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Abbildung 1: Die Struktur eines deutschen Hauptsatzes mit einem eingliedrigen 
Prädikat. 

Das Deutsche ist eine sogenannte OV-Sprache (Objekt-Verb-Sprache) (siehe z.B. 
Haider 2010). Dies zeigt sich u.a. darin, dass das Verb in Infinitivkonstruktionen 
wie in (7) rechts von der Objektkonstituente steht. Die VP als minimale lexikali-
sche Projektion ist somit kopffinal und im Rahmen der Rektions- und Bindungs-
theorie wird davon ausgegangen, dass diese phrasenfinale Kopfposition (V°) die 
zugrundeliegende Verbposition im Deutschen darstellt.  

Zusätzlich zu seinem OV-Charakter weist das Deutsche das V2-Merkmal auf. 
Diese syntaktische Bedingung besagt, dass Finitheit an zweiter Position im deut-
schen Hauptsatz realisiert werden muss und nur eine einzige andere Konstituente 
vor dem finitheitstragenden Element erscheinen darf. Da Finitheit im Deutschen 
morphologisch an Verben markiert wird, folgt daraus, dass das finitheitsmarkierte 
Verb in einem Hauptsatz nicht in der satzfinalen Verbposition erscheinen kann, 
sondern in einer strukturell höheren Position realisiert werden muss. Konkret han-
delt es sich hier um die Kopfposition der CP, also C°, welche das Merkmal [+finit] 
in sich trägt. In einer Struktur mit einem eingliedrigen Prädikat wie in Abbildung 1 
ist es das lexikalische Verb selbst, welches die Finitheitsmarkierung trägt und dem-
entsprechend in C° erscheint. In einer Struktur mit einem Modalverb oder einem 
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Auxiliar jedoch wird die Finitheitsmarkierung durch das Modalverb oder das Au-
xiliar realisiert, während das lexikalische Verb in einer infiniten Form satzfinal in 
V° erscheint (vgl. Abbildung 2).  

  CP 

 

SpecCP                       C

 
Abbildung 2: Die Struktur eines deutschen Hauptsatzes mit einem mehrgliedrigen 
Prädikat. 

Es fällt auf, dass das Element in C° (finites Modalverb oder Auxiliar oder finiter 
Teil eines trennbaren Partikelverbs) ganz bestimmte Selektionsanforderungen an 
das Element in satzfinaler Position stellt. Hier darf nur eine infinite Form oder eine 
verbale Partikel erscheinen, andere Elemente sind ausgeschlossen. Diese Beobach-
tung legt nahe, dass die satzzweite Verbposition in C° eine abgeleitete Verbpositi-
on darstellt, die durch Bewegung entstanden ist. D.h., ursprünglich sind alle verba-
len Elemente eines Satzes satzfinal verkettet, und einzig zur Erfüllung der V2-
Bedingung wird der minimale finite Bestandteil einer mehrgliedrigen Verbform 
nach links in eine Position bewegt, die Finitheit verlangt, sprich, nach C°. Diese 
Art der strukturellen Beziehung zwischen V° und C° ist an den oben erwähnten 
Selektionsanforderungen erkennbar.  

Formalsyntaktische Ansätze zum L2-Erwerb des Deutschen wie z.B. die Mini-
mal Trees Hypothesis (vgl. Vainikka; Young-Scholten 1996) gehen davon aus, dass die 
Satzstruktur des Deutschen schrittweise erworben wird und die Lernersprache 
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Abbildung 3: Die Struktur eines deutschen Hauptsatzes mit Subjekt-Verb-Inversion. 

Die Analyse von Inversion und Nebensatzwortstellung als CP-Phänomene, d.h. als 
Phänomene, die beide gleichermaßen den Erwerb des zielsprachlichen CP-IP-VP-
Systems voraussetzen, würde zum einen erklären, warum beide Satzbaumuster 
sowohl im ungesteuerten als auch im gesteuerten Erwerb spät beherrscht werden: 
Es handelt sich hierbei schlichtweg nicht um den Erwerb der Reihung bestimmter 
Konstituenten oder der Realisierung oberflächennaher Stellungsphänomene, son-
dern es geht vielmehr um den Erwerb funktionaler Syntax und komplexer syntakti-
scher Repräsentationen. Zum anderen würde eine Analyse wie in Abbildung 3 und 
4 oben erklären, warum die konkrete Erwerbsreihenfolge für beide Phänomene 
offensichtlich umstritten ist (siehe z.B. die Diskussion in Diehl; Christen; Leuen-
berger; Pelvat; Studer 2000 oder Terrasi-Haufe 2004), oder warum viele Studien 
zum gesteuerten L2-Erwerb eher einen simultanen Erwerb beider Strukturen fest-
stellen (z.B. Tschirner 1996, Lund 2004, Boss 2004). Wenn beide Phänomene den 
Erwerb einer zielsprachlichen CP voraussetzen, sollten sie auch in etwa zeitgleich 
beherrscht werden.  

        CP 

 

SpecCP                        
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welchen Einfluss die Wort- bzw. Verbstellung der L1 auf den L2-Erwerb des 
Deutschen hat.  

Wie bereits in Unterabschnitt 2.3 erläutert, ist das Deutsche eine OV-Sprache. 
Dies stellt einen fundamentalen Unterschied zu Sprachen wie z.B. dem Englischen 
oder dem Italienischen dar, welches VO-Sprachen sind (to eat a pizza/mangiare una 
pizza vs. eine Pizza essen). Aufgrund des V2-Merkmals des Deutschen jedoch 
kommt es in Hauptsätzen mit einem eingliedrigen Prädikat zu einer oberflächli-
chen (!) Ähnlichkeit der Verbstellungsregularitäten in VO-Sprachen und dem 
Deutschen (vgl. 9).  

   V O 

9) a. Marco eats a pizza. 
b. Marco mangia una pizza. 
c. Marco isst eine Pizza.  

Eine an sich logische Konsequenz aus (9) wäre (10) unten. In VO-Sprachen sind 
diese Strukturen mit einem mehrgliedrigen Prädikat wie in (10a) und (10b) durch-
aus korrekt. Nicht aber in der OV-Sprache Deutsch (10c), wo nur aufgrund des 
V2-Merkmals ein Verb als Finitheitsträger in einer Position links vom Objekt er-
scheinen darf und alle infiniten Teile einer mehrgliedrigen Verbform rechts vom 
Objekt realisiert werden müssen (vgl. 11).  

   V  O 

10) a. Marco wants to eat a pizza. 
b. Marco vuole mangiare una pizza. 
c. *Marco will essen  eine Pizza.  

11) a. Marco will  eine Pizza essen.  
b. Marco hat  die Pizza aufessen wollen. 

Strukturen wie (9c) und (11a) machen deutlich, dass in der Oberflächenstruktur 
des Deutschen eine Alternanz zwischen VO-Abfolgen und OV-Abfolgen exis-
tiert.4 Dies macht die deutschen Inputdaten für L2-Lernende ambig bezüglich der 
zugrundeliegenden Wortstellung. Die Auflösung dieser Ambiguität und das Er-
kennen der Grundwortstellung des Deutschen stellt eine zentrale Erwerbsaufgabe 
dar.  

Bereits Jansen; Lalleman; Muysken (1981) haben mit der Alternation Hypothesis 
postuliert, dass es vor allem die positive Evidenz für VO-Abfolgen im deutschen 
Input ist, die Lernende mit einer VO-Muttersprache dazu veranlasst, die zugrunde 
liegende VO-Wortstellung ihrer L1 in frühen Stadien des L2-Erwerbs auf das 
Deutsche zu übertragen. Eine Studie von Haberzettl (1999, 2005), die kindliche 
Lernende mit L1 Russisch (= VO) und L1 Türkisch (= OV) gegenüberstellt, zeigt, 
dass dieser L1-Wortstellungstransfer problematisch sein kann. Während die Lerner 

 
4 Ausschlaggebend ist hierbei die Position des lexikalischen Verbs.  
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waren (vgl. auch Tabelle 1 oben). Es ist aber gleichsam höchst alarmierend. Offen-
sichtlich vermittelt eine Progression, wie sie klassischerweise in Lehrwerken ver-
wendet wird, den Lernenden tatsächlich den Eindruck, das Deutsche sei eine VO-
Sprache.6 Dies ist nicht nur inkorrekt, sondern eine anfängliche VO-Hypothese 
scheint den L2-Erwerbsweg auch schwieriger zu gestalten (siehe auch die Ergeb-
nisse von Haberzettl (1999, 2005) wie unter 2.4 dargelegt).  

Die Ergebnisse der Interventionsstudie zeigen weiterhin, dass die Lernenden 
der Kontrollgruppe auch nach der Einführung von SVOV-Strukturen ab Stunde 
34 Schwierigkeiten mit der korrekten Realisierung von (SV)OV-Stellungen im 
Deutschen haben. Eine Testung nach 18 Unterrichtsstunden in der Testgruppe 
und nach 50 Unterrichtsstunden in der Kontrollgruppe zeigt deutlich höhere Kor-
rektheitsraten für die Lernenden der Testgruppe. Man beachte, dass beide Grup-
pen zu dem jeweiligen Testzeitpunkt eine vergleichbare Anzahl an Unterrichts-
stunden mit Evidenz für (SV)OV-Stellungen im Deutschen hatten (siehe auch 
Tabelle 1 oben). Dies macht deutlich, dass sich die anfänglich ausschließliche Prä-
sentation von SVO/X -Strukturen und die späte Einführung von (SV)OV-
Strukturen negativ auf den Erwerb von (SV)OV-Stellungen und somit auch nega-
tiv auf den Erwerb der OV-Grundwortstellung des Deutschen auswirkt.  

Interessanterweise zeigen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den 
beiden Lernergruppen bezüglich der Beherrschung von SVO/X-Stellungen mit 
lexikalischen Verben und mit der Kopula. Für beide Gruppen sind von Beginn an 
hohe Korrektheitsraten belegt, die zum Ende des Kurses für alle Lernenden bei 
100 % liegen.  

Die Ergebnisse der Interventionsstudie von Winkler (2011, 2018) lassen somit 
die Schlussfolgerung zu, dass die innovative Progression nicht nur praktikabel ist, 
sondern sich zudem auch positiv auf den Erwerb zentraler Satzbaumuster des 
Deutschen auswirkt. Während der Erwerb von SVO/X-Strukturen durch die In-
putgestaltung der innovativen Progression nicht behindert wird, verläuft der Er-
werb der zugrundeliegenden OV-Stellung des Deutschen in infiniten OV-Mustern 
sowie in Strukturen, die eine Satzklammer (SVOV) erfordern, deutlich erfolgrei-
cher. Dies gilt vor allem für die hier untersuchte Gruppe von VO-Mutter-
sprachlern.  

4 Mehrwert der innovativen Progression 
Die innovative Progression orientiert sich an Erwerbsverläufen, wie sie für den 
natürlichen (erfolgreichen) L1- und L2-Erwerb des Deutschen dokumentiert sind. 
Sie versucht, typische Merkmale und Regularitäten früher Lernersprachen auch im 
unterrichtlich gesteuerten Erwerb nachzuvollziehen und gleichzeitig grammatisch 
korrekte Strukturen bereitzustellen, mit denen die Lernenden sich schrittweise an 

 
6 Ob dies auch bzw. in gleichem Umfang für Lerner gelten würde, deren L1 eine OV-Sprache ist, 
kann aus den Ergebnissen der vorliegenden Studie nicht geschlussfolgert werden.  
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komplexere Satzbaumuster des Deutschen heranarbeiten können. So werden bei-
spielsweise lexikalische Verben anfänglich ausschließlich in einer infiniten Form 
präsentiert, während die Finitheitsmarkierung von einer kleinen Gruppe von funk-
tionalen Verben übernommen wird, nämlich ausgewählte Modalverben und Au-
xiliare. Aus formalsyntaktischer Sicht geht diese Inputgestaltung einher mit dem 
anfänglichen Verzicht auf komplexe syntaktische Repräsentationen.  

Vor dem Hintergrund einschlägiger Ergebnisse der Forschung zu Sprachver-
arbeitung und Spracherwerb der letzten 50 Jahre ist davon auszugehen, dass Ler-
nende zu Inputstrukturen, wie sie die innovative Progression bereitstellt, kognitiv 
einen besseren Zugang finden (vgl. z.B. Sachs 1967, Jansen et al. 1981, Clahsen; 
Felser 2006a, 2006b, Klein; Perdue 1992, 1997, Becker 2005, Vainikka; Young-
Scholten 1996). Anders ausgedrückt: Der Input sollte eher den Verarbeitungsstra-
tegien von beginnenden L2-Lernern entsprechen. Somit sollte das frühe L2-
Verarbeitungssystem zum einen entlastet, und zum anderen schrittweise an die 
Verarbeitung komplexerer Strukturen herangeführt werden. Beides sollte einen 
Vorteil sowohl im DaF- als auch im DaZ-Erwerb darstellen. Im Folgenden sollen 
weitere vorteilhafte Aspekte der innovativen Progression für unterschiedliche 
Lernergruppen bzw. Erwerbskontexte besprochen werden.  

In einem DaF-Kontext werden vor allem im Anfangsunterricht die Inputstruk-
turen und die Grammatikprogression nahezu ausschließlich vom Lehrwerk be-
stimmt. Sprachkontakt außerhalb des Klassenzimmers gibt es in der Regel selten. 
In Anbetracht der klassischerweise verwendeten Progression bedeutet dies, dass 
die Lernenden zunächst nahezu ausschließlich mit SVO/X-Abfolgen konfrontiert 
werden und die zugrunde liegende Wortstellung des Deutschen (OV) aus den In-
putdaten nicht evident wird (siehe auch Haberzettl 2006). Die möglichen negativen 
Folgen hiervon wurden unter 2.4 oben besprochen. Die innovative Progression 
kann hier Abhilfe schaffen, indem von Beginn an der OV-Charakter des Deut-
schen, in Kombination mit dem V2-Merkmal, strukturell verdeutlicht wird.  

