Textsorten spielen eine entscheidende Rolle in
Lehrwerken fiir den Fremdspracherwerb, da sie Lernen-
de auf die realen Kommunikationsanforderungen der
heutigen Welt vorbereiten. Wahrend traditionelle Text-
sorten wie Briefe oder Aufsdtze weiterhin wichtig sind,
spiegeln moderne Textformate die aktuellen Entwick-
lungen in der digitalen und global vernetzten Gesellschaft
wider. Beispielsweise gewinnen E-Mails, Blogs, soziale

Medien-Beitrdge und Online-Kommentare zunehmend
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Woher kommt dein Star? Sprecht wie im Beispiel.
Woher kommt
Priyanka Chopra?

Wo wohnt sie?

Priyanka Chopra/Indien/Los Angeles

Abbildung 2: Maximum 1 (© Goethe-Institut, New Delhi
und Klett-Verlag)

an Bedeutung. Diese Textsorten helfen den Lernenden,
Sprachfertigkeiten in authentischen Kontexten zu entwi-
ckeln und auf vielfdltigen Kommunikationsplattformen
anzuwenden. Ein Lehrwerk, das moderne Textsorten in-
tegriert, bietet den Lernenden die Méglichkeit, sich auf
Alltagssituationen vorzubereiten, wie das Verfassen einer
professionellen E-Mail, einer SMS-Nachricht oder das
Kommentieren in sozialen Netzwerken. Dadurch werden
nicht nur sprachliche, sondern auch medienkompetente
Fahigkeiten geschult, die in der heutigen Arbeitswelt un-
erldsslich sind.

Fazit: Die Notwendigkeit einer
kontinuierlichen Anpassung

Die Adaption von Lehrwerken ist kein einmaliger Prozess,
sondern eine kontinuierliche Aufgabe, die sicherstellt,
dass Lehrmaterialien stets den aktuellen Bediirfnissen
der Lernenden und den gesellschaftlichen Entwicklun-
gen entsprechen. In einer vielféltigen und sich schnell
wandelnden Welt ist es in bestimmten Kulturkreisen
empfehlenswert, dass Lehrwerke regionalisiert, kulturell
angepasst und curriculumsorientiert sind. Nur so kann
eine nachhaltige und erfolgreiche Sprachvermittlung ge-

wahrleistet werden.
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Abbildung 3: Maximum 1 (© Goethe-Institut, New Delhi
und Klett-Verlag)

Uber die Autorin:

Puneet Kaur ist seit 2013 Generalsekretirin des
Internationalen Deutschlehrerverbands IDV sowie
Griindungsmitglied und Préasidentin des indischen
Deutschlehrerverbands ,,InDaF“. Sie leitet die Bil-
dungskooperation Deutsch am Goethe-Institut in
New Delhi und hat drei Jahre als Dozentin fiir Dol-
metschen und Ubersetzen an der Jawaharlal Nehru
Universitit, New Delhi gearbeitet. Seit 10 Jahren ist
sie in der Curriculumkommission fiir Deutsch in
der wichtigsten Schulbehérde Indiens - CBSE titig.
Sie hat an der Curriculumentwicklung fiir eine
Deutschlehrerausbildung an der Delhi Universitit
gearbeitet sowie fiir eine indische Fernuniversitat.
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Treffpunkt international
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Treffpunkt international ist der ideale
Begleiter fiir Integrations- und Berufs-
migrationskurse weltweit: Mit einem

gut durchdachten Forderkonzept fiihren
Sie auch lernungewohnte Lernende zum
erfolgreichen Abschluss und bereiten sie
auf das Leben in Deutschland vor.

Die Bande Al und A2 sind jetzt erschienen.

Optimale Vorbereitung auf das
Leben und Arbeiten in Deutschland
--------- Regelmalige Lernstandtests und
gezielte Priifungsvorbereitung von
Anfang an
Motivierende Video-Geschichten
mit Einblicken in das Leben von
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Ein Lernposter zum Thema
»Nebensatze mit weil“ und
Arbeitsblatter passend zu
Treffpunkt international A2
finden Sie kostenfrei unter
crnl.sn/treff-idv

Haben Sie Fragen zum Lehrwerk?

Cornelsen Aryane Beaudoin, unsere International

Business Managerin, hilft Ihnen gern weiter
unter Aryane.Beaudoin@cornelsen.de

Potenziale entfalten
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yzZusammenfassen mit Strategie*:

Ein Unterrichtsdesign zur Forderung des
Zusammenfassens von Sachtexten in mehrsprachigen
Klassen der Sekundarstufe I

Melanie Hendler

Im vorliegenden Beitrag wird ein Unterrichtsdesign (,,ZU-
STRA*") vorgestellt, das die Forderung des Schreibens von
Sachtextzusammenfassungen mithilfe von Strategien
ins Zentrum stellt. Das Modell ist fiir Schiiler:innen der
Sekundarstufe I in sprachlich heterogenen Klassen kon-
zipiert. Zundchst wird die grundsitzliche Notwendigkeit
von Unterrichtsdesigns fiir die Forderung des schrift-
lichen Zusammenfassens diskutiert. Daran schliefdt die
Darstellung des ZUSTRA-Designs an, im Rahmen dessen
die Schiiler:innen an einem Sachtext aus dem Fach Bio-
logie arbeiten. Die Darstellung dieses Designs wird durch
praktische Beispiele untermauert, um seine Wirksambkeit
und Limitationen zu veranschaulichen. Abschliefdend
werden Verbesserungsvorschlige fiir ZUSTRA abgeleitet

und diskutiert.

1. Zusammenfassen als Kompetenz
des Lernens

Die schriftliche Zusammenfassung ist eine schulische
Textsorte, die im Rahmen der Sekundarstufe I und II als
Lerninstrument bei der Aneignung von Fachkenntnis-
sen eine Rolle spielt. Schiiler:innen schreiben material-
gestiitzte Texte, erarbeiten schriftliche und miindliche
Referate und verfassen Forschungstagebiicher, in denen
sie ihre erworbenen Kenntnisse auf den Punkt bringen,
also zusammenfassen. Das schriftliche Zusammenfassen
dient der Weitergabe von Informationen. Gleichzeitig
wird dadurch erméglicht, sich durch eben dieses Nieder-
schreiben und Weitergeben Wissen anzueignen, zu wie-
derholen und zu festigen - es zu verarbeiten. In diesem
Zusammenhang wird das Zusammenfassen als ,orga-
nisierte Lernstrategie”, welche ,der tiefen Verarbeitung
zutrdglich” sei (Stahns 2021: 66), die Zusammenfassung
selbst als ,Wissen verarbeitende Textart“ (Berkemeier
2010: 211) bezeichnet.

Die Sichtweise, dass eine solche tiefgehende Ver-
arbeitung von Inhalten erzielt werden kann, sich also

durch das Zusammenfassen ein Lerneffekt einstellt, er-
klart sich dadurch, dass man dabei einen oder mehrere
zugrunde liegende Texte mit unterschiedlichen Zielset-
zungen und aus unterschiedlichen Perspektiven heraus
liest und wiedergibt. Diese fiir das Zusammenfassen not-
wendige Kombination aus Lesen und Schreiben ist fiir die
Wissensaneignung von Vorteil, weil den Lernenden dabei
verschiedene Rollen zukommen, wie Solé et al. (2012)
feststellen:

Some research supports the hypothesis that when reading
and writing are used together, in hybrid tasks [...], they be-
come more powerful learning tools than when employed
separately. This is due to the fact that students perform
different roles (source-reader, note-writer, new text-writer,
draft-reader; Tynjala, 2001), which increases the epistemic
potential of reading and writing (Solé et al. 2012: 211).

Zusammenfassen ist ein abwechslungsreicher Vor-
gang: Wer einen Text zusammenfasst, legt diesen nach
dem Lesen nicht weg, sondern zieht diesen zur Priifung
des Geschriebenen immer wieder heran, iberarbeitet ge-
gebenenfalls den eigenen Text und setzt den Schreibvor-
gang fort. Diese ,,Rlickwartsbewegungen” (Berkemeier et
al. 2014: 3) fiihren nicht nur zu einer stiarkeren Ausein-
andersetzung mit dem Text, der zusammengefasst wird,
sondern wirken sich auf die Qualitiat der Zusammenfas-
sung selbst positiv aus. Mateos et al. (2008) konnten im
Rahmen einer Fallstudie mit 15-jahrigen Schiiler:innen
feststellen, dass eine stdrkere Verkniipfung von Lese-
und Schreibprozessen wihrend des Zusammenfassens zu
besseren Schreibprodukten fiihrt:

[The results] also show that, although there are no major
differences in the way secondary school students tackle
these different tasks, those who create the most elaborate

products evidence a more recursive and flexible use of rea-
ding and writing (Mateos et al. 2008: 675).

Die Eigenschaft des Zusammenfassens, die beiden,
fiir die Sekundarstufe I definierten , Kompetenzfelder"

(vgl. RIS 2024) des Lesens und Schreibens zu verzahnen,
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Abbildung 1: Didaktisierung von ZUSTRA auf theoretischer
Grundlage (Hendler 2024)

birgt folglich einige Vorteile im Hinblick auf die Wis-
sensaneignung und Schreibproduktion. Aus didaktischer
Sicht ergibt sich daher die Konsequenz, das Zusammen-
fassen stidrker in den Schulunterricht zu implementieren.

Das Schreiben von Sachtextzusammenfassungen in
der Unterrichtspraxis zu fordern verlangt theoretisch
fundierte und flexibel anwendbare didaktische Unter-
richtsdesigns, die fiir den Unterricht in heterogenen
Schulklassen geeignet sind, deren Schiiler:innen iiber
unterschiedliche Kompetenzen in der Erst- und Zweit-
sprache Deutsch und tiber unterschiedliche Bildungs-
niveaus verfiigen. Dasselbe Design sollte auf Sachtexte
zu unterschiedlichen Themengebieten und mit unter-
schiedlichen Sprachniveaus {ibertragen werden kénnen.
Dadurch konnen individuelle lebensweltliche Bedingun-
gen von Lernenden mit Deutsch als Erst- und Zweitspra-
che (vgl. Jeuk 2018), mdgliche verzdgerte Sprachlernsi-
tuationen (vgl. hierzu Becker 2018) sowie durch L1 und
L21 bedingte sprachliche Mehrfachanforderungen stirker
berticksichtigt werden.

Gleichzeitig hat ein entsprechendes adaptives Design
nicht nur den Vorteil, sich an individuelle Bediirfnisse

der Lernenden anzupassen, sondern auch auf curriculare

Bedarfe der jeweiligen Fachgegenstinde einzugehen.
Schiiler:innen mit Deutsch als Erstsprache und fortge-
schrittene DaZ-Lernende kénnen durch die Anwendung
von entsprechenden didaktischen Designs bei der stra-
tegischen Aneignung und Festigung von fachbezogenem
Wissen im Fachunterricht unterstiitzt werden. Schii-
ler:innen, die sich noch stirker im Sprachlernprozess be-
finden, dient ein entsprechendes Design dazu, sich ver-
schiedene Strategien zur Informationsentnahme sowie
Strategien zur Textproduktion anzueignen.

In diesen Aspekten soll das im folgenden Punkt skiz-
zierte didaktische Design ,,ZUSTRA* (kurz fiir ,, Zusam-

menfassen mit Strategie”) einen Beitrag leisten.

2. Ein Unterrichtsdesign zur
Forderung des schriftlichen
Zusammenfassens von Sachtexten

,ZUSTRA“ (=
Hendler 2024) dient der Férderung des schriftlichen
Zusammenfassens von Sachtexten und wurde fiir die

»Zusammenfassen mit Strategie“, vgl.

6. Schulstufe (Sekundarstufe I) konzipiert. Das Design
wurde im Rahmen einer Interventionsstudie im Pre- und
Posttest-Design mit 123 Schiiler:innen in sieben Schul-
klassen an drei verschiedenen Schulstandorten durchge-
fiihrt. Die Ergebnisse der Studie finden sich bei Hendler
(2024). Die folgende Abbildung zeigt die ,, ZUSTRA“-Auf-
gaben, die mit Strategien des Lesens und Schreibens aus
einem theoriebasierten Modell2 abgestimmt sind.

In den Kreisen der ersten Spalte von links finden
sich die fiir das Zusammenfassen theoretisch abgeleite-
ten Strategien des Lesens und Schreibens. In der zwei-
ten Spalte befindet sich die didaktische Umsetzung in
Form der konkreten ZUSTRA-Aufgaben, die dann in eine
schriftliche Zusammenfassung miinden. In den Zusam-
menfassungen finden sich sprachliche Merkmale, die am
Text festgestellt werden kénnen und die bei Hendler als
Produkthandlungen (vgl. Hendler 2024: 72-74) bezeich-
net werden.

Das ZUSTRA-Design selbst stellt ein sehr begrenz-
tes Angebot an Aufgabenstellungen im Rahmen von drei
Unterrichtseinheiten a 50 Minuten bereit. In diesen drei

1 Der aus dem Englischen stammende Terminus Language one bzw.
L1 bezieht sich auf die Erstsprache, d.h. auf jene Sprache, die zuerst
erworben wird. Fiir die Zweitsprache wird der analoge englische
Fachterminus Language two bzw. L2 verwendet (siehe z. B.
Ahrenholz 2010).

