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Erhebungszeitpunkt an den beteiligten Schulen. Die ehemaligen VKL-Schüler·in-
nen besuchten die Regelklassen dieser Schulen, die Fachdidaktiker·innen waren an 
Pädagogischen Hochschulen des Landes Baden-Württemberg tätig.  

Es wurden 19 leitfadengestützte Experteninterviews (zwei pro Personengruppe 
bzw. drei Personen bei Fachlehrkräften und Fachdidaktiker·innen) durchgeführt. 
Dabei wurde von der Möglichkeit Gebrauch gemacht, zusätzliche Personengrup-
pen in die Erhebung miteinzubeziehen (vgl. Reinders 2005: 136f.). Ein Interview 
mit einer Sprachförderlehrkraft wurde somit hinzugefügt. Die Audiodateien der 
Interviews wurden mit der Software MAXQDA unter Verwendung eines einfa-
chen Transkriptionssystems verschriftlicht (vgl. Dresing; Pehl 2017: 20ff .).   

Insgesamt wurden neun Unterrichtsmitschnitte á 45 Min. in den Klassenstufen 
sieben, acht und neun aufgezeichnet. Dabei wurden alle Schularten weitgehend 
gleichmäßig berücksichtigt.  Die Mitschnitte wurden jeweils mit zwei Videokame-
ras angefertigt und im Anschluss synchronisiert.  

3.3 Auswertungsverfahren 
Die Dokumente, Transkripte der Experteninterviews und die Unterrichtsmit-
schnitte wurden einer inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse unterzogen. Dieser 
Typ der Inhaltsanalyse wurde in Abhängigkeit von der Forschungsfrage gewählt 
(vgl. Kuckartz 2016: 51). Die Auswertung der Daten erfolgte fall- und kategorien-
orientiert, d.h. zweidimensional. Als Fall wird hier eine Auswahleinheit, wie z.B. ein 
bestimmtes Dokument, ein bestimmtes Interview oder eine videografierte Unter-
richtsstunde verstanden (vgl. Kuckartz 2016: 48ff.). 

Im Vorfeld der Analyse wurden deduktiv zwei Kategorienraster mit folgenden 
Kategorien bzw. Subkategorien erstellt: Kategorienraster I (Handlungsfelder = 
HF): HF Unterricht, HF Ganztagesbetreuung/Mensa; HF außerunterrichtliche 
Veranstaltungen und Lerngänge, HF handlungsfeldübergreifende Kommunikation 
Kategorienraster II: Aktivitäten; sprachliche Fertigkeiten (Hören, Lesen, monologi-
sches Sprechen, interaktives Sprechen, Schreiben, Sprachmittlung); Sprachhand-
lungen; Themen und Konzepte; Text- und Diskursarten; Sprachvarietät/ Sprach- 
register.  

Die Daten wurden hinsichtlich beider Kategorienraster strukturiert. Als Hilfs-
mittel zur Analyse diente die Software MAXQDA. Bei der Kodierung der Doku-
mente und Transkripte der Interviews wurden Textstellen den betreffenden Kate-
gorien zugeordnet. Die Kodierung der Videografien erfolgte direkt, d.h. innerhalb 
der Videodateien. Eine Transkription der Audiospur der Videodateien erfolgte in 
ausgewählten Fällen, d.h. von jenen Kommunikationssituationen, die als Zitate in 
die Ergebnisdokumentation aufgenommen wurden. 

 







 Irene Bundschuh  
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Tab. 3: Korrekte und inkorrekte PP-Kontexte je syntaktischer Funktion und GER-
Gesamtniveau 

Syntaktische Funktion der 
PP 

PP-
Kontexte 

GER-
Gesamtniveau Summe 

A2 B1 B2 C1 

Objekt-PP korrekt 21 91 123 21 256 

inkorrekt 40 40 40 3 123 

Adverbiale PP korrekt 114 140 149 24 427 

inkorrekt 35 35 35 2 107 

 
Das Ergebnis der Regressionsanalyse zum Einfluss der syntaktischen Funktion auf 
die Korrektheit unter Berücksichtigung des GER-Gesamtniveaus ist in Abb. 2 
visualisiert.13 Auf der Y-Achse ist die Wahrscheinlichkeit für Korrektheit abgebil-
det (z.B. 0.8=80%). Die gestrichelte Linie repräsentiert Objekt-PP (O), die durch-
gezogene Linie bildet adverbiale PP (A) ab. 

 
Abb. 2: Korrektheit je syntaktischer Funktion der PP und GER-Gesamtniveau: Ergebnis 
der Regressionsanalyse. A=adverbiale PP, O=Objekt-PP 

 

 
13 Die Visualisierungen wurden mit dem Paket effects (vgl. Fox 2003, Fox; Hong 2009) in R erzeugt. 
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sodass das Explizieren zu großen Teilen mittels Befragung ausgelöst werden muss-
te.3 

Die Datengrundlage setzt sich aus (i) Sprachprofil-Daten der teilnehmenden 
Schüler·innen sowie (ii) Befragungsdaten zusammen.  

Vor der Befragung wurden mittels eines umfangreichen Fragebogens sprach-
biografische Daten der Schüler·innen erhoben. Zudem wurde auf Basis eines Bil-
dergeschichtenimpulses zu sprachstandsdiagnostischen Zwecken ein Text (Erzäh-
lung) elizitiert. Darüber hinaus sollten die Lehrenden im Gespräch eine Einschät-
zung der sprachlichen Fähigkeiten der Schüler·innen abgeben. 

Insgesamt wurden die Daten von 27 Schüler·innen erhoben. Aus Tab. 1 geht 
die Zusammensetzung der Schüler·innen hervor. 

 
Tab. 1: Überblick über die Zusammensetzung der befragten Gruppen von Schüler·innen 

n = 27 
DaZ-
Schüler·in- 
nen 

Seiteneinsteiger·innen Monolingual 
deutschsprachige 
Schüler·innen 

Gruppe A  
(10-12 Jahre) 3 3 3 

Gruppe B  
(13-15 Jahre) 3 3 3 

Gruppe C  
(16-17 Jahre) 3 3 3 

Herkunftssprachen 

Albanisch, 
Kurdisch, 
Serbisch, 
Türkisch 

Arabisch, Kurdisch, Ma-
zedonisch, Persisch, Tamil Deutsch 

2.3 Zur Methode 
Den zweiten Teil der Datengrundlage stellen die Befragungsdaten dar. Weil bei der 
introspektiven Methode des Lauten Denkens (vgl. z.B. Heine 2014) Fremdadres-
sierungen möglichst vermieden werden sollten (vgl. Wallach; Wolf 2001: 20), da so 
Artefakte entstehen, wurde die Methode eines maximal offenen (Einzel-)Inter- 
views gewählt. Das offene dialogische Setting bot ausreichend Authentizität und 
Spielraum, um auf das Gesprächsverhalten der befragten Schüler·innen zu reagie-
ren und ggf. bei unklaren bzw. vagen Äußerungen nachzufragen. Gegen den Ein-
satz des Lauten Denkens sprachen zudem (i) das Zeitfenster der Datenerhebung 

 
3 Die Methode des Lauten Denkens (s. 2.3) eignete sich nicht für die Datenerhebung, sodass die 
Schüler·innen befragt werden mussten. Beide Methoden wurden zuvor pilotiert. 
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Abb. 3: Mal in jeder Reihe so viele Bilder aus, dass ihre Anzahl der vorgegebenen Zahl 
entspricht! 
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schek 2004: 149). Vor diesem Hintergrund kann Zweitsprachlernenden dazu gera-
ten werden, möglichst auf elliptische Äußerungen zu verzichten.  