In einem DaZ-Kontext hingegen ist davon auszugehen, dass zusätzlich zu dem 
unterrichtlichen Input umgebungssprachlicher Input durch die alltägliche Kom-
munikation im Zielsprachenland zur Verfügung steht. Das heißt, der Lerner wird 
sowohl mit VO-Abfolgen (vgl. (9c) oben) oben als auch mit OV-Abfolgen (vgl. 
(11a) oben) konfrontiert. Die Inputgestaltung der innovativen Progression kann 
hier helfen, diese Wortstellungsambiguität in der Oberflächenstruktur des Deut-
schen zu disambiguieren. Durch die anfängliche Vermeidung von lexikalischen 
Verben in satzzweiter Position kann verdeutlicht werden, dass es sich hierbei nicht 
um eine genuin verbale Position handelt. Vielmehr scheint diese Position eine 
grammatische Funktion zu haben. Gleichzeitig wird durch die verstärkte Präsenta-
tion von lexikalischen Verben in OV-Stellungen der OV-Charakter des Deutschen 
evident und greifbar gemacht.  

Abschließend sei noch auf die Gruppe derjenigen DaZ-Sprecher verwiesen, die 
schon einige Jahre in einem deutschsprachigen Land leben, deren sprachliche Fer-
tigkeiten sich aber vor allem im Bereich der Grammatik nicht mehr weiterentwi-







http://www.goethe.de/z/50/commeuro/‌303.htm
http://www.goethe.de/z/50/commeuro/‌303.htm
http://www.goethe.de/z/50/commeuro/‌303.htm
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Der Einfluss von Ausspracheübungen im Bereich 
der Kontrastivität zum Sprechrhythmuserwerb auf  
den Lernprozess in DaF 

Giselle Valman (Leipzig) 

1 Einleitung 
Seit vielen Jahren herrscht Konsens, dass die phonetisch-phonologischen Interfe-
renzen aus der Erstsprache erwachsener Lernender beim Erlernen einer neuen 
Aussprache besonders auffällig wirken. Der Einfluss der Erstsprache ist so interfe-
rierend, dass selbst bei fortgeschrittenen Lernenden nicht selten ein deutlicher 
fremder Akzent erkannt wird (Mennen 2007: 61, Hirschfeld; Reinke 2013: 71). 
Gewiss kann das Alter eine Rolle spielen. Hierzu wird behauptet, dass es Lernen-
den ab der Pubertät schwerfällt, eine neue (Aus)Sprache zu erlernen. Aus heutiger 
Sicht rückt man jedoch von dieser strikten Überzeugung ab, denn insbesondere 
beim Erwerben einer neuen Aussprache spielen eher individuelle Aspekte eine 
wichtigere Rolle als das Alter selbst, wie z.B. die Motivation, grundsätzliches Hör-
vermögen und Sensibilität sowie motorische (artikulatorische) Fertigkeiten und 
Musikalität u.a. (Hirschfeld; Reinke 2016: 26f.).  

Die Berücksichtigung kontrastiver Aspekte im Fremdsprachenunterricht ist 
historisch von grammatischen und lexikalischen Themen geprägt (Reimann 2015: 
10-13). Ebenso wurde die Behandlung der Kontrastivität aus einer phonetisch-
phonologischen Perspektive nicht ergründet. Des Weiteren werden die Ergebnisse 
kontrastiver Untersuchungen meist als Grundlage bzw. Orientierung für die Aus-
wahl und Aufbereitung des anzubietenden Lehr- und Lernstoffes im Fremdspra-
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chenunterricht verwendet. Die Wirkungsweise einer Kontrastivdarstellung von 
Unterrichtsmaterialien wurde jedoch noch nicht zufriedenstellend untersucht, so 
dass noch Forschungsbedarf herrscht (Tekin 2012: 179). 

Bisher durchgeführte Untersuchungen zu methodisch-didaktischen Fragestel-
lungen der DaF-Aussprachevermittlung reichen für eine Beurteilung vieler der 
auftretenden Probleme und Anforderungen nicht aus. Außerdem ist die Zahl der 
praxisbezogenen Untersuchungen eher gering und es fehlt an Studien zur Wirk-
samkeit bisher entwickelter Prinzipien des Aussprachelernens sowie bereits vorge-
schlagener Ansätze (Hirschfeld; Reinke 2012: 14, Wild 2014: 40, Wild 2015: 108). 

Von den oben erwähnten Defiziten ausgehend und basierend auf einer Unter-
suchung soll dieser Beitrag zeigen, wie man potenzielle Interferenzen aus einer 
Ausgangssprache in Ausspracheübungen integrieren kann sowie welchen Einfluss 
diese Übungen auf den Lernprozess erwachsener DaF-Lernender haben können. 

2 Ausspracheübungen im Bereich der Kontrastivität 

2.1 Kontrastivität als Lernstrategie 
Im Forschungskontext wurde der Terminus Kontrastivität lange Zeit nur als das 
Verhältnis zwischen Erst- und Fremd- bzw. Zweitsprache verstanden und darauf 
aufbauend als Kontakt zwischen beiden Sprachen sowie dem daraus entstehenden 
Einfluss auf den Sprachlernprozess (Brdar-Szabó 2010: 519-520). Lange Zeit wur-
de die Kontrastivität mit der Kontrastivhypothese gleichgesetzt, was zur Ableh-
nung des Gebrauchs der Erstsprache Fremdsprachenunterricht führte (Brdar-
Szabó 2010: 524). Brdar-Szabó sah bei der Integration der Erstsprache in den Un-
terricht ein Potenzial für den Fremdspracherwerb und entwickelte eine präzisere 
Arbeitsdefinition für die Fremdsprachedidaktik. Unter Kontrastivität versteht sie 
nach wie vor das Verhältnis zweier Sprachen zueinander, wobei sie ergänzend 
nicht nur das Verhältnis zwischen Erst- und Fremdsprache, sondern auch das 
Verhältnis zwischen Erst-, Lerner- und Fremdsprache im Lernprozess begreift. 
Darüber hinaus definiert Brdar-Szabó Kontrastivität als eine im Fremdspracher-
werb lernfördernde Strategie, die sich in zwei Kategorien einteilen lässt: Kontrasti-
vität als Strategie zur expliziten Bewusstmachung und Kontrastivität als Strategie 
zur impliziten Bewusstmachung (ebd.).  

Die explizite Bewusstmachung der Kontrastivität ergibt sich aus der gleichzei-
tigen Präsentation von Sprachphänomenen im System einer Fremdsprache im 
Vergleich zum entsprechenden System einer Erstsprache. Diese Art Kontrastivität 
trägt laut Brdar-Szabó zum kognitiven Lernen bei und fördert somit ein bewusstes 
Lernen der Fremdsprache. Im Gegensatz dazu umfasst eine implizite Bewusstma-
chung der Kontrastivität Lernstrategien, die durch einen impliziten Sprachvergleich 
zur Ableitung von Hypothesen führen soll (Brdar-Szabó 2010: 526). Dies kann 
sich durch Selektion, Komplexitätsreduktion und Progression ergeben. Mit Selek-
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Einflussfaktoren sind hervorzuheben. Einerseits zeigte die Lehrperson eine an-
fängliche Nervosität auf, die sich aber im Laufe des Phonetik-Kurses durch die 
Erfahrungen mit den Arbeitsblättern vermindern konnte. Anderseits wurde bei 
den Übungen mit einer offenen Struktur beobachtet, dass die Teilnahme der Lehr-
person größer wurde. Dennoch zeigte die gesammelte Erfahrung mit dem Inhalt 
und der Struktur der geprüften Ausspracheübungen im Laufe des gesamten Pho-
netik-Kurses, dass diese Unterschiede, sowohl aus der Sicht der Probanden als 
auch aus der Sicht der Lehrperson, vermindert werden konnten. 

3.4 Antwort auf die Forschungsfragen 
Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage wird auf die Ergebnisse der Aus-
sprachetests Bezug genommen. Hierzu lässt sich behaupten, dass die implizite und 
explizite Präsentation phonetisch-phonologischer sowie kontrastiver Aspekte im 
Sprachenpaar Spanisch-Deutsch in Ausspracheübungen zur Wort- und Satzakzen-
tuierung zu Verbesserungen in der Ausspracheleistung der Probanden mit Spa-
nisch als Erstsprache beim reproduzierenden Sprechen hinsichtlich der Realisie-
rung des im Deutschen typischen starken Silbenkontrasts zwischen betonten und 
unbetonten Silben führen kann.  

Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage wird sowohl auf die Ergebnis-
se der Aussprachetests als auch auf die Analyse des Lernkontextes Bezug genom-
men. Daraus wurden folgende zwei Zusammenhänge zwischen der erreichten 
Ausspracheleistung der Probanden und den einzelnen Aspekten des Lernkontextes 
abgeleitet:  

1) Die implizite und explizite Präsentation phonetisch-phonologischer sowie 
kontrastiver Aspekte in Ausspracheübungen fördert die phonetisch-
phonologische Bewusstheit beim Lernen und somit die Verbesserung der 
Ausspracheleistung. 

Dieser Zusammenhang basiert auf den Ergebnissen der Aussprachetests sowie auf 
den Videoprotokollen. Dabei ist anzumerken, dass die Probanden im Laufe des 
Phonetik-Kurses Fortschritte beim reproduzierenden Sprechen gemacht haben. Da 
bei den protokollierten Videos beobachtet wurde, dass die Probanden sich beim 
frei produzierenden Sprechen im Unterricht selbst korrigieren konnten, sobald die 
Lehrperson auf ihre Aussprachefehler hinsichtlich des Silbenkontrasts betont-
unbetont aufmerksam machte, wurde diese Selbstkorrektur als Verbesserung in der 
Ausspracheleistung betrachtet und so verstanden, dass die Probanden sich die 
behandelten Aspekte im Phonetik-Kurs angeeignet hatten.  

2) Die implizite und explizite Präsentation phonetisch-phonologischer sowie 
kontrastiver Aspekte in Ausspracheübungen fördert die Bewusstheit beim 
Lernen und somit die Veränderungsbereitschaft und die Fähigkeit dazu, 
die eigenen Defizite in der Fremdsprache Deutsch abzubauen. 
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Hier spielen die Daten der Interviews, der offenen Fragen in den Fragebögen so-
wie die Bewertung der Anwendungsübungen bei den geschlossenen Fragen der 
Fragebögen eine entscheidende Rolle. Bei den Anwendungsübungen haben die 
Probanden sowohl auditive als auch artikulatorische Fortschritte bemerkt. Sie be-
werteten diese Übungen zwar eher als schwierig, jedoch als lustig und amüsant 
zugleich. Insbesondere das Üben in einem kommunikativen Kontext spielte für die 
Probanden eine wichtige Rolle. Fast alle Probanden im Interview äußerten den 
Wunsch, trotz Schwierigkeitsgrads mehr Anwendungsübungen zur Verbesserung 
ihrer Aussprache durchführen zu wollen. Folglich ist eine deutliche Veränderungs-
bereitschaft anzumerken, die eigenen Defizite in der Fremdsprache Deutsch ab-
bauen zu wollen und zu können. 

4 Fazit und Ausblick 
Die Interpretation der Daten hat gezeigt, dass die Integration phonetisch-
phonlogischer sowie kontrastiver Aspekte in Ausspracheübungen zum Sprechr-
hythmuserwerb eine leistungsfähige Steuerung im Lernprozess eröffnen kann. In 
dieser Hinsicht hat die Mehrheit der Probanden die Erfahrung mit den geprüften 
Ausspracheübungen als ein reflektierendes Erlebnis beschrieben. Dabei unterstri-
chen sie, wie nutzbringend das Wissen über den Einfluss der Erstsprache Spanisch 
auf die Fremdsprache Deutsch im Lernprozess sein kann. Eine solche Sprechbe-
wusstheit ist insbesondere bei der Antwortkategorie hinsichtlich der Verdeutli-
chung von phonetisch-phonologischer Bewusstheit beim Lernen in Verbindung zu 
bringen, die wiederum bei der retrospektiven Beschreibung durch die Probanden 
über die im Kontext der Untersuchung durchgeführten Phonetik-Übungen in ho-
hem Maße beobachtet wurde.  

Insgesamt war die Wirkung der Übungstypologie im Bereich der Kontrastivität 
auf den Lernprozess positiv und kann somit in Zukunft in die DaF-
Ausspracheschulung integriert werden. Dennoch lassen diese Ergebnisse hinsicht-
lich der Aussprachetests vermuten, dass ein längerer Zeitraum bzw. ein mehr als 
dreimonatiger Phonetik-Kurs zu signifikanten Verbesserungen hinsichtlich der 
allein wichtigsten Silbe einer rhythmischen Einheit führen könnte. Anderseits ist 
anzumerken, dass bei den im Kontext der Untersuchung geprüften Aussprache-
übungen sowie bei den Übungen der Ausspracheschulung in DaF selbst eher das 
reproduzierende Sprechen überwiegt. Die Berücksichtigung des frei produzieren-
den Sprechens in den Ausspracheübungen soll somit in folgenden Studien unter-
sucht werden. Abschließend wäre sinnvoll, Studien für DaF-Lernende mit einer 
anderen Erstsprache als Spanisch durchzuführen, die prototypisch eher silbenzäh-
lend oder eher akzentzählend ist, wie z.B. Russisch und Chinesisch. Die Arbeit an 
all diesen Aspekten wäre eine lohnenswerte Aufgabe für zukünftige Studien, zumal 
die vorliegende Untersuchung als erster Versuch in dem Bereich berücksichtigt 
werden kann.  
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nächst der Frage nach, mithilfe welcher Instrumente sich Schreibberatung an der 
Hochschule erforschen und evaluieren lässt. Am Beispiel der Schreibberatung 
Punktum an der Universität Bielefeld illustrierten Burow und Kaplinska-Zajontz im 
Anschluss, wie mit Beratungsprotokollen, Feedbackgesprächen sowie Ge-
sprächsaufzeichnungen Rückschlüsse darauf gezogen werden können, welchen 
Nutzen Lernende in Schreibberatungen sehen. Abschließend stellten die Autorin-
nen Hypothesen darüber auf, wie sich Evaluationstechniken auf die Entwicklung 
von studienbegleitenden Angeboten zum wissenschaftlichen Schreiben auswirken 
könnten. 