2 Das zugrunde liegende theoriegeleitete Modell des schriftlichen
Zusammenfassens von Hendler (2024) orientiert sich an Ansitzen
aus der Textverarbeitungsforschung (z. B. Zwaan 2016), der
Schreibprozessforschung (z. B. Hayes & Berninger 2014) sowie der
Schreibdidaktik (z. B. Becker-Mrotzek & Bottcher 2014).
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Einheiten werden durch gezielte Aufgabenstellungen sei-
tens der Schiiler:innen unterschiedliche Perspektiven auf
den Sachtext eingenommen und unterschiedliche Stra-
tegien hervorgerufen. Die Aufgabenstellungen sind fiir
verschiedene Sozialformen (Einzel- und Gruppenarbeit
sowie Plenum) ausgelegt, wodurch Schiiler:innen im
Sinne entdeckenden Lernens (Neber 2010) eine gewisse
Selbststandigkeit beim Zusammenfassen zuerkannt wer-
den soll. Im Folgenden werden die drei Einheiten nachei-
nander iiberblickshaft dargestellt und mit verschiedenem
darin verwendetem Unterrichtsmaterial illustriert. Eine
ausfiihrliche Darstellung des Designs mit den konkre-
ten Aufgabenstellungen findet sich bei Hendler (2024:
120-129).

Einheit 1

Strategien Aufgaben

Situationsmodell
fUr Textverstehen
aufbauen;
Makroebene
(Thema) ableiten

Unverstandliches markieren und
Fragen formulieren (Einzelarbeit);
Fragen beantworten (Team &
Plenum);

Haupttitel mittels Hilfestellung
festlegen (Team)

Grundlage fiir die Durchfithrung ist ein fiir ZUSTRA
konstruierter Sachtext, der beim Haupttitel und den
Zwischentiteln Liicken sowie die Mdglichkeit aufweist,
Fragen zu formulieren.s Die folgende Abbildung zeigt den
Primartext (Fach: Biologie), der von einem Schiiler mit
Deutsch als Zweitsprache im Rahmen einer Erprobung
an einer Mittelschule bearbeitet wurde.

Um das Textverstehen bei den Schiiler:innen sicher-
zustellen, haben diese zunichst den Auftrag, den Text
alleine durchzulesen und Fragen zu formulieren, die sie
am unteren Rand des Textes (sieche Abbildung 2) nieder-
schreiben. Diese Fragen kénnen im Anschluss teilweise

im Team und teilweise im Plenum beantwortet werden.+

3 Wie bereits erwdhnt, kann das Design mit verschiedenen
Sachtexten und auf verschiedenen Niveaustufen durchgefiihrt
werden. Beispiele sind die fiir die Testung herangezogenen
Sachtexte ,,Achtung, Wildtiere“ und , Achtung, Haustiere“ bei
Hendler (2024: Anhang), die mit geringem Aufwand fiir das Design
adaptiert werden konnen.

4 Beachtenswert sind die unterschiedlichen Strategien bei der
Beantwortung dieser Fragen: Im Beispiel oben sieht man etwa,
dass mit Synonymen gearbeitet wird (,,Pelz* wird mit ,,Fell“ und
,pirschen” mit ,,schleichen” erklért). Die Bezeichnung , knurren”
wurde lautmalerisch (,,grrrr”) dargestellt.

Abbildung 2: Ausschnitt des Primartextes, mit dem
bereits gearbeitet wurde

Ein weiterer Schritt der ersten Einheit ist das Festle-
gen eines Haupttitels im Team, das durch eine Infobox mit
Hinweisen (z. B. ,,Der Haupttitel [...] gibt eine Antwort auf
die Frage: Worum geht es im Text?*“) unterstiitzt wird.
Wiahrend im Rahmen der Verstdndnissicherung noch de-
tailliertes Lesen notwendig ist, wird bei der Haupttitel-
Findung stirker das Globalverstehen bzw. das tiberblicks-
hafte Lesen in den Fokus gertickt. Durch diese Wechsel
wird die flexible und rekursive Textarbeit unterstiitzt, die,
wie erwahnt, fuir das schriftliche Zusammenfassen vorteil-
haft ist.

Einheit 2
Strategien Aufgaben
Textverstehen Glossar lesen und besprechen

sicherstellen;
Reduzieren und
Fokussieren

(Plenum); Kernaussagen
und Zwischentitel mittels
Hilfestellungen festlegen (Team)

Zur Vorbereitung auf die zweite Einheit werden die
bearbeiteten Primadrtexte (siehe Beispiel Abb. 2) einge-
sammelt und von der Lehrperson ein Glossar erstellt.
Dieses besteht aus den (nachtriglich bereinigten) Fragen
und Antworten, die im Zuge der ersten Einheit entstan-
den sind. Das Glossar wird zu Beginn ausgegeben und hat
zwei Funktionen: Einerseits soll das in Einheit 1 ange-
eignete Wissen neuerlich aktiviert werden, andererseits
sollen mogliche Verstindnisschwierigkeitens nachtrig-
lich bereinigt werden.

5 Beispielsweise wurde von einem Schiiler der Begriff , Population®
mit ,,populdr” verwechselt und mit dem Begriff , berithmt“ erklart.



18

IDV-Magazin Nr. 106 | Dezember 2024

Einfach erkldrt
Vas heifit...

...Fell? Das Fell ist das Haarkleid von Tieren.
Das Tier tragt ein Fell.

«.Pelz? Pelz ist eine Bekleidung aus Tierfell.
Der Mensch tragt einen Pelz.
“jemandem auf den Pelz jemandem zu nahe kommen
riicken™?

ein Ort ohne Menschen

wo Menschen nicht leben

...menschenleere Gegend?

«Population? eine Gruppe einer bestimmten Tierart in einer
bestimmten Gegend
zum Beispiel: Bei uns gibt es groRe Populationen von
Rehen, Hirschen, Hasen, Eichhdrnchen.

.pirscht? pirschen heildt schleichen

Abbildung 3: Ausschnitt des Glossars zur
Wissensaktivierung und Verstandnisstitze

Eine zentrale Aufgabe des Zusammenfassens ist es,
auf Grundlage des Sachtextes unterschiedliche Abstrak-
tionsniveaus - das Thema, Unterthemen und Kernaus-
sagen - zu erkennen und zu formulieren. In der ersten
Einheit wurde dies durch das Festlegen eines Haupttitels
bewerkstelligt. Die Haupttitel werden in der zweiten Ein-
heit besprochen und im Plenum einer davon ausgewahlt.
Dies hat den Zweck, dass Schiiler:innen die Eigenschaf-
ten von Haupttiteln verdeutlicht werden und sicherge-
stellt wird, dass sich die Lernenden im Zuge der néchsten
Einheiten am selben Thema orientieren.

Nachdem das Glossar besprochen wurde und sich das
Plenum auf einen Haupttitel geeinigt hat, bekommen die
Teams den Auftrag, Kernaussagen zu formulieren. Kern-
aussagen sind in dieser Aufgabe als verallgemeinerte und
verkiirzte Formen eines Textabschnitts zu verstehen. Je-
dem Team wird ein Absatz des Primirtextes zugeteilt.
Diese anspruchsvolle Aufgabe wird zunichst durch das
»Erkldren mit eigenen Worten“ getibt. Diese Ubung orien-
tiert sich an der Strategie des miindlichen Paraphrasie-
rens und wurde deswegen in das Design aufgenommen,
weil das miindliche Diktieren von Inhalten - gegeniiber
dem unmittelbaren Verschriftlichen - einen positiven Ef-
fekt auf die Qualitit des Textes habe (Hagaman, Casey
& Reid (2016). Ein Scaffold mit konkreten Satzanfingen
(,Der Absatz sagt mir, dass...“ oder ,,In dem Absatz steht,
dass...“) sollte das miindliche Formulieren von Kernaus-
sagen zusdtzlich erleichtern. Nach dieser Aufgabe einigen
sich die Schiiler:innen auf drei Kernaussagen und schrei-
ben diese nieder.

Nachdem die Teams Kernaussagen formuliert und
niedergeschrieben haben, sollen sie dafiir einen Zwi-
schentitel formulieren. Wie auch schon beim Festle-

gen des Haupttitels werden Tipps gegeben, was einen

Zwischentitel ausmacht (z. B. ,,Der Zwischentitel [...] be-
antwortet die Frage: ,Worum geht es in dem Absatz?“).c
Die folgende Abbildung zeigt ein Beispiel eines Zwischen-
titels und einer Kernaussage, die im Rahmen der zweiten

Einheit entstanden sind.

‘ Dé’f’_’ (L_{_Q_H ¢ und der By

Abbildung 4: Zwischentitel und Kernaussagen eines
Teams im Zuge der zweiten Einheit

An diesem Beispiel erkennt man, dass die Aufgaben-
stellung des ,freien miindlichen Formulierens nur be-
dingt gelingt und dass es wichtig ist, ein Moment des
Kohédrenzbildens in diese Aufgabe noch stirker einzu-
binden?, um die Schiiler:innen auf die Schreibaufgabe
der dritten Einheit besser vorzubereiten. Dariiber hinaus
orientieren sich die Schiiler:innen noch stark am Primaér-
text, der ihnen wéhrend der ersten beiden Einheiten des
ZUSTRA-Designs vorliegt. Durch die Arbeit am interak-
tiven , Textbaum“ im Rahmen der dritten Einheit 16sen
sich die Schiiler:innen vom Primértext und arbeiten mit

den von ihnen geschaffenen Textelementen.

Einheit 3
Strategien Aufgaben
Formulieren Interaktiver , Textbaum"-Entwurf

und Vertexten;
Niederschreiben

(Plenum)
Selbststdndiges Schreiben einer
Zusammenfassung (Einzelarbeit)

Nachdem ein Haupttitel sowie die dazugehdrigen Zwi-
schentitel und Kernaussagen formuliert wurden, wer-
den die Textelemente mithilfe eines , Textbaums“ am
Whiteboard oder an der Tafel grafisch aufbereitet. Mit

6 Die Hinweise zur Formulierung von Haupt- und Zwischentitel
sind bewusst dhnlich gestaltet, um den Lernenden die dhnlichen
Herangehensweisen bei der Titelfindung verstandlich zu machen.

7 In dieser zweiten Einheit wird die Aufgabe gestellt, die
Kernaussagen so miteinander zu verbinden, dass ,,die anderen
Teams auch wirklich verstehen, worum es im Absatz geht* (vgl.
Hendler 2024: 125).
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Abbildung 5: Ein ,Textbaum®”, bestehend aus Haupttitel,
Zwischentiteln und Kernaussagen

diesem Tool wird die Logik der Anordnung der Abstrak-
tionsebenen (vom Allgemeinen hin zum Konkreten) den
Schiiler:innen ndhergebracht. Die Teams haben hierbei
die Méglichkeit, ihre eigenen Textelemente sowie die der
anderen zu kommentieren und Verbesserungsvorschlige
einzubringen. Der Primdrtext hat dabei die kontrastive
Funktion, zu zeigen, wie stark dieser im Vergleich zum
Textbaum reduziert und verallgemeinert wurde.

Fragen an das Plenum (,,Passen die Zwischeniiber-
schriften zum Thema?“, ,Passen die Kernaussagen zu
den Zwischentiberschriften?, ,,Passen die Kernaussagen
noch zum Thema?*) fiihren erwartungsgemifl zu in-
tensiven Diskussionen, welche Informationen des Text-
baums fiir die schriftliche Zusammenfassung wichtig
bzw. redundant sind. Im Anschluss daran wird mithilfe
des Textbaums eine erste Zusammenfassung geschrie-
ben, wobei zum Zwecke der Kiirzung die Zwischeniiber-
schriften gestrichen werden.

3. Zusammenfassung und Diskussion

Basierend auf dem ZUSTRA-Design resultieren teilweise
gelungene Zusammenfassungen, die sich unterschiedlich
stark am Textbaum orientieren und die noch Inkohéren-
zen aufweisen. Letzteres zeigt sich vor allem bei Lernen-
den mit Deutsch als Zweitsprache (vgl. Hendler 2024).
Die beiden folgenden Texte wurden im Rahmen der drit-
ten Einheit von je einem bzw. einer Lernenden derselben
Klasse verfasst.

Im ersten Text ergeben sich teilweise abrupte The-
menwechsel, die darauf hindeuten, dass der Schreiber
Probleme damit hatte, zwischen den einzelnen Kernaus-
sagen des Textbaums, die er in seine Zusammenfassung
{ibernommen hat, Uberginge herzustellen. Gleichzeitig
bleibt der Text nah an der Struktur des Primartextes,

Raubtiere

Die Raubtiere gehdren

zu den Saugetieren.

Der Luchs, Bar, Wolf

usw. gehéren zu den
Raubtieren. Der Wolf ist
ein wildes Tier. Es ist
sehr gefahrlich fir die
Menschen (,) wenn der
Wolf auf Futtersuche ist.
Sehr selten kommt es
vor, dass ein Raubtier ein
Schaf oder eine schwache
Kuh reiRt, das heiRt sie
sind Fleischfresser. Sie
kénnen ihre Beute mit
ihren Fangzahnen fangen
und mit de(n) ReiRzadhnen
reien.

Raubtiere

Raubtiere zéhlen zu

den Saugetieren. Sie
sind Fleischfresser

und kénnen ihre Beute
mit ihren Fangzéhnen
festhalten (.) In unseren
Nachbarlandern, in der
Slowakei, Slowenien

und ltalien hat sich der
Wolf wieder angesie(d)
elt und streift durch die
weiten Walder umbher. Es
hat in Osterreich wieder
Barensichtungen gegeben.
Der Luchs kommt in
Osterreich vereinzelt vor,
der Luchs zahlt zu den
Katzen.