3.2 Zweites Beispiel  
Das zweite Beispiel besteht aus vier Gesprächsausschnitten (insgesamt ca. eine 
Minute), die hier in chronologischer Folge abgebildet sind.7 In allen vier Ge-
sprächsausschnitten wird die Medikamenteneinnahme am Operationstag themati-
siert, wobei es sich um Ausschnitte aus unterschiedlichen Gesprächskomponenten 
(Eröffnung, Befragung, Aufklärung, körperliche Untersuchung) handelt. Bereits bei der 
Eröffnung des Gespräches thematisiert die Patientin (P102) ihre Medikamente:  
 
Quelle: Borowski (2018b: 2ff.) 
Dokumentation: Bielefeld, den 16.11.2015 
Gesamtdauer der Aufnahme: 13:08 min 
 

 

 
7 Eine ausführliche Analyse des gesamten Gespräches gibt Borowski (2018a: 148ff.). 
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Resümierend lässt sich festhalten, dass Lerner·innen bereits auf A1-Niveau ausge-
hend von Aufgaben mit impliziter Formfokussierung erfolgreich in Partnerarbeit 
spontan und realitätsnah miteinander interagieren können. Diese Interaktion kann 
insofern als spracherwerbsförderlich charakterisiert werden, als die Lerner·innen 
einander dabei unterstützen, ihre Aufmerksamkeit gemeinsam sowohl auf inhaltli-
che als auch auf formbezogene Dimensionen zu lenken, wobei insbesondere Con-
firmation Checks mit sozialer Funktion sowie in der Ko-Konstruktion von Äuße-
rungen berücksichtigte selbstinitiierte Selbstkorrekturen und Code-Switching eine 
zentrale Rolle spielen. Inwiefern fortgeschrittenere Lerner·innen in der Peer-
Interaktion ihre Aufmerksamkeit gegenseitig und gemeinsam auf die Form lenken, 
indem sie ausgehend von fokussierten Aufgaben metasprachlich Hypothesen über 
zielsprachliche Strukturen aushandeln, ist Gegenstand des folgenden Abschnitts. 

3 Peer-Interaktion auf B1-Niveau 

3.1 Datenerhebung 
Die nun präsentierten Daten wurden von Studierenden in einem semesterbeglei-
tenden Deutschkurs auf B1.1-Niveau während einer Partnerarbeitsphase im Unter-
richt produziert3. Sie wurden als Audio-Aufnahmen dokumentiert und transkri-
biert. Die TN haben verschiedene Herkunftssprachen, Englisch haben sie als L2 
vor Deutsch oder aber als L1 erworben. 

Zur Elizitierung der Daten wurde ein Dictogloss eingesetzt (vgl. Wajnryb 
1990), das als spracherwerbsförderliches Aufgabenformat mit expliziter Formfo-
kussierung in der Forschung zum gesteuerten Zweit- und Fremdsprachenerwerb 
bereits etabliert ist (vgl. für einen Überblick Basterrechea; Garcia Mayo; Leeser 
2014). Im Zentrum dieser Aufgabe steht ein kollaborativ zu rekonstruierender 
Text. Der Text wird zweimal in normalem Sprechtempo vorgelesen, die TN ma-
chen sich beim zweiten Hören Notizen. Die Peer-Interaktionsphase beginnt im 
Anschluss: Die TN nehmen ihre jeweiligen Notizen zur Hand und rekonstruieren 
in Partnerarbeit den Ursprungstext. Dabei handeln sie mündlich den Wortlaut des 
Textes aus, den sie gleichzeitig verschriftlichen. Die Aufgabenstellung sieht vor, 
dass ein Text entstehen soll, der so nah wie möglich am Original ist. Wichtig ist 
aber der Hinweis, dass es nicht um Akribie bis ins letzte Detail geht, sondern um 
die Rekonstruktion eines inhaltlich möglichst vollständigen, in Ausdruck und 
Grammatik möglichst korrekten Textes. Die TN werden dazu ermutigt, Lücken in 
den Aufzeichnungen mit ihnen vertrauten Ausdrucksmitteln zu füllen. Zum Ab-
schluss vergleichen sie den selbst rekonstruierten Text mit dem Original. 

 
3 Wir danken Karin Madlener für die Kooperation in der initialen Phase der Datenerhebung und 
-auswertung. 
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von in Dictogloss-Studien immer wieder berichtet wird (vgl. z.B. Eckerth 2008). 
LREs ergeben sich in unseren Daten in 35 Fällen zu Grammatik, in 14 Fällen zu 
Orthografie und in 13 Fällen zu Lexik. Im Folgenden zeigen wir exemplarisch 
anhand von drei Sequenzen, inwiefern Lerner·innen einander in der Interaktion 
dabei unterstützen, ihre Aufmerksamkeit im Rahmen von LREs auf die Form zu 
richten, wobei wir insbesondere lexikalische und grammatische Formen berück-
sichtigen. 

Ein Blick in die individuellen Notizen der TN belegt das Potenzial der gemein-
samen Rekonstruktionsaufgabe. Die Strategien beim Mitschreiben variieren, was 
teilweise auch auf unterschiedliche Kompetenzen im Hörverstehen zurückzufüh-
ren ist. So wird beispielsweise der Satz  
 

(4) Sie fährt mit dem Lift auf die Dachterrasse, aber auch dort ist nie-
mand. 

 
von TN1502 (L1 Serbisch) nahezu vollständig mitgeschrieben: 
 

(5) Sie fährt mit dem Lift auf die Dachterrasse, niemand 
 

Ihre Partnerin TN1501 (L1 Englisch) notiert dagegen ein Satzfragment: 
 

(6) P fährt Lift terrace niemand dort 
 
Gemeinsam wird der Satz nahezu originalgetreu rekonstruiert: 
 

(7) Sie fährt mit dem Lift auf die Dachterrasse, aber niemand ist dort. 
 
Diese schriftliche Satzrekonstruktion entsteht in einem mündlichen Aushand-
lungsprozess zu Lexik, der sich aus der Frage entwickelt, ob Satz (4) mit niemand ist 
da oder niemand ist dort rekonstruiert werden soll. Diese Frage ist zwar für die Na-
türlichkeit und Korrektheit des Satzes unerheblich, das Bewusstsein über die Aus-
drucksalternative dort in der entsprechenden Äußerung könnte aber eine  
Wortschatzerweiterung oder -festigung aufseiten der TN darstellen. Der Aushand-
lungsprozess zeigt exemplarisch die Ko-Konstruktion einer Äußerung, in der eine 
Lernerin (TN1501) eine andere (TN1502) unterstützt4: 

 
(8) 198  TN1501 niemand 
 199  TN1502 niemand [is DA] 
 200  TN1501     [is da] is DORT 
 201  TN1502 aha 

 
4 In Anlehnung an GAT 2 (Selting et al. 2009) markieren die eckigen Klammern überlappendes 
Sprechen. 
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führung spezieller Alphabetisierungskurse verringert sich der Teil der Teilnehmen-
den ohne Schulabschluss und es erhöhen sich die Schulabschlussraten. Die Anzahl 
der Teilnehmenden aus den GUS-Staaten sinkt auf 2%. Gleichzeitig steigt die Zahl 
der Teilnehmenden aus der EU auf 21%, was auch mit der Aufnahme neuer Staa-
ten in die EU zusammenhängt.  