In der Gesamtschau vereinte Themenschwerpunkt 2 ein breites Spektrum an 
Themen, die sowohl dem Bereich des Deutschen als Fremdsprache als auch dem 
des Deutschen als Zweitsprache zuzuordnen sind. Die Vorträge thematisierten 
konzeptionelle Aspekte von Lernberatungen sowie Instrumente und Verfahrens-
weisen zu ihrer Evaluation. Best Practice Beispiele wurden ebenso vorgestellt wie 
empirische Ergebnisse zur Wirksamkeit und Akzeptanz von Lernberatungen, 
Sprachmentorings und Lerncoachings. Ganz offensichtlich sprach die Sektion ein 
breites Publikum an, das sich sehr intensiv an den Diskussionen beteiligte, an de-
ren Teilnahme im Anschluss an die Vorträge reichlich Gelegenheit bestand. Aus 
Sicht der Organisatoren des Themenschwerpunkts steht es außer Frage, dass die 
Erforschung und Nutzung von Portfolios in den unterschiedlichsten Anwen-
dungskontexten durch die intensive Arbeit im Themenschwerpunkt neue Impulse 
erhalten hat. 
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trollieren, was funktioniert und wo er Anpassungen vornehmen muss. Es könnte 
z.B. sein, dass sich im Verlauf der Erprobungsphase einzelne Elemente (z.B. Kor-
rekturverhalten der Dozentin, Verhalten der anderen Kursteilnehmenden, Verfüg-
barkeit eines Tandem-Partners, Wahrnehmung vom Nutzen einzelner Ressourcen, 
Erfolgserleben, Erleben eigener Kompetenz) verändert haben. Es kann auch dazu 
kommen, dass sich das Ziel an sich ändert. In diesem Fall muss der Lerner seine 
Ressourcen aktualisieren und eine Anpassung des Handlungsplans vornehmen. 

Phase 6: Controlling/Evaluation 

Der Lerner hat seinen Handlungsplan umgesetzt und evaluiert nun mit Hilfe des 
Coachs das Erreichte, die Wege dahin und reflektiert über den Zuwachs seiner 
Erkenntnisse und Fähigkeiten. Das Nachdenken darüber ermöglicht den Kompe-
tenzzuwachs von Selbststeuerung und stellt das eigentliche Potenzial dieser Phase 
dar. 

Auch für die SLB wurden Phasen beschrieben, die möglicherweise der eher of-
feneren Konzeptualisierung des Beratungsbegriffs geschuldet, nicht in allen Bera-
tungskontexten einheitlich ausgestaltet und durchlaufen werden4. Ein wesentlicher 
Unterschied zum Coaching besteht u.E. darin, dass in der SLB von mehreren Bera-
tungssitzungen ausgegangen wird, die die Lernenden im Verlauf ihres gesamten 
Lernprojektes in Anspruch nehmen. Aus diesem Grund werden in der SLB Mak-
rophasen definiert, die sich auf den gesamten Beratungsprozess beziehen; Phasen, 
die den Ablauf einer einzelnen Beratungssitzung strukturieren, werden als Mikro-
phasen beschrieben (siehe dazu Kleppin; Mehlhorn 2005: 85-89, Mehlhorn 2005: 
163-171). Der Beratungsprozess lässt sich in drei Phasen aufteilen. 

Die erste Makrophase dient dem gegenseitigen Kennenlernen, dem (Auf)Klären 
über die Ziele und Funktionen der SLB und der Klärung des Anliegens des 
Lerners. Die erste Phase ist in der Regel mit dem ersten Beratungsgespräch abge-
schlossen. 

Die zweite Makrophase bezieht sich auf die einzelnen Beratungssitzungen selbst, 
deren Anzahl in der Regel nicht vorgeschrieben ist, d.h. Lernende können Bera-
tungen so oft aufsuchen, wie sie es für nötig erachten. In der Beratungssitzung 
selbst werden wiederum verschiedene Mikrophasen durchlaufen (siehe dazu u.a. 
Brammerts; Calvert; Kleppin 2001, Mehlhorn 2005: 167-170). Nach einer Evalua-
tion des bisher beschrittenen Lernweges werden die Lernziele des Lerners be-
stimmt und über mögliche Wege dahin reflektiert. Dabei werden zum einen nächs-
te Schritte zum Erreichen dieses Ziels vorbereitet und zum anderen Verfahren zur 
Selbstevaluation entwickelt (Mehlhorn 2005: 167). Am Ende einer Sitzung wird 
eine Vereinbarung zwischen Berater und Lerner getroffen, in der festgeschrieben 
wird, was sich der Lerner konkret für das Erreichen seines Ziels vornimmt. Diese 

 
4 Auffallend ist, dass in einschlägigen Publikationen der letzten Jahre (z.B. in Berndt; Deutschmann 
2014, Böcker; Saunders; Koch; Langner 2017) Phasen der SLB kaum oder wenig thematisiert werden. 

















 Tina Claußen & Enke Spänkuch 
 

 

72 

Coaching-Prozess hinsichtlich ihrer Funktion und der Vorgehensweise. Dabei 
können folgende Formulierungen verwendet werden: Sie haben jetzt ein Lernziel for-
muliert und sich überlegt, woran Sie erkennen können, ob Sie Ihr Ziel erreicht haben. Damit ist 
die Phase der Zielformulierung abgeschlossen. In der nächsten Phase geht es darum, darüber 
nachzudenken, wer oder was Ihnen dabei helfen kann, dieses Ziel zu erreichen. 

Sozio-linguistische Kompetenz 

Sichtbar kann in unserem Fallbeispiel diese Kompetenz dadurch werden, dass die 
Beraterin ein zu Inés passendes Register wählt, indem sie z.B. fremdsprachenphilo-
logische Fachbegriffe vermeidet und z.B. Sprechen statt mündliche Teilkompetenz oder 
als Kind unbewusst gelernt statt ungesteuerte Sprachaneignung sagt. Für den Bereich des 
paraverbalen Verhaltens könnte beobachtet werden, dass die Beraterin ihr Sprech-
tempo und ihre Lautstärke an die Lernerin anpasst. Sie könnte sich zudem gestisch 
und mimisch wertekonform und im Sinne der Grundprinzipien der SLB/SLC 
gegenüber der Lernerin verhalten: So könnte sie z.B. durch eine zugewandte Kör-
perhaltung Interesse und Wertschätzung der Belange der Lernerin signalisieren. 

Handlungskompetenz 

Der Berater/der Coach kann alle relevanten Kompetenzen, Fertigkeiten und Fä-
higkeiten angemessen realisieren bzw. koordinieren, was dadurch beobachtet wer-
den kann, dass er die hier genannten Handlungen zeigt. Im Falle von Inés zeigt 
sich dies u.a. darin, dass die Beraterin möglicherweise die Notwendigkeit einer 
Expertenberatung erkennt und diese im weiteren Verlauf der Beratung thematisiert; 
im systemisch-konstruktivistischen Coaching könnte sie dies in der Phase der Res-
sourcenidentifikation als Hypothese integrieren. 

Diese Kompetenz weiterführend kann die Beraterin in Bezug auf das Anliegen 
der Lernerin im Prozess alternative Unterstützungsmaßnahmen als zweckdienli-
cher erkennen und ad hoc anpassen. Das könnte sich z.B. darin zeigen, dass die 
Beraterin von einem Coaching/einer Prozessberatung zu einer Expertenberatung 
wechselt. Dieser Wechsel wird aber mit der Lernerin abgestimmt und durch eine 
Formulierung wie Ich habe den Eindruck, dass Sie Informationen zu Prüfungsformaten benö-
tigen. Sind Sie damit einverstanden, wenn ich Sie jetzt darüber informiere? eingeleitet werden. 

4 Einsatzmöglichkeiten des Kompetenzprofils und Ausblick 
Die in diesem Beitrag beschriebenen Kompetenzen sind als ein Vorschlag zu ver-
stehen, Standards (ggf. auch Minimalstandards) für Sprachlernberatende und 
Sprachlern-Coachs zu formulieren, die im Sinne des in Abschnitt 2 skizzierten 
Coachings bzw. der vorwiegend nicht-direktiven Beratung praktizieren (wollen). 
Damit steht mit dem hier vorliegenden Kompetenzprofil ein Instrument der Quali-
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Wie können Beratungselemente in den Unterricht 
integriert werden? Eine qualitative Analyse 
studienvorbereitenden Deutschunterrichts 

Lea Ostsieker (Gelsenkirchen) 

1 Einleitung  
Selbständiges Lernen wird im Kontext aktueller Entwicklungen von (institutionel-
len) Lehr- und Lernformaten vermehrt gefordert. Mithilfe von Sprachlernbera-
tung1 sollen Lernende dabei begleitet und unterstützt werden. Ziel ist, dass sie ihre 
eigenen oder vorgegebenen Ziele erkennen bzw. bestimmen sowie ihren weiteren 
Lernweg unter Berücksichtigung von Lernbedingungen steuern können. Die Bera-
tung soll dabei u.a. die Aufgabe übernehmen, zur Reflexion beim Lerner2 anzure-
gen, damit dieser die Potenziale, über die er natürlicherweise verfügt, nutzen kann. 

Mit der Differenzierung von SLB hinsichtlich einzelner Fertigkeiten, unter-
schiedlicher Beratungsformen und Settings wird auch die Integration von Bera-
tungselementen in den Fremdsprachenunterricht diskutiert. Theoretische Konzep-
tionen stellen zum einen heraus, dass diese Form der Beratung personell und fi-
nanziell leichter umzusetzen sei als individuelle SLB. Zum anderen werden Vorteile 
herausgestellt, die sich durch die Integration ergeben. So könne beispielsweise ein 
Rollenkonflikt, der durch die parallele Ausübung der Lehrer- und Beraterrolle ent-
stehen kann, reduziert werden, während Lerner durch die Gewöhnung an das Re-
flektieren im Unterricht auch mehr Vorteile aus der individuellen Beratung ziehen 

 
1 Im Folgenden SLB. 
2 Aus Gründen der vereinfachten Lesbarkeit wird in dem vorliegenden Artikel die kürzere, männliche 
Sprachform bei personenbezogenen Substantiven und Pronomen verwendet. Dies soll im Sinne der 
sprachlichen Vereinfachung als geschlechtsneutral zu verstehen sein. 
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Abbildung 2: Transkriptausschnitt Transparenz (Ostsieker 2017: 224). 

Ein Großteil des transparenten Verhaltens bezieht sich auf die DSH. So werden 
Prüfungsbedingungen und die Gründe dafür erläutert. Darüber hinaus wird auf 
mögliche Themen und Bewertungskriterien eingegangen. Ferner werden die Auf-
gaben, die im Unterricht behandelt werden, mit denen der Prüfung verglichen. 
Schließlich werden auch Bearbeitungsversuche von Beispielaufgaben durch die 
Lehrkraft nach DSH-Kriterien beurteilt. 

Die Ergebnisse zeigen, dass die Lehrkraft insbesondere auf Nachfragen der 
Lerner zu Bedingungen bezüglich der Aufgabenbearbeitung oder der DSH trans-
parent handelt. Sie ermöglicht den Lernern dadurch die Kenntnis darüber, welche 
Faktoren ihr Lernverhalten beeinflussen, und gibt ihnen so die Möglichkeit, über 
die Bedingungen des Lernens zu reflektieren. Dadurch, dass sie den Lernern ver-
deutlicht, auf welcher Grundlage eine Entscheidung getroffen wird, haben die 
Lerner eine Orientierung, wie Entscheidungen im Lernprozess getroffen werden 
können. Durch den transparenten Umgang mit zeitlichen Bedingungen können sie 
lernen, ihren Lernprozess bezüglich der Zeit bestmöglich zu planen und zu gestal-
ten. Das Hintergrundwissen kann die anschließende Selbstevaluation unterstützen. 

Des Weiteren könnte den Lernern das Wissen um Hintergründe der DSH 
Ängste nehmen. Durch die bewusste Auseinandersetzung mit Prüfungsbedingun-
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gen könnten sie sich auf die Prüfung vorbereiten, indem sie ihr Lernverhalten an 
den bekannten Bedingungen ausrichten.11 

Transparenz kann im Unterricht genutzt werden, um den Lernern die Anpas-
sung ihres Lernverhaltens an die gegebenen Bedingungen zu ermöglichen. Durch 
die Offenlegung der Bedingungen, die den Lernprozess beeinflussen, haben die 
Lerner die Möglichkeit, das Lernen als Lerngegenstand wahrzunehmen und zu 
bewerten. Auf Nachfragen der Lerner kann direkt eingegangen werden. In Situati-
onen, in denen Missverständnisse auftreten, kann die Lehrkraft zudem transparent 
handeln, um Schwierigkeiten oder Fehlverhalten zu vermeiden. 

6.2 Anstoß von Reflexionen 
Im Unterricht wird auf verschiedene Weise versucht, Reflexionen der Lerner anzu-
regen. Die Lehrkraft geht im Unterricht auf einzelne Aufgaben ein und regt dazu 
an, über den Umgang mit aufgetretenen Schwierigkeiten und den Gebrauch von 
Strategien nachzudenken. Ein Beispiel soll dies illustrieren: Bei der Besprechung 
der Hausaufgaben des Vortages fragt die Lehrkraft, wie die TN die Aufgabenbear-
beitung empfunden haben. Diese reagieren und beschreiben sie als schwierig. Die 
Lehrkraft fragt nach, wie die TN mit der Schwierigkeit umgegangen sind und ob 
genutzte Strategien zum Erfolg geführt haben. Die TN sollen ihre Erfahrungen 
daraufhin im Plenum äußern: 

 
Abbildung 3: Transkriptausschnitt Anstoß von Reflexionen (Ostsieker 2017: 115f.). 

 
11 Ob die Umsetzung tatsächlich stattgefunden hat, wurde im Rahmen der Studie nicht untersucht. 
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Im Anschluss stellt die Lehrkraft die Frage, wie lange die TN für die Aufgabenbe-
arbeitung gebraucht haben. Auf die Antwort eines TN reagiert diese mit dem 
Hinweis, dass das schon nicht schlecht sei. In Form von Nachfragen und positiver 
Rückmeldung schließt die Lehrkraft die Phase demnach mit einer Stärkung der 
Handlungssicherheit ab. 