Abbildung 6: Zusammenfassung von Lernenden mit
Deutsch als Zweitsprache. Grau hinterlegt sind jene
Textabschnitte, die nicht vom Textbaum bzw. aus dem
Primartext stammen.

indem die einzelnen Unterthemen (Raubtiere « Durchzug
des Wolfs « Luchs & Bar) nacheinander ,,abgearbeitet”
werden.

Im zweiten Text werden Abschnitte neu angeord-
net, teilweise paraphrasiert und teilweise Information
ergidnzt, die aus dem Vorwissen der Schiilerin stammen.
Die Schiilerin arbeitet mit Synonymen (,,gehdren zu“ an-
statt ,,zdhlen“) und versucht sachlogische Verbindungen
zwischen wiedergegebenen Informationen herzustellen,
die sie aus unterschiedlichen Stellen des Primairtextes
herleitet und die sie durch Ausdriicke des Erklarens (,,das
heifdt) markiert. Auch diesem Text mangelt es noch an
der notwendigen Geschlossenheit, um die Leserin bzw.
den Leser durch den Text zu fiihren.

Die Schiilerin versucht aber, mithilfe des Einbezugs
verschiedener Kategorien (,Raubtiere”, ,Sdugetiere)
das Thema zu kontextualisieren: Dass sie sich hierbei in
einem Prozess des Auslotens befindet, zeigt sich unter
anderem, dass sie - zulasten der Kohdrenz - zwischen
den kategorialen Beschreibungen ,Wolf“ und ,Raub-
tiere” wechselt. Dies weist aber auf das Lernpotenzial
von ZUSTRA hin: Es erweist sich als gutes Mittel, damit
Schiiler:innen mit Deutsch als Zweit-, aber auch als Erst-
sprache (vgl. Hendler 2024) unterschiedliche Abstrak-

tionsebenen und Kategorienbildungen durch Sprache
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kennen- und anwenden lernen. Durch das Paraphrasie-
ren und die Verwendung von Synonymen, das vor allem
in der Teamarbeit evoziert wird, arbeiten sie gezielt mit
und an ihrer Lexik. Dieser Text zeigt aber auch, dass die
Schiilerin motiviert ist, ihr eigenes Wissen einzupflegen,
was im Grunde dem Prinzip des Zusammenfassens wi-
derstrebt, gleichzeitig aber das epistemische Potenzial
dieses Designs hervorhebt.

Insgesamt ldsst sich aus diesen Zusammenfassungen
aber auch die Notwendigkeit einer stirkeren Auseinan-
dersetzung mit Textstrukturen und Mdglichkeiten, diese
im Zuge des Zusammenfassens didaktisch zu implemen-
tieren, ableiten. Der protokollartige, aber als Fliefdtext
aufbereitete Stil der Beispiele oben verlangt nach einer
Erweiterung des ZUSTRA-Designs, indem die geschrie-
benen Texte z.B. mittels Peer-Feedbacks begutachtet
und kritisch iliberarbeitet werden. Zusétzlich ist es not-
wendig vor allem in der dritten Einheit strukturgebende
und kleinschrittige Aufgaben zu erginzen, wodurch die
Schreiber:innen besser durch den Schreibprozess beglei-
tet werden. Scaffolds mit Formulierungshilfen fiir sach-
logische Verkniipfungen an der sprachlichen Oberflache
wiéren ebenso von Vorteil.

Bibliografie

Ahrenholz, Bernt (2010): Al Erstsprache - Zweitsprache -
Fremdsprache. In Ahrenholz, Bernt & Oomen-Welke,
Ingelore (Hrsg.): Deutsch als Zweitsprache. 2. korrigierte
und tberarbeitete Auflage. Baltmannsweiler: Schneider,

S. 3-16.

Becker, Tabea (2018): Schreibentwicklung in der Grundschule.
In Griehaber, Wilhelm; Schmélzer-Eibinger, Sabine;
Roll, Heike & Schramm, Karen (Hrsg.): Schreiben in der
Zweitsprache Deutsch. Ein Handbuch. Berlin, Boston: De
Gruyter, S. 79-93.

Becker-Mrotzek, Michael & Ingrid Bottcher (2014):
Schreibkompetenz entwickeln und beurteilen. Unter
Mitarbeit von Julia Dreher, Jérg Jost, Frank Schneider und
Klaus Tetling. Berlin: Cornelsen.

Berkemeier, Anne (2010): Das Schreiben von Sachtexten
lernen, lehren und testen. In Pohl, Thorsten & Steinhoff,
Torsten (Hrsg.): Textformen als Lernformen. KéBeS (7).
Duisburg: Gilles und Francke, S. 211-232.

Berkemeier, Anne, Sara Biafora, Astrid Geigenfeind, Inga
Harren, Nora Renschler & Eva Sattelmayer (2014):

Lesen - Verstehen - Sachzusammenhénge darstellen —
Methodenbeschreibung. Verfiigbar online unter: https://
www.ph-heidelberg.de/index.php?id=11147 [20.05.2015]

Hagaman, Jessica L., Katherine J. Casey & Robert Reid (2016):
Paraphrasing Strategy Instructions for Struggling Readers.
Preventing School Failure 60(1), S. 43-52.

Hayes, John R. & Virginia W. Berninger (2014): Cognitive
Processes in Writing. A Framework. In Arfé, Barbara;
Dockrell, Julie & Berninger, Virginia W. (Hrsg.): Writing
Development in Children with Hearing Loss, Dyslexia, or
Oral Language Problems. Implications for Assessment and
Instruction. Oxford u. a.: University Press, S. 3-15.

Hendler, Melanie (2024): Zusammenfassen mit
Strategie in mehrsprachigen Unterrichtskontexten.

Ein Forderprogramm fiir das Schreiben von
Sachtextzusammenfassungen in der Sekundarstufe I.
Berlin, Boston: DeGruyter.

Jeuk, Stefan (2010): Deutsch als Zweitsprache in der
Schule. Grundlagen - Diagnose - Forderung. Stuttgart:
Kohlhammer.

Mateos, Mar, Elena Martin, Ruth Villaléon & Luna Maria
(2008): Reading and writing to learn in secondary
education: Online processing activity and written products
in summarizing and synthesizing tasks. Reading and
Writing 21(7), S. 675-697.

Neber, Heinz (2010): Entdeckendes Lernen. In Rost, Detlef H.
(Hg.): Handworterbuch Padagogische Psychologie. 4. Aufl.
Weinheim: Beltz, S. 124-130.

Solé, Isabel, Mariana Miras, Marta Gracia, Nuria Castells
Gomez, Sandra Espino Datsira, S., Mar Mateos, Elena
Martin, Isabel Cuevas & Ruth Villalén (2012): Writing
Summaries and Syntheses to Learn in Secondary and
Higher Education. In Learning to Write Effectively: Current
Trends in European Research. Bingley (UK): Emerald Group
Publishing Limited.

Stahns, Ruven (2021): Zur Operationalisierung der kognitiven
Aktivierung in Studien zum Deutschunterricht. Didaktik
Deutsch 26(51). Baltmannsweiler: Schneider, S. 64-77.

RIS - Rechtsinformationssystem des Bundes: Bundesrecht
konsolidiert: Gesamte Rechtsvorschrift fiir Lehrpline der
Mittelschulen, Fassung vom 14.08.2024. Online abrufbar
unter: https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.
wxe? Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=20007850.

Zwaan, Rolf A. (2016): Situation models, mental simulations,
and abstract concepts in discourse comprehension.
Psychonomic Bulletin and Review 23, S. 1028-1034.

Uber die Autorin:

Melanie Hendler, PhD, ist Post-Doc-Universitits-
assistentin am Fachdidaktikzentrum fiir Deutsch
als Zweitsprache und Sprachliche Bildung der
Universitiat Graz. Promoviert hat sie zum Thema
schriftliches Zusammenfassen im Unterricht der
Sekundarstufe. Ihre Arbeitsschwerpunkte sind
unter anderem Schreiben im Kontext von KI und
Textverarbeitung. Sie hat jahrelange Praxiserfah-

rung im DaF-Kontext.


https://www
https://www

735211

derdieDaF

PORTAL

Finden statt Suchen!

Das derdieDaF-Portal: iiber 6.500 DaF-/DaZ-Materialien,
kreative Unterrichtsideen, Arbeitsblatter, eine internationale
Jobbdérse und vieles mehr! Jetzt das passende Material schnell
und unkompliziert iiber die intuitive Suchfunktion finden.

www.derdiedaf.com
Gleich ausprobieren!

Sprachen fiirs Leben!
9‘12 Klett




22

IDV-Magazin Nr. 106 | Dezember 2024

,yochlaue Lesepackchen® - Was DaZ-Kindern in der
Grundschule hilft, die phonologische Information
in der Orthographie fiir das Lesen deutscher Worter

besser zu nutzen

Petra Ackerlauer

Kinder mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ) weisen im
Vergleich zu deutschsprachigen Kindern ernst zu neh-
mende Defizite beim Lesen auf (u. a. PISA 2018). Gerade
die in der Primarstufe erworbene basale Lesekompetenz
stellt die Basis fiir den Aufbau héherer Lesekompeten-
zen und in Folge Zugangsmdglichkeiten zu hoheren
Bildungsinstitutionen dar (Cunnigham und Stanovich,
1997). Zum Themenbereich ,Zukunft gestalten des
IDV-Magazins Herbstausgabe soll in diesem Beitrag
das Thema Lesekompetenz bei Kindern mit Deutsch als
Zweitsprache in den Blick genommen werden.

Woran orientieren sich kompetente
Leserinnen und Leser?

In ihrer Entwicklung von Leseanfingern zu kompetenten
Lesern und Leserinnen orientieren sich Kinder mit der
Zeit weniger an einzelnen Graphemen, als an Buchsta-
beneinheiten wie Silben oder morphologischen Wortteilen
und deren Betonungsmustern (Rdber, 2008). Dass eine
phonologische Information durch orthographische Merk-
male, wie beispielsweise lang oder kurz klingende Voka-
le ausgedriickt wird, ist eine spezifische Eigenschaft der
deutschen Sprache. Diese implizit oder explizit zu erfas-
sen und zu deuten ist fiir Decodierungsprozess beim Lesen
unerldsslich. Kinder, die aufgrund ihrer deutschen Fami-
liensprache tiber einen guten Spracherfahrungsschatz im
Deutschen verfiigen, kénnen im Regelfall diesen Transfer
mit steigender Leseerfahrung ohne besondere Instruk-
tion bewdltigen. Thr bisher gesammeltes Sprachwissen
steht ihnen korrigierend und iiberpriifend zur Verfiigung.
Lautvorleseiibung mit einem/r leseerfahrenen Tandem-
partner/in unterstiitzen diesen Prozess, da die Aussprache
des erlesenen Wortes direkt korrigiert werden kann. So-
mit gelingt dem Erstleser bzw. der Erstleserin, das Wort in
seiner phonetischen Gestalt wiederzuerkennen und eine
Verkniipfung zur Wortbedeutung herzustellen. Welche
Schwierigkeiten DaZ-Kinder bei der Bewdltigung dieses

Prozesses haben und wie man diesen mit , Lesepdckchen”

fordern kann, ist Inhalt dieses Beitrags.

Nachteile von DaZ-Kindern beim
Lesen lernen

Lesen ist Decodierung von Geschriebenem in Gespro-
chenes. Lesen zu konnen ist daher eine Ubersetzungs-
leistung von geschriebenen Wortern in die (korrekte)
Lautgestalt dieser Worter. Zum Verstehen des Gelesenen
sollten dem Leser/der Leserin die Bedeutung und sprach-
liche Funktion dieser Worter in ihrer Lautgestalt bereits
in der gesprochenen Sprache vertraut sein. Hier haben
Kinder mit anderer Familiensprache als Deutsch (DaZ-
Kinder) erhebliche Nachteile.

DaZ-Kinder besitzen einen geringeren ,,Spracherfah-
rungsschatz“, der die semantischen und syntaktischen
Merkmale gesprochener Sprache speichert und fiir den
Leselernprozess abrufbar macht. Sie haben daher gerin-
gere Moglichkeit beim decodierenden Lesen auf seman-
tische oder syntaktische Spracherfahrung als Korrektiv
zuriickzugreifen. Speziell der fehlende Wortschatz wurde
bei DaZ-Kindern als limitierender Faktor erkannt (RS-
thlisberger et al., 2021). Zudem fehlt syntaktisches Wis-
sen {iber Worter und Sitze, welches Deutsch-sprachigen
Kindern Anhaltspunkte beim sinnentnehmenden Lesen
liefert (Dehn, 2011). Zudem fallen in vielen Fillen auch
Eltern als Tandempartner bzw. Tandempartnerin als
Hilfestellung zur korrekten Aussprache der gelesenen
Worter weg, die beim gemeinsamen Lesen die korrekte
Aussprache der gelesenen Worter unterstiitzen konn-
ten, weshalb Leseunterstiitzung in der Schule stattfinden
muss.