Zwei Herkunftsregionen stehen in unmittelbarem Zusammenhang mit den 
Migrationsmotiven. Die meisten Geflüchteten stammen aus dem Mittleren und 
Nahen Osten sowie aus Ostafrika.8 Andere Zugewanderte stammen oft aus Süd-, 
Ost- und Südosteuropa und haben bildungs-, arbeits- oder familienbezogene Mig-
rationsmotive.  
Tab. 1: Überblick über soziodemografische Eckdaten früherer IK-Studien und der IDS-
Goethe-Studie  

 Haug; Zerger 
(2006): 

Befragung 2005 

Schuller et al. 
(2011): 

Integrationspa-
nel 2008 

 von Gostomski 
et al. (2016): 
IAB-BAMF-
SOEP- Befra-
gung von Ge-

flüchteten 2016 

IDS-Goethe-
Studie (2018): 
Erste Welle 

2016 

Teilnehmer-
zahl, Kursan-
zahl: 

1.304 Kursteil-
nehmende aus 

86 Kursen 

2094 Kursteil-
nehmende aus 
253 Kursen 

2349 
Geflüchtete aus 
1.766 Haushal-

ten 

606 
Teilnehmende 
aus 42 Kursen 

Altersvertei-
lung und 
Geschlecht: 

Durchschnittsal-
ter 34 

45% männl.,  
55% weibl. 

Durchschnittsal-
ter 35 

37% männl.,  
63% weibl. 

58% sind 30 
oder jünger 
66% männl.,  
34% weibl. 

Durchschnittsal-
ter 31 

61% männl.,  
38% weibl. 

Herkunft: Über 55% GUS-
Staaten (potent. 

Spätaussied-
ler·innen),  
11% Türkei,  

5% EU,  
25% andere 

Länder 

Ca. 32% GUS-
Staaten (potent. 

Spätaussied-
ler·innen), 

17% Türkei, 
8% EU,  

41% andere 
Länder 

41,5% Syrien,  
10% Afghanis-
tan, 8% Irak,  

6% Balkan, 7% 
Eritrea/ Soma-

lia,  
28% andere 

Länder 

Ca. 2% GUS-
Staaten, 

2,3% Türkei,  
21% EU,  

37% Syrien,  
39% andere 

Länder 

Aufenthalts-
länge: 

Mittelwert: 
2,5 Jahre 

(50% < 1 Jahr) 

Mittelwert: 
5 Jahre 

(55,5% > 2 
Jahre) 

Reichweite:  
0-3 Jahre  

(2013-2016) 

Mittelwert: 
1,4 Jahre 

Reichweite: 
0-26 Jahre 

 
8 Hünlich et al. (2018) untersuchen die Hintergründe dieser Teilnehmenden genauer und gehen auch 
auf die Migrationsrouten und Spracherwerbsbiographien der Geflüchteten ein. 
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Abb. 2: Die häufigsten Erstsprachen(-kombinationen) unter den Geflüchteten 

 
Abb. 3: Die häufigsten Erstsprachen(-kombinationen) unter den anderen Zugewanderten 



Weniger ist mehr! Die IDS-Goethe-Studie in den Integrationskursen 
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Beim Vergleich mit den anderen Migrant·innen zeigt sich, dass keine einzelne 
Sprache so dominiert wie das Arabische für die Geflüchteten. Mit 9% ist Rumä-
nisch die meistgesprochene Erstsprache. Fast alle Sprachen der Top-Ten sind eu-
ropäische Nationalsprachen. Die 167 Angaben anderer Sprachen und Sprachkom-
binationen weisen auf die vielen verschiedenen Herkunftsländer/-regionen der 
anderen Zugewanderten hin. 

4.1.3 Fremdsprachen 

Weil sich die Umstände des Fremdspracherwerbs für die Teilnehmenden sehr stark 
unterscheiden, wird im Folgenden nicht zwischen Zweitsprachen und Fremdspra-
chen differenziert, sondern ein genereller Überblick gegeben. Mehr als zwei Drittel 
unserer Teilnehmenden geben an, im Verlauf ihres Lebens mindestens eine zweite 
Sprache erworben zu haben (n=427). Ca. die Hälfte der 606 Teilnehmenden lernte 
Englisch. Etwa 100 Personen gaben an, Französisch gelernt zu haben. In Abb. 4 
ist Arabisch die dritthäufigste Fremdsprache unter den Geflüchteten, was an der 
hohen Anzahl kurdischer Teilnehmender liegt. Es folgt Türkisch auf Platz vier. 
Überraschenderweise ist Deutsch die dritthäufigste Fremdsprache unter den ande-
ren Zugewanderten (vgl. Abb. 7). Es folgen Italienisch, Russisch, Spanisch, Ara-
bisch und Griechisch.  

 
Abb. 4: Die häufigsten Fremdsprachen unter den Geflüchteten 
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jüngere Lernende mit besonders starkem Bildungshintergrund sowie gesonderte 
Kurse für Lernende mit Förderbedarf. 

Insgesamt sollten von Beginn an bis zu 900 Unterrichtseinheiten für alle Teil-
nehmenden für das Bestehen des DTZ auf Niveau A2 vorgesehen sein, da weniger 
als 50% der Teilnehmenden unserer Studie das Niveau A2 in 600 Unterrichtsein-
heiten erreichten. Wir schlagen außerdem eine Wiederholungsoption der Module 1 
und 2, also des A1-Niveaus vor, damit nicht bereits nach wenigen Modulen ganze 
Kurse durch schwächere Leistungen in ihrem Verlauf gebremst werden.  

5.3 Weiterbildung von Lehrkräften im Rahmen der Zusatzqualifizierung 
Ein weiterer, so wesentlicher wie naheliegender Ansatzpunkt zur Optimierung der 
IKs liegt in der Fort- bzw. Weiterbildung der eingesetzten Lehrkräfte. Diese ist 
grundlegend definiert im KZL (s. Buhlmann 2005: Kap. 2.1) von 2005, welche 
somit als eine Referenz des RC von 2007 gelten darf. In dessen Aktualisierung 
(nämlich des RC) von 2016 findet sich nun bereits eine erhebliche Stärkung des 
Bereichs Arbeitssuche: Während die erste Version des RCs (2007) lediglich 16 Lern-
ziele in diesem Bereich listet, sind in der 2016 überarbeiteten RC-Version bereits 
54 Lernziele dieser Kategorie jeweils einer GER-Niveaustufe zugeordnet. Aller-
dings wurde die inhaltliche Betonung sprachlicher Mittel zur Integration in das 
Berufsleben in der Aus- bzw. Fortbildung der Lehrkräfte für IKs bislang noch 
nicht nachvollzogen. Der Auftrag zu einer Neubearbeitung der KZL erging im 
September 2019 an das Goethe-Institut; bei der nun anstehenden Ausarbeitung 
wäre ebendies entsprechend umzusetzen. 