Die Impulse der Lehrkraft sind insgesamt als nicht-direktive Anstöße von Re-
flexionen zu werten. Dabei werden die Lerner dazu angeregt, einerseits über ihre 
verwendeten Strategien nachzudenken und andererseits die daraus resultierenden 
Ergebnisse zu bewerten. Es lässt sich vermuten, dass dies die Fähigkeit der Lerner 
trainiert, getroffene Entscheidungen eigenständig zu reflektieren. Auch könnten sie 
darin bekräftigt werden, Schwierigkeiten als solche wahrzunehmen. Die Lehrkraft 
nutzt also eine konkrete Erfahrung der Lerner, um durch angestoßene reflexive 
Beobachtung und Abstraktion den learning cycle zu initiieren. Sie hilft den Lernern 
dabei, eine Erfahrung (concrete experience) zu reflektieren (reflective observation) und zu 
abstrahieren (abstract conceptualisation), um im Anschluss aus der Erfahrung zu ler-
nen. Dies gelingt durch die Frage nach Schwierigkeiten bei den Hausaufgaben und 
die anschließende Besprechung des Umgangs damit. In Bezug auf Kolbs Reflexi-
onsmodell (s. Abbildung 1) fehlt in diesem Unterrichtsmoment die vierte Phase 
(active experimentation). Durch den Anstoß von Reflexionen hilft die Lehrkraft den 
Lernern dabei, das Lernen zu tiefergehendem Lernen zu verändern. Dies könnte 
zudem einem möglichen Verlust von Reflexions- und Konzentrationsfähigkeit 
entgegenwirken (Langner 2017: 9). 

Die Auswertung der Anregung von Reflexionen zeigt, dass diese durch ein 
Aufgreifen von Erfahrungen möglich ist, welche sich auf den vergangenen oder 
aktuellen Lernprozess beziehen. Dabei ist es Aufgabe des Lehrers, sensibel zu 
handeln. Es gilt, geeignete Unterrichtsmomente wahrzunehmen und für den An-
stoß von Reflexionen zu nutzen, um eine Optimierung des Lernvermögens zu 
ermöglichen. Gegenstand der Reflexion können dabei sowohl der Lerngegenstand 
als auch die Lernhandlung sein. 

6.3 Empfehlung/Ratschlag 
Im analysierten Unterricht werden entgegen der klassischen Forderung, nicht-
direktiv beratend vorzugehen, häufig Ratschläge erteilt und Empfehlungen ausge-
sprochen. Diese beziehen sich auf verschiedene Bereiche des Lernens. 

Ratschläge betreffen z.B. das Vorgehen im Unterricht und bei der Aufgaben-
bearbeitung. Auch das Lernen allgemein und Lernstrategien werden durch Rat-
schläge angesprochen. Im Rahmen der Vorbereitung auf die DSH stellen Prü-
fungsdetails und -strategien einen weiteren Bereich der Ratschläge dar. Schließlich 
gibt die Lehrkraft Empfehlungen zur Selbstkontrolle bei der Bearbeitung von (Prü-
fungs-)Aufgaben und zur Selbstevaluation. 

Im Hinblick auf die DSH thematisiert die Lehrkraft Inhalte, die in der Text-
produktion vorkommen sollen, und die Herangehensweise an die Formulierung 
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einer Grafikbeschreibung. So rät sie den TN, sich am potenziellen Leser zu orien-
tieren, der nicht über die zu beschreibende Grafik verfügt und der sie mittels der 
Textproduktion verstehen soll. Indem sich die TN vorstellen, über welche Infor-
mationen der Leser des Textes verfügen muss, um die wichtigsten Inhalte verste-
hen zu können, sollen sie entscheiden, welche Informationen ihr Text enthalten 
muss (siehe Abbildung 4). 

Anhand des Beispiels wird deutlich, dass die Lehrkraft auch direktiv vorgeht. 
Sie verweist auf eine Strategie und gibt den Lernern eine Orientierung, wie diese 
vorgehen können. Dadurch haben sie jedoch nicht die Möglichkeit, sich zunächst 
mit eigenen Ideen auseinanderzusetzen. Wenngleich dies kein expliziter Anstoß zur 
Reflexion ist (was beispielsweise durch eine Frage nach eigenen Strategien möglich 
wäre), kann die Äußerung Reflexionen fördern, da sie die Lernhandlung betrifft. 
Denkbar ist zudem, dass sich die Lerner im Anschluss an den Gebrauch der emp-
fohlenen Strategie sicherer im Umgang mit der Aufgabenstellung fühlen. Ist dies 
der Fall, können Ratschläge dieser Art die Handlungssicherheit der Lernenden 
stärken. 

 
Abbildung 4: Transkriptausschnitt Empfehlung/Ratschlag (Ostsieker 2017: 352). 

Es ist zu vermuten, dass die Lehrkraft versucht, die verbliebene Unterrichtszeit bis 
zur Prüfung optimal zu nutzen. Dabei könnten Empfehlungen im Vergleich zum 
Anstoß von Reflexionen die zeitsparendere Variante darstellen und den Lernern im 
Hinblick auf die Prüfung weiterhelfen. Was dabei weniger trainiert wird, sind Ent-
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scheidungsfähigkeit und der Umgang mit eigenen Erfahrungen. Dennoch kann die 
Lehrkraft mit direktiv beratendem Vorgehen möglichen Erwartungen der Lerner 
gerecht werden. Diese könnten sich vom Unterricht und vom Lehrer als Experten 
solche Empfehlungen erhoffen, die die Lernhandlung und den Lerngegenstand 
betreffen. Direktiv beratendes Vorgehen im Unterricht kann also einige Funktio-
nen erfüllen, die für den Lernprozess wichtig sind, und ermöglichen, dass die Un-
terrichtszeit im Hinblick auf eine anstehende Abschlussprüfung aus Lernerper-
spektive effektiv genutzt wird, indem mögliche Erwartungen erfüllt werden. 
Gleichzeitig ist der Anstoß von Reflexionen über ausgesprochene Empfehlungen 
denkbar. Setzt sich der Lerner kritisch mit den Ratschlägen des Lehrers auseinan-
der, kann er sie als Beispiel für die Reflexion der eigenen Lernhandlungen nutzen. 

6.4 Stärkung der Handlungssicherheit 
Die Lehrkraft stärkt die Handlungssicherheit der Lerner durch Lob, die Frage nach 
Ratschlägen und die Übertragung von Schwierigkeiten der individuellen auf die 
gemeinsame Ebene. Hinzu kommen die Bekräftigung bei Selbstzweifeln, der Ver-
gleich mit sich selbst als Person mit ähnlichen Herausforderungen und die Beto-
nung der Komplexität einzelner Aufgaben. 

Auffallend ist die Übertragung von Belangen des Individuums auf die Lern-
gruppe, was im Folgenden näher erläutert wird. So wird ein Problem, das ein Ler-
ner erwähnt, auf die Gruppe projiziert. Der Lerner ist somit Teil der Gruppe, die 
gemeinsam eine Schwierigkeit zu bewältigen hat. Dadurch wird deutlich, dass das 
Stoßen auf Schwierigkeiten, die vom Lerner wahrgenommen werden, zu einem 
normalen Lernprozess gehört und nichts Außergewöhnliches ist. Seine Handlungs-
sicherheit wird gestärkt und durch einen anschließenden Ratschlag ergänzt: Nach-
dem TN2 seine Schwierigkeiten erkennt und benennt, greift die Lehrkraft dies auf 
und transformiert die individuelle Schwierigkeit zu einer gemeinsamen Herausfor-
derung. Dies geschieht, indem sie die Situation spiegelt und das Problem so zu 
etwas macht, das existiert, aber bewältigt werden kann. 

Die Lehrkraft macht einerseits von Stärken des Einzelnen, andererseits von 
denen der Gruppe Gebrauch, um die Handlungssicherheit der Lerner zu erhöhen. 

Die Auswertung der Kategorie ergibt, dass auch dies ein Beratungselement ist, 
das integriert werden kann. Dabei erweist sich, wie schon bei der Kategorie Anstoß 
von Reflexionen, das Aufgreifen von Schwierigkeiten als ertragreich. Der Lehrkraft 
gelingt es, individuelle Hürden herauszugreifen und sie auf die Gruppe übertragen 
zu besprechen, sodass jeder TN davon profitieren kann und der Einzelne gestärkt 
wird. 



Wie können Beratungselemente in den Unterricht integriert werden? 
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Abbildung 5: Transkriptausschnitt Stärkung der Handlungssicherheit (Ostsieker 
2017: 145). 

Darüberhinausgehend kann die beratende Handlung aufgrund des Gruppenbezugs 
als weniger bedrohlich empfunden und Konfliktpotenzial entschärft werden. Das 
Selbstbild des Lerners könnte durch die Beratungssituation beeinflusst werden. 
Indem er zusätzlich zu seiner eigenen Wahrnehmung und Einschätzung auch die 
fremde Sichtweise kennt, könnte dies zu Reflexionen über die Evaluation eigener 
Kenntnisse führen. Weitere Untersuchungen, z.B. in Form von Lerntagebüchern, 
könnten Aufschluss darüber erteilen, inwiefern diese Überlegungen bestätigt wer-
den können. 

Dieses und weitere Beispiele zeigen, dass die Lehrkraft sowohl Momente auf-
greift, die von Schwierigkeiten geprägt sind, als auch solche, die einen Lernerfolg 
umfassen. Sie nutzt die Situationen dafür, Befürchtungen der Lerner zu zerstreuen 
und ihnen eine objektivere Betrachtung der eigenen Fähigkeiten und Kenntnisse 
zu veranschaulichen. 

7 Zusammenfassung und Ausblick 
Die Studie hat gezeigt, dass transparentes Lehrverhalten sowie der Anstoß von 
Reflexionen hinsichtlich mehrerer Aspekte im Unterricht vorkommen. Auch direk-
tives Vorgehen in Form von Empfehlungen der Lehrkraft hat zu Unterrichtssitua-
tionen mit beratendem Charakter beigetragen. Dabei wurde herausgestellt, dass die 
Lehrkraft sensibel handeln muss, um in Momenten, die eine Beratung erfordern, 
flexibel zu reagieren und die Lerner in der Übernahme von Verantwortung für 
ihren Lernprozess zu stärken. Unterstützend hat dabei der Rückgriff auf diverse 
Sozialformen im Unterricht gewirkt. Auftretende Schwierigkeiten wurden mit ei-
nem Anstoß zu Reflexionen über Lernverhalten oder den Lerngegenstand aufge-
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mentoring kann den Erfolg betrieblicher Deutschförderung sichern. Praxisnah 
deutlich wird dies anhand des von 2015 bis 2017 durchgeführten Projektes Deutsch 
in der Kartoffelmanufaktur Pahmeyer (vgl. Thomas 2017). Hier wurde dieser Dreiklang 
über drei Jahre hinweg in die betrieblichen Abläufe integriert und ein Gesamtkon-
zept zur Deutschförderung entwickelt, eingeführt und nachhaltig etabliert. 

Nachfolgend findet sich eine kurze Darstellung zu den Rahmenbedingungen 
des Projektes, den drei Instrumenten (Training, Sprachcoaching und Sprachmento-
ring), eine Zusammenfassung der Ergebnisse der Interviewauswertung sowie ein 
Fazit und Implikationen für die Zukunft. 

Das Projekt wurde in der Kartoffelmanufaktur Pahmeyer in Werther (Westf.) 
durchgeführt. Die Kartoffelmanufaktur Pahmeyer ist ein landwirtschaftlicher Fa-
milienbetrieb, der bereits seit 1900 im Familienbesitz ist. 1994 wurde der Hof auf 
den Anbau von Kartoffeln spezialisiert. Abgesehen vom Kartoffelanbau produ-
ziert der Betrieb mittlerweile mit großem Erfolg frische, küchenfertige Kartoffel-
produkte wie Reibekuchen, marinierte Kartoffeln und Ähnliches. Die Kartoffel-
manufaktur Pahmeyer beliefert alle großen Supermarktketten und Discounter in 
Deutschland und verzeichnet starke Wachstumsraten.2 Die insgesamt 150 Mitar-
beitenden arbeiten entweder im landwirtschaftlichen Betrieb (Ackerbau, Schwei-
nemast und Biogasanlage), in der Produktion (bestehend aus Schälbetrieb und 
Kartoffelmanufaktur) oder in der Verwaltung. Das Sprachförderkonzept Deutsch 
wurde für die überwiegende Anzahl der Mitarbeitenden (inzwischen knapp 100 
Personen), die in der Produktion arbeiten, entwickelt. Bestimmte Teile der Verwal-
tung wurden ebenfalls eingebunden (Personalabteilung, Qualitätsbeauftragte und 
Management). Seit Projektbeginn (2015) wurde der Mitarbeiterstamm um knapp 
50 % ausgebaut. Mitte 2017 wurde mit dem Neubau weiterer Produktionshallen 
begonnen. Das starke Wachstum und der daraus resultierende Fachkräftebedarf (in 
einer Branche mit Fachkräftemangel und niedrigem Lohngefüge) stellen die Fami-
lie Pahmeyer vor große Herausforderungen. Die ländliche Lage und der Drei-
schichtbetrieb erschweren die Gewinnung von Mitarbeitern zusätzlich. Diesen 
Schwierigkeiten begegnet die Betriebs- und Geschäftsführung unter anderem mit 
der Akquise von Mitarbeitern aus dem Ausland. Dabei muss der lebensmittelver-
arbeitende Betrieb hohen Qualitäts-, Sicherheits- und Hygienevorschriften ent-
sprechen, deren Vermittlung im Haus sichergestellt werden muss. Dabei spielen 
hinreichende Deutschkenntnisse eine enorme Rolle, die bei Einstellung häufig 
noch nicht vorhanden sind. 

Entsprechend ergab sich zu Projektbeginn das Bild, dass in der Produktionsab-
teilung der Kartoffelmanufaktur Pahmeyer mehrheitlich Personen mit geringen 
Deutschkenntnissen beschäftigt waren. Leitende Funktionen waren immer mit 
Muttersprachlern/Muttersprachlerinnen oder Personen mit guten Deutschkennt-
nissen besetzt. Gute Deutschkenntnisse waren (und sind noch) neben einer guten 
Arbeitsleistung der entscheidende Faktor zur Einhaltung von Qualitätsstandards 

 
2 http:// www.kartoffelmanufaktur-pahmeyer.de [01.09.2020]. 
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und zum Erreichen einer leitenden Funktion (z.B. Linienführer oder Linienfüh-
rerin). Von Beginn des Arbeitsverhältnisses an erhalten in der Kartoffelmanufaktur 
Pahmeyer alle Mitarbeitenden mit geringen Deutschkenntnissen daher die 
Möglichkeit, an betrieblichen Sprachfördermaßnahmen teilzunehmen. 
Entsprechend erhielten seit Projektbeginn rund 50 Mitarbeitende Unterstützung 
beim Deutschlernen. Dieses waren etwa Zugewanderte aus der Türkei und Polen 
im Alter zwischen 30 und 40 Jahren, Arbeitsmigranten und -migrantinnen aus 
Rumänien und Bulgarien zwischen 20 und 35 Jahren und seit 2017 Geflüchtete mit 
hoher Bleibemotivation aus Nordafrika und Tadschikistan, die im Projektzeitraum 
zwischen 20 und 30 Jahre alt waren. Im Verlauf des Projekts wurden außerdem 
verschiedene Personen, die aus Zeitarbeitsfirmen übernommen wurden, in die 
Deutschfördermaßnahmen eingebunden. 