Jedoch gibt es noch einen weiteren Aspekt, weshalb
DaZ-Kinder Schwierigkeiten beim Aufbau von Lesekom-
petenz haben: Das Nutzen der phonologischen Informa-
tion in der Orthographie der deutschen Schriftsprache

fir das Lesen.
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Phonologische Information in
der Orthographie der deutschen
Schriftsprache

Uberlegungen zur Bedeutung orthographischer Merkma-
le in der deutschen Schriftsprache finden im Schulkon-
text traditionell im Zusammenhang mit Rechtschreibun-
terricht statt. Die Bezeichnung ,Rechtschreibung” legt die
primdre Funktion orthographischen Wissens als Wissen
fiir das richtige Schreiben aus. Verschiedene Forschungs-
befunde bewerten ein altersgerechtes Heranfiihren an
orthographische Merkmale fiir das korrekte Schreiben
in Grundstufe 1 als lernfdrderlicher als reine ,lauttreue
Schriftsprachansatze (Hess et al., 2024; Sauerborn, 2016).
Zur Bedeutung orthographischer Merkmale fiir die Ent-
wicklung von Lesekompetenz gibt es bislang weniger Be-
funde, wenngleich festgestellt wurde, dass phonologische
Bewusstheit eine wichtige Lernvoraussetzung fiir einen
erfolgreichen Lernverlauf beim Schriftspracherwerb dar-
stellt (Martschinke et al., 2014). Fiir DaZ-Kinder stellt
es darliber hinaus eine besondere Herausforderung dar,
die phonologischen Merkmale in der deutschen Sprache
zu erkennen und richtig zu decodieren, auch wenn sie
bereits Erfahrung zu semantischen, syntaktischen und
phonetischen Merkmalen von Sprache in ihren Fami-
liensprachen gemacht haben. Diese kénnen sich jedoch
von den Regelhaftigkeiten in der deutschen Sprache star-
ker oder weniger stark unterscheiden.

In der deutschen Schriftsprache stehen gebrauchliche
Phoneme einer kleineren Anzahl von Graphemen gegen-
iiber. Zum Beispiel, im Deutschen unterscheidet man 16
Vokalphoneme. Zudem variieren die Vokalphoneme im
Deutschen in ihrer Linge (Vokalquantitat) und Klangfarbe
(Vokalqualitét), abhingig von ihrer Position im Wort. Zu-
sétzlich gibt es betonbare und unbetonbare Silben (Hen-
nies und Ritter, 2020) und regionale Unterschiede in der
phonetischen Ausgestaltung (z. B. Miich Oberdsterreichisch
fiir Milch). Im Tiirkischen zum Beispiel unterscheidet man
nur acht Vokalphoneme. Es gibt auch keine kategoriale
Unterscheidung zwischen kurzen und langen Vokalen oder
zwischen betonbaren und unbetonbaren Silben (ebd.).

Diese Besonderheit der deutschen Sprache mdchte
ich an einem Beispiel verdeutlichen: Wenn Sie das Wort
»Bett” lesen und es in seine phonetische Form tiberfithren
(sei es innerlich oder laut), miissen Sie wissen, dass das e
kurz ausgesprochen wird. Dasselbe Graphem e wird e im

Wort ,,beten” in der ersten Silbe lang betont. Das Graphem

e wird mit unterschiedlichen Phonemen verkniipft: ein-
mal als langes e und einmal als kurzes e¢. Ob der Vokal
lang oder kurz ausgesprochen wird, ist entscheidend fiir
das Verstdndnis der Wortbedeutung. Betrachten wir die
Beispiele ,fiihlen“ und , fiillen“: Deutschsprachige Kinder
koénnen hier zusitzliche syntaktische und semantische
Hinweise im Satz nutzen, um die Bedeutung zu erfassen.
Sie greifen auf verfiigbare Informationen {iber die Wor-
ter, ihre Bedeutung und ihren Gebrauch im Satz zuriick,
um sicherzustellen, dass sie den Sinn korrekt verstehen.

Der Selbstversuch (Tabelle 1) soll zeigen, wie es einem
Kind bei Lesewdrtern geht, deren orthographische Merk-
male es nicht fiir die richtige orthographische Merkma-
le nicht fiir die richtige phonetische Aussprache nutzen
kann. Beobachten Sie, welches Wissen iiber Sprache Sie
nutzen, um den Sinn zu entnehmen.

1 Gestern [K A M] ich nicht dazu meinen [K A M] zu
suchen.

2 [ALE] Bdume stehen in einer [ALE].

3 FUr Blumen ist das [BET] ihr [BET].

4 Ich [MUS] Hausaufgaben machen. Danach esse ich
ein [MUS].

Tabelle 1: Selbstversuch: Modellierung eines
Leseversuchs

Vermutlich konnten Sie auch ohne orthographische
Merkmale diese Worter richtig interpretieren. Genau-
so konnen mit einiger Leseerfahrung deutschsprachige
Kinder durch ihr Sprachgefiihl (implizites semantisches
und syntaktisches Wissen) diese Unsicherheit ausglei-
chen. Das trigt dazu bei, dass nebenher orthographische
Merkmale zunehmend in ihrer Regelhaftigkeit erkannt
und fiir das Lesen genutzt werden kénnen.

In den Beispielwértern aus Tabelle 1 sind in der Re-
gelschreibweise orthographische Merkmale durch Dop-
pelkonsonanten, Dehnungs-h und Vokalverdopplung
erkennbar. In anderen Wortern ist phonologische Infor-
mation weniger deutlich gekennzeichnet. Manche Ratge-
ber empfehlen das genaue Hinhoren. Damit Kinder diese
(strukturierte) Wahrnehmung leisten kénnen, muss al-
lerdings eine Sensibilisierung einhergehen. Im Selbstver-
such (Tabelle 2) kénnen Sie versuchen, kurze und lange
Vokale zu bestimmen. Uberlegen Sie, wie ein Kind vor-
geht, das diese Worter nicht kennt.
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Wo klingt der Selbstlaut lang, wo klingt er kurz?
Karte Schale Lade

Kerze Rebe Nebel

Rost rot Brot

Birne wir Fibel Brust Ruder gut

Tabelle 2: Selbstversuch: Kénnen Sie lange und kurze
Vokale bestimmen?

Es wird deutlich, dass die Dekodierungsleistung beim
Lesen gerade in der deutschen Sprache ein Akt ist, der
Wissen auf unterschiedlichen Ebenen von Sprache bend-
tigt, um sich die phonologische Gestalt zu erschliefien, die
den Schliissel zur korrekten semantischen Ubersetzung
enthalt

Welche Unterstitzungs-mafRRnahmen
helfen?

Christa Rober (2008) stellte in ihren Leseanfiangerstudien
fest, dass Kinder dann schneller Lesekompetenz aufbau-
en, wenn sie die Regelméfligkeiten der Orthographie als
Hinweise fiir die phonologische Struktur der Worter nut-
zen koénnen. Die Erhebung zeigt, dass diejenigen Kinder
beim Lesenlernen Schwierigkeiten haben, die einzelne
Buchstaben isoliert verarbeiten. Diese Kinder lesen lang-
samer und fehleranfilliger, weil sie die phonologischen
Muster von Wortern nicht erkennen. Im Gegensatz dazu
zeigen Kinder, die phonologische Informationen nutzen,
eine schnellere und sicherere Leseleistung. Sie kénnen
beim Lesen auf das Wissen tiber Silbenstrukturen, Be-
tonungen und andere phonologische Merkmale zurtick-
greifen, um Worter als Ganzes zu erfassen. Réber schlief3t
daraus, dass phonologische Informationen in der Ortho-
graphie von Kindern gezielt genutzt werden miissen, um
erfolgreich lesen zu lernen (Réber, 2008).

Als Unterstiitzungsmafinahme schldgt Réber das Sil-
benhaus (Abb. 1) vor. Es hilft Kindern, die Silbenstruktur
und die Betonung der Worter und phonologische Muster
wie den Ubergang von betonten zu unbetonten Silben zu
erfassen.

DaZ-Kinder bendtigen zusdtzlich auch syntaktische
und semantische Ankniipfungspunkte (Gogolin und
Klinger, 2011) Diese wiren im Beispiel des Silbenhauses
zum Erlesen des Wortes Leine. Was ist eine Leine? In
welcher Funktion wird dieses Wort im Satz gebraucht?
Diesen Kontext muss das Sprachlernmaterial im Sinne

des Scaffoldings mitliefern zum Beispiel im Sinne von

L [ei|n]|e

Abb. 1: Silbenhaus (aus: Roéber, 2008)

Beispielen, die zeigen, wie das Wort im Satz oder auch in
einer Satzfolge verwendet wird oder Bildern, die Hinwei-
se auf die Wortbedeutung geben. Zur langen oder kurzen
Betonung der Vokale, kénnen zusitzliche Punkte oder
Striche unter dem Vokal eine Hilfestellung zur Uberset-
zung in die Lautgestalt darstellen. Anstelle von Silben-
hiusern, kann man eine besondere Schrift, kleine Ab-
stinde zwischen Silben und grofiere Abstinde zwischen
Wortern oder unterschiedliche Farben verwenden.

Arbeit mit Lesepackchen

Ein Projekt des Instituts fiir Grundschulforschung der
Universitit Erlangen/Niirnberg mit Namen KOALA DaZ,
arbeitet mit ,,Lesepidckchen”. Das Kriterium eines , Lese-
packchens” ist, dass es das Lesematerial so anbietet, dass
es einerseits eine Regelhaftigkeit besonders abbildet (z. B.
Doppelmitlaut), andererseits zusétzliche semantische und
syntaktische Ankniipfungspunkte anbietet. In der Ausei-
nandersetzung sollen die Lernenden die Regelhaftigkeit
fiir das Lesen erfassen, ohne dass sie extra versprachlicht
werden muss. Zusatzlich werden Bildhinweise, Hinweise
zur Stellung des Wortes im Satz sowie im Gesamttext an-
geboten (Abb.2). So haben DaZ-Kinder die Mdglichkeit,
mit den Lesewdrtern implizit die Regelhaftigkeit zu er-
fassen und diese mit anderen Ebenen zur verkniipfen.

Lehrkréfte und Forderlehrkriafte konnen angebote-
ne sprachliche Referenzen (Wortgebrauch im Satz) als
verbale Hilfestellungen nutzen. Im Projekt entwickeln
wir digitale und analoge Materialien mit Illustrationen
und evaluieren, wie diese im Unterricht genutzt werden.
Wenn Sie mit Lesepackchen arbeiten mdchte, kdnnen Sie
aus dem Rechtschreibunterricht bewdhrtes Sprachmate-
rial adaptieren, um damit Aufgabe zum Lesen zu stel-
len. Als Aufgabenstellungen kénnen Kinder Lesewdrter
im Text markieren, auf die korrekte Aussprache achten,
im Tandem lesen oder dazu kleine Szenen spielen bzw.
Zeichnungen herstellen.
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Vorsicht mit dem Roller

der Rol ler Ich fahre Roller.

der Ball Vorsicht! Da ist ein Ball!

der Knall Es macht einen lauten Knall.
sol len Ich soll besser aufpassen.

Bei Familie Muller

der Schlus sel

Einige SchlUssel hangen gleich bei der Tur

das Bret t an einem Brett.

die Mit te In der Mitte des Zimmers brennt eine Lampe.
die Kan ne Auf dem Tisch steht eine Kanne.

der Lof fel Raffi isst mit einem Loffel seine Suppe.

die But ter Hanna streicht Butter auf ein Brot.

die Trep pe

Abb. 2: Beispiele fur Lesepéackchen (einfaches und
mittleres Niveau)!

Zusammenfassung

Kinder mit Deutsch als Zweitsprache in ihrer Lesekompe-
tenz zu stirken, ist eine bedeutsame Aufgabe der Schule
in Gegenwart und Zukunft. Einsichten in den Lesekom-
petenz-Erwerbsprozess beziiglich Schwierigkeiten von
DAZ-Kindern, kénnen helfen, Leseiibungsangebote adap-
tiver zu gestalten. Das Projekt KOALA DaZ arbeitet mit
»Lesepickchen”. Diese stellen eine Form der kombinierten
digitalen und analogen Hilfestellung zur Erfassung ortho-
graphischer Merkmale fiir das Lesen dar und bieten zu-
sdtzlich semantische und syntaktische Hinweise an.
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Der dialogische Weg zur Textgrammatik -

Das Grammatikkarussell

Christine Kasem

Ich hore und ich vergesse. Ich sehe und ich erinnere mich. Ich tue

und ich verstehe. (Konfuzius)

In diesen Worten von Konfuzius stecken die Grundlagen
fiir das dialogische Arbeiten im (Fremd)Sprach(en)unter-
richt, um maximale Verstehens- und Behaltensleistung
zu erreichen:

+ aktuelles Horerlebnis,

+ Sichtbarkeit der Aufgabe und

» Mitgestalten der Losung.
Im Grammatikkarussell (GK) werden diese Prinzipien fiir
alle Lernenden lebendig: Satzstrukturen kénnen milliar-
denfach miihelos und grammatisch korrekt abgewandelt
werden. Die Basis dafiir bilden 1500 Satzkarten (weitere
in Arbeit), die hauptsédchlich Dialogsequenzen enthalten
und gelenktes Sprechen vorgeben. Ein Wortschatznetz
mit 2400 Eintragen ermdglicht die individuelle Abwand-
lung jeder Auflerung.

Theorie und Umsetzungsbedingungen

Den theoretischen Unterbau liefern Uberlegungen aus
der Generativen Grammatik (Chomsky & Lange 1973), bei
der Regeln den Satzbau und seine Wandlungen modell-
haft beschreiben. Wie jede Unterrichtsmethode arbeitet
das Grammatikkarussell mit Beschrénkungen, Forde-
rungen und Bedingungen, die einer Erklarung bediirfen.