Im Vordergrund des IKs steht bereits heute die Förderung mündlicher Fer-
tigkeiten (s. Buhlmann et al. 2007: 166ff .). Ohne diese ist eine spätere Eingliede-
rung in das System Arbeit unmöglich. Unsere Studie unterstreicht, dass das Pri-
märziel des IK, nämlich die sprachliche Handlungsfähigkeit und Orientierung, vor 
allem für das Handlungsfeld Arbeit gestärkt werden muss. Pädagogische Hilfen für 
die Unterrichtsbausteine in diesem Feld sollten in enger Abstimmung mit der 
Konzeption der DeuFöV-Kurse entwickelt werden und auch praktisches Feedback 
der Arbeitgeberseite berücksichtigen. 
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Gemeinsames Wissen, das aktualisiert oder im Transfer neu gewonnen wird, hat 
also einen zentralen Stellenwert für den Wissenstransfer und damit für sprachliches 
Handeln im Allgemeinen. 

2.2 Schnittmengen und Differenzen im Wissen im Unterrichtsdiskurs 
Die Überlegungen zum Wissenstransfer und zu der Bedeutung von Schnittmengen 
und Differenzen im Wissen der Interaktanten für das sprachliche Handeln gehen 
zunächst von einer Interaktion zwischen zwei Interaktanten aus. Im Unterrichts-
diskurs sind die Grundkonstellation der Interaktion und damit auch die Bedingun-
gen für den Wissenstransfer, der den zentralen Zweck der Institution Schule aus-
macht und zu dessen Realisierung der Unterrichtsdiskurs selbst dient, jedoch kom-
plexer. Einem Sprecher stehen hier zahlreiche Hörer gegenüber. Die für den Wis-
senstransfer verantwortliche Lehrkraft zielt mit ihrem sprachlichen Handeln dem-
nach auf die Wissensmengen einer Gruppe von Hörern, den Lernenden, ab und 
muss für den Transfer also auch die Schnittmengen und Differenzen im Wissen 

Abb. 2: Schematische Darstellung zum Wissenstransfer nach Ehlich (2007: 197ff.) 
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So folgt beispielsweise auf den vorgelesenen Text des Lerners Abdi (Ab) eine 
Rückfrage der Lehrkraft (ES) bezüglich der benötigten Zeit von einem Wegpunkt 
zum Ziel (Seg. 15)3, die Abdi auch beantworten kann. Dies zeigt deutlich, dass die 
Konzentration des Lernenden hier nicht nur auf der korrekten Verwendung der 
Redemittel und damit vor allem auf der sprachlichen Oberfläche liegt, sondern 
dass eine Verknüpfung mit außerschulischem Wissen stattfindet und der beschrie-
bene Weg tatsächlich mental geplant wird, wodurch mentale Prozesse der Hand-
lungsplanung, die auch für tatsächliche authentische Wegbeschreibungen notwen-
dig sind, Teil des Unterrichtsgeschehen werden. Hierzu nutzen die Lernenden 
Wissen über Weißenfels, das alle aufgrund des gemeinsamen Wohnortes teilen.  

 

 
 
Das geteilte Wissen über Weißenfels wird in der Unterrichtseinheit jedoch nicht 
nur bei der Bearbeitung der Schreib- und Höraufgaben relevant. Im Unterrichts-
verlauf lässt die Lehrkraft immer wieder Nebendiskurse zu, in denen Wegpunkte 
aus den Wegbeschreibungen zum Thema des Wissens erklärt und dazugehörige 
Wissenselemente die Stadt Weißenfels betreffend gesammelt werden. So ist der 
Zielpunkt von Abdis Wegbeschreibung beispielsweise das Kulturhaus, worauf die 
Lehrkraft nachhakt, was das Kulturhaus eigentlich sei (Seg. 26-31).  
 

 
3 Segmente aus dem Transkript werden im Folgenden mit Seg. abgekürzt. 
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durch die Frage, wo junge Leute denn ihre Freizeit verbringen (Seg. 74) und wo es 
in der Umgebung ein Kino gebe (Seg. 78). Die rege Beteiligung an der Unterrichts-
sequenz (gemessen an der Anzahl der sich beteiligenden Sprecher, der Dauer der 
Sequenz und der Vielzahl der Hörerrückmeldungen, etwa Gelächter oder verbale 
Bestätigungen aus dem Plenum) macht deutlich, dass zum einen viele Lernende 
bereits über Wissen zu diesen Themen verfügen, bspw. weiß Ammadou, dass es in 
Weißenfels kein Kino gibt (Seg. 79), sie zum anderen bereitwillig zu diesen The-
men in den Diskurs eintreten wollen.  
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den der PHSG der Pädagogischen Hochschule St. Gallen (vgl. PHSG 2020)2 entwi-
ckelt wurde. Ziel dieses Tests ist es, die berufsspezifischen Sprachkompetenzen 
von angehenden Fremdsprachenlehrenden ökologisch valide, reliabel und objektiv 
zu erheben und somit einen Beitrag zur verlässlichen und gleichzeitig ökonomisch 
durchführbaren Prüfung der berufsspezifischen sprachlichen Austrittskompeten-
zen angehender Fremdsprachenlehrenden zu leisten. Mit einem berufsspezifischen 
Fokus und videobasierten Ansatz grenzt sich dieses Erhebungsinstrument von 
herkömmlichen internationalen Sprachdiplomen ab (ISD) und prüft authentizitäts-
nah jene Kompetenzen, die für den Fremdsprachenlehrberuf relevant sind.  

Ziel dieses Beitrags ist es, die Testentwicklung im Rahmen des beschriebenen 
Forschungsprojekts theoretisch herzuleiten und im Detail darzustellen. Aufbauend 
auf dem dargestellten Hintergrund verortet eine Definition der berufsspezifischen 
Sprachkompetenzen und deren Unterscheidung von allgemeinen Fremdsprach-
kompetenzen (Kap. 2) den Forschungsgegenstand im Forschungskontext. Nach-
folgend wird das Kompetenzmodell als Basis für die berufsspezifischen Sprachkompe-
tenzprofile für Lehrpersonen für Fremdsprachen (BSSKP) und Testentwicklung dargestellt 
und das Forschungsdesiderat hergeleitet (Kap. 3). Das anschließende Kapitel 4 
führt mit einem Abriss zum theoretischen Hintergrund von Sprachetesten zur 
Erläuterung, inwiefern durch einen videobasierten kompetenzorientierten Perfor-
manztest auf die mündlichen, berufsspezifischen Sprachkompetenzen außerhalb 
des Erhebungsinstruments geschlossen werden kann. Nach der Beschreibung der 
Testentwicklung (Kap. 5) werden die Herausforderungen bei der Testentwicklung 
und -implementierung beleuchtet (Kap. 6), Vor- und Nachteile von online- und 
computerbasierten Sprachtests zur Erfassung von mündlichen Kompetenzen dis-
kutiert und ein Ausblick zum kompetenzorientierten Testen von berufsspezifi-
schen Sprachkompetenzen präsentiert (Kap. 7).  