Das Projekt fand über drei Jahre hinweg in drei Phasen statt: Nach Einführung 
der Sprachfördermaßnahme I (Sprachtraining im Kursformat) wurden in den Folgejah-
ren jeweils Instrument II und III in die betrieblichen Abläufe integriert (Sprach-
coaching am Arbeitsplatz und Betriebliches Sprachmentoring). Zur Vereinfachung wurden 
die Beratungsphasen, Konzeptionierungs- und Evaluationsmomente, die ebenfalls 
Teil jeder Projektphase waren, in diese Grafik nicht mit aufgenommen. Eine detail-
lierte Darstellung der relevanten Teilschritte findet sich in Thomas (2017: 31). 

Über drei Jahre hinweg wurde sukzessive auf die Etablierung eines Gesamtför-
derkonzeptes Deutsch innerhalb der betrieblichen Strukturen hingearbeitet.  

 
Abbildung 1: Darstellung des Ablaufs der Maßnahmen zur Etablierung des 
Deutschförderprozesses für Mitarbeitende in der Kartoffelmanufaktur Pahmeyer 
über die 3 Projektjahre hinweg. 

Wichtig ist es, jede Einzelmaßnahme als ein Element eines Prozessablaufs zu ver-
stehen, der den Betrieb selbst als Lernort etablieren soll und kontinuierliches, be-
rufsbegleitendes Lernen unterstützt (Handlungsempfehlungen zur Ausgestaltung 
von Angeboten aus dem Bereich Deutsch am Arbeitsplatz in Grünhage-Monetti 
2010: 62f.). Neu hinzukommende Mitarbeitende mit geringen Deutschkenntnissen 
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Abbildung 2: Übersicht über die Themenfelder des Trainings im Kursformat. 

Das Training ist in drei Module aufgeteilt, welche von zunehmendem Schwierig-
keitsgrad sind. Zwischen jedem Modul sind a) Unterbrechungen des Kurses mög-
lich und b) entsprechende Wiederholungsphasen nach Ermessen der Lehrkraft 
vorgesehen. Dieses ist bei einem Kurs, welcher immer hinter betrieblichen Belan-
gen zurückstehen muss (vgl. dann Punkt a) Unterbrechung des Kurses) und paral-
lel zur Erwerbstätigkeit der Teilnehmenden in Vollzeit und im Schichtbetrieb statt-
findet (vgl. b) Wiederholungsphase), von hoher Relevanz, damit ein betrieblicher 
Deutschkurs überhaupt sinnvoll durchzuführen ist. Auf eine Lernstandsmessung 
zum Ende des Kurses wird verzichtet, da durch eine szenarienbasierte Unter-
richtsmethodik der Lernstand der Teilnehmenden im Kursverlauf fortlaufend 
deutlich und eine abschließende Sprachstandsmessung z.B. im Sinne eines schriftli-
chen Tests redundant wird (eine Einführung zu Szenarien im DaZ-Unterricht 
findet sich in: Sass; Eilert-Ebke 2016; zu Lernfortschrittsmessungen vgl. Eilert-
Ebke 2014). Im szenarienbasierten Unterricht werden auf den jeweiligen Arbeits-
kontext und Kursinhalt abgestimmte Szenarien durch die Lehrkraft (je nach 
Sprachstand gemeinsam mit den Teilnehmenden, alternativ in Abstimmung mit 
dem Betrieb) erstellt und genutzt. Das ermöglicht den Teilnehmenden, arbeits-
platzrelevante Kommunikationssituationen im Kurs zu üben und Gelerntes auf die 
Anforderungen am Arbeitsplatz zu übertragen. Ein weiterer Vorteil dieser Metho-
de ist, dass auch Vorgesetzte an Unterrichtssituationen, in denen die Teilnehmen-
den die Szenarien durchlaufen, als Beobachtende oder sogar Kommunikations-
partner oder -partnerin teilnehmen konnten. Ähnliche Verfahren werden bereits 
im Berufsbereich Pflege/Gesundheit angewendet. Im hier vorgestellten Projekt 
gestaltete sich die Situation so, dass die Unterrichtsszenarien im alltäglichen Ar-
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oder der Lernhaltung im Sinne nachhaltigen Lernens bestehen und als solche eva-
luiert werden. Entscheidend ist dabei, dass Bewertung und/oder Evaluation in 
Absprache mit der Klientin/dem Klienten vorgenommen werden.  

An dieser Stelle ist die Relevanz von Interaktion und kooperativen Arbeits-
formen zur Unterstützung von Lernprozessen, wie es hierbei der Fall ist, ausdrück-
lich zu betonen. Sprachcoaching, wie jede Form von (Lern-)Beratung, kann nicht 
unmittelbare, fertige Lösungen beisteuern, vielmehr ist die Lösungsfindung durch 
die Unterstützung des Klienten und externer, zentraler Personen charakterisiert 
(Pätzold 2004: 181; auch Kemper; Klein 1998: 72). Die Beschreibung der Be-
standsaufnahme als kooperativ verdeutlicht also, dass möglichst viele Akteure in 
diesen Prozess einbezogen werden sollen. Neben der Hauptperson, der Klien-
tin/dem Klienten, und der begleitenden Unterstützung, dem Sprachcoach, ist vor 
allem der Einbezug weiterer im Prozess der beruflichen Entwicklung beteiligter 
Akteure, wie z.B. Berufsberater/in, (potentielle/r) Arbeitgeber/in, wichtigste Kol-
legen/Kolleginnen oder Fallmanager/in bzw. Arbeitsvermittler/in, von großer 
Bedeutung.  

2.3.2 Sprachlernberatung 

Sprachlernberatung bildet die verbindungsstiftende Komponente des Sprach-
coachings selbst und versteht sich in diesem Zusammenhang als integraler Be-
standteil des Lernprozesses. Ausgehend von der kooperativen Bestandsaufnahme 
werden zusammen mit Klientinnen und Klienten Möglichkeiten erarbeitet, den 
eigenen (Sprach-)Lernprozess zu optimieren. Diese Möglichkeiten werden exemp-
larisch während der Beratung ausprobiert und anschließend zu Hause bzw. am 
Arbeitsplatz angewendet, können aber auch im Rahmen der Spracharbeit/-bildung 
mit einem konkreten Sprachbereich trainiert werden. Ziel ist es, die Klientinnen 
und Klienten dabei zu unterstützen, das Gelernte umzusetzen. Dadurch wird die 
Lernaktivität ertragreicher und nachhaltiges Lernen ermöglicht. 

Im Gegensatz zu anderen Formen der Beratung, z.B. Bildungs-, Berufs- oder 
Fachberatung, bei denen die Unterstützung in und die Informationsvermittlung 
aus einem beliebigen Wissensbereich getrennt vom Lernprozess stattfindet, wird in 
der Sprachlernberatung der Reflexion, der Organisation bzw. der Gestaltung und 
der Selbststeuerung des eigenen Lernprozesses ein besonderer Platz eingeräumt. 
Sprachlernberatung zielt also nicht auf die Vermittlung sprachlichen bzw. fachli-
chen Wissens ab, sondern unterstützt die Klientinnen und Klienten dabei, sich 
dieses Wissen anzueignen (Stichwort: Hilfestellung zur Entwicklung von Selbst-
lernkompetenz). 

Um den Lernprozess der Klientinnen und Klienten anregen zu können, ist es 
im Rahmen der Lernberatung von großer Bedeutung, im Gespräch neue Gedan-
kengänge bei Klientinnen und Klienten zu initiieren und weitere bisher ausgeblen-
dete bzw. nicht berücksichtigte Sichtweisen hinzuzubringen. Dadurch werden Vor- 
und Nachteile sichtbar gemacht und Perspektivwechsel ermöglicht. Dies erfordert 
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2.4.2 Phase 2: Anliegen erfassen 

Im Rahmen der Kooperativen Bestandsaufnahme werden die Anliegen der Klientin/des 
Klienten beschrieben und formuliert. Dabei unterstützen Sprachcoaches Klientin-
nen und Klienten bei der Verbalisierung ihrer Anliegen durch zahlreiche Techni-
ken, die zum Erzählen animieren, aber auch durch Techniken zur Strukturierung 
und Visualisierung ihrer Lernprojekte. 

2.4.3 Phase 3: Individuelle Ziele festlegen 

Eine klare Zielformulierung bildet in jeder Sprachcoaching-Sitzung einen Schwer-
punkt. Dadurch wird das Fundament für die weitere Zusammenarbeit gelegt. 
Durch gezielte Anwendung von Fragetechniken werden aus den evtl. vagen For-
mulierungen der Klientinnen und Klienten wohlformulierte Lern- bzw. Sprach-
coachingziele entwickelt. Hierbei ist es besonders wichtig, ausreichend Zeit für die 
Zielformulierung einzuplanen, denn es gilt: je präziser die Ziele formuliert werden, 
desto konkreter sind die Arbeitsschritte, die zur Erreichung dieser Ziele erforder-
lich sind. 

2.4.4 Phase 4: Lösungen und Strategien entwickeln 

Während dieser Phase werden Handlungsstrategien zur Erreichung des formulier-
ten Ziels entwickelt. Hier werden Klientinnen und Klienten von den Sprachcoa-
ches unterstützt, indem Lernwege aufgezeigt und bewusstgemacht werden. Durch 
eine zurückhaltende Einstellung der Sprachcoaches hinsichtlich Lösungsvorschläge 
werden Klientinnen und Klienten als Experten für ihr eigenes Lernen aufgefasst. 
Somit geht es darum, jene Lösungen, die die Klientinnen und Klienten bereits in 
sich selbst tragen, zu elizitieren. Durch Angebote, Impulse und Ressourcenaktivie-
rung werden Klientinnen und Klienten darin bestärkt bzw. dazu ermutigt, Verän-
derungsbereitschaft und Experimentierfreude in Bezug auf Lösungsstrategien zu 
entwickeln. 

2.4.5 Phase 5: Ergebnisse zusammenfassen und einzelne Sitzungen abschließen 

Jeweils zum Ende einer Sitzung werden die wesentlichen Ergebnisse sowie der 
Ablauf der Sitzung vom Sprachcoach zusammengefasst. Darüber hinaus können 
im Verlauf des Sprachcoachingzyklus Lern- bzw. Entwicklungsaktivitäten vorge-
schlagen werden, die z.B. am Arbeitsplatz oder zu Hause erledigt werden können. 
Diese Aktivitäten können im Sinne der Kontinuität als verbindendes Element zwi-
schen den einzelnen Sitzungen und als integrativer Bestandteil des Lernprozesses 
aufgefasst werden. Sie dienen also als Vor- bzw. Nachbereitung der einzelnen Sit-
zungen; als Strategie zum Vorantreiben des Entwicklungs- bzw. Lernprozesses; 
zum Sammeln von Erfahrungen mit der neuen, auszuprobierenden Handlungsstra-
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ben Pädagogikstudierenden (13 %) sind Studierende andere Fakultäten mit einem 
deutlich geringeren Anteil, dennoch mit insgesamt 32 % vertreten, was den fächer-
übergreifenden Ansatz der Schreibberatung legitimiert.  

Die Beratungsprotokolle werden von den Beratenden nach jeder erfolgten Be-
ratungsstunde geschrieben und dienen in erster Linie der schreibenden Reflexion 
des Beratungs- und Schreibprozesses. Sie enthalten fünf Bausteine: Nach formalen 
Angaben (1) (Ratsuchende, Beratende, Datum, Dauer, nächster Termin) folgt die 
Problem-/Anliegensbeschreibung und das Ziel der Sitzung (2). Den ausführlichs-
ten Teil bildet die Beschreibung des Verlaufs bzw. der Ergebnisse der Sitzung, 
inklusive der Ressourcen und Aktivitäten des Ratsuchenden (3). Es folgen die An-
gaben zu Vereinbarungen, verwendetem Material (4) und die abschließende Refle-
xion durch den Ratgebenden (5), bezogen u.a. auf Fortschritte, das eigene pädago-
gische Handeln und die Beratungssituation insgesamt. Aufgrund ihrer nicht stan-
dardisierten Form (offene Kategorien) dienen die Protokolle als Gedächtnisstütze 
und ermöglichen das Nachvollziehen des Beratungsverlaufs. 

Nach Abschluss der Beratung füllen die Ratsuchenden einen Feedbackbogen 
aus, dem ein reflektierendes Abschlussgespräch folgt. In dem Feedbackbogen fas-
sen die Studierenden zusammen, was ihnen besonders geholfen hat, sie reflektieren 
ihren Lernprozess, die Zielerreichung, Lernfortschritte und die Anwendung bzw. 
Transfer des Gelernten. Es können auch Vorschläge zur besseren Gestaltung der 
Beratung geäußert werden.  

Die Beratenden füllen vorbereitend auf das Abschlussgespräch ebenfalls einen 
Feedbackbogen aus. Sie reflektieren die ersten Einrücke über Ratsuchende, Bera-
tungsanliegen und im Verlauf des Beratungszyklus wahrgenommene Veränderun-
gen im Hinblick auf die Kompetenzen/Fähigkeiten und die Textentwicklung. Ab-
schließend erfolgen Hinweise für die weitere Entwicklung, das eigenständige Wei-
terlernen der/des Ratsuchenden etc. 

Die Feedbackbögen der Ratsuchenden und Schreibberatenden enthalten offe-
ne Leitfragen und keine vorgegebenen Antwortkategorien, sodass sie sich nur mit 
qualitativen Verfahren auswerten lassen. 

In der tabellarischen Kurzdokumentation werden nach jeder Beratungssitzung 
zentrale Daten erfasst: Datum der Beratung, das Studienfach bzw. die Fakultät 
sowie die Textsorte. Dies erleichtert die Erstellung der Statistik bezogen auf die 
Auslastung, Textsorten etc., wie das Beispiel unten zeigt (Abbildung 2). 
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Abbildung 2: Textsorten in der Schreibberatung. 