Diese Restriktionen sichern jedoch den Erfolg, das
Ziel jedes Sprachunterrichts. Dabei wird den Lernenden
die Komplexitdt nicht bewusst gemacht — vielmehr koén-
nen sie sich dem Sprachspiel widmen, das sich zwischen
den Satzgliedern ergibt. Jede Sprachaufgabe unterschei-
det sich nur minimal von jener davor. Die Leistungs-
schritte bleiben daher tiberschaubar.

In der Folge sollen einige wesentliche Bedingungen

herausgegriffen werden:

Bild 1: Dialogische Arbeit mit dem GK

Vollstindigkeit: Die Satzkarten geben vollstindige
Fragen, Aussagen oder Behauptungen (keine Ellipsen)
vor, die ebenso vollstindig beantwortet werden sollen.
Freie Antworten sollen im Hinblick auf fehlerfreie Er-
gebnisse tunlichst vermieden werden. Es werden genii-
gend umfassende Satzglieddnderungen vorgegeben, so-
dass keine Langeweile aufkommt.

Stabile Personalform: Die Satzkarten 1 (und die
meisten Satzkarten 2) beschrinken das nominale Sub-
jekt auf den Singular, damit die Personalform des Verbes
stabil bleibt. Pronominaler Plural der Subjekte wird im
Kapitel zur Verbkonjugation ausfiihrlich trainiert.

Objekte im Singular: Nominale Objekte bleiben im
Singular, bis die Genusfrage geklirt ist. So wird verhin-
dert, dass der Plural Genus und Kasus neutralisiert oder
der Artikel verschwindet.

Kasusentwicklung: Der bestimmte, unbestimmte
und Negativ-Artikel sowie der Possessivartikel der 1. und
2. Person Sg. werden getrennt voneinander bearbeitet
und spater gegeniibergestellt. Der Possessivartikel der 3.
Person und der Plurale wird in einem eigenen Abschnitt
behandelt. Die Kasusentwicklung folgt der Reihenfolge
Nominativ vor Akkusativ vor Dativ, mit den Subkate-
gorien bestimmt/unbestimmt. Damit ergibt sich das fol-

gende Schaubild des Kasusunterrichts.
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Nominativ Nominativ

* bestimmt * unbestimmt

Akkusativ

Akkusativ

* bestimmt * unbestimmt

Dativ Dativ
» bestimmt » unbestimmt

Bild 2: Reihenfolge des Kasuserwerbs im GK

Valenzgrammatische Farbmuster: Die Satzkarten
geben durch den Farbcode vor, mit welcher Verbvalenz
(Transitivitat oder Fahigkeit, Objekte im Akkusativ, Da-
tiv oder beiden zuzulassen) gearbeitet wird. Eine Ande-
rung des Verbs auf einer Satzkarte, die Akkusativ anzeigt,
kann also nur mit einer Verbkarte erfolgen, die den pas-
senden Farbcode fiir Akkusativ tragt.

Beschrinkung auf Bildinhalte: Ideell wird die Wort-
bedeutung auf den Bildinhalt reduziert. Das Verb ,einla-
den” als Beispiel wird mit dem Bild eines Ladevorgangs
beschrieben und im Kontrast zu ,,ausladen” vermittelt.

Textgrammatische Hinweise: Eine Reihe von gra-
fischen Losungen sichert die korrekte Zuweisung von
Satzgliedern zu ihren Positionen sowie das Wissen tiber
die zugrunde liegende Grammatik ab und gibt Hinweise
fiir die didaktische Arbeit.

Unterteilung der Pripositionen: Diese werden in
»fixe” (als Kontrastbenennung) und Wechselprapositio-
nen unterteilt, die dann wieder kasusabhangig behandelt
werden, bevor eine Gegeniiberstellung erfolgt. Zusitzlich
verweisen Zeichen auf die am haufigsten mit der Be-
nennung verbundenen Prépositionen, um Unterschiede
zwischen auf dem Markt und in dem Supermarks auch sym-
bolisch nachvollziehbar zu machen.

Weitere Details zu den Uberlegungen und Strate-
gien des Grammatikkarussells sind den Themenheften
zu Theorie und Praxis zu entnehmen (Kasem, C. 2023)
sowie Videomaterial zu Einzelbereichen unter dem Link
https://youtu.be/cHxZrRYpIIM.
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Bild 3: Abgleich der Valenzen von Satz- und Verbkarten
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Bild 4: Wortschatzkarten mit Prépositionssymbolen

Dialog und Transformation

Der Dialog ist die kleinste Texteinheit, die durch Pro-
duktion, Rezeption und eine logische thematische Struk-
tur geprigt ist (Brinker 2000: zit. in Kotziev, E., 2008,
S. 5). Die nétige Gedachtnisleistung hemmt den Sprach-
lernprozess und sollte daher reduziert werden. Das GK
unterstiitzt die Lernenden daher in jedem Punkt durch
Beschriftung, Bezeichnung, Farbung, Hervorhebung und
nicht zuletzt durch eine verbindliche Zeichensprache.

Um individuelle Satze zu formen, muss die Satzstruk-
tur klar erkennbar sein. Das GK bietet dafiir angepasste
Losungen in verschiedenen Formaten (Karten, Biicher,
Projektionen) an, die in Abhéngigkeit von Gruppengré-
Re und Darbietungsméglichkeiten einzusetzen sind. Jede
Antwort bedingt eine minimale Transformation, die die
Sprechenden im GK optisch nachvollziehen kénnen.

Die dialogische Transformation geschieht auf vielfal-
tige Weise. Die Satzkarten behandeln zahlreiche Alltags-
situationen, die sich in Textkombination und situativem
Kontext unterscheiden.

Hier folgen ein paar Beispiele:

SITUATIVER
TEXTKOMBINATION

Frage — Bejahung Beim Arzt

Frage — Verneinung Beim Einkaufen

Verneinte Frage — positive Antwort In der Werkstatt

Verneinte Frage — negative Antwort ~ Beim Essen, Kochen

Behauptung — Gegenbehauptung Im Restaurant

Frage — Gegenfrage Zu zweit, zu dritt

Uber Dritte

Meinung — Zustimmung sprechend

Meinung - Ablehnung Im Streitgesprach

Diese Inhaltsmodelle konnen demnach Transformatio-
nen durchleben, wie z. B.:

+ Pronominales Subjekt wandelt sich in der Person:
»Gebst du?“,Ja, ich gebe.

+ Nominales Subjekt wird zu Pronomen: ,Geb? der
Vater?“,Ja, er geht.“

+ Das Subjekt, ob Nomen oder Pronomen, wird zum
Objekt (abhingig vom Kasus) und umgekehrt: , Hi/fs¢
du dem Papa?*,Ja, er hilft mir auch immer.

+ Objekte, ob Nomen oder Pronomen, kénnen
von Akkusativ zu Dativ wechseln oder von der
Praposition abhéngig sein: ,Liegs der Mantel in der
Garderobe?” ,Noch nicht. Aber ich bringe ibn gleich in die
Garderobe. “

« Nomen koénnen von bestimmtem, unbestimmtem
oder possessivem Artikel begleitet sein. ,Isz da ein
Mantel? ,Nein, da ist kein Mantel. Da ist nur meine
Bluse.“

Subjekte oder Objekte konnen das Vorfeld besetzen
oder Erganzungen Platz machen. ,Brauchst du den
Stift2®, Ja, den Stift brauche ich.“,Borgst du ihn mir
morgen?“ ,Nein, morgen brauche ich ibn selbst.“

+ Adverbien und Negation kdnnen in verschiedenen
Positionen unterschiedliche Gewichtung erhalten.
~Kommst du morgen?®,Nein, ich komme nicht.“/ ,Nein, ich
komme nicht morgen.“/ ,Morgen komme ich nicht.“

Die vielen mdglichen Kombinationen haben die Zahl der
Satzkarten auf 1500 anwachsen lassen, ohne alle denkba-
ren Varianten abzudecken. Der Fokus der Erstellung lag
auf der Vervielfachung der Anwendungsmaéglichkeiten.

Sichtbarkeit der Aufgabe

Ab dem Alter von ca. sechs Jahren reicht reines Horen/
Zuhdren nicht mehr aus, um eine Zweitsprache zu er-
werben. Selbst bebilderte Sprechanlédsse vermitteln kein
Sprachwissen. Ab diesem Alter fehlt der Zugang zur
Analyse der Strukturen - fehlerhafte Ergebnisse sind
die Regel. Dies gilt umso mehr, als die tatséchliche Kon-
frontation mit der Zweitsprache auf schulische Kontexte
beschrankt ist, deren Qualitit wiederum von den Sprach-
vorbildern abhédngig ist, die oftmals selbst nicht erstspra-
chig sind.

Aus der Gehirnforschung weifd man, dass fehlerfrei-
es Lernen effizienter ist. Das sogenannte ,errorless lear-
ning“ wird in vielfacher Hinsicht bei Sprachstérungen

angewandt und zeigt hohe Effizienz, da Fehler tendenziell
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eine hohere Behalterate als korrekte Ergebnisse haben
(Gillen, G. 2009, S. 210). Im Zweitspracherwerb gilt es
Lernprozesse zu straffen, da der Faktor Lernzeit - na-
tiirlich in Abhingigkeit des Lernalters — mafigeblich tiber
das individuelle Gefiihl des Erfolgs oder Misserfolgs ent-
scheidet. Fehlerfreie Ergebnisse leisten dariiber hinaus
einen Beitrag zu Erhéhung der Motivation und der Akti-
vitdt im Rahmen des Unterrichts.

Das GK fordert die induktive Sprachbetrachtung: Es
hilft, Sprachmuster zu erkennen, zu strukturieren und
zu kategorisieren. Es organisiert den Erkenntnisprozess
im Vorfeld und macht ihn durch Lernlandkarten optisch
nachvollziehbar. Lernende konnen die Schritte selbst-
stindig nachvollziehen und steuern. Dies schafft Frei-
raume fiir Lernende und Lehrende, indem es jene unter-
stiitzt, die Hilfe brauchen, und anderen Motivation fiir
vertieftes Lernen bietet.

Austauschbarer Wortschatz

Der umfassende Wortschatz (ca. 2400 Karten), mit dem
die Dialogsequenzen befiillt werden konnen, ist in se-
mantische Gruppen unterteilt, denen ein Farb- und Zah-
lencode zugewiesen ist. 1500 Nomen sind in 30 Gruppen
unterteilt. Welcher Wortschatz konkret zur Anwendung
kommt, wird zunichst einmal durch die Vorgaben auf

der Satzkarte bestimmt.

t";::ﬂ;.i Pronomen | | 1| Familie 2 | Schulsachen
3 |Tiere 4 |Beru[e B |Lebensmittel

|Kleidung | 7 |Kérperleile ’i Fahrzeuge
mOBGT und Gemﬁse| m Wohnraume mm
m Behalinisse 13 Speisen/Getranke H Hobbys
E Wohnformen 6| Besorgungen ﬁ__l Elekirogerate
[18] Krankheiten | 19/ Medikationen | . Orllichkeiten |
IﬁSpielsochen I @kop{bedeckungen I E:ﬂ Musikinstrumente

| [_25 Landschaffen | 26 Pllegeprodukte

Izlf Tiertomi{ien
77 | EPopiele und Dokumente| E?ﬁrbeﬂ und Widscheft |
:i_[E Personen n-Deklinafion

Bild 5: Farb- und Zahlencode der Nomenkarten

Das GK folgt dem valenzgrammatischen Gedanken
und unterteilt den Verbwortschatz (368 Karten) in sie-
ben Gruppen mit je zwei Subgruppen. Einwertig zu ver-
wendende Verben (V-1) bieten tiber Intransitive hinaus
Alltagswortschatz, der sich der Kombinatorik des GK
verschliefdt. Zweiwertige Verben mit Akkusativobjekt (V-
4) haben eine Subgruppe mit optionalem Dativ-Objekt.

Zweiwertige Verben mit Dativ-Objekt werden als V-3

bezeichnet. Alle drei Hauptgruppen haben ein Pendant
in eigenen Gruppen der trennbaren Verben (V-1a, V-4a,
V-3a), die durch ein braunes Quadrat gekennzeichnet
sind.

L “WmV-H |[ooooo v-1
[DomoOO v-4 |[D@®O0O V-4
[DEEED0 V-4 |[ODBOOCO V-3

|[Doomo V-1a |
|[CoOBBO V-4a |
|[Cm0oE0 V-3a |

Bild 6: Valenzsymbolik der Verbkarten

Als Kriicke fiir jene Lernende, die schon beharrlich
den Infinitiv oder andere konjugierte Formen generali-
sieren, wurde die Gruppe der ,,Hundeverben“ ins GK auf-
genommen. Diese bietet kindlichen Lernenden eine hei-
tere Oberfliache, um ein vertieftes Verstehen der 3. Person
Singular zu entwickeln. Denn Hunde sind kaum im Du-
Ich-Spannungsverhéltnis einzuordnen, weshalb sie als
aufierhalb stehend eine besondere Markierung tragen.