2 Berufsspezifische Sprachkompetenzen von Lehrpersonen 
Die meisten schweizerischen Pädagogischen Hochschulen richten ihre sprachli-
chen Anforderungen an den Referenzniveaus des Gemeinsamen europäischen 
Referenzrahmens (GER) aus und lassen diese größtenteils durch externe, allgemei-
ne internationale Sprachdiplome (ISD) prüfen (vgl. Hunkeler; Manno; Klee; Kuster 
2009). Die Niveausetzung der Anforderungen sowie die Überprüfung der Ziel-
kompetenzen wird jedoch hochschulübergreifend nicht einheitlich gehandhabt 
(vgl. Bleichenbacher et al. 2017, COHEP 2014, Hunkeler et al. 2009). Zusätzlich 
zu der unterschiedlichen Handhabung der Überprüfung der sprachlichen Ziel-
kompetenzen weisen die vorliegenden Forschungsbefunde bezüglich der Anforde-

 
2 In diesem Projekt wird nachfolgend einer Curriculumsreform bei der Ausbildung von Fremdspra-
chenlehrenden ein Monitoring der Fremdsprachenkompetenzen vor und nach der Einführung der 
Ausbildungsvariante Mehrsprachigkeit (AVM) durchgeführt (vgl. https://www.phsg.ch/de/ 
forschung/projekte/sprachstanderhebung-bei-studierenden-der-phsg).  

https://www.phsg.ch/de/%20forschung/projekte/sprachstanderhebung-bei-studierenden-der-phsg
https://www.phsg.ch/de/%20forschung/projekte/sprachstanderhebung-bei-studierenden-der-phsg




https://www.phsg.ch/de/forschung/projekte/fachstelle-fuer-sprach-%20kompetenzen-von-lehrpersonen
https://www.phsg.ch/de/forschung/projekte/fachstelle-fuer-sprach-%20kompetenzen-von-lehrpersonen
https://www.phsg.ch/de/forschung/projekte/sprachstanderhebung-bei-studierenden-der-phsg
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3 Kompetenzmodell 
Das entwickelte Testsystem ist auf das Erheben von Sprachkompetenz und 
Sprachverwendung ausgerichtet. So baut es auf den Deskriptoren der BSSKP als 
Testkonstrukt auf, welche wiederum auf der Grundlage des handlungsorientierten 
Sprachkompetenz- bzw. Sprachverwendungsmodells des GER entwickelt wurden. 
Im Folgenden wird auf das Kompetenzmodell des GER im Hinblick auf kommu-
nikative Sprachkompetenz und Sprachverwendung eingegangen und eine Brücke 
zum Kontext des Fremdsprachenunterrichts geschlagen, um die Nachvollziehbar-
keit der BSSKP und der sich darauf stützenden Testentwicklung zu erleichtern.  

3.1 Kommunikative Sprachkompetenz und Sprachverwendung 
Gemäß GER geht die performative Sprachverwendung von sprachlich kommuni-
zierenden Akteur·innen aus dem Erklärungskonstrukt der kommunikativen 
Sprachkompetenz hervor. Kommunikative Sprachkompetenz setzt sich aus einer 
linguistischen, soziolinguistischen und pragmatischen Komponente zusammen und 
bildet die Basis für die Sprachverwendung bzw. Performanz sprachlich kommuni-
zierender Akteur·innen, welche jeweils in spezifischen Kontexten sowie unter ver-
schiedenen Bedingungen und Einschränkungen handeln (vgl. Europarat 2001). 
Sprachlich kompetent zu sein bedeutet demnach, in Handlungskontexten unter 
Mobilisierung von sprachlichen und potenziell weiteren (z.B. interkulturellen, fach-
lich-inhaltlichen oder didaktischen) Kompetenzen sprachlich kompetent handeln 
zu können (vgl. Bleichenbacher et al. 2017). Unter einem Handlungskontext wird 
ein bestimmter physischer und sozialer Kontext verstanden, der in einen bestimm-
ten Lebensbereich eingebettet ist, bestimmte Merkmale trägt und in welchem 
Kommunikationsanlässe durch sprachlich kommunizierende Akteur·innen statt-
finden. In solchen Kommunikationsanlässen laufen nicht nur kognitive Sprachpro-
zesse ab, sondern werden auch allgemeine Kompetenzen (vgl. Europarat 2001, 
Kap. 5.1) und kommunikative Sprachkompetenzen (vgl. Europarat 2001, Kap. 5.2) 
mittels Strategien aktiviert und eingesetzt.  

Wird das Kompetenzmodell des GER auf den Handlungskontext des Fremd-
sprachenunterrichts übertragen, finden berufsbezogene Kommunikationsanlässe 
von Fremdsprachenlehrenden sowohl in schulischen als auch außerschulischen 
Kontexten statt. In diesen bestreiten Fremdsprachenlehrende Kommunikations-
aufgaben wie das Lehren und Lernen von Sprachen, das Knüpfen von Außenkon-
takten mit zielsprachigen Personen und Institutionen und das Durchlaufen spezifi-
scher Aus- und Weiterbildungen (vgl. Bleichenbacher et al. 2017). Für die Entwick-
lung der BSSKP wurden diese berufsbezogenen Kommunikationsaufgaben ausdif-
ferenziert. Die Ausdifferenzierung dient in einem ersten Schritt der präzisen Be-
schreibung des kommunikativen Handelns von Fremdsprachenlehrenden und 
ermöglicht in einem zweiten Schritt eine Einteilung der Handlungsbeschreibungen 
in Kategorien (vgl. Kap. 2.1). In einem dritten Schritt unterstützt sie eine subse-
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scheinlichkeit nachvollziehen und interpretieren können (vgl. Goldman et al. 
2007). Solch ein Reichtum an zusätzlichen Informationen kann durch schriftliche 
Stimuli alleine nicht angemessen genug vermittelt werden (vgl. Kuhn; Zlatkin-
Troitschanskaia; Brückner; Saas 2018a). Wird jedoch ein audiovisueller Input als 
Stimulus zu Sprachanlässen in Testitems integriert, kann eine (nah)authentische 
Handlungssituation nachgestellt werden. Demnach setzt das erfolgreiche Bewälti-
gen solcher Testaufgaben ein Vorhandensein von Kompetenzen voraus, welche im 
realweltlichen Kontext gebraucht werden. Dadurch wird das Erkennen dieser 
Kompetenzen in den Testantworten ermöglicht (vgl. Goldman et al. 2007).  