Es zeigt sich, dass ein konstant erhöhter Beratungsbedarf beim Verfassen von 
Abschluss- und Hausarbeiten festzustellen ist (knapp 60 %), was mit den hohen 
Zahlen von internationalen Studierenden der schreibintensiven geistes- und sozi-
alwissenschaftlichen Fakultäten der Universität Bielefeld zu erklären ist. Zum an-
deren ist daraus zu schließen, dass diese Textsorten die größten Herausforderun-
gen darstellen und somit einen höheren Beratungsbedarf auslösen. 

Mithilfe von quantitativen Methoden werden verallgemeinerte Merkmale er-
fasst und intersubjektiv übereinstimmend ausgewertet und geprüft. In der Schreib-
zentrumarbeit lässt sich diese Vorgehensweise ressourcenschonend und erkennt-
nisbringend umsetzen. Sie ermöglicht aber wenige bis keine Aussagen zu Bera-
tungsprozess und -interaktion, zu subjektiven Voraussetzungen der Ratsuchenden, 
wahrgenommenen Veränderungen im Kommunikations- und Lernverhalten oder 
Selbstreflexion. Hierfür ist der qualitative Ansatz erforderlich.  

Im Folgenden wird ein Fallbeispiel unter inhaltsanalytischen Gesichtspunkten 
näher betrachtet. Potenziale und Grenzen der Analyse der Beratungsdokumentati-
on sollen dabei exemplarisch herausgearbeitet werden. Die Anmeldung, fünf Bera-
tungsprotokolle sowie Feedbackbögen, die den gesamten Beratungszyklus erfassen, 
bilden dafür die Grundlage. 

Aus der Anmeldung und den Protokollen ergibt sich ein Bild der individuellen 
Situation der Ratsuchenden. Fatma3, eine Bildungsinländerin mit L1 Türkisch, 
studiert Medienwissenschaften in einem auslaufenden Masterstudiengang. Sie 
schreibt an ihrer Abschlussarbeit, die verbleibende Bearbeitungszeit beträgt 17 
Tage. Die Studentin steht am Anfang des Schreibprozesses und somit unter enor-
mem Zeitdruck. 

 
3 Name geändert. 
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Abbildung 3: Transkriptauszug5 Khanh (Burow in Vorbereitung). 

 
5 Transkriptionssystem GAT (Selting; Auer; Barden et al. 1998). 
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Tabelle 1: Stimulus-Sätze der Studie. 

ID Satz 

1 Meine Nachbarin möchte immer alles wissen. Sie ist sehr kurios. 

2 Leider kann ich heute nicht Tennis spielen. Ich bin zu besetzt. 

3 Bist du bereit? Wir müssen jetzt los, wir sind sowieso schon zu spät dran. 

4 Kein Problem, wenn der Zucker beendet ist; ich nehme dann Honig. 

7 Ich bin einverstanden mit dir. 

9 Das erlaube ich dir nicht. Es ist außer Frage. 

11 
An unserem Forschungsinstitut ist Ihnen unsere Bibliothek 24 Stunden zur 
Verfügung. 

12 Obwohl ich studiere, wohne ich noch mit  meinen Eltern. 

14 Wenn ich zur Schule ging, habe ich viel Sport gemacht. 

15 
Morgen habe ich einen Arzttermin und kann deshalb nicht in die Klasse 
gehen. 

18 Ich vorbereite gerade meine letzte Prüfung. 

19 Ich möchte ein Stipendium beim DAAD bewerben. 

20 
Ich habe die Hose viel zu klein gekauft. Jetzt muss ich nochmals ins Ge-
schäft zurück und sie wechseln. 

21 Obwohl sich der Junge beeilt hat, hat er die U-Bahn verloren. 

22 Er wohnt seit Jahren in Berlin und trotzdem verliert er sich immer noch. 

24 Um beim Kartenspielen zu gewinnen, musst du exakt die Regeln folgen. 

25 Der Artikel handelt sich um die Migranten in Deutschland. 

26 Ich möchte dir heute über einen interessanten Artikel sprechen. 

Als Screenrecording-Software wurde die kostenlose Version der Software Active 
Presenter genutzt. Die Audiospur wurde über ein externes Mikrofon aufgenommen 
und nachträglich als Tonspur in den Bildschirmfilm integriert, um eine synchrone 
Untersuchung von Bildschirmaufnahmen und TAPs zu ermöglichen. Die Studie-
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Abbildung 1: Boxplots für die Anzahl der bearbeiteten Sätze an den drei Standorten.11  

Allerdings unterschied sich die Anzahl der korrekt verbesserten Sätze zwischen 
den drei Standorten erheblich, wie in Abbildung 2 abzulesen ist. 12  

 
11 Jeder Punkt zeigt die Anzahl der bearbeiteten Sätze für eine/-n Teilnehmer/-in. Die mittleren 50 % 
aller Punkte befinden sich in der Box (Interquartilsabstand). Die horizontale Linie innerhalb jeder 
Box gibt den jeweiligen Median an. Die vertikalen Linien ober- und unterhalb jeder Box erstrecken 
sich bis zum niedrigsten bzw. höchsten zulässigen Wert. Punkte außerhalb der vertikalen Linien 
gelten als Ausreißer (diese Beschreibungen gelten für jeden Boxplot in diesem Beitrag).  
12 Dieses Ergebnis zeigt bereits an dieser Stelle, was später durch andere Ergebnisse gestützt wird: 
Obwohl wir hofften, mit unseren Teilnehmern an allen drei Universitäten das gleiche Sprachniveau 
zu erreichen, war das tatsächliche Sprachniveau der Teilnehmer in Rom und Santiago de Compostela 
deutlich höher als in Braga. 





Welche Online-Ressourcen nutzen romanischsprachige DaF-Lernende? 

 

193 

 
Abbildung 3: Korrektheit der einzelnen Sätze. 

Für die Anzahl der Suchvorgänge pro Satz zeigt sich: In 108 Bearbeitungen wurde 
nur eine Suche durchgeführt, in 233 Bearbeitungen zwei bis drei Suchen und in 
246 Fällen mehr als vier (vgl. Abbildung 4). 

 
Abbildung 4: Anzahl der Suchvorgänge pro Satzüberarbeitung. 
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Interessant ist, dass nahezu nur die ersten vier Treffer der Suchergebnisliste aufge-
rufen wurden (vgl. Abbildung 5), was bedeutet, dass fast niemand gescrollt hat, 
denn 4 bis 5 Ergebnisse waren auf dem Laptopbildschirm direkt zu sehen, je nach-
dem, ob das Fenster für den Google Translator eingeblendet war oder nicht (vgl. 
Abbildung 6). Von diesen haben sich aber mehr als die Hälfte der ProbandInnen 
(63 %) auf den ersten Treffer konzentriert.  

 
Abbildung 5: Verteilung der ausgewählten Google-Suchergebnisse nach Position 
des Suchergebnisses in der Ergebnisliste. 

 
Abbildung 6: Screenshot des Laptopbildschirms (R-05, 00:01:03). 
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Die Überblicksdarstellung dient der schnellen Erfassung und Orientierung. Mit 
ihrer stark durch visuelle Elemente unterstützten Struktur und der Kombination 
von lexikalischen und enzyklopädischen Informationen können Nachschlagende 
schnell kontextuelle Gegebenheiten erfassen und unterscheiden. Für bestimmte 
Anfragen können die hier angebotenen Informationen bereits ausreichende Ant-
worten liefern. Darüber hinaus dient die Art der Präsentation als Navigationsstruk-
tur zu weiteren, detaillierteren Beschreibungen aller Verwendungskontexte. Über 
einen Link in jedem Kontextfeld gelangt man so zu einer Detailansicht (Abbildung 
2). Die Detailansicht umfasst folgende Angaben: die Kurzparaphrase, eine explizite 
Bedeutungserläuterung (Langparaphrase), ggf. eine Einordnung in eine Domä-
ne/Diskursbereichsangabe (fehlt in Abbildung 2), max. zehn illustrative Kollokato-
ren, ggf. typische Verwendungsmuster (fehlt in Abbildung 2), max. drei Korpusbe-
lege, die den Ausdruck zusammen mit einigen oben erwähnten Kollokatoren im 
Kontext zeigen, Synonyme und Antonyme mit Belegen. 

 
Abbildung 2: Detailansicht eines Verwendungskontextes. 
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zugesteht, sich gewissermaßen außerhalb des Diskurses in den deutschsprachigen 
Ländern zu entwickeln, so hat dies also eine gewisse Berechtigung. 

Hinterfragen muss man jedoch die entsprechenden Ausführungen mit Blick 
auf den Bereich der Fremdsprachendidaktik, der in der russischen Germanistik 
schon allein aus den von Kemper sowie Fandrych und Hufeisen genannten Grün-
den immer eine Rolle spielt. Allgegenwärtig ist dieser auch, da kaum ein/e Germa-
nist/in in Russland nicht an irgendeinem Punkt in der eigenen Laufbahn selbst 
DaF unterrichtet. Dem Bereich DaF ist auch innerhalb des deutschsprachigen 
Raums die fremdkulturelle Perspektive inhärent. 

Vor dem Hintergrund verwundert es, dass man im deutschsprachigen Raum 
scheinbar nur selten Beiträge russischer Kolleg/innen zu fremdsprachendidak-
tischen Fragestellungen liest und Beiträge aus dem deutschsprachigen Raum in 
Russland nur in geringem Umfang wahrgenommen werden. Dabei lässt sich das 
Verhältnis germanistischer Teildisziplinen jenseits des Bereichs DaF gut nachvoll-
ziehen. Zu Entwicklungen der Literaturwissenschaft als germanistische Teil-
disziplin existieren zahlreiche Publikationen, die das Verhältnis von russischer 
Germanistik und Germanistik im deutschsprachigen Raum reflektieren (vgl. u.a. 
Apweiler 2009, Hoffmann; Hoffmann 1997, Kemper; Becker 2008). Für die Teil-
disziplin der Sprachwissenschaft lassen sich die den russischen Fachdiskurs domi-
nierenden Fragestellungen u.a. in der Bibliographie der in Russland in germa-
nistikbezogenen Fachbereichen verteidigten Dissertationen und Habilitationen 
nachvollziehen, die jährlich im Germanistischen Jahrbuch Russlands veröffentlicht 
wird (vgl. DAAD 2018a). Dass sich der russische Diskurs zur Teildisziplin 
Deutsch als Fremdsprache nur schwer nachvollziehen lässt, liegt u.a. daran, dass 
trotz der Relevanz fremdsprachendidaktischer Überlegungen klassische Fragen der 
Sprach- und Literaturwissenschaft den Wissenschaftsbetrieb dominieren. Auch 
festzustellen ist, dass ein methodologischer Diskurs zur Fremdsprachenforschung 
einschließlich der qualitativen und quantitativen Möglichkeiten empirisch angeleg-
ter Projekte vielerorts nur in begrenztem Umfang stattfindet, wie u.a. Gespräche 
am Rande von Fortbildungen zur empirischen Fremdsprachenforschung sowie bei 
Konferenzen zeigen. 

Die Entwicklungen lassen sich jedoch nicht nur auf fachinterne Gründe zu-
rückführen. Festgestellt werden muss auch, dass Möglichkeiten der Forschungsfi-
nanzierung weitgehend fehlen. Russland befindet sich ferner mitten in einer bei-
spiellosen Bildungsreform (vgl. u.a. Berghorn 2017, insb. S. 27f.), die dazu führt, 
dass Mitarbeiter/innen an den Lehrstühlen für Germanistik sich mit Rahmenbe-
dingungen konfrontiert sehen, die es ihnen schwermachen, an internationalen 
Entwicklungen angemessen zu partizipieren und ihre Arbeit in der gewünschten 
Qualität zu verrichten. 

Mit dem vorliegenden Beitrag soll der Versuch unternommen werden, Prob-
leme anzusprechen, die der Verfasser in fünf Jahren gesammelt hat, in denen er in 
unterschiedlichen Funktionen an russischen Universitäten tätig war. Es handelt 
sich dabei um Erfahrungen aus der Arbeit an fünf Universitäten, den zahlreichen 
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zweite Fremdsprache lernt und melden es mit diesem Ziel zu einem Sprachkurs an 
oder arrangieren Privatunterricht.  
Tabelle 2: Anzahl der Teilnehmer an Deutschkursen. 

 2016 2017 2018 

Jugendliche 161 254 367 

Erwachsene 2.453 3.433 3.397 

Insgesamt 2.614 3.687 3.764 

Tabelle 2 zeigt, wie viele Kursteilnehmer in den Sprachkursen am Goethe-Institut 
Ankara eingeschrieben waren11. Es wird ersichtlich, dass die Anzahl der Sprach-
kursteilnehmer, unterteilt in Erwachsene und Jugendliche, in den Jahren 2016-2018 
deutlich angestiegen ist.  

Deutschlerner, die Deutschkenntnisse für den Ehegattennachzug brauchen, 
stellen noch immer eine große Gruppe dar. Diese Personen, deren Ehepartner in 
Deutschland leben, benötigen für die Erteilung des Visums und der Aufenthaltser-
laubnis Sprachkenntnisse auf dem A1-Niveau des GER und müssen diese mit dem 
Goethe-Zertifikat Start Deutsch 1 nachweisen (vgl. Goethe-Institut Deutschprü-
fungen Ehegattennachzug). Die folgende Tabelle soll veranschaulichen, wie oft die 
Prüfung Start Deutsch 1 in den Jahren 2016-2018 am Goethe-Institut Ankara ab-
gelegt wurde. An den Zahlen ist zu erkennen, dass die große Mehrheit der Prü-
fungsteilnehmer den Sprachnachweis für den Ehegattennachzug erzielt hat. 
Tabelle 3: Anzahl der Prüfung Start Deutsch 1. 

 2016 2017 2018 

Ehegattennachzug 4.738 4.564 5.361 

Teilnehmer 104 159 128 

Insgesamt 4.842 4723 5.489 

Studierende, die ein Masterstudium bzw. eine Promotion in Deutschland planen, 
sind daran interessiert, ihre Sprachkenntnisse mit standardisierten Sprachtests wie 
z.B. Goethe-Zertifikat C1 oder TestDaF nachzuweisen. Eine andere Gruppe stel-
len Sprachkursteilnehmer dar, die Deutsch aus beruflichen Gründen lernen, um 
ihre Karrierechancen zu erhöhen. In diese Gruppe können Fachkräfte, in erster 
Linie Ärzte und Ingenieure, eingeordnet werden, die in Deutschland arbeiten 
möchten. 