Kenntnis und Interesse: Bei der Wahl des konkret
eingesetzten Wortschatzes konnen der Kenntnisstand der
Lernenden, wie z. B. Alphabetisierungsgrad, oder einzel-
ne Buchstaben(-cluster), lexikalische oder orthografische
Schwierigkeiten, Haufigkeit, individuelle Bediirfnisse
oder Interessenschwerpunkte Berticksichtigung finden.
Je hoher das Bildungsniveau, desto eher kann eine Los-
16sung von den Kartenformaten und den Vorgabewdrtern
erfolgen. Hier konnten KI-gestiitzte Formate: gezielt je-
nen berufsbedingten Wortschatz auswihlen, den Ler-
nende gerade bearbeiten mochten. Denn es ist fiir einen
einfachen Satz mit ,,sehen” unerheblich, welches Objekt
gesehen wird. So kénnte ein Mechaniker Motorteile, eine
Arztin medizinische Instrumente oder ein Koch Geschirr
sowie andere Utensilien benennen und gleichzeitig den
Akkusativ im Satzzusammenhang verwenden lernen.

Verbale Themenfelder: Der valenzgrammatische
Ausgangspunkt ermdglichte die Angabe von semanti-
schen Zuordnungen, die die Karte am Rand umgeben.
Nachdem die Lernenden die Satzstrukturvorgaben in Pa-
ralleltexte umgestalten, kann ein einfaches Akkusativob-
jekt mit allen Verben gebildet werden, denen ein Akku-
sativ als Valenz zugeordnet ist. Hier zeigt sich das volle
Potenzial des austauschbaren Wortschatzes, das somit

milliardenfach korrekte Ergebnisse liefern kann.

1 Jung, M.: Deutschlehrkraft heute: Entwicklungen,
Herausforderungen, Chancen. IDV-Magazin 105 - Juni 2024, S. 7.
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Attributive Themenfelder: Dem Vorbild der Verb-
karten folgend sind 98 Adjektivkarten den 20 Nomen-
gruppen des Grundwortschatzes zugeordnet. Damit wer-
den die Ziele verfolgt, den Wortschatz zu erweitern, die
semantischen Potenziale der Worter zu skizzieren, Un-
terschiede zwischen jung/neu offenzulegen und ein breites
Betdtigungsfeld fiir das Attribut beizusteuern. Die Kon-
notation ist durch ein +/-/0 bezeichnet, die Steigerungs-
formen finden sich zusatzlich auf der Wortschatzkarte.

Die vielen weiteren Details des austauschbaren Wort-
schatzes konnen nicht in diesem Rahmen aufgezihlt
werden. Interessierte konnen diese jedoch auf der Home-

page https://grammatikkarussell.at nachlesen.

Wirkung des Lernens
mit dem GK

Die Austauschbarkeit des Wortschatzsatzes wirkt iiber
die aktuelle Befiillung der Satzstruktur hinaus auf das

Verstandnis von

+ Graphematik: Worte als isolierte Einheiten
+ Morphologie: Grundeinheiten vs. Flexion
+ Semantik: Kombination von Verb, Objekt,

Praposition, Adverb, Attribut etc.

Verstehen der Aufgabe: Da die individuelle Losung der
Aufgabe im Mittelpunkt steht, liegt der Schwerpunkt auf
dem Verstehen. Jeder grammatische Abschnitt beginnt
daher mit den einfachsten Nomen, den Familienmitglie-
dern. Diese Monotonie des Startens wird sofort dadurch
aufgelost, dass alle Teilnehmenden ,,ihren persdnlichen
Satz daraus ableiten. Bereits nach kurzer Einschulung
sind die Lernenden in der Lage, die Abstraktionsleistung
von Vorgabesatz zu ihrem eigenen Wortschatz zu erbrin-
gen.

In den Schulen wird viel Zeit auf das Bestimmen der
Satzglieder verwendet. Mit dem GK entfillt dieses Trai-
ning. Die Idee des Satzglieds ist untrennbar mit der Aus-
tauschbarkeit verbunden und in die dialogische Trans-
formation integriert. Jede Satzkarte legt die Bedingungen
fiir den Austausch fest. Wenn Lernende schon mit den

Ergebnisse z. B.:

Ich nehme das Heft. (2)
Du nimmst den Hund. (3)
Er nimmt die Wurst. (5)

| 7 ESchulsochen
ooOmO0o -
o : |3 |Tiara
o . o ] |5 ILebensmillBl
© e ne m&T G| [BlKieidung
d
_E.I; nlmm;s 8 |Fahrzeuge
ﬁ sl mr & 9 |0bst und Gemiise
w wir nehmen M| Hausrat
ihe nehmf = 12[ Behalinisse
™ §:: nehmen 13' Sésisen!GeIrénke
o~ > {15/ Wohnformen
ich nahm 17| Elekirogerale
ich habe genommen M9 Medikationen

Sie nimmt den Mantel. (6)
Es nimmt das Fahrrad. (8)
Wir nehmen den Kohl. (9)
lhr nehmt das Sofa. (11)
Sie nehmen den Koffer (12)
Ich nehme die Pizza. (13)
Du nimmst das Zelt. (15)
Er nimmt den Herd. (17)
Sie nimmt die Creme. (19)

Bild 7: Beispielkarte eines Verbs mit den umgebenden Wortfeldern
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I T“ Hausral
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Ergebnisse z. B.:

.. das neue Heft (2)

... einen neuen Hund (3)

.. keine neue Lehrerin (4)

.. dem neuen Mantel (6)

.. ihr neues Fahrrad (8)

.. unser neues Zimmer (10)
... euer neues Sofa (11)

.. kein neuerer Koffer (12)
.. der neueste Turm (15)

Bild 8: Beispielkarte eines Adjektivs mit den umgebenden Wortfeldern
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ersten Lernschritten einen Zugang zu den Satzgliedern
finden, wird dieses Wissen in eine erweiterte Lese- und
Schreibkompetenz iibergehen. Mindestens jede vierte
Satzkarte ist als ,Schreibkarte (Symbol Schreibhand)
gekennzeichnet. Die Verschriftlichung ist notwendig, um
Erlerntes zu festigen und Sprechungenauigkeiten zu kla-
ren.

Fehlerfreies Lernen: Den komplexen Herausforde-
rungen des fehlerfreien Lernens wird im GK durch eine
Fiille von Mafinahmen entsprochen, die sich aus den im
Vorfeld getroffenen Entscheidungen ableiten und somit
den Lernenden verborgen bleiben. Fiir den erfolgreichen
Unterricht gilt es, die vorgegebenen Bedingungen mdg-
lichst passgenau einzuhalten.

Die beschrifteten, bebilderten Kartenformate sichern
die Orthografie und Interpretation der Bedeutung ab. Die
durch die Flexion erforderlichen Anderungen werden re-
gelhaft, farblich gekennzeichnet. Damit wird jener inte-
grierter Rechtschreibunterricht méglich, der sowohl den
Anspruch der orthografischen Richtigkeit als auch die
(kindliche) Motivation weckt, fordert und erhélt (Bifie
2014, S. 17).

E| = Idem S |den|
= = <

2 Tldie ¥ 3 der < 4l die
= 2 =

= |ldas o ||dem 2 ||das
E fa 2

=] v

= <

Bild 9: Darstellung von Kasus und Anderungen durch
Deklination

Die Kasusangaben (nach &sterr. Pflichtschulnotation
mit Zahlen bezeichnet) helfen fortgeschrittenen Lernen-
den, sich erweiterte Grammatikkenntnisse anzueignen.
Der Komplexitit der damit nachvollziehbar werdenden
Anderungen sind folglich wenig Grenzen gesetzt.

Pronominaler Ersatz: Pronomen brauchen fiir ihre
Verweisfunktion die Intuition der Lernenden. Nachweis-
lich scheitern Schiiler:nnen selbst nach mehrjdhriger
Beschulung an einfachen Aufgaben. Sie schreiben ,,Das
Baby ... Er ..
Ergebnisse der Lesekompetenztests lassen sich aus dieser

“ oder ,Der Papa ... Sie ..“. Die schlechten

Tatsache ableiten.

Im GK wird der pronominale Ersatz von Anfang an
systematisch als 1:1-Ersatz aufgebaut. Damit wird es
moglich, selbst eine pronominale Kreuzung in Dialogen

einzubauen und in Alltagssprache zu transferieren.

Raum-Lage-Beziehung zur Grammatik: Die regel-
hafte Darstellung der drei Genera untereinander ver-
hilft den Lernenden zu einer Raum-Lage-Beziehung der
Grammatik. Das Suchen nach der richtigen Losung (Blau
oben, Griin unten) erfolgt zunehmend rascher und fiihrt
zu einer dauerhaften Abrufbarkeit selbst in Stresssitua-
tionen (wie z. B. Priifungen).

Spielerisches Lernen: Die vielféltigen Beschrankun-
gen erdffnen auf der anderen Seite ein immenses Spiel-
feld. Der austauschbare Wortschatz ermdéglicht bislang
ungeahnte Individualitit. Wahrend Lehrbiicher krampf-
haft versuchen, den Wortschatz einem starren Ge-
spriachsrahmen anzupassen, holt das GK die Lernenden
bei ihren Interessen ab. Jeder Satz wird zu einem Rétsel,
das man vollstindig 16sen kann. Die Zufélligkeit, die sich
durch verdecktes Kartenauflegen, Durchmischen und
Verandern der Kombinationen erreichen lasst, verleiht
Spannung, Freude beim Erringen von Lieblingskarten
und heitere Entspannung bei unerwarteten Zusammen-
treffen von Bedeutungen.

Zusitzlich bietet das GK mehr als 400 Spiele, die von
bekannten Spielmustern und den Wortschatzkarten des
GK abgeleitet sind. Damit wird es méglich, einen aus-
gewdhlten Wortschatz in verschiedenen Situationen zu
wiederholen. Das gilt insbesondere fiir Stationenbetrie-
be, bei denen parallele Gruppen fiir eine gewisse Zeit
an einem Thema arbeiten. Monotones Wiederholen des
gleichen Wortes kann damit entfallen. Alle Spiele zielen
auf das Lesen des Wortbildes ab und stiarken somit nach-
haltig die Lesekompetenz.

Theaterpddagogischer Ansatz: Fast jede Dialog-
Karte des GK birgt in sich bereits Rollenspiel-Ideen. Die
Hefte Vario (derzeit 1 und 2) biindeln die Dialog-Ideen zu
kleinen Theaterstiicken, die mittels Wortschatzvorschla-
gen verdndert werden kdnnen. Die ebenfalls enthaltenen
Grammatikaufgaben stirken das Verstehen der Lernse-
quenzen des Mini-Theaters. Mehrere Gruppen kénnen
einander mit unterschiedlichem Wortschatz das gleiche
Stiick vorspielen und an den Fehlern der jeweils anderen
mitlernen.

Alphabetisieren mit Satzbau: Die Leseleicht-Hefte
(derzeit 1 und 2) folgen dem Grundgedanken, dass jede
AuRerung einen syntaktischen Unterbau hat. Folglich
kann man schon mit den einfachsten Worten Syntax

trainieren.
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Bild 10: Satzkarte mit pronominaler Kreuzung

Mit Dialogen zur Bildungssprache

Die Satzkarten des GK trainieren Alltagssituationen und
sprechen dabei folgende Aspekte an:
+ angemessenes Sprachverhalten (Gesprachskultur),
+ Ausbildung sprachlicher Intuition (Valenzen,
semantisch-logische Beziige),
. vertiefte Grammatikkenntnisse,
+ umfassendes Wortschatztraining (Benennung,
Orthografie),
+ Verstindnis komplexer Textbeziige,
+ korrekte Zeitenverwendung, Passiv und Konjunktiv,
+ Anbahnung schriftsprachlicher Fertigkeiten
(stilistisch ,,schone“ Sétze).
Letzteres gelingt insbesondere, da der pronominale Er-
satz fester Bestandteil der Arbeitsroutine ist. Die all-
tagsnahen Sdtze sind im Sinne des schriftsprachlichen
Bildungsideals ,iiberformt“. Zusitzlich fiillen regelhaft
Adverbialangaben und Objekte das Vorfeld, womit den
Anforderungen entsprochen wird, die Lernenden fiir
Testsituationen (Mika-D) passend vorzubereiten.

Zusammenfassung

Das Grammatikkarussell ist eine Anwendung der Ge-
nerativen Grammatik von Noam Chomsky fiir den
Deutschunterricht. Satzstrukturen auf Satzkarten die-
nen als Grundlage fiir gelenktes Sprechen und lassen sich
mithilfe eines umfassenden Wortschatznetzes unend-
lich variieren. Die Antworten der Dialoge werden dabei
als Motor fiir minimale Anderungen angesehen, die auf
textgrammatisches Verstehen abzielen.

Die Vorteile des dialogischen Unterrichts mit dem
Grammatikkarussell sind:

+ Forschendes Lernen - Jeder Satz birgt ein kleines
Abenteuer, das dank Unterstiitzung optimal
gemeistert wird.

+ Freudvolle Auseinandersetzung — Der gesicherte
Erfolg steigert den Lernwillen und den Wunsch
nach neuen Herausforderungen.
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+ Heterogenes Arbeiten — Die Selektion des passenden
Wortschatzes ermdglicht Lernen auf jedem
Sprachniveau.

« Selbsttitigkeit - Individueller Wortschatz verbessert
den Alltagstransfer.