4.5 Vignetten und Videovignetten 
Vignetten gelten als effektiver Stimulus für die Diskussion von realweltlichen Kon-
texten und eignen sich für den Einsatz als Testwerkzeug (vgl. Finch, 1987). Typi-
scherweise repräsentiert eine Vignette eine Kurzgeschichte mit hypothetischen, 
sich in spezifischen Situationen befindenden Charakteren, die als Sprechanlass 
funktionieren sollen (vgl. Finch 1987). Eine Vignette kann in Textform, als Bild 
oder in Form anderer Stimuli vorkommen und bewegt sich auf einem Spektrum 
von kurzen, schriftlichen Prompts zu realen Situationen (vgl. Hughes; Huby 2002). 
Eine gute Vignette weist eine reduziertere Komplexität der abgebildeten realweltli-
chen Situation und der darin vorkommenden Charaktere auf, als sie im authenti-
schen Kontext aufzufinden ist. Zudem setzt sie einen Kontext, in welchem nicht 
bloß eine richtige Antwort oder Reaktion möglich ist. Des Weiteren bietet sie genü-
gend Flexibilität, damit sich Testteilnehmende aus unterschiedlichen Hintergrün-
den und sozialen Gruppen damit identifizieren und ihre eigene Perspektive dazu 
einbringen können (vgl. Jeffries; Maeder 2005). 

Videovignetten haben wie auch konventionelle Vignetten zum Ziel, ein real-
weltliches Szenario zu präsentieren, tun dies jedoch in Form von audiovisuellen 
Aufnahmen. Aufgrund der unter 4.3 aufgeführten Punkte wurde im Prozess der 
Testkonzipierung deshalb entschieden, Videovignetten als Stimuli einzusetzen. Sie 
eignen sich besonders für diesen Test, weil sie ein holistischeres Bild der Situation 
mit mehr kontextspezifischen Informationen des Fremdsprachenunterrichts abbil-
den und dem Facettenreichtum von Unterricht eher gerecht werden (vgl. Doyle 
2006, Kuhn; Alonzo; Zlatkin-Troitschanskaia 2016a). Dadurch wird die Wahr-
scheinlichkeit erhöht, dass die Testteilnehmende mehr von der gleichen Informati-
on rezipieren, weniger Interpretationsspielraum haben und konsequenterweise 
sprachliche Performanzen produzieren, die eine vergleichbare und faire Beurtei-
lung zulassen. Die Entscheidung für die Inkorporation von Videovignetten in den 
Testitems des Forschungsprojekts Sprachstanderhebung bei Studierenden der PHSG trägt 
zum Versuch bei, eine überzeugende Balance zwischen interner und ökologischer 
Validität des Testsystems zu erreichen (vgl. Baumgartner 2018). 
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Zur Sicherstellung der Vergleichbarkeit und basierend auf dem Anspruch identi-
scher Testitems in beiden Fremdsprachen wurden nah-authentische Szenarien für 
den Inhalt der Videovignetten konstruiert, anstatt realen Unterricht zu filmen. 
Obwohl dies Abstriche beim Authentizitätsgrad der vermittelten Unterrichtssitua-
tionen bedeutet, stellt es eine umsetzbare Möglichkeit dar, die Testitems vergleich-
bar zu halten. Die vorgegebenen Szenarien wurden mit einer Schulklasse auf der 
Zielstufe geübt und eine Woche später gefilmt. Die anschließende Überarbeitung 
und Anpassung der Kontextsetzung und Aufgabeninstruktionen durch präzisere 
schriftliche Beschreibungen (vgl. Seidel; Blomberg; Renkl 2013), die Migration der 
Testaufgaben auf ein ausgewähltes Learning-Management-System (LMS) und die 
Pilotierung und Überarbeitung der Testitems vervollständigte den Testentwick-
lungsprozess.  

Nach einer systematischen Bestandsaufnahme und einem Vergleich möglicher 
Hosting Plattformen bzw. LMS bezüglich Nutzerfreundlichkeit, Zugang, Aufnah-
mefunktion und Videointegration für die Ausführung der Sprachstanderhebung 
wurde Moodle ausgewählt. Moodle ist einerseits für alle Studierende der PHSG 
zugänglich und erlaubt andererseits, Videovignetten online zu verlinken, die Auf-
gabenantworten in Form von Sprachaufnahmen direkt auf der Plattform aufzu-
nehmen, diese dort abzuspeichern und sie anschließend ressourcenökonomisch für 
die Testauswertung herunterzuladen. So kann die Sprachstanderhebung komplett 
online abgewickelt werden. 

Der mündliche Teil des finalisierten Messinstruments enthält zehn identische 
Items für beide Sprachen, welche jeweils die gleiche Struktur aufweisen und fol-
gende Komponenten enthalten (vgl. Kuhn et al. 2018a):  

(1) Eine präzise Kontexteinbettung mit Informationen zum Unterrichts-
szenario und den darin abgebildeten Schüler·innen, um die Testteil-
nehmenden mit der Situation bekanntzumachen,  

(2) eine Videovignette mit einem jeweils prototypischen Fremdsprachen-
unterrichtsszenario wie beispielsweise einer Verständnisfrage von Ler-
nenden, und  

(3) eine präzise Aufgabenstellung und Aufforderung, aus der Perspektive 
der Fremdsprachenlehrperson möglichst spontan auf die Situation 
resp. die Schüler·innen zu reagieren und die Sprachproduktion (Per-
formanz) anhand der Aufnahmefunktion auf Moodle aufzuzeichnen.  

6 Herausforderungen videobasierter kompetenzorientierter 
Performanztests 

Dieser Abschnitt bietet einen Überblick über die Herausforderungen, welche bei 
der Testentwicklung und im Hinblick auf die Testdurchführung bewältigt werden 
mussten. Institutionelle und logistische Aspekte wie räumliche Gegebenheiten, 
Kosten oder zeitliche Ressourcen sowie vorhandene Fachkräfte zur Unterstützung 
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menden zu einem gewissen Grad zu steuern und konsequenterweise vergleichbarer 
zu machen (vgl. Kaiser et al. 2015, Seidel; Blomberg; Renkl 2013). 

7 Bewertung 
Einer der zentralsten Punkte im Prozess der Testentwicklung ist die Entscheidung, 
nach welchen Richtlinien und Kriterien die einzelnen Testantworten wie und von 
wem bewertet werden sollen (vgl. ALTE 2018). Da es sich bei den Testantworten 
um mündliche Sprachproduktionen handelt, ist es naheliegend, die Antworten 
anhand eines Expertenratings basierend auf vorgegebenen Kriterien einzuschätzen. 
Die vorgegebenen Kriterien stammen aus dem Fremdbeurteilungsraster, welches 
von der Fachstelle für berufsspezifische Sprachkompetenzen von Lehrpersonen entwickelt 
wurde und sich am Kompetenzmodell der Berufsspezifischen Sprachkompetenzprofile für 
Lehrpersonen für Fremdsprachen orientiert (vgl. Bleichenbacher et al. 2017). Das Raster 
enthält eine Reihe an sprachlichen Qualitätsmerkmalen, die für den Lehrer·innen- 
beruf spezifisch und relevant sind und sowohl auf produktive als auch rezeptive 
sprachliche Fertigkeiten angewendet werden können. Die Qualitätsmerkmale für 
die mündliche Produktion enthalten Kriterien wie Wortschatz, sprachliche Kor-
rektheit, Aussprache und Betonung, Flüssigkeit, Kohäsion, Kohärenz und Adres-
satenbezug. Für jedes Qualitätsmerkmal sind drei Stufenbeschreibungen ausge-
führt. Die Abstufungen zwischen den unterschiedlichen Niveaus beziehen sich auf 
die Qualität der mündlichen Sprachproduktion resp. der Performanz in der kon-
kreten Aufgabenlösung. Beim Bewertungsprozess wird so eine auf die verschiede-
nen Aufgaben angepasste Auswahl an relevanten Qualitätsmerkmalen getroffen 
und die Leistung entsprechend der Qualitätsbeschreibungen eingeschätzt. Da aus-
schließlich die sprachliche Produktion bewertet wird, sollen durch rezeptive Ein-
schränkungen verursachte Probleme bei der Aufgabenlösung wie Missverständnis-
se, akustische Limitationen verursacht durch Videovignetten oder unvorhergese-
hene Lösungsansätze der unterschiedlichen Aufgaben keinen Einfluss auf die Be-
wertung haben.  