 
11 Die Informationen in den Tabellen 2, 3 und 4 wurden freundlicherweise vom Goethe-Institut 
Ankara zur Verfügung gestellt. 
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http://www.ds-istanbul.net/de/portrait/
https://www.goethe.de/%0bins/tr/de/spr/prf/ehe.html
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auf verbaler Kommunikation aufbauen und somit relevant für die Umsetzung ei-
nes sprachpolitischen Programms als Teil eines politischen Prozesses sind (vgl. 
Raab 2002). Anschließend wurden pro Beziehungsart drei Zentralitätsmaße be-
rechnet, die Aktivität und Effizienz der Akteure (Degree und Closeness) messen sowie 
die Kontrolle im Netzwerk (Betweenness) überprüfen können (vgl. Bavelas 1950, 
Freeman 1977, Mutschke 2010, Nieminen 1974). Zusätzlich zu den Berechnungen 
wurden Netzwerkvisualisierungen (Ego-Netzwerke und Gesamtnetzwerke8) mit 
der Software VISONE9 erstellt. Die ermittelten Zentralitätsmaße innerhalb aller 
Verbindungsarten zeigen (vgl. Tabelle 1), dass die Akteure des Goethe-Instituts 
MA1, MA2, MA3 und MA5 deutlich höhere Degree-, Closeness- und 
Betweenness-Zentralitätswerte erzielen (im Durchschnitt 18,1 Prozent) als die 
politischen Akteure PA1 und PA2 (im Durchschnitt 7,3 Prozent). Die kleinsten 
Werte erzielen hingegen die Teamer/DaF-Lehrkräfte TA1, TA2 und TA3 (im 
Durchschnitt 4,1 Prozent).  
Tabelle 1: Zentralitätswerte der Akteure innerhalb der Relationen Kooperation, 
Informationsaustausch und Unterstützung. 

 Kooperation Information Unterstützung  
MW1 

 
MW2  D C B D C B D C B 

MA1 19,2 13,4 14,1 9,0 10,4 0 35,7 23,6 58,3 20,4 18,1 

MA2 26,9 16,4 74,3 31,8 17,4 80,0 28,5 23,6 41,6 37,8 

MA3 7,6 10,5 0 9,0 10,4 0 7,1 21,0 0 7,2 

MA5 11,5 11,3 5,1 13,6 12,0 10,0 0 0 0 7,0 

PA1 11,5 11,3 5,1 13,6 12,0 10,0 14,2 15,7 0 10,3 7,3 

PA2 11,5 9,2 1,2 9,0 8,2 0 0 0 0 4,3 

TA1 3,8 9,2 0 4,5 9,7 0 14,2 15,7 0 6,3 4,1 

TA2 3,8 9,2 0 4,5 9,7 0 0 0 0 3,0 

TA3 3,8 9,2 0 4,5 9,7 0 0 0 0 3,0 

Erläuterung der Abkürzungen:  
MA1-MA5 = Akteure der Mittlerorganisation Goethe-Institut (MA4 fehlt, da die 
Daten aufgrund schlechter Tonqualität nicht transkribiert werden konnten) 
PA1-PA2 = politische Akteure 
TA1-TA3 = DaF-Lehrkräfte/Teamer 
D = Degree-Zentralität, C = Closeness-Zentralität, B = Betweenness-Zentralität 
MW1 = Mittelwert pro Akteur, MW 2 = Mittelwert pro Akteurskategorie 

 
8 In der Untersuchung wurden zunächst Ego-Netzwerke erhoben und gezeichnet. Anschließend 
wurden die Ego-Netzwerke zu einem Gesamtnetzwerk zusammengeführt (Putzier 2017: 126f.).  
9 https://visone.info/ [01.10.2018]. 
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Handlungsorientierter Sprach- und Schriftgebrauch 
für das erste Sprachkontaktjahr 

Heike Bischoff (Tübingen) & Doreen Bryant (Tübingen) 

1 Einleitung  
Neu zugewanderte Kinder und Jugendliche mit nichtdeutscher Herkunftssprache 
müssen, um dem Regelunterricht folgen zu können, in sehr kurzer Zeit die deut-
sche Sprache lernen. Vielerorts bereitet der Unterricht in sogenannten Vorberei-
tungs- oder Willkommensklassen auf die Integration in die Regelklasse vor. Der 
Wechsel soll nach Möglichkeit im ersten Jahr, spätestens jedoch nach zwei Jahren, 
erfolgen. In diesem engen Zeitfenster müssen die Schülerinnen und Schüler (SuS) 
grundlegende bildungs- und fachsprachliche Kenntnisse sowie rezeptive und pro-
duktive Kompetenzen im Umgang mit Texten erwerben. Voraussetzung hierfür ist 
ein solides lexikalisches und grammatisches Fundament. Um dieses in relativ kur-
zer Zeit aufzubauen, braucht es effektive und motivierende Methoden für den 
Anfangsunterricht.  

Eine solche Methode, die auf einen systematischen wortschatz- und struktur-
fokussierten Sprachaufbau abzielt, soll in diesem Beitrag vorgestellt werden. Wir 
haben sie entwickelt für den Einsatz in Vorbereitungsklassen und für den additiven 
Sprachförderunterricht.  

Die methodische Grundlage bildet der Handlungsorientierte Therapieansatz (HOT) 
von Weigl und Reddemann-Tschaikner (2009), der speziell für die Einzeltherapie 
von Vorschulkindern mit Sprachentwicklungsstörungen entwickelt wurde. Für den 
Einsatz in Vorbereitungsklassen haben wir zahlreiche Veränderungen vorgenom-
men, um die Methode dem Alter und dem kognitiven Entwicklungsstand, dem 
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Zweitspracherwerbskontext, dem Alphabetisierungsstand sowie der Gruppengröße 
anzupassen. Eine wesentliche Veränderung in dem von uns modifizierten Ansatz 
besteht in der Einbeziehung der schriftbezogenen Teilfertigkeiten, was auch in der 
Namensgebung Handlungsorientierter Sprach- und Schriftgebrauch (HOSS) zum Aus-
druck kommt. Für eine detaillierte Gegenüberstellung der beiden Ansätze siehe  
Bischoff; Bryant (in Vorbereitung). 

Im Zentrum einer mehrphasigen HOSS-Unterrichtseinheit steht ein Hand-
lungsprodukt (z.B. ein Fruchtgetränk, ein Windlicht oder ein gebastelter Traum-
fänger). Die Zielprodukte werden in Bezug auf die Komplexität des Herstellungs-
prozesses und in Abhängigkeit vom Sprachstand ausgewählt. Je fortgeschrittener 
die Deutschlernenden sind, um so mehr zu versprachlichende, auszuführende und 
zu verschriftende Handlungsschritte sind zu bewältigen. 

Jede Einheit, bestehend aus vier Phasen, beginnt unter Einbeziehung des Vor-
wissens der Lernenden mit der objekt- und gestikgestützten Vorstellung der für die 
Herstellung benötigten Gegenstände und der Planung der Handlungsschritte sowie 
deren schriftsprachlicher Fixierung (am Schreibtisch) und führt über die sprachbe-
gleitende Ausführung der Handlungsschritte (am Werktisch) zur bildgestützten 
mündlichen Rekapitulation und schriftlichen Dokumentation (erneut am Schreib-
tisch). Während die ersten Phasen den Fokus auf den sprachlichen Input legen, 
geht es in den letzten beiden Phasen um die Output-Elizitierung.  

Durch die Objekt- und Handlungsbezogenheit sind Verstehensprobleme weit-
gehend ausgeschlossen. Die SuS wissen in jedem Moment, worüber gesprochen 
wird, so dass es ihnen leichtfällt, die neuen sprachlichen Ausdrücke mit bereits 
vorhandenen mentalen Konzepten zu verknüpfen. Durch diese semantische Ent-
lastung und durch die hohe Frequenz, mit der das neue Vokabular in jeder Einheit 
gebraucht wird, stehen den Lernenden kognitive Ressourcen zur Verfügung, um 
auf Wortstellungsregularitäten und grammatische Formen zu achten. 

Anliegen dieses Artikels ist es, die nötigen Informationen zu vermitteln, um 
den HOSS in seinen Bestandteilen und seinem strukturierten Vorgehen erwerbs-
theoretisch nachvollziehen und mit den als Downloads bereitgestellten Materialien 
in der Praxis umsetzen zu können. Dementsprechend geht Kapitel 2 zunächst auf 
erwerbsbegünstigende Faktoren ein, die im HOSS Berücksichtigung finden. Es 
folgen in Kapitel 3 Empfehlungen für den Einsatz des HOSS, die u.a. auf die 
Gruppengröße, die Raumgestaltung, die Auswahl der Handlungsprodukte und 
Zielstrukturen Bezug nehmen. Kapitel 4 führt dann im Detail in alle vier Phasen 
des HOSS ein und illustriert das Vorgehen mit konkreten Skriptauszügen und 
Arbeitsblättern. Kapitel 5 versucht die zentralen Aspekte des HOSS in einer Defi-
nition zusammenzubringen und stellt in einem Schlusswort noch einmal aus neu-
rodidaktischer Perspektive die Potenziale dieser Methode heraus.  
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ches Antwortverhalten und zweitens sollen die Lernenden die Möglichkeit erhal-
ten, memorierte Chunks abzurufen (siehe hierzu Kapitel 2.4).  
Tabelle 1: Fragen zur gezielten Outputgenerierung im HOSS. 

 
Für den schriftlichen Output stehen Arbeitsblätter zu den benötigten Materialien 
und zum Handlungsablauf zur Verfügung, in denen die Lehrkraft binnendifferen-
ziert je nach Sprachstand und Förderschwerpunkt Lücken ausfüllen lässt.  

2.3 Mentales Lexikon und Wortschatzlernen 
Zum Verstehen von schriftlicher und mündlicher Sprache im Unterricht müssen 
95-98 % der verwendeten Wörter bekannt sein (Schmitt 2008: 330). Um eine unge-
fähre Vorstellung davon zu bekommen, wie groß die Wortschatzlücke ist, die neu 
zugewanderte SuS mit nichtdeutscher Herkunftssprache innerhalb kurzer Zeit 
füllen müssen, um dem Unterrichtsgeschehen folgen zu können, hier zunächst ein 
paar Informationen zum Wortschatzumfang ihrer monolingualen Peers.  

Bei Schuleintritt kann ein einsprachig aufwachsendes Kind aktiv auf etwa 
3.000-5.000 Wörter zugreifen und der passive Wortschatz umfasst bis zu 14.000 
Einträge (Rothweiler 2015: 269). Während der Schulzeit steigt die Zahl der Einträ-
ge im Lexikon noch einmal stark an, denn es werden bis zu 3.000 neue Wörter pro 
Schuljahr eingeführt (Apeltauer 2014: 244), wobei es sich insbesondere um Bil-
dungs- und Fachwortschatz handelt. Je größer der Wortschatz der SuS ist, umso 
leichter fällt es ihnen, sich neue Wörter aus dem Kontext heraus oder mit Hilfe 
ihres Wissens über Wortbildungsmuster selbst zu erschließen. Daher sollte der 
Wortschatzarbeit im Unterricht wie auch in additiven Sprachfördermaßnahmen ein 
großer Stellenwert eingeräumt werden. Im HOSS steht der Erwerb eines hand-
lungsbezogenen, lebensweltnahen und schulrelevanten Wortschatzes im Fokus. 
Die Vermittlung orientiert sich am Wissen über die Organisation und Funktions-
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weise des mentalen Lexikons unter Berücksichtigung erwerbsbegünstigender Fak-
toren. Die nächsten zwei Abschnitte sollen hierüber Aufschluss geben.  

Das mentale Lexikon ist als sprachlicher Wissensbestand im Langzeitgedächt-
nis zu verstehen, auf den bei der Sprachverarbeitung zugegriffen wird (Dietrich 
2002: 20, Bußmann 2008: 430). Der Lexikoneintrag eines Wortes umfasst (mindes-
tens) lautliche (und graphematische), semantisch-konzeptuelle, morphologische 
und morphosyntaktische Informationen. Diese verschiedenen Informationstypen 
sind dabei auf vielfache Weise miteinander verknüpft, sowohl über die lautliche 
Seite (Wortform) als auch über die Bedeutung des Wortes. Darüber hinaus beste-
hen weitere Verbindungen zu nicht-sprachlichen perzeptorischen und motorischen 
kognitiven Bereichen (Roche; Suñer 2017: 136 und Kapitel 2.5 in diesem Beitrag).  

Wie hat man sich nun aber das mentale Lexikon bei Mehrsprachigen vorzustel-
len? Bildet etwa jede Sprache für sich ein geschlossenes System? Dem ist auf jeden 
Fall zu widersprechen. Vielmehr geht man davon aus, dass das mentale Lexikon 
bei Mehrsprachigkeit über ein gemeinsames semantisch-konzeptuelles System ver-
fügt, mit dem die Wortformen der Erstsprache (L1) und der Zweitsprache (L2) 
verbunden sind (ebd: 136). Einflussreiche Modelle (vgl. u.a. Kroll; Stewart 1994) 
nehmen an, dass die L2-Wortform bei Sprachlernanfängern zunächst über den 
Umweg der L1-Wortform mit dem semantisch-konzeptuellen Eintrag verbunden ist 
(siehe Abbildung 1). Im weiter fortgeschrittenen Sprachlernprozess entsteht dann 
ein direkter Zugang zum Konzept (siehe Abbildung 2), was einen schnelleren Zu-
griff von der L2-Wortform auf das Konzept und umgekehrt vom Konzept auf die 
L2-Wortform ermöglicht. 

 
Abbildung 1: Verbindung von Konzept 
und L2-Wortform über L1-Wortform (in 
Anlehnung an Kroll; Stewart 1994: 150). 

 
Abbildung 2: Direkte Verbindung zwi-
schen Konzept und L2-Wortform (in 
Anlehnung an Kroll; Stewart 1994: 150). 