+ Textgrammatik - Die minimalisierte
Transformationsaufgaben stiarken die Lese- und

Schreibkompetenz.
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Mehrsprachigkeit in Bildungskontexten -
ein hybrides Begegnungsprojekt zwischen

Namibia und Deutschland

Dr. Gerda Wittmann und Dr. Anny Schweigkofler Kuhn

Einleitung

Ob man in Namibia 4raaiz, in der Ukraine Schaschlik macht
oder in Deutschland grillt - man bereitet nicht nur eine
Mabhlzeit zu, sondern sitzt oft auch gesellig um eine Feu-
erstelle. Ahnlich ist Pajanytsja in der Ukraine so viel mehr
als nur ein Osterbrot, liegt im Osterzopf in Deutschland
und den Ho# cross buns in Namibia kulturelle Erinnerung
und Praktikent (Hofstede, Hofstede, Minkov, 2017, 7f.)
Identitdt im Zusammenhang mit einem religidsen Fest.
Alleine durch die Bedeutung von Speisen und ihre Art
der Benennung konnen Riickschliisse auf Menschen, ihre
Erinnerungen und ihre Geschichten gezogen werden.
Mehrsprachigkeit bedeutet, laut Ehlich (2009, 31) ,,Reich-
tum und Ausdruck kultureller Vielfalt”, wurde allerdings
vor allem im schulischen Klassenzimmer nicht immer als
Bereicherung gesehen - so berichtet Bringmann (2023),
dass seit den 1990ern zwar immer wieder Konzepte zum
Umgang mit Mehrsprachigkeit erstellt wurden, man
aber beispielsweise in Deutschland trotz gesellschaftli-
chen Wandels von einem monolingualen Habitus (u. a.
Gogolin 2008) im schulischen Klassenzimmer ausgeht.
Vielfach findet sich in einschlagigen Publikationen und
Veranstaltungstiteln der Begriff ,,Mehrsprachigkeit” als
Erweiterung des DaZ, sowohl als auch des DaF-Kon-
zeptes: Es ist von Deutsch im mehrsprachigen Kontext
die Rede. Interessant erscheint Mehrsprachigkeit schon
lange unter dem Aspekt des individuellen Spracherwerbs.
Auf gesellschaftlicher und institutioneller Ebene steht die
Problematisierung des Phidnomens dem Lippenbekennt-
nis zum mehrsprachigen Potenzial in Unterrichtskon-
texten gegeniiber.

Anders ist es in Namibia. Hier ist Englisch seit der
Unabhéngigkeit Namibias Amtssprache (Ipinge & de

1 Der Begriff Praktiken bezieht sich auf das Zwiebelmodell von
Hofstede/Hofstede/Minkov (2017), durch den Werte, Rituale,
Symbole (als Worte, Gesten, Bilder und Objekte mit einer
bestimmten Bedeutung) sowie Helden als Verhaltensvorbilder
verbunden sind. Praktiken sind nach auflen zwar sichtbar, ihre
kulturelle Bedeutung allerdings nicht unbedingt.

Galbert, 2024, 59), obwohl es dort nur wenige Erst-
sprachler:innen des Englischen gibt. Diese sehr bewusste
Entscheidung der damaligen Regierung sollte den Tri-
balismus unterbinden und dafiir sorgen, dass man zu
»einem“ Namibia zusammenwachsen kann. Die Lingua
Franca Englisch sollte das Bindeglied in einer mehrspra-
chigen Gesellschaft sein. Natiirlich gibt es auch in einer
mehrsprachigen Gesellschaft Unterschiede zwischen
Sprachen und deren Ansehen. So bemingelt Ashikuti
(2019), dass namibische Sprachen trotz offiziellem Recht
auf Erstsprachenunterricht in einer der namibischen
Landessprachen bis zur 4. Klasse oft sehr stark hinter der

englischen Prestigesprache zuriickstecken miissten.

Mehrsprachigkeit

Im Gegensatz zu Deutschland, wo das Deutsche zwar al-
leinige Amtssprache ist, aber im Grundrecht nicht ex-
plizit ausgewiesen wird, ist in Namibia Mehrsprachigkeit
schon in der Verfassung verankert. So ist Englisch zwar
Amtssprache, trotzdem werden 11 weitere namibische
Landessprachen ausdriicklich benannt - unter ihnen
Deutsch. Der verfassungsrechtlich verankerte Schutz
bringt mit sich, dass an namibischen staatlichen Grund-
schulen die Erstsprache Deutsch von der ersten bis zur
dritten Klasse als Unterrichtssprache gebraucht werden
darf (momentan ist die Delta Schoo! Windhoek die einzi-
ge staatliche Grundschule, an der dies auch geschieht),
wahrend die Schiilerinnen und Schiiler auf jeden Fall
ausreichend Englisch lernen sollen, um in der 4. Klas-
se bilingual in der Erstsprache und in Englisch unter-
richtet werden zu konnen. Ab der 5. Klasse ist Englisch
Unterrichtssprache, wiahrend die Erstsprache als Fach
belegt werden kann. Wir sehen demnach, dass der Be-
griff ,,Mehrsprachigkeit” in beiden Landern unterschied-
lich institutionalisiert und kontextualisiert ist. Den Blick
tiber den Tellerrand in einem gemeinsamen Projekt er-
lebbar zu machen, war Ausgangspunkt und Motivation
fir MiBKon (Mehrsprachigkeit in Bildungskontexten).
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Hintergrund des Projekts

Eingebettet in ein bestehendes Memorandum of Understan-
ding zwischen der UNAM (University of Namibia) und der
Padagogischen Hochschule Weingarten wurde 2023 bei
der Baden-Wiirttemberg Stiftung ein sog. Baden-Wiirt-
temberg-STIPENDIUM fiir ein Blended-Mobility-Pro-
jekt beantragt und genehmigt: MiBKon — Mebrsprachigkeit
in Bildungskontexten. Im Rahmen dieses Projekts arbeitet
eine ausgewdhlte Gruppe von Studierenden mit je einer
Begleitperson der jeweiligen Hochschule fiir einige Mo-
nate zusammen, indem sie sich in Online-Veranstal-
tungen austauschen und sich zudem in ihren jeweiligen
Landern besuchen. Auf drei Durchldufe angelegt (einen
Durchlauf pro Jahr von 2024 bis 2026), soll jeweils eine
neue Studierendengruppe aus jedem Land die Gelegen-
heit fiir eine Teilnahme bekommen. Im ersten Durchlauf
2024 nehmen je acht namibische Lehramtsstudierende
der Sekundarstufe mit den Hauptfachern Deutsch und
Englisch von der UNAM und acht deutsche Studieren-
de der Padagogischen Hochschule Weingarten (Lehramt
Sekundarstufe sowie Primarstufe und BA Mebrsprachigkeit
und Interkulturelle Bildung) teil.

Abbildung 1: Késspatzle in Windhoek

Beabsichtigt ist, dass sich die Studierenden beider
Lander abwechselnd in virtuellen Projektphasen und
gegenseitigen Besuchen zur Unterrichts- und Studienre-
alitit austauschen, Projekte bearbeiten, Unterrichtsein-
heiten planen und reflektieren und dadurch gemeinsam
unterschiedliche Auffassungen von (un-)willkommener
Mehrsprachigkeit im Schulkontext erleben. Gemeinsa-
mer Ankerpunkt ist die deutsche Sprache, die von den
Studierenden selbst als Erst-, Zweit- oder Fremdsprache
gesprochen wird und gleichzeitig Studienfach ist. Bei-

de Studierendengruppen werden in ihrem zukiinftigen

Abbildung 2: Beilagen zum Braait in Windhoek

Berufsumfeld diese Sprache auch lehren und vermitteln.
Geteiltes Interesse besteht darin, Varietdten einer Spra-
che in monolingualen vs. multilingualen Bildungsgesell-
schaften (als Erst-, Fremd-, Tertidrsprache, als Dialekt,
Standard- oder Bildungssprache) kennenzulernen. Da-
durch wird erlebbar, was in Gesellschaften unter Mehr-
sprachigkeit verstanden wird, worin Herausforderungen
von Mehrsprachigkeit in Bildungsinstitutionen sowie
kulturelle Kompetenzen kiinftiger Lehrkréafte beider Pro-
jektpartner bestehen.

Zu den Besonderheiten des Projektes gehort es, die
deutsche Sprache als Medium des Lehrens und Lernens
im Ausland bei eingeschrinkter Mobilitdt von Studie-
renden begreifbar zu machen. Schon seit einigen Jahren
koénnen Studierende der beiden Hochschulen Austausch-
semester an der jeweiligen Partnerhochschule verbrin-
gen. Dieses Projekt bietet jedoch reiseunerfahrenen Stu-
dierenden bzw. jenen, fiir die ein Auslandssemester eine
zu grofie Herausforderung darstellt die Moglichkeit eines
betreuten Auslands(kurz)aufenthaltes. Die tiberschau-
baren Zeitfenster bringen demnach jene (Lehramts-)
Studierende beider Hochschulen in eine physische Mo-
bilitat, die aus verschiedenen Griinden ansonsten kein
Auslandssemester in Anspruch nehmen kénnten oder
bisher lediglich an sog. Virtual Exchanges (O’'Dowd 2023)
teilgenommen haben.
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Abbildung 3: Projektgruppe MiBKon 2024

Projektstart

In der Vorbereitung des ersten Online-Kennenlernens
prasentierten die Studierenden sich und ihre Universi-
tat per Videos oder Fotos mit Kurzbeitrag. Die erste ge-
meinsame Online-Livesitzung fand auf Deutsch statt.
Hier trafen die Li1-Deutsch sprechenden Studierenden
der Padagogischen Hochschule auf die namibischen Stu-
dierenden, fiir die das Deutsche eine Tertidrsprache (u. a.
Hufeisen 2001) darstellt. Nach einigen Online-Vorlesun-
gen, gemeinsam zu bearbeitenden Online-Aufgaben und
weiteren Gruppentreffen fand die erste einwdchige Reise
der Studierenden der Pddagogischen Hochschule Wein-
garten nach Namibia statt. Dort wurde fiir die deutschen
Studierenden erstmal greif- und nachvollziehbar, wie
durchgingig das in den Veranstaltungen oft besproche-
ne Code-Switching sich in der namibischen Gesellschaft
im Alltag gestalten kann. Wéhrend des ersten Treffens
in Windhoek lag der thematische Schwerpunkt auf dem
Deutschunterricht in unterschiedlichen Kontexten - so
besuchten Studierende die beiden staatlichen Schulen in
Windhoek, an denen DaM und DaF unterrichtet wird,
aber auch die Deutsche Hohere Privatschule Windhoek,
eine deutsche Auslandsschule, an der unter ganz ande-
ren Voraussetzungen gelehrt wird als an den staatlichen
Schulen.

Abbildung 4: Eine Diskussion Uber Interkulturalitdt und
Lernen in der Schule

Abbildung 5: Warten auf den Braait in Windhoek

Je ein/e studentisch/e Vertreter/in aus Deutschland
und aus Namibia und die Begleitpersonen Gerda Witt-
mann und Anny Schweigkofler-Kuhn haben in einer
Sendung des deutschsprachigen namibischen Radiosen-
ders vom Projekt und ihren Eindriicken berichtet. Eine
Exkursion nach Otjiwarongo, einer 250km weit ent-
fernten Kleinstadt nérdlich von Windhoek, erméglich-
te es den Studierenden, den Unterricht an einer kleinen
Privatschule mit einer Klassengrdfie zwischen zwei und
zehn Schiiler:innen zu erleben. Diese Schule konnte wie-
derum mit einer staatlichen Sekundarschule verglichen
werden, die von mehreren hundert Lernenden besucht
wird. Natiirlich war die Zeit nicht nur von Schulbesu-
chen geprigt - die namibischen Studierenden luden die
deutschen Studierenden auf eine Stadtfithrung ein. Es
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Abbildung 6: Ausflug nach Otjiwarongo

wurde gebraait (gegrillt), es wurden Kasspatzle gekocht
und man besuchte Markte und Museen.

Nach dem sehr eindriicklichen Besuch in Namibia
kristallisierte sich fiir die Studierenden aus Weingarten
ein klareres Bild heraus, was fiir den Gegenbesuch an
Programmpunkten zu bedenken und auszuwihlen sei.
Sie wurden zudem zu Botschafter:innen dieser Erfah-
rung: Sie gestalteten in einschligigen Veranstaltungen
Vortrage zur Mehrsprachigkeit und zur Literatur Nami-
bias und stellten in Seminaren ihren Kommiliton:innen
die Erfahrungen aus dem Projekt vor. Den Begleiterinnen
der beiden Hochschulen wurde aufierdem klar, dass das
eigenverantwortliche Arbeiten der Studierenden stirker
in den Blick genommen werden muss und besser profi-

liert werden kann.