Der oben aufgeführte Punkt zur inhaltlichen Lösung der Aufgaben führt zu 
einer weiteren Komponente, die für die Bewertung zentral und dem vorhergehen-
den Argument widersprüchlich ist. Denn eine Sprachproduktion ohne Berücksich-
tigung der inhaltlichen Merkmale lässt im Falle eines kompetenzorientierten Per-
formanztests kaum verlässliche Aussagen über die Sprachkompetenz zu. Sprache 
ohne Inhalt ist in dem Sinne leer und nicht existent. In diesem Zusammenhang 
kann die inhaltliche Lösung der Aufgabe (didaktisches, pädagogisches und allge-
meines Wissen ausgeschlossen) nicht unberücksichtigt bleiben. Konsequenterweise 
stellt sich die Frage, wie die Aufgabe inhaltlich gelöst wurde und was dabei als 
korrekte Antwort verstanden wird. Im Falle von Performanztests ist dies eine Her-
ausforderung, denn es kommt nicht selten vor, dass Reaktionen auf die Stimuli der 
Videovignetten von Testperson zu Testperson unterschiedlich ausfallen und trotz-
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dem korrekt sein können (vgl. Kersting 2008). Anhand eines auf die verschiedenen 
Testaufgaben ausgerichteten, deduktiv-induktiv entwickelten Rating-Handbuchs 
soll so für die Beurteilenden diesbezüglich Klarheit geschaffen werden. 

8 Schlussfolgerungen und Ausblick 
Dieser Beitrag versucht, vor dem Hintergrund der Fremdsprachenlehrerausbildung 
an Schweizer Pädagogischen Hochschulen den Bedarf an innovativen Testsyste-
men zur reliablen, ökologisch validen und objektiven Erfassung von berufsspezifi-
schen Sprachkompetenzen angehender Fremdsprachenlehrenden darzulegen und 
die Entwicklung eines für diesen Zweck entwickelten Erhebungsinstruments im 
Detail zu beschreiben. Dabei werden die Herausforderungen und Lösungsansätze 
bei der Entwicklung des videobasierten, kompetenzorientierten, auf BSSK ausge-
richteten Performanztests dargelegt. Dass ein solcher Test vielerlei Limitationen 
unterliegt und Fragen bezüglich des Einhaltens der Testgütekriterien und Authen-
tizität aufwirft ist naheliegend. Trotz der Herausforderungen beim Testen von 
mündlichen (berufsspezifischen) (Fremd-)Sprachkompetenzen stellt dieses Instru-
ment einen innovativen Ansatz dar. Im Forschungsprojekt Sprachstanderhebung bei 
Studierenden der PHSG wird der Test für zwei weitere Kohortenerhebungen einge-
setzt, um die Fremdsprachenkompetenzen vor und nach der Curriculumsreform 
abzubilden. Darüber hinaus soll dieses Testformat jedoch nicht nur zum Erheben 
der BSSK, sondern aufgrund seiner Handlungsnähe gezielt zur Förderung dieser 
Kompetenzen in der Lehrerausbildung eingesetzt werden (vgl. Kuhn; Zlatkin-
Troitschanskaia; Saas; Brückner 2018b). So sollen künftig die präsentierten Szena-
rien als Lerngelegenheiten genutzt werden können und Lehramtsstudierenden 
erlauben, ihre sprachlichen Fertigkeiten in einem authentischen und dennoch ge-
schützten Rahmen effektiv zu üben (vgl. ebd.). Demnach bietet ein solches In-
strument auch das Potenzial, einen Beitrag zur nachhaltigen Optimierung der Leh-
rer·innenausbildung zu leisten (vgl. z.B. Hattie 2008). Zusätzlich eröffnet der Test 
auch neue Perspektiven im Rahmen des Testens von produktiver Sprache. So soll 
in Zukunft nicht nur formatives, sondern auch summatives Testen berufsspezifi-
scher Sprachkompetenzen möglich sein. Diese Ansätze werden nicht nur im aktu-
ellen, vom BAK finanzierten Forschungsprojekt, sondern auch in einer an der 
PHSG angesiedelten Dissertation verfolgt und weiterführende Optimierungen des 
Testsystems erwartet. 
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Abb. 4: Kurzanleitung FöBesS-Beurteilungsraster 

Das Raster wurde wie beschrieben gemeinsam mit Dozent·innen der Lehramtsfä-
cher entwickelt. Die so abgestimmte und über mehrere Semester erprobte und 
nachjustierte Formulierung zentraler Kriterien zur Beurteilung von Textqualität 
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In einem zweiten Schritt werden dann die Unterschiede thematisiert. Durch das 
Hervorheben der Unterschiede werden Fehlerhäufigkeiten, die bedingt durch die 
Sprache sind, klarer und können dann durch die Materialien spezifisch thematisiert 
werden. Neben regelmäßigen Hospitationen im Unterricht finden jährliche Befra-
gungen der Lernenden und der Lehrkräfte durch die wissenschaftliche Begleitung 
des Projektes, Prof. Clemens Seyfried, statt.5 Hierbei geben die Lernenden selber 
an, in diesen Kursen gut und effizient lernen zu können. Einige der Lernenden 
haben bereits Integrationskurse mehr oder weniger erfolgreich besucht und fühlen 
sich nun eigenen Angaben zufolge sicherer, da sie Deutsch besser verstehen kön-
nen. Insbesondere Schulungewohnte und Lernende mit zunehmendem Alter profi-
tieren der Untersuchung zufolge6 besonders von dem kontrastiven Angebot und 
schätzen es als wirkungsvoll und relevant für ihren Lernerfolg. 