Der Annahme folgend, dass die Konzepte im L2-Erwerb also nicht neu aufgebaut 
werden müssen, wird im HOSS von Anfang an eine Verbindung der L2-Wortform 
mit den bereits vorliegenden mentalen und verkörperlichten Repräsentationen 
hergestellt. Im Unterschied zum klassischen Vokabellernen, bei dem zunächst über 
den Link zur L1-Wortform auf das Konzept zugegriffen wird (siehe Abbildung 1), 
kann im HOSS aufgrund der sprachbegleitenden Handlungserfahrungen und Visu-
alisierungen der L2-Ausdruck direkt mit dem vorhandenen Konzept verknüpft 
werden (siehe Abbildung 2). 
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Je differenzierter und umfangreicher die mit einem lexikalischen Eintrag assoziier-
ten Informationen (u.a. phonologisch, graphematisch, semantisch, morphologisch) 
sind, um so zahlreicher sind seine Anschlussmöglichkeiten. Viele Anschlussmög-
lichkeiten wirken sich in dreifacher Hinsicht positiv aus: Erstens kann sich der 
Eintrag im System vielfältig vernetzen (u.a. Glück 2003: 126) und gewinnt dadurch 
an Stabilität. Zweitens kann er leichter in verschiedenen Kontexten abgerufen 
werden (ebd.). Drittens erleichtern die Anschlussmöglichkeiten bereits gelernter 
Wörter das Entdecken und den Erwerb neuer Wörter. Somit wirkt sich die Quali-
tät der einzelnen Einträge (im Sinne einer Ausdifferenzierung und den damit ge-
schaffenen Verbindungspotenzialen) positiv auf die Quantität des Wortschatzes 
aus (vgl. auch Alber 2016). 

Die Wortschatzarbeit im HOSS berücksichtigt alle sprachlichen Repräsentati-
onsebenen und darüber hinaus verschiedene sensomotorische Erfahrungen und 
ermöglicht somit den Aufbau von Lexikoneinträgen, die ein breites, vielfach an-
schlussfähiges Informationsspektrum aufweisen. Der HOSS begünstigt durch die 
wiederkehrende Verwendung der Wörter im Kontext von Handlungsplanung, 
Handlungsdurchführung und Handlungsreflexion, dass diese in häufig zusammen 
auftretenden Wortkombinationen (Kollokationen) verinnerlicht (z.B. eine Linie 
zeichnen, mit der Schere ausschneiden, auf dem Brett schneiden) sowie in verschiedenen 
Netzwerken verankert werden, z.B. in Wortfeldern (Basteltätigkeiten: zeichnen, kle-
ben, lochen ...), Wortfamilien (Loch, lochen, Locher), Handlungsschemata (Gurke schälen, 
Gurke schneiden, Gurke salzen). 

2.3.1 Explizites versus inzidentelles Wortlernen 

Während einige Autoren ein beiläufiges Wortlernen propagieren, bei dem durch 
häufiges Antreffen eines Wortes in verschiedenen Kontexten dessen Bedeutung 
und relevante grammatische Merkmale erschlossen werden (vgl. u.a. Krashen; 
McQuillan 2008), argumentieren andere dagegen (vgl. u.a. Nation 2016) und erach-
ten ein explizites Wortlernen als zielführender (u.a. Roche; Suñer 2017: 154,  
Schmitt 2008: 341). 

Im HOSS werden Wörter und Kollokationen explizit vermittelt. So gibt es in 
jeder HOSS-Einheit einen ausgewiesenen Lernwortschatz, der mündlich (durch 
Parallelisierung von Sprache und Gestik/Handlungen/Objekten/Bildern) sowie 
schriftlich (durch Parallelisierung von Schrift und Bild) behandelt wird. Darüber 
hinaus kann in der sprachlichen Interaktion natürlich auch inzidentelles Wortler-
nen stattfinden. 

2.3.2 Wiederholungen als begünstigender Faktor für das Wortlernen 

Zwar besteht Einigkeit darin, dass eine Wiederholung der Items unumgänglich für 
das Wortlernen ist, unklar ist jedoch, wie viele Wiederholungen es tatsächlich 
braucht, bis ein Wort gelernt wird. Auf diese Frage gibt es keine einfache Antwort. 
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che Elemente integriert. Eine zweite Besonderheit (in Abgrenzung zum Scaffol-
ding im Kontext des fach- und sprachintegrierten Unterrichtens) besteht darin, 
dass es keine übergeordnete fachbezogene Aufgabe gibt, für deren erfolgreiche 
Ausführung Unterstützungsangebote bereitzustellen sind. Das übergeordnete 
Thema im HOSS, nämlich die Herstellung eines bestimmten Handlungsprodukts, 
liefert nicht etwa die Aufgabe, sondern stellt in seiner Umsetzung selbst ein 
Stützsystem par excellence dar. Aufgrund der mit Sprache verknüpften multisenso-
rischen und motorischen Erfahrungen sind die kommunizierten Inhalte für die SuS 
vollkommen transparent, sodass im Rahmen der gemeinsamen Aktivitäten des 
Planens, Durchführens und Reflektierens ohne Überforderung alle Teilfertigkeiten 
angesprochen und in ihrer Entwicklung unterstützt werden können.  

Nach Gibbons (2002) wird zwischen Makro- und Mikroscaffolding unter-
schieden. Makro-Scaffolding bezieht sich auf die oben bereits angesprochenen 
Bedarfs- und Lernstandsanalysen sowie auf die Unterrichtsplanung, Mikro-
Scaffolding auf die Unterrichtsinteraktion (Kniffka 2010: 2-4). 

Im Rahmen der vorliegenden HOSS-Einheiten haben wir für die Materialien-
erstellung die Bedarfsanalyse bereits durchgeführt und den Lernstand für das erste 
Sprachkontaktjahr antizipiert und eine Komplexitätssteigerung mit verschiedenen 
Optionen der Binnendifferenzierung modelliert (siehe Kapitel 3). Auch die Unter-
richtsplanung ist mit der sequenzierten HOSS-Struktur weitgehend vorgegeben. In 
den vorangegangen Kapiteln 2.1 bis 2.6 wurden die den Lernprozess unterstützen-
den Komponenten, die hierbei Berücksichtigung finden, bereits im Detail darge-
stellt.  

Der HOSS unterstützt nicht nur die Lernenden auf vielfältige Weise, er entlas-
tet auch die Lehrkräfte, für die die konsequente Anwendung von Scaffolding-
Prinzipien oft mit einem enormen Vorbereitungsaufwand verbunden ist. Zum 
einen können die Lehrkräfte durch die vorgegebene Struktur des HOSS und durch 
den Einsatz der entwickelten Materialien das sogenannte Makro-Scaffolding bedie-
nen. Zum anderen erhalten die Lehrkräfte zu jedem HOSS ein detailreiches Skript 
(siehe Kapitel 4: Tabelle 4, 5 und 6) mit Anregungen für die Ausgestaltung einer 
sprachlernförderlichen Unterrichtsinteraktion (für das sogenannte Mikro-
Scaffolding) unter Anwendung verschiedener Modellierungstechniken (siehe An-
hang Tabelle 7 und 8).  

3 Empfehlungen für den Einsatz des HOSS 

3.1 Zielgruppen, Gruppengröße, Dauer, Häufigkeit und Materialien 
Der hier vorgestellte HOSS richtet sich in erster Linie an SuS, die erst im Schulal-
ter mit der deutschen Sprache in Kontakt gekommen sind und die in Vorberei-
tungsklassen oder im Rahmen additiver Sprachförderung auf die sprachlichen An-
forderungen des Regelunterrichts vorbereitet werden sollen. Bei SuS, die im Her-
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obligatorischen, im Valenzrahmen des Verbs vorgesehenen Satzgliedern (Subjekt, 
Objekt, Adverbialergänzung) und dem Subjekt am Satzanfang. Für die Version B 
kommen (freie) adverbiale Präpositionalphrasen hinzu, wodurch die Äußerungen 
elaborierter und präziser werden und sich dem bildungssprachlichen Register nä-
hern. In der Version C steht nicht mehr nur das Subjekt an erster Stelle sondern 
alternativ ein Temporaladverb, eine präpositionale Adverbialphrase oder das Ob-
jekt. Es geht also um die Visualisierung verschiedener Vorfeldbesetzungen mit 
einhergehender Subjekt-Verb-Inversion. Außerdem lösen in späteren C-Versionen 
Vollverben im futurischen Präsens die bis dahin verwendeten Modalverbkonstruk-
tionen ab. Partikel und Basisverb sind nun voneinander getrennt. Die Arbeitsblät-
ter der Version D bauen das bildungssprachliche Register weiter aus. So wird im 
PLAN das Pronomen ich durch das unpersönliche Pronomen man ersetzt, wodurch 
die Aussagen einen verallgemeinernden Charakter erhalten. Zudem wird in dieser 
Version das zur Präzision beitragende Modifikatorenrepertoire um Attribute erwei-
tert. Tabelle 3 zeigt überblicksartig mit jeweils einem Beispielsatz zu den Arbeits-
blättern PLAN und BERICHT, worin sich die einzelnen Arbeitsblattversionen 
unterscheiden. 

Jede dieser Versionen ist zusätzlich in einer anspruchsvolleren Ausführung 
(A+/B+/C+/D+) erhältlich, die im Vergleich mehr Lücken zum Ausfüllen für die 
SuS aufweist. Im Downloadbereich befinden sich HOSS-Einheiten mit Arbeits-
blättern in den Versionen A/B, B/C oder C/D mit den jeweiligen +-Varianten. 
Für die im folgenden Kapitel dargestellte Beispieleinheit liegen Arbeitsblätter in 
B/C vor.  
Tabelle 3: Die vier Arbeitsblattversionen mit ihren Merkmalen und illustrierenden 
Beispielen. 

A 

Subjekt am Satzanfang, 
nur obligatorische Satzglieder, 
Modalverb + Infinitiv (PLAN), 
Perfektkonstruktion (BERICHT) 

PLAN: Ich muss das Dreieck ausschneiden. 
BERICHT: Ich habe das Dreieck ausge-
schnitten. 

B 

Subjekt am Satzanfang, 
adverbiale Präpositionalphrasen, 
Modalverb + Infinitiv (PLAN), 
Perfektkonstruktion (BERICHT) 

PLAN: Ich muss das Dreieck mit einer 
Schere ausschneiden. 
BERICHT: Ich habe das Dreieck mit einer 
Schere ausgeschnitten.  
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C 

Variables Vorfeld, S-V-Inversion, 
adverbiale Präpositionalphrasen, 
Modalverb + Infinitiv /Vollverb 
im futurischen Präsens > Trennung 
von Partikelverb (PLAN), 
Perfektkonstruktion (BERICHT) 

PLAN: Danach muss ich das Dreieck mit 
einer Schere ausschneiden. 
PLAN: Danach schneide ich das Dreieck 
mit einer Schere aus. 
BERICHT: Danach habe ich das Dreieck 
mit einer Schere ausgeschnitten. 

D 

Variables Vorfeld, S-V-Inversion, 
adverbiale Präpositionalphrasen, 
Attribute, 
Pronomen man (PLAN), 
Trennung von Partikelverb 
(PLAN), 
Perfektkonstruktion (BERICHT) 

PLAN: Danach schneidet man das kleinere /  
das farbige /das schraffierte /das markierte 
Dreieck mit einer Schere aus. 
BERICHT: Danach habe ich das kleinere / 
das farbige /das schraffierte /das markierte 
Dreieck mit einer Schere ausgeschnitten. 

4 Die vier Phasen des HOSS 
Die Durchführung des HOSS erfolgt in vier Phasen, deren Ablauf von den SuS 
erfahrungsgemäß schnell (nach 2-3 Unterrichtseinheiten) verinnerlicht ist: 

Phase 1: Mündliche Handlungsplanung 
Phase 2: Schriftliche Rekapitulation der Handlungsplanung 
Phase 3: Durchführung der Handlung 
Phase 4: Schriftliche Rekapitulation der Handlungsdurchführung  

Konkretisiert am Beispiel des Handlungsprodukts Gurkenscheiben mit Salz werden 
im Folgenden die einzelnen Phasen ausführlich beschrieben, wobei zunächst stich-
punktartig auf den Inhalt, die im Fokus stehenden sprachlichen Teilfertigkeiten, 
das Setting und die benötigten Materialien jeder Phase eingegangen wird.  

4.1 Phase 1: Mündliche Handlungsplanung  

Inhalt 

1. Präsentation des Handlungsprodukts; 

2. gemeinsames mündliches Erarbeiten der benötigten Zutaten/Materialien 
und Arbeitsgeräte mit intensiver Wortschatzarbeit (chorisches Sprechen, 
Gesten, Bewegungen (z.B. schneiden), Paraphrasierungen, etc.); 

3. gemeinsames mündliches Erarbeiten der notwendigen Handlungsschritte. 
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Material 

Arbeitsblätter PLAN und BERICHT; Bleistift, Radiergummi, Spitzer. 

Für die Phase 4 wechseln die SuS wieder vom Werktisch zum Schreibtisch. Hier 
liegen für sie bereit: das blaue Arbeitsblatt PLAN und das gelbe Arbeitsblatt BE-
RICHT. Die erneute Beschäftigung am Schreibtisch mit den Handlungsschritten 
wird damit motiviert, dass man noch einmal überprüfen wolle, ob die Durchfüh-
rung auch nach Plan erfolgt ist. 

Nach dem Vorlesen eines Handlungsschrittes vom Arbeitsblatt PLAN durch 
die LK wird der entsprechende Handlungsschritt auf dem Arbeitsblatt BERICHT 
gemeinsam mit den SuS gelesen und überlegt, ob dieser Handlungsschritt tatsäch-
lich durchgeführt wurde, was die SuS auf dem Arbeitsblatt BERICHT nach jedem 
gelesenen Arbeitsschritt mit einem Häkchen bestätigen können. 

Während für die Handlungsschritte auf dem Arbeitsblatt PLAN Modal-
verbkonstruktionen verwendet werden (z.B. Ich muss die Gurke mit dem Schäler 
schälen), sind die Handlungsschritte auf dem Arbeitsblatt BERICHT im Perfekt 
formuliert (z.B. Ich habe die Gurke mit dem Schäler geschält). Je nach Sprachstand kann 
das Arbeitsblatt in Version B gewählt werden mit dem Subjekt im Vorfeld oder in 
der etwas anspruchsvolleren Version C mit variabler Vorfeldbesetzung (z.B. Zuerst 
habe ich die Gurke mit dem Schäler geschält).  

Die zu füllenden Lücken des Arbeitsblatts BERICHT bieten eine weitere Indi-
vidualisierungsmöglichkeit: Schwächeren SuS können dabei Alternativen (mit der 
Hand oder mit der Gabel) vorgegeben werden (Versionen B und C), während es 
sprachstärkeren SuS vielleicht bereits gelingt, die Lücken ohne Hilfestellung zu 
füllen (Versionen B+ und C+, siehe Abbildung 7). 
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