Zukunftsaussichten

Nach dem sehr gelungenen Besuch in Namibia freut sich
nun natiirlich die namibische Gruppe auf einen Gegenbe-
such in Weingarten im Dezember. Davor steht allerdings
noch ein gemeinsamer Online-Workshop, den die Studie-
renden fiir die beiden neuen Reisegruppen des nichsten
Durchlaufes von 2025 gestalten. Rahmenbedingungen fiir
den Besuch im Dezember wurden festgelegt; die Feinpla-
nung findet in der Semestereinstiegswoche in Weingarten
Anfang Oktober 2024 statt. Den Begleiter:innen ist nicht
nur klar geworden, dass die Studierendengruppen das Pro-
jekt viel aktiver mitgestalten, sondern auch stirker direkt
in die Organisation eingebunden werden kénnen. Mit dem
Besuch der namibischen Gruppe im Dezember schliefdt der
erste Durchlauf von MiBKon mit einer ersten Evaluation
des Projektes ab. Hier wird sich zeigen, welche Formate
sich bewdhrt haben und welche Aspekte ausgearbeitet und
vertieft werden konnen. Auch will man sich im néchsten
Durchlauf viel mehr und konkreter mit unterschiedlichen
Formen von Mehrsprachigkeit in den unterschiedlichen

Bildungskontexten befassen.
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Uber die Autorinnen:

Dr. Anny Schweigkofler Kuhn, akademische Mit-
arbeiterin der Paddagogischen Hochschule Weingar-
ten (Deutschland); Arbeitsschwerpunkte: Deutsch
im mehrsprachigen Kontext fiir das Lehramts-
studium im Primar- und Sekundarbereich I, in
auflerschulischen Lehr-Lernkontexten, in der
Elementarbildung und Logopéadie sowie in Virtual-
Exchange-Projekten. Inhalte: Spracherwerbsfor-
schung, grammatische Phidnomene des Deutschen,
Sprachdiagnostik und -férderung, Semantik/Lexik,
Methodik-Didaktik DaF-DaZ, Fachsprache/Bil-
dungssprache, Interkulturelle Literatur

Dr. Gerda-Elisabeth Wittmann studierte an der
Stellenbosch Universitdt u. a. Germanistik. An

der North-West University in Stidafrika leitete

und promovierte sie 2010 die Deutschabteilung

in Erziehungswissenschaften. Sie befasst sich in
ihrer Forschung mit autonomem Lernen, Blended
Learning und der Fort- und Weiterbildung von
Deutschlehrkréften, die bereits im Beruf stehen und
verdffentlichte hierzu mehrere wissenschaftliche
Artikel. Seit 2022 ist Gerda Wittmann an der Uni-
versity of Namibia tdtig, deren Deutschabteilung sie
seit 2023 leitet.

Diskursive Landeskunde im Deutschunterricht

Agnieszka Swica

Fortbildung fir Multiplikator:innen
des IDV

Seit November 2023 beteilige ich mich an der Fort-
bildung fiir Multiplikator:innen des Internationalen
Deutschlehrerinnen- und Deutschlehrerverbandes IDV.

Insgesamt sind wir 15 Personen aus der ganzen Welt
plus unsere drei Fortbildnerinnen aus DACH-Landern.
Die Teilnehmer:innen leben dagegen dauerhaft in der
Tiirkei, Serbien, Norwegen, Bolivien, Uruguay, Ruma-
nien, Burkina Faso, Bosnien und Herzegowina, Brasilien,
Kroatien, Indien, Vietnam, Ungarn, Senegal und Polen.

Das Fortbildungsangebot wird trinational unter-
stiitzt und zu je einem Drittel von Deutschland, Oster-
reich und der Schweiz unter Beteiligung der folgenden
Institutionen finanziert: dem deutschen Auswairtigen
Amt, dem Osterreichischen Bundesministerium fiir
Bildung, Wissenschaft und Forschung, dem Eidgends-
sischen Departement fiir auswértige Angelegenheiten,
dem Goethe-Institut, dem OeAD - Agentur fiir Bildung
und Internationalisierung und der Agentur Movetia -
Austausch und Mobilitat.

g fr Mt woan

‘Modul 3 - Programm
‘Miinchen - Winterthur - Wien
27.07.2024 - 11.08.2024

Bild 1: Das Programm und das Notizbuch haben alle
Teilnehmer:innen der Fortbildung in MGnchen bekommen.
Autorin: Agnieszka Swica

Bis jetzt haben wir drei von fiinf Modulen des
Lehrgangs realisiert und uns mit dem DACH-Prinzip,
der diskursiven Landeskunde und Diskursfihigkeit,
sprachlichen Varianten und Plurizentrik der deutschen
Sprache befasst. Im Sommer 2024 waren wir in einem
zweiwdchigen Seminar in Deutschland, Osterreich und
der Schweiz, wo wir uns iliber das erworbene Wissen

austauschten und einander gegenseitig Feedback zu den
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Bild 2: Die Ubersichtliche Zusammenfassung des Begriffs “Diskursfahigkeit”

Autorin: Agnieszka Swica

erwdhnten Themen gaben. Sehr zu schitzen waren die
Workshops, an denen wir uns wiahrend des Aufenthalts
beteiligen konnten und die uns zum Nachdenken tiber

Landeskunde im Unterricht anregten.

DACH-Landeskunde

DACH bedeutete und bedeutet fiir mich eine Verbindung
von drei deutschsprachigen Lindern, die in Bezug auf
Kultur und Sprache zwar sehr viel gemeinsam haben,
aber sich auch voneinander unterscheiden. DACH spielte
und spielt eine sehr grofle Rolle in meinem Unterricht.
In jedem modernen Lehrwerk gibt es Informationen zu
Deutschland, Osterreich und der Schweiz, ansonsten ha-
ben wir als Lehrer:innen Zugang zu vielen zusétzlichen
Materialien von vielen Institutionen und Organisationen,
die uns beim Lehren unterstiitzen und bei der Gestaltung
unseres Unterrichts mehr DACH-Orientierung geben.
Seitdem ich wahrend der Fortbildung fiir Multipli-
kator:innen Aufgaben zur diskursiven Landeskunde und
Plurizentrik bearbeitet hatte, nahm ich zur Kenntnis, dass
die Unterschiede zwischen DACH-Landern nicht mehr
so wesentlich sind. Von grofler Bedeutung sind dagegen
das Hinterfragen von Normen und Diskursen, Abwei-
chungen und alternative Sichtweisen. Deswegen versu-
che ich immer 6fter meine Lernenden mehr auf Deutsch
als eine plurizentrische Sprache zu sensibilisieren und
die Landeskunde nicht nur faktisch, interkulturell und
kommunikativ, sondern auch diskursiv zu vermitteln.

Wichtig ist es, dass die Schiiler:innen in Bezug auf die

deutschsprachigen Linder auf dem Laufenden bleiben,
um sowohl die Sprache, als auch das Land beziiglich z. B.
Kultur, Geschichte oder Politik gut zu kennen. Dadurch
ware es fir sie einfacher, Diskurse zu durchschauen, ver-
schiedene Sichtweisen auszuhalten und am 6ffentlichen
Leben teilzunehmen. Ohne Zweifel bin ich damit einver-
standen, dass man in dem Fall von den Perspektiven und
Erfahrungen der Lernenden ausgehen sollte, was sich

weiter zu einem Diskurs entwickeln sollte.

Diskursfahigkeit und Deutungsmuster

Das Schaubild oben zeigt, wie ich den Begriff Diskursfa-
higkeit verstehe, nachdem ich die Einfithrung ,,Was heifst
JDiskursive Landeskunde‘?“ im Buch , Mitreden: Diskur-
sive Landeskunde fiir Deutsch als Zweit- und Fremd-
sprache” gelesen habe.

Was macht also unseren Unterricht oder schon im
Lehrwerk erstellte Aufgaben mehr diskursiv?

In den Mittelpunkt sollten auf jeden Fall Vorwissen
und Erfahrungen der Lernenden gestellt werden. Lehr-
krifte fokussieren sich darauf, die Unterrichtseinheit so
zu gestalten, dass die Kursteilnehmer:innen die Chan-
ce haben, ihre Deutungsmuster zu aktivieren, damit
sie auch zum Nachdenken angeregt werden. Laut dem
Schema gewdhrt man, statt der interkulturellen Landes-
kunde eher der Problemorientierung und Reflexion Vor-
rang, liber ein nicht auf das eigene Land oder Kultur be-

schrinktes Deutungsmuster.


https://www.klett-sprachen.de/download/9744/675267_Einleitung.pdf
https://www.klett-sprachen.de/download/9744/675267_Einleitung.pdf
https://www.klett-sprachen.de/download/9744/675267_Einleitung.pdf
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Wenn es um chronologische Deutungsmuster geht,
die mit Zeit und Verdnderungen verbunden sind, die
nicht nur gesellschaftliche, politische, soziale und 6ko-
nomische Bedingungen betreffen, sondern sich auch auf
das individuelle Fiihlen, Denken und Wahrnehmen im
Alltag beziehen, sollte man die Lernenden beim Thema
z. B. Entdeckungen und Erfindungen danach fragen,
wie das Leben der Menschen davor ausgesehen hat und
was sich danach verdndert hat. Bei der Aufgabe, die sich
vor allem auf Fakten und Ereignisse in der deutschen
Geschichte fokussiert, kdnnte man die Teilnehmer:in-
nen am Anfang fragen, ob sie schon etwas zum Thema
»Deutsche Geschichte” wissen, was fiir sie die Begriffe,
wie Heimat oder Volk bedeuten. Ich wiirde vielleicht auch
wagen, die Frage zu stellen, ob sie mit &hnlichen oder an-
deren politischen Erlebnissen zu tun hatten. Mit welchen
Problemen musste man in so einer Lage umgehen und in
welchen Situationen sich zurechtfinden kénnen? Es wére
auch gut in Gruppen eine Diskussion zu arrangieren, da-
mit sie an gute und schlechte Seiten der historischen Er-
eignisse z. B.: Wiedervereinigung Deutschlands denken
und Argumente fiir und wider finden.

Im axiologischen Deutungsmuster geht es vor allem
um Wertungen oder Wertkonzepte, wie Freiheit, Gerech-
tigkeit, Solidaritdt, Gliick, Geld oder Gemiitlichkeit. Bei
der Aufgabe, wenn die Lernenden sich zu verschiede-
nen Extremsportarten dufern und zum Ausdruck brin-
gen miissen, was ihnen gefillt, was nicht und warum,
wiirde ich in der Lerngruppe ein paar zusitzliche Fragen
stellen und um Antworten bitten: Was brauchst du zum
Gliick? Warum treibt man heute immer &fter Extrem-
sportarten? Brauchen Menschen Risiko? Wozu? Was
bedeuten fiir dich Gliick/Freiheit? Wann fiihlst du dich
frei? Was macht dich gliicklich? Welche Aktivitit kos-
tet am meisten und warum? Die Fragen sollten zuerst
zu zweit beantwortet werden, erst dann in der ganzen
Gruppe. Wichtig ist es auch, den Schiiler:innen zu erlau-
ben, das Thema in ihrer Ausgangssprache zu diskutieren

oder auszuhandeln.

Turbolandeskunde

Der Polnische Deutschlehrerverband organisiert seit neun
Jahren den gesamtpolnischen Wettbewerb ,, Turbolandes-
kunde”, wo jedes Jahr ein anderes DACH-Land im Fokus
steht. Dadurch erwecken wir unter Jugendlichen in Polen
Interesse an Kultur, Geschichte, bekannten Personlich-
keiten und kléren sie auf, wie wichtig diese Aspekte beim
Sprachenlernen sind. Obwohl der Wettbewerb keine dis-
kursiven Aufgaben beinhaltet, méchten wir bei der Form
bleiben, weil sie den Schiiler:innen gefallt - 2024 er-
reichten wir tiber 9000 Teilnehmer:innen. Das Wichtigs-
te ist es meiner Meinung nach, ein Gleichgewicht zwi-
schen dem interkulturellen und kulturbasierten Lernen

zu finden.

Bibliografie:

Bohunovsky, Ruth; (Curitiba) & Altmayer, Claus (Leipzig)
(2014): DACH-Landeskunde — noch zeitgemdfs?

Hamann, Eva; Magosch, Christine; Mempel, Caterina;
Vondran, Bjorn; Zabel, Rebecca, Altmayer, Claus (Hrsg.):
(2016): Mitreden: Diskursive Landeskunde fiir Deutsch als Zweit-
und Fremdsprache, Stuttgart: Klett

Uber die Autorin:

Agnieszka Swica ist zertifizierte Deutschlehrerin
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#.Vielfalt wagen — mit Deutsch

Internationale Tagung der Deutschlehrer:innen (IDT)

28.07. - 01.08.2025 in Lubeck (Deutschland)


https://idt-2025.de/

o

Deutsch
unterrichten
mit der DW

Nachrichten, Musik,
Telenovelas oder auch ein
kompletter Sprachkurs fur
Anfanger*innen: Wir bieten
euch kostenlose Lerninhalte
auf allen Niveaustufen.

Seid ihr neugierig geworden?
Auf dw.com/deutschunterrichten
zeigen wir euch, wie ihr unser Angebot
im Unterricht einsetzen konnt.

Ihr findet uns jetzt Ubrigens auch auf s
WhatsApp. Einfach diesen Code scannen
und kostenlos den ,,DW Deutsch lernen*-
Kanal abonnieren. Viel Spaf3!




	Best-Practice-Beispiele zur Umsetzung der Wiener Thesen in Brasilien
	Adaption neuer Lehrwerke: Ein Versuch, Sprachvermittlung effektiver zu gestalten
	„Zusammenfassen mit Strategie“: Ein Unterrichtsdesign zur Förderung des Zusammenfassens von Sachtexten in mehrsprachigen Klassen der Sekundarstufe I
	‚Schlaue Lesepäckchen‘ – Was DaZ-Kindern in der Grundschule hilft die phonologische Information in der Orthographie für das Lesen deutscher Wörter besser zu nutzen
	 Der dialogische Weg zur Textgrammatik – Das Grammatikkarussell
	Mehrsprachigkeit in Bildungskontexten – ein hybrides Begegnungsprojekt zwischen Namibia und Deutschland
	Diskursive Landeskunde im Deutschunterricht 