3 Praktische Umsetzung der kontrastiven Alphabetisierung 
deutsch-türkisch-arabisch 

Im Projekt ABCami und nunmehr in der Folge im Projekt KASA wird der Erfolg 
der Alphabetisierungskurse theoretisch reflektiert und der kontrastive Ansatz prak-
tisch umgesetzt und erprobt. Die Beobachtungen der Lehrkräfte und der Mitarbei-
tenden des Projektteams fließen in der Weiter- und Fortentwicklung sowie in not-
wendige Anpassungen direkt zurück (Seyfried 2017). Aufgrund dieser Beobachtun-
gen und durch die wissenschaftliche Literatur wurden während der Projektlaufzeit 
auch zwei Bände mit Materialien für die kontrastive Alphabetisierung Deutsch-
Türkisch und Deutsch-Arabisch nebst Lehrkommentaren (Matta; Bektas; Marsch-
ke 2017 a, b) sowie diverse Zusatzmaterialien publiziert.7 

Aufgrund des im Projekt verfolgten methodischen Ansatz ergaben sich wichti-
ge Einblicke in die verschiedenen Herkunftssprachen sowie in die Zielsprache 
Deutsch. Durch das Konkretisieren der Gemeinsamkeiten konnte für die jeweilige 
Sprache für den positiven Transfer geeignete sprachliche Phänomene herausgear-
beitet werden, der die Sprachen der Teilnehmenden positiv aufwertet. So fühlen 
sich die Lernenden beim Thematisieren der Gemeinsamkeiten oft sehr wohl, da sie 
diese mit ihrer eigenen Herkunftssprache verbinden können. Das Erreichen dieser 
positiven Gefühle findet in sehr einfacher und niedrigschwelliger Form statt: Un-

 
5 Die erste Untersuchung im Projekt KASA fand im Mai 2019 statt. Den Teilnehmenden wurde ein 
Fragebogen vorgelegt, der ebenfalls in der Erstsprache übersetzt wurde. Gearbeitet wurde mit Smi-
lies. 99 Personen haben an der Befragung teilgenommen. 
6 Die Gruppe der Befragten war wie folgt zusammengesetzt: 30,3% der Befragten hat keine Schuler-
fahrung, ca. 35% der Befragten haben bis zur sechsten Klasse die Schule besucht. Von den 99 Perso-
nen waren 38% zwischen 41 und 55 Jahren, 33% zwischen 56 bis 82 Jahren. Die kontrastive Methode 
hat in allen Gruppen den höchsten Zustimmungswert (4,89 von 5) erhalten. 
7 Kostenlose Zusatzmaterialien sind online verfügbar und werden immer wieder aktualisiert und 
erweitert. Aufrufbar unter https://abc.giz.berlin/home. 
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werden auf der zweiten Seite der Anlauttabelle auch deutsche Laut- und Lautkom-
binationen vermittelt, die es im Hocharabischen nicht gibt. Die Anlauttabelle gilt 
als erste schriftliche Möglichkeit bildlich und graphematisch die Gemeinsamkeiten 
und Unterschiede darzustellen und wird im Laufe des Unterrichts immer wieder 
erwähnt. Es handelt sich um eine sehr vereinfachte aber sehr verständliche Heran-
gehensweise, die den Teilnehmenden auch im weiteren Verlauf des Deutschlernens 
hilfreich sein kann. 

Die Anlauttabellen sind für die verschiedenen Herkunftssprachen (arabisch, 
persisch, türkisch) farblich unterschiedlich gekennzeichnet. Für die arabische Spra-
che wurde in allen Materialien Rot verwendet. 

 

 
Abb. 2: Anlauttabelle Arabisch-Deutsch  

Die Anlauttabelle (Abb. 2) ist aus den Erfahrungen im Unterricht entwickelt wor-
den und thematisiert direkt die Schwierigkeiten der arabischsprachigen Lernenden. 
Das Lehrwerk folgt dem Aufbau dieser Anlauttabelle: auch hier wird mit den Ge-
meinsamkeiten begonnen. Oft werden nach der Einführung eines Buchstabens 
auch mögliche Diphthonge und Konsonantenverbindungen dargestellt. So wird 
beispielsweise nach der Einführung des a auch das au, nach dem e das ie, ei und eu 
eingeführt. Durch diesen direkten Vergleich werden die Lernenden darauf hinge-
wiesen, dass gleiche Buchstaben in Kombination mit anderen Buchstaben zu ande-
ren Lauten werden. Diese Thematisierungen werden zusätzlich mit Zusatzmateria-
lien unterstützt. Darunter finden sich Bildkarten, Übungen, Audiodaten und Spie-
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zur Verfügung stehen, gibt es auch Korpora für mündliche Sprachdaten. Diese 
umfassen zum einen Audioaufnahmen von Sprechereignissen und zum anderen 
deren Verschriftlichungen (Transkriptionen). Mitunter werden darüber hinaus auch 
Videoaufnahmen zur Verfügung gestellt. Aufgrund der vielfältigen Sprechereignis-
se und Gesprächstypen stellen mündliche Korpora eine große Auswahl an An-
schauungsmaterial für die mündliche Kommunikation zur Verfügung. Die größte 
Sammlung von Korpora gesprochener Sprache für das Deutsche bietet die Daten-
bank für gesprochenes Deutsch (DGD), die am Institut für Deutsche Sprache in 
Mannheim angesiedelt ist.3 Über diese Plattform kann auf verschiedene mündliche 
Korpora zugegriffen werden, u.a. auf das Forschungs- und Lehrkorpus Gespro-
chenes Deutsch (FOLK), das Korpus zur gesprochenen Wissenschaftssprache 
(GWSS) sowie auf verschiedene Variationskorpora. Für sprachdidaktische Zwecke 
besonders interessant ist dabei das FOLK-Korpus, das Gesprächsdaten aus unter-
schiedlichsten Bereichen des gesellschaftlichen Lebens im deutschen Sprachraum 
beinhaltet. Hierzu gehören etwa verschiedene Alltagsgespräche, Sprechereignisse 
der Institutionellen Kommunikation, der Medien- und öffentlichen Kommunikati-
on sowie verschiedene Interviews, Experimentsituationen bzw. Kommunikations-
spiele. Insgesamt handelt es sich aktuell um 306 verschiedene Sprechereignisse, 
deren Länge von weniger als einer Minute bis zu über fünf Stunden reicht.4 Alle 
Sprechereignisse im FOLK-Korpus sind aussprachenah transkribiert, d.h. es wur-
den sämtliche Abweichungen von der Standardlautung notiert. Dies betrifft u.a. 
Klitisierungen (z.B. gehste [gehst du]), regionale Einflüsse (z.B. net [nicht]) oder um-
gangssprachliche Schnellsprechformen (z.B. ham [haben]). Die Transkription erfolg-
te nach den GAT-Konventionen in genereller Kleinschreibung (vgl.  Selting; Auer; 
Barth-Weingarten; Bergmann, J.; Bergmann, P.; Birkner; Couper-Kuhlen; Dep-
permann; Gilles; Günthner; Hartung; Kern; Mertzlufft; Meyer; Morek; Oberzau-
cher; Peters; Quasthoff; Schütte; Stukenbrock; Uhmann 2009). Indem sie Merkma-
le der Mündlichkeit auf diese Weise zugänglich macht, versucht die aussprachenahe 
Transkription ein Abbild von authentischem sprachlichem Handeln zu erreichen. 
Dies veranschaulicht die folgende Abb., die einen Ausschnitt aus einem Telefonge-
spräch (FOLK_E_00151) zeigt. 

 
3 Vgl. https://dgd.ids-mannheim.de. 
4 Dies bezieht sich auf den Stand im September 2019. 
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